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HISTÓRIAS DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à formação de 
leitores 
 

RESUMO 

 

A leitura, enquanto processo de mediação social, amplia e diversifica as formas de 
ver o mundo e os saberes que o constituem. Entretanto, ainda que o ato de ler seja 
fundamental à sociedade fundamentada numa cultura letrada, nem sempre a escola, 
enquanto espaço destinado ao conhecimento, consegue formar leitores. Dentre as 
muitas respostas possíveis ao desafio da formação leitora, acredita-se, no presente 
estudo, que a trajetória formativa biográfica do professor pode interferir nesse 
processo de formação de leitores. Desse modo, a partir do tema autobiografia e 
práticas leitoras, problematiza-se de que forma as práticas leitoras de professores, 
observadas a partir das suas trajetórias narradas autobiograficamente, podem 
interferir (ou não), no exercício docente, no processo de formação de leitores nas 
aulas de Língua Portuguesa. Assim, enquanto possível resposta a essa 
problematização, acredita-se na possibilidade de que uma trajetória biográfica 
pautada em efetivas práticas leitoras interfere positivamente no processo de 
formação de leitores em sala de aula. Objetivou-se, por conseguinte, de modo geral, 
analisar como os professores de Língua Portuguesa, através de suas histórias de 
leitores, constroem seu trabalho com a leitura em sala de aula. Para tanto, foram 
realizados cinco encontros com professores da rede municipal de Canavieiras-BA, 
no Colégio Municipal Paulo Freire, nos moldes de oficinas (auto)biográficas, a partir 
das quais foram analisadas as narrativas escritas de cinco professoras de Língua 
Portuguesa que atuam no ensino regular, nas turmas de 6º, 7º, 8º e 9º ano do 
Ensino Fundamental II. Nesse sentido, trata-se de uma pesquisa qualitativa, por 
meio da abordagem (auto)biográfica, associada às narrativas descritivas do tipo 
histórias de vida, ancorado ao método pesquisa-ação-formação. Por fim, enquanto 
conclusões do presente estudo, destaca-se que, no campo educacional, as histórias 
de vida se configuram como importante metodologia na formação de professores, 
pois ao narrar suas histórias de vida, o professor poderá refletir sobre seu processo 
histórico de vida e formação. Assim, esperamos que, ao fazer essa auto-reflexão, o 
professor possa utilizá-la para planejar ou (re)planejar ações sobre seu 
desenvolvimento pessoal e atuação profissional, principalmente no que se refere à 
formação leitora. 
 
Palavras-chave: Leitura. Formação de professores. Pesquisa-ação-formação. 
História de vida.  
 

 

 

 

 

 

 



 

 

STORIES OF TEACHERS READERS: Of the praxis reader  to the training of eaders 
 

ABSTRACT 
 

Reading, as a process of social mediation, widens and diversifies the ways we look 
at the world and the knowledge that makes it up. However, even though the act of 
reading is based on a society fundamented on a literate culture, school as a space 
for knowledge, doesn't always produce readers. Among the many possible answers 
to the challenge of reading education, it is believed, in the present study, that the 
foundation biographical path of the teacher can interfere in the process of training 
readers. Thus, from the subject of autobiography and reading practices, it is 
questioned how the reading habits of teachers, observed from their 
autobiographically narrated paths, may interfere (or not) in the teaching practice, in 
the process of producing readers in Portuguese language classes. This way, as a 
possible answer to this problematization, it is believed that a biographical path based 
on effective reading practices interferes positively in the process of training readers in 
the classroom. The aim of this study was to analyze how teachers of Portuguese 
Language, through their stories as readers, construct their work based on reading in 
the classroom. For that purpose, five meetings were held with teachers from the local 
network of Canavieiras-BA, at the "Colégio Municipal Paulo Freire,", in the form of 
(auto)biographical workshops, in which the written reports of five current Portuguese 
Language teachers from 6th, 7th, 8th and 9th grades of Elementary School II were 
analyzed.  In this sense, it is a qualitative research, through the (auto)biographical 
approach, associated with descriptive accounts of the type of life stories, anchored to 
the research-action-training method. At the end, as a conclusion to the present study, 
it is highlighted that, in the educational field, life histories are represented as an 
important methodology in the training of teachers, because while narrating their life 
stories, teachers can reflect on their own historical life and training process. 
Therefore, we hope that in doing this self-reflection, the teacher can use it for 
planning or re-planning actions on his/her personal development and professional 
performance, especially regarding reading training. 
 
Keywords: Reading. Teacher training. Research-action-training. Life history. 
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INTRODUÇÃO 

 

A leitura de um texto pode ser considerada um processo interativo que tem na 

linguagem, seja ela de ocorrência falada ou escrita, uma expressão de inter-ação 

social, marcadamente intencional. Nesse sentido, o ato de ler, em ampla concepção, 

vai além da decodificação e se alia à interpretação a fim de atribuir sentidos ao que 

foi lido, seja no âmbito oral, imagético e/ou escrito. Na sociedade letrada, a leitura 

exerce um importante papel social e, assim, a formação leitora ganha um papel de 

destaque, tanto no contexto familiar quanto escolar. 

Desse modo, a formação leitora é uma tarefa que começa mesmo antes de 

chegar à educação formal e se estende por toda a vida, sendo o professor um grande 

aliado na trajetória desse processo. Essa formação, em especial, está diretamente 

ligada ao desenvolvimento da competência leitora, entendida aqui, conforme Isabel 

Solé (1999) e Magda Soares (1999), enquanto compreensão leitora, pertinente e 

crítica, daquilo que é lido, sendo a leitura vista em sentido amplo. Pesquisas acerca da 

competência leitora e como a falta desta prejudica a aprendizagem, vêm inquietando 

pesquisadores de diversas áreas do conhecimento, em especial pela associação da 

compreensão leitora a um bom ou mau desempenho escolar. 

Nesse sentido, entendemos a aprendizagem como um movimento contínuo 

de reflexão-ação, na qual os professores, para ensinarem aos seus alunos a prática 

da leitura, precisam rever como desenvolveram a sua própria prática e de que forma 

construíram a sua experiência leitora, tornando-se, além de leitores, formadores 

destes. Pois, a aprendizagem, além de ser um processo contínuo, requer uma 

análise cuidadosa no intuito de apreender em suas etapas, tanto a evolução do 

exercício profissional quanto as concretizações provenientes da prática docente. 

Dessa forma, no presente estudo, a partir do tema autobiografia e práticas 

leitoras, problematizamos de que forma as práticas leitoras de professores, 

observadas a partir das suas trajetórias narradas autobiograficamente, podem 

interferir, no exercício docente, no processo de formação de leitores nas aulas de 

Língua Portuguesa. Assim, enquanto possível resposta a essa problematização, 

acreditamos na possibilidade de que uma trajetória biográfica pautada em efetivas 

práticas leitoras interfere positivamente no processo de formação de leitores em sala 

de aula. Isso porque entendemos que o professor-leitor, através de sua história de 

vida leitora, pode influenciar essa prática nos seus alunos, contudo, apenas o fato de 
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ser leitor não garante a formação de leitores, é preciso um trabalho e um estímulo 

direcionados a essa finalidade.  

Objetivamos, por conseguinte, de modo geral, analisar como os professores 

de Língua Portuguesa, através de suas histórias de leitores, constroem seu trabalho 

com a leitura em sala de aula. De forma mais específica, objetivamos também: 

 Traçar o perfil do professor de Língua Portuguesa que atua na Escola 

Municipal Paulo Freire em Canavieiras – BA;  

 Analisar as histórias de leitura de professores de Língua Portuguesa 

relacionando-as à prática pedagógica;  

 Evidenciar as estratégias de leitura do percurso de formação do 

professor de Língua Portuguesa;  

 Oportunizar oficinas autobiográficas, vislumbrando a história de 

professores leitores através da escrita narrativa 

Para tanto, nos apoiamos teoricamente, de modo especial, nos estudos de 

Antunes (2003) Kleiman (2016), Freire (1998), Silva (2005), Soares (2005), 

Brasil(1997), Lajolo (1982), Barbosa (1994). E, igualmente, quanto à pesquisa-ação-

formação de professor, histórias de vida de leitores e (auto)biografia, buscamos 

fundamentos nos autores Souza (2008), Silva (2016), Pereira (2013), Delory-

Mombergem (2008) Failla (2012), dentre outros, visto que os estudo sobre 

narrativas, através da abordagem (auto)biográfica do tipo história de vida, tem sido 

utilizado no campo educacional com o intuito de analisar a formação continuada de 

professores e seus desdobramentos em sala de aula. 

Desse modo, considerando a atualidade da temática, entendemos que o 

presente estudo se justifica pelo tema aqui pesquisado, bem como pela importância 

de aliar à formação leitora o processo formativo de professores, considerando 

também a subjetividade inerente ao percurso profissional dos docentes. Ainda mais, 

em se tratando de professores de Língua Portuguesa, no âmbito da Educação 

Básica. Consideramos, igualmente, que os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCNs) de Língua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 17) apontam que é tarefa da 

escola ensinar a ler e fazer com que os alunos achem essa prática interessante e 

desafiadora, ao ponto de conquistarem sua autonomia leitora. 

Assim, entendemos que, se almejamos alunos-leitores e conhecedores dos 

diversos gêneros textuais, precisamos atuar na formação de seus professores, visto 
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que estes são agentes sociais da leitura que proporcionam o acesso a importante 

atividade a seus educandos. Nessa perspectiva, é necessário que o professor se 

veja como sujeito-leitor, visto que, a leitura está há muito tempo presente em seu 

processo de vida e formação, o qual não se findou na formação acadêmica, mas se 

perpetua e pode ser reflexo e referência para seus alunos.  

Por sua vez, também diretamente relacionada ao processo de formação 

leitora, a abordagem do tipo histórias de vida, possibilita que o profissional seja visto 

em sua integralidade, considerado enquanto sujeito que se forma e é, ao mesmo 

tempo, formador de outros sujeitos. Isso porque entendemos que, ao descrever 

sobre seu percurso de vida e formação, o professor fará uma viagem nas suas 

memórias pois “as histórias de vida narradas se edificam à medida que trazem à 

tona lembranças, episódios e cenas guardadas, mas que passam a ser 

rememoradas no tempo presente” (PEREIRA, 2013, p.22). 

Sobre a importância do papel do professor no desenvolvimento da habilidade 

leitora do aluno, Oliveira (2010, p. 52) ressalta que “como mediador da leitura, o 

professor é o especialista que precisa conhecer, selecionar e indicar livros para a 

criança, mas é preciso que ele próprio seja um usuário assíduo da literatura”. Assim, 

entendemos como pertinente um estudo que, aliado à discussão sobre formação 

leitora, busque também discutir o processo formativo do professor, considerando, 

em especial, a tríade pesquisa, ação e formação.  

Deste modo, no intuito de darmos corpo ao nosso estudo, optamos, 

metodologicamente, por uma abordagem do tipo história de vida / abordagem 

(auto)biográfica e nos ancoramos no método narrativo descritivo. Visto que, a partir 

deste, foi possível demarcar um espaço no qual o docente pôde, por meio da 

rememoração e organização das ideias, selecionar aspectos de sua existência e 

vivências, materializando de forma auto-reflexiva aspectos relevantes que 

contribuíram para a sua formação continuada, reafirmando a sua identidade. 

Destacamos, ainda, que, a partir da definição da metodologia, o projeto da pesquisa 

foi submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de 

Santa Cruz (UESC), sendo aprovado no dia 25 de agosto de 2017, sob o Número do 

Parecer: 2.228.191. 

Desse modo, foram realizados cinco encontros com professores da rede 

municipal de Canavieiras-BA, no Colégio Municipal Paulo Freire, cujos profissionais 

foram previamente selecionados por meio voluntário para participação na pesquisa. Os 
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encontros ocorreram nos moldes de oficinas (auto)biográficas, a partir das quais foram 

analisadas as narrativas escritas de cinco professores de Língua Portuguesa que atuam 

no ensino regular, nas turmas de 6º, 7º, 8º e 9º ano do Ensino Fundamental II, nessa 

unidade escolar. Acreditamos que, ao trabalharmos com o método narrativo, à medida 

que o professor foi direcionado a escrever sobre certo período se sua formação leitora, 

este pôde refletir sobre o processo histórico de sua formação, experiências como leitor, 

bem como analisar qual a importância da leitura em sua vida.  

 Assim, atendendo à metodologia utilizada no processo de pesquisa, 

estruturalmente este estudo está dividido em quatro capítulos. No primeiro, 

abordaremos algumas considerações sobre a leitura, considerando a importância de 

se trabalhar a leitura de forma crítica e do quanto o ato de ler é importante para a 

formação do leitor e de sua história, contribuindo para sua inserção no mundo 

letrado. Discorremos sobre a escola ser um espaço letrado e que através de seus 

agentes, da construção coletiva do Projeto Político Pedagógico e do Currículo pode-

se, através do desenvolvimento da competência leitora, contribuir para uma 

educação mais igualitária e justa. 

No segundo capítulo, abordamos sobre Histórias de vida como metodologia 

e formação de professores, pois acreditamos que as pesquisas sobre a aquisição e 

o desenvolvimento da competência leitora, bem como a formação continuada do 

professor e suas histórias de vida/leitura/formação/atuação, não se extinguem. No 

terceiro capítulo, discorremos sobre Histórias de formação de professores leitores: 

a práxis leitora, no qual apresentamos as análises das narrativas dos participantes 

da pesquisa. 

No quarto capítulo, apresentamos a Proposta interventiva: oficinas 

(auto)biográficas, escritas narrativas de si como proposta de intervenção de leitura e 

formação inicial e continuada de leitores, voltada para professores da educação 

básica. Pontuamos, ainda, que o texto também é composto pela presente Introdução 

e pelas Considerações Finais – momento em que retomamos os nossos objetivos e 

avaliamos o estudo, no qual entendemos, a partir das observações realizadas, que 

as professoras tendem a repetir as práticas de sua formação leitora, contudo, ainda 

que falem muito no trabalho com diversos gêneros textuais, na prática docente, isso 

não foi observado.   

Destacamos, por fim, que o professor de língua portuguesa é uma das peças 

chaves para a formação de leitores, porém precisa da soma de esforços dos 
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diversos segmentos para ofertar uma educação de qualidade, oportunizando o 

desenvolvimento integral do cidadão. Para tanto, é preciso que o docente seja o 

construtor desse processo, aceitando o desafio de mudar sua prática em sala de 

aula, no intuito de se ver como sujeito transformador, ao ponto de contribuir para a 

própria prática, influenciando na formação dos que estão sob sua responsabilidade. 
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1. LEITURA E FORMAÇÃO DE LEITORES 

 

No presente capítulo, abordamos as possíveis inter-relações entre leitura e o 

processo de formação de leitores, a partir de três subseções – Leitura(s): 

compreender o mundo pelas palavras; A leitura, a escola e a formação de leitores: 

ler para quê e por quê?; e, por fim, Professor como mediador do desenvolvimento da 

competência leitora. Ao longo do capítulo, buscamos correlacionar a leitura, em suas 

múltiplas concepções, ao percurso (auto)biográfico e de formação leitora, tendo, 

neste capítulo, como cenário prioritário para essa formação a escola, bem como 

analisando, também, o papel do professor nesse percurso. Iniciamos, portanto, 

apresentando algumas das possíveis concepções para leitura. 

 

1.1 Leitura(s): compreender o mundo pelas palavras 

 

Numa concepção mais abrangente de leitura, é possível dizer que o tempo todo 

o homem lê em sociedade: lê gestos, filmes, sinais, textos, situações, etc. Entretanto, se 

a abordagem quanto à leitura for mais restrita, pode-se então defini-la como “o processo 

mediante o qual se compreende a linguagem escrita” (SOLÉ, 1999, p. 23).   Nessa 

perspectiva, a leitura é vista como um processo interativo e, por isso, é preciso 

referenciar que este estudo considera a linguagem um espaço de inter-ação social, 

adotando, assim,  a concepção interacional de língua. De acordo com Koch (2002, 

p.17), nessa concepção, 

 

Os sujeitos são vistos como atores/construtores sociais, o texto passa a ser 
considerado o próprio lugar da interação e os interlocutores, como sujeitos 
ativos que – dialogicamente – nele se constroem e são construídos. Desta 
forma há lugar, no texto, para toda uma gama de implícitos, dos mais 
variados tipos, somente detectáveis quando se tem, como pano de fundo, o 
contexto sociocognitivo dos participantes da interação. 

 

A partir da noção de texto como lugar de interação, o leitor é visto como 

agente interativo que, dentre outros aspectos, requer um contexto sociognitivo para 

entrar no jogo enunciativo da compreensão textual. Assim, a compreensão perde a 

conceituação de simples ato decodificador e passa a ser vista como atividade 

interativa, que requer participação leitora e, portanto, exige do leitor um contexto 

sociocognitivo, que pode ser entendido como o conhecimento de mundo. 
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De acordo com Solé (1999, p.18), “na leitura, o leitor é um sujeito ativo que 

processa o texto e lhe proporciona seus conhecimentos, experiências e esquemas 

prévios”. Daí decorre a noção de que a leitura é um processo de interação entre o 

leitor e o texto, em que é fundamental a utilização do conhecimento de mundo de 

cada leitor. Devido à sua importância e amplitude, não há um único conceito para 

definir a leitura, por isso, pretendemos aqui tecer algumas considerações sobre esse 

vasto tema que é de grande importância para a formação do ser humano, em 

qualquer campo de atuação em que esteja inserido, pois, além de outros fatores, 

possibilita a interação social. 

Presente no cotidiano do ser humano, a leitura é um processo de 

comunicação e expressão essencial para ampliar e diversificar as nossas formas de 

ver o mundo e os nossos saberes. A prática da leitura, cada vez mais indispensável 

para a efetivação do indivíduo na sociedade letrada, não está pautada simplesmente 

em decodificar um código emitido. Sua dimensão exige competências, e demanda 

grande atividade do cérebro que contribui para o desenvolvimento do avanço 

cognitivo dos indivíduos. O leitor, ao se deparar com um texto, quer seja verbal quer 

seja não-verbal, deve assumir a posição de um construtor de sentidos. 

Para Matos e Santos, 

 

Ler é muito mais que simplesmente decifrar símbolos. É um ato que requer 
um intercâmbio constante entre texto e leitor e envolve um trabalho ativo de 
compreensão e interpretação do texto – quer seja ele verbal ou não verbal – 
a partir dos objetivos do leitor, do seu conhecimento sobre o assunto, de 
tudo o que sabe sobre a linguagem. (MATOS e SANTOS, 2006, p.62). 

 

Desse modo, inferimos que a compreensão e interpretação de um texto 

dependem do leitor, do seu conhecimento de mundo, do seu contexto e de suas 

vivências. Isso porque, quando lemos, acrescentamos informações novas àquelas que já 

possuímos. Por sua vez, de acordo com Brandão e Micheletti (2002, p. 9), o ato de ler:  

 

É um processo abrangente e complexo; é um processo de compreensão, de 
intelecção de mundo que envolve uma característica essencial e singular ao 
homem: a sua capacidade simbólica e de interação com o outro pela 
mediação de palavras. O ato de ler não pode se caracterizar como uma 
atividade passiva. 

 

Assim, observamos que a aquisição da leitura se dá através de um processo 

gradativo, que deve ser estimulado, e, para isso, faz-se necessário oferecer ao 

aprendiz, desde o início da aprendizagem da leitura, variados textos. O incentivo 
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deve ser constante. Segundo Soares (2000, p. 19), a leitura deve ser definida como 

uma “forma de lazer e de prazer, de aquisição de conhecimentos e de 

enriquecimento cultural, de ampliação das condições de convívio social e de 

interação”, deve ser algo que constitua significados, que aumente as possibilidades 

de conhecimento e interação, pois a leitura sem reflexão não passa de mera 

decodificação de sinais gráficos. 

Logo, o ato mecânico que se restringe à mera decodificação de signos gráficos 

e que não possibilita a atribuição de sentido nem estimula o gosto pela leitura, deve 

ser descartado. Dessa forma, nesse processo de leituras e descobertas de leituras, a 

escola exerce um papel fundamental, visto que é uma das entidades que recebe a 

incumbência de contribuir para a formação leitora.  

Para Ingedore Koch e Vanda Elias, a leitura é, assim, 

 
Uma atividade interativa altamente complexa de produção de 
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos 
linguísticos presentes na superfície textual e a sua forma de 
organização, mas requer a mobilização de um vasto conjunto de 
saberes no interior do evento comunicativo (KOCH; ELIAS 2015, p. 
11). 

 

As autoras defendem que a leitura não é uma atividade individual, isolada do 

leitor, uma vez que “o texto não é simples produto da codificação de um emissor a 

ser decodificado por um receptor passivo” (KOCH; ELIAS, 2015, p.11). Ao 

desenvolver o ato de ler, segundo as estudiosas, o leitor também leva em conta as 

suas experiências, o seu conhecimento de mundo. Partindo deste pressuposto, 

apresentamos a perspectiva interativa adotada por Solé (1999, p. 23), na qual afirma 

que, para ler, necessitamos, simultaneamente,  

 

manejar com destreza as habilidades de decodificação e aportar ao 
texto nossos objetivos, ideias e experiências prévias; precisamos nos 
evolver em um processo e previsão e inferência contínua, que se 
apóia na informação proporcionada pelo texto e na própria bagagem, 
e em um processo que permita encontrar evidência ou rejeitar as 
previsões e inferências mencionadas (SOLÉ, 1999, p. 23) 

 

Também recorremos a Cafiero (2005, p. 17), quando conceitua a leitura como 

“um processo cognitivo de construção de sentidos realizados por sujeitos sociais 

inseridos num tempo histórico, numa dada cultura” Assim, entendemos que a leitura 

depende da relação do leitor com o seu contexto sociocultural, visto que, nesta 

interface, ele vai construindo sentidos, se posicionando política e ideologicamente, a 
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partir das suas vivências, num determinado espaço e tempo histórico, dentro de uma 

coletividade. 

Ressaltamos, assim, que essa construção de sentidos no ato de ler não 

pressupõe uma leitura mecânica e automática, do que o autor quer transmitir, pois o 

leitor, ao ler, não só decodifica, mas também “compreende, avalia e critica” 

(CAFIERO; COSCARELLI, 2013, p.16). Consequentemente, vai atribuindo sentidos, 

promovendo o seu desenvolvimento cognitivo e social. Desse modo, o processo de 

formação de leitores é algo que precisa ser construído diariamente em todos os 

contextos: “para se formar leitores, é necessário transmitir [...] o desejo, o entusiasmo, 

a paixão pela leitura. Este papel é desempenhado, na maioria dos casos dessa 

transmissão bem-sucedida, pelo mediador de leituras” (CHAMLIAN, 2008, p. 19).  

Nesse sentido, é preciso ensinar a gostar de ler, sendo que esse gostar deve 

constituir-se mediante uma prática constante de leitura diversificada de textos. Lajolo 

(1982) pressupõe que: 

 

Ler não é decifrar, como num jogo de adivinhações, o sentido de um texto. 
É, a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir 
relacioná-lo a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer 
nele o tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono da própria vontade, 
entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra não 
prevista (LAJOLO, 1982, p. 59). 

 

Assim, para que o leitor em formação, no contexto escolar, possa desenvolver 

sua prática de leitura, é preciso a atuação do professor enquanto sujeito mediador de 

leituras. Nesse sentido, observamos que é tarefa de todo o corpo docente trabalhar 

atividades de leitura, visto que o ato de ler perpassa por todas as áreas, não somente 

a de Língua Portuguesa, mesmo que, ainda hoje, em muitos contextos, essa 

responsabilidade recaia apenas sobre o professor dessa disciplina. Para Sedano 

(2013), o processo de aprendizagem da leitura é singular, particular, visto que, 

 

antes de ingressar a escola, o indivíduo já realiza leitura(s), mesmo 
que não interaja com o código escrito, pois desde muito novo começa 
a observar, antecipar, interpretar e interagir, dando significado a 
seres, objetos e situações que o rodeiam (SEDANO, 2013, p. 77).  

 

Dessa maneira, entendemos que a leitura mostra-se como um espaço 

privilegiado de descobertas, imaginação, ludicidade e prazer, com o qual se afloram 
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valores estéticos, informativos, processuais, comportamentais, dentre outros. Por isso, a 

formação leitora deve ser contínua.  

A leitura contribui para construir, neste processo de formação do leitor, sua 

própria identidade e descoberta do mundo que o cerca, indo além do que a 

realidade/contexto pode revelar. Assim, ao posicionar-se frente às interpretações 

que faz, o aluno/leitor atende à incompletude dos enunciados e a eles responde em 

atitude própria de um ser outro em relação dialógica (BAKHTIN, 2003). A 

dialogicidade, pensando na formação cultural de sujeitos cônscios e críticos, 

possibilita, em especial, o processo de alteridade: a percepção de si e do outro, 

ainda que este outro seja o próprio eu. Em se tratando de uma realidade social que 

abarca múltiplas culturas, como é o caso da sociedade brasileira, a alteridade faz-se 

condição essencial para o viver, visto que não apenas é reconhecimento de si, mas 

também propicia reconhecer este outro social e, então, tem-se o primeiro passo para 

uma relação respeitosa na inter-ação social (KOCH, 2006).  

Nessa perspectiva, a leitura é uma prática social necessária na formação dos 

sujeitos, apresenta-se em múltiplos espaços, entre eles, na escola, que tem como 

objetivo a formação de leitores. Dentre outras habilidades, permite o 

desenvolvimento da capacidade de observar, analisar e comparar de forma crítica e 

reflexiva, isto para que o discente “seja capaz de ligar causa e consequência, de 

encontrar uma construção lógica mesmo se o tema é irracional, de distinguir o que 

está dito explicitamente e o que pode ser deduzido” (FARIA, 2008, p. 20).  

Nesse contexto, o professor deverá adotar uma postura que conceba a escola 

como referência de cultura e conhecimento para o leitor em formação, potencializando 

o protagonismo do aluno aprendiz, sem que, contudo, a cultura clássica apresentada 

na escola seja vista como a única possível e aceitável. Ou seja, o docente deve adotar 

uma prática pautada no ensino investigativo, problematizando e contextualizando o 

seu fazer pedagógico, bem como apresentando as múltiplas culturas que permeiam a 

realidade social dos alunos, a partir da disponibilização e discussão sobre os múltiplos 

gêneros textuais que compõem a realidade sociocultural dos discentes. 

Segundo Kleiman (2016), a leitura se configura como um processo cognitivo e, 

também, social. O primeiro é o próprio ato da compreensão, através de atividades, 

recursos e estratégias mentais. O segundo, por sua vez, se materializa na interação 

entre o leitor e o autor, sendo que ambos já têm uma ideia sobre os seus objetivos e 

suas necessidades sociais, os quais podem se reelaborar frente à leitura realizada. 
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Assim, o texto chega ao leitor convidando-o a interagir com o autor para constituírem 

sentidos de interação, tornando a leitura uma atividade social de alcance político.  

Para desenvolver este processo em sala de aula, é preciso que o professor 

tenha consciência da importância do ensino da leitura e que esta é indispensável 

para o desenvolvimento sociocultural de seus educandos. Kleiman (2016) toma a 

leitura como um ato social e assim esclarece: 

 

Refletir sobre o conhecimento e controlar os nossos processos cognitivos 
são passos certos no caminho que leva à formação de um leitor que 
percebe relações, e que forma relações com um contexto maior, que 
descobre e infere informações significados mediante estratégias cada vez 
mais flexíveis e originais. Isso não quer dizer que compreender um texto 
escrito seja apenas considerá-lo um ato cognitivo, pois a leitura é um ato 
social, entre dois sujeitos – leitor e autor – que interagem entre si, 
obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinadas. 
(KLEIMAN, 2016, p. 11-12). 

 

Quando há essa interação, a leitura deixa ser compreendida apenas como a 

decodificação de símbolos gráficos, e passa a ser compreendida como a leitura do 

mundo, que deve ser constituída de sujeitos capazes de compreender o que leram. 

O domínio da competência leitora permite compreender e construir sentidos, assim, 

possibilita àquele que a detém um mundo de oportunidades. Todavia, para aquele 

que dela não sabe fazer uso, traz grandes dificuldades, pois apenas decodificar o 

código escrito, para localizar e repetir conteúdos específicos de um texto de forma 

linear e literal, não possibilita atribuir sentido ao texto lido, não leva à reflexão-ação.  

Para Soares (2005, p. 28):  

 

(...) a leitura é, fundamentalmente, processo político. Por isso aqueles que 
formam leitores – alfabetizadores, professores, bibliotecários – 
desempenham um papel político que poderá estar ou não comprometido 
com a transformação social, conforme estejam ou não conscientes da força 
de reprodução e, ao mesmo tempo, do espaço de contradição presentes 
nas condições sociais da leitura, e tenham ou não assumido a luta contra 
aquela e a ocupação deste como possibilidade de conscientização e 
questionamento da realidade em que o leitor insere. 

 

É preciso incentivar e favorecer o hábito da leitura para que esta se torne 

constante na vida do educando, pois, o incentivo à leitura de diversos gêneros 

textuais, de forma crítica, possibilitará o encontro a novos saberes. Assim, 

desenvolver a prática leitora de forma significativa e sem imposições pode contribuir 

para que o aluno se torne autônomo das suas escolhas de leituras a ponto de decidir 
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a partir de seus objetivos, sobre o que vai ler, para que vai ou porque vai ler. Isso 

porque só se aprende a ler, lendo.   

Antunes (2003), por sua vez, tece alguns comentários sobre aprendizagens 

através da leitura, 

 

é pela leitura que se aprende o vocabulário específico de certos gêneros de 
textos ou de certas áreas do conhecimento e da experiência. É pela leitura, 
ainda, que apreendemos os padrões gramaticais (morfológicos e sintáticos) 
peculiares à escrita, que apreendemos as formas de organização 
sequencial (como começam, continuam e acabam certos textos) e de 
apresentação (que formas assumem) dos diversos gêneros dos textos 
escritos. (ANTUNES, 2003, p. 75-76 – grifos do autor). 

 

Há necessidade de ensinar e desenvolver leituras significativas que 

contribuam para a formação de um leitor que possa compreender realmente aquilo 

que lê. Este é um dos grandes desafios da escola, pois trata-se de um processo de 

grande importância na vida do cidadão.  

 

 

1.2 A leitura, a escola e a formação de leitores: ler para quê e por quê? 

 

Nos diversos contextos escolares, percebemos que há uma ênfase no 

aprender a ler e a escrever, o que indicia a necessidade de que os alunos 

decodifiquem o mais rápido possível. Isso ocorre sob a ideia e crença de que o aluno 

só terá acesso ao mundo letrado por intermédio da Língua Portuguesa e desse modo, 

os professores dão mais ênfase ao fato de que essa disciplina, e não as outras 

também, tem responsabilidade para com a formação de leitores. Essa leitura 

ensinada, contudo, diz respeito muito mais a uma leitura-decodificação, na qual não 

há espaço para o prazer, para a diversão, para o lúdico e geralmente, muito menos se 

ensina a criança a gostar de ler e a interpretar.  

Ao contrário disso, a crítica-teórica especializada aponta que já a partir da 

infância podemos formar excelentes leitores. Nesse sentido, a leitura de diversos 

gêneros, incluindo o literário, quando usada em sala de aula, facilita aguçar a 

vontade de ler, tem a qualidade de poder imprimir prazer, contentamento, ludicidade e 

possibilita a construção de sentidos. A atividade leitora, nesse contexto, pode, a 

depender do gênero textual trabalhado, confrontar o mundo real com o imaginário, 
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muitas das vezes, idealizados na nossa imaginação, e pode auxiliar o aluno tanto no 

processo de reconhecimento do mundo quanto na tomada de decisões.  

Dessa forma, o incentivo à leitura é uma das principais missões da escola. A 

leitura é essencial para construção da personalidade e para o desenvolvimento 

intelectual, ético e estético (em amplo sentido) do discente. Portanto, possibilitar aos 

alunos uma pluralidade de textos, com variedades de temas e formatos, bem como 

fazer da leitura uma atividade prazerosa e não obrigatória, é um dos primeiros 

passos na tentativa de formar leitores competentes e críticos – os quais, desde 

cedo, já se apaixonarão pelos novos mundos que poderão desbravar com a leitura. 

Entre essas práticas efetivas de formação leitora, destacamos a prática da 

leitura literária, a qual pode ser um grande atrativo no caminho de descobertas 

culturais dos novos leitores. Além de despertar o interesse dos alunos, essa prática 

possibilita, conforme Soares, 

 

uma alternativa de lazer e prazer, mas também por seu valor 
formativo: para a criança, a literatura infantil torna o mundo e a vida 
compreensíveis, porque revela outros mundos e outras vidas; a 
fantasia, o imaginário na literatura infantil têm papel e função valiosos 
no processo de amadurecimento emocional da criança; a leitura 
literária possibilita o acesso da criança ao rico acervo de contos de 
fadas, de fábulas, de poemas que fazem parte da cultura de nossas 
sociedades ocidentais. Não menos importante é a contribuição da 
leitura literária para o desenvolvimento de habilidades de 
compreensão, interpretação e construção de sentidos de textos 
(SOARES, 2005, p. 16)  

 

Ao refletir sobre as possibilidades de leitura na escola, Lerner (2007) destaca 

dois aspectos que devem subsidiar esta prática no fazer pedagógico do ambiente 

escolar. Pontua que, ao mesmo tempo em que a leitura é objeto de ensino, também 

se transforma em objeto de aprendizagem, sendo necessário que tenha sentido do 

ponto de vista do aluno. Isto é, que o aluno conheça/reconheça e valorize o seu 

propósito: “Para que a leitura como objeto de ensino não se afaste demasiado da 

prática social que se quer comunicar, é imprescindível ‘representar’ e ‘apresentar’, a 

escola, os diversos usos que ela tem na vida social” (LERNER, 2007, p. 79-80).   

A leitura configura-se, então, como uma via muito importante de compreensão 

de si, do mundo e da relação entre os dois, por meio dos múltiplos textos 

apresentados e, também, pela ludicidade. Esta peculiaridade cumpre uma tarefa 

importante, visto que, além de proporcionar prazer, alegria, ela possibilita a 
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internalização de regras sociais. Podemos compreender a ludicidade como algo que 

possui um poder de restituição de uma atmosfera mágica, da capacidade de 

admiração e de espanto diante da realidade. Nesse sentido, a leitura do texto 

literário, em especial: 

 

possibilita que a criança construa seu conhecimento do mundo de 
modo lúdico, transformando o real com os recursos da fantasia e da 
imaginação, uma vez que é através da atividade lúdica que a criança 
prepara-se para a vida assimilando a cultura do meio em que vive  
(ALVAREZ; SILVA, 2008, p.6).  

 

Outra questão apontada pelo lúdico é a possibilidade que o leitor terá de 

fazer/responder às inúmeras indagações que faz sobre o mundo, sem se preocupar 

com o certo ou errado. Dessa forma, a leitura atua no pensamento humano e são 

atribuídas natureza e funções distintas ao que foi lido, de acordo com a realidade 

cultural e social de cada época. Para tanto, é necessário que se estabeleça um 

exercício de diálogo com o texto. Somente assim a leitura se mostrará como uma 

oportunidade de compreensão do homem, e de tudo o que o cerca. 

Destacamos, ainda, que, esse processo dialógico faz parte da formação de 

leitores eficientes, pois oportuniza uma interação entre o leitor e o texto. Entendemos 

que, numa prática efetiva de leitura, há a contribuição para o desenvolvimento de 

habilidades de compreensão, interpretação e construção de sentido de textos. Assim, 

entre a multiplicidade e a diversidade de gêneros de textos que circulam as práticas 

sociais em contexto que os sujeitos em formação participam, e os que mediam as 

práticas pedagógicas, os alunos vão se apropriando de forma lúdica e prazerosa, do 

mundo das narrativas, dos poemas, dos textos científicos, das tecnologias, do meio 

ambiente, enfim, vão desenvolvendo em si a competência leitora ou aquilo que Magda 

Soares (1999) chama de letramento literário.  

Em consonância às muitas possibilidades que o letramento literário traz, 

Tereza Colomer, ao ser entrevistada por Paula Takada (2014), destaca as múltiplas 

funções da literatura. Dentre elas, destacamos: 

 

apresentar outras perspectivas, permitir ao leitor se colocar na pele 
de outras pessoas e ver o mundo com distintos olhos. Ela também 
está relacionada à fantasia, à fabulação, que é uma necessidade 
humana, e por isso inventamos histórias desde sempre. E mais: a 
literatura constrói comunidades ao reunir pessoas que têm os 
mesmos referenciais, gostam dos mesmos personagens e das 
mesmas linguagens. Graças à poesia, por exemplo, lutamos com a 
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nossa incapacidade de expressar tudo o que sentimos. Ela é o 
laboratório da língua e, tal qual as artes plásticas e a música, gera 
prazer (COLOMER, 2014 apud TAKADA, 2014,p. 15). 

 

Nesse sentido, a competência leitora, além de possibilitar a interpretação e a 

formação crítica, também permite a ampliação de vocabulário. A autora revela que, 

no cotidiano, usamos um conjunto restrito de palavras que aprendemos oralmente. 

Assim, para essa escritora se um aluno não lê, ele terá muito mais dificuldade em 

progredir na aprendizagem. Além disso, ter um amplo repertório vocabular rico ainda 

é importante para saber o que sente e o que pensa e dialogar com os demais. 

Quanto a essa perspectiva, destacamos que a leitura possibilita sim a ampliação do 

léxico, contudo, não é este o único meio, visto que, em culturas de tradição oral, a 

cultura escrita não é muito utilizada. Entretanto, por se tratar do ambiente escolar, 

entendemos que a multiplicidade de gêneros textuais seja um importante meio, 

tendo em vista que uma das funções da escola é ensinar a ler e a interpretar.  

Com isto, a leitura apresenta: 

 

a capacidade de reconfigurar a atividade humana e oferece 
instrumentos para compreendê-la, posto que, ao verbalizá-la, cria um 
espaço específico no qual se constroem e se negociam os valores e o 
sistema estético de uma cultura (COLOMER, 2014 apud TAKADA, 
2014, p. 27).  

 

Pontuamos, assim, que as perspectivas aqui apresentadas contribuem para 

uma argumentação sobre a importância do trabalho com a leitura nas propostas de 

ensino. O objetivo, defende a autora, é desenvolver a competência interpretativa, a 

qual se faz por meio do ato de ler. Para esta autora, um dos aspectos do fracasso do 

estímulo à leitura que mais chamam a atenção tem a ver com a aprendizagem 

escolar. Ler e escrever são as primeiras tarefas em que as crianças podem não 

alcançar o que se espera delas. Então, criam defesas, passam a dizer “eu não gosto 

de ler”, na tentativa de se preservar. Contudo, ao inserir nas aulas variados formatos e 

conteúdos textuais, o professor tem, então, a possibilidade de (re)atrair esse aluno e 

proporcionar-lhe novos significados na aprendizagem. Isso porque a escola é um 

espaço social de interação e a ela cabe a tarefa de ajudar no desenvolvimento da 

aprendizagem dos que ali estão sob sua responsabilidade. Inclusive, é neste ambiente 

que, para muitos alunos, acontece o primeiro contato com o livro. Assim, por esse e 

outros fatores, se torna um espaço privilegiado.   
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Acreditamos que, na escola o aluno deve, também, desenvolver e aprimorar 

suas habilidades leitoras, por isso a instituição deve abordar a leitura de modo a 

estimular cada vez mais o aluno a sentir interesse por esse assunto, uma vez que 

quando chega à escola já traz um vasto conhecimento de mundo. Freire (2003) nos 

faz lembrar que lemos o mundo o tempo todo:  

 

Desde que nascemos, vamos aprendendo a ler o mundo em que vivemos. 
Lemos no céu as nuvens que anunciam chuva, lemos na casca das frutas 
se elas estão verdes ou maduras, lemos no sinal de trânsito se podemos ou 
não atravessar a rua. E, quando aprendemos a ler livros, a leitura das letras 
no papel é uma outra forma de leitura, do mesmo mundo que já líamos, 
antes ainda de sermos alfabetizados (FREIRE, 2003, p. 5-6 – grifo do 
autor). 

 

Mesmo com todo esse conhecimento de mundo, descrito por Freire, muitos 

alunos chegam ao Ensino Médio e o concluem sem compreender textos básicos. 

Passam pelo Ensino Fundamental I, no qual, na maioria das escolas, há apenas um 

professor por sala que leciona todas as disciplinas. Já no Ensino Fundamental II, há 

uma diversidade de disciplinas, sendo um professor para cada uma delas ou 

professores que lecionam mais de uma disciplina na turma.  

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), Lei de número 

9.394, de 20 de dezembro de 1996, no seu Artigo 32, Inciso I, traz um 

posicionamento bem específico sobre o domínio pleno da leitura, no que tange ao 

desenvolvimento da criança no ensino fundamental, no qual se lê: 

 

Art. 32. O ensino fundamental, com duração mínima de oito anos, 
obrigatório e gratuito na escola pública, terá por objetivo a formação básica 
do cidadão, mediante: 
I – o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios 
básicos o pleno domínio da leitura, da escrita e do cálculo (BRASIL, 1996, 
p. 17.) 

  

Diante de uma trajetória de pelo menos oito anos de sua vida, em meio a 

tantos professores e disciplinas, o aluno deveria concluir o Ensino Fundamental 

como pleno domínio da leitura, sendo capaz de ler compreender, interpretar e se 

posicionar criticamente diante de um texto. A escola constitui-se como ambiente 

letrado, e por esta razão, deveria formar leitores competentes.  

Sobre leitores competentes, os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 

Portuguesa esclarecem que: 
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Formar um leitor competente supõe formar alguém que compreenda o que 
lê; que possa aprender a ler também o que não está escrito, identificando 
elementos implícitos; que estabeleçam relações entre o texto que lê e 
outros textos já lidos; que saiba que vários sentidos podem ser atribuídos a 
um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localização 
de elementos discursivos (BRASIL, 1997, p. 36). 

 

É inegável que, tanto na escola como fora dela, vivemos rodeados de uma 

grande quantidade de informações estampadas em vários suportes de leitura, nestes 

ambientes os domínios do conhecimento linguístico, pedagógico e social da leitura 

precisam ser ampliados. Dizemos ampliados, pois o aluno vive o tempo todo em 

contato com o texto, quer seja verbal que seja não-verbal perante os quais, através de 

suas leituras, lhe permitem estabelecer uma comunicação na sociedade onde vive. 

 

Em sociedade, são múltiplos e diversificados os usos da leitura. Lê-se 
para conhecer. Lê-se para ficar informado. Lê-se para aprimorar a 
sensibilidade estética. Lê-se para fantasiar e imaginar. Lê-se para resolver 
problemas. E lê-se também para criticar e, dessa forma, desenvolver 
psicologicamente diante dos fatos e das idéias que circulam através dos 
textos (SILVA, 1998, p. 27). 

 

A escola precisa se reafirmar, através do desenvolvimento da leitura, como 

espaço de diversidade e inclusão social e passar a compreender que a formação dos 

leitores não deve ser tarefa exclusiva dos professores de Língua Portuguesa, mas 

deve ser um compromisso de todos os educadores.  Silva (2005, p. 42) afirma que “a 

leitura é uma atividade essencial a qualquer área do conhecimento e mais essencial 

ainda à própria vida do ser humano”, logo, cabe à escola fornecer um conjunto de 

instrumentos e estratégias para o aluno realizar esse processo de forma autônoma. 

Comumente, nas atividades de leitura de língua portuguesa, o ato de ler se 

transforma em mais um instrumento de avaliação, pois o resultado da leitura é 

cobrado através de um questionário muitas vezes intitulado “interpretação do texto" ou 

“compreensão do texto”, este ato solitário, no qual basta copiar a resposta do texto, 

não contribui para a formação de um leitor capaz de estabelecer relações entre textos 

lidos, interagir com o texto detectando elementos explícitos e implícitos. Barbosa 

(1994, p. 141) afirma que “a escola deve se organizar em função de um novo conceito 

de leitura, que supõe a adoção de um novo processo de aprendizagem”. 

Tendo a leitura como um ato social de interação entre dois sujeitos (leitor e 

autor), percebemos que a escola tem falhado em formar leitores críticos, por não 
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levar em consideração os conhecimentos do leitor, uma vez que o texto não é 

apenas um produto de decodificação e o leitor não é um ser passivo ou mero 

decodificador de símbolos e imagens. Segundo Freire (1998), ler não é apenas um 

processo de decodificação de palavras escritas e, 

 

não se esgota na decodificação pura da palavra escrita ou da linguagem 
escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligência do mundo. A leitura 
do mundo precede a leitura da palavra, daí que a posterior leitura desta não 
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. A compreensão do 
texto a ser alcançada por sua leitura crítica implica a percepção das 
relações entre texto e contexto (FREIRE, 1998, p. 11). 

 

 A decodificação faz parte do processo da leitura, porém o leitor deve ser 

incentivado a ir além desse processo. O ato de ler envolve uma série de fatores que 

permitem ao sujeito compreender o que leu, atribuindo-lhe sentido, um desses 

fatores é o conhecimento prévio que possibilita ao leitor fazer inferências e construir 

significados relacionando diferentes partes do texto num todo coerente.  Para 

Kleiman (2016): 

 

a ativação do conhecimento prévio, é então, essencial à compreensão, pois 
é o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as 
inferências necessárias para relacionar diferentes partes discretas do texto 
num todo coerente. Este tipo de inferência, que se dá como decorrência do 
conhecimento de mundo e que é motivado pelos itens lexicais no texto é um 
processo inconsciente do leitor proficiente (KLEIMAN, 2016, p. 29). 

 

Em oposição à prática descontextualizada, sem planejamento e sem 

objetivos, tão comumente utilizado nas salas de aula, a leitura precisa ser vista como 

uma prática social intrínseca à vida cotidiana do aluno. Assim, a escola precisa 

respeitar os saberes com que o educando chega a ela e, como espaço social tem de 

garantir o desenvolvimento dele em todos os seus aspectos. As atividades de leitura 

demandam tempo e planejamento, os objetivos precisam ser claros em cada etapa 

para nortear o trabalho desenvolvido. O professor precisa ter em mente que não é 

somente ensinar e incentivar a leitura, mas também mostrar ao educando que ele 

pode, através dela, transformar a realidade do mundo no qual está inserido. 

Vários estudiosos apontam que são necessárias mudanças sobre as 

concepções de leituras que prevalecem na escola, por isso, todos os atores da escola, 

responsáveis pela formação do aluno leitor, precisam refletir sobre seu 

desenvolvimento e o quanto a leitura ou a falta dela foi impactante nesse processo, 
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assim poderão estimular essa reflexão nos alunos. Sabemos, nessa perspectiva, que 

não há uma receita pronta para o ensino da habilidade leitora, visto que manuais, 

cartilhas e livros oferecem vários modelos de projetos, atividades e sequência didática 

que ajudam no desenvolvimento da leitura, mas de nada adiantam se a escola não 

passar a refletir sobre sua realidade, sobre seus alunos: quem são, de onde vieram, 

qual sua realidade de vida, em que contexto se encontram. 

O aluno precisa ser incentivado a adquirir o hábito da leitura, quer seja na 

escola, quer seja fora dela. Se a instituição de ensino almeja a formação de leitores 

competentes, precisa se tornar um lugar de práticas leitoras, com leituras coerentes, 

adequadas ao nível da turma e, para isso, precisam se organizar e promover 

discussões coletivas sobre a promoção da leitura, oportunizar formação continuada 

para os professores, criar espaços de leitura com materiais de diversas fontes, 

desenvolver projetos e oficinas de leituras, teatro, música, dança, tornar 

significativas as atividades de classes (AC), bem como proporcionar a construção 

coletiva do projeto político pedagógico, colocando em destaque a promoção da 

leitura em seu currículo. 

 A participação de todos os membros da escola e da comunidade é 

necessária para que se consiga desenvolver um trabalho que leve à transformação 

do hábito de leitura dos educandos. Faz-se necessário uma mobilização constante 

da escola. Os projetos precisam sair das gavetas e os livros das estantes 

empoeiradas. A escola precisa oportunizar que o aluno conheça o mundo fora da 

sala de aula e de seus muros, a leitura é uma grande aliada nesse processo. Dessa 

forma, a instituição de ensino que não proporciona o desenvolvimento da leitura, se 

torna um lugar de exclusão. Para Silva (2005, p. 7), 

 

acredito que, modernamente, o único reduto onde a leitura ainda tem a 
chance de ser desenvolvida é a escola. O fracasso da escola nessa área 
significa a morte dos leitores através dos mecanismos de repetência, 
evasão, desgosto e/ou frustração. A qualificação e a capacitação contínua 
dos leitores ao longo das séries escolares colocam-se como uma garantia 
de acesso ao saber sistematizado, aos conteúdos do conhecimento que a 
escola tem de tornar disponível aos estudantes.  

 

A fim de que não ocorra esse descaso para com a aprendizagem do aluno, 

cabe à escola, através de seus atores, proporcionar o acesso a diversidade de 

materiais escritos, mostrando diferentes formas de se ler o mundo. É preciso 

considerarmos, de modo definitivo e prático, que é na escola que os alunos podem 
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encontrar exemplos de leitores  com a capacidade de preservar e ampliar a prática 

de leitura, de formar leitores críticos e reflexivos. sendo o professor um mediador 

fundamental nesse processo. E, mais ainda, esse exemplo de leitor exige, por sua 

vez, que o professor seja também um leitor. 

 

 

1.3 Professor como mediador do desenvolvimento da competência leitora 

 

As discussões sobre leitura e principalmente em relação à formação de leitor 

têm inquietado estudiosos por longos anos. Não é raro ouvirmos dos professores 

queixas sobre a falta do hábito de ler dos alunos, de que eles não gostam, não 

sabem ler, não compreendem nem interpretam um texto lido, nem se expressam 

oralmente com eficácia, bem como relatos sobre as dificuldades apresentadas por 

alunos ao lerem um texto, dentre essas: a falta de compreensão e de percepção 

relativas a elementos explícitos e implícitos em determinados textos.  

Por isso, apontamos o desenvolvimento da habilidade de ler como um dos 

múltiplos desafios da escola, que deve ampliar a competência leitora de seus 

alunos, sendo a presença do professor-leitor indispensável nesse processo de 

grande importância para a formação pessoal e intelectual do ser humano. Isso 

porque, no ambiente escolar, o professor é considerado o intelectual que determina 

todas as ações voltadas para a leitura.  

A ele é destinada a tarefa de selecionar, disponibilizar, explorar e expor 

diferentes tipos de textos, bem como provocar constantes reflexões levando o aluno 

a ser um leitor e, acima de tudo, levando-o a estabelecer relações com a leitura, ao 

passo que se desenvolve o gosto e o hábito diário de ler. Sendo assim, é papel da 

escola contribuir para a formação leitora do educando e é função do professor ser o 

mediador desse processo de conhecimento e aprendizado.  

O professor como mediador do desenvolvimento da competência leitora é o 

responsável por despertar a formação desta prática no aluno. Deve entender que, 

apenas o ato de decodificação de sinais, reprodução mecânica de informações, 

resposta a questionários pré-estabelecidos e sem reflexão, não contribuem para a 

formação de um leitor competente. Os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 

2000, p. 54) dizem que: “Formar um leitor competente supõe formar alguém que 

compreende o que lê; que possa aprender a ler também o que não está escrito”. 
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No ambiente escolar e fora dele criou-se o estereótipo de que a 

responsabilidade de ensinar a ler é do professor de língua portuguesa. O aluno do 

fundamental I tem apenas um professor em classe para lecionar todas as disciplinas, 

a esse professor não é atribuído o nome de “professor de português”, “professor de 

matemática”, “professor de história”, mas de professor do fundamental, e espera-se 

que este proporcione aos alunos conhecimento nas diversas áreas, para isso ele 

precisa ensinar a leitura de mapas em geografia, conceitos matemáticos, históricos 

dentre outros, e, para tais conhecimentos, faz-se necessário o uso da leitura.  

Se em apenas um professor é depositada toda essa responsabilidade e 

espera-se que o discente chegue lendo ao ensino fundamental II, apontamos esta 

como uma tarefa muito difícil de ser exitosa para com todos os alunos. Nesse 

sentido, acreditamos que se a responsabilidade fosse compartilhada e abraçada por 

todos os professores que lecionam no ensino fundamental II e ensino médio, 

possivelmente, teríamos mais alunos leitores na educação básica, pois, como afirma 

Magda Soares (2008), em entrevista a Salto para o Futuro: 

 

frequentemente, professores das outras disciplinas se queixam com o 
professor de Português de que os seus alunos não estão sabendo 
compreender o problema de Matemática, o texto de História, o texto de 
Ciências. Na verdade, essa competência, essa responsabilidade não é só 
do professor de Português, nem o professor de Português é inteiramente 
competente para desenvolver habilidades de leitura de um problema de 
Matemática, por exemplo (SOARES, Disponível em: 
http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-
.html. acesso em: 10 jan 2017.) 

 

Os professores das diversas áreas de ensino, que não se vêem como 

formadores de leitores, atribuindo esta tarefa apenas aos professores de Língua 

Portuguesa, precisam rever esse conceito, pois cada disciplina tem uma 

terminologia específica, cabendo ao professor da área ensinar o aluno às 

especificidades dos gêneros textuais de sua disciplina. Conforme Soares (Disponível 

em: http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-

.html. acesso em: 10 jan 2017), ...são gêneros diferentes, cada área de conteúdo 

tem um tipo específico de texto que cabe ao professor dessa área ensinar o aluno a 

escrever ou a ler”. As dificuldades dos professores que não são da área de Língua 

Portuguesa, em trabalhar com leitura podem estar relacionadas à falta de formação 

na área de leitura, na formação desses professores, sendo necessário oferecer 

capacitação sobre a leitura aos professores das diversas áreas do conhecimento. 

http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-.html
http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-.html
http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-.html
http://entrevistasbrasil.blogspot.com.br/2008/10/magda-soares-o-livro-idtico-.html
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Assim, reafirmamos que a construção coletiva do Projeto Político Pedagógico, 

o destaque da leitura no Currículo escolar, bem como a formação continuada do 

corpo docente podem ser importantes aliados no desenvolvimento da habilidade 

leitora.  Sobre a formação contínua do professor, podemos dizer que é de grande 

importância para formação de leitores, pois ele será o intermediador e incentivador 

do processo que vai despertar no aluno a vontade de ler.  

O professor de língua portuguesa e o coordenador escolar (nas escolas que 

existirem) podem ser mediadores na construção e execução de projetos 

interdisciplinares ou específicos da área, contanto que seja dada uma atenção 

especial a leitura e à produção de textos. Acreditamos que o desenvolvimento da 

leitura se dá em processos contínuos de planejamento colaborativo e de reflexões 

teóricas sobre as próprias práticas. 

Assim, um dos caminhos possíveis é trabalhar com diversidade de gêneros 

textuais e identificar suas características, bem como não ficar só preso ao livro 

didático, visto que isso favorece o trabalho de compreensão, pois, norteia as 

expectativas do leitor diante do texto.  Deixamos claro que não é a quantidade de 

leituras nem a diversidade de textos que vão fazer com que o aluno se torne um 

leitor eficiente, mas as abordagens e direcionamentos que o professor adotar 

perante os textos lidos. Para Silva (2005): 

 

além da observação crítica e objetiva que ocorre na sua prática diária, o 
trabalhador-professor precisa de teorias que dêem conta dos aspectos 
envolvidos no fenômeno da leitura. Sem a leitura crítica das práticas 
cotidianas e sem teoria de leitura, os cuidados com o cultivo do terreno pode 
não surtir efeito algum, técnicas voltadas para a dinamização da leitura e para 
a educação dos leitores também avançam no tempo, de acordo com as 
descobertas nessa área específica de cultivo e com os defeitos impostos pela 
própria prática ao longo da história (SILVA 2005, p. 20). 

 

Antes de tudo, o professor deve ser um pesquisador, tem que fazer 

levantamento de obras e textos a serem trabalhados, precisa ler e compreender esses 

textos, traçar objetivos e incitar e exercitar a curiosidade dos alunos. Isto pode ser 

feito antes e durante a leitura, a partir de perguntas que levem à elaboração de 

hipóteses, assim como deve mostrar os aspetos estruturais do texto, discutir o 

conteúdo, ajudar na busca de significados de palavras desconhecidas, fazer 

questionamentos, inquietar, ouvir os posicionamentos e dar direcionamentos. Para 

tanto, o docente também precisa ser um leitor ativo.   
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o aprendizado e o desenvolvimento da leitura e da escrita ocorrem parte no 
cotidiano, no nosso dia a dia, e parte por meio de atividades sistemáticas na 
escola, com a utilização de reflexões sobre as práticas de nossa cultura... O 
desenvolvimento das competências de leitura e de escrita dependem 
também da intervenção criativa, crítica e funcional do professor que planeja 
atividades e práticas de leitura e escrita que sejam prazerosas e 
significativas para os alunos (KLEIMAN, 2016, p. 18-19). 

 

Independente da disciplina que leciona, para aplicar e desenvolver as práticas 

de leitura como algo natural e cotidiano na escola e na vida do sujeito, é importante, 

também, que o professor conheça as particularidades de sua classe, quem são os 

seus alunos, quais suas habilidades, quais dificuldades, em que processo de leitura se 

encontram. Desse modo, será possível que ele possa contribuir positivamente com 

formação leitora dos discentes, tendo como parâmetro a sua própria formação de 

leitor, construída ao longo da sua biografia e do seu percurso formativo profissional, 

conforme discutiremos de modo mais específico no próximo capítulo. 
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2. FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE FORMAM LEITORES: Histórias de vida 

como metodologia de pesquisa 

 

Neste capítulo, conforme indicado pelo próprio título, discutimos a formação 

de professores, com base no método histórias de vida. Inicialmente, buscamos inter-

relacionar a tríade pesquisa, ação e formação no âmbito da formação de 

professores, a partir da perspectiva de que esse é um processo de dupla via – ao 

mesmo tempo em que o professor se forma, ele contribui com a formação dos seus 

discentes. Posteriormente, discutimos de forma mais específica a abordagem 

(auto)biográfica, apresentando algumas diretrizes desse método, o qual nos 

possibilitou desenvolver este estudo. Ainda nesse capítulo, apresentamos também o 

cenário em que foi realizada a nossa pesquisa – Colégio Municipal Paulo Freire, em 

Canavieiras/BA – e um breve relato sobre a estrutura e o funcionamento dos 

encontros que realizamos com as professoras-voluntárias. 

 

 

2.1 Formar a si e ao outro: desafios da pesquisa-ação-formação 

 

No Brasil, a formação de profissionais da educação atualmente vem sendo 

debatida com frequência, no sentido de apontar a necessidade de uma formação 

qualificada e contínua especialmente para os professores e gestores da área 

educativa. Entretanto, ao longo da história brasileira, a formação desses 

profissionais foi marcada por muitas mudanças e processos descontínuos. Somente 

após a redemocratização do ensino no Brasil e com o avanço dos estudos no âmbito 

educacional, é que passou a se defender no país, de modo mais veemente, a 

necessidade de uma formação inicial e contínua para os educadores em 

consonância a uma gestão democrática e participativa nas escolas, com base em 

políticas públicas que direcionassem não apenas à formação acadêmica, mas que 

também considerassem o campo subjetivo e identitário, visto que estes também 

formam os professores. 

Ao falarmos em formação inicial e continuada, destacamos que, no presente 

texto, esse componente se alia à pesquisa e à ação, formando a tríade pesquisa-

ação-formação. Isso porque entendemos que, em seu exercício docente, o 

professor, a partir do seu processo formativo e em conjunto com sua prática 
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profissional, torna-se também um pesquisador. Ao mesmo tempo, ao pesquisar, 

coloca em ação a sua pesquisa e isso se reflete na prática docente, imbricando, 

assim, essas três instâncias. De acordo com Gilcélia Nascimento (2010, p. 49), 

 

pesquisa e ação caminham juntas quando se pretende alcançar processos 
formativos em que se considera a voz, a perspectiva e os sentidos do 
sujeito da formação, sendo esse consciente das transformações que 
ocorrem no processo e em si mesmo, caminhando para sua emancipação e 
autoformação. 

  

Desse modo, é possível entendermos que, ao longo do percurso formativo, o 

professor, duplamente, forma e se forma, de acordo com o que pesquisa e em 

consonância ao seu agir. Nesse sentido, em específico quanto à formação do 

professor, podemos observar, conforme a pesquisadora Liliane Machado (2011), a 

formação inicial como aquela que os educadores recebem ao longo da graduação, 

visto que, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB (BRASIL, 

1996), há a obrigação, para o exercício da docência, de que se tenha nível superior de 

licenciatura. A autora observa, ainda, que algumas correntes entendem a formação 

inicial de outro modo, contudo, reafirma sua posição: 

 

Existem alguns autores que entendem que a formação inicial é a que o 
sujeito recebe desde que ingressa no processo de formação, ou seja, desde 
que ingressa na escola. Nessa nossa discussão consideraremos como a 
formação recebida nos cursos de graduação (2011, p. 22). 

 

Nesse ponto, entendemos que, quanto ao conteúdo e especificidades que o 

professor utiliza para ministrar sua disciplina, a formação inicial se dá sim na 

graduação/licenciatura, sendo a formação científica na especialidade, para essa 

pesquisadora, uma das funções e objetivos da formação inicial. Contudo, também 

consideramos que a trajetória escolar e a biográfica confluem em seu processo 

formativo acadêmico e, posteriormente, na prática profissional do educador. Além 

disso, ao considerarmos a formação leitora, que é nosso objeto de análise, 

entendemos que esta se imbrica à formação profissional inicial, contudo, já começou 

a ser construída desde os primeiros passos desse sujeito no cenário leitor. 

Destacamos, quanto à definição mais restrita que a autora apresenta em 

relação à formação inicial, que isso se dá porque a pesquisadora restringe a 

formação inicial ao começo da formação profissional específica. Dessa forma, atribui 

as seguintes funções e objetivos a essa etapa: 
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• A formação pessoal, social e cultural; 
• A formação científica na especialidade; 
• A formação científica no domínio da pedagogia-didática; 
• O desenvolvimento de capacidades e atitudes de análise crítica, de 
investigação e inovação pedagógica; 
• O desenvolvimento de competências no exercício da prática pedagógica 
(MACHADO, 2011, p. 22). 

 

Observamos, dessa forma, que, a partir da formação inicial, em especial, são 

desenvolvidas as competências que serão utilizadas no contexto da prática 

profissional do educador. Nesta, por sua vez, o estudo se dará por meio da 

formação continuada, a qual essa autora assim define: 

 

formação continuada é também compreendida como formação permanente, 
pessoal e profissional, pois cria espaços de discussões, e investigação das 
questões educacionais experimentadas, abre um canal de diálogo com as 
dificuldades de ser educador num contexto social em transformação 
(MACHADO, 2011, p. 22). 

 

De forma mais detalhada, Machado (2011) esclarece: 

 

A formação continuada pode ser vivida através de cursos de atualização ou 
de capacitação, estes são importantes para a formação do professor, 
embora o docente e a escola não possam restringir a formação continuada 
a tais cursos ou à participação em eventos da área, porque precisamos 
entender que essa formação significa um processo contínuo, onde os 
profissionais da educação devem encontrar-se em formação no e fora do 
seu espaço de trabalho, e isso é parte inerente das práticas escolares, 
propiciando ações reflexivas e críticas (p. 23). 

 

Destacamos, então, que no contexto da formação continuada, o processo de 

ensino-aprendizagem apresenta-se como uma via de mão dupla, visto que o 

educador se torna um sujeito em constante formação, sendo também pesquisador e 

atuante quanto ao que reelabora de si. Assim, essa via une a tríade pesquisa, ação 

e formação, visto que incide diretamente no processo de formação do profissional e 

na formação que este realiza em seus discentes. Entretanto, ainda que essa 

concepção esteja posta já há alguns anos, ainda podemos dizer que essas são 

questões relativamente novas ou, no mínimo, ainda pouco discutidas no âmbito 

educacional formativo.  

De modo geral, os currículos e programas de formação de professores têm 

ignorado a compreensão de que a ação educativa é também uma prática relacional 
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e o espaço para as reflexões em torno dos conflitos da própria docência está 

reduzido a prescrições normativas. Isto não significa que o professor está destituído 

de um saber sobre as suas escolhas e sobre o seu agir. O exercício da docência, 

enquanto prática especificamente humana, está fundado nas interações e nos seus 

decorrentes conflitos, e o professor, inserido nessa categoria humana, se vê 

obrigado a escolher frente aos dilemas vivenciados nas relações sociais mais 

amplas e, em especial, no espaço da sala de aula. 

 Historicamente, as políticas voltadas à formação do professor surgiram 

justamente a partir das prescrições normativas as quais nem sempre tinham como 

preocupação primeira o docente e a qualificação profissional. Conforme a referida 

autora, no período colonial brasileiro não havia uma preocupação com a formação 

de professores. Somente em 1827, a partir da Lei das escolas de primeiras letras, a 

qual determinava o ensino por meio do método mútuo, foi que essa questão 

apareceu. Dentre os ditames da lei, no artigo 4, havia a determinação de que os 

professores, às próprias custas, fossem às capitais para serem treinados no método 

mútuo, o qual consistia no uso de monitores em sala de aula. 

A partir de 1834, com o Ato Adicional de 1834, a formação de professores 

passou a ser de responsabilidade das províncias. Desse modo, a partir de 1835, 

foram criadas, com base no modelo europeu, as escolas normais no Brasil, sendo a 

primeira delas localizada no Rio de Janeiro. Por sua vez, os professores passaram a 

ser formados nessas escolas. Esse modelo vigorou no Brasil até por volta de 1930, 

entretanto, com as críticas que foi recebendo e, mesmo com os aprimoramentos que 

fez, ainda deixava muito a desejar no quesito qualificativo (MACHADO, 2011). Ainda 

segundo essa autora, em 1932 e em 1933, foram criados, respectivamente, o 

Instituto de Educação do Distrito Federal, implantado por Anísio Teixeira, e o 

Instituto de Educação de São Paulo, implantado por Fernando de Azevedo, sendo 

as instituições influenciadas pelo movimento Escola Nova. Houve, então, a 

proposição de uma nova reforma educacional visando à formação de professores, a 

qual foi liderada por Anísio Teixeira e cujo modelo foram os institutos recém-criados. 

Estes visavam, de modo definitivo, incorporar as exigências da pedagogia, a qual 

firmava-se como um campo científico. 

De acordo com Machado (2011, p. 19), 
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E foi sob essa base que se organizaram os Cursos de Formação de 
Professores para as escolas secundárias, generalizados para todo o país a 
partir do Decreto-Lei n. l.190, de 04 de abril de 1939 que deu organização 
definitiva à Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. 
Sendo esta instituição considerada referência para as demais escolas de 
nível superior, o paradigma resultante do Decreto-Lei 1.190 se estendeu 
para todo o país compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 
3+1’ adotado na organização dos Cursos de Licenciatura e de Pedagogia. 

 

Após a implantação dessa modalidade de formação, ocorreu o período 

ditatorial no Brasil e, assim, muitas modificações foram promovidas no âmbito 

educacional. Desse período, interessa destacar que os cursos de pedagogia 

deixaram de ser apenas formadores de professores e ampliaram-se para a formação 

de diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e 

inspetores de ensino (MACHADO, 2011). Nesse sentido, a partir de então, houve 

também a necessidade de que estes profissionais passassem pelo mesmo processo 

formativo dos professores, o qual, após a redemocratização do país, consolidou-se 

como formação inicial e continuada. Entretanto, pontuamos que a formação 

continuada específica daqueles que são denominados atualmente de gestores 

ocorre ainda em menor número, se comparada à dos professores. 

Na escola, o gestor, é o responsável pela organização e administração das 

relações e do trabalho pedagógico. É quem deve articular os processos formativos 

da escola em consonância com a realidade social, sendo, portanto, necessário a 

este profissional não apenas o domínio técnico de procedimentos administrativos, 

mas também a capacidade de diálogo com seus pares e uma clara percepção do 

contexto social e das inovações exigidas à escola, por estes novos contextos que se 

formam na gestão dos processos pedagógicos, tendo como principal auxiliar o 

Projeto Político Pedagógico da escola e uma gestão democrática e participativa, a 

qual inclua toda a comunidade escolar. Isso é importante de ser considerado porque 

um gestor acessível e preocupado com a sua escola tem, dentre as suas principais 

metas, a formação leitora dos discentes e de toda a comunidade escolar, incluindo a 

formação qualificada do corpo docente.   

Nesse sentido, destacamos, em especial, que a comunidade escolar, ou seja, 

professores, alunos, pais, direção e equipe pedagógica, são considerados como 

sujeitos ativos de todo o processo de gestão, de forma que a participação de cada um 

implica em clareza e conhecimento do seu papel, em relação ao papel dos demais, 

como co-responsáveis, em especial no processo de formação leitora. Além da 
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participação, a autonomia constitui-se um princípio básico da gestão democrática. 

Para que os membros da comunidade escolar possam ser considerados sujeitos 

ativos desse processo é necessário, desse modo, refletirmos sobre a forma de 

organização do trabalho escolar e as relações de poder neste espaço, bem como 

apontarmos a necessidade de que, forma contínua, professores e gestores se 

especializem e se qualifiquem para o trabalho educativo, considerando a necessidade 

de reinventarem suas pesquisas, ações e práticas de leitura a fim de que possam 

formar novos leitores.  

Nesse sentido, pontuamos que a prática leitora, quando correlacionada à 

pesquisa-ação, ainda mais em termos de formação de professores, possibilita o 

aprimoramento da docência na educação básica, sendo esta última caracterizada 

cotidianamente também pelas percepções dos professores sobre o mundo e o seu 

trabalho. Consequentemente, tais percepções são marcadas pela história de 

formações dos docentes e pela sua práxis. A pesquisa-ação, conforme Azevedo e 

Abib (2013), pode ser utilizada em diversos contextos e variadas fundamentações 

teóricas, além de mostrar-se como meio de formação, de mudança participativa e de 

desenvolvimento profissional. Nesse sentido:  

 

a pesquisa-ação participativa tenta ajudar a orientar as pessoas a 
investigarem e a mudarem suas realidades sociais e educacionais por meio 
da mudança de algumas das práticas que constituem suas realidades 
vividas. Em educação, a pesquisa-ação participativa pode ser utilizada 
como meio de desenvolvimento profissional, melhorando currículos ou 
solucionando problemas em uma variedade de situações e trabalho 
(KEMMIS; WILKINSON, 2002, p. 44-45). 

 

Desse modo, considerando a formação docente, compreendemos a pesquisa-

ação como uma oportuna estratégia que pode promover o desenvolvimento 

profissional. Conforme Monteiro (2008), esse tipo de desenvolvimento está em 

consonância com a formação contínua e, portanto, pode ser entendido como sendo 

o resultado da composição de ações voltadas à resolução de problemas referentes 

às necessidades formativas e organizativas da docência, bem como da 

aprendizagem dos discentes. Assim, no intuito de ampliarmos a discussão aqui 

apresentada, embasamos nossa análise em estudos direcionados às histórias de 

vida dos professores, visto que estes são, ao mesmo tempo, pesquisadores-

investigadores e formadores bem como estão em formação no seu próprio processo 
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de ensino-aprendizagem – ao tempo em que formam aos seus discentes, também 

formam a si mesmos. 

Nesse contexto, tanto a biografia desses profissionais quanto a sua 

autobiografia, conforme analisado por Fontana (2000), engendram novas instâncias 

e um novo papel para estes sujeitos, no decorrer de sua formação profissional. Isso 

ocorre ao passo em que há uma valorização sobre a atuação do professor tanto na 

pesquisa quanto na prática educativa. Nessa perspectiva, de acordo com o 

professor e pesquisador Antônio Nóvoa, 

 

As histórias de vida e o método (auto)biográfico integram-se no movimento 
atual que procura repensar as questões da formação, acentuando a idéia 
[de] que ‘a formação é inevitavelmente um trabalho de reflexão sobre os 
percursos de vida’ (NÓVOA, 1988, p.116). 

 

Em consonância, Arlete Vieira da Silva (2014), ao trabalhar, em sua tese de 

doutorado, com escritas autobiográficas em memoriais de formação, observa que o 

“uso da escrita narrativa do memorial de formação está concebido [...] como uma 

atividade formadora. Neste pressuposto, configura-se como um dispositivo para a 

pesquisa-formação das experiências escolares vividas por estudantes-estagiários” 

(SILVA, 2014, p. 54). Ainda que, no nosso caso, não utilizemos os memoriais dos 

professores, apropriando-nos do caráter autobiográfico apresentado pelos 

memoriais, podemos correlacionar esse aspecto ao nosso estudo, entendendo a 

escrita autobiográfica enquanto elemento de uma atividade formadora e estratégia 

de pesquisa-formação das experiências vividas pelos docentes. 

Nesse sentido, para Souza, 

 

Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiências vividas 
ao longo da vida caracterizam-se como processo de formação e de 
conhecimento, porque se ancora nos recursos experienciais engendrados 
nas marcas acumuladas das experiências construídas e de mudanças 
identitárias vividas pelos sujeitos em processo de formação e 
desenvolvimento (SOUZA, 2006a, p. 136). 

 

Igualmente, observamos que, ao adentrar no campo formativo e, mais ainda, 

ao trazer para a prática educativa aquilo que vem sendo construindo a partir das 

investigações realizadas, o professor interage não apenas com seus alunos e com a 

comunidade escolar, mas, esse percurso também o leva a uma prática reflexiva. 

Dessa forma, ele tanto possibilita elementos aos outros quanto às práticas 
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identitárias, quanto se envolve, por meio da práxis leitora e docente, num constante 

reelaborar-se. Destacamos, então, que o processo de ensino-aprendizagem torna-se 

uma via de mão dupla, visto que o professor se torna um sujeito em constante 

formação, sendo também pesquisador e atuante quanto ao que reelabora a si. E, em 

meio a esse percurso, as suas identificações, enquanto sujeito, vão sendo recriadas 

a partir das vivências pelas quais é interpelado e/ou busca, nos espaços híbridos e 

multiculturais que frequenta. 

 Nessa perspectiva, Leonor Arfuch (2010) pontua que o campo 

(auto)biográfico é plural e múltiplo, caracterizado por uma “trama de interações, 

hibridizações, empréstimos, contaminações” (ARFUCH, 2010, p. 63), adquiridos a 

partir das interações sociais vividas. Por sua vez, para Néstor García Canclini (2003, 

p. XIX), a hibridação pode ser entendida como os “processos socioculturais nos 

quais estruturas ou práticas discretas, que existiam de forma separada, se 

combinam para gerar novas estruturas, objetos e práticas”. Essa primeira 

conceituação nos permite ampliar a sua aplicabilidade tanto para as questões 

relativas às construções identitárias quanto para o cotidiano escolar – este espaço 

no qual múltiplas culturas cotidianamente interagem. 

Dessa forma, ao nos referirmos à hibridação, por compreendermos os 

espaços de atuação e interação dos professores enquanto locais nos quais 

convergem variadas culturas, nos apoiamos no que García Canclini chama de 

“capacidade hermenêutica”, ou seja, quando utilizamos os processos híbridos a fim 

de compreender de que modo eles são úteis para “interpretar as relações de sentido 

que se reconstroem nas misturas” (GARCÍA CANCLINI, 2003, p. 24). Assim, essa 

postura híbrida, conjuntamente à tematização de uma vida, permite-nos falar, como 

indica Arfuch (2010), em espaço biográfico – ambiente no qual as formas discursivo-

genéricas tradicionais se entrecruzam e se hibridizam.  

Para a escritora argentina, esse espaço biográfico, o qual surge das narrativas 

de si, “permite a consideração das especificidades respectivas sem perder de vista 

sua dimensão relacional, sua interatividade temática e pragmática, seus usos nas 

diferentes esferas da comunicação e da ação” (ARFUCH, 2010, p. 59). Dessa forma, 

ao termos contanto tanto com a prática dos professores quanto às narrativas sobre a 

sua formação, entendemos que estes contextos engendram situações e formações 

hibridas, entrecruzadas também por múltiplas vozes e perspectivas com as quais este 

sujeito-docente-pesquisador se depara em suas vivências. 
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Dessa forma, compreendemos o professor-investigador como este sujeito 

moderno, permeado por várias identidades, definido como plural e não-linear. Assim, 

destacamos que as narrativas produzidas por esses sujeitos também trarão as 

marcas dessa subjetividade e pluralidade. Conforme a pesquisadora Arfuch,    

 

A pluralidade das narrativas, na medida em que amplia o conhecimento dos 
outros – e, consequentemente, do si mesmo –, tem um papel preponderante 
na afirmação de novos parâmetros articuladores do laço social e de um 
ideal de comunidade, diante do debilitamento dos valores do universalismo 
e da fragmentação política, cultural e identitária da cena contemporânea 
(ARFUCH, 2010, p. 107). 

 

Ainda segundo essa pesquisadora, o espaço biográfico “operará, 

prioritariamente, como ordem narrativa e orientação ética nessa modelização de 

hábitos, costumes, sentimentos e prática, que é constitutiva da ordem social” 

(ARFUCH, 2010, p. 32). Desse modo, a pesquisa-ação participativa se baseia 

justamente nessa modelização de hábitos da comunidade, seja para transformá-

los, seja para tentar manter/resgatar costumes tradicionais que estão sendo 

perdidos (SOUZA, 2005). Assim, ao refletir sobre a realidade vivida, a partir de 

uma prática reflexiva (SILVA, 2014), o professor atua enquanto aquele que se 

questiona e busca novas estratégias que possam promover melhorias à 

comunidade escolar como um todo. 

Desse modo, torna-se possível compreender os percursos formativos que 

marcam o itinerário de vida do professor-investigador. Caracteriza, em especial, 

esse tipo de professor o fato de que, no exercício de autorreflexão realizado, o 

docente pode identificar, por meio de sua memória e de sua história de vida, os  

acontecimentos, fatos, atitudes formadoras que o formam e, a partir daí, atuar de 

modo consciente sobre o seu processo formativo. Para Maurice Tardif (2007), nesse 

contexto, o professor-investigador, 

 

É uma pessoa comprometida com e por sua própria história – pessoal, 
familiar, escolar, social – que lhe proporciona um lastro de certezas a partir 
das quais ele compreende e interpreta as novas situações que o afetam e 
constrói, por meio de suas próprias ações, a continuação de sua história 
(TARDIF, 2007, p. 104). 

 

A pesquisa-ação, dessa forma, pautada nos engendramentos subjetivos que a 

compõem, anseia romper com o paradigma formativo baseado na racionalidade 
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técnica, visto que, nesta, o docente é compreendido como um técnico ou, 

simplesmente, aquele que usa técnicas curriculares criadas por outros especialistas 

(Garcia, 1995). Em contrapartida, a pesquisa-ação “vem se apresentando como uma 

alternativa de reconstrução do significado do exercício das práticas pedagógicas, em 

especial na ressignificação da natureza da prática docente” (FRANCO, 2008, p. 105). 

Além do mais, a pesquisa-ação também possibilita que ocorra uma 

aproximação dos professores quanto aos modelos formativos que tenham como 

base a racionalidade prática e a crítica. Isso porque permite que, enquanto sujeitos 

sociais, os professores sejam potencializados no que tange à elaboração e 

desenvolvimento dos seus planos de trabalho. Consequentemente, possibilita que 

estes sujeitos vivenciem um processo de autonomia e construção de uma prática 

reflexiva e indagadora, adequando seu modo de trabalho às necessidades que a 

realidade à sua volta apresenta. 

Conforme Pereira (2002), a partir da pesquisa-ação, o docente torna-se um 

profissional valorizado, que executa o que ele próprio planejou, reflete e questiona. 

Do mesmo modo, tem a possibilidade de ser um professor formador e em processo 

de formação, pois pode reexaminar e reelaborar sua prática. Essa atuação se dá por 

meio de uma formação pautada num modelo de racionalidade crítica, a qual traz 

uma visão aguçada e perspicaz da educação e da sociedade, no intuito de 

transformar e promover igualdade e a justiça social, bem como possibilitar amplo 

acesso à educação. Nesse sentido, 

  

carrega uma visão de pesquisa educacional como análise crítica que 
direciona a transformação da prática educacional, os entendimentos sobre a 
educação, e os valores educacionais daqueles envolvidos no processo, e as 
estruturas sociais e institucionais, as quais fornecem o esqueleto para sua 
ação. Nesse sentido, uma ciência da educação crítica não é uma pesquisa 
sobre ou a respeito de educação, ela é uma pesquisa na e para a educação 
(CARR; KEMMIS, 1986 apud PEREIRA, 2002, p.28). 

 

Assim, no âmbito dessa racionalidade crítica, pontuamos, em consonância 

com Franco (2008, p. 113), que a pesquisa-ação engendra-se como “um instrumento 

político para propiciar aos docentes mecanismos para que aprendam e reaprendam 

a investigar a própria prática de forma coletiva, critica e transformadora”. Desse 

modo, a prática do professor-investigador pauta-se, então, conforme apontam 

Kemmis & Wilkinson (2002) e Tripp (2005), por uma atuação com base na pesquisa-

ação, a qual tem como características os ciclos autorreflexivos; a pesquisa-ação 
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como processo social; a prática participativa de caráter colaborativo; a conotação 

emancipatória da prática; e, por fim, a atuação crítica e reflexiva. 

Dessa forma, a pesquisa-ação engendra-se como uma opção metodológica e 

práxis educativa, vista a partir de um constante processo formativo, a qual não 

apenas se direciona à resolução prática de problemas de ensino, mas, também, à 

articulação das necessidades organizativas do ensino, tendo em vista a urgente e 

complexa formação do professor em uma perspectiva reflexiva, crítica, 

emancipatória e autônoma. Assim, é possível ocorrer o delineamento de uma 

cartografia da relação pesquisa-ação-formação, na qual a prática do professor 

assume acentuação coletiva e passa a representar também tanto a cultura quanto a 

identidade cultural da comunidade escolar à qual ele está vinculado.  

Reiteramos, que esses processos de hibridação vividos possibilitam a 

conformação de um espaço no qual surge a impossibilidade de estabelecer uma 

identificação unívoca, mas sim identificações, sendo que, a partir das tensões 

vivenciadas na escola, há, aí, uma chance para que ocorra uma ampliação de 

horizontes culturais e educativos, os quais culminem na transformação positiva do 

viver e, mais ainda, numa prática leitora emancipatória e libertadora, conforme já 

falava Freire (1998).  

Nesse sentido, reiteramos, ainda, que mesmo o espaço escolar sendo 

essencialmente múltiplo culturalmente, a partir das investigações realizadas, o 

professor-pesquisador, pautado numa formação e prática reflexiva, pode reelaborar 

sua atuação docente e, em meio aos hibridismos culturais, ressignificar sua prática e 

o seu entorno, com base na sua subjetividade e autonomia – o que desencadeará 

um processo formativo de leitores com mais qualidade. 
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2.2 A abordagem (auto)biográfica e as histórias de vida enquanto método de 

pesquisa 

 

O trabalho com história de vida já vem há muito tempo sendo utilizado como 

metodologia de pesquisa por diversas áreas do conhecimento como a Psicologia, a 

Filosofia, a Linguística e a Literatura. Nas últimas décadas a Educação também tem 

reconhecido o potencial das narrativas como metodologias de pesquisa, incluindo 

biografias, histórias de vida, autobiografias, relatos orais, depoimentos que são 

muito significativos para a formação inicial e continuada do professor. A escolha 

desse tipo de abordagem permite entender melhor os processos de formação dos 

professores entrevistados, pois, as experiências de vida e práticas pedagógicas, ao 

serem narradas possibilitam a rememoração de acontecimentos e podem servir 

como princípio de formação continuada, uma vez que os entrevistados poderão 

refletir sobre sua trajetória de vida-formação-profissão e atuação.  

Conforme Souza (2006a), 

 

Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiências vividas 
ao longo da vida caracterizam-se como processo de formação e de 
conhecimento, porque se ancora nos recursos experienciais engendrados 
nas marcas acumuladas das experiências construídas e de mudanças 
identitárias vividas pelos sujeitos em processo de formação e 
desenvolvimento (SOUZA, 2006a, p. 136) 

 

Assim, o presente estudo foi desenvolvido com base na metodologia 

relacionada às histórias de vida, a partir do qual objetivamos apresentar possíveis 

relações de sentido, com base na tríade formação profissional, momentos 

biográficos e formação leitora. Desse modo, buscamos conhecer em que termos os 

episódios das histórias pessoais de vida valorizados pelos sujeitos-docentes 

repercutiram no processo de constituição de sua identidade profissional e, 

especialmente, nas suas práticas leitoras e de formação de leitores. Para tanto, os 

dados foram coletados por meio de narrativas autobiográficas, elaboradas a partir de 

cinco encontros da atividade denominada “Oficinas (auto)biográficas”, dos quais 

participaram cinco professores de Língua Portuguesa da rede municipal de 

Canavieiras-BA, da educação básica. 

Em nossa análise, buscamos observar tanto os fatores e fatos que contribuíram 

para dificultar ou favorecer o desenvolvimento da formação leitora dos docentes 
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quanto as concepções e posturas educacionais inerentes aos discursos, no que tange 

às suas práticas para formarem novos leitores. Assim, a partir do compartilhamento 

das memórias e das histórias de leitura, os professores-leitores tiveram a possibilidade 

de ressignificar e redimensionar as suas trajetórias de leitura agora na condição de 

docentes, bem como sua prática educativa como mediadores da leitura de seus 

alunos. Nesse sentido, essa pesquisa se concretiza nas vozes desses sujeitos e em 

suas rememorações, visto que, ao escrever/falar, o sujeito mais se diz do que diz, ou 

seja, ele se inscreve na escritura (STÜBE NETTO, 2008).  

Desse modo, também com o intuito de compreender a relação do sujeito com 

sua formação leitora e, possivelmente, contribuir para deslocamentos que levem os 

docentes a (re)pensarem suas práticas de formação de leitores num processo 

contínuo de formação, observamos, a partir das narrativas autobiográficas, como o 

sujeito-professor-leitor se põe em cena e encena um lugar para falar de sua história 

de vida. Suas histórias foram consideradas enquanto escrituras, apresentando, 

assim, um lugar privilegiado para o falar sobre si, bem como abordar as várias 

texturas do eu, seja ele imaginário ou não, idealizado ou não, mas que, vez por 

outra, deixa escapar fagulhas desse sujeito complexo que é, ao mesmo tempo, 

formado e formador de leitores. 

Entendemos que, no exercício da escritura de si, o sujeito se escreve e se 

inscreve, e surgem o tom confessional, o qual revela a multiplicidade de 

identificações que formam a identidade leitora desse sujeito, bem como o seu 

percurso formativo. Assim, apresentam um certo saber sobre si, o qual é mediado 

pelas rememorações e incompletudes de um eu que busca reencontrar sua própria 

prática de formação leitora. Desse modo, ao trabalharmos com a autobiografia e as 

histórias de vida na formação leitora dos docentes, a pesquisa apresenta um estudo 

voltado à problematização da prática pedagógica quanto ao exercício profissional 

daqueles que são também formadores de novos leitores.  

Desse modo, a apresentação das memórias de formação leitora, entendidas 

estas no sentido de Le Goff (1996), conduz o estudo tanto para a busca de uma 

identidade social, como situa no tempo o contexto vivenciado por esses professores, 

pois, conforme Halbawachs (1990), a memória individual é um ponto de vista da 

memória coletiva. Nesse sentido, as memórias apresentadas auxiliam a reforçar os 

sentimentos de pertencimento ou deslocamento a determinados grupos, delimitando 

também a fronteira social em que o sujeito se encontra (POLLAK, 1989). Dessa 
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forma, discute-se o passado, numa ótica diferente, marcado pelo tempo presente e 

pela nova condição profissional, de ser docente. 

Em consonância a esse trânsito entre passado e presente, o qual pode se 

estabelecer a partir das narrativas (auto)biográficas, François Dosse, em La apuesta 

biográfica (2007), baseado nos conceitos de Walter Benjamin e Dilthey no século 

XIX, apresenta os estudos biográficos como forma de acesso a um contexto 

histórico. Isso porque, por meio dos relatos (auto)biográficos, tem-se a reconstrução 

de uma época, conferindo à (auto)biografia um meio privilegiado, no qual através do 

particular pode-se conhecer o que é universal: “A história universal é a biografia, se 

poderia quase dizer a autobiografia da humanidade”  (DILTHEY apud DOSSE, 2007, 

p.11 - tradução nossa)1.  

Por conseguinte, observamos que os estudos biográficos se transformam em 

espaço comum de experimentações, que se configura pela mistura e pela busca de 

equilíbrio entre o histórico e o subjetivo. Assim, a formação leitora dos professores 

ocorre pautada nessa inter-relação entre as identidades de um sujeito e o caminho 

com o qual ele se depara. Nesse processo, a partir das hibridações e construções 

culturais projetadas, entra em ação o professor-investigador, o qual pode, a partir de 

sua bagagem formativa e das experiências adquiridas, construir novas práticas que 

o auxiliem no seu processo de intervenção docente. 

Observamos, igualmente, de acordo com Arfuch (2010), que o espaço 

biográfico deve ser compreendido como um cenário móvel de manifestações e 

formas plurais que tematizam, dentre outros aspectos, a narrativa de uma vida. 

Desse modo, não apenas os textos “clássicos” das narrativas de vidas comporiam 

esse cenário movediço, mas em especial todos aqueles que permitissem entrever 

“momentos biográficos” em sua composição: 

 

Não só a autobiografia, a história de vida ou a entrevista biográfica, 
performadas temática e compositivamente enquanto tais, entrariam em 
nossa órbita de interesse [espaço biográfico], mas também os diversos 
momentos biográficos que surgem, mesmo inopinadamente, nas diversas 
narrativas (ARFUCH, 2010, p. 74 – grifo da autora). 

 

                                            

1
 Texto-fonte: “La historia universal es la biografía, se podría casi decir la autobiografía de la 

humanidad” (DILTHEY apud DOSSE, 2007, p.11). 
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Sendo assim, ao tratarmos de histórias de vida, não apenas os modelos 

clássicos de biografia e autobiografia podem ser estudados, mas também os textos 

que, de forma geral, nos conduzem aos estudos biográficos, em seu amplo campo 

de abrangência – tais como a atuação docente, que permite analisar o percurso 

formativo e a práxis educativa quanto às orientações autobiográficas e subjetivas. 

Nesse sentido, compreendemos, quanto à prática docente, que a abordagem 

autobiográfica está inserida num contexto de investigação-formação que dá 

destaque “à importância da abordagem compreensiva e das apropriações da 

experiência vivida, das relações entre subjetividade e narrativa como princípios, que 

concede ao sujeito o papel de ator e autor de sua própria história” (SOUZA, 2006a).  

 Nessa perspectiva, a abordagem (auto)biográfica, que tem sido utilizada nas 

pesquisas sobre formação docente, possibilita aos professores, a partir de suas 

histórias de vida, uma auto-reflexão sobre seus percursos de formação.  Isso porque 

as escritas narrativas, proporcionam a rememoração de suas experiências vividas e a 

possível compreensão do passado articulado ao presente e futuro, contribuindo, 

assim, para que o autor das narrativas possa tomar decisões sobre o que eram, o que 

são e no que podem se tornar, a partir desse momento de reflexão, projetando-se 

para novas ações, a partir do desejo de mudança como educador e pessoa que é.  

Desta forma, as narrativas (auto)biográficas constituem-se um instrumento de 

formação e conhecimento a partir do momento em que o professor se percebe como 

sujeito em transformação. Conforme aponta Oliveira (2006, p. 51), 

 

A narrativa de si nos faz adentrar em territórios existenciais, em 
representações, em significados construídos sobre várias dimensões da 
vida, sobre os trajetos, sobre os processos formativos, sobre a docência e, 
sobre as aprendizagens construídas a partir da experiência. 
Consequentemente introduz o professor, a professora num processo de 
investigação/reflexão dos seus registros.  

 

Nesse sentido, a abordagem (auto)biográfica, no âmbito da formação 

docente, proporciona ao participante das narrativas de si, momentos de 

investigação/reflexão/formação, de tomada de existência de sua consciência, de 

experiências vividas, de conhecimentos adquiridos ao longo da vida, permitindo ao 

indivíduo (re)planejar, tendo em vista seu desenvolvimento profissional e pessoal, 

 

[...] porque a educação e formação são processos de transformação, 
múltiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e programam os relatos das 
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histórias de vida e também nos informam sobre os desejos de ser e de vir a 
ser de seus autores (JOSSO, 2002: 27). 

 

Ao ser estimulado a escrever sua (auto)biografia, mediante seus processos 

de ser e de vir a ser, os participantes da pesquisa vão deixando pistas a respeito de 

sua formação e de sua constituição enquanto profissionais docentes. Essas pistas 

forneceram, ao pesquisador, dados que subsidiaram o estudo sobre a formação e a 

atuação do professor em seus diversos aspectos, permitindo, assim, a compreensão 

deste indivíduo nos aspectos pessoais, sociais e profissional, tanto em sua relação 

consigo mesmo, quanto com outras pessoas e com os contextos nos quais 

ocorreram suas experiências pessoais e profissionais.  

 

A crescente utilização da abordagem biográfica em educação busca 
evidenciar e aprofundar representações sobre as experiências educativas e 
educacionais dos sujeitos, bem como potencializa entender diferentes 
mecanismos e processos históricos relativos à educação em seus diferentes 
tempos. Também porque as biografias educativas permitem adentrar num 
campo subjetivo e concreto, através do texto narrativo, das representações 
de professores sobre as relações de ensino aprendizagem, sobre a 
identidade profissional, os ciclos de vida e, por fim, busca entender os 
sujeitos e os sentidos e situações do/no contexto escolar (SOUZA, 2006a, 
p. 136). 

 

Nesta pesquisa, utilizamos as narrativas como instrumento de coleta de 

dados da pesquisa e a abordagem (auto)biográfica, com o objetivo de compreender 

como os professores de Língua Portuguesa, através de suas histórias de leitores, 

constroem seu trabalho com a leitura em sala de aula. Nesse sentido, acreditamos 

que, a partir da rememoração de leituras desencadeadas por essa metodologia, é 

possível perceber alguns dos mecanismos que movem subjetiva e profissionalmente 

o professor, ao observarmos mais de perto os processos de ensino-aprendizagem 

aos quais foi submetido durante todo seu período formativo.  

Ao narrar sobre seu processo de formação, o sujeito faz um apelo à memória 

que traz à tona lembranças adormecidas cheias de significados, fatos, situações, uma 

atividade, um encontro, lugares, pessoa, cheiros, acontecimentos. Isso possibilita 

analisar o sujeito, em seus processos formativos significativos e as aprendizagens 

construídas nestas, suscitando discussão e possibilidade de modificação. 

 

A narrativa tem sido utilizada na pesquisa qualitativa como um instrumento de 
coleta de dados, com o mérito de ser considerada, também, como um 
trabalho formativo, porque pode permitir a organização das experiências 
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humanas: ao mesmo tempo em que o sujeito organiza suas idéias para o 
relato – quer escrito/oral – também re-constrói sua experiência de forma 
reflexiva e, com isso, acaba fazendo uma auto-análise que lhe pode criar 
novas bases de compreensão de sua própria prática (MORAES, 2000, p. 42) 

 

A pesquisa-ação atrelada à pesquisa narrativa e à abordagem (auto)biográfica, 

constitui-se como uma estratégia de autoformação, pois possibilita uma autoreflexão, 

a qual pode influenciar no processo de ampliação e enriquecimento daquilo que 

acumulou durante muito tempo, desencadeando um novo modo de repensar a vida e 

atuação profissional. Conforme aponta Souza (2006b, p. 27), 

 

A utilização do termo História de vida corresponde a uma denominação 
genérica em formação e em investigação, visto que se revela como 
pertinente para a autocompreensão do que somos, das aprendizagens que 
construímos ao longo da vida, das nossas experiências e de um processo 
de conhecimento de si e dos significados que atribuímos aos diferentes 
fenômenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva. Tal 
categoria integra uma diversidade de pesquisas ou de projetos de formação, 
a partir das vozes dos atores sobre uma vida singular, vidas plurais ou vidas 
profissionais, no particular e no geral, através da tomada da palavra como 
estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos.  

 

Observamos, assim, que as vivências de um professor, ao longo de sua 

trajetória profissional, estão contextualizadas historicamente na perspectiva de 

construção do tempo presente. Dessa forma, rememorar o vivido permite esclarecer, 

em parte, o enfrentamento dos desafios epistemológicos da atividade docente, em 

que as motivações de vida estão intimamente ligadas, considerando que o pessoal e 

o profissional fazem parte de uma totalidade - o eu. De acordo com Nóvoa (1994, 

p.102) é importante para a investigação educacional o retorno ao sujeito, visto que 

isso não significa um visão idealista, mas, ao contrário, a afirmação da subjetividade 

do conhecimento, do exercício docente e da prática leitora. 

 

 

2.3 O cenário da pesquisa: Colégio Municipal Paulo Freira, em Canavieiras - BA 

 

O Colégio Municipal Paulo Freire, antes intitulado Colégio Estadual 

Governador Paulo Souto, inicialmente começou a ser construído pela Prefeitura 

Municipal de Canavieiras, cidade da região sul da Bahia. Em decorrência da falta de 

recursos para concluir o prédio, a prefeitura fez a doação da obra ao Estado, que 

inaugurou a escola em 22/05/1998. A instituição está localizada à Av. Otávio 
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Mangabeira, nº 1058, no centro da cidade. Na primeira fase da obra, realizada pelo 

município, a escola contava apenas com cinco salas de aula. Entretanto, após a 

doação do prédio para o governo do Estado, foram construídas mais 06 salas de 

aula, cozinha e sala para colocar os instrumentos da fanfarra.  

No ano de 2002, através da portaria nº 015/02 de 06/09/02, publicada no 

Diário Oficial de 14 e 15/09/02, o colégio obteve sua autorização de funcionamento. 

No ano de 2013, através de uma solicitação da Secretaria de Educação do Estado 

da Bahia, mudou o nome de Colégio Estadual Governador Paulo Souto para Colégio 

Estadual Paulo Freire. Com a municipalização, no ano de 2014, passou a ser 

Colégio Municipal Paulo Freire. 

O prédio da escola é composto por dois andares, sendo seis salas de aula no 

térreo e seis salas no andar superior, totalizando doze salas de aula. Estas dispõem 

de boa iluminação, ventiladores e quadro branco. Há também sala de diretoria, sala 

de professores, quadra de esportes descoberta, cozinha, biblioteca, banheiro dentro 

do prédio, sala de secretaria, banheiro com chuveiro, refeitório e despensa. 

A instituição oferece o Ensino Fundamental (6º ao 9º ano) nos turnos matutino 

e vespertino, e a Educação de Jovens e Adultos no turno noturno. Os alunos que 

frequentam a escola são egressos do 5º ano, do Ensino Fundamental I, das demais 

escolas municipais, o que torna a clientela bastante heterogênea. A faixa etária do 

grupo estende-se dos dez aos vinte anos.  

Grande parte dos alunos reside nos bairros periféricos, uma parcela 

significativa mora no interior do município, realizando a viagem até o colégio nos 

ônibus da prefeitura e em parceria com o Estado, e uma pequena parcela do grupo 

mora no centro, onde a escola se localiza. Em relação à condição financeira, poucos 

pertencem a famílias de condição privilegiada. A renda da maioria das famílias dos 

estudantes é baixa, em virtude do município não oferecer oportunidades de 

emprego, sendo a Prefeitura Municipal, o comércio local e o Hotel Transamérica os 

maiores empregadores da cidade. 

Como o município possui uma ampla zona rural, uma significativa parte da 

população reside no campo e sobrevive da agricultura e da pesca. A cidade de 

Canavieiras não oferece grandes opções de lazer e cultura. E, nesse sentido, quanto 

mais estímulos à leitura os alunos tiverem, mais eles conseguirão, por meio dos 

livros, encontrar conhecimento, lazer e cultura. Quanto ao quadro humano, a escola 

possui professores efetivos e contratados, sendo a maioria do município de 
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Canavieiras, muitos fizeram o Curso Magistério (Normal) e posteriormente 

concluíram nível superior.   

A escolha do Colégio Municipal Paulo Freire como local de realização da 

pesquisa se deu por três motivos, o primeiro é o fato do Programa de Mestrado 

Profissional em Letras – PROFLETRAS exige que o mestrando esteja vinculado ao 

ensino fundamental; o segundo é que sou lotada na referida escola, lecionando as 

disciplinas de Redação e Português, nas turmas de 6º e 7º ano; terceiro, passei oito 

anos na direção de uma escola, durante esse período ouvi colocações dos 

professores sobre a falta de interesse dos alunos e que os discentes não sabem ler 

e escrever. Hoje, em sala de aula, continuo ouvindo as mesmas colocações.  

Os professores do Ensino Médio se queixam de que os alunos não gostam de 

ler, não sabem ler, não sabem compreender um texto lido, nem se expressam 

oralmente.  Isso inquietou-nos, porque, numa prática de sala de aula, alunos do 6º 

ano leem textos de diversos gêneros com a desenvoltura destoante (mesmo 

apresentando dificuldade na pontuação e de compreensão) daquilo observado pelos 

docentes das séries posteriores. Diante do exposto, nos inquietou investigar: como 

as histórias de professores leitores têm influenciado o trabalho com leitura em sala 

de aula? Assim, delimitamos a pesquisa a cinco professores de Língua Portuguesa, 

do quadro efetivo, que atuam no Colégio Municipal Paulo Freira, nas turmas de 6º ao 

9º ano, como grupo de investigação, por estarem diretamente ligados ao processo 

de formação de leitores. 

O nosso primeiro contato foi com a Secretaria Municipal de Educação para 

apresentação do projeto de pesquisa, no dia 28 de junho de 2017, pois a escola 

onde seria desenvolvida a pesquisa estava em transição de troca de direção. Nesta 

mesma data, foi assinada a Carta de Anuência pela secretária municipal de 

educação. No dia 28 de agosto de 2017, o projeto foi autorizado pelo Comitê de 

Ética em Pesquisa (CEP), da Universidade estadual de Santa Cruz (UESC), com o 

Número do Parecer: 2.228.191. No dia 06 de setembro 2017, fomos até a escola 

apresentar o projeto para a direção escolar e solicitar uma reunião com os 

professores de Língua Portuguesa das turmas de 6º ao 9º ano.  

Os critérios para participar da pesquisa foram: ser professor, professora do 

quadro efetivo, estar lecionando Língua Portuguesa em umas das turmas de 6º ao 

9º ano, do Ensino Fundamental, no ano letivo de 2017, voluntariar-se à 

participação. Assim, no dia 06 de setembro 2017, a proposta da pesquisa foi 
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apresentada aos professores de Língua Portuguesa, sendo que compareceram à 

reunião sete professoras.  

Foi realizada a apresentação do projeto Histórias de Professores leitores: da 

práxis leitora à formação de leitores, esclarecendo aos participantes sobre a 

natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios previstos, potenciais 

riscos e incômodo que esta podia lhes acarretar, na medida de sua compreensão e 

respeitados em suas singularidades, conforme estipulado na Resolução nº 

466/2012, que trata das diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa 

envolvendo seres humanos. Após a leitura, explicação e esclarecimentos de 

dúvidas sobre o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), cinco 

professoras, de imediato, assinaram o TCLE, duas ficaram de pensar, e, depois, 

comunicaram que não tinham interesse em participar da pesquisa, o que foi 

respeitado pela pesquisadora.  

 

 

2.4 A realização das oficinas (auto)biográficas: narrativas e escritas de si 

 

A metodologia utilizada nessa pesquisa foram a pesquisa-ação e narrativa do 

tipo história de vida. Enquanto abordagem metodológica, optamos pela investigação 

(auto)biográfica, a partir de narrativas de vida e formação de professores leitores. 

Para tanto, oportunizamos oficinas (auto)biográficas, nas quais os professores, por 

meio da escrita narrativa de si, acerca de suas experiências formativas vivenciadas 

ao longo da vida, no contexto da trajetória de escolarização e prática profissional 

resgataram suas memórias leitoras, refletindo o quanto estas foram importantes 

para as suas aulas sobre leitura.  

Ao discorrer sobre a experiência leitora, o professor pôde avaliar-se como 

professor leitor e formador de leitores, bem como procurar proporcionar 

metodologias que levem ao aluno se interessar e adquirir o gosto pela leitura, 

conforme aponta Silva (2016). 

 

Descrever trajetórias, histórias e experiências profissionais é um exercício 
que pode se constituir como um momento de avaliação de concepções, de 
posturas e de práticas no/do trabalho docente e, também, pode ser um 
momento inquietante quando se destina e concretiza-se como um 
instrumento que projeta significados. (SILVA, 2016, p. 13). 
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As oficinas para escrita das narrativas (auto)biográficas aconteceram na 

biblioteca da escola, nos horários de atividade de classe, da área de linguagens. No 

que se refere aos benefícios desta pesquisa, podemos destacar que a escrita do tipo 

história de vida permite evocar e guiar a memória dos entrevistados a recordarem de 

acontecimentos de sua vida, levando-os a refletirem através de suas lembranças de 

vida, social e histórica, sobre as experiências leitoras que podem ser úteis à prática 

de sala de aula. Aos reviver as experiências leitoras, o professor pode decidir como 

direcionar a formação do sujeito leitor sob sua responsabilidade, realizando um 

trabalho significativo com a leitura. Os riscos e benefícios aqui descritos constaram 

no Termo de Consentimento e foram esclarecidos aos participantes.  

Depois da coleta das assinaturas no Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido, começamos  as coletas de dados.  Através de incentivos motivacionais, 

os professores foram incentivados e motivados à reflexão sobre experiência leitora, 

formação e atuação, de forma a facilitar a elaboração das narrativas histórias de 

vida. Para tal, receberam um bloco de anotações para rascunho e uma folha de 

ofício contendo a temática do dia. A folha de ofício de cada encontro foi entregue ao 

pesquisador, com o relato da temática do encontro.  

Para coletas das amostragens foram realizadas oficinas (auto)biográficas do 

tipo história de vida, nos horários das atividades complementares (AC), momento no 

qual os professores se reúnem para estudos e planejamento de aulas e atividades a 

serem aplicados em sala de aula. Foram realizados cinco encontros, sendo um a 

cada semana de 3 (três) horas,  totalizando uma carga horária de 15 (quinze) horas-

aulas. O procedimento metodológico foi realizado através de oficinas 

(auto)biográficas do tipo história de vida, sustentado em quatro categorias: Primeiro 

contato com a leitura; entrada no mundo letrado (ensino fundamental); Período de 

formação – Ensino Médio e acadêmico; atuação em sala de aula.  

Em cada oficina, os participantes receberam impresso um roteiro contendo 

direcionamentos sobre a categoria do encontro do dia. As professoras foram 

orientadas a escrever um texto narrativo contando as histórias de vida, sendo 

orientadas pela pesquisadora que sanou as dúvidas das participantes, sem interferir 

nas escrituras. 
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Quadro 01 – Descrição das atividades 

ENTREVISTA NARRATIVA – Escrita (auto)biográfica 

PRIMEIRO ENCONTRO 

Apresentação da pesquisadora, dos participantes, da proposta do projeto e 

contrato de trabalho.  

Momento motivacional: Projeção de Filme - Minhas Tardes com Margueritte 

(Fragmentos) 

Minhas Tardes com Margueritte (La tête en friche, 2010 / França) 
Direção: Jean Becker 
Roteiro: Jean Becker e Jean-Loup Dabadie 
Com: Gérard Depardieu, Gisèle Casadesus, Maurane 
Duração: 82 min. 

 

 

SEGUNDO ENCONTRO - ENTRADA NO MUNDO LETRADO 

 Primeiro contato com a leitura – Família – Infância 

 
1º Momento: Sensibilização – Poema: Infância (Carlos Drummond de 

Andrade) (Vídeo do Youtube)  
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=bY1AT3hiDMQ> Acesso 

em: 10 fev. 2017. 
Distribuir o poema Infância de Carlos Drummond de Andrade para os 

participantes e em seguida passar o vídeo no qual o poeta declama o poema. 

Solicitar aos participantes que desejarem que comentem sobre o poema. 

 

2º Momento: lembranças espaços-temporais 

O participante deverá escrever uma narrativa de si, a partir dos fragmentos de 

suas lembranças, relatando quem é. e como foi o seu primeiro contato com a 

leitura: momentos marcantes, as dificuldades, as conquistas, os desafios, os 

sentimentos envolvidos, onde, como, quando, com quem aprendeu a ler. 

 

 

TERCEIRO ENCONTRO  

Segundo relato - Escola – Séries inicias – Séries finais 

 

1º Momento: Sensibilização - Poema Tempo de Escola - Professora Grace 

https://www.youtube.com/watch?v=bY1AT3hiDMQ
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Motta Salvador-BA 

Nasce um escritor - Carlos Drummond de Andrade 

Distribuir os textos, solicitar que participantes façam a leitura em voz alta. 

Oportunizar comentários, impressões sobre os dois textos lidos. Expor em slides 

imagens de materiais didáticos, escolas, salas de aula... 

 

2º Momento: Os participantes deverão escrever relatos de si sobre: 

 ENTRADA NO MUNDO LETRADO - a figura do professor e a metodologia 

utilizada: Como foi esse momento? Quem foi esse professor, essa professora? 

Como era? Breve descrição da escola. 

 MEDIADORES DA LEITURA - outras pessoas/outras situações 

 RECURSOS MATERIAIS - cartilhas, livros, revistas, outros 

 

 

QUARTO ENCONTRO  

Terceiro relato - Tempo de formação – Ensino Médio / academia 

1º Momento: Sensibilização - Texto de Maria Isaura Pereira de Queiroz 

Distribuir o texto e solicitar que um dos participantes faça a leitura em voz 

alta.Oportunizar comentários, impressões sobre o texto. Slides: Fotos de 

formaturas. 

 

2º Momento: Os participantes deverão escrever relatos de si sobre: 

          RECORDAÇÕES - fatos marcantes  

 Quais recordações têm sobre leitura no ensino médio? 

 Era incentivando a ler? De que forma? 

 Por que a escolha do curso na graduação? 

 Que tipo de professor mais marcou nessa época? 

 A forma como a leitura foi conduzida no curso de graduação contribui para 

que você se tornasse um professor-leitor? 

 No seu percurso de formação acadêmica, você teve alguma oportunidade de 

realizar estudos cuja temática fosse a leitura ou o ensino de leitura?  

 Foi incentivado a trabalhar com leitura em sala de aula? De que maneira? 
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 Como e onde você considera ter agregado mais conhecimento sobre a 

leitura? 

 

QUINTO ENCONTRO  

Quarto relato – Tempo de Atuação  

1º Momento: Sensibilização - Texto Felicidade Clandestina – Clarice 

Lispector 

Distribuir o conto impresso, solicitar que um dos participantes faça a leitura 

oral do conto. Oportunizar comentários, impressões sobre o conto. 

 

2º Momento: Os participantes deverão escrever um relato de si, abordando 

os seguintes pontos: 

 Qual a sua formação? Quanto tempo atua como professor de Língua 

Portuguesa? 

 Os livros/gêneros textuais que você utiliza em sala de aula contribuem para 

despertar o interesse, o gosto do aluno pela leitura ou se resume apenas em 

“tarefa escolar” – leitura e interpretação de texto? 

 A forma como você direcionada a leitura em sala de aula contribui como 

ferramenta para a construção de novas aprendizagens? 

 Faz uso de alguma estratégia para despertar o interesse, o gosto pela leitura 

em seus alunos?  

 Quais experiências significativas de leitura vivenciadas por você, no decorrer 

de sua vida e formação, contribuem para um trabalho expressivo com a leitura em 

sala de aula? 

 Para você, qual a importância de se trabalhar com leitura em sala de aula? 

 Considerando a sua experiência como docente, como se forma um bom 

leitor? 

Finalizar as oficinas com o poema Retrato de Cecília Meireles – Vídeo do Youtube. 

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=nePhqOrXC4o. Acesso em: 10 

fev. 2017. 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=nePhqOrXC4o
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 Apesar do direcionamento das oficinas estar em forma de questionários, os 

professores realizaram textos narrativos, narrando, assim, suas histórias de vida.  

Para análise de dados foram utilizados como corpus os textos narrativos, dos quais 

foram coletados os dados da pesquisa e analisadas as quatro categorias: Primeiro 

contato com a leitura - Entrada no mundo letrado; (ensino fundamental); Período de 

formação – Ensino Médio e acadêmico; Atuação em sala de aula. O primeiro passo 

da análise foi a leitura individual de cada texto com bastante atenção, destacando os 

pontos que correspondem a cada categoria. A partir de então, analisamos, no 

capítulo a seguir, as narrativas produzidas pelas professoras-voluntárias, tendo em 

vista os objetivos pré-definidos para o presente texto. 
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3. NARRATIVAS DE PROFESSORAS: MEMÓRIAS SOBRE A PRÁXIS LEITORA 

 

O presente estudo objetivou, de forma geral, compreender como os 

professores de Língua Portuguesa, através de suas histórias de leitores, constroem 

seu trabalho com a leitura em sala de aula. Para tanto, foram realizados cinco 

encontros, denominados de oficinas de narrativas autobiográficas, nos quais os 

sujeitos da pesquisa foram estimulados a rememorarem a sua formação leitora e, a 

partir daí, escreverem sobre ela e a sua práxis docente atual. Tais narrativas foram a 

base para a análise desenvolvida nesse estudo, a qual teve como norte também os 

objetivos específicos anteriormente apresentados: 

 traçar o perfil do professor de Língua Portuguesa que atua na Escola 

Municipal Paulo Freire em Canavieiras – BA;  

 analisar as histórias de leitura de professores de Língua Portuguesa 

relacionando-as à prática pedagógica;  

 evidenciar as estratégias de leitura do percurso de formação do professor 

de Língua Portuguesa;  

 oportunizar oficinas autobiográficas, vislumbrando a história de 

professores leitores através da escrita narrativa.  

Os fragmentos apresentadas neste capítulo são fruto das narrativas escritas 

pelas cinco professoras que participaram voluntariamente de cinco oficinas, sendo 

que o primeiro encontro foi a apresentação detalhada do projeto, leitura, 

esclarecimentos e assinatura do Termo de Consentimento Livre Esclarecido, 

conforme normatizado e autorizado pelo Conselho de Ética em Pesquisa da 

Universidade Estadual de Santa Cruz – UESC. As outras oficinas, num total de 

quatro, resultaram em escritas narrativas (auto)biográficas sobre o percurso de vida 

e formação leitora das professoras, bem como sobre a sua prática docente, no que 

tange à formação de leitores.  

Antes da escrita de cada narrativa, as participantes foram estimuladas, de 

acordo com a proposta da oficina do dia, através de pequenos vídeos, textos e de 

roteiros, a rememorarem pontos significativos dos caminhos percorridos de sua vida, 

de suas vivências, de suas experiências e de suas histórias. Acreditamos que os 

estímulos possibilitaram às professoras, ao narrarem sobre si, um reencontro consigo, 
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ao rememorarem cenários históricos/sócio-culturais, através de suas histórias de 

leituras, formação e atuação profissional.  

Portanto, a análise ancora-se no método histórias de vida, tendo como aporte 

os estudos (auto)biográficos e memorialísticos, a partir dos quais, por uma questão de 

ética e privacidade, optamos por preservar a identidade pessoal dos sujeitos dessa 

pesquisa.  Assim, ao longo da análise, nos referiremos às professoras-voluntárias 

através de nomes de personagens femininas da literatura. Assim, serão analisadas 

as narrativas das professoras Aurélia, Gabriela, Dorothy, Julieta e Lucíola. Os 

nomes foram escolhidos aleatoriamente e não há comparações entre a 

personalidade das personagens e das voluntárias da pesquisa.  

No nosso caminho de análise, observamos que as histórias de vida narradas 

pelas professoras, ao rememorarem suas trajetórias, suscitam memórias, afetos, 

lembranças (agradáveis ou não), identificações, pessoas, momentos e, todos esses 

pontos, bons ou ruins para as docentes, são selecionados em seus arquivos pessoais 

da memória. Philippe Atières (1998), ao escrever sobre as possíveis relações entre 

memórias e afetos, observa que o eu que se inscreve nos textos e coordena a seleção 

dos fatos narrados é também fruto de um processo de resistência.  

 

Mas não arquivamos nossas vidas, não pomos nossas vidas em conserva 
de qualquer maneira; não guardamos todas as maçãs da nossa cesta 
pessoal; fazemos um acordo com a realidade, manipulamos a existência: 
omitimos, rasuramos, riscamos, sublinhamos, damos destaque a certas 
passagens. [...] Arquivar a própria vida é se por no espelho, é contrapor à 
imagem social a imagem íntima de si próprio, e nesse sentido o 
arquivamento do eu é uma prática de construção de si mesmo e de 
resistência (ATIÈRES, 1998, p. 11 apud MARINHO, 2014, p. 07). 

 

Dessa forma, compreendemos que, além de ser uma resistência, o 

arquivamento do eu é também uma prática de construção de si. Então, à medida 

que guardamos nossas memórias, vamos construindo o nosso eu por meio delas, 

bem como a partir das seleções que fazemos. Nesse sentido, a escrita de si revela, 

através das narrativas autobiográficas, as identificações que compõem esse eu que 

se inscreve no texto, bem como dá acesso a um contexto sócio-histórico e permite 

entrever, a partir das seleções realizadas pelo eu, fragmentos de um sujeito 

complexo que, aqui, interessa enquanto docente-leitor. Essas narrativas 

possibilitam, desse modo, ter acesso às formações (escolares, acadêmicas, leitoras) 
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que compõem o professor e, de forma mais específica, aos desdobramentos dessas 

formações quanto à prática de formar novos leitores. 

  De acordo com Maria Helena Abrahão (2003, p. 81), 

 

Ao trabalhar com metodologia e fontes dessa natureza [autobiográfica] o 
pesquisador conscientemente adota uma tradição em pesquisa que 
reconhece ser a realidade social multifacetária, complexa, socialmente 
construída por seres humanos que vivenciam a experiência de modo 
holístico e interrelacionado, em que as pessoas estão em constante 
processo de autoconhecimento. Por esta razão, sabe-se, desde o início, 
trabalhando antes com emoções e intuições do que com dados exatos e 
acabados; com subjetividades, portanto, antes do que com o objetivo.  

 

Nessa perspectiva, a partir das subjetividades apresentadas nas narrativas, 

com base na memória das professoras, seja ela coletiva ou individual, observamos 

que há uma rememoração de experiências vividas por esse sujeito que rememora 

seu passado ou representa lembranças que foram experienciadas por determinada 

geração e narradas por seus descendentes. Assim, há uma clara inter-relação entre 

o relembrar do passado e a representação da história, considerando a forma como 

as gerações interseccionam sua subjetividade ao contexto histórico referido. 

No tocante à representação do passado e à configuração da memória, Le 

Goff (1994) observa que a primeira envolve diretamente a representação de 

memórias, sejam elas individuais ou coletivas, pois é preciso considerar que 

 

a memória, como propriedade de conservar certas informações, remete-nos em 
primeiro lugar a um conjunto de funções psíquicas, graças às quais o homem 
pode atualizar impressões ou informações passadas, ou que ele representa 
como passadas (LE GOFF,1994, p. 423). 

 

Nesse sentido, para esse autor, o conceito básico de memória pode ser 

compreendido a partir do pensamento de Leroi-Gourhan: 

 

Memória é entendida, nesta obra, em sentido muito lato. Não é uma 
propriedade da inteligência, mas a base,seja ela qual for, sobre a qual se 
inscrevem as concatenações de atos (LEROI-GOURHAN, 1964, p. 54 apud 
LE GOFF, 1994, p.425). 

 

As concatenações referenciadas são, de modo constante, reconstituídas em 

narrativas que marcam tanto uma memória individual quanto social, assim como 

aparece nos textos autobiográficos que aqui analisamos. Em relação a essas 

construções narrativas, salientamos o seu caráter subjetivo, visto que estão sujeitas 
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às “manipulações conscientes ou inconscientes que o interesse, a afetividade, o 

desejo, a inibição, a censura exercem sobre a memória individual” (LE GOFF, 1994, 

p.26), assim como também pontuou Marinho (2014) sobre a relação entre a 

subjetividade, o arquivo, o afeto e as seleções que fazemos em relação às memórias 

que guardamos e narramos. 

Ressaltamos, assim, que as narrativas que são objeto de estudo da presente 

pesquisa foram analisadas, a par da subjetividade e das memórias que trazem, com 

base em quatro eixos temáticos: I. Os primeiros contatos com a leitura; II. Entrada no 

mundo letrado: Ensino fundamental; III. Período de formação: Ensino Médio e 

acadêmico; e, por fim, IV. Atuação em sala de aula. Essa divisão, ainda que seja 

linear, apresentou nos textos muitas idas e vindas, não apenas porque o percurso 

formativo se inter-relaciona, mas também porque, dado o caráter subjetivo das 

narrativas, nem sempre o curso das memórias se apresentou linearmente.  

 

 

3.1 Os primeiros contatos com a leitura 

 

Os fragmentos narrativos que seguem destacam marcas de leitura que foram 

significativas para as professoras-narradoras, sendo que observamos que nos textos 

a presença da família nesse primeiro momento de aquisição da leitura tem 

expressivo destaque. Ao narrar acontecimentos que foram resgatados da memória 

longínqua, percebemos nas narrativas de si, a presença do avô, da avó, a figura 

paterna e materna em momentos afetivos, alegres, saudosos, de admiração e 

respeito, porém em meio a todas essas emoções que consideramos positivas, 

deparamo-nos com momentos de insegurança, apreensão, sofrimento, angústia, 

medo e gratidão. Gratidão, em especial, por considerarem que esses momentos 

foram necessários para o aprendizado.   

 

Tive contato com as histórias desde muito cedo através de vovô Manuel pai 
da minha mãe. Suas histórias eram de reis, rainhas, princesas e cavalos e 
ali sentada em um banquinho de madeira eu ouvia maravilhada viajando em 
cada suspiro que vovô dava e pensava ... vendo as cenas como de praxe 
até hoje eu faço quando leio ou converso com as pessoas. (Aurélia) 

 

A professora Aurélia encontrou em suas memórias de leitura o encantamento 

que sentia pelas histórias ao ouvi-las sendo contadas pelo avô materno. Fascinada 
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com as personagens, viajava pelo mundo que criava, fazendo uma leitura das 

imagens, das personagens, dos cenários. As histórias do avô aguçavam sua 

imaginação e fantasia leitora. 

 

Aos cinco anos fui matriculada na Escola Dom Bosco da professora Rita. A 
escola funcionava na sala da sua casa. Ficava cheia de alunos de todas as 
idades [...]. Grande Mestra! Professora leiga daquelas que trabalhava com a 
leitura ao pé-da-letra e que castigava aqueles que desviavam do seu prumo. 
(Aurélia) 

 

Era comum, na cidade de Canavieiras, os pais mandarem os filhos para uma 

“banca” (espécie de escola não formalizada), para que os filhos aprendessem a ler e 

a escrever antes do ingresso em escolas formais/institucionalizadas. Nessas bancas 

frequentavam, também, alunos que já estavam em outros graus de ensino da 1ª à 4ª 

série, do Ensino Fundamental I, para reforçar o que aprendiam na escola. A “banca” 

eram aulas na casa da professora, garagem, sala, cozinha qualquer lugar da casa. 

Essa fala nos permite acessar uma memória coletiva, tal qual como nos fala 

Halbwachs (1990), em sendo aquela em que, por meio das rememorações, nos 

permite entrever comportamentos, ritos, costumes de toda uma geração. 

 No referido contexto suscitado pela Professora Aurélia, temos acesso a um 

costume cultural de muitas cidades interioranas, as chamadas bancas e que hoje 

são mais conhecidas como Reforço Escolar. Naquele tempo, as aulas de banca 

eram ministradas por docentes que não tinham, necessariamente, uma graduação 

ou o ensino médio, e, por isso, eram chamadas de professoras leigas. Elas 

passavam o que aprendiam e davam aulas de Português e Matemática apenas. Os 

alunos iniciantes aprendiam o alfabeto através do livro abecedário (ABC), primeiro 

aprendiam as vogais, depois as consoantes, a escrever o nome e sílabas simples 

(ba, be, bi, bo, bu), depois as complexas (ch, nh, lh, rr, sc, sç...) até chegar às 

palavras e pequenas frases e bem mais tarde textos.  

Entendemos que a expressão “leitura ao pé-da-letras” se refere à leitura sem 

gaguejar, à leitura corrida, sem tropeços, lida como a professora regente havia 

ensinado. Caso o aluno não desse a lição conforme foi ensinado, ao contento da 

professora, ficava de castigo e teria que repetir a mesma lição no dia seguinte. 

Observamos, contudo, que mesmo frente à indicação da severidade da professora 

de banca – “castigava aqueles que desviavam do seu rumo” –, ainda assim há uma 
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admiração e o reconhecimento de como esse período influenciou no processo de 

formação leitora e, quiçá, na prática profissional da professora Aurélia. 

Freire (2003, p.19), ao rememorar tempos passados do seu viver, observa: 

“Quando hoje, tomando distância de momentos por mim vividos ontem, os rememoro, 

devo ser, tanto quanto possível, [...] fiel ao que ocorreu, mas, de outro lado, fiel ao 

momento em que reconheço e descrevo o momento antes vivido”. Nesse sentido, o 

autor destaca que o que foi vivenciado, quando narrado, inter-relaciona tempos 

diversos e subjetividades diferentes, visto que “os ‘olhos’ com que ‘revejo’ já não são 

os ‘olhos’ com que ‘vi’” (FREIRE, 2003, p.19).  

Assim, notamos que, nas narrativas das professoras, as memórias apresentadas 

são ressignificadas a partir do olhar lançado pelo agora, em relação às experiências do 

passado. Dessa forma, tanto o castigo aplicado pela professora da voluntária Aurélia 

passa a ter outro sentido, quanto a rotina narrada pela professora Gabriela: 

 

(...) Pela manhã, assistíamos televisão – preto e branco – enquanto meus 
irmão mais velhos estavam na escola, após o almoço tinha a hora deles 
fazerem a tarefa com minha avó, que aproveitava para ensinar aos netos 
mais novos – eu e meu primo – as primeiras letras.  
Outras experiências com a leitura vieram com minha mãe que nos contava 
histórias dos livros que tinha em casa. Meu pai também era leitor, sempre 
havia livros em casa e acredito que isso me impulsionava a ter vontade de 
aprender a ler. (Gabriela) 

 

A professora Gabriela nasceu em um ambiente letrado. Nesta narrativa há a 

nítida presença da família, composta pelos irmãos, dos primos, da avó materna, da 

mãe que era professora e do pai que gostava de ler. Essa experiência de leitura 

suscita a afetividade e ternura. Não encontramos, nesse primeiro relato, momentos 

de conflitos ou medos, mas o desejo de aprender a ler. 

Nessa perspectiva, acreditamos que presenciar alguém manusear livros, 

jornais, revistas, folhetins, bem como ouvir leitura desse material e qualquer outro que 

seja, é muito importante para despertar a formação leitora. De acordo com Soares 

(1999), nesse processo de formação de leitores, os iniciantes sempre tomam como 

modelo aqueles que reconhecem como leitores ou que os incentivam à leitura. O 

professor, em especial, quando leitor, exerce uma importante função, que é a de 

conquistar novos leitores a partir do seu exemplo e envolvimento com a leitura.  

 

Meu primeiro contato com a leitura se deu em casa com a minha mãe, na 
roça onde passei quase toda a minha infância. Não tive, na minha infância, 
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contato com muito material impresso, na verdade o único material impresso 
que me lembro era uma cartilha que continha o alfabeto e algumas palavras 
ilustradas com desenhos de algumas coisas que eu nem conhecia (...). 
(...) Ela usava a seguinte expressão: ‘vou tomar a leitura salteada’. Se eu 
errasse corria o risco de levar umas palmadas nas pernas.  
Para mim, foram momentos preciosos, me recordo com muita alegria, pois 
foi ali os primeiros passos para adentrar a esse mundo fascinante da leitura 
e da escrita. Compreendo também que minha mãe estava me ensinando o 
pouco que ela sabia e usando o mesmo método que ela tinha aprendido. 
(Dorothy). 

 

Nesta narrativa a presença da mãe marca o primeiro contato da narradora 

com a leitura. Diferente da professora Gabriela, a professora Dorothy só teve acesso 

à cartilha, como material impresso para aprender a ler, não havendo outros que 

estimulassem e favorecessem o desenvolvimento da leitura. Pelo visto, a mãe da 

narradora era rígida com os estudos, o que a levava a sentir, quando criança, tensão 

na hora da leitura, porém, atualmente, sente gratidão pelos ensinamentos da mãe ao 

reconhecer que a mesma ensinava do jeito que aprendeu, através da palmatória.   

 

Meu pais, digo, meu pai semi-analfabeto, mas lia muito a Bíblia com certa 
dificuldade e minha mãe só aprendeu a assinar o nome. Mas para eles o 
estudo era prioridade, apesar da dificuldade todos tiveram a oportunidade 
de estudar.  
Em casa, também, meu pai todas as noites reforçava com a cartilha ou o 
ABC, com um pedaço de papel com um furo no meio, era um momento 
muito tenso, tanto quanto com a professora. O importante é que na escola 
passava a lição, hoje compreendo a importância e a necessidade desse 
momento com meu pai. (Julieta) 

 

Mesmo tendo pais com pouco acesso aos estudos, a professora Julieta deixa 

transparecer, através de suas memórias, momentos em que presenciou a leitura da 

Bíblia pelo pai e que este incentivou e priorizou o estudo de todos os filhos. E 

mesmo com o pouco conhecimento que o pai tinha, fazia questão de acompanhar e 

reforçar os estudos da filha. Neste relato, também percebemos momentos de medo 

e de tensão na hora da leitura, tanto em casa quanto na escola, mas há também o 

sentimento de orgulho, carinho e gratidão pelos ensinamentos do genitor. 

 

Minhas primeiras experiências com a leitura foram no campo da oralidade, 
através dos ‘causos’ contados pelos meus avôs e por pessoas idosas 
vizinhas à minha casa, principalmente dona Tereza, senhora que contribuiu 
muito para isso. 
Lembro-me que narrativas de assombração e isso aguçava muito a minha 
imaginação [...]. Meus primeiros momentos com a leitura escrita foi com a 
professora Lia, primeira professora, numa fazenda bem distante de onde eu 
morava. [...] Lá recordo de um livro chamado a Cartilha da Bete; nela 
continha sílabas simples e complexas e foi com ela que aprendi as 
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primeiras letras. Recordo que quando os alunos não davam a lição 
corretamente eram postos de castigo, inclusive meu irmão já havia ficado 
diversas vezes. Isso me fazia chorar e me deixava triste vendo-o de joelho. 
E eu gaguejava bastante quando era chamada para dar a lição. (Professora 
Lucíola). 

 

Os primeiros momentos de leitura da professora Lucíola aconteceram pela 

leitura oral dos “causos” que eram narrados pelos avôs e demais pessoas do seu 

convívio social e aguçavam a imaginação da leitora. Essa memória afetiva de 

tranquilidade é quebrada quando a narradora tem seu primeiro contato com a leitura 

escrita em uma “escola” informal. A atitude da professora em deixar de castigo, os 

alunos que não conseguiam ler fluentemente, deixavam a aluna com medo e 

angústia, principalmente por não poder ajudar o irmão. A leitura que antes a 

fascinava, encantava e aguçava a imaginação, se tornou punitiva. 

Nesse primeiro momento, a partir dos trechos selecionados das narrativas, 

podemos observar que o processo de formação leitora das professoras, de modo 

geral, se iniciou aliando incentivo familiar e contexto escolar. Entretanto, em três 

narrativas, maioria portanto, a aprendizagem da leitura esteve associada aos 

castigos, físicos ou não, o que denota um ensino mais rígido e punitivo. Isso  

provavelmente influenciou às professoras quanto ao seu processo de formação 

profissional, seja para agirem de outro modo, seja para internalizarem que precisam 

ser rígidas também em classe. 

 

 

3.2  Entrada no mundo letrado: Ensino fundamental  

 

As narrativas que seguem apontam recordações sobre a aprendizagem da 

leitura no interior da escola, no contexto do ensino fundamental. Quanto a essa 

temática, as professoras voluntárias foram estimuladas a narrar de forma discursiva 

sobre a entrada na escola formal. Para isso, tiveram o seguinte roteiro: Relate sobre 

seu primeiro contato com a escola. A figura do(a) professor(a) e a metodologia 

usada. Como foi esse momento? Quem foi esse(a) professor(a)? Como era? Breve 

descrição da escola. Além do seu/sua professor/professora houve outros 

mediadores da leitura? Outras situações? Quais recursos materiais eram utilizados 

(cartilhas, livros, revistas, outros). Recordações: quais fatos marcantes recorda 

desse período? Salientamos, entretanto, que as professoram eram livres para 
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escrever sobre esse período, não sendo necessário seguir fielmente ao roteiro 

fornecido.  

Sobre esse período, a professora Aurélia, narrou: 

 

O meu primeiro contato com a escola propriamente dita foi no Grupo 
Escolar ‘15 de Outubro’ aos sete anos de idade no 2º ano [...]. 
Sobre a professora [...], era uma figura de estatura baixa, usava uma peruca 
Chanel algo que me chamou a atenção pela novidade. Era gentil, calma e 
competente. Todos os dias nós tínhamos aula de leitura e ditado. (Aurélia). 

 

Essa participante da pesquisa ingressou em uma escola formal aos sete anos 

de idade, pois frequentava até os seis anos de idade escolas informais, nas quais 

manteve os primeiros contatos com a leitura. Acreditamos que, ao chegar à escola, 

não apresentou muitas dificuldades nesse processo. Apresenta a professora como 

um ser cativante e não há relatos de castigos na hora da leitura que era realizada 

todos os dias, também não há relatos de como acontecia esse processo. 

Por sua vez, a professora Gabriela relata: 

 

Na alfabetização correu tudo bem, a professora [...] era rígida e muito 
competente, lembro-me da cartilha e da caligrafia, em casa já manuseava 
alguns livros. (Gabriela) 

 

Dessa memória de leitura, percebemos que o aprendizado dessa narradora-

leitora, se constitui primeiro no ambiente familiar com a ajuda da avó, dos pais e dos 

irmãos que foram os primeiros mediadores desse processo. A mediação positiva da 

família e o acesso a livros em casa contribuíram para marcar de forma positiva a 

história de leitura desse sujeito, fazendo com que seu ingresso na escola formal, não 

fosse tão doloroso. A professora da alfabetização aparece como rígida e 

competente, mas não há relato de castigos ou tortura durante a leitura, como há no 

relato das demais participantes desta pesquisa. 

 

Nessa época as leituras se multiplicaram, conheci a série vaga-lume da 
Ática, que tinha sempre 4 livros para ler por ano. Na sétima série li também 
romances clássicos da literatura brasileira ‘conheci’ José de Alencar, 
Machado de Assis e outros. Em casa ganhei O Pequeno Príncipe, que li 
com muita emoção. (Gabriela). 

 

O relato a cima refere-se ao Ensino Fundamental II, que nos revela de modo 

geral, a importância de mediadores da leitura. Nessa etapa escolar, os alunos eram 
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obrigados a lerem um livro por unidade escolar que totalizavam quatro livros ao final 

do ano letivo. As leituras eram cobradas em provas e preenchimentos de fichas 

roteiros. Percebemos, ainda, a importância das práticas leitoras desenvolvidas na 

família: “Também havia as leituras por prazer, a revista Veja que meu pai trazia para 

casa semanalmente e as outras que comprava na banca de revistas, eram elas: 

Capricho, Carícia, Querida, que lia com minhas amigas e fazíamos os testes”. 

(Gabriela). 

Por sua vez, em relação a esse período, as professora Dorothy e Julieta 

narram: 

 

Tive pouco contato com a leitura de diversos tipos de texto.  
O que mais me marcou, já nas séries finais do fundamental II, foram duas 
professoras que tive. [...] Acredito que elas estavam cursando faculdade e 
na época, abriram os horizontes de leitura para muitos alunos. Nos 
incentivavam a leitura de livros como: O Pequeno Príncipe, Poliana, Meu Pé 
de Laranja Lima e etc. Professora  [...]  levava para as aulas de Português 
as poesias de Drummond, textos de Érico Veríssimo e etc. Textos esses 
que começaram a despertar em mim uma consciência crítica. (Dorothy). 

 
[...] A leitura era tomada todos os dias, marcando a próxima e era uma 
alegria quando conseguia ler direitinho e passava para a próxima, e de 
tristeza e vergonha quando não conseguia passar  [...]. 
A partir da quinta série que tive mais acesso à leitura, foi o período que mais 
li, incentivada pelos professores [...]. Fui adentrando ao mundo da 
literatura... (Julieta). 

 

Como vimos nas narrativas da oficina “Primeiros contatos com a leitura”, a 

professora Julieta foi sempre incentivada pelos pais a aprender a ler. Começou esse 

processo em uma escola informal e era acompanhada em casa pelo pai que tomava 

“a lição diária” (ouvir e ensinar a leitura que a professora da escola passava 

diariamente para casa), fazendo com que ela obtivesse sucesso na escola e 

passasse de uma leitura para outra. 

Provavelmente, como a narradora foi avançando nos estudos, tornou-se mais 

difícil para o pai semi-analfabeto continuar tomando a lição, que do alfabeto e 

pequenos textos passara a textos mais complexos. “Lembro-me que em casa não 

tinha muito suporte para estudar, em casa sempre me virava sozinha [...]” (Julieta). 

Pelos relatos, percebemos que não havia muitos materiais impressos, nem 

outros agentes que a auxiliassem no desenvolvimento da leitura.  

 

[...] os professores já não eram tão tradicionais, no que tange ao uso da 
palmatória, porém quanto ao ensino ainda permanecia o mesmo, na base 
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da decoreba e não tínhamos o direito de interagir na aula. Até aqui a leitura, 
pelo que me recordo, era meramente voltada para as atividades do 
cotidiano. (Lucíola) 

 

Observamos que, nos relatos das professoras Dorothy, Julieta e Lucíola, a 

aquisição da leitura impressa, antes da escola formal e no primeiro contato com a 

escola formal aconteceu de forma dolorosa, visto que, nesse processo, aparece o 

uso da palmatória e do castigo como forma de punir os alunos que não conseguiam 

executar a leitura conforme o ensinado e desejado pela professora. Para os 

aprendizes, o momento da leitura em casa e na escola era um momento geralmente 

difícil de enfrentar. 

Nesse contexto, a figura da professora aparece como um ser rígido e punitivo, 

mas preocupado com a aprendizagem do aluno. Ou seja, o papel da professora era 

ensinar, e o do aluno aprender. 

 

[...] Acredito que os professores das séries finais tiveram papel 
importantíssimo nesse processo de dar um novo olhar para a leitura. Não 
apenas vê-la com meio de resolver os exercícios, mas sentir o gosto de ler 
um livro. (Lucíola) 

 

O ingresso na escola formal, nas séries iniciais, na maioria das narrativas, no 

que se refere à aquisição da leitura, foi marcado por relatos negativos, marcados 

pela tensão de um possível castigo; e, quando falam da aprendizagem, geralmente 

referem-se a uma leitura mecânica. Possivelmente, esses momentos de tensão 

permaneceram guardados na memória dos professores, sendo recordados, por 

vezes, com certo incômodo. Entretanto, junto às experiências negativas, emergem 

aquelas que apresentam a escola, a partir do Ensino Fundamental II, como sendo o 

local em que mais tiveram contato com livros e foram incentivadas, pelas 

professoras, a ler não só o que estava nos livros didáticos, mas também os 

considerados clássicos da literatura brasileira, contos e poesias. 

Nesse sentido, retomamos os escritos de Eliane Lopes (2003, p. 03), que nos 

diz: “A memória é desdobrável e sujeita às provocações, estimulações e à 

subjetividade que tornam as memórias incontroláveis. Não se lembra o que se quer 

lembrar, assim como não se esquece o que se quer esquecer, infelizmente”. Dessa 

forma, lembramos que, muito provavelmente, as memórias aqui narradas já 

passaram por um processo de ressignificação, o que permite às professoras falarem 
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sobre os castigos e tensões, mas também reconhecerem benefícios e preocupações 

das suas mestras para com os discentes.  

 É importante observarmos, ainda, conforme pontua Solé (1999), que as 

estratégias de leitura adotadas podem atrair ou rechaçar os leitores. Se 

observarmos o procedimento de uma leitura mecânica e de uma que se aproxime do 

lúdico e do imaginativo, percebemos, pelas narrativas das professoras, que o 

encantamento se deu a partir do momento em que elas (re)encontraram o prazer em 

ler, em descortinar novos mundos e culturas.  

 

   

3.3 Período de formação – Ensino Médio e acadêmico 

 

Para o encontro que teve como tema as formações de nível médio e superior, 

utilizamos o seguinte roteiro: Quais recordações tem sobre a leitura no Ensino 

Médio? Era incentivado(a) a ler? De que forma? Por que a escolha do curso na 

graduação? Que tipo de professor mais marcou nessa época? A forma como a 

leitura foi conduzida na graduação contribuiu para que você se tornasse um 

professor-leitor? No seu percurso de formação acadêmica, você teve alguma 

oportunidade de realizar estudos cuja temática fosse a leitura ou o ensino da leitura? 

Foi incentivado(a) a trabalhar com leitura em sala de aula?  De que maneira? Como 

e onde você considera ter agregado mais conhecimento sobre a leitura? 

No Ensino Médio, todas as professoras participantes da pesquisa fizeram o 

curso de Magistério, na cidade de Canavieiras-BA, onde havia apenas uma escola 

que oferecia o curso, o Colégio Estadual Osmário Batista. Assim, todas as 

professoras que estudaram magistério em Canavieiras passaram por lá e 

provavelmente, conforme a época, tiveram os mesmos professores. 

Em relação ao ensino de nível superior, a professora Aurélia não possui 

graduação, apenas o Magistério. É professora efetiva da Secretaria de Educação do 

Estado da Bahia e atuava como professora no Colégio Estadual Governador Paulo 

Souto, com a municipalização da escola, através de um acordo entre Estado e 

Município a referida professora optou por continuar no colégio de origem, hoje 

Colégio Municipal Paulo Freire. A professora Gabriela tem duas graduações: a 

primeira em História e a segunda em Letras; a professora Dorothy é graduada em 

Filosofia; a professora Julieta é graduada em Pedagogia e a professora Lucíola é 
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graduada em Letras. Todas são efetivas da Secretaria Municipal de Educação em 

Canavieiras e lecionam a disciplina Língua Portuguesa, em série do 6º ano ao 9º 

ano, no Colégio Municipal Paulo Freire, onde se desenvolveu esta pesquisa.  

A partir das narrativas autobiográficas escritas por elas, observamos que, 

durante o Ensino Médio, os alunos eram obrigados a lerem os livros que caíam no 

vestibular, mesmo os alunos que não pretendiam prestar vestibular. Como a 

universidade mais próxima era a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), os 

alunos liam as obras requisitadas pela referida universidade, mas o processo era o 

mesmo: leituras, fichamentos e atividades avaliativas escritas. 

 

Sempre fui incentivada a ler e escrever. Quando decidi pelo Magistério 
adentrei ainda mais ao mundo da leitura. 
Quando participo das Capacitações eu aprendo muito pois os mediadores 
sempre trazem novas temáticas, leituras . (Aurélia) 

 

É notável que, apesar de não ter elevado sua vida profissional a níveis de 

Graduação, a professora Aurélia  percebe a importância de estar sempre permeando 

o mundo da leitura, bem como as práticas que este mundo insiste em motivar. Ela 

busca a leitura por meio das formações continuadas ou capacitações, como 

costumam chamar, como aporte ou motivações que a levam ao contato com a 

prática leitora, pois as capacitações consequentemente são incentivadoras da busca 

às informações que permitem maior aquisição de conhecimento.  

 

Durante o Ensino Médio lia os livros das listas do vestibular, todos eram 
obrigatórios e cada um pertencia a uma escola literária diferente, alguns já 
tinha lido durante as séries finais do Ensino Fundamental, outros eram uma 
novidade, mas nunca tive preguiça de ler.  
No segundo curso de graduação (Letras), li mais livros sobre os processos 
de aquisição da leitura e as dificuldades desse processo. Nesse momento 
passei a perceber que como professora tinha que despertar o gosto pela 
leitura nos meus alunos. Mas, como fazer esse trabalho? (Gabriela) 

 

Podemos conferir à professora Gabriela o título de “leitora em potencial”. O 

fato de ter duas graduações, a primeira em História e a segunda em Letras, infere 

que ela, provavelmente, deva ter lido muito nesse processo formativo. A palavra 

história por si só já carrega consigo um teor literário - só se conhece uma história se 

você já ouviu, se viu, ou se leu. 

Outra informação grata a esta professora é que ela nunca teve “preguiça de 

ler”, como a mesma informou. Observamos, em especial, que isso se deve ao prazer 
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e o gosto natural que ela adquiriu a partir das leituras realizadas durante sua 

permanência na Educação Básica. Apesar do teor “cansativo”, por assim dizer, que 

carrega a frase “lia os livros das listas do vestibular, todos eram obrigatórios”, 

notamos que a participante sabia da importância da leitura, mesmo que 

implicitamente, para sua formação pessoal. Entretanto, podemos inferir deste 

enunciado uma preocupação em relação ao tipo de literatura que é implementada 

nas escolas. Seria uma leitura apenas pela obrigação? E o estímulo ao prazer em 

ler? Talvez seja por isso que a mesma se pergunta: como despertar o gosto pela 

leitura nos meus alunos? 

 

[...] Sendo assim, vejo que o curso não contribuiu, da forma com eu 
precisava, para desenvolver um melhor trabalho com a leitura em sala de 
aula. Percebo que o que eu mais ressalto nas aulas em relação à Leitura é 
a reflexão crítica que o curso de Filosofia me proporcionou.  
O conhecimento que tenho sobre leitura foi mais adquirido no Ensino Médio, 
no Magistério, e nos cursos de formação continuada que participei. Hoje, ao 
produzir esse texto, vejo a necessidade de voltar a buscar esse 
conhecimento sobre o processo de leitura em sala de aula, pois temos 
encontrado muitos entraves que têm até mesmo desmotivado a prática em 
sala de aula. (Dorothy) 

 

A professora Dorothy já adianta a informação de que o seu curso de 

graduação, em Filosofia, o qual deve levar à reflexão do eu e do mundo, 

principalmente por meio de textos por vezes tidos como complexos e de difíceis 

interpretações, não a preparou de fato para desenvolver práticas leitoras em seus 

alunos. Entretanto, a colega já expõe a necessidade de conhecer práticas que 

motivem e estimulem seus alunos a buscarem a leitura como forma de prazer, e não 

somente como parte obrigatória dos conteúdos curriculares de sua disciplina.  

Ela cita ainda as desmotivações que tal ausência de formação sobre práticas 

leitoras acarretam em suas lidas diárias quando se depara com alunos, por vezes, 

também desmotivados, desinteressados e que não apresentam a vontade de ler. 

Sendo assim, questiona-se: “Como despertar essa vontade em nossos alunos?”. 

Por sua vez, a professora Julieta narra: 

 

Ingressei no curso de Pedagogia, muitos professores marcaram muito no 
que se refere à leitura, procuravam sempre nos conscientizar da 
importância do professor ser leitor, para incentivar os alunos com o nosso 
próprio exemplo. Através de livros e textos de teóricos ou autores 
renomados, nos levava à reflexão e à crítica como forma de contribuir e 
internalizar sobre a importância da leitura em nossa vida, principalmente, 
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profissional, mas de uma forma bem independente, ‘cada um por si’ a 
responsabilidade de cada um. (Julieta) 

 

A professora Julieta, aparentemente, pode ter tido uma boa formação leitora. 

Ela informa sobre os seus formadores e o quanto eles despertaram essa importância 

em ser leitora para formar leitores. Entendemos que não há uma “fórmula” para se 

ensinar a ler, porém, pode-se inferir que, um dos caminhos para promover práticas 

leitoras, pode ser esse: professor leitor, aluno leitor. Isso acontece, porque, lendo, o 

professor passa a compreender os mecanismos que permitem incentivar o aluno a 

gostar de ler. Entretanto além de ser um leitor, o professor precisa conhecer seu 

público e desenvolver estratégias que os atraiam para a leitura e se tornem também 

leitores. 

 Para tanto, é imprescindível que os docentes percebam aquilo que o seu 

alunado gostaria ou gosta de ler e usem esse fator ao seu favor na formação de 

bons leitores. Isto não significa dizer que o profissional deve abolir de suas aulas as 

leituras “canônicas” que as escolas literárias incentivam, inclusive porque há nelas 

grande interesse, desde que o docente conheça e saiba trabalhar tais obras 

literárias. Contudo, destaca-se, especialmente, que a formação leitora não se faz 

apenas com livros de literatura, mas sim com uma ampla gama de textos, os quais 

apresentem diversos gêneros textuais. Afinal, conhecimento nunca é demais. 

Quanto à sua formação em letras, a professora Lucíola analisa: 

 

[...] Em reflexão com os colegas que também já atuavam na área 
percebíamos que o curso estava mais voltado, dentro da nossa formação, 
para a área de pesquisa. Os estudos que realizei foram mais relacionados 
com a escrita do que propriamente a leitura.  
Na realidade, vi muito pouco incentivo no qual tange à leitura na minha 
formação acadêmica no que se refere às atividades práticas para a sala de 
aula. A parte professor-pesquisador ficou mais em evidência e fora a mais 
desenvolvida. Contudo, devo ressaltar que o professor é um eterno 
pesquisador e por isso os seminários, as comunicações, os debates, as 
interlocuções das quais participei tiveram papel singular para que eu 
agregasse mais conhecimento sobre a leitura e de como poderia trabalhá-la 
em sala. (Lucíola) 

 

É de extrema preocupação que a professora Lucíola, Graduada em Letras, 

tenha em seu discurso que em seu processo de graduação universitária o seu curso 

não ofertou subsídios para prática leitora e teve o foco na escrita. Ela confidencia 

que isso deve-se ao fato de seu curso girar em torno do professor-pesquisador – 

que por conseguinte deve ler muito. Temos então a premissa de inferir uma larga 
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distância entre teoria e prática. É inegável que é no dia a dia, em sala de aula, o 

professor vai construindo meios e buscando novas formas de incentivo à leitura. O 

que não quer dizer que a teoria não é relativa nesse processo, pelo contrário, esta 

deve servir de base, de modelo, e que permite modificações e metodologias a serem 

adequadas ao público em questão. 

Observamos, assim, que as narrativas autobiográficas, enquanto, ao mesmo 

tempo, experiência e vivência, envolvem o sujeito-narrador em uma prática igualmente 

subjetiva e intersubjetiva do processo formativo. Isso porque, a partir da rememoração 

das experiências e aprendizagens construídas ao longo da vida e selecionadas para 

compor tais narrativas, “as experiências, de que falam as recordações-referências 

constitutivas das narrativas de formação, contam não o que a vida lhes ensinou mas o 

que se aprendeu experiencialmente nas circunstâncias da vida” (JOSSO, 2002, p. 31).  

Dessa forma, entendemos que as narrativas das professoras, para além de 

apresentarem as experiências que compõem a formação profissional dessas 

mulheres, trazem também as marcas das suas vivências, nas quais se entrelaçam a 

subjetividade, a memória e a formação profissional. Nesse ponto, a tríade pesquisa-

ação-formação, ainda que não tenha sido diretamente citada, já começa a se 

desenvolver nas experiências vivenciadas pelas professoras.   

 

 

3.4 Atuação em sala de aula 

 

Para este último encontro, adotamos o seguinte roteiro: Relate sobre sua 

atuação como professora(a). Qual a sua formação? Quanto tempo atua como 

professora(a) de Língua Portuguesa? Os livros/gêneros textuais que você utiliza em 

sala de aula contribuem para despertar o interesse, o gosto do aluno pela leitura ou 

se resume apenas em “tarefa escolar” – leitura e interpretação de texto? A forma 

como você direciona a leitura em sala de aula contribui como ferramenta para a 

construção de novas aprendizagens? Faz uso de alguma estratégia para despertar o 

interesse, o gosto pela leitura em seus alunos? Quais experiências significativas de 

leitura vivenciadas por você, no decorrer de sua vida e formação, contribuem para 

um trabalho expressivo com a leitura em sala de aula? Para você, qual a importância 

de se trabalhar com a leitura em sala de aula? Considerando sua experiência como 

docente, como se forma um bom leitor? 
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A partir das questões norteadoras da discussão, a voluntária Aurélia 

respondeu: 

 

Tenho consciência que não se forma um leitor da noite para o dia, porém, 
como tudo na vida precisamos nos encantar, nos envolver 
sentimentalmente com a arte da leitura e aí sim iniciamos o processo de 
aprendizagem e de entendimento ler/entender/compreender, buscando 
sempre encantá-los com uma novidade, uma distração, algo que ensine 
sem que sintam a leitura como uma ‘obrigação’, digo que é uma 
necessidade e que a liberdade também passa de certa forma, pela leitura 
(...) (Aurélia) 

 

Devido aos incentivos que teve no processo de aquisição da leitura, no 

excerto da narrativa da professora Aurélia, percebemos a paixão e o encantamento 

que ela tem pela leitura e pela necessidade de despertar nos alunos esse fascínio. 

Através dos conhecimentos adquiridos em sua vida-formação-leitora a narradora 

tenta incutir nos alunos que a leitura é fonte de conhecimento, uma necessidade que 

liberta e leva à sobrevivência e que não deve ser vista como uma obrigação, um 

dever, e sim como uma atividade prazerosa.  

Por sua vez, a colaboradora Gabriela analisa: 

 

Gosto de trabalhar com textos, explorá-los e mostrar aos alunos cada parte 
que o compõem, mas essa tarefa tem se tornado árdua. Sei que na 
Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental existe uma 
rotina e que a hora da leitura faz parte dela, mas essa rotina é quebrada nos 
anos finais, o que é uma pena, e qualquer esforço vai por água abaixo, e a 
família também não auxilia no processo de incentivo a leitura. 
Acredito que podemos formar leitores, para isso é necessário criar o hábito 
da leitura, apresentar diversos gêneros textuais e contar com o auxílio da 
família nessa caminhada. (Gabriela) 

 

A professora Gabriela, que sempre teve a mediação da família no seu 

processo de formação leitora, destaca a necessidade de participação familiar nesse 

processo. Contudo, por sua fala, percebemos também certo desânimo em relação à 

realidade que ela tem encontrado, num ponto em que parece que, para ela, já não 

há mais o que fazer, ainda que diga que acredita ser possível formar leitores. 

No que se refere às narrativas das professoras Dorothy e Julieta, 

destacamos: 

 

Na minha prática em sala de aula, no que se refere à leitura, tenho sentido 
grandes dificuldades, pois sabemos da necessidade de despertar o gosto 
pela leitura no aluno, mas enfrentamos no cotidiano escolar uma série de 
entraves, principalmente a falta de recurso e a indisciplina. 
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O trabalho em sala de aula fica restrito a livros didáticos que nem sempre 
trazem bons textos. A biblioteca da escola praticamente serve como 
depósito para guardar livros didáticos.  Diante dessa realidade, tenho 
buscado nos livros didáticos textos que possam despertar no aluno um 
interesse pela leitura, de acordo com a idade e a série, tenho tentado 
também despertar através das leituras a reflexão crítica, o debate e a 
construção de novos conhecimentos.  
(...) A escola tem esse papel, mas infelizmente, não temos conseguido 
cumprir essa missão de formar bons leitores. (Dorothy) 
 
(...) procuro trabalhar com os diversos gêneros textuais, como forma de 
contribuir e despertar o interesse pela leitura, oferecendo-os como forma de 
acessar meios de interagir com a realidade, assim como também, despertar 
o leitor que há em cada um, por acreditar que a leitura ajuda a ampliar as 
concepções de mundo que o aluno tem, de construir novas aprendizagens, 
fazê-lo viajar, aventurar-se no universo da leitura.  
Mas no entanto, não deixo de explorar a leitura como tarefas escolares, 
como a leitura e a interpretação de textos, por perceber que é uma das 
dificuldades detectadas em uma boa parte dos alunos em realizar esta 
tarefa com eficiência. Acredito também, que esta tarefa poderia ser 
realizada pelos professores de todas as disciplinas, assim juntos 
poderíamos ajudá-los muito mais. (Julieta) 

 

Os relatos das duas professoras também apontam para as dificuldades 

encontradas, seja em relação ao espaço físico e à falta de material, seja porque não 

há um empenho conjunto dos professores quanto à leitura. Observamos, ainda, que 

a narradora Julieta tenta oferecer aos alunos o contato com diversos gêneros 

textuais que circulam socialmente, no intuito de que adquiram autonomia e escolham 

o tipo de texto que mais se encaixa com o seu gosto ou com as suas necessidades.  

Já a professora Lucíola destaca: 

 

Para conduzir a leitura em sala de aula, parto do princípio de que o aluno 
não é uma folha em branco; ele também tem as suas vivências. Portanto 
antes da leitura propriamente dita. Apresento o texto e em seguida vou 
buscando suscitar e resgatar as inferências possíveis que eles possam ter 
e, ao mesmo tempo, deixá-los perceber a relação que há entre o texto lido e 
a própria vida.  
Embora trabalhe com ela todos os dias e acredite que esteja fazendo da 
melhor forma possível, preciso ampliar este interesse, preciso fazê-los se 
encantar pelo texto e viajar sem sair do lugar como fizeram comigo quando 
li Clara dos Anjos, O Pequeno Príncipe, O Cortiço, Vidas Secas e tantos 
outros. (Lucíola). 

 

Nos trechos analisados das narrativas, percebemos que todas as 

participantes têm conhecimento da importância de se formar leitores e demonstram 

ter conhecimentos teóricos sobre o a assunto, quer tenham adquirido nos cursos de 

graduação ou nos de aperfeiçoamento que participaram. Porém, demonstram uma 
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dificuldade para estabelecer um diálogo entre a teoria a prática, visto que ressaltam 

os entraves encontrados na escola e nas salas de aula para trabalhar com a leitura.  

Nesse sentido, os discursos apresentados apontam para o fato de que 

mesmo o professor leitor, detentor de um conhecimento teórico, tem dificuldades 

para construir meios eficazes para convencer seu aluno sobre a importância do o 

ensino e a aprendizagem da leitura. Contudo, entendemos também que essa 

inquietação é parte inerente ao processo de pesquisa e formação no qual o 

professor se insere, conforme pontua Souza (2005). Dessa forma, esse é um dos 

pontos que pode levar o professor a buscar alternativas a fim de que ele transforme 

a sua realidade, interligando, assim, a pesquisa, a ação e a formação, de acordo 

com Silva (2016).  

Além disso, entendemos também que o próprio ato de rememorar o seu 

processo de formação leitora, bem como de rever a sua prática pedagógica, podem 

contribuir com esse processo de reavaliação da práxis e consequentemente 

mudança social. Para Josso, a abordagem biográfica ou de história de vida, 

inscreve-se numa perspectiva de investigação/formação justamente pela 

possibilidade de evidenciar “um caminhar para si” (2002, p. 44). Dessa forma, 

articula-se aos campos de conhecimento e de ações através da “busca de si e de 

nós, a busca da felicidade, a busca de sentido e a busca de conhecimento ou busca 

do ‘real’” (JOSSO, 2002, p. 66). Tais buscas se complementam e potencializam o 

processo investigativo e formativo por parte do próprio sujeito, ocasionando, assim, 

novas (re)elaborações de si. 
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4. PROPOSTA DE INTERVENÇÃO DE LEITURA 

 

O presente capítulo visa apresentar, a partir das discussões empreendidas ao 

longo da dissertação “Histórias de professores leitores: da práxis leitora à 

formação de leitores”, uma proposta de intervenção de leitura que possa auxiliar a 

professores interessados em formar novos leitores. Ao longo dos nossos estudos, a 

partir da análise das narrativas autobiográficas escritas por professores de Língua 

Portuguesa do Ensino Fundamental, observamos que algumas inquietações 

emergiram dos textos: Como trabalhar leitura em sala de aula? De que modo posso 

auxiliar meu aluno a ler? Como formar novos leitores? 

Assim, na tentativa de auxiliar em algumas dessas questões, apresentamos a 

presente proposta de intervenção de leitura, voltada para professores da educação 

básica, a partir do eixo estudos biográficos e leitura. Dessa forma, a proposta se 

estrutura em duas partes: I. Formar leitores e formar-se leitor; II. Mãos na massa... 

ops, olhos nas leituras!. Na primeira, buscamos trazer questões teóricas que possam 

direcionar o trabalho dos professores, a partir de temáticas como leitura, formação 

leitora e histórias de vida. Por sua vez, na segunda, apresentamos alguns exercícios 

de leitura, considerando a temática estudos (auto)biográficos, leitura e diversidade 

de gêneros textuais. Para tanto, propomos a realização de quatro encontros, no 

intuito de que sejam também uma oportunidade de formação leitora e profissional 

para os professores, tendo em vista a tríade pesquisa-ação-formação. 

 

 

4.1 Conversas teóricas... 

 

PARTE I: 

FORMAR LEITORES E FORMAR-SE LEITOR 

 

 

4.1.1 Leitura(s) e formação de leitores 

 

Presente no cotidiano do ser humano, a leitura é um processo de 

comunicação e expressão essencial para ampliar e diversificar as nossas formas de 
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ver o mundo e os nossos saberes. A prática da leitura, cada vez mais indispensável 

para a efetivação do indivíduo na sociedade letrada, não está pautada simplesmente 

em decodificar um código emitido. Sua dimensão exige competências, e demanda 

grande atividade do cérebro que contribui para o desenvolvimento do avanço 

cognitivo dos indivíduos. Assim, o leitor, ao se deparar com um texto, quer seja 

verbal quer seja não-verbal, deve assumir a posição de um construtor de sentidos. 

Para Matos e Santos, 

 

Ler é muito mais que simplesmente decifrar símbolos. É um ato que requer 
um intercâmbio constante entre texto e leitor e envolve um trabalho ativo de 
compreensão e interpretação do texto – quer seja ele verbal ou não verbal – 
a partir dos objetivos do leitor, do seu conhecimento sobre o assunto, de 
tudo o que sabe sobre a linguagem. (MATOS e SANTOS, 2006, p.62). 

 

Desse modo, inferimos que a compreensão e interpretação de um texto 

dependem do leitor, do seu conhecimento de mundo, do seu contexto e de suas 

vivências. Isso porque, quando lemos, acrescentamos informações novas àquelas 

que já possuímos. Dessa forma, a depender do objetivo de cada leitura, o leitor ativa 

esses conhecimentos e constrói sua interpretação acerca do texto lido. Esse 

processo reforça, de acordo com Solé (1999), a autonomia do leitor, pois, quando 

ele acessa diversos conhecimentos a fim de compreender e interpretar textos com 

diferentes intenções e objetivos, ele adquire estratégias de leitura que lhe permitem 

melhor transitar na sociedade letrada em que está inserido e, desse modo, 

desenvolve autonomia e melhores condições para atuar como sujeito crítico no 

mundo em que vive, atribuindo sentindo às leituras que faz. 

Além disso, o ato de ler exige participação ativa do leitor e requer que ele 

utilize o seu conhecimento de mundo, a fim de construir sentido naquilo que lê. Não 

se trata de dizer que o texto é vazio de sentido, ao contrário, há sempre que se 

preservar a intencionalidade expressa no texto. Entretanto, no processo interativo de 

leitura, há espaços que precisam ser preenchidos pelo leitor e, assim, este atribui 

sentido e ressignifica aquilo que lê ao conjugar seus saberes às informações 

expressas no texto. 

Para Solé (1999, p. 20),  

 

o significado que um escrito tem para o leitor não é uma tradução ou réplica 
do significado que o autor quis lhe dar, mas uma construção que envolve o 
texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos.  
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Desse modo, é possível perceber que o processo de leitura inclui a 

conjugação de saberes individuais e coletivos, cujas informações o leitor se apropria 

para construir, de acordo com os saberes expressos no texto, a sua interpretação, 

que conjuga as vivências particulares e seu conhecimento sociognitivo. Assim, a 

leitura é vista como um processo no qual, 

 

a compreensão deixa de ser entendida como simples ‘captação’ de uma 
representação mental ou como a decodificação de uma mensagem 
resultante de uma codificação de um emissor. Ela é, isto sim, uma atividade 
interativa altamente complexa de produção de sentidos, que se realiza, 
evidentemente, com base nos elementos linguísticos presentes na 
superfície textual e na sua forma de organização, mas que requer a 
mobilização de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia) e sua 
reconstrução deste no interior do evento comunicativo” (KOCH, 2002 p. 17 – 
grifos da autora). 

 

Desse modo, é possível perceber que, no jogo textual, a compreensão leitora 

se faz a partir de elementos prévios do leitor e daquilo que se encontra expresso no 

texto, à medida que o leitor ressignifica o que lê e atua autonomamente ao 

desvendar as pistas que lhe são oferecidas no texto. Nesse sentido, o processo de 

leitura engloba, de modo geral, três modelos de leitura com diferentes noções 

acerca da atuação do leitor e do modo como este atribui sentido ao que lê. De 

acordo com Solé (1999), esses modelos costumam ser analisados hierarquicamente 

quanto ao modo de leitura e, portanto, podem ser classificados como: modelo 

ascendente, modelo descendente e modelo interativo. 

No modelo ascendente, o foco central está no texto, pois se atribui grande 

importância ao processo de decodificação. Este modelo ganha a nomenclatura de 

ascendente porque defende-se que a construção de sentido segue um modelo de 

ascensão, o qual parte das letras, frases, parágrafos para chegar à compreensão 

global do texto. Obedece-se a uma sequência lógica e hierárquica, cujo centro é o 

texto e, depois, a conjugação deste com as vivências do leitor. 

Já o modelo descendente de leitura defende a ideia de que o leitor parte do seu 

conhecimento prévio para construir hipóteses relacionadas ao que lê, sem que seja 

preciso que o leitor esmiúce palavra por palavra do texto. Solé (1999, p.24) explica que, 

nesse modelo, “a partir das hipóteses e antecipações prévias, o texto é processado 

para sua verificação”. Assim, o foco desse  modelo é a aprendizagem global do texto, 

pois essa possibilita que o leitor livremente, no sentido de não se ater ao texto, esboce 
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hipóteses acerca do que lê, a partir de seu conhecimento sociocognitivo. 

Por sua vez, o modelo interativo, cuja concepção é utilizada neste trabalho, 

centra-se na ideia de que a compreensão de um texto faz-se a partir da conjugação 

entre os elementos textuais expressos no texto e o conhecimento de mundo que 

cada leitor traz, para que, quando estes aspectos forem conjugados, o leitor possa 

construir sentido a partir da interação deles. Assim, “o leitor utiliza simultaneamente 

seu conhecimento de mundo e seu conhecimento de texto para construir uma 

interpretação sobre aquele” (SOLÉ, 1999, p.24). Portanto, nesse modelo, intervém 

tanto o texto, sua forma, seu conteúdo, como o leitor, suas expectativas e 

conhecimentos prévios. 

Desse modo, no jogo interativo, o leitor participa ativamente desse processo 

ao criar estratégias que o levam à ressignificação daquilo que lê, pautado na 

interação entre o que foi expresso no texto (intencionalidade do autor) e as 

hipóteses que ele constrói a partir do conhecimento que traz. Assim, ao atuar nesse 

processo, o leitor ressignifica a mensagem do texto e atribui-lhe sentido, a partir das 

pistas intertextuais que criam novas possibilidades de leitura diante da 

intencionalidade que cada texto expressa. 

Nessa perspectiva, a leitura é uma prática social necessária na formação dos 

sujeitos, apresenta-se em múltiplos espaços, entre eles, na escola, que tem como 

objetivo a formação de leitores. Dentre outras habilidades, permite o 

desenvolvimento da capacidade de observar, analisar e comparar de forma crítica e 

reflexiva, isto para que o discente “seja capaz de ligar causa e consequência, de 

encontrar uma construção lógica mesmo se o tema é irracional, de distinguir o que 

está dito explicitamente e o que pode ser deduzido” (FARIA, 2008, p. 20).  

Nesse contexto, o professor deverá adotar uma postura que conceba a escola 

como referência de cultura e conhecimento para o leitor em formação, potencializando 

o protagonismo do aluno aprendiz, sem que, contudo, a cultura clássica apresentada 

na escola seja vista como a única possível e aceitável. Ou seja, o docente deve adotar 

uma prática pautada no ensino investigativo, problematizando e contextualizando o 

seu fazer pedagógico, bem como apresentando as múltiplas culturas que permeiam a 

realidade social dos alunos, a partir da disponibilização e discussão sobre os múltiplos 

gêneros textuais que compõem a realidade sociocultural dos discentes. 

Segundo Kleiman (2016), a leitura se configura como um processo cognitivo e, 

também, social. O primeiro é o próprio ato da compreensão, através de atividades, 
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recursos e estratégias mentais. O segundo, por sua vez, se materializa na interação 

entre o leitor e o autor, sendo que ambos já têm uma ideia sobre os seus objetivos e 

suas necessidades sociais, os quais podem se reelaborar frente à leitura realizada. 

Assim, o texto chega ao leitor convidando-o a interagir com o autor para constituírem 

sentidos de interação, tornando a leitura uma atividade social de alcance político.  

Para desenvolver este processo em sala de aula, é preciso que o professor 

tenha consciência da importância do ensino da leitura e que esta é indispensável 

para o desenvolvimento sociocultural de seus educandos.  Kleiman (2016) toma a 

leitura como um ato social e assim esclarece: 

 

Refletir sobre o conhecimento e controlar os nossos processos cognitivos 
são passos certos no caminho que leva à formação de um leitor que 
percebe relações, e que forma relações com um contexto maior, que 
descobre e infere informações significados mediante estratégias cada vez 
mais flexíveis e originais. Isso não quer dizer que compreender um texto 
escrito seja apenas considerá-lo um ato cognitivo, pois a leitura é um ato 
social, entre dois sujeitos – leitor e autor – que interagem entre si, 
obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinadas. 
(KLEIMAN, 2016, p. 11-12). 

 

Quando há essa interação, a leitura deixa ser compreendida apenas como a 

decodificação de símbolos gráficos, e passa a ser compreendida como a leitura do 

mundo, que deve ser constituída de sujeitos capazes de compreender o que leram. 

O domínio da competência leitora permite compreender e construir sentidos, assim, 

possibilita àquele que a detém um mundo de oportunidades. Todavia, para aquele 

que dela não sabe fazer uso, traz grandes dificuldades, pois apenas decodificar o 

código escrito, para localizar e repetir conteúdos específicos de um texto de forma 

linear e literal, não possibilita atribuir sentido ao texto lido, não leva à reflexão-ação. 

Para Soares (2005, p. 28), 

 

a leitura é, fundamentalmente, processo político. Por isso aqueles que 
formam leitores – alfabetizadores, professores, bibliotecários – 
desempenham um papel político que poderá estar ou não comprometido 
com a transformação social, conforme estejam ou não conscientes da força 
de reprodução e, ao mesmo tempo, do espaço de contradição presentes 
nas condições sociais da leitura, e tenham ou não assumido a luta contra 
aquela e a ocupação deste como possibilidade de conscientização e 
questionamento da realidade em que o leitor insere. 

 

É preciso incentivar e favorecer o hábito da leitura para que esta se torne 

constante na vida do educando, pois, o incentivo à leitura de diversos gêneros 
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textuais, de forma crítica, possibilitará o encontro com novos saberes. Assim, 

desenvolver a prática leitora de forma significativa e sem imposições pode contribuir 

para que o aluno se torne autônomo das suas escolhas de leituras a ponto de decidir 

a partir de seus objetivos, sobre o que vai ler, para que vai ou porque vai ler. Isso 

porque só se aprende a ler, lendo.   

 

4.1.2 Estudos (auto)biográficos 

 

A leitura é um fascinante mundo que pode envolver, ao mesmo tempo, seres 

mágicos e pessoas “reais”, arte e política, companhia e solidão, denúncia social e 

corrupção, esperança e desalento, informação e diversão, dentre tantos outros 

temas. O que fará a diferença sobre o assunto a ser lido será tanto quem lê quanto 

os objetivos de sua leitura e o contexto no qual está inserido. Com isso, queremos 

dizer que, o ato de ler, para além de simples fruição estética, é também 

informatividade e, em especial, nossas leituras são reveladoras de quem somos.  

Nessa perspectiva, a leitura é também integrante do nosso processo 

identitário, o qual vivenciamos conjuntamente à nossa formação leitora. Assim, em 

determinado tempo, alguns gostam mais de histórias em quadrinhos, outros de 

romances, há os que preferem as biografias, os jornais, os que não deixam passar 

uma bula de remédios... e por aí vai. Em meio à multiplicidade de textos com os 

quais lidamos diariamente, vamos formando a nossa (auto)biografia leitora e, dessa 

forma, nos constituímos enquanto sujeitos-leitores atuantes. Se somos professores, 

então, a nossa responsabilidade aumenta ainda mais, visto que, conforme Kleiman 

(2016) e Soares (1999), para formar novos leitores, nada melhor que professores-

leitores. 

Nessa perspectiva, convidamos você, professor, a conhecer um pouco sobre 

a abordagem histórias de vida e, desse modo, também repensar sobre a sua 

formação leitora. O trabalho com história de vida já vem há muito tempo sendo 

utilizado como metodologia de pesquisa por diversas áreas do conhecimento. Nas 

últimas décadas, a Educação também tem reconhecido o potencial das narrativas 

como metodologias de pesquisa, incluindo biografias, histórias de vida, 

autobiografias, relatos orais, depoimentos que são muito significativos para a 

formação inicial e continuada do professor. A escolha desse tipo de abordagem 

permite entender melhor os processos de formação dos professores, pois, as 
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experiências de vida e práticas pedagógicas, ao serem narradas, possibilitam a 

rememoração de acontecimentos e podem servir como princípio de formação 

continuada, uma vez que os entrevistados poderão refletir sobre sua trajetória de 

vida-formação-profissão e atuação.  

Conforme Souza (2006a), 

 

Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiências vividas 
ao longo da vida caracterizam-se como processo de formação e de 
conhecimento, porque se ancora nos recursos experienciais engendrados 
nas marcas acumuladas das experiências construídas e de mudanças 
identitárias vividas pelos sujeitos em processo de formação e 
desenvolvimento (SOUZA, 2006a, p. 136). 

 

Assim, a partir do compartilhamento das memórias e das histórias de leitura, os 

professores-leitores têm a possibilidade de ressignificar e redimensionar as suas 

trajetórias de leitura agora na condição de docentes, bem como sua prática educativa 

como mediadores da leitura de seus alunos. Entendemos que, no exercício da 

escritura de si, o sujeito se escreve e se inscreve, e surge o tom confessional, o qual 

revela a multiplicidade de identificações que formam a identidade leitora desse 

sujeito, bem como o seu percurso formativo. Assim, apresenta um certo saber sobre 

si, o qual é mediado pelas rememorações e incompletudes de um eu que busca 

reencontrar sua própria prática de formação leitora. Desse modo, ao trabalharmos 

com a autobiografia e as histórias de vida na formação leitora dos docentes, 

problematizamos a prática pedagógica quanto ao exercício profissional daqueles 

que são também formadores de novos leitores.  

Desse modo, a apresentação das memórias de formação leitora, entendidas 

estas no sentido de Le Goff (1994), conduz o estudo tanto para a busca de uma 

identidade social, como situa no tempo o contexto vivenciado por esses professores, 

pois, conforme Halbawachs (1990), a memória individual é um ponto de vista da 

memória coletiva. Nesse sentido, as memórias apresentadas auxiliam a reforçar os 

sentimentos de pertencimento ou deslocamento a determinados grupos, delimitando 

também a fronteira social em que o sujeito se encontra (POLLAK, 1989). Dessa 

forma, discute-se o passado, numa ótica diferente, marcado pelo tempo presente e 

pela nova condição profissional, de ser docente. 

Por conseguinte, observamos que os estudos biográficos se transformam em 

espaço comum de experimentações, que se configura pela mistura e pela busca de 
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equilíbrio entre o histórico e o subjetivo. Assim, a formação leitora dos professores 

ocorre pautada nessa inter-relação entre as identidades de um sujeito e o caminho 

com o qual ele se depara. Nesse processo, a partir das hibridações e construções 

culturais projetadas, entra em ação o professor-investigador, o qual pode, a partir de 

sua bagagem formativa e das experiências adquiridas, construir novas práticas que 

o auxiliem no seu processo de intervenção docente. 

Observamos, igualmente, de acordo com Arfuch (2010), que o espaço 

biográfico deve ser compreendido como um cenário móvel de manifestações e 

formas plurais que tematizam, dentre outros aspectos, a narrativa de uma vida. 

Desse modo, não apenas os textos “clássicos” das narrativas de vidas comporiam 

esse cenário movediço, mas em especial todos aqueles que permitissem entrever 

“momentos biográficos” em sua composição: 

 

Não só a autobiografia, a história de vida ou a entrevista biográfica, 
performadas temática e compositivamente enquanto tais, entrariam em 
nossa órbita de interesse [espaço biográfico], mas também os diversos 
momentos biográficos que surgem, mesmo inopinadamente, nas diversas 
narrativas (ARFUCH, 2010, p. 74 – grifo da autora). 

 

Sendo assim, ao tratarmos de histórias de vida, não apenas os modelos 

clássicos de biografia e autobiografia podem ser estudados, mas também os textos 

que, de forma geral, nos conduzem aos estudos biográficos, em seu amplo campo 

de abrangência – tais como a atuação docente, que permite analisar o percurso 

formativo e a práxis educativa quanto às orientações autobiográficas e subjetivas. 

Nesse sentido, compreendemos, quanto à prática docente, que a abordagem 

autobiográfica está inserida num contexto de investigação-formação que dá 

destaque “à importância da abordagem compreensiva e das apropriações da 

experiência vivida, das relações entre subjetividade e narrativa como princípios, que 

concede ao sujeito o papel de ator e autor de sua própria história” (SOUZA, 2006a).  

Desta forma, as narrativas (auto)biográficas constituem-se um instrumento de 

formação e conhecimento a partir do momento em que o professor se percebe como 

sujeito em transformação. Conforme aponta Oliveira (2006, p. 51), 

 

A narrativa de si nos faz adentrar em territórios existenciais, em 
representações, em significados construídos sobre várias dimensões da 
vida, sobre os trajetos, sobre os processos formativos, sobre a docência e, 
sobre as aprendizagens construídas a partir da experiência. 
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Consequentemente introduz o professor, a professora num processo de 
investigação/reflexão dos seus registros.  

 

Ao narrar sobre seu processo de formação, o sujeito faz um apelo à memória 

que traz à tona lembranças adormecidas cheias de significados, fatos, situações, uma 

atividade, um encontro, lugares, pessoas, cheiros, acontecimentos. Isso possibilita 

analisar o sujeito, em seus processos formativos significativos e as aprendizagens 

construídas nestas, suscitando discussão e possibilidade de modificação. 

 

A narrativa tem sido utilizada na pesquisa qualitativa como um instrumento de 
coleta de dados, com o mérito de ser considerada, também, como um 
trabalho formativo, porque pode permitir a organização das experiências 
humanas: ao mesmo tempo em que o sujeito organiza suas idéias para o 
relato – quer escrito/oral – também re-constrói sua experiência de forma 
reflexiva e, com isso, acaba fazendo uma auto-análise que lhe pode criar 
novas bases de compreensão de sua própria prática (MORAES, 2000, p. 42). 

 

A pesquisa-ação atrelada à pesquisa narrativa e à abordagem (auto)biográfica, 

constitui-se como uma estratégia de autoformação, pois possibilita uma autoreflexão, 

a qual pode influenciar no processo de ampliação e enriquecimento daquilo que 

acumulou durante muito tempo, desencadeando um novo modo de repensar a vida e 

atuação profissional. Conforme aponta Souza (2006b, p. 27), 

 

A utilização do termo História de vida corresponde a uma denominação 
genérica em formação e em investigação, visto que se revela como 
pertinente para a autocompreensão do que somos, das aprendizagens que 
construímos ao longo da vida, das nossas experiências e de um processo 
de conhecimento de si e dos significados que atribuímos aos diferentes 
fenômenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva. Tal 
categoria integra uma diversidade de pesquisas ou de projetos de formação, 
a partir das vozes dos atores sobre uma vida singular, vidas plurais ou vidas 
profissionais, no particular e no geral, através da tomada da palavra como 
estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos.  

 

Observamos, assim, que as vivências de um professor, ao longo de sua 

trajetória profissional, estão contextualizadas historicamente na perspectiva de 

construção do tempo presente. Dessa forma, rememorar o vivido permite esclarecer, 

em parte, o enfrentamento dos desafios epistemológicos da atividade docente, em 

que as motivações de vida estão intimamente ligadas, considerando que o pessoal e 

o profissional fazem parte de uma totalidade - o eu. De acordo com Nóvoa (1988, 

p.102) é importante para a investigação educacional o retorno ao sujeito, visto que 
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isso não significa uma visão idealista, mas, ao contrário, a afirmação da 

subjetividade do conhecimento, do exercício docente e da prática leitora. 

 

 

4.2 Conversas práticas... 

 

Parte II: 

 Mãos na massa... ops, olhos nas leituras! 

 

Nessa segunda parte da nossa proposta de intervenção leitora, com base na 

temática estudos (auto)biográficos, leitura e diversidade de gêneros textuais, 

delineamos quatro encontros de duas horas cada, nos quais temos o intuito de 

oferecer aos professores possibilidades de trabalho que visem a formação leitora 

dos seus alunos. Para tanto, acreditamos que o professor precisa (re)conhecer-se 

enquanto leitor e, a partir daí, repensar suas práticas pedagógicas, num contínuo 

processo de pesquisa-ação-formação. 

 

1º Encontro: Professor, você lê? 

 

1º momento: Neste encontro, temos como pergunta norteadora a seguinte 

questão: “Professor, você lê?”, a qual deve ser utilizada como primeiro elemento da 

conversa, numa sala disposta em círculos. Essa pergunta é o mote para que cada 

participante da oficina se apresente e, também, responda ao que foi perguntado. 

2º momento: O condutor da oficina, após colher as informações apresentadas 

pelos participantes, deve discutir com eles sobre o quanto cada um se reconhece como 

leitor, quais são as concepções de leitura que apareceram nas falas e, também, o 

quanto o que lemos mostra também quem somos e as diretrizes da nossa formação 

leitora. 

3º momento: Serão trabalhadas leituras voltadas ao gênero acadêmico. A 

sala deve ser dividida em dois grupos de cinco componentes cada e o grupo A 

deverá ficar com a leitura do texto “Leitura(s) e formação de leitores” e, por sua vez, 

o grupo B será responsável pela leitura de “Estudos (auto)biográficos” – textos 

disponibilizados na Parte I dessa proposta de intervenção leitora. Será solicitado que 
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seja feita uma leitura em grupo, na qual, após a discussão sobre os temas dos 

textos, as equipes deverão apresentar uma síntese das ideias observadas em cada 

um dos textos. Após isso, será aberto um debate com todos os participantes, tendo 

como diretrizes: O que é leitura? Qual a importância da leitura? Eu, professor, sou 

leitor? Como a minha história de vida me conduziu ao leitor-professor que sou hoje e 

à minha prática docente? 

4º momento: Cada professor receberá uma folha em branco, na qual deverá 

escrever um texto com o seguinte tema: “Que leitor sou eu?” e trazê-lo no próximo 

encontro. 

 

2º Encontro: Professor, que leitor é você? 

 

1º momento: Após as saudações iniciais, cada participante receberá um 

pedaço de papel metro, no qual constará o título “Quem sou enquanto leitor?”. 

Então, os participantes, ainda sem explanarem o que escreveram no texto com o 

tema “Que leitor sou eu?”, deverão selecionar e colar figuras no papel, as quais 

correspondam ao que escreveram em seus textos. 

2º momento: A segunda parte da atividade, além de trabalhar o gênero poético, 

visa possibilitar que os professores pensem nas escolhas que fizeram ao longo da sua 

vida, em especial na inquietude do ser criança. Para tanto, será lido e discutido com 

eles o poema “Ou isto, ou aquilo”, de Cecília Meireles, abaixo reproduzido. Após a 

leitura, o mediador deverá pedir aos professores que pensem em suas escolhas de 

leitores e selecionem e colem no papel metro palavras que representem essas 

escolhas. 

 

Ou isto, ou aquilo 

 

Ou se tem chuva e não se tem sol, 

ou se tem sol e não se tem chuva! 

 

Ou se calça a luva e não se põe o anel, 

ou se põe o anel e não se calça a luva! 
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Quem sobe nos ares não fica no chão, 

quem fica no chão não sobe nos ares. 

 

É uma grande pena que não se possa 

estar ao mesmo tempo nos dois lugares! 

 

Ou guardo o dinheiro e não compro o doce, 

ou compro o doce e gasto o dinheiro. 

 

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo... 

e vivo escolhendo o dia inteiro! 

 

Não sei se brinco, não sei se estudo, 

se saio correndo ou fico tranqüilo. 

 

Mas não consegui entender ainda 

qual é melhor: se é isto ou aquilo. 

 

MEIRELES, Cecília. Ou isto ou aquilo, Editora Nova 

Fronteira: Rio de Janeiro, 1990. 

 

3º momento: O mediador da oficina deve pedir que os participantes leiam a 

autobiografia de Manoel de Barros, intitulada Auto-retrato falado (abaixo reproduzida), 

e, a partir daí, discutam quais foram as características de Manoel de Barros que eles 

conseguiram perceber por meio dessa autobiografia. Sugerimos que seja dada 

especial atenção ao léxico utilizado pelo poeta, bem como que se discuta, a partir das 

imagens que o texto apresenta, o que isso pode revelar enquanto característica de 

Barros ou desse eu lírico “ficcional” que apresenta suas histórias de vida.  
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Auto-retrato falado 

 
Venho de um Cuiabá garimpo e de ruelas entortadas. 

Meu pai teve uma venda de bananas no Beco da Marinha, onde nasci. 

Me criei no Pantanal de Corumbá entre bichos do chão, aves, pessoas humildes, árvores e 

rios. 

Aprecio viver em lugares decadentes por gosto de estar entre pedras e lagartos. 

Fazer o desprezível ser prezado é coisa que me apraz. 

Já publiquei 10 livros de poesia; ao publicá-los me sinto como que desonrado e fujo 

para o Pantanal onde sou abençoado a garças. 

Me procurei a vida inteira e não me achei — pelo que fui salvo. 

Não fui para a sarjeta porque herdei uma fazenda de gado. Os bois me recriam. 

Agora eu sou tão ocaso! 

Estou na categoria de sofrer do moral, porque só faço coisas inúteis. 

No meu morrer tem uma dor de árvore. 
 
BARROS, Manoel de. Auto-retrato falado. In: BARROS, Manoel de. O livro das ignorãças. 13 ed. 
Rio de Janeiro: Record, 2007, p. 103. 

 

4º momento: Cada participante receberá uma nova folha de papel ofício e 

deverá compor, em prosa ou verso, o seu “Auto-retrato falado de leitor”, para trazer no 

próximo encontro. 

 

3º Encontro: Professor, que professor-leitor é você? 

 

1º momento: Ao chegarmos ao terceiro encontro, o mediador deverá 

questionar aos participantes: Professor, que professor-leitor é você?. A partir daí, 

cada participante deverá relatar um momento em que se sentiu marcado como leitor, 

em sua vida. 

2º momento: Nesse momento, faremos a leitura e discussão de um texto 

imagético e verbal, pois será exibido o vídeo “Formação do professor leitor”, com Mário 

Cortella.  

O vídeo está disponível no endereço  

<https://www.youtube.com/watch?v=RhiKsHjHvok> e tem duração de 

3min.30seg. 

3º momento: Após a leitura e discussão do vídeo, será o momento de lidar 

com a leitura de matéria jornalística e interpretação de dados, por meio do texto de 
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Maria Fernanda Rodrigues, publicado no jornal Folha de São Paulo, em maio de 2016. 

Após a leitura do texto, o mediador deve questionar e discutir os principais dados 

encontrados na reportagem e quais as hipóteses dos participantes para as questões 

apresentadas. Em especial, devem ser observadas as questões relacionadas à 

formação leitora e ao papel do professor, tais como a de que, no ranking de pessoas 

que influenciam a ser leitores, o professor aparece em segunda colocação ou o fato 

de que a exigência escolar está como quarto motivo mais frequente para a leitura de 

um livro. A seguir, será reproduzida a matéria jornalística. 

 

44% da população brasileira não lê e 30% nunca comprou um livro,  

aponta pesquisa Retratos da Leitura 

Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil anuncia resultados de sua 4.ª edição em 

seminário em São Paulo; livro com análise será publicado na Bienal do Livro de São Paulo 

(Maria Fernanda Rodrigues,18 Maio 2016) 

 

Há um pouco mais de leitores no Brasil. Se em 2011 eles representavam 

50% da população, em 2015 eles são 56%. Mas ainda é pouco. O índice de leitura, 

apesar de ligeira melhora, indica que o brasileiro lê apenas 4,96 livros por ano – 

desses, 0,94 são indicados pela escola e 2,88 lidos por vontade própria. Do total de 

livros lidos, 2,43 foram terminados e 2,53 lidos em partes. A média anterior era de 4 

livros lidos por ano. Os dados foram revelados na tarde desta quarta-feira, 18, e 

integram a quarta edição da Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil. 

Realizada pelo Ibope por encomenda do Instituto Pró-Livro, entidade mantida 

pelo Sindicato Nacional dos Editores de Livros (Snel), Câmara Brasileira do Livro 

(CBL) e Associação Brasileira de Editores de Livros Escolares (Abrelivros), a 

pesquisa ouviu 5.012 pessoas, alfabetizadas ou não, mesma amostra da pesquisa 

passada. Isso representa, segundo o Ibope, 93% da população brasileira. 

Para a pesquisa, é leitor quem leu, inteiro ou em partes, pelo menos 1 livro 

nos últimos 3 meses. Já o não leitor é aquele que declarou não ter lido nenhum livro 

nos últimos 3 meses, mesmo que tenha lido nos últimos 12 meses. 

A Bíblia é o livro mais lido, em qualquer nível de escolaridade. O livro 

religioso, aliás, aparece em todas as listas: últimos livros lidos, livros mais 

marcantes. 74% da população não comprou nenhum livro nos últimos três meses. 

Entre os que compraram livros em geral por vontade própria, 16% preferiram o 
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impresso e 1% o e-book. Um dado alarmante: 30% dos entrevistados nunca 

comprou um livro. 

Para 67% da população, não houve uma pessoa que incentivasse a leitura em 

sua trajetória, mas dos 33% que tiveram alguma influência, a mãe, ou representante 

do sexo feminino, foi a principal responsável (11%), seguida pelo professor (7%). 

As mulheres continuam lendo mais: 59% são leitoras. Entre os homens, 52% 

são leitores. Aumentou o número de leitores na faixa etária entre 18 e 24 anos – de 

53% em 2011 para 67% em 2015. A pesquisa não aponta os motivos, mas Marcos 

da Veiga Pereira, presidente do Sindicato Nacional de Editores, disse ao Estado que 

o boom da literatura para este público pode ter ajudado no aumento do índice – mais 

do que uma ação para manter o aluno que sai da escola interessado na leitura. 

Entre as principais motivações para ler um livro, entre os que se consideram 

leitores, estão gosto (25%), atualização cultural ou atualização (19%), distração 

(15%), motivos religiosos (11%), crescimento pessoal (10%), exigência escolar 

(7%), atualização profissional ou exigência do trabalho (7%), não sabe ou não 

respondeu (5%), outros (1%). Adolescentes entre 11 e 13 anos são os que mais 

leem por gosto (42%), seguidos por crianças de 5 a 10 anos (40%). 

Os fatores que mais influenciam na escolha de um livro estão tema ou 

assunto (30%), autor (12%), dicas de outras pessoas (11%), título do livro (11%), 

capa (11%), dicas de professores (7%), críticas/ resenhas (5%), publicidade (2%), 

editora (2%), redes sociais (2%), não sabe/não respondeu (8%), outro (1%). O item 

O “tema ou assunto” influencia mais a escolha dos adultos e daqueles com 

escolaridade mais alta, atingindo 45% das menções entre os que têm ensino 

superior. Já o público entre 5 e 13 anos escolhe pela capa. Dicas de professores 

funcionam melhor que todas as outras opções para crianças entre 5 e 10 anos. E 

blogs respondem por menos de 1%. 

Lê-se mais em casa (81%), depois na sala de aula (25%), biblioteca (19%), 

trabalho (15%), transporte (11%), consultório e salão de beleza (8%) e em outros 

lugares menos expressivos. E lê-se mais livros digitais em cyber cafés e lan houses 

(42%) e no transporte (25%). 

Aos não leitores, foi perguntado quais foram as razões para eles não terem 

lido nenhum livro inteiro ou em partes nos três meses anteriores à pesquisa. As 

respostas: falta de tempo (32%), não gosta de ler (28%), não tem paciência para ler 
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(13%), prefere outras atividades (10%), dificuldades para ler (9%), sente-se muito 

cansado para ler (4%), não há bibliotecas por perto (2%), acha o preço de livro caro 

(2%), tem dinheiro para comprar (2%), não tem local onde comprar onde mora (1%), 

não tem um lugar apropriado para ler (1%), não tem acesso permanente à internet 

(1%), não sabe ler (20%), não sabe/não respondeu (1%). 

A leitura ficou em 10º lugar quando o assunto é o que gosta de fazer no 

tempo livre. Perdeu para assistir televisão (73%), que, vale dizer, perdeu 

importância quando olhamos os outros anos da pesquisa: 2007 (77%) e 2011 

(85%). Em segundo lugar, a preferência é por ouvir música (60%). Depois 

aparecem usar a internet (47%), reunir-se com amigos ou família ou sair com 

amigos (45%), assistir vídeos ou filmes em casa (44%), usar WhatsApp (43%), 

escrever (40%), usar Facebook, Twitter ou Instagram (35%), ler jornais, revistas ou 

noticias (24%), ler livros em papel ou livros digitais (24%) – mesmo índice de 

praticar esporte. Perdem para a leitura de um livro: desenhar, pintar, fazer 

artesanato ou trabalhos manuais (15%), ir a bares, restaurantes ou shows (14%), 

jogar games ou videogames (12%), ir ao cinema, teatro, concertos, museus ou 

exposições (6%), não fazer nada, descansar ou dormir (15%). 

A principal forma de acesso ao livro é a compra em livraria física ou internet 

(43%). Depois aparecem presenteados (23%), emprestados de amigos e familiares 

(21%), emprestados de bibliotecas de escolas (18%), distribuídos pelo governo ou 

pelas escolas (9%), baixados da internet (9%), emprestados por bibliotecas públicas 

ou comunitárias (7%), emprestados em outros locais (5%), fotocopiados, xerocados 

ou digitalizados (5%), não sabe/não respondeu (7%). 

A livraria física é o local preferido dos entrevistados para comprar livros 

(44%), seguida por bancas de jornal e revista (19%), livrarias online (15%), igrejas e 

outros espaços religiosos (9%), sebos (8%), escola (7%), supermercados ou lojas 

de departamentos (7%), bienais ou feiras de livros (6%), na rua, com vendedores 

ambulantes (5%), outros sites da internet (4%), em casa ou no local de trabalho, 

com vendedores “porta a porta” (3%), outros locais (6%) e não sabe/não respondeu 

(7%). O preço é o que define o local da compra para 42% dos entrevistados. Na 

pesquisa anterior, isso valia para 49%. 

A pesquisa perguntou a professores qual tinha sido o último livro que leram e 

50% respondeu nenhum e 22%, a Bíblia. Outros títulos citados: Esperança, O 
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Monge e o Executivo, Amor nos tempos do cólera, Bom dia Espírito Santo, Livro 

dos sonhos, Menino brilhante, O símbolo perdido, Nosso lar, Nunca desista dos 

seus sonhos e Fisiologia do exercício. Entre os 7 autores mais lembrados, Augusto 

Cury, Chico Xavier, Gabriel Garcia Márquez, Paulo Freire, Benny Hinn, Ernest W. 

Maglischo e Içami Tiba. 

Quando extrapolamos para a amostra total, os títulos mais citados como os 

últimos lidos ou que estão sendo lidos foram Bíblia, Diário de um banana, Casamento 

Blindado, A Culpa é das Estrelas, Cinquenta Tons de Cinza, Ágape, Esperança, O 

Monge e o Executivo, Ninguém é de ninguém, Cidades de Papel, O Código da 

Inteligência, Livro de Culinária, Livro dos Espíritos, A Maldição do Titã, A Menina que 

Roubava Livros, Muito mais que cinco minutos, Philia e A Única Esperança. 

Quando a questão é sobre os livros mais marcantes, os religiosos continuam 

ali e a Bíblia segue como referência, mas a lista fica um pouco diferente, com alguns 

clássicos e infantojuvenis: Bíblia, A Culpa é das Estrelas, A Cabana, O Pequeno 

Príncipe, Cinquenta Tons de Cinza, Diário de um banana, Turma da Mônica, Violetas 

na Janela, O Sítio do Pica-pau Amarelo, Crepúsculo, Ágape, Dom Casmurro, O 

Alquimista, Harry Potter, Meu pé de laranja lima, Casamento Blindado e Vidas Secas. 

Entre os escritores preferidos dos brasileiros estão Monteiro Lobato, Machado 

de Assis, Paulo Coelho, Maurício de Sousa, Augusto Cury, Zibia Gasparetto, Jorge 

Amado, Carlos Drummond de Andrade, Cecília Meireles, Chico Xavier, John Green, 

Ada Pellegrini, Vinícius de Moraes, José de Alencar e Padre Marcelo Rossi. 

(Disponível em: <http://cultura.estadao.com.br/blogs/babel/44-da-populacao-brasileira-nao-

le-e-30-nunca-comprou-um-livro-aponta-pesquisa-retratos-da-leitura/>. Acesso em 12 jan. 2018. 

 

4º momento: Nesse momento, os participantes devem retomar cada um o seu 

pedaço de papel metro e, então, o mediador perguntará: “Professor, que leitor-

professor é você?” (pontuar a diferença entre professor-leitor e leitor-professor). A 

partir daí, cada professor deve selecionar e colar no papel metro o título do livro que 

mais o marcou enquanto leitor e professor (deve-se considerar, preferencialmente, 

livros que tenham marcado a trajetória do professor e que ele tenha indicado a obra a 

algum aluno ou realizado alguma atividade em classe). Após a colagem, cada 

participante deve comentar sobre a sua escolha. 
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4º encontro: Eu, professor e leitor – um mosaico de mim 

 

1º momento: Neste último encontro, será apresentada a crônica “Nuances”, de 

Gregório Duvivier. A partir da leitura desse texto, o mediador deve discutir com os 

participantes sobre o uso que fazemos das palavras, com base no contexto e no 

significado que queremos imprimir. Além disso, deve ser ressaltada a importância da 

leitura para a ampliação do vocabulário (questionar aos participantes, nesse 

momento, se alguém lembra da primeira vez que leu uma palavra desconhecida num 

texto e como isso marcou o sujeito) e também como, a partir das muitas leituras que 

fazemos, vamos aprendendo a utilizar melhor as palavras e a interpretá-las. Atentar 

para o fato de que a leitura nos torna leitores mais críticos, aptos a perceber as 

nuances existes entre “mentira e inverdade”, por exemplo. 

 

Nuances 

Assento: põe-se embaixo. Acento: põe-se em cima.  

Ciúme: inveja de afeto. Inveja: ciúme de coisa.  

Contagiante: alegria. Contagiosa: doença.  

Cumpridas: as leis não são. Compridas: as leis são.  

Depressão: tristeza de rico. Desespero: tristeza de pobre.  

Despensa: armário. Dispensa: o que você não guarda na despensa.  

Em trânsito: em movimento. No trânsito: sem movimento.  

Eu te amo: quando se ama. Eu também: quando não se quer cometer uma 

grosseria.  

Euforia: alegria barulhenta. Felicidade: alegria silenciosa.  

Excelência: perfeição. Vossa Excelência: crápula.  

Fantasia: roupa no Carnaval. Figurino: na televisão. Caretice desnecessária: 

no teatro contemporâneo.  

Golpe: revolução pra quem sofreu. Revolução: golpe pra quem participou.  

Gravar: quando o ator é de televisão. Filmar: quando ele quer deixar claro 

que não é de televisão.  

Grávida: em qualquer ocasião. Gestante: em filas e assentos preferenciais.  

Guardar: na gaveta. Salvar: no computador. Salvaguardar: no Exército.  

Língua: dialeto de rico. Dialeto: língua de pobre.  
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Menta: no sorvete, na bala ou no xarope. Hortelã: na horta, no mojito ou no 

suco de abacaxi.  

Mentira: na vida real. Inverdade: na política.  

Peça: quando você vai assistir. Espetáculo: quando você está em cartaz com 

ele.  

Recife: quando você não é de Recife. Ricife: quando você é de Recife. 

Récife: quando você não é de Recife e está imitando alguém de Recife.  

Teatro: em São Paulo. Tchiatro: no Rio. Tiatro: em Ricife. Téatro: na Bahia.  

Vocabulário: léxico de quem não tem muito léxico. Léxico: vocabulário de 

quem tem muito vocabulário. 

(DUVIVIER, Gregório. Nuances. In: Folha de São Paulo, mar./2013). 

   

2º momento: Será exibido o vídeo “Como organizar o trabalho de leitura na 

escola”, com duração de 5min.e produção do grupo TABA – uma associação de 

leitura. Com base no vídeo, serão discutidas possibilidades de trabalho com a 

leitura: “Como eu, professor e leitor, posso trabalhar a leitura na minha escola?”. O 

vídeo está disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=plMrO1obzyw>. 

3º momento: Os participantes irão ouvir e ler a música “Eu,caçador de mim”, 

com a interpretação de Milton Nascimento.  

 

Eu, caçador de mim 

 

Por tanto amor, por tanta emoção 

A vida me fez assim 

Doce ou atroz, manso ou feroz 

Eu, caçador de mim 

Preso a canções 

Entregue a paixões 

Que nunca tiveram fim 

Vou me encontrar longe do meu lugar 

Eu, caçador de mim 

 

Nada a temer 

Senão o correr da luta 

Nada a fazer 

Senão esquecer o medo 

Abrir o peito à força 
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Numa procura 

Fugir às armadilhas da mata escura 

 

Longe se vai sonhando demais 

Mas onde se chega assim 

Vou descobrir o que me faz sentir 

Eu, caçador de mim 

 

Nada a temer 

Senão o correr da luta 

Nada a fazer 

Senão esquecer o medo 

Abrir o peito à força 

Numa procura 

Fugir às armadilhas da mata escura 

 

Vou descobrir o que me faz sentir 

Eu, caçador de mim 
(Disponível em: <https://www.vagalume.com.br/milton-

nascimento/cacador-de-mim.html>.) 

  

4º momento: A partir da canção de Milton Nascimento, os participantes 

receberão novo pedaço de papel metro para uma colagem. Pensando no tema “Eu, 

leitor e professor, caçador de mim”, deverão montar um mosaico de si. Para tanto, irão 

recortar tanto o papel metro que tinham anteriormente quanto os textos que 

produziram e devem colar os recortes da forma que acharem melhor, reorganizando-

os no formato em que queiram. Após a colagem, o mediador deve comentar sobre o 

constante processo de (re)elaboração de si que vivenciamos cotidianamente, e cada 

participante deve comentar sobre o seu mosaico. Por fim, o mediador retomará sua 

fala sobre os processos de mudança que sofremos tanto como leitores quanto 

professores, chamando a atenção para a tríade pesquisa-ação-formação e para a 

necessidade de reinventarmos nossas práticas leitoras enquanto docentes que 

querem formar novos leitores. 
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4.3 Conversas de até breve...  

 

Ao fim dessa proposta de intervenção de leitura, almejamos que, ao ser 

aplicada, essa proposta possa contribuir para que os professores se reconheçam 

enquanto leitores, passeiem por suas memórias e possam, também, repensar suas 

práticas e seu percurso formativo. A temática aqui trabalhada visa à retomada da 

subjetividade, consciente de que o professor, enquanto profissional, é também 

marcado por uma trajetória pessoal e esta inclui a sua própria formação leitora. Assim, 

por entendermos que este é um processo contínuo, propomos as atividades então 

delineadas, no intuito também de que cada participante possa se apropriar das 

atividades e (re)elaborá-las de acordo com o seu público discente, contribuindo, desse 

modo, na formação de novos leitores. E que estes sejam, igualmente, leitores-

caçadores de si e dos novos mundos que a leitura possibilita aos que nela embarcam, 

rumo a um processo de autonomia e empoderamento. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



101 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao fim deste estudo, o qual teve como tema a autobiografia e a formação 

leitora, destacamos que tivemos como objetivo geral analisar como os professores 

de Língua Portuguesa, através de suas histórias de leitores, constroem seu trabalho 

com a leitura em sala de aula. Dessa forma, entendemos, a partir da realização das 

oficinas autobiográficas, que, ao rememorarem a sua formação leitora, em suas 

narrativas, as professoras pesquisadas apresentaram a sua práxis docente e, então, 

foi possível percebermos que as profissionais tentam diversificar o trabalho com 

leitura em sala de aula. Além disso, fica claro, pela experiência vivenciada, que é 

preciso despertar o interesse, o prazer e o gosto pela leitura a fim de que novos 

leitores sejam formados. 

Ao longo do nosso processo de pesquisa, também tivemos objetivos 

específicos, já anteriormente delineados e os quais retomamos nesse momento: 

1. Traçar o perfil do professor de Língua Portuguesa que atua na Escola 

Municipal Paulo Freire em Canavieiras – BA;  

2. Analisar as histórias de leitura de professores de Língua Portuguesa 

relacionando-as à prática pedagógica;  

3. Evidenciar as estratégias de leitura do percurso de formação do professor 

de Língua Portuguesa;  

4. Oportunizar oficinas autobiográficas, vislumbrando a história de professores 

leitores através da escrita narrativa.  

Dentre os objetivos apresentados, e aqui analisados numa ordem não linear, 

foi justamente a partir do quarto, o qual se refere às oficinas, que pudemos ter 

enquanto objeto as narrativas autobiográficas escritas pelas cinco professoras que 

participaram da pesquisa como voluntárias. Sendo assim, com base em tais 

narrativas, observamos que o perfil do professor de Língua Portuguesa que atua na 

Escola Municipal Paulo Freire em Canavieiras – BA é composto por mulheres, a 

maioria graduadas, mas sem pós-graduação. Entretanto, das cinco professoras de 

Língua Portuguesa, apenas duas têm formação específica em letras. Enquanto 

discurso comum, percebemos uma predominância na necessidade de que fossem 

apresentados diversos gêneros textuais aos alunos e que o acompanhamento 

familiar, conjuntamente ao trabalho de leitura realizado pelos professores de todas 

as áreas, são pontos essenciais à formação de novos leitores. 
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Por sua vez, quanto ao terceiro objetivo, relativo às estratégias de leitura, 

observamos que, de forma geral, as narrativas autobiográficas permitiram entrever 

como primeiro ponto uma influência oral enquanto convite à leitura. Nesse sentido, 

destacamos que o costume de contar histórias, seja esse ato feito por familiares ou 

vizinhos, marcou o imaginário da maioria das professoras. Igualmente, o ato de 

“tomar a lição”, fazer “leitura corrida” e um ensino mais austero, pautado na relação 

aprendizagem versus castigos, também marcou as narrativas de cunho 

autobiográfico. Entretanto, como essas memórias estão sendo revisitadas com o 

olhar do presente, a maioria das profissionais mostrou que houve uma superação do 

fato e, hoje, demonstram gratidão pelo aprendizado. Não foi possível perceber, 

contudo, se alguma das professoras traz para a sala uma postura mais rígida, 

seguindo, de modo atualizado, as mestras do passado. 

Por fim, em relação ao segundo objetivo, percebemos que a primeira 

mediação leitora, na maioria dos relatos, ocorreu no ambiente familiar, nos quais as 

voluntárias da pesquisa tiveram acesso à leitura oral contada por membros das 

famílias. Os pais que não tiveram acesso aos estudos ou que possuíam pouco 

estudo, devido às condições socioeconômicas e culturais se preocuparam em 

garantir a educação dos filhos matriculando-os em escolas não institucionalizadas e 

posteriormente nas escolas formais. No ambiente escolar, a alfabetização foi 

adquirida através da decodificação de letras e palavras, sendo realizadas no 

Alfabeto – ABC ou cartilha. Não percebemos nas narrativas relatos de momentos 

lúdicos nesse processo.  

Os relatos apontam que foi no Ensino Fundamental II e no Ensino Médio que 

mais foram incentivadas a ler, porém, apesar de terem acesso a uma maior 

diversidade de material para leitura, o processo de formação leitora não mudou 

muito. Nesse sentido, predominaram as leituras obrigatórias, para o cumprimento de 

tarefas escolares: ler e interpretar textos, que de certa forma contribuíram para a 

formação leitora das docentes. Nos relatos, as entrevistadas dão destaque aos 

clássicos da literatura e aos professores que foram incentivadores e modelos de 

leitores. Contudo, não detectamos nas narrativas de que forma as literaturas 

“cobradas no vestibular” foram trabalhadas em sala de aula. 

Consensualmente, as cinco professoras-voluntárias dessa pesquisa em seus 

relatos reconhecem a Universidade como ambiente que impulsiona e desencadeia 

leituras mais aprofundadas e críticas, exigindo mais do que na Educação Básica. 
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Porém, por lerem mais assuntos teóricos referentes à graduação que cursaram 

(Pedagogia, Filosofia, História e/ou Letras), essas experiências revelam uma prática 

de leitura muito restrita e, apesar, de exercer o papel de instituição incentivadora, 

promotora e mediadora de práticas leitoras, segundo os relatos das professoras, 

nesse período de formação existe uma lacuna entre a teoria vivenciada na 

Universidade e a atuação em sala de aula.  

Pelas narrativas, percebemos ainda que todas as professoras participantes da 

pesquisa se consideram leitoras e se preocupam com a formação leitora, entendem 

que este é um processo em longo prazo, porém sentem dificuldades em realizar 

atividades que despertem e desenvolvam o gosto pela leitura em seus alunos. 

Apesar de possuírem arcabouço teórico sobre o processo de aquisição de leitura, 

percebemos que as narradoras mediam a leitura da mesma forma que aprenderam, 

através do livro didático. Nesse ponto, ressaltamos que o livro didático é um grande 

aliado do professor, mas é preciso saber utilizá-lo.  

Nessa perspectiva, a leitura e a interpretação de textos também são 

importantes para o desenvolvimento da competência leitora, o diferencial é a forma 

como esta atividade é ou pode ser realizada. Ao relatarem sobre a falta de 

diversidade de gêneros textuais para trabalhar a leitura, as professoras não se dão 

conta que atualmente muitos livros já trazem essa diversidade, alguns inclusive com 

sequências didáticas que podem ser seguidas como estão ou adaptadas. 

Salientamos que os livros didáticos são escolhidos pelos professores a cada três 

anos, o que possibilita a escolha de um que favoreça o trabalho docente.  

Ao relatarem sobre os cursos de capacitação, entendemos que estes são de 

grande importância para a formação do professor, mas os cursos, por si, não trazem 

receitas prontas. Neste contexto, é o professor que conhece a turma na qual trabalha, 

é ele quem tem que planejar, adaptar, programar as aulas de acordo com essa 

realidade. Dessa forma, a partir do exposto, concluímos que esta pesquisa de história 

de vida e formação não se finaliza aqui, mas abre um leque para diversas discussões, 

sobre o processo de aquisição e desenvolvimento da competência leitora.  Por sua 

vez, as narrativas (auto)biográficas descritas contribuíram para que as professoras 

participantes, que se constituem aqui também como pesquisadoras, pudessem 

refletir sobre seu papel como leitoras e formadoras de novos leitores, no intuito de 

buscar conhecimentos e novas práticas educativas significativas para elas e para os 

estudantes.  
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Almejamos, por fim, que as atividades propostas e o estudo realizado 

possam efetivamente contribuir quanto ao processo de formação profissional, 

tendo em vista a tríade pesquisa-ação-formação e, especialmente, que ao rever 

sua prática e atuar em favor de uma mudança positiva em sua realidade, o docente 

contribua na formação de leitores e, mais do que isso, na formação de cidadãos 

críticos e cônscios do seu papel social. Acreditamos e defendemos, por fim, que, 

somente assim e a partir desses jovens em formação, o Brasil deixará de ser o 

país do futuro para ser aquele que oportuniza aos filhos mais novos as melhores 

oportunidades, a começar por uma educação pública de qualidade, na qual a 

leitura seja bandeira primordial a ser defendida e alegre arauto de novos tempos 

que se iniciam para esses discentes. 
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ANEXO A - TEXTOS QUE FORAM  UTILIZADOS NAS OFICINAS 

 

 

Eu vou lhe contar agora  
Um pouquinho do passado  
Do meu tempo de escola  
De aluno educado  
 
Logo cedo eu chegava  
Com farda original  
Alegre e sempre em fila 
Cantava o Hino Nacional  
 
A minha escola era grande  
Com um enorme jardim em frente  
Na hora do recreio  
Juntava era muita gente 
 
 Tinha uma cartilha azul  
Colorida e engraçada  
Com as letras muito grandes  
Que eu lia salteadas  
 
Pro Maria era calma  
Meiga como uma flor  
Quando a gente errava  
Ela dizia "faz de novo, meu amor"  
 
Mas... lá tinha uma diretora  
Com uma grande palmatória  
Quando a gente aprontava  
Então... era outra história  
 
Ao lembrar da minha escola  
Revivo muitas lembranças  
Dos colegas, dos professores  
Do meu tempo lindo de criança. 
 
Professora Grace Motta Salvador-BA 
 
 
 
MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO Secretaria de Educação Fundamental Programa de 
Formação de Professores Alfabetizadores Coletânea de textos Janeiro 2001 
módulo 1 Secretaria de Educação Fundamental Disponível em: 
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/coletanea.pdf p.22> Acesso em: 05 jan. 
2017. 
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Retrato 
         (Cecília Meireles) 
 
 
Eu não tinha este rosto de hoje, 
Assim calmo, assim triste, assim magro, 
Nem estes olhos tão vazios, 
Nem o lábio amargo. 
 
Eu não tinha estas mãos sem força, 
Tão paradas e frias e mortas; 
Eu não tinha este coração 
Que nem se mostra. 
 
Eu não dei por esta mudança, 
Tão simples, tão certa, tão fácil: 
- Em que espelho ficou perdida 
A minha face? 
 
 
 
 
MEIRELES, Cecília. Retrato.Disponível em:  
< https://www.escritas.org/pt/t/1505/retrato>. Acesso em: 10 fev. 2017. 
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Infância 
(Carlos Drummond de Andrade)  

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo. 
Minha mãe ficava sentada cosendo. 
Meu irmão pequeno dormia. 
Eu sozinho menino entre mangueiras 
lia a história de Robinson Crusoé, 
comprida história que não acaba mais. 

No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu 
a ninar nos longes da senzala - e nunca se esqueceu 
chamava para o café. 
Café preto que nem a preta velha 
café gostoso 
café bom. 

Minha mãe ficava sentada cosendo 
olhando para mim: 
- Psiu... Não acorde o menino. 
Para o berço onde pousou um mosquito. 
E dava um suspiro... que fundo! 

Lá longe meu pai campeava 
no mato sem fim da fazenda. 

E eu não sabia que minha história 
era mais bonita que a de Robinson Crusoé. 
 
 
 
ANDRADE, C. D. Infância. Disponível em: https://www.letras.mus.br/carlos-drummond-de-
andrade/460647 Acesso em: 10 jan. 2017. 
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https://www.letras.mus.br/carlos-drummond-de-andrade/460647


116 

 

Quando me perguntam, porém, como aprendi a ler, quais os métodos, quais as 

regras, não posso responder porque não guardo a menor lembrança. […] Desde 

pequenina eu era louca por narrativas, e toda quarta-feira chegava em casa o Tico-

tico, revista infantil publicada no Rio de Janeiro; eu a aguardava ansiosa e folheava 

para ver as figuras, até que um dos adultos tivesse um momento para ler-me as 

histórias. Pois um dia, ao olhar, na última página, os quadrinhos em que se 

pavoneavam o loiro Chiquinho, e o pretinho Benjamim, com o cachorro Jagunço, li o 

que estava embaixo de cada quadrinho! Muito espantada, corri para mamãe, que 

estava costurando à máquina, para quem fiz a extraordinária demonstração. Ela não 

conseguia acreditar; abriu outra página ao acaso e lá fui tropeçando nas sílabas, 

lendo enroladamente as palavras, mas lendo! E quando papai voltou do trabalho, à 

tarde, nova demonstração em páginas ainda desconhecidas. Sabia perfeitamente 

que esta descoberta deliciosa, que me livrara da espera dos adultos para conhecer o 

que estava escrito, era proveniente daqueles momentos longos e enfadonhos na 

sala de aula, ouvindo distraidamente ensinamentos que não me eram diretamente 

endereçados, ou então fazendo desajeitados rabiscos que a mestra olhava com 

desânimo. Por que magia tal acontecera? Mistério! Os dias passados na Caetano de 

Campos adquiriram então outro sentido, outro atrativo. Talvez proviesse do saber 

ler, esse achado mirabolante, a predileção que desenvolvi a partir de então pelo 

brincar de escola, que eu propunha incansavelmente a irmãos e primos – os alunos, 

naturalmente! –, que em geral o repeliam com vigor."  

 
Maria Isaura Pereira de Queiroz 
 
 
 
MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO Secretaria de Educação Fundamental Programa de Formação de 
Professores Alfabetizadores Coletânea de textos Janeiro 2001 módulo 1 Secretaria de Educação 
Fundamental Disponível em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/coletanea.pdf p.19> Acesso 
em: 05 jan. 2017. 
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FELICIDADE CLANDESTINA 

                                                                  (Clarice Lispector) 

 

Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio 
arruivados. Tinha um busto enorme, enquanto nós todas ainda éramos achatadas. 
Como se não bastasse enchia os dois bolsos da blusa, por cima do busto, com 
balas. Mas possuía o que qualquer criança devoradora de histórias gostaria de ter: 
um pai dono de livraria. 

Pouco aproveitava. E nós menos ainda: até para aniversário, em vez de pelo menos 
um livrinho barato, ela nos entregava em mãos um cartão-postal da loja do pai. 
Ainda por cima era de paisagem do Recife mesmo, onde morávamos, com suas 
pontes mais do que vistas. Atrás escrevia com letra bordadíssima palavras como 
“data natalícia” e “saudade”. 

Mas que talento tinha para a crueldade. Ela toda era pura vingança, chupando balas 
com barulho. Como essa menina devia nos odiar, nós que éramos 
imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas, de cabelos livres. Comigo exerceu 
com calma ferocidade o seu sadismo. Na minha ânsia de ler, eu nem notava as 
humilhações a que ela me submetia: continuava a implorar-lhe emprestados os 
livros que ela não lia. 

Até que veio para ela o magno dia de começar a exercer sobre mim uma tortura 
chinesa. Como casualmente, informou-me que possuía As reinações de Narizinho, 
de Monteiro Lobato. 

Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele, comendo-
o, dormindo-o. E completamente acima de minhas posses. Disse-me que eu 
passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria. 

Até o dia seguinte eu me transformei na própria esperança da alegria: eu não vivia, 
eu nadava devagar num mar suave, as ondas me levavam e me traziam. 

No dia seguinte fui à sua casa, literalmente correndo. Ela não morava num sobrado 
como eu, e sim numa casa. Não me mandou entrar. Olhando bem para meus olhos, 
disse-me que havia emprestado o livro a outra menina, e que eu voltasse no dia 
seguinte para buscá-lo. Boquiaberta, saí devagar, mas em breve a esperança de 
novo me tomava toda e eu recomeçava na rua a andar pulando, que era o meu 
modo estranho de andar pelas ruas de Recife. Dessa vez nem caí: guiava-me a 
promessa do livro, o dia seguinte viria, os dias seguintes seriam mais tarde a minha 
vida inteira, o amor pelo mundo me esperava, andei pulando pelas ruas como 
sempre e não caí nenhuma vez. 

Mas não ficou simplesmente nisso. O plano secreto da filha do dono de livraria era 
tranqüilo e diabólico. No dia seguinte lá estava eu à porta de sua casa, com um 
sorriso e o coração batendo. Para ouvir a resposta calma: o livro ainda não estava 
em seu poder, que eu voltasse no dia seguinte. Mal sabia eu como mais tarde, no 
decorrer da vida, o drama do “dia seguinte” com ela ia se repetir com meu coração 
batendo. 



118 

 

E assim continuou. Quanto tempo? Não sei. Ela sabia que era tempo indefinido, 
enquanto o fel não escorresse todo de seu corpo grosso. Eu já começara a adivinhar 
que ela me escolhera para eu sofrer, às vezes adivinho. Mas, adivinhando mesmo, 
às vezes aceito: como se quem quer me fazer sofrer esteja precisando 
danadamente que eu sofra. 

Quanto tempo? Eu ia diariamente à sua casa, sem faltar um dia sequer. Às vezes 
ela dizia: pois o livro esteve comigo ontem de tarde, mas você só veio de manhã, de 
modo que o emprestei a outra menina. E eu, que não era dada a olheiras, sentia as 
olheiras se cavando sob os meus olhos espantados. 

Até que um dia, quando eu estava à porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa 
a sua recusa, apareceu sua mãe. Ela devia estar estranhando a aparição muda e 
diária daquela menina à porta de sua casa. Pediu explicações a nós duas. Houve 
uma confusão silenciosa, entrecortada de palavras pouco elucidativas. A senhora 
achava cada vez mais estranho o fato de não estar entendendo. Até que essa mãe 
boa entendeu. Voltou-se para a filha e com enorme surpresa exclamou: mas este 
livro nunca saiu daqui de casa e você nem quis ler! 

E o pior para essa mulher não era a descoberta do que acontecia. Devia ser a 
descoberta horrorizada da filha que tinha. Ela nos espiava em silêncio: a potência de 
perversidade de sua filha desconhecida e a menina loura em pé à porta, exausta, ao 
vento das ruas de Recife. Foi então que, finalmente se refazendo, disse firme e 
calma para a filha: você vai emprestar o livro agora mesmo. E para mim: “E você fica 
com o livro por quanto tempo quiser. ”Entendem? Valia mais do que me dar o livro: 
pelo tempo que eu quisesse ” é tudo o que uma pessoa, grande ou pequena, pode 
ter a ousadia de querer. 

Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na mão. 
Acho que eu não disse nada. Peguei o livro. Não, não saí pulando como sempre. Saí 
andando bem devagar. Sei que segurava o livro grosso com as duas mãos, 
comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em casa, também 
pouco importa. Meu peito estava quente, meu coração pensativo. 

Chegando em casa, não comecei a ler. Fingia que não o tinha, só para depois ter o 
susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas, fechei-o de novo, 
fui passear pela casa, adiei ainda mais indo comer pão com manteiga, fingi que não 
sabia onde guardara o livro, achava-o, abria-o por alguns instantes. Criava as mais 
falsas dificuldades para aquela coisa clandestina que era a felicidade. A felicidade 
sempre iria ser clandestina para mim. Parece que eu já pressentia. Como demorei! 
Eu vivia no ar… havia orgulho e pudor em mim. Eu era uma rainha delicada. 

Às vezes sentava-me na rede, balançando-me com o livro aberto no colo, sem tocá-
lo, em êxtase puríssimo. 

Não era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante 
 
 
LISPECTOR, Clarice. Felicidade Clandestina. Disponível em: http://contobrasileiro.com.br/felicidade-
clandestina-conto-de-clarice-lispector. Acesso em: 10 fev. 2017. 
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UM ESCRITOR NASCE 

           
Nasci numa tarde de julho, na pequena cidade onde havia uma cadeia, uma 

igreja e uma escola bem próximas umas das outras, e que se chamava Turmalinas. 

A cadeia era velha, descascada na parede dos fundos. Deus sabe como os presos 

lá dentro viviam e comiam, mas exercia sobre nós uma fascinação inelutável (era o 

lugar onde se fabricavam gaiolas, vassouras, flores de papel, bonecos de pau). A 

igreja também era velha, porém não tinha o mesmo prestígio. E a escola, nova de 

quatro ou cinco anos, era o lugar menos estimado de todos. Foi aí que nasci. 

Nasci na sala do 3o ano, sendo a professora D. Emerenciana Barbosa, que 

Deus a tenha. Até então, era analfabeto e despretensioso. Lembro-me: nesse dia de 

julho, o sol que descia da serra, era bravo e parado. A aula era de Geografia, e a 

professora traçava no quadro-negro nomes de países distantes. As cidades vinham 

surgindo na ponte dos nomes, e Paris era uma torre ao lado de uma ponte e um rio. 

A Inglaterra não se enxergava bem no nevoeiro, um esquimó, um condor surgiam 

misteriosamente, trazendo países inteiros. Então, nasci. De repente nasci, isto é, 

senti necessidade de escrever. Nunca pensara no que podia sair do papel e do lápis, 

a não ser bonecos sem pescoço, com cinco riscos representando as mãos. Nesse 

momento, porém, minha mão avançou para a carteira à procura de um objeto, 

achou-o, apertou-o irresistivelmente, escreveu alguma coisa parecida com a 

narração de uma viagem de Turmalinas ao Polo Norte. 

É talvez a mais curta narração no gênero. Dez linhas, inclusive o naufrágio e 

a visita ao vulcão. Eu escrevia com o rosto ardendo, e a mão veloz tropeçando sobre 

complicações ortográficas, mas passava adiante. Isso durou talvez um quarto de 

hora, e valeu-me a interpelação de D. Emerenciana. 

– Juquita, que que você está fazendo? 

O rosto ficou mais quente, não respondi. Ela insistiu: 

– Me dá esse papel aí… me dá aqui. 

Eu relutava, mas seus óculos eram imperiosos. Sucumbido, levantei-me, o 

braço duro segurando a ponta do papel, a classe toda olhava para mim, gozando o 

espetáculo da humilhação. D. Emerenciana passou os óculos pelo papel e, com 

assombro para mim, declarou à classe: 

– Vocês estão rindo do Juquita. Não façam isso. Ele fez uma descrição muito 

chique, mostrou que está aproveitando bem as aulas. 
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Uma pausa, e rematou: 

– Continue, Juquita. Você ainda será um grande escritor. 

A maioria, na sala, não avaliava o que fosse um grande escritor. Eu próprio 

não avaliava. Mas sabia que no Rio de Janeiro havia um homem pequenino, de 

cabeça enorme, que fazia discursos muito compridos e era inteligentíssimo. Devia 

ser, com certeza, um grande escritor, e, em meus nove anos achei que a professora 

me comparava a Rui Barbosa. 

 

(Carlos Drummond de Andrade. Contos de Aprendiz. 4
a
 Edição, Editora do Autor). 
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ANEXO B – ROTEIRO PARA AS ESCRITAS NARRATIVAS 

 

 
Universidade Estadual de Santa Cruz  

Departamento de Letras e Artes 
Mestrado Profissional em Letras - ProfLetras 

 

 

HISTÓRIA DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à formação de leitores 

 

OFICINA Nº 1 –– ENTRADA NO MUNDO LETRADO: Os primeiros contatos com a 

leitura - família – infância. 

 

Relate-me quem é você e como foi seu primeiro contato com a leitura: 

momentos marcantes, as dificuldades, as conquistas, os desafios, os sentimentos 

envolvidos. Onde? Quando? Como e com quem aprendeu a ler? 

                                                                                                                                                                        

                 Narrador(a) _____________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



122 

 

Universidade Estadual de Santa Cruz  
Departamento de Letras e Artes 

Mestrado Profissional em Letras - ProfLetras 

 

HISTÓRIA DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à formação de leitores 

 

OFICINA Nº 2 –– ESCOLA: Ensino Fundamental I e II (Séries iniciais séries finais); 

Relate sobre seu primeiro contato com a escola. A figura do(a) professor(a) e a 

metodologia usada. Como foi esse momento? Quem foi esse(a) professor(a)? Como 

era? Breve descrição da escola. Além do seu/sua professor/professora houve outros 

mediadores da leitura? Outras situações? Quais recursos materiais eram utilizados 

(cartilhas, livros, revistas, outros). Recordações: quais fatos marcantes recorda 

desse período?                                                                                                                                                                        

                 Narrador(a) _____________________________ 
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Universidade Estadual de Santa Cruz  
Departamento de Letras e Artes 

Mestrado Profissional em Letras - ProfLetras 

 

HISTÓRIA DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à formação de leitores 

 

OFICINA Nº 3 –– TEMPO DE FORMAÇÃO – Ensino Médio e Acadêmico 

Quais recordações tem sobre a leitura no Ensino Médio? Era incentivado(a) a ler? 

De que forma? Por que a escolha do curso na graduação? Que tipo de professor 

mais marcou nessa época? A forma como a leitura foi conduzida na graduação 

contribuiu para que você se tornasse um professor-leitor? No seu percurso de 

formação acadêmica, você teve alguma oportunidade de realizar estudos cuja 

temática fosse a leitura ou o ensino da leitura? Foi incentivado(a) a trabalhar com 

leitura em sala de aula?  De que maneira? Como e onde você considera ter 

agregado mais conhecimento sobre a leitura? 

                 Narrador(a) _____________________________ 
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Universidade Estadual de Santa Cruz  
Departamento de Letras e Artes 

Mestrado Profissional em Letras - ProfLetras 

 

HISTÓRIA DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à formação de leitores 

 

OFICINA Nº 4 ––  ATUAÇÃO EM SALA DE AULA. 

 

Relate sobre sua atuação como professora(a). Qual a sua formação? Quanto tempo 

atua como professora(a) de Língua Portuguesa? Os livros/gêneros textuais que você 

utiliza em sala de aula contribuem para despertar o interesse, o gosto do aluno pela 

leitura ou se resume apenas em “tarefa escolar” – leitura e interpretação de texto? A 

forma como você direciona a leitura em sala de aula contribui como ferramenta para 

a construção de novas aprendizagens? Faz uso de alguma estratégia para despertar 

o interesse, o gosto pela leitura em seus alunos? Quais experiências significativas 

de leitura vivenciadas por você, no decorrer de sua vida e formação, contribuem 

para um trabalho expressivo com a leitura em sala de aula? Para você, qual a 

importância de se trabalhar com a leitura em sala de aula? Considerando sua 

experiência como docente, como se forma um bom leitor? 

                 Narrador(a) _____________________________ 
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APÊNDICE A - DECLARAÇÃO DE RESPONSABILIDADE 
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APÊNDICE B - CARTA DE ANUÊNCIA 
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APÊNDICE C -:PARECER CONSUSTANCIADO DO CEP 
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APÊNDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
 

Universidade Estadual de Santa Cruz  

Departamento de Letras e Artes 

Mestrado Profissional em Letras - ProfLetras 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

 

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa de 

Mestrado intitulada “HISTÓRIAS DE PROFESSORES LEITORES: da práxis leitora à 

formação de leitores”, de responsabilidade da pesquisadora Cristiane Borges Belém, 

professora da Educação Básica, do município de Canavieiras/BA. 

Essa pesquisa tem como objetivo compreender como os professores de 

Língua Portuguesa, através de suas histórias de leitores, constroem seu trabalho 

com a leitura em sala de aula. 

Acreditamos que esta pesquisa seja muito importante, pois, através de coleta 

de dados que serão realizadas por meio oficinas (auto)biográficas do tipo história de 

vida, os professores, por meio da escrita narrativa, acerca de suas experiências 

formativas vivenciadas ao longo da vida, no contexto da trajetória de escolarização e 

prática profissional resgatem suas memórias leitoras refletindo o quanto estas têm 

influenciado as suas aulas sobre leitura. Ao discorrer sobre a experiência leitora, o 

professor pode fazer uma avaliação de sua atuação como professor-ledor e formado 

de leitores, o que pode resultar em melhorias na sua prática educativa. 

O projeto Histórias de Professores leitores: da práxis-leitora à formação de 

leitores será realizado no Colégio Municipal Paulo Freire, na cidade de Canavieiras - 

BA. Como amostragens serão utilizadas as escritas, narrativas de história de vida, 

de 05 (cinco) professores de Língua Portuguesa que atuam no ensino regular, nas 

turmas de 6º, 7º, 8º e 9º ano do Ensino Fundamental II. Para coletas das 

amostragens serão realizadas oficinas (auto)biográficas do tipo história de vida, nos 

horários das atividades complementares (AC), momento no qual os professores se 

reúnem para estudos e planejamento de aulas e atividades a serem aplicados em 

sala de aula. Propomos cinco encontros, sendo um a cada semana de 3(três) horas-

aulas, totalizando uma carga horária de 15(quinze) horas-aulas.  
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O procedimento metodológico será sustentado em quatro categorias: Primeiro 

contato com a leitura; entrada no mundo letrado (ensino fundamental); Período de 

formação – Ensino Médio e acadêmico; atuação em sala de aula. A cada encontro o 

participante receberá um roteiro contendo questões que o auxiliará a escrever um 

texto narrativo de si, sobre da temática do dia.  

As narrativas realizadas pelos participantes da pesquisa, após analisadas, 

serão arquivadas e, somente terão acesso a esses arquivos o pesquisador 

responsável.  

Por ser uma pesquisa que resgata as memórias sobre a aprendizagem da 

leitura da infância à fase adulta, pode haver o desencadeamento de emoções tanto 

agradáveis como desagradáveis, causando uma possível indisposição no 

entrevistado, porém não detectamos nenhum risco ou possibilidade de agravo a 

saúde física ou mental. Caso haja desconfortos, e você desejar, será imediatamente 

amparado pelo responsável pela pesquisa, se necessário, será orientado a buscar 

auxílio de um psicólogo, se assim preferir.  

No que se refere aos benefícios desta pesquisa, podemos destacar que a 

escrita do tipo história de vida permite evocar e guiar a memória do entrevistado a 

recordar de acontecimentos de sua vida, levando-os a refletirem através de suas 

lembranças de vida, social e histórica, sobre as experiências leitoras que podem ser 

úteis a prática de sala de aula.  

Aos reviver as experiências leitoras o professor pode decidir como direcionar 

a formação do sujeito leitor sobe sua responsabilidade, realizando um trabalho 

significativo com a leitura. Como pesquisadora responsável, comprometo-me a 

acompanhar os sujeitos da pesquisa durante sua realização, inclusive considerando 

benefícios e acompanhamentos após o termino da pesquisa.  

Sua participação é voluntária. Você é livre para se recusar a participar da 

pesquisa ou parar de participar dela a qualquer momento, inclusive depois de ter 

assinado este “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” ou de ter participado 

da coleta de dados, sem nenhum prejuízo ou constrangimento para você.  

Sua história de vida será colocada por escrito e será disponibilizada a você. 

Você não será identificado (a) em nenhuma publicação acadêmica que possa 

resultar deste estudo, sua privacidade será respeitada.  

A pesquisa não representa qualquer forma de gasto ou remuneração para o 

participante, entretanto, se o participante tiver qualquer gasto decorrente da 
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pesquisa, devidamente comprovado, será ressarcido integralmente, ou se o 

participante tiver qualquer dano decorrente de sua participação na pesquisa será 

devidamente indenizado.  

Esse documento será impresso em duas vias iguais, uma via deste Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido será arquivada e outra será fornecida a você. Em 

caso de dúvidas você poderá entrar em contato com: Pesquisador Principal: 

Cristiane Borges Belém, no telefone ou whatsapp (73) 99963-9792; ou através do e-

mail KRISBBELEM@YAHOO.COM.BR. Também poderá entrar em contato com a 

orientadora: professora doutora Maria D’Ajuda Alomba Ribeiro pelo celular ou 

whatsapp (73) 9115 8437 ou email: dajudaalomba@hotmail.com.  

 
 
______________________________________________  
                 Assinatura do Pesquisador  
 
 
 

Eu, ______________________________________________________, DECLARO 

que li o esclarecimento acima, compreendi do que se trata a pesquisa, para que 

serve, todos os meus questionamentos e dúvidas sobre a participação na pesquisa 

foram respondidos pela pesquisadora e ACEITO participar da pesquisa. Recebi uma 

via deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade 

de ler e esclarecer as minhas dúvidas. AUTORIZO o uso de minhas histórias de 

vida, contadas por mim, através de textos narrativos, para fins da pesquisa, 

conforme especificado no esclarecimento acima.  

 

Canavieiras/BA, _____ de ________________ de ________.  
 
 
 
________________________________________________ 
                          Assinatura do(a) participante  
 

 

Esta pesquisa teve os aspectos relativos à Ética da Pesquisa envolvendo Seres Humanos analisados 
pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa Cruz. Em caso de 
dúvidas sobre a ética desta pesquisa ou denúncias de abuso, procure o CEP, que fica no Campus 
Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro Salobrinho, Torre Administrativa, 3º 
andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680-5319. Email: cep_uesc@uesc.br. Horário de 
funcionamento: segunda a sexta-feira, de 8h às 12h e de 13h30 às 16h.” 

mailto:dajudaalomba@hotmail.com

