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RESUMO 
 

Esta dissertação tem como objetivo investigar como se dá a relação entre as 
memórias afetivas da infância e o gosto de ler de alunos do nono ano do ensino 
fundamental II. Nesse sentido, apresenta os resultados da pesquisa de conclusão do 
curso de Mestrado Profissional em Letras (Profletras), tendo como cenário de 
pesquisa a Escola Municipal Professor Fernando Alban, no município de Eunápolis-
Ba, considerando a necessidade de investigação das indagações quanto ao gostar 
(ou não) de ler dos alunos da referida instituição. A pesquisa, que contou com vinte 
e quatro alunos participantes e a professora pesquisadora, desenvolveu-se com 
base nos estudos da afetividade, considerando a memória afetiva na formação do 
leitor, tendo como orientação metodológica a pesquisa-ação e suas etapas: a fase 
exploratória; a formulação do problema; a sistematização da teoria; a seleção da 
amostra; a geração (coleta) de dados; a análise e interpretação dos dados; a 
elaboração do plano de ação, que consistiu na aplicação de uma proposta 
interventiva; e a divulgação dos resultados (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002; 2008). As 
técnicas e recursos utilizados para a geração dos dados foram: entrevistas 
focalizadas de grupo, depoimentos em áudios, diário de campo da pesquisadora, o 
qual serviu como suporte para anotações do que foi verificado nas observações. O 
tratamento dos dados se deu com o suporte da Análise de Conteúdo Simplificada 
(GUERRA, 2014). Entre outras contribuições, adotamos como marco teórico os 
estudos de Andrade Neta (2011, 2013, 2014, 2016), que desenvolve pesquisas 
sobre o fenômeno afetivo da gostatividade; autores que tratam da afetividade e de 
sua influência na memória, bem como nas relações marcadas por emoções em que 
se constrói o conhecimento, a saber: Castro (2002); Damásio (2000, 2005); Ekman 
(2011); Grota (2006); Leite (2010); e Wallon (1975, 2007). No que concerne à 
compreensão de como se constituem as memórias, contamos com as contribuições 
dos estudos de Izquierdo (1989) e Pinto (1998, 2001). Quanto à leitura, 
consideramos as contribuições de: Antunes (2009); Coenga (2011); Dehaene 
(2012); Freire (1996); Kleiman (2007); Koch e Elias (2008); Smith (1989) e Solé 
(1998). Este estudo permitiu-nos identificar registros de memórias afetivas tanto 
positivos quanto negativos em relação à mediação leitora na infância, como também 
ausências de recordações de mediação de leitura significativas no período infantil 
dos participantes da pesquisa. Percebemos que essas memórias podem interferir 
nas posturas dos estudantes em relação à prática leitora e na instauração da 
gostatividade para a leitura, durante o período de escolarização. Este estudo 
contribuiu para verificar de que modo as memórias afetivas podem ressignificar as 
práticas de leituras, no âmbito escolar, e a proposta de intervenção, aqui delineada, 
permitiu-nos perceber que é possível desenvolver um trabalho com a leitura em sala 
de aula considerando o gosto e as sugestões dos alunos para a prática de 
atividades escolares, o que oportuniza o mediador da ação educativa a construir 
marcas afetivas agradáveis nas memórias dos seus discentes. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Profletras. Leitura. Gostatividade. Afetividade. Infância. 
Memória afetiva. 
 
 
 



  

ABSTRACT 
 

This dissertation aims to investigate how the relationship between childhood affective 

memories and the reading pleasure of ninth grade students in elementary school II 

occurs. In this sense, it presents the results of the research concluding the 

Professional Master's Degree in Letters (Profletras), with the research setting of the 

Municipal School Professor Fernando Alban, in the municipality of Eunápolis-Ba, 

considering the need to investigate the inquiries as to liking (or not) to read from the 

students of that institution. The research, which had twenty-four participating 

students and the researcher teacher, was developed based on the studies of 

affectivity, considering the affective memory in the formation of the reader, having as 

methodological guidance the action research and its stages: the exploratory phase ; 

the formulation of the problem; the systematization of the theory; sample selection; 

the generation (collection) of data; the analysis and interpretation of data; the 

elaboration of the action plan, which consisted of the application of an intervention 

proposal; and the dissemination of results (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002; 2008). The 

techniques and resources used to generate the data were: focused group interviews, 

testimonials in audios, the researcher's field diary, which served as support for notes 

of what was verified in the observations. The treatment of data took place with the 

support of simplified Content Analysis (GUERRA, 2014). Among other contributions, 

we adopted the studies of Andrade Neta (2011, 2013, 2014; 2016) as a theoretical 

framework, which develops research on the affective phenomenon of liking; authors 

who deal with affectivity and its influence on memory, as well as on relationships 

marked by emotions in which knowledge is built, namely: Castro (2002); Damásio 

(2000; 2005); Ekman (2011); Grota (2006); Leite (2010); and Wallon (1975; 2007). 

Regarding the understanding of how memories are constituted, we have the 

contributions of the studies of Izquierdo (1989) and Pinto (1998; 2001). As for 

reading, we consider the contributions of: Antunes (2009); Coenga (2011); Dehaene 

(2012); Freire (1996); Kleiman (2007); Koch; Elias (2008); Smith (1989) and Solé 

(1998). This study allowed us to identify affective memory records, both positive and 

negative in relation to reading mediation in childhood, as well as absences of 

significant reading mediation memories in the childhood period of the research 

participants. We realized that these memories can interfere with students' attitudes 

towards reading practice and the establishment of reading pleasure during schooling. 

This study contributed to verify how affective memories can give a new meaning to 

reading practices, in the school context, and the intervention proposal, outlined here, 

allowed us to realize that it is possible to develop a work with reading in the 

classroom considering the taste and suggestions of students for the practice of 

school activities, which provides the mediator of the educational action to build 

pleasant affective marks in the memories of their students. 

 
KEYWORDS: Profletras. Reading. Liking. Affectivity. Childhood. Affective memory. 
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PREÂMBULO 

 

 Quando aos sete anos de idade ouvi de meu pai que eu já sabia demais e 

que, por isso, não iria mais estudar, pensei que ali se encerrariam todos os meus 

sonhos de menina que queria ser professora. Como tão prematura compreenderia a 

dificuldade financeira dos meus pais para manter seus filhos na escola pública, em 

uma época em que nem se falava em bolsa família ou em algum tipo de auxílio para 

contribuir com a educação de pessoas carentes, mesmo vivendo em um país em 

que a sua lei maior dá a todos o direito à educação, e delega essa obrigação tanto à 

família como ao Estado?  

O que ficou registrado na minha memória de menina sonhadora, apesar de 

tão pouca idade, foram as palavras paternas, rudes e inexplicavelmente 

óassassinasô: ñA partir de hoje, você não vai mais para a escola. Você já sabe mais 

do que eu!ò. A fala emocionada e cheia de boas expectativas sobre a necessidade 

de se comprar um livro, que a maioria dos colegas já tinham na minha sala de aula 

de primeira série do ensino fundamental I, e que narrava a mais linda história já 

ouvida por mim, da menina Isabela, não imaginava ser calada de maneira tão 

violenta, pois o que para mim era o início da caminhada escolar, já que acabara de 

sair do ABC (antigo método utilizado para a alfabetização), estava sendo sinalizada 

pelo meu pai como o fim da carreira. Isso porque, para ele, o saber assinar o nome e 

fazer algumas poucas leituras já eram suficientes para a sobrevivência, afinal ele 

sabia bem menos. 

 Não foi fácil, a partir dali, para esta ilheense aqui se recompor. Não 

compreendia por que aquele lugar que me acolheu desde o meu nascimento, em 19 

de abril de 1973, havia se tornado tão sombrio. A verdade é que, naquele período da 

infância, o Malhado se tornou o bairro do sepultamento de sonhos. Não precisava 

mais atravessar o cemitério, no Basílio (o caminho da escola), para ter medo da 

morte, ela viera ao meu encontro de maneira diferenciada e muito precoce. O pior de 

tudo é que eu permanecia viva, encarando todas as situações e dificuldades que até 

então nem eram tão visíveis, eram ignoradas, mesmo diante da falta constante de 

pão e de coisas básicas para a sobrevivência, pois os livros e a constante 

descoberta de outros mundos que a escola proporcionava agora já não faziam parte 
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da minha rotina. O dia a dia passou a ser encarado com uma percepção muito 

escura e úmida. 

 Os conflitos matrimoniais dos meus pais agora eram identificados com mais 

detalhes e a inércia e a resignação da atitude maternal foram, aos poucos, sendo 

notadas. As idas e vindas de meu pai, que eu não entendia muito bem, 

transformaram-se em uma partida definitiva. E, só assim, eu compreendi a força 

daquela mulher pacata e silenciosa que era a minha mãe. Ela revelou-me que 

sonhava o meu sonho, que eu acreditava ter morrido. A luta por sustentar um 

relacionamento que centralizava suas emoções e afetos para alguém que a 

maltratava voltou-se ardorosamente para a tentativa de dar um futuro melhor na 

educação de seus quatro filhos, e eu estava aprendendo muito mais do que 

imaginava sobre aquela mulher que mostrava ter uma força sobrenatural para 

proteger e guiar as suas crias. 

Percebi que os sonhos não haviam morrido como pensava, pois, durante os 

anos que se passaram, tímida e constante, eu progredia na leitura e na escrita, 

mesmo sem acompanhamento escolar, porque minha mãe, apesar de não ter sido 

bem alfabetizada, era um exemplo de ávida leitora para mim. Era comum vê-la 

solitária, sentada ao sol, lendo a bíblia todas as manhãs, como se aquele livro fosse 

o seu alimento diário e onde encontrasse a sua maior riqueza. Fazia questão de 

contar as histórias mais interessantes daquele livro preto para mim e para meus 

irmãos. O que escutávamos, vindas das páginas nostálgicas escritas em pequeninas 

letras pretas, transformava-se em um mundo fantástico cheio de cores, que nos 

transmitia muita fé na vida e nos dava esperança.  

Essas experiências aguçavam em mim a vontade de aprender mais a leitura 

para contar histórias para outras crianças. Aproveitava-me de livros dispensados, 

não me lembro exatamente o ano, pelo Colégio Estadual de Ilhéus, mesmo com a 

leitura complexa da maioria deles para a minha pouca experiência leitora, para 

desenvolver o que já havia aprendido. Investi tempo na leitura da Bíblia, o referencial 

de fé da minha mãe, que passou ser o meu também. A apesar dos tabus ensinados 

por alguns líderes do cristianismo que minha mãe seguia, proibindo algumas leituras 

ditas abomináveis, consegui ter acesso e fazer, também, leituras de contos de fadas 

na infância, que me fizeram apaixonar por príncipes e princesas e sonhar com o 

mundo fictício capaz de transformar sonhos em realidade.  
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Depois de uma trajetória de dores com a perda da minha mãe, aos dezesseis 

anos, o sonho parecia adormecer novamente, mas a história daquela mulher negra 

sofrida, mas guerreira, deu-me o compromisso de reconstruí-la de maneira vitoriosa. 

Foi então que, após a separação dos irmãos, do refrigério do casamento e dos 

quatro frutos no matrimônio, a paixão pelas letras e a sua capacidade de construir 

histórias me fizeram professora de Língua Portuguesa. As muitas das dores da 

infância tornaram-se apenas marcas de um passado que merecia ser esquecido.  

Mas foi no Profletras que essas memórias afetivas vieram à tona no 

componente curricular Aspectos Metacognitivos e Sócio-cognitivos da Leitura e 

Escrita, com a professora Nair, que nos apresentou, de maneira dinâmica, a 

proposta do componente curricular, a partir de um histórico da leitura e da escrita, 

que me fez sentir estar no lugar certo. As ñdoresò surgiram nos trabalhos com Os 

neurônios da leitura do autor Dehane, e o prazer se manifestou com o aprendizado 

sobre aspectos da atividade leitora que eu ignorava completamente. Não imaginava 

que aquela atividade que eu valorizava tanto na minha infância fosse uma tarefa tão 

complexa. Julgava ser algo completamente natural. O impacto foi grande, dada a 

complexidade da leitura, mas significativamente positivo diante do aprendizado que 

me proporcionou. 

Leituras diversas, que nos permitiram discutir a função da leitura de maneira 

histórica, biológica, social e psicológica, fizeram-me ver que há muitos caminhos a 

se percorrer para que aquilo que eu escolhi realizar seja de fato prazeroso e eficaz 

para mim e para o meu aluno. O mais interessante, porém, neste presente que ainda 

se constrói, foi perceber o quanto as emoções permeiam todo o processo de 

construção de conhecimentos que, diretamente, efetiva-se a partir de leituras e, por 

conseguinte, de escrita.  

Eu não imaginava que todos os processos vivenciados por mim, muitas 

vezes, tivessem sido nocauteados por emoções negativas que interferiram na 

compreensão plena de conteúdos de textos que me faziam, de certa forma, reviver 

alguns traumas. Compreendi que a leitura é diretamente influenciada pela nossa 

emocionalidade, evocando pensamentos e recordações que proporcionam as mais 

diversas reações em nosso corpo e que uma leitura pode ser um estímulo 

emocionalmente competente (DAMÁSIO, 2011) para desencadear emoções 

positivas ou negativas.  
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Foi por meio dessas primeiras experiências, no Mestrado Profissional em 

Letras, que compreendi: o que aconteceu em meados de março de 1980, na 

experiência com o meu pai, justifica-se cientificamente no estudo das emoções. Eu 

sentia uma necessidade, não sei se psicológica ou, talvez, biológica, de apagar a 

história linda de Isabela, que ouvi no meu último dia de aula daquele ano, pois ela 

representou, naquela vivência, o sepultamento de um sonho. Mesmo retornando à 

escola e concluindo parte dos estudos, e ainda guardando na memória as boas 

influências de indivíduo leitor em casa, as minhas leituras eram muito restritas ao 

padrão religioso em que fui formada. Não eram todas as leituras da escola que eu 

julgava convenientes para mim. A liberdade da garota Isabela da historieta da 

professora marcante, que me instigou uma leitura livre, descompromissada e 

prazerosa fora substituída por leituras para fins gramaticais. Realidade que o meu 

ser profissional tentou nos últimos anos se desvincular. 

O fato é que, apesar de eu querer odiar aquela Isabela, ela não foi apagada 

completamente da minha memória. O tamanho da frustração condizia com a 

dimensão do quanto eu havia sido afetada pela maneira como a professora parecia 

gostar do que fazia. Lembro-me de ouvir a história, da sua protagonista, e de como 

isso marcou a minha infância escolar. A maneira como aquela mediadora da leitura 

(de quem não me lembro nem o nome) contava aquela história, era encantadora. 

Sua leitura vivenciava cada emoção dos lugares e ações que envolvia aquela 

história de tal forma que eu desejei muito ter aquele livro.  

Mesmo não conseguindo voltar à escola e ouvir outras histórias, eu desejei 

ser como aquela professora. Ela foi determinante para que eu adquirisse 

clandestinamente outros livros, mesmo frustrada, e conseguisse o inviável. Aquela 

memória afetiva foi positivamente convertida por meio daquelas aulas, ainda no 

primeiro trimestre do mestrado, pois me fizeram ter um olhar diferente para a minha 

prática nas atividades de leitura na escola, e me permitiram compreender a minha 

experiência de maneira mais concreta, de forma que senti a necessidade de 

averiguar cientificamente a relação entre a memória afetiva e o gosto pela leitura dos 

meus alunos ï a motivação maior deste trabalho. 

A vontade de conhecer as histórias de introdução ao mundo da leitura dos 

estudantes que leciono me fez imaginar as várias possibilidades de emoções por 

eles vivenciadas no percurso até a chegada final do ensino fundamental. Era 
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possível que muitos deles tivessem muitas histórias para contar sobre como ouviam 

suas histórias na infância, e como os pais, avós ou tios tiveram um papel 

fundamental nesses momentos marcantes. Mas, também, haveria a possibilidade de 

terem vivenciados traumas, ausências... De qualquer modo, valeria mesmo a pena a 

pesquisa e o desafio de me permitir mais um retalho na costura da minha ñcolcha da 

vidaò! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



20 

 

  

CAPÍTULO 01: INTRODUÇÃO 

 

Não há docência sem discência, as duas se explicam e seus sujeitos, 
apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de 
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende 

ensina ao aprender.  

Paulo Freire 

 

O questionamento que nos instigou à investigação proposta neste trabalho 

está relacionado aos gostos individuais dos alunos no que diz respeito à leitura e à 

construção de suas memórias no contexto familiar e no processo de formação 

leitora. Consideramos, assim, a seguinte indagação para nortear a produção ora 

descrita: como se dá a relação entre as memórias afetivas de leitura na infância e o 

gosto de ler dos alunos? Dessa forma, o objetivo principal deste estudo é o de 

investigar como se dá a relação entre as memórias afetivas da infância e o gosto de 

ler de alunos do nono ano do ensino fundamental II. 

Assim sendo, contamos com os estudos desenvolvidos sobre a memória 

humana, em especial a memória afetiva, pois compreendemos que são as memórias 

as responsáveis por constituírem os sujeitos na construção de suas identidades; e 

entendemos que o processo de registro no cérebro, seja a longo ou a curto prazo, 

contribui significativamente para considerarmos as marcas afetivas que poderemos 

deixar em nossos alunos, já que essas marcas poderão possibilitar (ou não) o 

aprendizado que  levarão para as suas vidas e para as suas gerações. 

(IZQUIERDO, 1989, 2018; PINTO, 2001; CASTRO, 2002; GROTA, 2006). 

No que diz respeito à leitura, refletimos sobre a perspectiva interacionista da 

leitura, que se leva em conta o conhecimento e as experiências vivenciadas no 

mundo do leitor, tendo, assim, como foco a leitura para além das atividades 

escolares, como uma prática sociocultural, desmistificando, talvez, a compreensão 

da atividade leitora na escola exclusivamente para ações da escola (BOURDIEU, 

2007; FREIRE, 1989; KOCH; ELIAS, 2008; KLEIMAN, 2007; LAHIRE, 1997). 

Embasamo-nos no conceito de afetividade, a partir dos estudos de Wallon 

(2007), tendo em vista as práticas pedagógicas que consideram a dimensão afetiva 

(LEITE, 2006; CASTRO, 2002). E, para compreender o processo de construção do 

gosto pela leitura, apropriamo-nos dos estudos mais recentes sobre o fenômeno da 
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gostatividade e de como ele se instaura nas práticas leitoras (ANDRADE NETA; 

SILVA, 2005; ANDRADE NETA; GARCIA GARCIA, 2013; ANDRADE NETA, 2011, 

2014, 2016). 

Nesse contexto, é preciso compreender que o professor ou a professora não 

é apenas um profissional do saber. É um ser humano comum, constituído de suas 

histórias psicobiológicas e socioculturais, que construíram e ainda constroem a sua 

identidade. É este ser humano, também composto de razão e de emoção, e que 

somou à sua identidade uma bagagem de conhecimentos específicos, assimilados a 

partir das suas vivências de mundo, que vai lidar semanalmente com outros seres 

humanos compostos da mesma forma, mas com experiências completamente 

diferentes. Considerar essa realidade nas aulas de Língua Portuguesa, em que a 

leitura é o seu principal norte, é o início de uma carreira docente sábia. 

No início da investigação do trabalho que será aqui discorrido, nosso 

questionamento se voltou para a prática educativa particular, ou seja, enquanto 

professora, se estaria, ou não, contribuindo para dar razão ao que poderiam ser 

ósinaliza­»esô de uma prática que precisava ser melhorada. Além desse, os 

questionamentos que mais nos incomodavam estavam relacionados às vivências 

dos alunos quando lhes foi apresentada a leitura. A possibilidade de conhecer se 

essas experiências eram válidas, para a escola dar sequência às atividades leitoras 

anteriores, pareciam sinalizar uma prática produtiva. Saber se teria sido a escola a 

primeira vivência com o ato de ler, ou mesmo se as memórias afetivas seriam um 

fator determinante para a construção do gosto pela leitura de alguns deles, parecia 

ter sentido numa prática que levasse em conta a experiência do outro.  

Essas possibilidades, conjugadas com as reflexões da história de vida 

particular e com as atividades profissionais já desenvolvidas no espaço escolar, 

instigaram-nos a inquirir cientificamente sobre o conceito de afetividade e a sua 

interferência nas práticas desenvolvidas no espaço de ensino como também sobre o 

indivíduo e as construções de suas memórias.  

Alguns estudos desenvolvidos no Profletras da UESC já nos promovem 

algumas repostas em relação ao gosto pela leitura, como os de Andrade Neta (2011, 

2014) que identificou a gostatividade como um fenômeno afetivo emergente e 

orientou pesquisas relacionadas às práticas de leituras que refletem a importância 

da mediação de uma afetividade positiva e do papel do professor na construção do 
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gosto de ler de seus alunos (SANTOS, 2017; BOMFIM, 2018; GOMES, 2018).  

Esses trabalhos desenvolvidos são de grande contribuição para a prática 

pedagógica do professor de língua portuguesa, que compreende a sala de aula para 

além de um lugar de repasse de conhecimento, considerando-a espaço de interação 

das práticas sociais extensivas à realidade de seus alunos, os quais são constituídos 

de emoções e de sentimentos.  

Entre as produções do Profletras, consideramos o trabalho de Santos (2017) 

que investiga a mediação pedagógica, no sentido de perceber como o professor de 

Língua Portuguesa pode dificultar ou favorecer a proximidade dos alunos com a 

prática da leitura, promove reflexões sobre a gostatividade entre os alunos e destaca 

a mediação docente como fator imprescindível no processo de construção do gosto 

de ler. A percepção da autora é a de que o fenômeno da gostatividade em relação à 

leitura depende, em grande parte, do papel do professor, o qual terá o seu 

comportamento marcado na vida do aluno, através da maneira como conduz suas 

aulas, nas escolhas dos textos, e nas formas de interação, sendo que essa 

mediação influenciará diretamente nas reações e ações dos alunos, no que diz 

respeito ao gostar ou não gostar das atividades de leitura em sala de aula. 

A produção de Gomes (2018) nos apresenta um estudo sobre o gênero 

textual música e a sua contribuição para a leitura em sala de aula, bem como as 

consequências relacionadas às emoções e à cognição nas atividades envolvendo 

canções, seja como gênero principal ou auxiliar na exploração da leitura. O resultado 

de sua pesquisa e da aplicação da proposta didática mostraram como se estabelece 

a gostatividade nas aulas de leitura por meio do que ela chama de ñtr²adeò m¼sica, 

leitura e emoção, demonstrando que o trabalho com música pode ser um caminho 

favorável para despertar ou ampliar o gosto de ler.  

Bomfim (2018), através de um estudo primoroso com professores e alunos, 

investigou se seria mesmo verdadeira a afirma­«o ños alunos n«o gostam de lerò, e 

percebeu que o gosto de ler pode ser ensinado por meio de práticas afetivamente 

positivas que despertam, incentivam e favorecem a gostatividade pela leitura. A 

autora considera que a falha da escola na sua função de formar leitores pode estar 

no fato de que os professores se exaurem em fazer o aluno ler, quando suas 

práticas metodológicas não são motivadoras e não ensinam pelo exemplo, de 

serem, de fato, leitores. A autora nos faz refletir, numa relação lógica, de que 
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dificilmente se ensina o que não sabe, ou seja, ensinar a gostar de ler sem gostar 

talvez não seja possível. 

Dada a importância do tema, percebemos a necessidade de compreendermos 

o fenômeno da gostatividade leitora sob outro viés: investigar como se dá a relação 

entre as memórias afetivas de leitura na infância e o gostar de ler dos alunos, com 

vistas a uma dada realidade leitora. Nesse contexto, propomos-nos verificar de que 

modo as memórias afetivas podem ressignificar as práticas de leituras, no âmbito 

escolar por meio a) das reações provenientes das memórias leitoras; b) da relação 

dessas memórias com o gosto leitor; c) da comparação das práticas de leituras 

narradas com as práticas realizadas na escola; e d) de sugestões de práticas 

leitoras que relacionem o gosto de ler dos participantes com as leituras realizadas no 

âmbito escolar.  

O fato é que, quando nos referimos à leitura na escola, percebemos que, no 

geral, nem sempre se trata de uma atividade agradável para os alunos. Na maioria 

das vezes, é considerada chata, maçante, com objetivos que interessam ao 

aprendizado de conteúdos que nem sempre fazem sentido para o discente, como 

bem salienta Kleiman (2007, 16): 

 

Devemos lembrar que, para a maioria, a leitura não é aquela atividade no 
aconchego do lar, no canto preferido, que nos permite nos isolarmos, 
sonhar, esquecer, entrar em outros mundos, e que tem suas primeiras 
associações nas histórias que a nossa mãe nos lia antes de dormir.  

 

Mas é essa leitura aconchegante, prazerosa, por vezes, isolada, que 

queremos (precisamos) despertar nos nossos alunos no ambiente escolar, 

buscando, em suas memórias, os momentos de leitura que lhes proporcionam 

prazer nas páginas de um livro. Apesar do espaço-tempo nem sempre ser viável 

dentro do ambiente escolar, há possibilidade de viabilizar ações que ativem a 

memória do discente para práticas leitoras marcadas positivamente. 

Coenga (2011), que elege como base teórica para desenvolver seus trabalhos 

a história e a sociologia da leitura, reflete sobre memórias de leituras de escritores e 

acredita que a formação de leitores autônomos está relacionada às práticas do 

contexto familiar. Ele salienta o seguinte: 

 

a família é a primeira instituição com que a pessoa estabelece contato em 
sua vida. É na família que, ainda criança, os indivíduos aprendem a 
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comportar-se socialmente e recebem os primeiros apoios emocionais.... É 
nesse ambiente que as crianças aprendem os primeiros passos da leitura e 
da escrita. (COENGA, 2011, p. 14) 

   

Bourdieu (2007) enfatiza que há grandes probabilidades de um indivíduo ser 

reprodutor do contexto sociocultural que o produziu, ou seja, o seu gosto pela leitura 

ou escrita pode representar a bagagem cultural assimilada no comportamento de 

seus grupos familiares, onde pode, ou não, ter tido acesso e aquisição a bens 

culturais mais aproximados da cultura das instituições escolares. 

O sociólogo Lahire (1997) chama a atenção para as diferenças culturais e 

abismos sociais no universo da escrita existentes entre a escola e os meios 

populares. Para o autor, o contato com a leitura e a escrita ocorrido, numa relação 

afetiva, no contexto familiar, condicionará a criança a relacionar-se com o livro com 

afeto. Ao contrário, as crianças que experimentam a prática dificultosa de seus pais 

com a leitura e a escrita poderão associá-la, na escola, com uma prática difícil e, até 

mesmo, dolorosa. 

Em Coenga (2011), identificamos relatos autobiográficos permeados de 

afetividade em autores como Manuel Bandeira, Jean-Paul Sartre, José Saramago, 

Carlos Drummond de Andrade, Érico Veríssimo e Pedro Nava, os quais tiveram a 

sua infância marcada por relações afetivas que determinaram a construção desses 

escritores enquanto leitores. Foi no período pueril, no contato com exemplos de 

leituras e de ávidos leitores que formaram o gosto pela ação leitora. Apesar de nem 

todos copiarem os mesmos gostos das literaturas compartilhadas em seus 

ambientes familiares, suas memórias foram marcadas com a prática da leitura e, 

consequentemente, com a escrita autoral. 

Nos estudos desenvolvidos sobre a memória humana, em especial a memória 

afetiva, tivemos a compreensão do processo de retenção das informações na 

memória a longo prazo, se ela acontece de modo diferente dos acontecimentos 

comuns, ou não, quando acompanhadas de práticas afetivas; e o quanto as 

emoções podem contribuir para um efeito de seleção do que se deve ou não 

recordar futuramente. Entendemos, então, que as reações emocionais interferem na 

constituição do indivíduo pensante, e, consequentemente, nas suas memórias em 

relação às práticas leitoras.  

Damásio (2005) considera indispensável a presença das emoções na vida 

racional do ser humano, salientando que são elas que nos fazem únicos e diferentes 
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uns dos outros, em virtude de nossos comportamentos emocionais. São as 

experiências particulares, muitas delas permeadas por sensações agradáveis, que 

determinam valores, preferências e interesses individuais. É possível que os eventos 

marcados por emoções positivas, em relação à leitura, também possam gerar 

memórias afetivas capazes de contribuir para o gosto individual pela leitura. 

Diante do exposto, consideramos pertinente a compreensão de como se dá a 

construção desse gosto, e de como as influências familiares e escolares podem ser 

determinantes para que o gostar de leitura seja um fato na vida dos estudantes.  

Uma vez que o conhecimento é construído no mundo letrado a partir de leituras e o 

ser humano tende a valorizar muito mais aquilo que lhe proporciona bem-estar, 

podemos perceber que há necessidade de investimento em práticas pedagógicas 

que valorizem as experiências leitoras dos discentes e que se intervenha 

positivamente na realidade marcada por vivências negativas, no sentido de contribuir 

para transformá-las. 

Destarte, o trabalho ora desenvolvido buscou dar importância às diferenças 

dos indivíduos com suas memórias e sua constituição de sujeito com as suas 

individualidades. O desafio de identificar o gosto pela leitura dos nossos estudantes e 

a sua relação com o processo de constituição de memórias afetivas na infância foi 

determinante para que as nossas práticas de leituras em sala de aula dessem 

permissão aos nossos alunos de se sentirem valorizados como participantes ativos 

do processo educativo e de se perceberem enquanto contribuintes deste processo, 

por meio de suas próprias experiências.  

Para a sua concretização, escolhemos como cenário da pesquisa a Escola 

Municipal Professor Fernando Alban, em Eunápolis-Ba, com vinte e quatro alunos de 

uma turma de nono ano do ensino básico, os quais participaram de entrevistas, 

foram observados e deram depoimentos, gravados em áudios, que nos serviram de 

geração dos dados para diagnóstico e interpretação, por meio da análise de 

conteúdo (GUERRA, 2014).   

Escolhemos como orientação metodológica a pesquisa-ação, que considera a 

autonomia do pesquisador e se configura como um método adequado para o 

desenvolvimento deste estudo, com suas etapas de elaboração: a fase exploratória, 

a formulação do problema, a sistematização da teoria, a seleção da amostra, a 

geração (coleta) de dados, a análise e interpretação dos dados, a elaboração do 
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plano de ação e a divulgação dos resultados (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002, 2008). 

A escolha da pesquisa-ação, nesse sentido, justifica-se pela efetividade do 

envolvimento entre pesquisador, participantes e objeto de pesquisa, com vistas à 

ação e mudanças no ambiente de sua realização. O caráter de autorreflexão coletiva 

contribuiu para a confiança dos integrantes e nos proporcionou resultados precisos 

no processo de investigação, nesse contexto, sobre a relação das memórias afetivas 

e o gosto pela leitura dos participantes. 

Sendo assim, por se tratar de envolvimento de seres humanos no seu 

processo de realização e concretização, esta pesquisa foi submetida ao Comitê de 

Ética da UESC (CEP-UESC), e aprovada sob parecer nº 3.508.908, conforme 

procedimentos especificados pela CONEP (Comissão Nacional de Ética em 

Pesquisa), sendo desenvolvida nos meses de setembro a dezembro do ano de 

2019.  

Este trabalho, portanto, organiza-se à luz de teorias que norteiam o seu tema, 

com a apresentação do caminho metodológico que percorreu para realização da 

pesquisa e descrição das etapas realizadas no seu desenvolvimento, e, por fim, 

relata a aplicação de sequência de atividades interventivas aos participantes da 

pesquisa.  

O primeiro capítulo, ora apresentado como introdução, permite uma visão 

geral do trabalho, apresentando questão investigativa, objetivos, justificativas e 

referências bibliográficas. No segundo cap²tulo, ñComposi­»es te·ricasò, 

destacamos as concepções de leituras, delimitando-nos ao aspecto interacional da 

linguagem, tendo em conta a ação leitora voluntária como resultado de práticas 

aprendidas, envolvidas por afetividade. Delineamos o conceito de afetividade no 

processo de formação do leitor e refletimos sobre as emoções e sua importância nas 

vivências do ser humano. Discutimos, também, as características até então 

formuladas para o fenômeno afetivo da gostatividade e sua diferenciação entre 

alguns conceitos até então formulados sobre o gosto, limitando nossa discussão no 

âmbito da leitura. Por fim, apresentamos acepções referentes às memórias, 

considerando especificamente a memória afetiva na constituição do gostar de ler. 

No capítulo três, em que a apresentação da metodologia se evidencia, 

esboçamos o caminho percorrido na sua constituição, por meio das etapas da 

pesquisa-ação: a) fase exploratória: realizada na investigação das necessidades da 
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instituição escolar na qual foi realizada a pesquisa, quando percebida a necessidade 

de um trabalho mais específico sobre a leitura na escola; b) formulação do 

problema: etapa de investigação teórica e de realidade da prática escolar, com 

vistas a delimitar o foco do estudo a ser pesquisado; c) sistematização da teoria: 

etapa iniciada na fase exploratória e organizada na elaboração do projeto de 

pesquisa para a realização do estudo, mas continuada em todo o processo, à 

medida que se fazia necessária a avaliação da prática e o entendimento teórico de 

conceitos ainda não compreendidos; d) seleção da amostra: fase de escolha dos 

participantes; e) geração (coleta) de dados: realização das entrevistas, anotações no 

diário de campo, e seleção das informações pertinentes ao pesquisado para este 

estudo; f) análise e interpretação dos dados: fase de verificação detalhada dos 

dados obtidos em entrevistas e das anotações no diário de campo, com 

categorização das informações selecionadas; g) elaboração do plano de ação: etapa 

de intervenção da realidade e aplicação de proposta de intervenção; e, finalmente, 

h) a divulgação dos resultados: apresentação de produções dos alunos no ambiente 

de pesquisa, e conclusão deste trabalho, com vistas a outros meios de divulgação. 

A descrição metodológica também conta com a apresentação do cenário da 

pesquisa, descrevendo características da escola em que a pesquisa foi realizada, 

especificidades dos contribuintes, nosso público participante, e como se procederam 

as entrevistas e as observações para gerar as informações analisadas neste estudo. 

O capítulo quatro, ñAchados da pesquisaò, discorre sobre as análises do que 

foi encontrado referente às mediações de leituras na infância e o que ficou, ou não, 

registrado nas memórias afetivas dos participantes, considerando a relação entre 

essas memórias e o gostar de ler dos alunos.  

Na última parte deste trabalho, a que consiste no capítulo cinco, ñPr§ticas 

escolares e o gosto de ler: mediar e intervirò, a partir dos achados da pesquisa, 

construímos uma proposta de sequência de atividades, que foi testada com os 

alunos participantes e apresentada neste trabalho o que foi possível desenvolver no 

cenário de realização da pesquisa. Finalizamos este estudo considerando o que foi 

positivo e digno de ser aplicado de fato, e analisando o que pode ser melhorado nas 

possíveis experiências futuras, levando em conta as contribuições significativas que 

o trabalho em evidência pode proporcionar em outros ambientes escolares. 
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CAPÍTULO 02: COMPOSIÇÕES TEÓRICAS  

 

É inevitável que as influências afetivas que rodeiam a criança desde o berço tenham sobre sua 
evolução mental uma ação determinante.  

Henri Wallon 

 

 Subdividimos este capítulo em quatro tópicos. No primeiro, destacamos as 

concepções de leituras, com o propósito de compreendê-las na delimitação do 

nosso foco de estudo, levando em consideração o ser humano leitor, capaz de 

assimilar o código escrito para além de um processo decodificador, mas interativo e 

coautoral, considerando, especificamente, a prática voluntária na atitude leitora. No 

segundo tópico, discorremos sobre o conceito de afetividade e sua importância na 

formação do leitor, tendo em vista o papel vital das emoções nas experiências 

humanas.  

No terceiro tópico deste capítulo, analisamos a existência do fenômeno da 

gostatividade, a partir de conceitos empíricos e teóricos sobre o gosto, levando em 

consideração as suas características e sua instauração na prática leitora. 

Finalizamos pontuando as especificidades das memórias e o desempenho 

imprescindível da memória afetiva nas experiências humanas, especificamente nas 

vivências de mediação leitora. Nessa perspectiva, o que se reflete neste trabalho 

está relacionado à constituição do indivíduo enquanto ser humano dotado de razão e 

emoção, que pode ter consciência de suas memórias de leituras e dos fatores 

emocionais que colaboraram para a efetivação dos registros emocionalmente 

marcados em sua mente. 

 

2.1 Concepções de leitura e o ser humano leitor  

 

No mundo letrado, falar de leitura parece ser redundante se levarmos em 

conta o ponto de vista da metalinguagem, em que consideramos a leitura pela 

leitura, no sentido de percebê-la apenas como uma necessidade para viver em 

sociedade em que o analfabetismo exclui e marginaliza pessoas. Por isso que, para 

se desenvolver um estudo sobre leitura, é preciso considerar, a priori, a visão que 

concebemos. 
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Quando nos referimos ao que está escrito, o ato de ler é uma atividade 

recente na história da humanidade que estará sempre ligada ao conhecimento 

produzido e registrado. Nesse sentido, como assinala em seus estudos Smith (1989) 

e Dehaene (2012), podemos dizer que a leitura é uma ação humana que exige 

estratégias nos processos de compreensão do que se lê, dada a sua complexidade. 

Mas é preciso conceber que, conforme salienta Grota (2006), além de contribuir para 

a construção do conhecimento do leitor, a leitura promove o autoconhecimento, 

estimula a reflexão e comportamentos da vida cotidiana. Mas não é uma tarefa 

simples, o que propõe desafios grandiosos para a prática em sala de aula. 

Frank Smith (1989) e Dehaene (2012) contribuem de maneira significativa 

para a nossa compreensão da atividade de leitura, no que se refere à influência dos 

fatores biológicos na assimilação do conhecimento leitor. Os autores esclarecem 

detalhadamente como o cérebro processa a leitura, e nos permitem notar a 

complexidade na assimilação da leitura pelo cérebro e entender que ele não foi 

ócriadoô para ler, mas se reorganizou para tal tarefa. Dehaene retoma alguns dos 

conhecimentos de Smith (1989), que discute de maneira pontuada essa 

complexidade leitora, apresentando-nos uma discussão clara da leitura feita no 

cérebro, através da relação que se faz do captado pelos olhos ï ñinforma­«o visualò 

ï com as informações armazenadas no c®rebro (ñinforma­«o n«o visualò). Essa 

atividade constante do cérebro de relacionar esses dois tipos de informações e 

construir o significado, segundo o autor, é o que se configura como leitura.  

Esses autores, além de reconhecerem a complexidade da leitura no aspecto 

biológico, elucidam também a ideia de importância da valorização dos 

conhecimentos prévios nos planejamentos de atividades leitoras, no sentido de que 

todas as informações novas assimiladas serão processadas a partir dos 

conhecimentos que já se tem armazenado no cérebro.  

De acordo Coenga (2011, p. 13), na perspectiva da psicopedagogia e da 

psicolinguística, a posição do leitor não é a de mero decodificador, pois 

 

A leitura é analisada como um processo de produção de sentido, em que o 
leitor assume uma posição ímpar, o texto não é uma mensagem escrita, 
seus sentidos são construídos pela interação com esse leitor, pautado pela 
sua bagagem cultural, pois, no ato da leitura, o leitor reativa suas aquisições 
culturais anteriores. 
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Podemos associar, com base nesse aspecto, a dimensão social da leitura 

como algo imprescindível ao mundo letrado. Isso pode ser confirmado nos estudos e 

experi°ncias do ómestre do ato de lerô no seu discurso eternizado e registrado no 

livro A importância do ato de ler, quando sinaliza a realidade de que ñA leitura do 

mundo precede a leitura da palavraò (FREIRE, 1989, p. 9) e defende a 

imprescindível necessidade de se considerar os conhecimentos anteriores à leitura 

da escrita. Com autoridade no que diz, o autor comprova, com suas experiências, a 

importância das vivências na formação do leitor e nos faz compreender o ser 

humano composto de razão e emoções, nas suas sensíveis descrições sobre o 

ensino da leitura, que é um bem cultural indispensável na sociedade letrada. 

Mas, para falar de leitura, é preciso compreender de que concepção estamos 

nos apropriando, visto que este estudo não se delimitará à leitura como 

decodificação, apesar de considerá-la indispensável, já que não é possível falar de 

leitura de textos e de livros sem levar em conta que a leitura da escrita só é possível 

se o leitor souber decodificar os símbolos que a constituem. Também não 

consideramos prioritariamente a leitura como avaliação, que, de acordo Kleiman 

(2007, p. 21), ñinibe, ao inv®s de promover, a forma­«o de leitoresò.  

Não é o mais importante neste estudo também o aferimento das leituras 

realizadas, mesmo considerando o papel fundamental avaliativo da escola na 

construção do conhecimento de seus participantes. Não nos importa a concepção 

autoritária de leitura que, conforme a autora supracitada, consiste em uma ñuni«o de 

todos os aspectos que fazem da atividade escolar uma par·dia da leituraò e ainda 

ñparte do pressuposto de que h§ apenas uma maneira de abordar o texto, e uma 

interpretação a ser alcan­adaò (KLEIMAN, 2007, p. 23).  

Koch e Elias (2008) nos apresentam três concepções de leitura, que vale aqui 

considerar: a com foco no autor, a com foco no texto e a com foco na interação 

autor-texto-leitor. A primeira, considera a l²ngua ñcomo express«o do pensamentoò, 

de maneira que a leitura ñ® entendida como a atividade de capta­«o das ideias do 

autor, sem levar em conta as experi°ncias e os conhecimentos do leitorò. Na 

segunda, a língua é um código a ser compreendido, o seu desconhecimento tornará 

o processo leitor impossível. Apesar dessa segunda ideia ser condizente com a 

leitura escrita, de acordo com as autoras, nessa concepção, a leitura se restringe ao 

que está posto no texto-código, cabendo ao leitor apenas o reconhecimento do 
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sentido das palavras e estruturas do texto. Já a leitura com foco no autor-texto-leitor 

consiste em 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 requer a mobilização 
de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. 
(KOCH; ELIAS, 2008, p. 11, grifo das autoras) 

 

Nesse sentido, para além de uma prática alfabetizadora de conhecimento do 

código escrito, a leitura é uma via de acesso ao conhecimento que amplia as 

possibilidades do existir e ultrapassa a realidade do mundo próximo ao indivíduo, 

desmitificando e/ou reafirmando suas crenças, promovendo a compreensão das 

diferentes culturas existentes, fazendo-lhe compreender a sua história e respeitar as 

dos outros, desenvolvendo também sua habilidade de formar opiniões e de se 

colocar no mundo como participante dele, de fato. De acordo com Andrade Neta e 

Silva (2005, p. 1171),  

 

Ler é um ato individual, mas é também social. E, entendê-la nessa 
perspectiva, requer tratar o leitor como um sujeito ativo e criativo que, a 
partir das interações com os autores, mediadas pelo leque de textos que lê, 
se desenvolve como ser, envolvendo-se, também, afetivamente. 

 

É por meio dessas interações do sujeito ativo e criativo que a leitura 

proporciona um saber que expande experiências e deve, dessa forma, ser 

preconizada como um lugar da interação e de possibilidades de reflexão das 

práticas sociais. Por isso, as intermediações da atividade leitora precisam considerar 

o ser humano na sua completude, levando em conta o indivíduo dotado de razão e 

emoção, que não só aprende a ler o escrito para não ficar analfabeto, ou porque 

precisa ócrescer na vidaô e, como consequ°ncia, tem que fazer muitas leituras, de 

preferência as que proporcionem o conhecimento específico de áreas técnicas que 

ampliem a possibilidade de abertura de portas para o mercado de trabalho. Pelo 

contrário, deve ser papel da escola compreender que o seu estudante é um 

indivíduo constituído de histórias que precisam ser respeitadas e somadas a outras 

que serão construídas no âmbito escolar.  

Antunes (2009, p. 66) afirma que ñA leitura ® parte da intera­«o verbal escrita, 

enquanto implica a participação cooperativa do leitor na interpretação e na 
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reconstru­«o do sentido e das inten­»es pretendidas pelo autorò. Considerando essa 

concepção de leitura, com foco na interação (KOCH; ELIAS, 2008), nosso estudo se 

delimita à atividade leitora, mais especificamente no que se refere à prática 

voluntária de pegar um texto (livro) e ler para alguém ou para si mesmo, sem 

necessariamente ter como objetivo principal uma atividade valendo nota na escola.  

Mais do ponto de vista sociológico que linguístico, a ação de ler, aqui nesta 

dissertação, refere-se, portanto, às representações em que o material impresso, ou 

virtual, é utilizado pelo adulto, pela criança ou pelo adolescente para além de uma 

prática escolar formatada em um currículo, embora não desconsidere a sua 

importância no contexto escolar. Consideramos também, nas leituras dos 

adolescentes, o material virtual disponível na web.  

Compreendemos, em Cassany (1999), que essa forma de leitura voluntária 

proporciona o aprendizado da escrita que inúmeras aulas do ensino de gramática 

não seriam capazes de o fazer, como: a assimilação de estruturas textuais, de 

regras linguísticas, de léxico diversificado, de compreensão, de interpretação de 

textos e de tantos outros conhecimentos que naturalmente são absorvidos por meio 

da leitura. 

Cassany (1999), ao tratar do aprendizado da escrita, discute também a 

importância da leitura nesse processo. O autor reserva, em sua obra, um capítulo ï 

Ler como escritor ï para discutir o indispensável papel da atividade leitora na 

aprendizagem da escrita e na aquisição do conhecimento, refletindo como a forma 

prazerosa de ler contribui para a assimilação de regras e formas de escrita que nem 

sempre s«o compreendidas com uma ñinstru­«o formalò.  

Para o referido autor, ao tratar da competência escritora, ña leitura se mostra 

como única forma viável de aprendizagem, porque coloca em contato o aprendiz 

com os textos, que cont°m todos os conhecimentos de que necessita. ò (CASSANY, 

1999, p. 65). Baseado nos estudos de Franck Smith, o autor compreende que há 

uma maneira inconsciente de aprendizado, sem o indivíduo se dá conta de que está 

aprendendo, pois se aprende sem esforço, espontaneamente, ao ler 

prazerosamente. Parece-nos viável levar em conta os benefícios que esta ação é 

capaz de proporcionar ao ser humano, uma vez que, como afirmam Andrade Neta e 

Silva (2005, p. 1172), ños conte¼dos e viv°ncias experienciadas atrav®s da leitura 

poder«o produzir melhores formas de viverò. E ainda, referindo-se à emocionalidade 
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que um texto pode trazer à memória, salientam que ñdevido ao poder que as 

palavras e as imagens têm de evocar emoções pretéritas, a leitura desperta 

emoções positivas ou negativas, que poderão influenciar na forma como 

percebemos o mundo, conduzindo-nos a reações muito variadasò. (ANDRADE 

NETA; SILVA, 2005, p. 1174).  

É nesse sentido que compreendemos a importância de levar em 

consideração, na mediação leitora, o ser humano, com suas emoções e seus 

sentimentos, vontades e escolhas, pois a prática da leitura enredada por afetividade 

positiva pode proporcionar prazer, seja para quem o faz como para quem ouve. 

Dessa maneira, para o público foco deste estudo, a infância pode ser lembrada na 

adolescência como um período proporcionador dessa ação leitora prazerosa que 

pode ter influenciado a construção do gosto de ler do indivíduo, o qual, 

possivelmente, terá guardado, nas suas lembranças, momentos que marcaram a 

construção do leitor antes mesmo da alfabetização.  

Sendo assim, torna-se importante recorrer aos registros de memórias que 

identifiquem as práticas de leituras marcadas por emoções agradáveis e que 

contribuíram para a constituição de um leitor ativo na prática da leitura. Mas também 

identificar registros de mediação leitora com experiências desagradáveis, ou mesmo 

as ausências de mediação de leituras na infância, com o propósito de contribuir para 

a ressignificação de práticas leitoras no âmbito escolar. 

 

2.2 Afetividade na formação do leitor  

 

Desde o seu nascimento, o ser humano é capaz de sentir e reagir às ações 

externas e internas que lhe afetam. As reações podem expressar manifestações de 

desconforto, necessidade orgânica, alegria, tristeza, medo e outras emoções. O que 

nos faz perceber nossa humanidade é a consciência dessas manifestações, em 

consequência daquilo que nos afeta.  

É nesse sentido que compreendemos o conceito de afetividade, que, neste 

estudo, ñrefere-se à capacidade do ser humano de ser afetado pelos acontecimentos 

ao redor, bem como por aspectos internos relacionados ao seu funcionamento 

psíquicoò (WALLON, 1975 apud TASSONI, 2012, p. 16). Podemos afirmar que é o 

resultado das interações interpessoais que podem promover reações positivas ou 
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negativas nos indivíduos. Na concepção walloniana, a compreensão do termo pode 

ser considerada mais complexa e mais ampla do que as definições atribuídas à 

emoção, ao sentimento e à paixão: os três principais aspectos em que a afetividade 

se manifesta.  

Enquanto a emoção é uma reação ocasional exteriorizada da afetividade, os 

sentimentos e a paixão não apresentam, necessariamente, reações instantâneas e 

diretas da emoção, mas podem ser mais contidos, introspectivos e silenciosos, e 

regulam a atividade psíquica. Afetividade, portanto, provoca respostas do 

organismo, seja por uma estimulação externa ou interna. 

Wallon (2007) nos apresenta a evolução progressiva da afetividade, que, 

associada ao desenvolvimento humano, é, inicialmente, determinada pelo fator 

orgânico e, com o passar do tempo, é fortemente influenciada pela ação do meio 

social.  Sendo assim, há estágios do desenvolvimento humano em que a afetividade 

pode se manifestar de maneiras diferentes e, ao mesmo tempo, em comum com as 

fases da vida, da infância à adolescência. 

É, portanto, na concepção walloniana que o desenvolvimento da afetividade 

obedece a cinco fases que correspondem a cinco etapas do desenvolvimento 

humano, a saber: 1) a impulsivo-emocional, 2) a sensório-motora, 3) a do 

personalismo, 4) a categorial e 5) a adolescência.  

A primeira fase corresponde à idade que vai do nascimento aos três meses 

de vida, período em que a criança reage, predominantemente, através de 

manifestações afetivas limitadas às necessidades gustativas e não tem coordenação 

motora organizada. Nessa fase, a criança é mais envolvida por estímulos emotivos 

que estabelecem o seu contato com o ambiente e com quem interage. 

Na fase sensório-motora, que abrange, aproximadamente, dos três meses 

aos três anos de idade, a criança desenvolve a cognição por meio da interação com 

objetos e o ambiente ao seu redor. É o período da imitação, em que a afetividade se 

revela na alienação às situações emocionais que são provocadas pelos mediadores 

dos processos interativos, propiciando uma relação de dependência constante do 

outro. É importante salientar que ñtodo um período de sua atividade mostra-a 

efetivamente ocupada, com as pessoas à sua volta que se disponham a isso, em 

jogos de reciprocidade ou de altern©ncia...ò (WALLON, 2007, p. 183). Nessa fase, 

mesmo com a aparente liberdade conquistada pelo andar e pela fala, o ser humano 
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em desenvolvimento continua preso às situações diárias de dependência, 

mostrando-se aos poucos, dialogando consigo e se resolvendo nos seus conflitos 

imaginários centrados em si. 

A partir dos três anos, na fase do personalismo, Wallon (2007, p. 184) afirma 

que ña pessoa entra num per²odo em que sua necessidade de afirmar, de conquistar 

a sua autonomia, vai lançá-la inicialmente numa s®rie de conflitosò. Essa 

necessidade é proveniente da notabilidade do seu existir e da existência do outro, 

que nem sempre satisfará os seus desejos diante dos limites que são necessários 

para a sobrevivência coletiva. Nessa fase, em que liberdade e dependência se 

conflitam, a criança identificará que outros poderão sobrepor-se à sua vontade, 

fazendo-a enfrentar êxitos e frustrações, dependendo da maneira como for afetada 

pelo outro. 

No per²odo que antecede ¨ adolesc°ncia (dos 7 aos 12 ou 14), ñas rela­»es 

se diversificam conforme o momento, as tarefas ou o meioò (WALLON, 2007, p. 

188). As atividades intelectuais afastam a criança da espontaneidade de seus 

interesses, fazendo-a viver a responsabilidade de uma ñaten­«o artificialò. Nessa 

fase, denominada categorial, os aspectos cognitivos se evidenciam nas habilidades 

desenvolvidas. Há descobertas de aptidões, que proporcionarão proximidade ou 

afastamento nas relações afetivas com as quais a criança se envolve nessa fase. 

Nesse período categorial, a criança já se familiariza de maneira mais consciente com 

o mundo adulto, at® que ñchega a puberdade, que rompe o equil²brio de maneira 

mais ou menos s¼bita e violentaò (WALLON, 2007, p. 189).  

Na fase da adolescência, uma crise se estabelece, que, embora tenha 

similaridades com a fase dos três anos de idade da criança, alcança um extremo: 

enquanto os conflitos geravam imitação do adulto na infância, agora, há uma 

necessidade de distanciamento e distinção da figura adulta, pois essa etapa da vida 

se caracteriza pela transformação e pelo apego a si mesmo, sem as máscaras que 

conservavam da vida íntima. É o momento do confronto de valores e, ao mesmo 

tempo, da comparação destes consigo mesmo. É o período da vida em que a 

confrontação do adulto aos gostos e valores defendidos pelo adolescente não 

parece ser um meio viável para uma boa relação afetiva.  

A compreensão dessas fases é de fundamental importância para a mediação 

do processo de ensino e aprendizagem, pois, como afirma Leite (2006, p. 42), ñnão 
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há como se conceber um planejamento pedagógico sem considerar a dimensão 

afetivaò. £ preciso levar em conta a qualidade da mediação efetuada pelo professor, 

as condições oferecidas no processo educativo, e, principalmente, o ser humano 

que pensa e sente simultaneamente, para que se estabeleçam os vínculos entre 

ñsujeitoò (aluno) e objeto (conteúdos escolares). 

O período do desenvolvimento que nos interessa, neste trabalho, corresponde 

às fases da infância, em especial a primeira e a segunda, por se tratar de um 

período em que as relações humano-afetivas são mais próximas entre adultos 

criadores e suas crianças; e a fase da adolescência, em que a infância se encerra e 

a crise de identidade se estabelece, sendo, nesta pesquisa, a faixa etária dos 

estudantes participantes da pesquisa em evidência. Essa fase também corresponde 

à etapa da vida na qual o adolescente busca se afirmar nos seus grupos e, ao 

mesmo tempo, começa a questionar alguns valores e/ou reafirmar outros. Mas do 

período pueril não podem se desligar completamente, afinal, foi nele que as 

construções do que são estabeleceram-se.  

É, portanto, entre essas construções que a capacidade de ler se desenvolve e 

as memórias de leitura se constituem, por meio da mediação adulta. São as 

experiências de contato com as literaturas e as interações com ambientes 

mediadores de ações leitoras que darão o suporte básico na formação do leitor 

ativo, pois, como afirma Coenga (2011, p. 15),  

 

O acesso ao livro ou a outros materiais de leitura, a partilha de leituras, a 
leitura em voz alta, o exemplo dos pais, as interações, a frequência de 
locais onde se podem encontrar livros, a organização de uma biblioteca 
familiar/pessoal, o conhecimento de títulos que se coadunem com as 
diferentes faixas etárias e interesse de leitura, parece-nos premissas 
básicas da mediação familiar.  

  

Essas ações interativas, nesse contexto, permeadas por modelos de leitores 

visíveis e envolvidos que tornam as experiências diferenciadas e significativas para 

o indivíduo em idade pueril, são vivências consideradas basilares para a constituição 

de leitores. É ainda na infância, nas audições de histórias contadas pelos pais, na 

proximidade constante com o livro e nas relações afetivas que a família estabelece, 

nos momentos de leituras, a ideia de importância da atividade leitora para a vida. 

Como destaca Lahire (1997, p. 20), 

 



37 

 

  

Quando a criança conhece, ainda que oralmente, histórias escritas lidas por 
seus pais, ela capitaliza ï na relação afetiva com seus pais ï estruturas 
textuais que poderá reinvestir em suas leituras ou nos atos de produção 
escrita. Assim, o texto escrito, o livro, para a criança, faz parte dos 
instrumentos, das ferramentas cotidianas através das quais recebe afeto de 
seus pais. Isto significa que, para ela, afeto e livros não são duas coisas 
separadas, mas que estão bem associadas.  

 

 Desse modo, o que é vivido no contexto familiar, num convívio socialmente 

restrito e que é aprendido como significativo, pode ser também nas relações sociais 

externas ao lar. A mediação do adulto envolvida de situações que afetem 

positivamente a criança marca em suas memórias o que deve ser valorizado. Dessa 

forma, o que foi aprendido na prática social do lar, permeado por afeto, torna-se 

particularidade e marca pessoal, como bem salienta Grota (2006, p. 198): 

 

A afetividade, expressa pelo adulto ao mediar as interações da criança com 
o mundo, que transforma as experiências sociais em algo significativo para 
o sujeito, ou seja, em uma experiência individual que marca sua constituição 
e sua subjetividade. 

 

Apesar de os estudos mais específicos sobre o componente afetivo da leitura 

serem, quantitativamente, pouco expressivos ainda, diante da necessidade de se 

pensar um ensino voltado para o olhar afetivo, há pesquisas de valor inestimável 

sobre o assunto que nos fazem repensar algumas práticas, no que se refere à 

maneira como é tratada a atividade leitora na escola. Leite (1010) destaca que 

historicamente o conceito de afetividade sempre foi considerado ñperif®ricoò, frente ¨ 

razão. A emoção sempre foi posta de lado, sendo eleita como o lado ameaçador do 

ser humano, enquanto a razão, o oposto.  

O autor compreende a necessidade de um ñmodelo te·ricoò capaz de ir al®m 

da compreensão equivocada reduzida ¨ ñdualidadeò do ser humano -  ñcorpo e 

almaò, raz«o versus emo­«o - e propõe um direcionamento para uma visão 

holística/monista, que tem como base teorias do século XX, baseadas em 

determinantes culturais, históricos e sociais, em que se percebe a indissociabilidade 

do humano, no que se refere à racionalidade e à emocionalidade, principalmente 

porque a razão sempre foi sobreposta à emoção, ao ponto de esta última já ter sido 

concebida com a ideia de ñpecadoò, no per²odo medieval (LEITE, 2010). 

Com o olhar para a educação, Leite (2010) ressalta a herança dessa 

concepção dualista de supervalorização da razão em contraponto com a emoção, 
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quando a assimilação do conhecimento propõe desconsiderar a afetividade no 

processo educativo. E, nesse contexto, o autor se opõe a essa separação ilógica, 

quando defende a ideia de que ñtoda experi°ncia sujeito-objeto produz repercussões 

internas, de natureza afetiva, as quais participam da constituição da subjetividade do 

pr·prio sujeitoò (LEITE, 2010, p. 39), e ainda considera determinante ña qualidade da 

media­«oò no processo de constru­«o das rela­»es entre o sujeito e o objeto, 

fazendo um paralelo, na sua tese com a relação aluno ï conteúdos escolares ï 

atuação dos professores, considerando pertinente a necessidade de análise da 

afetividade no que se refere ao que acontece em sala de aula (LEITE, 2010).  

O autor critica a maneira como o currículo escolar é conduzido, pois há uma 

preocupação puramente racional, e exemplifica como os objetivos dos 

planejamentos na fase de alfabetização são construídos, visto que levam em conta 

apenas a assimilação do código da escrita, desconsiderando quase sempre a 

dimensão afetiva nas motivações que permeiam as atividades que contribuem para 

a formação de leitores autônomos. Nesse sentido, Leite (2010) salienta a 

importância dos estudos de Damásio como precursor no estudo da emoção e de 

elevar a emo­«o ¨ ñbase para a constitui­«o da estrutura cognitiva no ser humanoò, 

destacando a necessidade de se ñconstruir uma nova forma de entender o processo 

de produção e apropriação de conhecimento por parte do sujeito, identificando o 

poss²vel papel da dimens«o afetiva nesse percursoò (LEITE, 2010, p. 39). 

É de fundamental contribuição, para Leite (2010, p. 40), os trabalhos 

desenvolvidos por Wallon e Vygotsky, que assumem o caráter social da afetividade 

considerando-a, junto ¨ intelig°ncia, uma rela­«o ñfundamental para todo o processo 

de constitui­«o da personalidadeò. O autor evidencia que Wallon destaca a 

afetividade a partir de seus estudos sobre o desenvolvimento humano, atribuindo-lhe 

uma definição mais ampliada do que se discutia até então: 

 

A afetividade, por sua vez, é situada como um conceito mais amplo, 
envolvendo vivências e formas de expressão humanas mais complexas, 
desenvolvendo-se principalmente com a apropriação, pelo indivíduo, dos 
sistemas simbólicos culturais, notadamente a fala, sistemas esses que vão 
possibilitar formas mais elaboradas de representação da realidade. (LEITE, 
2010, p. 40) 

 

Uma das conclusões percebidas nas suas pesquisas relacionadas ao 

processo educativo em sala de aula é a de que todas as decisões assumidas e 
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desenvolvidas pelo professor em sala de aula produzem impactos de natureza 

afetiva na subjetividade dos alunos, mesmo nas situações em que o professor não 

está fisicamente presente (LEITE, 2010). Significa dizer que os sentimentos de 

ñamor e ódioò e as atitudes de ñaproximação e afastamentoò, sejam de natureza 

positiva ou negativa, desenvolvidos por alunos, têm relação direta com a maneira de 

introdução dos conteúdos e com as diversas formas de condução do processo de 

ensino e aprendizagem e de suas práticas metodológicas que permeiam as 

atividades desenvolvidas nesse processo.  

O que se pode concluir, ainda nas palavras de Leite (2010, p. 42), é que ñn«o 

parece ser mais possível planejar e desenvolver, por exemplo, o trabalho de 

mediação pedagógica sem que se considere a dimensão afetiva presente nessas 

rela­»esò. E considerar a dimensão afetiva é ter um olhar mais apurado para 

aspectos voltados para a emocionalidade do ser humano estudante.  

Ao professor cabe um conhecimento mais profundo de si mesmo e saber um 

pouco mais sobre o outro, com o qual a sua profissão o faz estar diretamente 

envolvido. Isso significa ir além de conceitos puramente racionais e considerar, na 

construção de seu conhecimento, as emoções, o que completa a inteireza do ser 

humano, pois, como afirma Damásio (2000, p. 57-58), ñassim como a emo­«o, a 

consciência relaciona-se à sobrevivência do indivíduo e que, tal como a emoção, a 

consci°ncia est§ alicer­ada na representa­«o do corpoò.  

 

2.2.1 O que são emoções? 

 

Os estudos sobre as emoções comprovam o seu papel indispensável de 

proteção à vida. É por meio delas que nos livramos de algo ameaçador, rejeitamos 

situações que possam nos causar constrangimentos, fugimos de circunstâncias 

promotoras de tristezas, decepções, angústias, e que, futuramente, sejam capazes 

de causar enfermidades ao corpo e à mente. As emoções são responsáveis por 

regular nossas ações, proporcionando o que o organismo identificar como vantagem 

para si. Como afirma o neurologista Damásio (2000, p. 74-75): 

 

Emoções são conjuntos complexos de reações químicas e neurais, 
formando um padrão; todas as emoções têm algum tipo de papel regulador 
a desempenhar, levando, de um modo ou de outro, à criação de 
circunstâncias vantajosas para o organismo em que o fenômeno se 
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manifesta; as emoções estão ligadas à vida de um organismo, ao seu 
corpo, para ser exato, e seu papel é auxiliar o organismo a conservar a vida. 

  

Esse ponto de vista neurológico dialoga bem com a visão psicológica, pois, 

para Ekman (2011, p. 36), ñas emo­»es normalmente ocorrem quando sentimos, 

justificadamente ou por engano, que algo que afeta seriamente nosso bem-estar, 

para melhor ou para pior, está acontecendo ou prestes a acontecerò. Dessa forma, 

podemos considerar insana a ideia de desconsiderar os aspectos emocionais em 

tudo que nos envolvemos, já que, ainda segundo Ekman (2011, p. 36), ñé uma ideia 

muito simples, mas fundamental: as emoções se desenvolvem e nos preparam para 

lidar rapidamente com eventos essenciais de nossas vidasò, sendo um imperativo 

conhecer suas marcas nas situações em que estamos envolvidos. 

Ekman (2011) destaca o caráter universal das emoções, pois elas despertam 

comportamentos inatos, resultantes de situações comuns à maioria dos seres 

humanos, como o medo diante da probabilidade de um acidente automobilístico. As 

emoções também podem proceder de comportamentos aprendidos a partir de 

circunstâncias culturalmente assimiladas, como é o caso de aversão a cachorro 

como prato alimentício na cultura ocidental. E, ainda segundo o autor, as emoções 

podem variar de pessoa para pessoa, pois nem todos sentem raiva pelos mesmos 

motivos.  

No que se refere a esta classificação, Damásio (2000, p. 77) afirma que 

 

A menção da palavra emoção em geral traz à mente uma das assim 
chamadas emoções primárias ou universais: alegria, tristeza, medo, raiva, 
surpresa ou repugnância. As emoções primárias facilitam a discussão do 
problema, mas é importante notar que existem muitos outros 
comportamentos aos quais se ap¹s o r·tulo ñemo­«oò. Eles incluem as 
chamadas emoções secundárias ou sociais, como embaraço, ciúme, culpa 
ou orgulho, e também o que denomino emoções de fundo, como bem-estar 
ou mal-estar, calma ou tensão. 

 

O que se percebe é que a ideia de emoção ligada apenas aos sentimentos de 

tristeza e/ou alegria é desmistificada, pois o autor considera uma extensa gama de 

emoções. Numa compreensão mais generalizada, percebemos que as denominadas 

emoções primárias estão relacionadas às reações inatas do organismo, como, por 

exemplo, o medo.  

As emoções secundárias têm a ver com fatores que se somam às emoções 

primárias e aquelas reações decorrentes das experiências e interações do indivíduo 
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com o seu meio sociocultural. Esse indivíduo, biologicamente predisposto a 

emoções primárias e secundárias, vivencia processos individuais na sua história de 

vida, nas várias interpretações que faz sobre o mundo, nas várias maneiras de 

recepção do que lhe é apresentado durante a sua existência e que pode lhe causar 

outros tipos de emoções de maneira muito particular, como é o caso das emoções 

de fundo citadas acima. 

O que Damásio (2000) chama de estímulo emocionalmente competente 

(EEC), quando se refere ao que desperta as emoções em situações diversas, 

Ekman (2011) nomeia de ñgatilhos emocionaisò, que são os motivos 

desencadeadores das reações emocionais dos seres humanos. Utilizando a 

met§fora do ñbanco de dadosò, Ekman (2011) mostra como recorremos a 

informações das nossas memórias e como o nosso organismo avalia as situações 

em que as emoções devem entrar em ação para a sua defesa ou para a sua 

realização.  

 

Esse banco de dados é aberto; as informações são adicionadas a ele o 
tempo todo. Ao longo da vida, entramos em contato com novos eventos que 
podem ser interpretados por avaliação automática, semelhantes a um tema 
ou a uma variação armazenada no banco de dados. Quando isso acontece, 
uma emoção é ativada. (EKMAN, 2011, p. 47) 

 

Diante dessas informações, percebemos que, se for para escolher, nenhum 

de n·s vai querer a op­«o de recorrer a esse ñbanco de dadosò para vivenciar 

sensações consideradas ruins.  

Nesse aspecto, vivenciar emoções agradáveis pode ser considerada situação 

exitosa, enquanto passar por circunstâncias que proporcionem a vivência de 

emoções desagradáveis poderá ser interpretado como fracasso. 

De acordo com Leite (2010), com base nas suas pesquisas, as histórias de 

sucesso e insucesso na atividade pedagógica refletem na relação que a pessoa 

pode fazer do seu desempenho. Dessa maneira, a apropriação do objeto com 

sucesso poderá promover impactos afetivos positivos, que elevarão a autoestima, 

por permitir ao sujeito a sensa­«o de ser ñcapaz deò realizar algo; já o insucesso 

poderá provocar sensações que proporcionarão impactos negativos, tendo em vista 
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que a consequ°ncia poder§ ser o sentimento de ñn«o ser capazò de realizar algo 

como salienta Andrade Neta (2011, p. 283)1. 

 

Por detrás del éxito o fracaso percibido, hay siempre una reacción 
emocional que valora las experiencias en términos de positivas o negativas. 
(...) Y de forma consciente o inconsciente, quedan las huellas emocionales 
de la experiencia que, registradas en la memoria emocional, motivan la 
conducta y determinan las preferencias. 

 

 A autora, baseando-se nos estudos de LeDoux (1999), traz à tona o termo 

ñmem·ria emocionalò, que, segundo ela, é o que corresponde às memórias 

implícitas, ou inconscientes, que podem acionar automaticamente emoções, diante 

de estímulos inatos ou aprendidos, ou seja, aquilo que marcou emocionalmente o 

indivíduo, tanto no sentido positivo como no sentido negativo. É notável que os 

aspectos percebidos no sucesso ou no fracasso, em respostas às emoções 

vivenciadas, são ñgatilhos emocionais que podem desencadear emoções já 

vivenciadas. Como afirma Ekman (2011, p. 50), ñ¨s vezes, o simples ato de falar 

acerca de um episódio emocional nos induzirá a uma nova vivência da emoçãoò. 

Dessa maneira, podemos afirmar que a afetividade em questão corresponde 

ao fato de que o indivíduo afetado emocionalmente, de modo positivo ou negativo, 

pode ter como consequências progresso ou regressão, em muitos aspectos de sua 

vida. Essas consequências podem ser duráveis, pois, dependendo do grau de 

marcas emocionais consolidadas na memória e da fase de desenvolvimento, o que é 

afetado negativamente será mais resistente a mudanças. Ekman (2011, p. 46) 

ressalta, embasado em teorias da psicologia e da psicanálise quanto a estudos do 

cérebro e das emoções, que ño que aprendemos cedo na vida pode ter mais 

potência e resistência ao desaprendizado que o que aprendemos posteriormenteò, 

pois, segundo o autor, o período da primeira infância é determinante na formação da 

personalidade e da vida emocional. 

Sendo assim, é possível inferir que, dependendo das experiências emocionais 

vividas na mediação leitora na infância, uma pessoa pode ter também resistência à 

leitura. Enquanto profissionais da educação, precisamos estar atentos a isso, uma 

                                                            
1 TRADUÇÃO NOSSA: Por trás do sucesso ou fracasso percebido, há sempre uma reação emocional 

que valora as experiências em termos de positivo ou negativo. E consciente ou inconscientemente, 
há traços emocionais da experiência que, gravados na memória emocional, motivam o 
comportamento e determinam as preferências. 
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vez que, quanto mais conhecemos, haverá mais possibilidades de interferirmos, em 

busca de soluções, no percurso de nossa prática pedagógica, que ação ou reação 

alguma pode ser ignorada. Nesse sentido, compreendemos que manifestações 

relacionadas ao gostar ou não gostar de ler precisam ser consideradas. Assim 

sendo, os estudos referentes à gostatividade ï um fenômeno afetivo emergente, que 

possui características positivas afins do que se identifica nas emoções ï, no 

contexto da atividade leitora, é de significado valioso, diante dos aspectos que esse 

fenômeno é caracterizado para a mediação na leitura. 

  

2.3 O fenômeno da gostatividade na leitura  

 

Com o objetivo de avaliar a influência das emoções e sentimentos na 

formação inicial de professores de espanhol como língua estrangeira (ELE), Andrade 

Neta (2011), com o olhar de pesquisadora atenta às emoções, percebeu que 

expressões relacionadas ao gosto eram recorrentes nas declarações dos 

participantes de sua pesquisa. Isso despertou na pesquisadora uma atenção 

especial aos aspectos externados pelos envolvidos, que citavam termos como 

ñgostatividadeò, ñgostantesò e ñn«o gostantesò, quando se referiam ao que se 

identificavam, ao que tinham afinidade, ou a atitudes e reações que estavam 

relacionadas ao gostar e/ou não gostar do professor, da matéria ou do objeto de 

estudo.  

O voc§bulo ñgostatividadeò ganhou destaque, diante das a­»es que o 

caracterizavam. Sempre mencionado com características de emoção, por não ser 

encontrado outra palavra que abarcasse os significados das reações referidas ao ato 

de gostar de algo ou de alguém, o termo, cunhado pela participante da pesquisa 

Solineide Maria de Oliveira, tornou-se objeto de estudo da pesquisadora Andrade 

Neta, que, em suas pesquisas, classificou-o como um fenômeno afetivo emergente e 

um possível tipo de emoção, embasada nos conceitos apresentados pelo 

neurocientista Antonio Damásio.  

Os resultados das pesquisas de Andrade Neta denunciam que o gostar ou 

não gostar de professores, alunos, conteúdos pode estar relacionado à maneira 

como a mediação da aprendizagem acontece. São as posturas que apresentam 

aspectos positivos, na abordagem e no comportamento de intervenção do 



44 

 

  

aprendizado, que tendem a provocar emoções que sinalizam o gostar do que se faz 

ou de que se estar envolvido. E são nessas interações que a gostatividade ocorre. 

Isso significa que o gostar de algo está para o que desperte emoções 

positivas, e o não gostar para situações que despertem emoções negativas. Essa 

possível comprovação faz-nos refletir que o que fica registrado na memória afetiva 

do adolescente, no que concerne às histórias de leituras, pode interferir no seu gosto 

de ler, pois as emoções vivenciadas na infância, em relação às atividades leitoras ou 

aos textos que lhe foram apresentados nas diversas situações, no seu passado, 

podem contribuir efetivamente para uma visão positiva ou negativa da leitura. 

Faz-se necessário, porém, compreender melhor em que consiste a 

gostatividade pela leitura. Para isso, exporemos algumas definições da palavra 

gostar, uma vez que gostatividade é um termo intimamente ligado ao vocábulo 

gosto. O verbete gostar tem um conjunto de significados que nem sempre estão 

associados de maneira coerente quando se refere à atividade da leitura, por isso 

cabem aqui alguns esclarecimentos. Na busca de definições mais apropriadas à 

discussão neste trabalho, selecionamos aquelas que mais se aproximam das 

inten­»es do nosso estudo. O dicion§rio ñDicioò (Dicion§rio Online de Portugu°s)2 

apresenta as seguintes defini­»es para o substantivo masculino ñgostoò: 

 

1. Sentido que permite distinguir os sabores das substâncias; paladar: No 
homem os órgãos do gosto localizam-se nas papilas gustativas da 
língua, sensíveis a quatro sabores: salgado, açucarado, amargo, ácido; 
nos peixes, os órgãos do gosto são externos: os barbilhões; nas 
borboletas e nas moscas, estão situados nas extremidades das patas. 

2. Sabor: o manjar está com um gosto delicioso. 
3. Predileção, inclinação, vocação, tendência, interesse: tem gosto para a 

pintura. 
4. Sentimento do belo: tem muito gosto para se vestir. 
5. Simpatia, inclinação, favorável: sobre gostos não se discute. 
6. Satisfação, gozo, prazer: faço isso com muito gosto. 
7. Dar gosto a (alguém), ser agradável a. 
8. Estar a gosto, estar à vontade. 
9. Fazer gosto em, aceitar gostosamente. 
10. A gosto ou ao gosto de (alguém), conforme o desejo de. 

 

Esses diversos significados podem promover sutilmente interpretações 

diferentes das que tratamos em nosso trabalho, por isso delimitaremos a nossa 

discuss«o nas defini­»es do ponto 3, em que o ato de gostar significa ñpredile­«o, 

                                                            
2 Consulta feita no aplicativo ñDicioò de aparelho móvel. Disponível no App Google Play. Acesso em: 
09-01-2019. 
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inclina­«o, voca­«o, tend°ncia, interesseò; no ponto 5, cujo significado é nomeado 

como ñsimpatia, inclina­«o, favor§velò e nas definições do ponto 6, que têm como 

significados:  satisfação, gozo, prazer, sentidos utilizados em muitas produções 

acadêmicas quando se referem ao gosto de ler.  

O aplicativo ñDicioò amplia ainda mais os sentidos do vocábulo, na seção de 

ñsin¹nimosò, e o divide em 9 classes, dentre essas estão a subdivisão Aptidão e 

interesse (1), com os sinônimos pendor, fraco, predileção, inclinação, queda, 

disposição, preferência, sensibilidade, tendência, veia, vocação, interesse, 

habilidade, aptidão; e a subdivisão satisfação e agrado (6), com os sinônimos 

alacridade, satisfação, delícia, gozo, aprazimento, contentamento, deleite, 

entusiasmo, prazer, alegria, agrado.  

A necessidade de separarmos os três significados se instaura pelo fato de 

promover conceitos que se inter-relacionam e se encaixam nos conceitos de nosso 

interesse. Quando nos referimos ao gosto de ler, vinculado, portanto, ao ñprazerò 

(ponto 6), por exemplo, referimo-nos a um sentimento em que, na atividade de 

leitura, o indivíduo sente satisfação e se alegra ao realizá-la, trata-se de uma 

sensação que, quando vem à lembrança de um texto ou obra lida, pode promover a 

vontade de repetir a experiência. Esse gosto de ler pode desenvolver a aptidão e o 

interesse (ponto 3), no sentido de se pensar que houve na memória uma construção 

de que a atividade leitora é fruição.  

Nesse sentido, há uma tendência de promover alegria, deleite, sendo 

importante e necessária para propiciar conhecimentos e experiências diversas, que 

podem proporcionar emoções agradáveis, e favorecer outros resultados 

imprescindíveis à formação do indivíduo em relação a sua compreensão e 

interpretação do mundo nas suas práticas sociais. 

O conceito que consiste no sentimento de satisfação ï sentir gosto, sentir 

prazer, sentir satisfação ï pode ter como consequência o que se refere ao hábito, ou 

seja, uma ação constante, um presente contínuo ï gostar de. Nesse sentido, o 

ñgostarò pode estar relacionado ¨ constru­«o hist·rica do indivíduo no que concerne 

à afirmação de Izquierdo (1989) quando acentua que o que temos construído na 

memória é o que define quem somos e determina a nossa identidade pessoal. Ao 

associarmos essa ideia ao gosto de ler, podemos considerar que se faz necessário 

que a ação leitora propicie prazer ao indivíduo na constituição de suas experiências 
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para que o hábito da leitura se estabeleça em suas memórias como algo agradável 

que faz parte de sua vida.  

No campo teórico, para além das definições dicionarescas, destacamos a 

visão filosófica de David Hume, que discute o padrão do gosto sob uma concepção 

subjetivista, que acentua a ideia de que ñgosto n«o se discuteò; e o ponto de vista 

sociológico de Bourdieu, que explica o gosto como o resultado de condições 

específicas de socialização entre indivíduos.  

Na concepção de Hume (1973), embora muito complexa, é possível 

compreender que o gosto é subjetivo e individual, ligado ao sentimento de prazer ou 

de dor, resultante da observação de um evento. O filósofo discute a noção de gosto 

tendo como base a estética do belo e da fealdade, considerando que o 

conhecimento é proveniente das experiências, a partir das impressões que um 

indivíduo profundamente sensível pode ter. Sobre isso, Santos (2013, p. 99) afirma 

que ña sua filosofia do gosto se volta à reflexão da beleza sensível e de um 

fenômeno artísticoò. 

De acordo com Setton (2011), Bourdieu p»e em xeque a m§xima ñgosto n«o 

se discuteò, pois, para ele, é nas experiências de repasse das histórias e das 

culturas, na sociedade, na escola, no contexto familiar, em grupos de indivíduos que 

assimilamos e construímos o gosto, já que este é produto de processos educativos. 

Para Bourdieu (1983, p. 83), ñO gosto, propens«o e aptid«o ¨ apropria­«o (material 

e/ou simbólica) de uma determinada categoria de objetos ou práticas classificadas e 

classificadoras, é a fórmula generativa que está no princípio do estilo de vidaò. 

 Diferente de David Hume, que associa o gosto a sensações internas na 

contemplação subjetiva, e o considera inato e aperfeiçoado nas experiências, o que 

se percebe em Bourdieu é o gosto identificado como apropriação do que foi 

adquirido culturalmente dentro dos grupos classificatórios, em que todo ser humano 

está inserido numa dada sociedade, com seus estilos de vida que são, consciente, 

ou inconscientemente, ensinados, determinando que o gosto se discute e é 

aprendido. 

 Embora o gosto não seja foco de estudo, em Lahire (1997) o gostar ou não 

gostar de algo (de comportamentos de filhos, de alunos, de professores; de ações e 

de circunstâncias diversas, etc.) é bem presente nos depoimentos da sua extensa 

pesquisa sobre casos de sucesso de alunos das camadas populares. O gostar está 
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sempre relacionado ao interesse, ao prazer, à afinidade, às preferências; e fica 

evidente que a interpretação dos significados que envolve o gosto também contribui 

para que o pesquisador tire as suas conclusões.  

Lahire (1997) tem sua linha de compreensão centrada na de Bourdieu, no que 

se refere à constituição do indivíduo ser fruto das socializações entre indivíduos, 

mas se afasta da concepção bourdieusiana quando analisa, de maneira mais 

específica, os processos de socialização, levando em conta experiências em grupos 

específicos da população menos favorecida financeira e culturalmente. É, portanto, 

nessas avaliações particulares que o autor percebe que o gosto pela leitura pode ser 

assimilado, por exemplo, por um filho, não só porque o pai ou a mãe gosta de ler, 

mas porque os seus genitores criam situações de incentivo, e até imposição no 

direcionamento a práticas escolares e de leituras, diante da necessidade de ofertar 

ao herdeiro uma qualidade de vida melhor do que a que vivem seus pais. O contrário 

também acontece quando há, por exemplo, uma mãe apaixonada pela ação leitora, 

mas que não consegue transferir para a filha o mesmo gosto. Os gostos de leituras 

dos pais nem sempre coincidirão com o dos filhos, até porque há casos em que há 

contrariedades nos gostos de leituras entre pais e mães. As circunstâncias 

apresentadas por Lahire (1997) são diversas, e cabe análise mais aprofundada para 

uma compreensão mais específica. No entanto, o autor percebe a influência familiar 

na mediação leitora dos filhos e de como isso pode afetar suas posturas em relação 

à leitura e à escola. 

Entre autores e professores que já desenvolveram produções do âmbito da 

leitura e/ou da prática pedagógica, encontramos abordagens diferentes, distantes 

dessas especificidades, mas não menos importantes. Contudo, são apenas 

referências ao gosto. Freire (1989; 1996), que associa a leitura a uma forma de ver o 

mundo e destaca a necessidade de ensinar com alegria e esperança, menciona o 

gosto como condicionante do bem fazer e do bem querer. O autor salienta a 

importância de uma prática pedagógica prazerosa e acentua que o professor pode 

impor desgostos ao aluno e prejudicá-lo no processo de aprendizagem. Uma de 

suas afirmações que mais reflete isso é a seguinte: ñnão posso desgostar do que 

faço sob pena de não fazê-lo bemò (FREIRE, 1996, p. 40). 

Cunha (1988), na sua dissertação de mestrado, também explorada por 

Andrade Neta (2011; 2014; 2016), desenvolve uma pesquisa com alunos e docentes 
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sobre pr§ticas pedag·gicas do ñbom professorò, na qual identifica o gosto como 

atitude docente que influencia os discentes. Entre os aspectos apresentados pelos 

alunos para caracterizar o ñbom professorò est§ o ñgostar de ensinarò. A autora 

infere, a partir de seus resultados, que o gosto pelo ensino promove experiências 

positivas na doc°ncia. E, ainda afirma que ñO ógosto de ensinarô foi o aspecto mais 

apontado junto ao ógostar de genteôò (grifo da autora), em sua pesquisa. Segundo 

ela, esse aspecto é um dado que se sobressai entre os depoimentos dos 

professores, o fato de gostarem muito do que fazem.  

Silva (2002) apresenta o gosto como um fator de influência na 

emocionalidade, considerando-o como afeto positivo, mostrando que o fato de o 

aluno não gostar da escola, da matéria, do ambiente escolar, do colega, da 

metodologia ou do professor pode causar-lhe emoções negativas; ao passo que o 

estudante também pode sentir emoções como alegria e felicidade na escola, se 

gostar de algo que ela lhe oferece. Na sua pesquisa, o gosto é associado à inveja, 

na manifesta­«o de ñdesgosto pelo outroò; o gostar ® elemento decisivo para sentir 

alegria; a tristeza é associada ao fato de ñn«o gostar de estar na escolaò, ñn«o gostar 

de ter aula de matem§ticaò, ou ñnão gostar de ir para a escolaò. E, ainda, referindo-

se ao ambiente escolar, o autor salienta que ño gostar do ambiente e das pessoas (o 

afeto positivo) que lá estejam gera sensações agradáveis, justificando, portanto, a 

presen­a da alegriaò (SILVA, 2002, p. 322). 

Independente das definições que se aplicam teórica ou empiricamente ao 

gosto, o fato é que ele é inerente à composição emocional e à memória do ser 

humano, sendo este um fator preponderante para levar em consideração nas 

práticas educativas, principalmente nas que a leitura esteja em evidência.  

Consideremos, portanto, as diferenças entre o gostar de, enquanto uma ação 

e as reações físicas manifestadas referentes ao ato de gostar. Quanto a isso, a 

pesquisadora Andrade Neta (2011, 2013, 2014, 2016) nos oferece excelentes 

contribuições. Nos seus estudos, destaca a importância conferida pelos participantes 

de sua pesquisa às reações que se referiam ao ato de ñgostar ou não gostar do 

professor, do aluno, da disciplina, da profissão, como um fenômeno afetivo ao qual 

se atribu²a grande relev©ncia emocionalò (ANDRADE NETA, 2014, p. 4), 

principalmente como fator de motivação ou desmotivação na interação professor, 

aluno e objeto de estudo.  
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Nas análises da pesquisa, é possível verificar que o ato do gostar ou não 

gostar é caracterizado como uma reação do indivíduo, que pode ser similar a uma 

demonstração de satisfação/prazer e/ou insatisfação/desprazer a algo ou a alguém. 

No entanto, o fenômeno da gostatividade, do ponto de vista empírico, é percebido 

pelos participantes da pesquisa de Andrade Neta (2014) como uma emoção positiva. 

Em Damásio, a pesquisadora se embasa para justificar o ñstatus de emo­«o 

atribuído à gostatividadeò, quando aquele se refere ¨ exist°ncia de ñrea­»es 

emocionais de origem misteriosa e inconsciente (entre as quais se encontram os 

gostos)ò (ANDRADE NETA, 2014, p. 5), caracterizando o fenômeno emergente da 

seguinte forma: 

 
Esse tipo de emoção coincide com as seguintes características das 
emoções presentes nas classificações cientificamente reconhecidas: 
transmite um sinal; é fruto de uma avaliação automática; se desencadeia de 
forma alheia à consciência; tem valência positiva; põe o organismo em 
estado de prontidão para a ação; muda em função de uma mudança nas 
circunstâncias desencadeantes; influi no processamento cognitivo e, 
provavelmente, é acompanhada de sensações somáticas, ainda que muito 
leves. (ANDRADE NETA, 2014, p. 6) 

 

Como no conceito atribuído às emoções por Damásio (2000), este fenômeno 

afetivo (gostatividade) desencadeia uma série de ações visíveis, resultantes do que 

está no inconsciente (o gosto por algo ou por alguém), o que é evidenciado nos 

relatos dos participantes da pesquisa de Andrade Neta (2011), quando associam o 

aproximar pouco ou muito do professor à demonstração de interesse, ou 

desinteresse, por um assunto e/ou por uma disciplina. De acordo a com autora, 

 
Sea como fuere, para los participantes, la gustatividad es un fenómeno 
afectivo de gran relevancia en su proceso de formación docente, ya sea 
como aprendices de ELE, ya sea como profesores en formación o como 
profesores formadores. Su presencia ejerce una influencia positiva en la 
relación cíclica: profesor-enseñanza-alumno-aprendizaje-lengua y su 
ausencia o negación, interfiere en las relaciones intra e interpersonales que 
se establecen entre los pares del proceso de enseñanza-aprendizaje de 
ELE. (ANDRADE NETA, 2011, p. 246)3 
 

                                                            
3 TRADUÇÃO NOSSA: Seja como for, para os participantes, a gostatividade é um fenômeno afetivo 
de grande relevância em seu processo de formação de professores, seja como aprendizes da ELE, 
seja como professores em formação ou como formadores de professores. Sua presença exerce 
influência positiva na relação cíclica: professor-ensinar-aluno-aprender-linguagem e sua ausência ou 
negação, interfere nas relações intra/interpessoais que se estabelecem entre os pares do processo 
de ensino-aprendizagem da ELE. 
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Para uma compreensão mais clara sobre as ações que caracterizam o 

fenômeno afetivo, podemos pensar em diversas situações cotidianas em que vários 

sinalizadores de uma emoção, como expressões faciais e vocais, atitudes impulsivas 

(movimentações de membros do corpo e/ou paralisação), manifestam-se, revelando 

a gostatividade. Podemos lembrar de muitos exemplos comuns que não estão no 

estudo da autora em evidência, mas que nos permitem compreender aspectos do 

fenômeno em pauta. Exemplo: um adolescente que gosta muito de lasanha reagirá 

de diversas formas (beijos, abraços, palminhas), ao ouvir que sua mãe fará no 

almoço de domingo o seu prato predileto. O seu organismo se colocará em 

prontidão para diversas reações em respostas ao que ouviu, desde uma simples 

expressão facial até outras ações bem mais perceptíveis.  

Essa situação pode ser parecida com a de alguém que gosta de viajar e tem a 

oportunidade de fazê-lo em todas as férias, por meio de suas reações ao contar para 

os amigos, com as expectativas criadas e externadas de várias maneiras. Uma 

pessoa que gosta muito de músicas pode sentir mais disposição para realizar 

diversas atividades e sinalizar reações diversas, enquanto ouve os seus gêneros 

musicais prediletos. Ekman (2011, p. 73) destaca que ñOs sinais emergem quase 

que instantaneamente ao início da emoçãoò. É a gostatividade em evidência nas 

diversas situações em que o gosto por algo promove as reações positivas no 

organismo frente à realização do que se gosta.    

Nesse sentido, o gostar de algo pode ser influenciado pela relação que Castro 

(2002) faz entre emoção e motivação, haja vista a predisposição que o nosso 

organismo tem de agir em seu benefício, fazendo-nos conscientes de que 

ñnecessitamos sentir satisfa­«o pessoal, gratifica­«o, estima. Essas experi°ncias 

emocionais impulsionam o homem a estruturar e organizar suas ações de modo a 

alcançá-las e perpetuá-las o quanto poss²velò (CASTRO, 2002, p. 32).  

É como se sentíssemos a necessidade constante de sermos estimulados a 

realizar algo que nos beneficia; e de rejeitarmos aquilo que vai provocar reações 

emocionais consideradas ruins, pois essas reações podem sinalizar que o que está 

acontecendo é prejudicial ou desinteressante. Dessa forma, a emoção influencia na 

motivação, à medida que age com o que é a favor do nosso benefício, valorizando 

ações que provocaram reações agradáveis e ficaram registradas na memória 

motivando o indivíduo a vivenciar novamente o que foi considerado bom. 
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A abordagem do termo gostatividade, usado por Andrade Neta (2011), 

diferencia-se do conceito trivial do ñgostarò, exposto no dicionário, e do ponto de 

vista filosófico, voltado para a estética do gosto; como também da visão sociológica, 

mesmo considerando-a em alguns aspectos. A autora trouxe o vocábulo para o 

campo científico da afetividade, na dimensão psicológica, apresentando algumas 

conclusões que caracterizam este fenômeno como: emoção positiva; ingrediente do 

bom aluno e do bom professor; e fenômeno contagioso e transferível. (ANDRADE 

NETA, 2014). 

Como um tipo de emoção, de acordo, com a pesquisadora, a gostatividade foi 

identificada, pelos participantes de sua pesquisa, com nove características de um 

componente emocional positivo, mas não foi encontrado no campo teórico das 

emoções, excetuando-se os estudos de Damásio, que faz menção, dentro de um 

grupo de reações emocionais aprendidas, de um termo traduzido em português para 

ñafinidadesò, voc§bulo que tem significado pr·ximo da palavra ñgostarò. Este ¼ltimo 

fato é que dá suporte à discussão da gostatividade enquanto fenômeno afetivo com 

características de emoção.  

Embora tenha dado ênfase às características do termo como sendo uma 

emoção, principalmente na sua tese de doutorado, a autora relativiza essa 

conclusão, considerando ainda a incerteza quanto a ser ou não ser uma emoção, já 

que ainda há muito a se pesquisar sobre a gostatividade. Para ela, 

 

El que sea o no sea una emoción está aún por demostrarse y quizás no sea 
el aspecto más relevante de este concepto, sino su impacto en el contexto 
educativo, que hace pensar que la gustatividad significa algo más que 
hablar de gustos y que responde, en gran medida, por las vinculaciones que 
se establecen en el aula entre alumno-profesor, alumno-objeto de 
conocimiento, profesor-lengua, entre otras posibilidades relacionales. De ahí 
la necesidad de que, siendo una emoción, uno de los componentes del 
proceso emocional o bien otro fenómeno afectivo cualquiera aún no definido 
por la ciencia, se le estudie con más detenimiento. (ANDRADE NETA, 2016, 
p. 100)4 
 

                                                            
4 TRADUÇÃO NOSSA: Se é ou não uma emoção ainda está para ser demonstrada e pode não ser o 
aspecto mais relevante desse conceito, mas seu impacto no contexto educacional, o que sugere que 
a gostatividade significa mais do que apenas falar sobre gostos e responder, em particular, em 
grande parte, devido aos vínculos estabelecidos em sala de aula entre aluno-professor, aluno-objeto 
do conhecimento, professor-idioma, entre outras possibilidades relacionais. Daí a necessidade de 
que, sendo uma emoção, um dos componentes do processo emocional ou qualquer outro fenômeno 
afetivo ainda não definido pela ciência, seja estudado com mais detalhes. 
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Como ingrediente visível no bom aluno e no bom professor, a gostatividade se 

apresenta na afinidade de ambos em relação à profissão, no caso do professor e em 

relação ao assunto, no caso do aluno, ou seja, ñpara los participantes, la gustatividad 

hacia lo que se hace es tan importante en el proceso de la enseñanza como del 

aprendizaje, un ingrediente indispensable tanto en el buen profesor como en el buen 

alumno de ELE.ò (ANDRADE NETA, 2016, p. 101)5. 

Como fenômeno contagioso, a gostatividade se manifesta em ações e 

reações visíveis que podem influenciar comportamentos e posturas em relação ao 

gostar de algo ou de alguém. Por exemplo, um professor que gosta de dar aulas 

pode influenciar o aluno a gostar do assunto ou da matéria, no sentido de ser 

contagiado pela gostatividade de seu mediador do conteúdo ensinado. Em 

contrapartida, é transferível porque o fato de o aluno não se identificar com o 

professor, não gostando dele ou de sua forma de ministrar aulas, pode transferir o 

desgosto ao professor para o não gostar do assunto, ou da matéria estudada. 

Andrade Neta (2016) salienta que essa ideia já foi discutida, ainda que sutilmente 

por outros autores: 

 

La posibilidad de que la gustatividad del profesor influya sobre la 
gustatividad del alumno, así como la posibilidad de que la gustatividad hacia 
un elemento del proceso educativo se derive hacia otro, han sido 
identificadas por otros investigadores, aunque las hayan comentado muy de 
soslayo. Silva (2002), por ejemplo, habla de la confusión que sienten los 
alumnos a la hora de discernir entre la gustatividad hacia el profesor y la 
gustatividad hacia la materia (el autor utiliza el sustantivo gusto y el verbo 
gustar), puesto que se nota una influencia recíproca entre ambos, es decir, 
el hecho de que le guste el profesor funciona como desencadenante de la 
gustatividad por la materia y viceversa. Desde el ámbito de los estudios 
sobre el bienestar docente, Jesus (2007) ratifica la existencia de esa 
influencia emocio-social, de modo que āsi el profesor no cree en su trabajo o 
no le gusta enseñar, el alumno percibe esa actitud, pudiendo disminuir su 
propia implicación en el proceso de enseñanza-aprendizajeȣ. (ANDRADE 
NETA, 2016, p. 102)6 

                                                            
5 TRADUÇÃO NOSSA: Para os participantes, o gosto pelo que é feito é tão importante no processo 

de ensino e aprendizagem, um ingrediente indispensável tanto para o bom professor quanto para o 

bom aluno do ELE.  

6 TRADUÇÃO NOSSA: A possibilidade de que a gostatividade do professor influencie a gostatividade 

do aluno, bem como a possibilidade de que gostatividade de um elemento do processo educacional 

seja derivado de outro, foram identificadas por outros pesquisadores, mesmo que tenham comentado 

de lado. Silva (2002), por exemplo, fala sobre a confusão que os alunos sentem quando se trata de 

distinguir entre o gosto pelo professor e o gosto pelo assunto (o autor usa o substantivo gosto e o 

verbo para gostar), pois mostra uma influência recíproca entre os dois, ou seja, o fato de ele gostar 

do professor funciona como um gatilho para o gosto pela matéria e vice-versa. Do campo de estudos 

sobre o bem-estar dos professores, Jesus (2007) ratifica a existência dessa influência emocional-
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O que podemos perceber, nesse contexto, é que os autores citados já 

assinalavam a dinamicidade que envolve o fenômeno afetivo em questão, no 

entanto, não há discussão específica ou um estudo aprofundado do que chamamos, 

a partir de pesquisas da autora, de gostatividade. Quanto ao aspecto dinâmico que o 

envolve, o que se pode afirmar é que ele pode ser modificado, conforme as 

experiências vivenciadas. O fato de um aluno não ter construído o gosto pela leitura 

na infância por não ter sido estimulado, ou por não ter tido uma mediação afetiva 

agradável, pode não ser permanente, uma vez que este aluno pode ter uma única 

experiência marcante e passar a gostar de ler. Entretanto, o contrário também é 

possível: uma experiência traumática, marcada negativamente com a mediação 

leitora, pode propiciar uma aversão às atividades relacionadas à leitura. 

Ainda é possível depreender que o professor pode contagiar seus discentes 

tanto positivamente como de maneira negativa. A sua postura em relação à leitura 

em sala de aula, o seu modo agradável de conduzir as atividades e os aspectos 

afetivos que se permitir compartilhar com os alunos podem influenciar na construção 

do gosto de ler. O oposto também é verdadeiro. A aspereza no tratamento, a 

ausência de ações que demonstrem gosto pelo que faz e a condução de atividades 

desmotivadoras podem também fazer com que o aluno não goste do professor e 

transfira isso para a ação leitora, em virtude dos aspectos negativos identificados na 

postura do professor, o que pode deixar marcas duráveis nas memórias de seus 

alunos. 

Com base nesses conhecimentos construídos e na necessidade de ampliar 

discussões sobre o gosto, identificamos que, a partir do conceito de gostatividade, 

pouco a pouco, têm surgido, ainda de forma incipiente, alguns trabalhos teóricos 

relacionando esse fenômeno à leitura. Nestes, encontramos discussões referentes 

ao gostar e ao não gostar de ler, provenientes de percepções empíricas de 

professores que desenvolveram pesquisas no Profletras. No entanto, nos textos que 

lemos a respeito do tema não encontramos um tratamento específico no que diz 

respeito à construção no processo do gostar ou não gostar de ler, e consideramos 

                                                                                                                                                                                          
social, de modo que, se o professor não acredita em seu trabalho ou não gosta de ensinar, o aluno 

percebe essa atitude, podendo diminuir seu próprio envolvimento no processo de ensino-

aprendizagem (p. 27). 
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necessário saber o que acontece na trajetória do aluno que faz com que ele não 

goste de ler, e de como se dá a relação dessa construção com sua memória afetiva.  

Mas o aluno, de fato, não gosta de ler, ou não gosta do que lhe é oferecido? 

Andrade Neta e Silva (2005, p. 1170) afirmam que ñtalvez os alunos n«o gostem de 

ler o que, quando e onde n·s, professores, queremos que eles leiamò. Conforme 

algumas produções do Profletras sobre o assunto (SANTOS, 2017; BOMFIM, 2018; 

GOMES, 2018), a maneira como o professor lida com a leitura, com os textos que 

são apresentados para atividades em sala de aula e com a mediação, muitas vezes 

desprovida de afetividade, são alguns aspectos que podem interferir no 

comportamento do aluno no que concerne ao seu gosto pela leitura. 

Santos (2017) dá a sua contribuição, nos estudos da gostatividade, 

desenvolvendo sua pesquisa com o foco na mediação afetiva. Segundo a autora, 

 

O docente que consegue realizar a transposição do conteúdo de sua 
disciplina com paixão, com gostatividade e com prazer, oferecendo 
condições para transformar esse conteúdo em uma aprendizagem 
significativa para a vida extraescolar de seus discentes, consequentemente, 
apresentará maiores chances de seduzir seus pupilos a um envolvimento 
com as atividades, de forma mais espontânea e prazerosa. (SANTOS, 
2017, p. 42) 

 

A gostatividade, posta entre a paixão e o prazer, é percebida, nesse contexto, 

como fator que deve permear a ação docente em todo o processo de ensino. A 

autora deixa em evidência, assim, a responsabilidade de que o professor tem de 

realizar as atividades de sua prática profissional demonstrando gostar de fazer o que 

faz com suas ações, no repasse de conteúdos e contribuindo para a vida particular 

de seus discentes, pois essas ações são capazes de proporcionar-lhes 

espontaneidade e prazer nas aulas. 

Bomfim (2018), a partir da inquietação sobre o aluno gostar ou não de ler, e a 

incerteza sobre a negação à leitura dos estudantes, desenvolveu uma pesquisa com 

alunos e professores e atestou que, a princípio, os alunos afirmavam não gostar da 

ação leitora, mas as intervenções desenvolvidas permitiram-lhe confirmar, de 

maneira mais concreta, nas palavras dos participantes (alunos e professores), que 

não havia o desgosto pela leitura. Na verdade, as atividades interativas, os textos 

imbuídos de emocionalidade positiva, as ações permeadas de gostatividade os 

fizeram perceber que a leitura é uma ação prazerosa, dependendo da maneira como 

se lida com ela. A pesquisadora conclui que o gosto é construído e aprendido nas 
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interações, mas o não gostar também. Bomfim (2018) conclui destacando a 

necessidade de a escola, na figura do professor, desenvolver o gosto de ler nos 

alunos, porquanto 

 

gosto se aprende, se constrói, uma vez que nenhum ser humano nasce 
gostando de tudo de que gosta. Desde quando nascemos, nós vamos 
aprendendo a gostar das coisas e se podemos aprender a gostar, logo o 
gosto pode ser ensinado. Portanto, a escola e mais precisamente a figura 
do professor, emergem em dias atuais, como os maiores responsáveis em 
ensinarem os alunos a desenvolverem esse gosto pela leitura. (BOMFIM, 
2018, p. 178) 

 

Gomes (2018), que salienta o papel relevante da gostatividade em sala de 

aula, percebe no trabalho com música em sala de aula, a possibilidade de 

desenvolver o gosto pela leitura, já que considera um gênero em que o gostar é 

unânime entre os alunos. Os resultados de sua pesquisa também são de 

significativa contribuição para a ação pedagógica e para a ampliação de reflexões 

sobre o fenômeno afetivo apresentado por Andrade Neta (2011). Para Gomes (2018, 

p. 37), ñao ensinarmos com gosto, o aluno pode sentir-se motivado à leitura da 

música, pelas vias do prazer, porque despertaremos nele também o gosto pelo ato 

de ler de forma agrad§velò. Isso é confirmado na sua pesquisa nas mudanças de 

algumas posturas de seus alunos em relação à leitura. 

É, portanto, considerando essas contribuições teóricas e empíricas que a 

nossa pesquisa se constrói, com o propósito de investigar como se dá a relação das 

memórias afetivas de infância e o gostar de ler de alunos, com vistas a uma 

realidade leitora. Embora percebamos a instauração da gostatividade em relação à 

leitura no trabalho com a música, na intervenção de uma mediação pedagógica 

significativa, ou em atividades que despertem no aluno a descoberta do gosto de ler, 

ainda almejamos por algo que contribua para construir no aluno o gostar de ler 

constante que provoque nele o prazer de pegar um livro para ler por curiosidade, por 

vontade de ler porque quer ler, ou porque ouviu falar de uma história que tem em 

determinado livro, ou mesmo por sentir desejo de conhecer uma literatura que foi a 

base de um filme que ele assistiu.  

Compreendemos, então, que verificar de que modo as memórias afetivas 

podem ressignificar as práticas de leituras, no âmbito escolar, instigando a prática da 

leitura espontânea não imposta pela escola, mas sem perder de vista o seu papel 
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direcionador da construção do conhecimento, pode ser uma possibilidade de 

contribuir para que a gostatividade pela leitura constante e voluntária se estabeleça.  

Sousa e Salgado (2015, p. 148) assinalam que ñeventos emocionantes s«o 

mais recordáveis do que histórias uniformemente desinteressantes, eles direcionam 

o foco da aten­«o, provocando a consolida­«o desse fato na mem·riaò. Significa, 

nesse contexto, que uma pessoa pode ter tido experiências em que o gostar de algo, 

ou o não gostar, tenha sido construído a partir das suas vivências e das emoções 

que permearam os momentos das práticas em que o gosto, ou o desgosto (falta de 

gosto), foi estabelecido na memória de longa duração.  

É, portanto, a partir dessa compreensão que podemos pensar nas 

construções de memórias de leituras de nossos alunos, as quais foram responsáveis 

por constituir o gosto de ler, ou o desprazer em ler, ou mesmo a atitude de descartar 

a ação leitora, diante da ausência das vivências, ou das experiências positivas ou 

negativas que ficaram registradas em suas lembranças. A ausência de situações 

emocionalmente marcadas de maneira positiva, em relação à leitura na infância, 

pode gerar uma postura neutra, indiferente, curiosa, ou mesmo adversa frente à 

ação leitora, deixando o campo aberto à escola para a construção dessas memórias. 

 

2.4 Memórias e as marcas afetivas nas histórias de leituras 

 

Conforme Izquierdo (1989), sem as lembranças consolidadas na mente, é 

impossível saber quem somos, o que fizemos ou precisamos fazer; é como se nada 

fizesse sentido ï presente e passado (recente ou a longo prazo) não têm conexão 

alguma. A perfeita máquina humana tem na memória a função da consolidação de 

eventos significativos de um passado distante ou recente. Os estudiosos preferem a 

utilização do plural ï memórias, isto porque há diversas maneiras de o cérebro 

assimilar as informações que recebe, o que promove a chamada classificação de 

memórias. 

 

Há, não obstante, certas estruturas e vias (o hipocampo, a amígdala, e suas 
conexões com o hipotálamo e o tálamo) que regulam a gravação e 
evocação de todas, de muitas, ou pelo menos da maioria das memórias. 
Este conjunto de estruturas constitui um sistema modulador que influi na 
decisão, pelo sistema nervoso, ante cada experiência, do que deve ser 
gravado e do que deve ou pode ser evocado. (IZQUIERDO, 1989, p. 92)  
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Algumas regiões do cérebro, constituídas pelas suas funções específicas, de 

acordo com esse autor, trabalham para a seleção, consolidação, incorporação de 

mais informação, formação de registros. Izquierdo (1989) acredita que, apesar de 

não concordar muito com a tendência que temos em classificar as coisas, quando as 

classificamos, somos capazes de diminuí-las conforme a nossa própria dimensão e 

não à dimensão real do que elas (as coisas) realmente têm. Ele reconhece, com 

ponderações, as classificações de outros autores, e considera que existem, 

possivelmente, ñtantos tipos de mem·ria como tipos de experi°nciasò (IZQUIERDO, 

1989, p. 92). 

Sousa e Salgado (2015) classificam os tipos de memória de acordo com a 

forma como elas são adquiridas (explícitas e implícitas); ou pelo tempo que são 

armazenadas (memória de trabalho, memória de curta duração e memória de longa 

duração). As memórias explícitas correspondem ao que é conscientemente 

lembrado, como fatos históricos, situações do dia a dia, conversas. Já as memórias 

implícitas não são vindas à mente de maneira consciente para que uma ação seja 

executada. Os autores exemplificam as memórias implícitas com a situação de um 

motorista que automaticamente faz todos os comandos do carro e está atento às 

sinalizações e ruas, pelas quais precisa se direcionar, sem necessariamente estar 

lembrando detalhadamente dos processos que estão sendo realizados para que 

sejam executados corretamente, pois todos estão registrados no inconsciente, dada 

a mecanicidade das ações.  

O artigo em que os autores discutem esse assunto também enfatiza as ideias 

de classificação quanto ao tempo em que as informações são armazenadas na 

mente: a memória de trabalho, também tida como uma memória de curta duração, é 

responsável por gerenciar as informações de forma ativa e precisa, selecionando o 

que é necessário para um curto espaço de tempo na memória de curta duração. No 

que se refere à memória a longo prazo, Sousa e Salgado (2015, p. 144) a define 

como ñaquelas armazenadas por horas, anos, ou mesmo, por toda a vidaò (SOUSA; 

SALGADO, 2015, p. 144). Pinto (2001, p. 2) resume esses processos, que são bem 

mais complexos, da seguinte maneira: 

 

Segundo a perspectiva estrutural, a memória seria constituída por vários 
sistemas responsáveis pelo armazenamento e retenção da informação quer 
a curto quer a longo prazo. Segundo a perspectiva processual, a informação 
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daria entrada na memória (aquisição), permanecia lá durante um certo 
tempo (retenção) e por fim seria usada ou recordada (recordação). 

 

Com base nos estudos de autores aqui referenciados, verificamos que nos 

interessa nesta pesquisa o que fica consolidado na memória a longo prazo 

(doravante MLP), ou seja, o que pode ser acessado e recordado depois de um longo 

tempo de armazenamento. Nesse sentido, vale considerar as classificações 

apresentadas por Pinto (2001), que, embasado nos trabalhos de outros estudiosos, 

subdivide os tipos de memória a partir dos conhecimentos armazenados na MLP em 

procedimental, semântica e episódica. 

 

(...) a memória episódica como a recordação consciente de acontecimentos 
pessoalmente vividos enquadrados nas suas relações temporais. É o 
sistema de memória mais especializado, o último a desenvolver-se na 
infância e o primeiro a deteriorar-se na velhice. 
 
(...) a memória semântica como uma enciclopédia mental do conhecimento 
organizado que uma pessoa mantém sobre palavras e outros símbolos 
mentais  
 
(...) A memória procedimental seria constituída por capacidades perceptivas 
e motoras que no decurso do tempo e com a prática se transformaram em 
rotinas e hábitos e que de pouco ou nada se tem consciência. 

(PINTO, 2001, p. 9) 
 

Essa descrição da MLP nos faz compreender um pouco a extraordinária 

organização do cérebro na assimilação e armazenamento das informações que 

chegam a ele, e, apesar de não significar que tudo está rigorosamente fechadinho 

em caixinhas, como ouvimos em algumas analogias feitas ao cérebro, é como se as 

informações muito significativas e necessárias à sobrevivência do ser humano 

tivessem o seu espaço reservado para serem ali processadas e/ou retidas, de 

acordo às necessidades.  

Compreendemos, então, que, na memória episódica, processam-se as 

experiências pessoais que podem ser evocadas livremente, ou de maneira seriada, 

ou mesmo auxiliada por outras vivências, que permitem o reconhecimento do que foi 

vivenciado e que, de alguma forma, foi marcante na história do indivíduo. Na 

memória semântica, acontece o processo de retenção de conhecimentos 

imprescindíveis à sobrevivência do ser pensante, pertencente ao mundo dos 

humanos, que precisa conhecer as especificidades do universo do qual faz parte, 

sua constituição histórico-filosófico-social. A memória procedimental reserva os 
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conhecimentos fundamentais para sua locomoção e seu sustento diário, por meio de 

hábitos e costumes que ficam tão inerentes que podem ser considerados, em muitos 

momentos, automáticos em sua execução. 

O que percebemos, nos estudos dos textos lidos sobre os tipos de memória, é 

que todos eles sinalizam a assimilação e o descarte de informação como o critério 

de seleção do que é necessário, ou não, para ser guardado, e, para tanto, o cérebro 

se utiliza de várias estratégias para reter o que precisa ser conservado e, de acordo 

com o grau de importância, determina se as informações deverão ser ignoradas ou 

retidas, por pouco ou por longo tempo. Compreendemos então que, 

independentemente de quanto tempo as informações são guardadas na memória, 

todo o processo tem a sua importância e suas ações de memorização e 

esquecimento são imprescindíveis para a sobrevivência humana, nos sentidos físico, 

social, histórico e cultural. 

Castro e Gudwin (2009, p. 2), com base em outros estudiosos, afirmam que, 

na memória a longo prazo, h§ ñum sistema neurocognitivo que possibilita ao ser 

humano recordar fatos passados, podendo este realizar uma óviagem no tempoô, 

relembrando episódios de sua vida até o presente instanteò.  

 

A memória episódica é definida como a memória de acontecimentos e 
experiências pessoais, situada no tempo-espaço da sua aquisição. A 
característica básica da memória episódica é que ela permite a lembrança 
consciente de uma experiência anterior, o evento em si (o que), e também 
onde e quando ocorreu. A ênfase é colocada não só na precisão da 
recordação do evento, mas também na experiência subjetiva. Memória 
episódica é a única forma de memória que, no momento de recordação, 
está voltada para o passado [...]. A memória episódica, portanto, engloba 
tanto a precisão do fato quanto a experiência subjetiva (MULLER; FIALHO; 
FREIRE, 2016, p. 88) 

 

Essa descrição nos permite compreender que a memória pode estar ligada às 

emoções vivenciadas pelo indivíduo, nos momentos de assimilação das informações 

que são processadas e retidas no cérebro, pois correspondem às experiências 

subjetivas tanto quanto à aquisição como em relação às reações emocionais diante 

dessa aquisição. A pessoa tem a capacidade de evocar acontecimentos que 

marcaram sua história de vida e reviver, de alguma forma, emoções similares, as 

mesmas evidenciadas nos fatos que ficaram registrados em sua mente: o que 

podemos chamar de memória afetiva, dada à carga emocional com que são 

envolvidos alguns registros consolidados no cérebro. 
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Os registros marcados na memória de uma pessoa sobre leitura podem ser 

anteriores à alfabetização. Podem estar registrados nas lembranças das ações 

leitoras feitas por mães, pais, avós, tios, ou outro adulto próximo, que acompanhou 

seu desenvolvimento. É comum saber de alguém que, quando criança, ouvia 

histórias que marcaram momentos de sua infância. São momentos inesquecíveis, 

assim, permeados de afetividade, que podem compor a memória do ser humano e 

conceber a memória afetiva, descrita da seguinte forma: 

 

Memória afetiva é a documentação da história da vida emotiva de cada 
pessoa, não registrando somente os fatos, mas as emoções conexas a ele. 
Quando um determinado fato é registrado na memória juntamente com sua 
carga emocional, que mesmo com o tempo venham a ser esquecidos os 
acontecimentos, as emoções que eles provocaram ou que estão de alguma 
maneira ligadas a eles, não serão esquecidas. (ARNOLD, 1960 apud 
FERMO, 2015, p.3) 

 

Grota (2006, p. 221) afirma que ñs«o os fen¹menos afetivos que marcam a 

qualidade das interações sociais, conferindo um sentido afetivo à internalização de 

objetos culturais, no caso, a leitura de textosò. Isso nos possibilita compreender que 

não há como separar o leitor racional do leitor emocional e que razão e emoção se 

coadunam na constituição do indivíduo.  

Os conceitos referentes às emoções permitem-nos compreender que as 

emoções são inerentes a todo o ser humano e estão ligadas ao corpo e reagem 

quimicamente no cérebro humano, provocando sensações capazes de regular 

comportamentos, de forma que não há como desvincular do cérebro racional as 

reações provocadoras de emoções de tipos diferentes. 

A partir dessa concepção, Castro (2002) propõe alguns questionamentos 

voltados para o desejo de compreender de que maneira essas emoções interferem 

na cognição humana. A autora ressalta a maneira como as emoções estão 

intimamente ligadas à nossa sobrevivência, pois somos biologicamente 

desenvolvidos para agir de acordo com as nossas necessidades, de forma que o 

nosso organismo é capaz de identificar o que é, ou não, importante para a nossa 

vida, considerando o que foi, ou não, prazeroso nas experiências vivenciadas, 

condicionando a memória à função de armazenar o conhecimento adquirido com 

essas experiências, pois 

 



61 

 

  

Se a consciência nos possibilita saber que sentimos emoções, a memória é 
o nosso fiel depositório. É na memória, ou melhor, através dos processos de 
memória que todo conhecimento que nos chega através dos sentidos é 
codificado, possibilitando a nossa aprendizagem sobre o que nos beneficia 
e o que nos prejudica. (CASTRO, 2002, p. 29) 

 

Nesse sentido, o que se pode entender é que o aprendizado é marcado por 

emoções em momentos específicos. A relação com o que provoca prazer ou 

insatisfação e/ou repulsa pode provocar, ou não, a vontade de vivenciar a mesma 

experiência em outros momentos, o que fortalece, de acordo com a pesquisadora, 

os argumentos debatidos pelos neurocientistas, a ideia de que ñnossa memória é 

influenciada pelo grau emocional de nossas experi°nciasò (CASTRO, 2002, p. 30). 

Andrade Neta e Garcia Garcia (2013), quando se referem às emoções 

provocadas na atividade leitora, permitem-nos compreender como o evento da 

leitura poderá promover resultados positivos e/ou negativos em seus leitores. Os 

resultados do que foi pesquisado com 61 estudantes de Letras, professores de 

Espanhol em formação, de uma universidade pública brasileira, demonstram a 

capacidade que um texto tem de evocar ñrecorda­»es, pensamentos, imagens 

mentais, emoções e sentimentos correlacionados com a felicidade e suas variantes 

(alegria, contentamento, relaxamento, bem-estar, etc.)ò (ANDRADE NETA; GARCIA 

GARCIA, 2013, p.164).  

As diversas sensações, que vêm à tona no ato da leitura, podem oscilar entre 

agradáveis ou aborrecíveis, dependendo da situação emocional em que o leitor se 

encontra ou do conteúdo do texto, o qual também pode trazer à memória momentos 

marcantes, provocadores de emoções tanto de aspecto positivo como de valor 

negativo. Essa evidência sinalizada nas pesquisas de Andrade Neta e Garcia Garcia 

(2013) indica a relevância para o que nos propomos a pesquisar. Se a leitura de um 

texto pode desencadear uma série de emoções possíveis de fazer o leitor 

rememorar momentos do passado é porque há uma relação direta com a memória 

afetiva do indivíduo em contato com a leitura. 

Os episódios marcantes podem ter tido relação com emoções positivas ou 

negativas. No entanto, baseando-se numa necessidade de sobrevivência, haverá 

numa pessoa uma tendência a fugir de situações que a façam rememorar o que 

ficou marcado negativamente, enquanto poderá se permitir reviver situações que lhe 

tragam à memória acontecimentos permeados por emoções positivas, já que todo 
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indivíduo busca cultivar emoções que lhe promovam satisfação ou bem-estar, pois, 

de acordo com Damásio (2000, p. 55): 

 

Sem exceção, homens e mulheres de todas as idades, culturas, níveis de 
instrução e econômicos têm emoções, atentam para as emoções dos 
outros, cultivam passatempos que manipulam suas emoções e em grande 
medida governam suas vidas buscando uma emoção, a felicidade, e 
procurando evitar emoções desagradáveis.  

 

Podemos pensar que as recordações marcantes podem estar vinculadas ao 

que chamamos, neste trabalho, de memória afetiva, quando nos referimos ao que 

ficou registrado como experiências agradáveis ou desagradáveis, pela maneira 

afetiva como as ações consolidadas no cérebro foram intermediadas. Ou seja, os 

eventos marcados e registrados consciente e inconscientemente podem vir à tona, à 

medida que situações semelhantes com a mesma carga emocional positiva, ou 

negativa, são revistas. Quando nos referimos à memória afetiva em relação à leitura, 

precisamos considerar o que afirma Lahire (1997, p. 20-21): 

 

O fato de ver os pais lendo jornais, revistas ou livros pode dar a esses atos 
um aspecto ñnaturalò para a crian­a, cuja identidade social poder§ constituir-
se sobretudo através deles (ser adulto como seu pai ou sua mãe significa 
naturalmente, ler livros...). Inversamente, podem surgir experiências com o 
texto impresso negativas ou ambivalentes em famílias onde os livros são 1) 
respeitados demais, arrumados assim que oferecidos, não tendo a criança o 
direito de tocá-los sozinha: 2) oferecidos como brinquedos que as crianças 
têm de aprender a manejar sozinhas de imediato. A questão não se limita, 
portanto, à presença ou ausência de atos de leituras em casa: quando 
existe a experiência, é preciso sempre se perguntar se é vivida positiva ou 
negativamente... 

 

Nesse sentido, as posturas e ações referentes à leitura podem influenciar 

positivamente, mas, também, negativamente, na vida dos alunos. Concordamos com 

Grota (2006) quando salienta que a constituição dos leitores se efetiva a partir da 

natureza da qualidade da relação que o sujeito estabelece com o que está escrito. A 

autora destaca, em seu estudo, o papel afetivo determinante do adulto leitor, na vida 

da criança antes da alfabetização. A atenção dispensada para o desenvolvimento da 

imaginação, as expressões corporais e do tom de voz, bem como a maneira afetiva 

em que o adulto se coloca trazem significados ao ato de ler. É nesse contexto que a 

criança percebe o gosto de ler e a afetividade por meio da leitura de tal forma que o 

ato da leitura ou de contar histórias é mais marcante do que o próprio conteúdo da 

história que é ouvido. Os livros e os ambientes de leituras são imprescindíveis no 
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desenvolvimento da capacidade leitora dos indivíduos e, nesse aspecto, também, o 

leitor precisa ter acesso a materiais e ambientes que lhe instiguem à leitura: 

 

[...] o acesso a livros e a escolha livre em biblioteca é um fator importante na 
história do sujeito-leitor que pode contribuir para que ele goste de ler, 
principalmente, a partir do momento em que já desenvolveu a habilidade de 
leitura enquanto domínio do código. (GROTA, 2006, p. 202) 

 

Esses acessos a espaços motivadores de leituras são significativos quando 

permeados por relações de afetividade positiva, seja nas representações de 

simpatia e/ou atitudes que deixam boas recordações e demonstrem admiração e 

apreço pela forma de ser e de ler do outro. Nessa perspectiva, Grota (2006) revela 

que a percepção e a admiração do prazer da leitura no outro aparecem, também, na 

fase da adolescência e se estendem pelas fases seguintes, compreendendo, 

também, o meio acadêmico, de maneira que isso comprova o quanto o prazer e 

entusiasmo demonstrados por professores, nas suas leituras e comentários sobre 

elas, despertavam nos sujeitos apreço e desejo de ser como seus professores.  

Podemos afirmar que esses aspectos caracterizam a presença da 

gostatividade, pois, de acordo com Andrade Neta (2016), ela cumpre uma função 

interacional entre os indivíduos, motivando a abordagem interpessoal e, 

consequentemente, a abordagem do conhecimento do objeto do conhecimento. Os 

alunos percebem o gostar de fazer do professor nas ações que ele exerce no 

processo de ensino e aprendizagem. Em uma das declarações dos participantes da 

pesquisa da autora, esses aspectos s«o claramente percebidos: ñCuando a uno le 

gusta lo que hace, se le nota claramente. Cuando al profesor le gusta lo que hace, le 

gusta la lengua, el alumno lo nota y eso puede ser un factor de motivación o 

desmotivaci·né(Ana, EI)ò (ANDRADE NETA, 2016, p. 101).7 

Dessa forma, como já apresendados por Andrade Neta (2011), o gostar de ler 

demonstrado pelo professor pode estimular a gostatividade dos alunos, devido à 

questão de o contágio emocional ser manifestado nas ações do professor para a 

assimilação de seus alunos. 

                                                            
7 TRADUÇÃO NOSSA: Quando você gosta do que faz, isso mostra claramente. Quando o professor 

gosta do que faz, gosta do idioma, o aluno percebe e isso pode ser um fator motivador ou 

desmotivador. 
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 O que se pode depreender disso é que o fenômeno da gostatividade se 

evidencia nesse processo, que se estabelece na relação afetiva, como, por exemplo: 

o que o professor demonstra o gosto em fazer pode provocar no aluno também o 

gosto pelo que está proposto a ele executar. Um exemplo disso é o percebido nas 

pesquisas de Gomes (2018), ao propor o trabalho com músicas em sala de aula, 

com o intuito de despertar o gosto pela leitura por meio do gênero musical: ñAo 

ensinarmos com gosto, o aluno pode sentir-se motivado à leitura da música, pelas 

vias do prazer, porque despertaremos nele também o gosto pelo ato de ler de forma 

agrad§velò (GOMES, 2018, p. 37). 

Grota (2006) destaca que, na adolescência, as formas de relações afetivas 

transpassam do campo físico para o intelectual, em que o admirável é a postura 

leitora dos mestres, os conhecimentos demonstrados através dos resultados de 

leituras, a maneira como refletem e relacionam diversos tipos de leituras, 

provocando, além da admiração, o desejo de buscar as mesmas leituras feitas, os 

mesmos livros citados.  

Compreendemos, assim, o papel preponderante do professor na constituição 

do leitor, que se concebe não mais como alguém que orienta o aluno a ler, mas 

como alguém que lê e faz das suas leituras motivação intelectual que cativa, 

emociona, influencia e promove espontaneamente geração de leitores autônomos e 

autênticos. E, nesse sentido, Grota (2006, p. 212) salienta, com base no que 

pesquisou, que esses professores leitores ativo-reflexivos demonstram afeto na 

dedicação e preparo de suas aulas, na demonstração de domínio do conhecimento 

que possuem e na verbalização de elogios no que se refere às leituras realizadas 

e/ou relações de leituras na escrita.  

Para a autora, a maneira como a criança assimilou afetivamente a leitura e 

como se encantou com ela na relação afetivo-intelectual parece refletir, 

consequentemente, na valorização do livro como acesso ao universo cultural letrado, 

pois essa valorização é assimilada, por esses indivíduos, como algo imprescindível 

para a sua vida, manifestando no ñaprendiz o desejo de apropriar-se também da 

leitura e dos conhecimentos que podem ser adquiridos através dela, num processo 

de imitaçãoò (GROTA, 2006, p. 212). Significa dizer que, na escola, o professor ® um 

influenciador no processo de formação leitora de seus alunos. A sua maneira de 

lidar com as leituras e a sua condução do conhecimento, resultante de sua conduta 
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leitora, poderão deixar marcas indeléveis no aluno, que terá nessas marcas afetivo-

intelectuais a figura de um mestre leitor.  

Entretanto, como destaca Bourdieu (2007), as crianças herdam saberes e 

gostos de suas famílias. Dessa maneira, ninguém chega à escola vazio, sem 

história, no que se refere à leitura. De certa forma, na sua infância ï período em que 

muitas memórias se estabelecem ï, de alguma maneira, a pessoa teve contato com 

histórias orais ou escritas que eram associadas ao livro. Ainda quando começam a 

frequentar qualquer instituição escolar muito precocemente, as crianças podem ter 

tido acesso a várias maneiras de apresentação de leituras, como, por exemplo, as 

rodas de contação de histórias, o contato com contos infantis e as histórias 

musicadas que também são associadas ao livro. O fato é que o estudante 

adolescente que vive num mundo letrado, de alguma maneira, teve um contato com 

a leitura, seja em casa com familiares, ou na sua inserção precoce na escola, ou 

somente a partir do processo de alfabetização. Independentemente de como 

aconteceu a introdução de alguma atividade leitora, houve o acesso e, 

possivelmente, deve estar registrado na memória, podendo ser esse registro o 

responsável por interferir na construção do seu gosto de ler, de maneira positiva ou 

negativa. 

Isso nos leva a retomar as reflexões referentes aos resultados de pesquisas 

de Grota (2006), que consideram a importância do papel do outro nas relações 

afetivas de acesso à leitura. Eram as experiências de prazer nos espaços em que se 

concebiam as leituras e nas ações recheadas de afetividade que marcavam os 

entrevistados.  

 

Carlos lembra nitidamente de sentar no tapete da sala de sua casa, aos pés 
de sua avó, aos domingos, e, enquanto brincava com o caderno infantil do 
jornal, sua avó lia, em voz alta trechos do suplemento literário do mesmo 
jornal. Ele frisa que óa voz de sua av· era muito delicada, uma voz assim 
suave (...) Era muito gostoso!ô Nesse sentido, pode-se dizer que a leitura 
configurava-se como um espaço de demonstração de afeto entre avó e 
neto; tanto que, ele não se recorda do conteúdo dos textos lidos, mas não 
se esquece do contexto afetivo em que as leituras aconteciam. Dessa 
forma, a interação do sujeito com a leitura, mediada pela avó era 
perpassada por um clima de muito afeto, possibilitando a interação do 
sujeito com o texto de forma bastante positiva (...) (GROTA, 2006, p. 199). 
 
Daniela traz também a presença de uma de suas avós como alguém que 
disparou suas primeiras interações com o universo da escrita na infância. 
Ela contava histórias e declamava poesias que lembrava de memória, pois 
foi alguém que se alfabetizou rudimentarmente e não possuía grande 
domínio de leitura ou acesso aos livros. (...). Em suas palavras: ñeu não me 
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lembro, por exemplo, da minha mãe contando histórias, ou meu pai. Isso 
era uma coisa muito ligada à minha avó; ela era a mulher que ensinava a 
declama­«o (...)ò E Daniela completa: ñeu considero que essa entrada para 
a coisa da narrativa, ficção, da poesia... esse mundo da leitura, vai entrar na 
minha formação, pela minha avó, através da oralidadeò.(GROTA, 2006, p. 
199-200). 

  

Há, nos depoimentos dos participantes da pesquisa de Grota, a marca do 

prazer que sentiam e do gosto pela leitura através das experiências vivenciadas na 

sua infância. O que ficou registrado na memória, através das relações afetivas que 

permearam aqueles momentos de interação, eles sentiam desejo ou necessidade de 

repetir. As express»es como ñEra muito gostosoò, na fala do entrevistado Carlos e 

ñesse mundo da leitura, vai entrar na minha forma­«oò, no depoimento de Daniela, 

denotam a ideia de que os envolvidos lembram com saudades das experiências ou 

querem revivê-las, ainda que de outra maneira.  

O universo da leitura, assim, é comprovadamente marcado pelas relações 

afetivas que são estabelecidas na infância e, como salienta Castro (2002, p. 33), 

ñtendo em vista a participa­«o da mem·ria na leitura, tudo parece indicar que a 

emoção interfira no processoò. E ® nesse processo que a gostatividade também se 

estabelece, reconfigura-se e se fortalece, tendo, neste estudo, grande relevância no 

processo de desenvolvimento da pesquisa, a qual descreveremos, no próximo 

capítulo, suas etapas e o caminho percorrido para a sua concretização. 
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CAPÍTULO 03: CAMINHO PERCORRIDO 

 

O que vale na vida não é o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e semeando, no fim 
terás o que colher.  

Cora Coralina 
 

O ensino ® inerente ¨ pesquisa, pois ñn«o h§ ensino sem pesquisa e pesquisa 

sem ensinoò (FREIRE, 1996, p.32). Esse entendimento de Freire assinala um 

imperativo: o professor precisa ser um pesquisador, um agente transformador, na 

prática social, e compreender que não basta executar bem o seu trabalho, mas que 

é sempre necessário refletir sobre ele, identificar o que não está funcionando, 

perceber o que é problema e buscar solucioná-lo. É nesse contexto que há a 

necessidade de avaliar e reavaliar nossas práticas, buscando caminhos e métodos 

que possibilitem melhorá-las. Isso consiste num trabalho coletivo que envolve quem 

ensina, quem aprende e os meios pelos quais se utiliza para que o ensino e 

aprendizagem se efetive, tendo em vista um caminho a percorrer para cada desafio 

proposto. Para esta proposta desafiadora, a escolha foi a pesquisa-ação, 

apresentada a seguir. 

 

3.1 A pesquisa ação como orientação metodológica  

 

A proposta deste trabalho é desenvolvida levando em conta o imprescindível 

papel do professor pesquisador (BORTONI-RICARDO, 2008), que tem a sua própria 

sala de aula e o ambiente escolar como o seu campo de investigação, propondo-se 

a ações que visem a contribuir para a melhoria das práticas sociais que permeiam a 

sua profissão, no sentido de fazer de seus alunos partícipes do processo de ensino 

e aprendizagem. Por isso, escolhemos como orientação metodológica a pesquisa-

ação e suas etapas para a elaboração (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002) e o 

desenvolvimento deste estudo, numa perspectiva de compreender as realidades e 

os anseios dos alunos, com vistas a contribuir com a melhoria da prática docente. 

A necessidade de se pesquisar sobre a problemática que envolve a relação 

do gostar de ler com o que ficou marcado na memória pela afetividade tornou-se um 

imperativo diante de tantas outras inquietações promovidas no primeiro semestre da 
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turma 5 do mestrado no Profletras da UESC, quando as memórias afetivas pessoais 

fizeram-se tão presentes e a carência no contexto escolar se tornava mais visível, 

diante das reflexões realizadas referentes à prática docente e ao processo 

necessário de (re)avaliação constante. 

Em virtude do caráter proativo, intervencionista e participativo, a pesquisa-

ação tornou-se mais viável como orientação metodológica por compreender que 

possibilita, de maneira mais efetiva, a reflexão sobre a prática educativa, 

problematizando-a, no sentido de proporcionar uma prática social que interaja com o 

indivíduo e o faça partícipe do processo. E escolher a metodologia é pensar no 

ñmodo de conduzirò, que, de acordo com Thiollent (1986, p. 25), diz respeito a 

entender ño conhecimento geral e habilidade que são necessários ao pesquisador 

para se orientar no processo de investigação, tomar decisões oportunas, selecionar 

conceitos, hip·teses, t®cnicas e dados adequadosò. Quanto ao conceito e à 

compreensão de que consiste esta modalidade de pesquisa, podemos afirmar que: 

 
a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base empírica que é 
concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou com a 
resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os 
participantes representativos da situação ou do problema estão envolvidos 
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1986, p. 14). 

 

A pesquisa-ação se evidencia no desenvolvimento do nosso estudo, que se 

concebe a partir de um problema, podendo ser questionado ou mudado, dada a 

maneira flexível de condução do estudo em pauta. Apesar dessa flexibilidade 

Thiollent (1986) deixa claro que a aparente liberdade dessa prática metodológica 

não desconsidera o conhecimento teórico. O professor pesquisador, que vê na sua 

prática educativa o lugar de refletir ativamente os pressupostos teóricos de sua 

formação, considera-os na elaboração de sua pesquisa. No entanto, como afirma 

Bortoni-Ricardo (2008, p. 46), 

 

O professor pesquisador não se vê apenas como um usuário de 
conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se propõe também 
a produzir conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a 
melhorar sua prática.  

 

É, portanto, alicerçado em arcabouço teórico, que o professor pesquisador, 

comprometido com a sua prática, faz-se sensível aos acontecimentos de sua 

realidade escolar e intervém, porque consegue perceber a necessidade e não se 
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acomoda com práticas rotineiramente improdutivas, presas a qualquer tipo de 

tradição desvinculada do mundo real dos discentes. É sempre um desafio se propor 

a essa produção de conhecimento, a partir de uma situação problemática, pois a 

realidade precisa ser encarada com responsabilidade e maturidade, o que não 

depende apenas do empenho do pesquisador, mas, também, da participação dos 

possíveis envolvidos no problema.  

Nesse sentido, há uma relação recíproca de assimilação teórica e de 

construção de conhecimentos novos, que enriquece a prática, pois, enquanto a 

pesquisa acontece, há descobertas, há reflexão de uma dada realidade, que é 

analisada e, consequentemente, há ação sobre ela, promovem-se mudanças e se 

constroem teoria(s). O que se pode perceber, nesse aspecto também, é um caráter 

da pesquisa experimental, ñem que o pesquisador ® um agente ativo, e não um 

observador passivoò (GIL, 2002, p. 48). 

Esta pesquisa, de caráter social e flexível, desenvolveu-se em algumas 

etapas, pois, como afirma Thiollent (1986, p. 48), quando se refere à concepção e 

organização da pesquisa-a­«o, ñhaver§ uma multiplicidade de caminhos a serem 

escolhidos em fun­«o das circunst©nciasò. 

 

3.1.1 As etapas da pesquisa-ação 

  

Na pesquisa-ação ocorre um constante vaivém entre as fases, que é 
determinado pela dinâmica do grupo de pesquisadores em seu 
relacionamento com a situação pesquisada. Assim, o que se pode, à guisa 
de delineamento, é apresentar alguns conjuntos de ações que, embora não 
ordenados tempo, podem ser considerados como etapas da pesquisa-ação. 
(GIL, 2002, p. 143) 

 

As etapas de uma pesquisa são fundamentais na organização de como as 

informações serão processadas, analisadas e divulgadas. Conforme podemos 

observar, as fases da pesquisa-ação nem sempre são rigorosamente observadas, 

de maneira que pode ocorrer que algumas das descritas por teóricos não apareçam 

claramente em muitas pesquisas.  

A pesquisa ora descrita foi desenvolvida nos espaços da Escola Municipal 

Professor Fernando Alban, na cidade de Eunápolis-Ba, e teve como cenário os 

espaços de possiblidade de leitura ï biblioteca, sala de aula, pátio e áreas abertas 

dentro da escola. Os participantes foram a professora-pesquisadora e 25 de seus 
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alunos do nono ano. As ações, como propõe Thiollent (1986), não necessariamente 

ordenadas no tempo, mas as etapas, em muitos momentos, aconteceram 

paralelamente. Delimitamo-las da seguinte forma: 

 

a) Fase exploratória 

 
A fase exploratória consiste em descobrir o campo de pesquisa, os 
interessados e suas expectativas e estabelecer um primeiro levantamento 
(ou "diagnóstico") da situação, dos problemas prioritários e de eventuais 
ações. (THIOLLENT, 1986, p. 48) 
 
Implica o reconhecimento visual do local, a consulta a documentos diversos 
e sobretudo a discussão com representantes das categorias sociais 
envolvidas na pesquisa. (GIL, 2002, p. 144) 

 

As descobertas e inquietações referentes à afetividade, às emoções e à 

memória afetiva de leituras, no início do mestrado, provocaram o olhar mais atento 

voltado para correntes teóricas específicas. A observação da prática em sala de aula 

e das posturas dos alunos em relação à atividade leitora tornou-se mais aguçada. 

Surgiu, então, o interesse de conhecimento das histórias individuais dos estudantes, 

com o propósito de contribuir para a sua realidade e tentar melhorá-la.  

No ambiente de desenvolvimento desta pesquisa, a fase exploratória 

consistiu, especificamente, em observações que se referiam a algumas das nossas 

posturas, enquanto ser humano profissional da educação, na escola, mais 

precisamente, na sala de professores. As poucas experiências com audições das 

conversas feitas permitiram-nos perceber que, em muitos momentos, os diálogos se 

configuram em um turbilhão de desabafos manifestados nos mais diversos tipos de 

emoções, quando o assunto são as reações ou os resultados dos alunos frente às 

atividades planejadas pelos docentes, especialmente as de leituras. A maioria dos 

comentários feitos no espaço docente sempre eram atribuídos ao mau desempenho 

nas avaliações e às dificuldades na construção do conhecimento. A culpa sempre 

atribuída à pouca, ou nenhuma, leitura dos estudantes:  

 

Os alunos de hoje não leem, por isso não produzem textos coerentes. Não 
sabem interpretar. ï Professor 1 
 
Esses estudantes não se interessam pelos estudos. Vêm à escola para 
namorar.  Não conseguem passar nas provas. ï Professor 2 
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Os adolescentes dessa geração não gostam de ler, e, apesar de terem 
acesso a muitas informações, não constroem conhecimento estruturado. ï 
Professor 3 
 

(Notas de campo, 2, 3 e 4 de dez/2018). 
 

 
Essas são algumas das citações mais recorrentes, com a responsabilidade 

atribuída, na maioria das vezes (ainda que de maneira indireta), ao professor de 

Português. 

Essa situação inquietante fez-nos ver que, em parte, concordamos com 

muitos dos comentários, quando assumimos uma postura de inércia, frente ao que 

precisa ser mudado e pode, no mínimo, ser melhorado. Alguns questionamentos 

trouxeram-nos muito desconforto, já que, quando nos referimos ao gostar de ler de 

nossos alunos, nem sempre consideramos as experiências do outro ser humano, 

mas apenas as leituras de interesse da escola. Um problema parecia ter sido gerado 

por meio do que se podia ver no senso comum da escola. Havia, então, uma 

necessidade de verificação quanto aos nossos leitores ou não-leitores do corpo 

discente. 

Como a pauta em evidência tinha relação com o gosto de ler dos alunos na 

fase exploratória, foi possível delimitar a pesquisa para se investigar a relação entre 

o gostar de ler, ou o gosto pela leitura, e as memórias marcadas emocionalmente, 

sob esse aspecto. 

 

b) Formulação do problema 

 

Em pesquisa social aplicada, e em particular no caso da pesquisa-ação, os 
problemas colocados são inicialmente de ordem prática. Trata-se de 
procurar soluções para se chegar a alcançar um objetivo ou realizar uma 
possível transformação dentro da situação observada. (THIOLLENT, 1986, 
p. 53) 

 

De acordo com Gil (2002), na pesquisa-ação, o problema é privilegiado, pois 

se refere ao como fazer e ao que tem de ser feito. Não se trata de um 

questionamento em que se busca apenas respostas, mas, também, soluções para 

intervir numa dada realidade. Sendo assim, o problema identificado nesta pesquisa 

relacionava-se à possível ausência de leituras ou falta de gosto pela leitura. 

Propomo-nos, então, a investigar como se dá a relação entre as memórias afetivas 

de leitura na infância e o gostar de ler dos alunos, com vistas a uma realidade 
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leitora, e, dessa forma, buscar solucionar o que aqui se configura como uma 

problemática, pois, como afirma Gil (2002, p. 144), ñsem esse objetivo de solucionar 

problemas práticos, a pesquisa-ação não teria sentidoò. 

 

c) Sistematização da teoria 

 

De modo geral, podemos considerar que o projeto de pesquisa-ação precisa 
ser articulado dentro de uma problemática com um quadro de referência 
teórica adaptado aos diferentes setores: educação, organização, 
comunicação, saúde, trabalho, moradia, vida política e sindical, lazer, etc. O 
papel da teoria consiste em gerar idéias, hipóteses ou diretrizes para 
orientar a pesquisa e as interpretações. (THIOLLENT, 1986, p. 55) 

 

O processo de construção teórica se inicia anteriormente à realização da 

pesquisa prática no sentido da coleta de dados. Como na pesquisa-ação, o 

embasamento teórico é tão importante quanto a prática, sendo necessário 

desenvolver um projeto de pesquisa com base em teorias que norteassem o 

conhecimento sobre o que já se tem feito sobre o assunto e sobre as possíveis 

contribuições para a solução do problema em questão.  

A elaboração da proposta de pesquisa consistiu em um estudo teórico em que 

se constaram os objetivos a serem alcançados, as justificativas, a orientação 

metodológica que norteou todo o processo de realização da pesquisa e o arcabouço 

teórico que seria a base para a sua efetivação. 

Após a construção do projeto e qualificação, a pesquisa, que envolveu seres 

humanos, foi submetida ao CEP-UESC (Comitê de Ética envolvendo Seres 

Humanos da UESC). Para tanto, foi necessário viabilizar documentos que 

manifestassem o consentimento da gestão escolar e que legitimassem a autorização 

dos responsáveis legais e a aceitação dos alunos. 

Aprovada a proposta no CEP-UESC, sob o parecer nº 3.508.908 (ANEXO 01), 

a segunda etapa dessa fase se deu em três momentos imprescindíveis para o início 

da pesquisa: no dia 20 de agosto de 2019, uma reunião com a equipe diretiva da 

escola; em 27 dos referidos mês e ano, uma reunião com os pais e/ou responsáveis 

dos menores que participariam da pesquisa, para que compreendessem a proposta 

e autorizassem a participação dos alunos; e, por fim, uma reunião com os propensos 

participantes, no dia 02 de setembro do mesmo ano. 
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A teoria foi sistematizada com base nos conteúdos pilares norteadores do 

tema da pesquisa: a afetividade, a leitura, o gosto, as memórias e as emoções. Um 

apanhado nas produções empíricas e teóricas referentes às emoções e ao 

desenvolvimento humano, bem como de aspectos socioculturais que envolvem a 

escola, e os indivíduos que dela participam, deram um norte ao que poderia ser 

indicado como delimitação da problemática, à sequência do que já foi produzido e às 

contribuições dentro da área de estudo escolhida.  

A escolha da orientação metodológica, que condissesse com a realidade do 

que se propunha a realizar com este estudo, deu-se, também, por meio de análises 

de metodologias coerentes com os seus objetivos. A pesquisa-ação, nesse caso, foi 

a mais apropriada, ñvisto partir de um projeto de ação social ou da solução de 

problemas coletivos e estar centrada no agir participativo e na ideologia de ação 

coletivaò. (BALDISSERA, p. 2001, p. 6) 

 Durante o processo de efetivação da pesquisa, outras contribuições teóricas 

foram necessárias para organização e análises dos dados obtidos, para a 

elaboração de uma proposta pedagógica viável e a construção dos resultados. 

 

d) Seleção da amostra 

 

Trata-se de um pequeno número de pessoas que são escolhidas 
intencionalmente em função da relevância que elas apresentam em relação 
a um determinado assunto. Este princípio é sistematicamente aplicado no 
caso da pesquisa-ação (THIOLLENT, 1986, p. 62). 

 

A escolha do campo de pesquisa e o critério de inclusão dos participantes se 

justificam pelo fato de ser o espaço de atuação da pesquisadora e pelos 

participantes fazerem parte do corpo discente tanto da escola como da turma de sua 

regência. Seria inviável o desenvolvimento da proposta em outra escola. Sendo 

assim, a pesquisa foi desenvolvida com alunos exclusivamente estudantes de uma 

escola pública, numa zona urbana, mas única escola do município de Eunápolis que, 

até o momento, atende alunos da zona rural, no ensino fundamental II (do 6º ao 9º 

ano).  

A seleção da amostra se justifica, também, por corresponder a um dos 

propósitos do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), que tem como uma 

de suas exigências que o aluno-pesquisador esteja atuando em sala de aula na 
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disciplina de Língua Portuguesa, no Ensino Fundamental durante o período do 

mestrado. Assim, usamos como critério de inclusão: uma Escola Pública Municipal 

do Ensino Fundamental II, da cidade de Eunápolis-Ba em que a pesquisadora é 

professora efetiva de Língua Portuguesa de uma das turmas de nono ano (turma 

que foi estudada).  

Os discentes incluídos consistiram em alunos de Língua Portuguesa do nono 

ano da turma da pesquisadora na escola municipal em que a mesma atua 

profissionalmente. Devidamente autorizados pelos responsáveis para participarem 

da pesquisa, os alunos compartilharam suas memórias de leituras e suas 

contribuições para a pesquisa; participaram da aplicação de uma proposta 

interventiva e desenvolveram atividades durante o processo de construção dos 

primeiros resultados da pesquisa. 

Para alcançar o público participante da pesquisa, foi necessária a autorização 

da equipe gestora da escola e a permissão de pais e responsáveis pelos alunos. 

Sendo assim, a apresentação com a gestão escolar consistiu em um mini seminário 

em que foram apresentados a proposta com os objetivos, as justificativas, o 

processo metodológico e as possibilidades de resultados esperados. O momento se 

deu por meio de apresentação do projeto em slides, de maneira clara e com 

momentos de esclarecimentos de dúvidas para os envolvidos. 

No segundo momento, com horário previamente marcado pela direção da 

escola, reunimo-nos com os responsáveis legais dos participantes, com o objetivo 

de lhes apresentar a proposta, que consistiu em investigar como se dá a relação 

entre as memórias afetivas na infância e o gostar de ler dos alunos. Na 

oportunidade, foi esclarecido como seria o processo de envolvimento dos alunos nas 

entrevistas e de como se daria a preservação das suas identidades, e a não 

participação nos custos que envolveria a pesquisa. Foram utilizados os recursos de 

Datashow, para a apresentação da proposta, em slides, e todos tiveram a 

oportunidade de ter dúvidas esclarecidas, por meio de uma conversa interativa e 

agradável. Após a leitura do termo, que seria assinado, os pais tiveram uma semana 

para buscar informações sobre a pesquisa e procurar opiniões de outrem sobre a 

participação dos menores.  

Com os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)  - apêndice 06 

-, assinados e autorizado o início da pesquisa, tivemos a reunião com os propensos 
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participantes, que tiveram a oportunidade de compreender os objetivos e as 

expectativas do projeto, os quais foram apresentados em linguagem fácil e 

acessível. Os alunos tiveram a liberdade de aceitarem participar livremente, ou 

recusar o seu envolvimento no processo da pesquisa. Ao aceitarem, por livre e 

espontânea vontade, assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido 

(TALE) - apêndice 07 -, conscientes de que poderiam desistir da participação 

quando quisessem. 

 

e) Geração (coleta) de dados 

 

Iniciada, na prática, a pesquisa, na metade da terceira unidade letiva, 

algumas dificuldades foram surgindo: os alunos envolvidos nas atividades de 

culminância de projetos de outras disciplinas; impossibilidade de realização das 

entrevistas e outras atividades referentes à pesquisa em turno oposto ou em 

horários diferentes das aulas de Língua Portuguesa; crises intensas de cefaleia 

tensional, por parte da pesquisadora e, consequentemente, atestados de ausências. 

Diante de tal situação, tivemos que recomeçar já quase no início da quarta unidade, 

com alunos que já não estavam tão motivados como quando abordados para 

desenvolver a pesquisa. Esses eventos marcaram as dificuldades iniciais e 

trouxeram inúmeras preocupações quanto ao desenvolvimento da pesquisa em 

tempo hábil. 

Contudo, a motivação precisou ser reconquistada, tendo a primeira 

abordagem das entrevistas iniciadas com uma dinâmica das emoções (apêndice 

03), a partir da qual os alunos tiveram a oportunidade de expressar, por meio de 

emojis, suas reações em relação à leitura. Os diálogos começaram a denunciar 

ausência de histórias de atividade leitora no contexto familiar; falta de clareza na 

identificação do gosto de ler dos alunos; relação afetiva de caráter negativo com a 

leitura na infância.  Contudo, os participantes se comprometeram em colaborar com 

a pesquisa, com as informações de que lembraram de sua infância leitora. 

Além dos espaços escolares, que permitiam liberdade de expressão aos 

alunos, fizemos uso de algumas técnicas durante o processo de realização, para a 

geração de dados: as entrevistas focalizadas de grupo e o diário de campo da 
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pesquisadora. A escolha do tipo de entrevistas se explica porque, nesse tipo de 

procedimento, conforme Virgínia (2018, p. 103-104), 

 

é possível conhecer melhor as atitudes, as crenças e os sentimentos das 
pessoas, quando elas se encontram em interacção de grupo, porque a 
situação de grupo faz surgir uma muito maior multiplicidade de opiniões e 
de processos emocionais, muito mais limitados em situação de entrevista 
individual. 

  

 Embora as experiências analisadas sejam individuais e que tenhamos lidado 

com vivências de caráter heterogêneo, consideramos que a interação entre os 

colegas para compartilhar suas histórias e os seus processos emocionais 

proporcionariam mais informalidade e liberdade para contribuir com a pesquisa. 

Essas contribuições contaram com a técnica das entrevistas e o recurso do diário de 

campo para a geração dos dados, descritas a seguir:  

 

1. As entrevistas aconteceram em rodas de conversas espontâneas, de 

maneira que as perguntas eram feitas coletivamente para que todos se 

sentissem à vontade para respondê-las de maneira natural e 

despreocupada, porém, em uma ordem que não atrapalhasse a audição 

de todas as respostas de cada participante. 

 
2. O diário de campo da pesquisadora foi o suporte de registros dos 

comentários, das reações emocionais e das ações de relevância durante 

as entrevistas e as atividades realizadas no processo de concretização da 

pesquisa, com a finalidade de aprofundar os dados registrados em áudios, 

e facilitar o registro e análise posterior dos dados. 

 
Quanto aos instrumentos, usamos um questionário, roteiro de entrevistas 

(apêndice 10), com dez perguntas básicas, que refletiam os objetivos traçados na 

pesquisa; contamos, também, com celular para registros fotográficos e gravações 

em áudios das entrevistas realizadas, com a finalidade de aproveitar toda 

espontaneidade do momento registrado e permitir que os alunos tivessem liberdade 

para refazer as perguntas ou reformulá-las como bem lhe parecessem para a sua 

compreensão; e, ainda, utilizamos um caderno-relato, em que se constaram as 

observações feitas durante o processo, na forma de diário de campo. 
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f) Análises e interpretação dos dados 

 

A análise e interpretação de dados na pesquisa-ação constitui tema 
bastante controvertido. Há pesquisas em que os procedimentos adotados 
são muito semelhantes aos da pesquisa clássica, o que implica considerar 
os passos: categorização, codificação, tabulação, análise estatística e 
generalização. Há, porém, pesquisas em que se privilegia a discussão em 
torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpretação de seus 
resultados. (GIL, 2008, p. 146). 

 

 Os dados foram analisados essencialmente de modo qualitativo, de acordo a 

base teórica apresentada por Guerra (2014), a partir da entrevista focalizada de 

grupo, que teve um roteiro de perguntas que permitissem aos participantes a 

possibilidade de participarem livremente do tema proposto na pesquisa, podendo 

interagir sempre que tivessem dúvidas na interpretação das questões. 

Quanto às técnicas para análises dos dados qualitativos, foram seguidas as 

seguintes etapas, propostas por Guerra (2014): a) transcrição de materiais gravados 

(áudios); b) registro de comentários anotados pela pesquisadora no diário de campo, 

durante a coleta de dados, tanto nas entrevistas como nas observações; c) 

separação do que foi relevante para a análise; d) organização do material; e) registro 

quantitativo para organizar as respostas qualitativas.  

Os dados foram transcritos com auxílio do aplicativo ñAmber Scriptò e 

conferidos por meio de audições atentas dos áudios. A leitura exaustiva das 

entrevistas e das anotações permitiu a separação das informações que se referiam 

às histórias de leituras na infância, tanto as anteriores à alfabetização escolar quanto 

às escolarizadas, destacando as marcadas por emoções positivas ou negativas. 

Foram, também, separadas as declarações que concerniam às denúncias de 

ausências de mediação leitora e às experiências atuais de leituras, as particulares e 

as realizadas na escola, bem como os gostos e eventos emocionais que marcaram 

ou marcam os momentos de leituras.  

Os materiais referentes aos dados (questionário, respostas às entrevistas, 

diário de campo, tabelas com os dados quantitativos de categorias comuns, lista de 

participantes com respectivos apelidos) foram separados em pasta própria no 

computador e analisados, a princípio, quantitativamente para confecção de gráficos 

que demonstrassem os registros das informações que qualificaram a presença de 

mediação leitora marcada emocionalmente de maneira positiva e/ou negativa e as 

possíveis ausências dessas mediações. 
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No tratamento dos dados coletados, considerando a modalidade de análise 

temática, tivemos como procedimento a análise de conteúdo simplificada, ñque visa 

à interpretação de material de caráter qualitativo, assegurando uma descrição 

objetiva, sistemática e com a riqueza manifesta no momento da coleta dos mesmosò 

(GUERRA, 2014, p. 38). Os procedimentos de análise foram organizados segundo 

embasamento teórico de Bardin (1977, p. 117), quando compreende que  

 

As categorias são rubricas ou classes, as quais reúnem um grupo de 
elementos (unidades de registro, no caso da análise de conteúdo) sob um 
título genérico, agrupamento esse efectuado em razão dos caracteres 
comuns destes elementos.  

  

 As categorias analisadas, neste trabalho, tiveram como base três conjuntos 

categóricos: mediação adulta no contexto familiar, mediação adulta na família e na 

escola, e a relação com a leitura individualizada, com ou sem mediação. Desses 

conjuntos, foram formadas três categorias de análises: 1) experiências de leituras 

anteriores à escola, na infância; 2) experiências de leituras escolarizadas, na 

infância; e 3) experiências de leituras atuais, as quais serão descritas, mais 

especificamente, no próximo capítulo. 

 

g) Elaboração do plano de ação 

 

A ação corresponde ao que precisa ser feito (ou transformado) para realizar 
a solução de um determinado problema. Dependendo do campo de atuação 
e da problemática adotada, existem vários tipos de ação, cuja tônica pode 
ser educativa, comunicativa, técnica, política, cultural, etc. (THIOLLENT, 
1986, p. 70) 

 

 O plano de ação, que sugere uma possível transformação da realidade dos 

alunos no espaço escolar, com base nos resultados obtidos, fora construído à 

medida em que a pesquisa ia se desenvolvendo. As respostas às entrevistas 

proporcionaram a realização de dez sequências de atividades (apêndice 01) com 

produções orais e escritas dos participantes, que consistiram num projeto de leitura, 

aplicadas em dez semanas com duração de cinco aulas semanais, sendo que as 

duas primeiras se referem a atividades anteriores às entrevistas. Nessas sequências 

de atividades, consta a apresentação do que foi produzido nas aulas para outras 

turmas da escola, ou seja, a culminância do projeto de leitura, que se deu em dois 
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dias, a saber: no primeiro, com uma oficina sensitiva de leitura e, no segundo, com a 

apresentação de produções para turmas dos sextos anos da escola, onde a 

pesquisa foi desenvolvida. Os registros do material constam ao final deste trabalho. 

 A partir de suas experiências, de seus gostos de leituras ou os relacionados a 

ela, e das socializações de leituras dos colegas, os participantes escolheram 

literaturas diversas, através das quais a proposta foi desenvolvida e testada. A 

intervenção consistiu, então, em mediar atividades leitoras com base na bagagem 

cultural do aluno, nos gostos relacionados às suas vivências e nas suas preferências 

de leituras.  

 

h) Divulgação dos resultados 

 

Trata-se de fazer conhecer os resultados de uma pesquisa que, por sua 
vez, poderá gerar reações e contribuir para a dinâmica da tomada de 
consciência e, eventualmente, sugerir o início de mais um ciclo de ação e 
de investigação. (THIOLLENT, p. 1986, p. 71) 

 

Toda a elaboração dessa proposta bem como o plano de intervenção se 

concretizaram a partir do aprofundamento de teorias e pesquisas que permitiram 

investigar, conhecer e contribuir para a resolução do problema identificado, através 

dos dados coletados, das análises, da categorização dos dados, da aplicação das 

atividades de leituras e das produções dos participantes.  Os primeiros resultados da 

pesquisa foram apresentados, no dia 07 de outubro de 2019, no X Seminário de 

Pesquisa e Extensão (SEPEXLE), ainda quando a pesquisa não tinha sido 

completada e a proposta ainda não havia sido aplicada. Assim sendo, nesse evento 

acadêmico, apresentamos apenas o projeto de pesquisa e a sua base teórica. 

Depois de desenvolvida a proposta de intervenção, na escola, os alunos tiveram a 

oportunidade de contribuir com essa pesquisa, sugerindo leituras e atividades, 

participando da culminância do projeto de leitura e divulgando as suas produções 

para outras turmas e para a equipe pedagógica, por meio da exposição de seus 

trabalhos. O relatório completo pode ser verificado nesta dissertação, a qual foi 

sugerida para a apresentação em jornada pedagógica da escola em que a pesquisa 

foi desenvolvida e em outros contextos educativos que priorizem a leitura.  

 



80 

 

  

3.2 Cenário da pesquisa  

 

A Escola Municipal Professor Fernando Alban8, cenário de realização da 

pesquisa ora desenvolvida, foi fundada em 1988, como uma escola do Estado, e 

está localizada na cidade de Eunápolis-Ba, na Urbis II em perímetro urbano, de fácil 

acesso e próxima a BR 101, vizinha a posto de saúde, posto de gasolina, igrejas e 

residências.  

Trata-se de uma instituição que oferece um ensino público, laico, gratuito. 

Municipalizada no ano de 2013, a escola era de responsabilidade do Estado da 

Bahia e ofertava Educação Básica do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Com a 

transição para o município, passou a ofertar apenas o Ensino Fundamental II, de 6º 

ao 9º ano, nos turnos matutino e vespertino. 

A comunidade em que a escola está inserida possui situação socioeconômica 

e cultural privilegiada em relação a alguns bairros da cidade, contrastando com o 

público que a escola recebe, que é heterogêneo porque não é composto apenas por 

pessoas do bairro, mas, sobretudo, por alunos das diversas localidades do município 

de Eunápolis, algumas delas bastante distantes do perímetro da instituição, inclusive 

de área rural e com vulnerabilidade socioeconômica. Nesse contexto, o público 

institucional é diversificado tanto economicamente como sócio culturalmente, por ter 

origem de diferentes realidades. 

A escola Fernando Alban, como é mais conhecida, é cadastrada no MEC/Inep 

sob número 29318254, registrada com o CNPJ: 13.937.065/0001-71. É constituída 

por 317 alunos, 22 professores, 4 técnicos administrativos, 1 coordenadora 

pedagógica, 1 supervisor pedagógico, 4 auxiliares de serviços gerais, 3 vigilantes, 2 

monitores, 1 bibliotecária, 1 secretária geral e 1 diretor. 

De acordo com o disposto no Regimento Escolar e com as disposições das 

Leis de Diretrizes e Bases, a escola segue um calendário com 200 dias letivos, 

funcionando, atualmente (há dois anos), somente no turno matutino com os alunos 

distribuídos em 11 turmas do 6º e 9º ano do Ensino Fundamental II.  

Para o trabalho pedagógico, a instituição conta com 01 quadro por sala, um 

acervo restrito de livros em sua biblioteca. Também dispõe de 01 aparelho de caixa 

                                                            
8 Informações extraídas do Projeto Político Pedagógico da escola em pauta, adquirido na secretaria 

da instituição. 
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de som, 01 data-show, 01 notebook e 03 computadores, para uso exclusivo da 

secretaria da escola. Há duas impressoras que são usadas para impressões e xerox 

de atividades e provas, com quantidade limitada para os professores. 

A matriz curricular definida, para cada curso, completa 200 dias letivos, com o 

mínimo de horas de efetivo trabalho escolar: jornada escolar de 5 horas/aula de 50 

minutos de atividades do 6º ao 9º ano. 

No que se refere à inclusão, a escola Fernando Alban possibilita o 

desenvolvimento da sensibilidade e da capacidade crítica e construtiva dos 

educandos-cidadãos que nela estão favorecendo, assim, o direito à igualdade de 

oportunidades, considerando seus interesses e características individuais. 

Embasada na Lei Federal nº 13.185, sancionada em 6 de novembro de 2015, 

que instituiu o Programa de Combate à Intimidação Sistemática, a instituição 

assumiu o dever de assegurar medidas de conscientização, prevenção e combate 

ao bullying. Nesse sentido, considera que o dia-a-dia escolar deve ser espaço de 

concentração para o estudo, mas também, da fala, da discussão, da expressão de 

sentimentos. Assim, sua orientação pedagógica documenta que a educação que 

acredita não é obra apenas da inteligência, do pensamento, é, também, da 

afetividade e do sentimento.  

 

3.3 Contribuintes da pesquisa  

 

Os contribuintes diretos da pesquisa foram os alunos de uma das turmas de 

nono ano da Escola Fernando Alban, turma em que a pesquisadora lecionou no ano 

de 2019. Inicialmente, ainda quando o projeto estava na fase exploratória, a 

pesquisa contava com 30 participantes, no entanto, 3 evadiram e 3 foram 

transferidos para outra escola, ficando um total de 24 alunos matriculados, menores 

de idade, que contaram com a autorização de seus responsáveis legais para a 

participação na pesquisa. 

Destes, 11 garotas e 13 meninos (gênero identificado pelos participantes), 

somados da seguinte forma: 2 com idade de 14 anos, 10 com 15 anos, 7 com 16 

anos, e 5 com 17 anos de idade; em sua maioria com históricos do ensino 

fundamental II em escolas públicas; apenas 6 moravam próximo à escola, enquanto 

todos os outros residiam em bairros distantes ou na zona rural. Esse fato foi uma 



82 

 

  

preocupação constante no desenvolvimento da pesquisa, pois as entrevistas tiveram 

que acontecer em período de aulas e a assiduidade foi um fator comprometido nas 

sequências de atividades para alguns alunos.  

Dos treze garotos, sete são criados apenas com suas mães e duas das 

adolescentes finalizaram o ano grávidas. Suas histórias são bem parecidas no que 

concerne à situação financeira: a maioria cuida dos afazeres domésticos, quando 

não estão na escola, e seus pais trabalham para o sustento da família. Há um caso 

de uma das adolescentes grávida, que trabalha durante a noite tomando conta de 

crianças. Essa participante, na maioria das vezes, chegava atrasada nas aulas. 

O que se pôde observar, com o desenvolvimento da pesquisa e com a 

realização das entrevistas, é que, para alguns, a escola, em muitos momentos, é o 

lugar da diversão e da interação com os amigos. Para outros, o lugar da relação 

afetiva marcada positivamente. A dificuldade de alguns pais comparecerem à 

reunião e outros dias na escola deixou marcada a ausência em outros aspectos da 

vida de alguns desses alunos.  

Mas todas essas características, que nem sempre eram positivas, serviram de 

incentivo para que a pesquisa fosse desenvolvida com essa turma: caracterizada 

pela maioria dos professores como ña pior dos nonos anos, com alunos que deviam 

ser avançados para sair da escola, pois não vão mudar mesmo, nem têm nenhuma 

perspectiva de avanço, no sentido intelectual, e a vida seria a melhor professoraò. Se 

isso fosse considerado como fator de exclusão, era como se fosse ignorado o que 

afirma Bourdieu (2007, p. 53): ñA igualdade formal que pauta a prática pedagógica 

serve como máscara e justificação para a indiferença no que diz respeito às 

desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizendo, 

exigidaò. 

A verdade é que a escola não tem como considerar a igualdade na sua 

prática pedagógica, se for agência de perpetuação das desigualdades que a 

constitui, pois a inclusão defendida no seu Projeto Político Pedagógico não deve 

contradizer o que se diz, em virtude do que se faz. Os alunos só se sentirão 

incluídos à medida que se sentirem parte do processo dessa constituição escolar. É 

acreditando nisso que essa pesquisa se fortaleceu na sua realização. 

Diante da ética que rege as pesquisas de campo, foram necessários 

procedimentos de preservação do anonimato dos alunos selecionados, os quais 
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escolheram para si pseudônimos que seriam seus futuros identificadores no 

desenvolvimento das análises de suas produções e participação. Sendo assim, os 

participantes nomearam-se da seguinte forma: 1. Alicate, 2. Bacteria, 3. Beka, 4. 

Biscoito, 5. Cachinho, 6. Caju, 7. Catu, 8. Deguin, 9. Duds, 10. Harry, 11. Helo, 12. 

Honey, 13. Kakau, 14. Laranjinha, 15. Lila, 16. Lili, 17. Lionel, 18. Mandinha, 19. 

Nana, 20. Rabs, 21. Ravena, 22. Rúben, 23. Tetê e 24. Will. 

 

3.4 As entrevistas 

 

Assim que os alunos foram solicitados a participar da pesquisa, foram 

também informados de que participariam de uma sessão de entrevistas, e que 

precisaríamos de informações referentes às leituras feitas nas suas casas, quando 

ainda eram pequenos e não sabiam ler e após o processo de alfabetização escolar. 

Os participantes também foram informados sobre local, datas e horários da 

realização para que todos estivessem presentes nas marcações solicitadas. 

As entrevistas aconteceram no turno matutino, mesmo período das aulas, em 

virtude das dificuldades que os discentes tinham de frequentar o turno oposto e a 

escola não desenvolver atividades no turno vespertino. Tínhamos os dois primeiros 

horários da segunda-feira, os dois últimos horários de terça-feira e o terceiro horário 

da quarta-feira, o que correspondia a 10 horas, em duas semanas, para as nossas 

entrevistas, as quais foram registradas como aulas de sondagem de leituras 

pessoais dos alunos para a aplicação de um projeto de intervenção. 

Foram reservados, dessa forma, seis momentos para que a realização das 

entrevistas se fizesse da maneira mais viável possível: o primeiro em formato de 

uma dinâmica A cara da minha emoção (apêndice 03), quando a ideia era a de que 

os alunos manifestassem suas emoções frente ao que eles identificavam como 

leitura; o 2º e 3º momentos com as perguntas referentes às leituras anteriores à 

escola; o 4º momento com as perguntas referentes às leituras escolarizadas na 

infância; o 5º e o 6º momentos para as leituras realizadas na escola e aos gostos 

pessoais de leituras. 

Para iniciarmos, escolhemos uma dinâmica para uma sondagem das opiniões 

dos alunos em relação à leitura. O local escolhido foi a biblioteca da escola, em 

virtude da tranquilidade que o espaço proporciona. Os alunos estavam agitados 
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porque sairiam mais cedo, mas chegaram ao espaço da biblioteca curiosos com a 

proposta que ora se iniciava. Falamos do início à sessão de entrevistas de que se 

fazia necessário para o desenvolvimento da pesquisa, mas que nesse dia 

responderiam a apenas uma pergunta. Numa mesa, foram arrumadas várias 

carinhas de emojis que expressavam diversas situações (choro, paixão, desilusão, 

tristeza, raiva, alegria, medo, entusiasmo, etc.). A proposta era a de pensar na 

pergunta: Que carinha representa a sua reação quando se fala em leitura?  

Os participantes iam pegando as carinhas e íamos registrando em fotografias 

do celular. Após terem as carinhas em mãos, perguntei-lhes se todos tinham sido 

bem sinceros ao pegarem os emojis. Nesse momento, alguns quiseram trocar e o 

fizeram. Ao perguntar-lhes sobre as emoções que as carinhas representaram, as 

declarações foram: tristeza, alegria, raiva, paixão, desconfiança, medo, terror, 

felicidade, surpresa, chatice, e ñt¹ gostando nada dissoò, para expressar que não 

gostava da atividade proposta de leitura.  

Percebemos, nesse instante, que havia uma preocupação da maioria dos 

alunos em relação ao que se trabalharia na aula, quando o assunto era leitura. Isso 

nos fez lembrar de que o nosso trabalho com leituras em sala de aula, durante o 

ano, não tinha consistido, em sua maioria, em leitura de livros, nem tínhamos 

costume de especificar, nominalmente, como aulas de leitura, as aulas em que 

exploramos atividades leitoras.  

Na primeira unidade, exploramos o gênero série, compreendendo as 

diferenças entre série, seriado e novela; e o gênero roteiro escrito. As atividades de 

leituras consistiram em textos pesquisados e os apresentados no livro didático 

referentes aos gêneros, roteiros ou fragmentos de peças, filmes e séries, com o 

objetivo de promover reflexões, por intermédio dos textos lidos, discutir temáticas 

das realidades dos alunos e instigar a produção de roteiros de peças, as quais foram 

dramatizadas na culminância do projeto literário da escola, ao final da unidade.  

Na segunda unidade, com o objetivo de trabalhar a leitura contextualizada 

com os assuntos da disciplina de História, as atividades leitoras foram direcionadas 

para o livro de Jorge Amado ñTerras do Sem-Fimò e textos que refletiam as 

temáticas da obra. Na terceira unidade, as leituras foram voltadas para os gêneros 

textuais argumentativos: artigo de opinião, resenhas, crônicas argumentativas, 

textos publicitários, charges, com a temática invisibilidade social. Em todas as 
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atividades leitoras, os textos sempre foram levados para a sala de aula, com 

exceção das pesquisas referentes às séries, na primeira unidade.  

Em todas as unidades havia momentos de leituras silenciosas, leituras 

coletivas e, em alguns momentos, leituras individuais livres. No entanto, não havia 

declara­»es como: ñHoje teremos aula de leituraò ou ñTal dia ser§ aula de leituraò, ou 

mesmo ñNas aulas de leituras, trabalharemos tal ou tal livroò, etc. Notar isso nos fez 

pensar que teríamos acertado, pelo fato de, aparentemente, termos tido, no geral, 

bons resultados nas posturas dos discentes, em relação às atividades de leituras 

sem referir especificamente ao trabalho com a leitura, ao tempo que alguns 

questionamentos foram se acentuando, pois até que ponto isso foi positivo, já que as 

primeiras rea­»es, no que concerne ¨ express«o ñleituraò, no primeiro dia de 

entrevistas, não foram, em sua maioria, tão positivas. Boa parte dos participantes 

reagiram na dinâmica inicial com aparente aversão à atividade leitora, quando esta 

era direcionada às ações na escola. 

A situação identificada faz pensar na prática ação-reflexão-ação que devemos 

ter constantemente na atuação docente e em nosso papel enquanto professor, que, 

como bem salienta Antunes (2009, p. 174-175), 

 

Felizmente, a consciência de uma outra imagem de professor é cada vez 
mais clara: o professor que se refaz, que se redescobre, que reinventa, que 
rev° suas concep­»es e atitudes, que n«o est§ ñformadoò e, portanto, 
redimensiona seus saberes. Um professor que não pode deixar de ser 
ñalunoò, isto ®, que n«o sabe tudo, que n«o pode deixar de ser aprendiz. 
Eternamente aprendiz. Um professor que, como seus alunos, est§ ñem 
cursoò, quer dizer, est§, ainda agora e sempre, realizando a grande 
aventura de correr pelos caminhos que levam ao conhecimento, ao 
entendimento, mesmo sabendo que nunca vão poder dizer que chegaram 
ao fim desse caminho... 

 

As palavras de Antunes (2009) soaram como consolo, afinal, é preciso 

considerar que n«o estamos prontos, e que se faz necess§rio ter essa ñconsci°nciaò 

do refazer-se, do descobrir-se e do reinventar-se no caminho da construção do 

conhecimento com os nossos alunos, e, enquanto professor, considerar-se também 

no papel de eterno aprendiz.  

Além dessas reflexões, o início da pesquisa trouxe à tona uma questão 

preocupante: as dificuldades de assiduidade de nossos alunos por motivos sobre os 

quais nem os professores nem os alunos tinham controle. Alguns moram em zona 

rural e não têm outra forma de locomoção a não ser o transporte escolar, que falha 
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sempre em dias de chuva ou por motivos inexplicáveis. Os outros que moram em 

bairros distantes, também dependem do escolar e, por muitas vezes, são vítimas de 

ônibus quebrado e não têm condições de arcar com outros meios de transporte. Há 

casos de alunos que chegam atrasados nos primeiros horários e atribuem aos pais a 

responsabilidade pelos atrasos, ou assumem a dificuldade de acordarem cedo. 

Enfim... Era necessário seguir em frente. 

As primeiras entrevistas que correspondiam às perguntas referentes às 

leituras anteriores à escola, no período da infância, denunciaram ausências de 

leituras feitas por adultos no interior de seus lares, mas, também, revelaram 

memórias afetivas de leituras positiva e negativamente marcadas. 

As questões referentes às leituras atuais, em sua maioria, resumiam-se a um 

enfático ñeu n«o gosto de lerò, ou a leituras de mensagens no celular, às leituras na 

escola e alguns poucos leitores ávidos de gostos individuais. 

Quanto à seção de entrevistas relacionadas às leituras da escola e aos 

gostos pessoais de leituras, em muitos momentos, parecia haver contradições, pois 

alguns dos alunos que afirmavam não gostar de leitura sugeriam livros que 

inspiraram filmes e que gostariam de ter essas leituras feitas na escola; outros, 

apesar de sugerirem outras formas de leituras, afirmavam gostar da forma de leitura 

na escola. 

Esse período não foi vivido com tanta fluência, como gostaríamos que fosse. 

As expectativas quanto às informações dos alunos eram muito maiores do que o 

arcabouço adquirido para análise, mas não dá para dizer que o que foi registrado 

não era significativo para a construção de uma proposta.  

Mesmo já atuando em três unidades com os alunos participantes, os 

momentos de observações durante a quarta unidade, no período de realização da 

pesquisa, foram diferentes, posto que a profundidade das observações durante as 

entrevistas e os objetivos para os quais era necessário focar tinham finalidades mais 

específicas. Havia uma sensibilidade maior e um comportamento diferenciado 

quanto à coleta das informações dos alunos e às reações frente às atividades que 

eles realizaram. Entretanto, analisaremos, de maneira mais específica, as situações 

que nos permitiram verificar como se dá a relação entre as memórias afetivas de 

leituras na infância e o gostar de ler dos alunos envolvidos na pesquisa. 
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CAPÍTULO 04: ACHADOS DA PESQUISA 

 

Trabalhar com a infância é o que nos constitui como pesquisadoras, mas também fundamenta nossa 
percepção de que este é um período crucial da vida humana, uma fase fundante e constitutiva das 

experiências individuais e coletivas que marcaram grande parte das referências que carregamos para 
a vida adulta.  

Magda Sarat e Miria Izabel Campos 

 

A partir das informações contidas nos registros das entrevistas e do diário de 

campo, separamos três conjuntos categoriais que se referiam às mediações de 

leituras na infância antes e depois do processo de alfabetização, e à relação com a 

leitura de cada participante, seja em situações particulares ou mediadas por alguém. 

As análises foram, então, norteadas pelos seguintes tópicos: 

 

Quadro 1- Das categorias de análises dos dados 

 

Nenhuma entrada de 

índice de ilistrações 

foi encontrada 

 

CATEGORIAS 

 

SUBCATEGORIAS 

 
 
Mediação adulta no 
contexto familiar 

 
1. Experiências de 
leituras anteriores à 
escola na infância 

1.1 Recordações agradáveis; 
1.2 Lembranças 
desgostosas; 
1.3 Ausência de atividades 
leitoras; 
1.4 Ausência de registro 
afetivo de leituras.  

 

Mediação adulta na 

família e na escola 

 

 

2. Experiências de 

leituras escolarizadas na 

infância 

2.1 Registros de situações 
agradáveis; 
2.2 Registro de situações 
desprazerosas;  
2.3 Experiências sem marcas 
afetivas.  
 

 

 

Relação com a leitura 

individualizada, com ou 

sem mediação 

 

 

3. Experiências de 

leituras atuais 

3.1 Relação prazerosa na 
escola; 
3.2 Relação aversiva na 
escola;  
3.4 Relação prazerosa fora 
da escola; 
3.5 Relação aversiva fora da 
escola; 
3.6 Relação funcionalista.  
 

Fonte: produção autoral 
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Objetivando investigar a relação entre as memórias afetivas na infância e o 

gostar de ler dos participantes, destacamos para análise três categorias gerais: 

informações referentes às mediações de leituras realizadas na infância anteriores à 

escola; os registros referentes às experiências leitoras escolarizadas ï as que eram 

mediadas por familiares e as que eram mediadas por professores, na infância; e, por 

fim, informações que se tratavam das relações que os participantes faziam das 

leituras individualizadas atuais, sejam as do seu gosto pessoal, ou as de 

necessidade funcional.  

Como havia a possibilidade de ausências de momentos em que a leitura 

estivesse em evidência, ou que a presença desses momentos não fosse marcada na 

memória afetiva, o que foi levado em conta na separação dessas informações foram 

os depoimentos em que os participantes negassem a presença da atividade leitora 

na infância ou que relatassem os momentos de mediação de leitura sem dar muita 

importância, manifestando apenas a existência desses momentos sem outras 

considerações. 

Na segunda categoria, enfocamos os elementos presentes nas falas dos 

entrevistados que se referem às experiências já escolarizadas, mas ainda na 

infância e com as mesmas características presentes na primeira categoria, com 

exceção das ausências de leituras, em razão de deduzirmos que o ambiente escolar 

na fase pueril é o espaço de contato constante com a leitura.   

Focalizamos, na terceira categoria, as experiências atuais de leituras dos 

participantes: as individualizadas, que consideram o gosto pessoal, sem 

preocupações com cobranças escolares; e as com mediação escolar, em que os 

estudantes são norteados por uma proposta pedagógica. Descreveremos, a seguir, 

como foram as experiências relatadas e o que foi possível relacionar com a literatura 

da qual nos apropriamos neste estudo. 

Mas, antes, faz-se necessário, já que enfocamos o gosto na nossa pesquisa, 

conhecer como os participantes da pesquisa, de maneira geral, conceituam o 

ñgostoò, ou o ñgostar deò. Apesar desse questionamento conceitual não constar, a 

princípio, nas entrevistas, consideramos pertinente saber dos alunos o que 

significava para eles a express«o ñgostar deò.  

Identificamos, nas definições apresentadas pelos estudantes participantes, 

que gostar está sempre associado às sensações e sentimentos considerados 
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agradáveis, como o amor; eles relacionam às ações de aspectos positivos, ao 

desejo, ao afeto, sempre associando a algo que faz bem. Suas declarações 

corroboram com as constatações que levaram à sistematização do conceito de 

gostatividade, por Andrade Neta (2011). Eles afirmam o seguinte: 

  

Para a pergunta ñO que significa ógostoô ou ógostarô para voc°?                    

 

Helo Gostar é um sentimento agradável referente a alguém, ou 
algo. Achar algo prazeroso. 
 

Duds Significa você pensar nesta coisa todo momento, querer 
isso, desejar que faça parte da sua vida. 
 

Helo  Gosto eu acho que é uma coisa boa que cada pessoa 
tem, algo que já nasce tendo; já o gostar acho que é algo 
que você precisa conhecer pra depois gostar! 
 

Lila Gostar é sentir-se bem ao lado de alguém, gostar é sentir 
prazer ou agradar-se com algo. 
 

Tete Então, gostar para mim é o ato de sentir-se bem, sentir 
prazer e felicidades de estar com alguém, de sentir 
vontade de praticar o que gosta e até gostar de objetos. 
Gostar de algo é sentir que aquilo te faz bem, e quando 
você gosta em uma intensidade maior, pra mim já é amor. 
 

Rabs Gostar pra mim é você ter um afeto por aquela pessoa! Um 
carinho muito grande! 
 

Harry Gostar é apreciar as coisas. 
 

Kakau Gostar é um sentimento bom mais perto de amar. 
Ravena Gostar de amar, de ler livros, escutar músicas no fone 

quando estou no ônibus. Gostar para mim também significa 
tudo que faz bem. 
 

Rúben Gostar é ser feliz fazendo algo para você ou para alguém. 
Gostar é apreciar e amar o que há de bom. Gostar é 
sentir prazer ou se agradar com algo ou alguém. 
 

 (Fragmentos de entrevista - Grifos nossos) 

 

Como se pode notar, para eles, também, a gostatividade aparece como um 

"sentimento positivo"; uma "experiência prazerosa", "boa", que pode se manifestar 

de forma instantânea ou ser construída, a partir do conhecimento do objeto do gosto; 

que gera "bem-estar", é a percepção de que aquilo que "faz bem".  
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Algo curioso, que surge nessas percepções e que não foi tratado de forma 

mais explícita nas pesquisas de Andrade Neta (2011), é a proximidade que os 

participantes estabeleceram entre gostatividade e amor.  

Com base nessa compreensão, muitas vezes implícitas, que os alunos 

apresentaram informações de suas memórias de infância, relacionadas à mediação 

leitora, as quais analisamos a seguir. 

 

4.1 Experiências de leituras anteriores à escola na infância 

 

Como o objetivo primário deste estudo está diretamente ligado à investigação 

da relação das memórias afetivas de leituras na infância e o gostar de ler dos 

participantes, as primeiras questões utilizadas nas entrevistas foram voltadas às 

atividades leitoras anteriores à experiência de alfabetização escolar, com a 

mediação da família, quando a criança ainda não havia tido o contato direto com o 

mundo letrado institucionalizado, e não havia cobranças de aprendizado da leitura 

enquanto código escrito. 

 

        Figura 1 - Gráfico 1: Mediação adulta no contexto familiar 

 
          Fonte: produção autoral 

 

As informações adquiridas nas entrevistas e nas observações permitiram-nos 

perceber que a ausência de experiências afetivas ligadas à mediação leitora na 

infância dos alunos entrevistados se sobrepõe às experiências significativamente 

marcadas nas memórias afetivas. Ademais, há ausências de mediação de leituras 
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(tanto inexistentes como esquecidas, por não serem marcantes emocionalmente). O 

gráfico acima, em que cada bloco representa uma parte de alunos dos 24 

entrevistados, documenta que há uma pequena proporção de alunos que usufruíram 

de uma infância em que as práticas leitoras eram evidenciadas nas relações 

envolvidas com emoções agradáveis. É também percebido que não há, entre os 

depoentes da pesquisa, experiências infantis frustrantes em que a atividade leitora 

era realizada.  

O que salta aos olhos é a proporção que demarca a quantidade de 

adolescentes que não tiveram experiências leitoras na infância. Talvez tenham tido, 

porém não lembravam. Isso porque, quando as perguntas, nas entrevistas, eram 

ñVoc° lembra como foram as experi°ncias de leituras na inf©ncia?ò ou ñVoc° lembra 

de algum momento em que seus pais, avós ou tias liam para você?, eram 

recorrentes as respostas com um ñn«o lembroò.  Possivelmente, esse esquecimento 

pode ter relação com expeiências não significativas e, portanto, não tinham 

importância para sempre lembradas.  

Outro dado saliente é o bloco que representa a quantidade de alunos que 

lembram da existência de momentos de leituras ou de algo relacionado a livros, mas 

que não representam marcas de proximidade, de afeto, de constância ou de 

envolvimento emocional que indiquem importância nessas situações. 

Os participantes, em sua maioria, declaram que não se lembram de 

momentos em que os pais, tios, avós, e/ou outros responsáveis por sua educação, 

fizessem quaisquer tipos de leituras para eles ouvirem. Não há, para a maioria, 

marca emocional que ligue momentos agradáveis (ainda bem que nem mesmo 

desagradáveis) à introdução de atividades leitoras no lar.  

É muito superior o número de depoimentos que denunciam as histórias de 

leituras em casa desenvolvidas somente quando começaram a ir para a escola para 

serem alfabetizados, o que, possivelmente, pode gerar uma relação com a leitura 

meramente funcional. É que, nesse caso, a ação leitora está sempre ligada à 

necessidade alfabetizadora e não a situações ligadas à convivência e às relações 

humanas afetivas que constituem a formação familiar. 

Outrossim, é possível perceber que os momentos ímpares de um passado 

não tão distante, em que pais, tias e avós contavam histórias para dormir na infância 

parece ter se perdido e as crianças, em sua maioria, não usufruem de tempo de 
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qualidade com seus responsáveis na partilha de leituras. Abramovich (2006) destaca 

a importância de momentos assim, revelando-nos a poesia que essas experiências 

construíam. 

 

Ah, como é importante para a formação de qualquer criança ouvir muitas 
histórias. Escutá-las é o ara ser um leitor, e ser leitor é ter um caminho 
absolutamente infinito de descoberta e de compreensão do mundo...  
O PRIMEIRO CONTATO DA CRIANÇA COM UM TEXTO É FEITO 
ORALMENTE, através da voz da mãe, do pai ou dos avós, contando contos 
de fada, trechos da Bíblia, histórias inventadas (tendo a criança ou os pais 
como personagens), livros atuais e curtinhos, poemas sonoros outros 
mais... contados durante o dia ð numa tarde de chuva, ou estando todos 
soltos na grama, num feriado ou domingo ð ou num momento de 
aconchego, à noite, antes de dormir, a criança se preparando para um sono 
gostoso e reparador, e para um sonho rico, embalado por uma voz 
amada.(ABRAMOVICH, 2006, p. 16-17, grifo da autora). 

 

Talvez a realidade dos alunos entrevistados seja influenciada pelo que a 

compõe: são exclusivamente estudantes de uma escola pública, numa zona urbana, 

mas que é a única do município de Eunápolis-Ba que atende a vários alunos da 

zona rural, no ensino fundamental II. É possível que o estilo de vida atual de pais e 

mães trabalhando fora, com suas rotinas duplas (casa/trabalho), ou mesmo a 

realidade de trabalhadores e trabalhadoras rurais, até mesmo pais não 

alfabetizados, tenham interferido nesse tempo de qualidade. 

Parte dos alunos que recebemos em nossas salas de aulas pode ser que não 

tenham marcas referenciais de leitura, em seu contexto familiar, que os constituam 

enquanto leitores, amantes da sua prática. O que se deduz é que eles dependeram 

dos referenciais da educação, principalmente no período de alfabetização. Mas vale 

considerar que é no ambiente familiar ñque as crianças aprendem a se comportar e 

têm acesso a usos e significados da leitura e da escritaò (COENGA, 2011, p. 14). Se 

há ausências, esses usos e significados podem ficar comprometidos. Nesse 

contexto, é preciso levar em conta as lacunas no processo de aprendizado e as 

vivências desse período. No entanto, embora um registro mínimo, relatos de 

experiências positivamente marcadas demonstram a importância da afetividade na 

mediação leitora na infância. 

 

 

 



93 

 

  

4.1.1 Recordações agradáveis anteriores à escola 

 

As recordações agradáveis de experiências leitoras na infância dizem respeito 

às situações em que os participantes lembram com exatidão o seu envolvimento nas 

circunstâncias de leituras que proporcionaram emoções agradáveis, e que são 

rememoradas com satisfação, no momento em que contam sobre essas vivências. 

Nesses momentos, são percebidos sinais emocionais faciais e vocais que sinalizam 

emoções como alegria, satisfação, e são capazes de denotar saudades dos 

momentos vividos. É o que Ekman (2011, p. 75) chama de emoções felizes:  

 

As emoções felizes não têm expressões faciais tão diferentes; elas 
compartilham um tipo de semblante risonho. Os diversos tipos de felicidade 
podem ser revelados no timing dessa expressão facial, mas o sistema de 
sinal primário para emoções felizes é a voz.  

 

Embora apenas quatro dos vinte e quatro participantes registrarem 

lembranças agradáveis nos seus relatos de mediação leitora na infância, os 

depoimentos foram significativamente valiosos. A presença dos pais, da tia e dos 

avós foi notadamente sinalizada. E, apesar de as expressões adjetivas soarem 

suaves, as descrições afetivas eram denotadas na tonalidade da voz, expressando 

carinho e risos, na expressão facial, no semblante risonho. Quando indagados sobre 

as experiências de leituras da infância, as respostas eram as seguintes: 

 

Para a pergunta: ñComo foram suas experiências de leituras na 

infância com sua família?ò 

  

Rúben Foram boas, porque desde pequeno, meus pais, avós, tias, 
liam a Bíblia para mim... Toda a vida, eu sempre me dei 
conta de meus pais, meus avós lendo pra gente. Eram 
diversas histórias bíblicas. É como se a leitura sempre fez 
parte da nossa vida. Num dá pra dizer só um momento.  
 

Ravena  Foram ótimas... Meus pais também me incentivava, meu pai 
gostava de leitura... é isso aí. Tipo, talvez por eu ser 
criança, eu gostava, minha imaginação, tipo...  meu pai 
sempre falava assim, ®... ñImagine tal coisa.  Eu gostava, 
porque tipo, era o único momento que eu ficava com minha 
mãe e meu pai, tipo só nós dois, nós três, no caso. Ou só 
eu e minha mãe... 
 

Helo  Foram boas... Lá em casa sempre teve muitos livros e 
minha mãe, meu pai, depois minha madrasta sempre lia 
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histórias da bíblia pra gente. Tinha um livro de Ellen White 
que era sempre lido lá em casa. A gente sempre gostava 
das histórias que contavam, inventadas por minha vó. 
 

 (Fragmentos de entrevista) 

 

No depoimento de Rúben, que caracteriza as suas experi°ncias como ñboasò, 

o que se percebe é que, durante sua infância, a família respirava leitura, ainda que 

aparentemente só religiosa. As express»es ñeu sempre me dei conta de meus pais, 

meus av·s lendo pra genteò demonstram que as rela­»es afetivas permeavam esses 

momentos de mediação leitora. Isso fica ainda mais evidente quando o participante 

ressalta ñ£ como se a leitura fez parte de nossa vidaò. A expressão ñnossa vidaò 

corresponde à racionalidade das vivências e às emoções que as envolvem. No 

diário de campo, consta sobre Rúben o seguinte:  

 

A face demonstrava sorrisos involuntários, as mãos gesticulavam, como se 
as palavras não fossem suficientes para narrar o prazer que os momentos 
de leituras na infância representavam, perto de seus pais e avós. É como se 
o corpo também quisesse falar: as mãos e os pés sinalizavam, ao mesmo 
tempo, movimentos que denotavam inquietação e alegria. Era muito fácil 
falar e, ao mesmo tempo, difícil, pelas emoções que as memórias 
impulsionavam. (Diário de campo, 24/09/2019) 

 

As reações vivenciadas pelo participante significavam diversas emoções 

agradáveis e denunciaram que a sua memória possui marcas indeléveis de ações 

afetivas positivamente consolidadas, capazes de influenciar a sua constituição de 

leitor. O mesmo é percebido, em outro momento, no depoimento de Helo. Suas 

emoções saltam até nas palavras, quando deixa escapar o prazer de compartilhar as 

histórias que ouvia. Ela declarou o seguinte: 

 

Helo Nesse ponto aí de quando eu era pequena e juntava as 
crianças para ler eu gostava, era aqueles livros fininho de 
contos de fada. Quando era criança tinha imaginação fértil 
eu achava muito interessante aquele neg·cio deé a² Meu 
Deus, Fadaé Magiaé que legal! Achava muito 
interessante. 
 

 (Relato oral espontâneo no momento de entrevista) 

 

Nas declarações de Ravena, o termo gostar est§ sempre em evid°ncia: ñmeu 

pai gostava de leitura... eu gostava...  Eu gostava... porque... era o único momento 

que eu ficava com minha mãe e meu pai, tipo só nós dois, nós três, no casoò. O pai 
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gostava de leitura e isso era notável, mas não era suficiente. Ela expressava isso 

nas relações afetivas marcadas por momentos de presença familiar que a faziam se 

sentir bem, e ela ñgostavaò. O que se percebe é a característica do contágio que o 

fenômeno da gostatividade apresenta. É possível inferir que Ravena foi influenciada 

pelo gosto de ler do pai, demonstrado no incentivo à imaginação e à ação leitora e 

nos momentos em que se reservava com a mãe e a filha para ler. 

A aluna informa, quando é inquirida no particular sobre o que gostaria de 

acrescentar, da seguinte forma: 

 

Ravena Nessa época, eu dormia com eles (os pais) porque não era 
fã de dormir sozinha, então eu ficava no meio da cama junto 
com meus pais, e tenho uma lembrança que eles liam 
histórias. Como até mesmo do Cavalinho Notável (meu 
primeiro livro), Cinderela, A Princesa e o Sapo, 101 
dálmatas e por aí vai... Esses momentos eram únicos para 
mim... Eu sentia um enorme amor, uma complexidade de 
sentimentos, que uma criança poderia ter. 
 

 (Relato oral particular) 

 

É perceptível a carga emocional que marcou esses momentos consolidados 

na memória da participante, diante das ações afetivas que envolviam essas 

circunstâncias de presença dos pais e de presença de histórias que ela consegue 

nomear nas suas lembranças. São caracterizadas por ela como ñmomentos ¼nicosò, 

nos quais ela sentia ñum amor enormeò, que, dada a ñcomplexidade de sentimentosò 

parece não ser possível, do seu ponto de vista adolescente, de uma criança poder 

descrever. As sensações vivenciadas pareciam ser inexplicáveis para aquela 

pequena menina, que Ravena agora descrevia, ao tempo que sentia, no presente, o 

passado bem vivo, na sua narração.  

O gostar narrado por Ravena é representado nessa descrição pelas 

características de emoção, atribuída à gostatividade, pois ela cita o ñenorme amorò e 

ñuma complexidade de sentimentosò para substituir as rea­»es emotivas que ela 

tinha, porque gostava daqueles momentos. Eram as sensações do gosto da 

mediação leitora. A relação com a atividade leitora se construía indiretamente por 

meio do bem-estar proporcionado na mediação adulta, confirmando o que afirma o 

sociólogo Pierre Bourdieu: ñNa realidade, cada fam²lia transmite aos seus filhos, 

mais por vias indiretas que diretas e um certo ethos, sistemas de valores implícitos e 

profundamente interiorizadosò. (BOURDIEU, 2007, p. 42). 
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A mediação adulta na família da participante Helo também fora classificada 

como ñboaò. Há a citação de literatura específica, mas, também, a narração emotiva 

expressada no pretérito imperfeito, como se as ações acontecessem 

constantemente: ñA gente sempre gostava das histórias que contavam, inventadas 

por minha vóò. Aqui, é notável a presença da história oral associada à leitura, com a 

gostatividade instaurada nessas situações leitoras. 

Além desses participantes, o depoimento de Lila registra, sem muitos 

detalhes, experiências que podemos considerar significativas nesta seção. Quando 

responde ¨s quest»es: ñquem contava ou lia hist·rias para voc°?ò; ñcomo eram 

esses momentos ou essas hist·rias?ò; ñvoc° gostava?ò. As respostas s«o as 

seguintes: 1) ñE as noites quem me contava hist·rias ® a minha m«e, mas bem 

pouco, porque ela chegava cansada do trabalho...ò 2) ñEra mais livrinhos pequenos 

para criancinhaò. 3) ñBem poucoò. 

O que percebemos é que Lila sinaliza algo diferenciado: parece que ficou 

marcado o esforço da mãe em fazer leituras, ainda que não muitas, em virtude do 

cansaço resultante do trabalho fora do lar. Mas isso parece interferir no seu gosto 

desses momentos de mediação. Aqui, o que interpretamos é que a situação não se 

encaixa numa experiência de aversão ou de desgosto, pois a filha reconhece o 

empenho da mãe, que pode ser julgado como algo positivo. Também não se 

encaixaria nas experiências prazerosas, porque a participante afirma que gostava 

ñbem poucoò desses momentos. Sendo assim, o que ficou registrado na mem·ria 

como prática mediadora de leitura na infância, nesses depoimentos, talvez não seja 

tão relevante, por abranger as características das categorias apresentadas, visto 

que há sinalizações de mediação leitora que caracterizam aspectos sutis nos 

registros emotivos tanto positivos como negativos. 

Mas em outro momento, Lila registra situação prazerosa de mediação leitora 

com outra personagem, informando que as experiências de leitura com sua tia eram 

ñmuitas boas hist·rias, de umas princesas que ela mesma inventava, na hora de 

dormir, ela lia uns livrinhos infantilò. Suas reações denotam que esses momentos 

eram prazerosos para ela e, consequentemente, foram marcados na sua memória 

afetiva como experiências agradáveis. Sobre isso, no registro de campo, consta o 

seguinte: 
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Lila fala da mãe, com um olhar meio triste, quando se refere à sua falta de 
tempo de fazer leituras ou pela rapidez que essas leituras eram feitas 
porque a mãe chegava muito cansada do trabalho. Mas soltava sorrisos e 
brilho no olhar, quando se referia à tia que a incentivava na leitura.  
 

(Diário de campo, 29/09/2019) 

 

É perceptível a importância que se dá à leitura no âmbito familiar de Lila, pois 

ainda que a mãe tenha dificuldades de acompanhá-la, de maneira mais ativa na 

mediação leitora, o seu esforço é lembrado e reconhecido. A presença da tia, nesse 

contexto, também tem um papel fundamental para marcar positivamente a mediação 

leitora na sua infância. 

Coenga (2011), ao analisar produções de escritores que retratam, em suas 

obras, a infância marcada por afetividade, destaca o quanto foi significativo para eles 

o papel dos pais nas mediações leitoras. A relação afetiva sempre presente de 

diversas maneiras. Coenga (2011, p 153) conclui que os autores  

 

Ao reconstruírem a infância, apontam, destacam, recuperam, (re) criam 
lugares, circunstâncias, pessoas, atividades e objetos que que lhes foram 
significativos e constitutivos de uma experiência, tanto de leitura quanto da 
vida. E esta experiência significativa se torna acessível quando o leitor 
decide e permite compartilhar um pouco das muitas experiências de leitura 
que sua memória reconstrói.  

 

Fica evidente que as experiências marcadas na memória afetiva de maneira 

positiva são provenientes de vivências permeadas por emoções agradáveis, e que 

estas são responsáveis por consolidar os eventos vividos na memória. É o que se 

pode verificar em muitos relatos poéticos de literatos mundialmente reconhecidos, os 

quais narram, em suas produções literárias, memórias resultantes de suas 

experiências marcadas pelas relações afetivas felizes construídas na infância.  

O que se percebe é que as memórias, na maioria das vezes, não estão 

ligadas à escola ou ao processo alfabetizador. As ações relacionadas às leituras 

acontecem espontaneamente paralelas às relações humano-afetivas, de maneira 

natural.  

Mas, haveria possibilidade de, assim como lembranças prazerosas, existirem 

recordações preferíveis de serem esquecidas? Os dados da nossa pesquisa 

documentam algumas situações no período das primeiras leituras, mas não há 

registro na infância anterior à escola. 

 



98 

 

  

4.1.2 Lembranças desgostosas anteriores à escola 

 

Consideremos, aqui, a expressão ñdesgostosasò como ñmanifestação de 

desgosto, falta de satisfação, que revela descontentamento, ausência de alegria, 

aborrecimentoò9 ou aversão, resultante de experiências frustrantes. As lembranças 

desgostosas, nesse sentido, consistem nas recordações de momentos em que 

traumas podem ser gerados nas mediações de leituras na infância.  

Felizmente, as memórias dos depoentes não registraram eventos de grande 

carga emocional desgostosa, pois, como afirma Izquierdo (1989, p. 97), ñas 

memórias adquiridas em estado de alerta e com carga emocional afetiva são melhor 

lembradasò. Como atesta Adão (2013), nem todos os eventos possuem o mesmo 

grau de carga emocional, o que faz a diferença naquilo que pode, ou não, ser 

lembrado.  

 

Entendendo que vivemos constantemente sob descarga emocional, seja ela 
expressiva ou n«o, quando chegamos ao final de um per²odo, o que ñrestaò 
na memória são as experiências de maior carga emocional, que acabam se 
fixando na memória. Já as de menos carga emocional, praticamente 
imperceptíveis, perdem-se no decorrer das horas. (ADÃO, 2013, p. 29417) 

 

De acordo com Ekman (2011, p. 46), ñnossos autoavaliadores s«o poderosos 

e examinam continuamente, fora de nosso conhecimento consciente, os temas e as 

varia­»es dos eventos relevantes para a nossa sobreviv°nciaò. Significa dizer que o 

nosso organismo é capaz de avaliar algo significativo emocionalmente, seja bom ou 

ruim, consolidado no passado, e reage com o objetivo de vivenciar o que foi bom ou 

de resistir a reviver o que foi desagradável. 

 

4.1.3 Ausência de atividades leitoras anteriores à escola 

 

Grande parte dos envolvidos na pesquisa sinalizou que não lembrava ou não 

tinha tido experiência de mediação leitora na infância, anterior à escola: ñNão lembro 

de leituras antes da escolaò (Rabs). A fala do participante Rabs representa muitas 

outras afirmações similares. O fato de não recordar pode estar relacionado a 

                                                            
9 Consulta feita no aplicativo ñDicioò de aparelho m·vel. Dispon²vel no App Google Play. Acesso em: 

09-01-2020. 
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ausência de situações afetivas que poderiam ter marcado essa mediação. É o que 

Sousa e Salgado (2015, p. 142) afirmam: ña mem·ria pessoal e coletiva elimina 

aquilo que ® trivialò. Não lembramos aquilo que não julgamos importante e/ou 

necessário, ou mesmo que não foi marcado de maneira significativa por um 

envolvimento emocional. 

Consideramos, portanto, que há um dado preocupante e, ao mesmo tempo, 

surpreendente, pois a infância é representada pelo ser humano em formação. As 

suas práticas e gostos são resultantes do aprendizado com seus criadores 

educacionais, e muito do que fica para a vida adulta é construído nessa fase da vida. 

Quando nos referimos às práticas de leituras da idade pueril, atestamos que suas 

ausências anulam o direito do ser humano de ter o contato necessário com uma 

cultura letrada nessa fase da vida. E, como destaca Abramovich (2006, p. 16): 

 

Ah, como é importante para a formação de qualquer criança ouvir muitas, 
muitas histórias... Escutá-las é o início da aprendizagem para ser um leitor, 
e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e 
compreensão do mundo...  

 

Uma pessoa que não tem esse contato na infância terá grande probabilidade 

de não dá importância devida à atividade leitora. A criança encontra no adulto um 

referencial de apoio para a sua compreensão do mundo em que vive, aprendendo, 

com as possibilidades de vivências repassadas pelo responsável de sua criação. 

Ainda que não seja uma cópia de quem a educou, tendo a sua própria maneira de 

ser, terá sido influenciado pelo adulto com quem aprendeu muitas formas de ver e 

de viver no mundo. De acordo com Lahire (1997, p 17),  

 

Ela não "reproduz", necessariamente e de maneira direta, as formas de agir 
de sua família, mas encontra sua própria modalidade de comportamento em 
função da configuração das relações de interdependência no seio da qual 
est§ inserida. Suas a­»es s«o rea­»es que ñse apoiamò relacionalmente nas 
ações dos adultos que, sem sabê-lo, desenham, traçam espaços de 
comportamentos e de representações possíveis para ela. 

 

Sendo assim, a esperança de que a relação com a leitura seja favorável, 

quando no contexto familiar há falhas, nesse aspecto, é na escola. A instituição 

escolar tem o dever de cumprir o seu papel de promotora de práticas de leituras que 

marquem positivamente as memórias dos seus estudantes na sua formação leitora, 

como reconhecido nos documentos legais que regem a educação brasileira.  
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As experiências com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador 
entre os textos e as crianças, contribuem para o desenvolvimento do gosto 
pela leitura, do estímulo à imaginação e da ampliação do conhecimento de 
mundo. (BRASIL, 2017, p. 40).  

 

Espera-se que, para além da alfabetização, a educação da escola na infância 

seja um referencial de práticas educativas que insira a criança no mundo letrado, 

não considerando somente a concepção de leitura como código que precisa ser 

ensinado pelas ñtiasò pedagogas e decodificado pelos iniciantes da carreira escolar. 

Como sugerido na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que as experiências 

com a literatura na inf©ncia possam contribuir para o ñdesenvolvimento do gosto pela 

leituraò. Consideramos as ausências uma negação a esse direito de contribuição. 

A seguir, no entanto, analisaremos as informações que sinalizam a presença 

de experiências de leituras na infância, mas que não registram uma relação afetiva 

nesses momentos. 

 

4.1.4 Ausência de registro afetivo de leituras anteriores à escola 

 

Algumas declarações dos participantes da pesquisa sinalizaram a experiência 

da mediação leitora na infância, mas não demonstravam sinais de emocionalidade. 

As experiências com leituras foram classificadas como não tão agradáveis. 

 

Para a pergunta feita na entrevista: ñComo foram as experi°ncias 

suas experi°ncias de leituras na inf©ncia com sua fam²lia?ò 

 

Para Bactéria: ñN«o foi muito boa, pois ningu®m me incentivava a lerò. Eram 

feitas como uma espécie de incentivo, porém sem compromisso afetivo, como é o 

caso de Duds: ñFoi uma experiência até que boazinha, porque assim... eu ganhei 

meu primeiro livro na faixa dos 5 a 6 anos, e foi um livro grosso e bíblico, e ainda 

não sabia ler, então só ficava folheando e observando as ilustraçõesò.  

O participante Biscoito afirmou o seguinte sobre as suas experiências com as 

leituras na infância: ñforam boas porque minha mãe me dava livros bíblicos, eu 

gostava muito desses livrosò. Entretanto, quando se inquire sobre como foram ou se 

ele lembrava de detalhes dessas experiências, ele responde: ñNenhuma assim que 

marcou na minha inf©nciaò. A participante Nadinha narra: ñeu escutava ou prestava 
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atenção porque era menor e não tinha mais nada pra fazer. Mas foi só isso, não foi 

algo que eu me apaixoneiò. 

Percebemos pelos relatos presentes que, apesar de uma aparente 

preocupação com a inserção da leitura na vida dos filhos, muitos dos responsáveis 

não construíram um convívio de afetividade na mediação. Ainda que as intenções 

fossem promover uma leitura funcional, com propósitos para admissão escolar, 

parece haver uma necessidade de que a maneira de condução dessa prática fizesse 

melhor diferença na intimidade com a ação leitora, pois, como destaca Lahire (1997, 

p. 20, grifo nosso),  

 

A familiaridade com a leitura, particularmente, pode conduzir a práticas 
voltadas para a criança, de grande importância para o "sucesso" escolar: 
sabemos, por exemplo, que a leitura em voz alta de narrativas escritas, 
combinada com a discussão dessas narrativas com a criança, está em 
correlação extrema com o "sucesso" escolar em leitura. Quando a criança 
conhece, ainda que oralmente, histórias escritas lidas por seus pais, ela 
capitaliza - na relação afetiva com seus pais - estruturas textuais que 
poderá reinvestir em suas leituras ou nos atos de produção escrita.  

 

A ação puramente de presentear com livros ou tê-los em casa não parece ser 

suficiente para desenvolver a capacidade de assimilar resultados positivos de uma 

prática leitora. É na relação afetiva que a criança usufrui espontaneamente dos seus 

benefícios, inclusive os concernentes aos objetivos escolares.  

O que os dados dessa subcategoria analisada nos revelam é que grande 

parte desses adolescentes tem lacunas afetivas de um período crucial, na formação 

do que se constrói para a vida toda. Isso foi demonstrado à medida que as 

perguntas buscavam respostas mais específicas. Alguns dos depoentes que se 

encaixam nessa realidade, para a questão sobre as experiências de leituras na 

infância, respondiam de modo vago. A insistência se fazia com mais perguntas para 

se colher mais informações, mas as informações se seguiam lacunares.  

Observamos nas respostas às seguintes perguntas abordadas na entrevista 

que, após afirmarem que tinham tido experiências de leituras na infância, os alunos 

não descreviam o que afirmavam: 1) ñquem contava ou lia hist·rias para voc°?ò; 2) 

ñcomo eram esses momentos ou essas hist·rias?ò; 3) ñvoc° gostava?ò; ñPor qu°?ò. 
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Deguin 1) Minha mãe. 2) expressão facial duvidosa, com virada de 
lábio e negação de resposta para a questão; 3) Eu não 
gostava, mas depois eu comecei a gostar das historinhas. 
4) Porque sim... 
 

 
Laranjinha 

1) Minha mãe. 2) Foram boas. 3) Minha mãe contava, da 
história de Davi e do Golias. (risos desconcertantes) 4) Era 
só histórias bíblicas.  
 

Lili 1) Minha mãe e minha vó que gostava de contar história... 
2) Não me lembro de nenhum livro. Ler livro eu acho que 
não. (encolhimento de ombros, como se disse ñn«o seiò, 
para as outras questões- 3 e 4). 
 

(Fragmentos de entrevista) 

 

Para o participante Deguin, era clara a lembrança de que sua mãe contava 

histórias para ele, mas não sabia relatar como eram esses momentos de contação 

de histórias. Ele demonstrou não saber detalhar as experiências, e a insistência 

parecia constrangedora. Quando responde a terceira questão diz que, a princípio, 

não gostava. Embora afirmando que passou a gostar das historinhas que a mãe 

contava, nega-se a explicar a mudança de postura (ñnão gostava, mas depois eu 

comecei a gostarò) frente à mediação materna. 

Na experiência de Larajinha, como na de outros citados, é a figura da mãe 

que se revela novamente como a figura de contadora de história. Este participante já 

considera as mediações de leitura de sua mãe como ñboasò, mas, quando se refere 

ao gostar desses momentos, ele desconversa com alguns risos e conclui: ñeram s· 

hist·rias b²blicasò, revelando n«o ter outros tipos de hist·rias no repert·rio materno. 

Ele não nega gostar, mas não há pistas de que esses eventos, para ele, eram 

significativos. Embora há a possibilidade de não revelar claramente que gostava das 

histórias ouvidas, a sua postura pode estar ligada ao temor de não querer associar 

as leituras a um tipo específio de religião. 

A participante Lili nos revela que tinha a contação de história pela mãe e 

pela avó, mas ele parece não lembrar muito bem da presença de livro. Em outro 

momento, ele mesmo diz: ñGeralmente, ningu®m lia pra mimò. E quando se pergunta 

sobre a forma que esses momentos aconteciam e se gostava deles, não sabe como 

responder. O que nos faz inferir que pode não haver registro afetivo nas 

experiências associadas à leitura. Julgamos, por conseguinte, averiguar, entre as 

respostas dos entrevistados, como foram as mediações leitoras, a partir da 

alfabetização escolar. 
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4.2 Experiências de leituras escolarizadas na infância 

 

No que concerne à mediação adulta na família e na escola, no período 

infantil, os vinte e quatro entrevistados, nesta seção, correspondem a cada trio de 

blocos do gráfico (02) seguinte.  

 

        Figura 2 ï Gráfico 2: Mediação adulta na família e na escola 

 
                       Fonte: produção autoral 

 

O primeiro grupo refere-se: às situações em que, ao inserir os filhos na 

educação escolar, os pais buscaram incentivá-los, proporcionando experiências 

agradáveis e/ou gratificantes na mediação leitora em casa; às vivências de relação 

afetivamente positiva na mediação leitora na escola; e, também, às boas 

experiências vivenciadas tanto em casa com a família como na instituição escolar.  

O segundo grupo diz respeito às experiências caracterizadas como negativas, nas 

quais emoções desagradáveis marcaram as memórias em que as mediações 

leitoras aconteciam durante o processo de alfabetização escolar, tanto no seio 

familiar como na escola, ou nos dois espaços educativos. O terceiro grupo 

corresponde às informações em que não houve identificação de marcas afetivas 

consideráveis nas mediações de leituras nos ambientes em que a educação leitora 

acontecia. 
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4.2.1 Situações prazerosas/gratificantes no período de escolarização 

 

O início da vida escolar marca o ingresso oficial ao mundo letrado. A escola é 

a instituição reconhecida oficialmente como a promotora do conhecimento e a 

principal responsável por ensinar a ler e a propiciar o desenvolvimento intelectual 

dos indivíduos, levando em consideração o cidadão que deve ser inserido no 

mercado de trabalho.  

 

Como primeira etapa da Educação Básica, a Educação Infantil é o início e o 
fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola 
significa, na maioria das vezes, a primeira separação das crianças dos seus 
vínculos afetivos familiares para se incorporarem a uma situação de 
socialização estruturada. (BRASIL, 2017, p. 35) 

 

Esse termo ñsepara­«oò talvez n«o seja t«o apropriado, j§ que os v²nculos 

afetivos da família precisam ser somados às novas experiências do contexto 

escolar, que podem, também, ser construídas permeadas por afetividade positiva, a 

partir da concep­«o ñeducar e cuidarò destacada na BNCC: 

 

[...] as creches e escolas, ao acolher as vivências e os conhecimentos 
construídos pelas crianças no ambiente da família e no contexto de sua 
comunidade, e articulá-los em suas propostas pedagógicas, têm o objetivo 
de ampliar o universo de experiências, conhecimentos e habilidades dessas 
crianças, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de 
maneira complementar à educação familiar ï especialmente quando se trata 
da educação dos bebês e das crianças bem pequenas, que envolve 
aprendizagens muito próximas aos dois contextos (familiar e escolar), como 
a socialização, a autonomia e a comunicação. (BRASIL, 2017, p.34)  

 

O mesmo documento oficial salienta o seguinte sobre a mediação de leitura 

na infância no ambiente escolar: 

 

As experiências com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador 
entre os textos e as crianças, contribuem para o desenvolvimento do gosto 
pela leitura, do estímulo à imaginação e da ampliação do conhecimento de 
mundo. Além disso, o contato com histórias, contos, fábulas, poemas, 
cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com diferentes gêneros 
literários, a diferenciação entre ilustrações e escrita, a aprendizagem da 
direção da escrita e as formas corretas de manipulação de livros. (BRASIL, 
2017, p. 40) 

 

É notório que o papel da escola, na educação infantil, tem similaridade da que 

é caracterizada no contexto familiar, considerando as relações afetivas que 
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constituem ou devem constituir a convivência em família, seja qual for a sua 

configuração. Talvez, nessa etapa, o provérbio popular ideal para essa discussão 

seja ña primeira impress«o ® a que ficaò visto que o início da caminhada escolar 

deve marcar positivamente a memória no sentido de desvincular a ideia de que a 

escola é uma vivência à parte e não uma extensão da vida social da qual o 

estudante faz parte. 

Deduzimos, então, que, principalmente na infância, os laços afetivos 

contribuem significativamente para a construção de uma base firme no que diz 

respeito ao que se alicerça nas experiências leitoras de nossos alunos. Como foi 

possível identificar nas palavras de alguns participantes, quando a pergunta da 

entrevista foi ñcomo foram as experiências leitoras, em casa? Rúben responde: 

ñToda a vida, eu sempre me dei conta de meus pais, meus av·s lendo pra genteò; 

Alicate diz: ñminha m«e me dava livros b²blicos. Era muito massa aprender várias 

coisas juntosò; e Helo atesta: ñL§ em casa sempre teve muitos livros e minha m«e, 

meu pai, depois minha madrasta sempre lia hist·rias da b²blia pra genteò. 

Ao considerarmos as experiências prazerosas ou gratificantes dos que 

testemunharam parte de suas histórias de leituras, temos os seguintes dados: cinco 

dos participantes foram marcados por experiências significativas tanto em seus lares 

como na escola. Seis deles experenciaram mediações favoráveis à memória afetiva 

somente em casa e não lembram de vivências marcantes na escola. Já treze não 

conseguiram registrar situação alguma que indicasse marcas emotivas nos seus 

depoimentos como sinal de que as experiências tivessem significados relevantes. 

Se forem levados em conta os papéis supracitados que cabem à família e à 

escola, houve falhas nas mediações de leitura para a maioria desses indivíduos, e 

parece que a escola falhou um pouco mais. No entanto, h§ ñsobreviventesò que 

conseguem lembrar de vivências de mediação de leituras com manifestações 

prazerosas quando a ponte escola-casa era estabelecida com sucesso. Nas 

entrevistas, temos experiências esclarecedoras para a seguinte pergunta: 

 

Como foram as experiências no período de alfabetização, em relação 

à leitura? 
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A participante Catu diz ter começado a ter contato com leitura quando iniciou 

o processo de alfabetização, ainda em casa, no período de ir para a escola. Ela 

declara seguinte:  

 

Catu Em casa, minha mãe lia e na escola a professora também 
lia e depois mandava a gente explicar. Além de aprender 
cedo a ler, por iniciativa da minha mãe, e depois, na escola 
tinha livros, todo dia tinha um momento para leitura, que 
íamos e ficarmos lá pra leitura.  
 

(Fragmento de entrevista) 

 

Apesar de não ter vivenciado experiências leitoras sem o objetivo de aprender 

a ler, Catu foi mediada com a aplicação alfabetizadora da mãe. Isso parece ter sido 

um fator positivo na sua história de vida. No seu depoimento, ela se mostra 

emocionalmente satisfeita com a experiência e alegre quando se refere à prática 

diária do momento para a leitura. Ela nomeia uma obra para representar o prazer 

desses momentos: ño livro do ñRei Le«oò?... Eu amava aquele livro quando lia ou 

quando liam na escolaò, denunciando, com brilho nos olhos e risos na face, que 

recordar desse período de mediação leitora na infância foi prazeroso. 

Outra participante da pesquisa que confessa não lembrar de experiências de 

leituras, em casa, anteriores ao ato de aprender a ler é a Tete. Quando é 

questionada sobre suas experiências de leituras na infância antes da escola, ela 

confessa ñningu®m contava hist·rias para mimò. Quando essas experi°ncias eram a 

partir do período de alfabetização, ela responde à pergunta: 

 

Tete  Foram bem divertidas. A minha mãe propôs, se eu aprender 
a ler com livros que ela comprava quando vendiam na 
escola, eu iria ganhar um laptop da Xuxa que era um sonho 
na época. Então com muita vontade de ter um, aprendi e 
com ajuda dos professores aprendi rapidinho. E sempre que 
minha mãe me chamava ela mandava eu ler palavras ou 
frases, com 6 anos de idade. E meu sonho, desde criança, 
era ganhar um laptop da Xuxa, e ela falou assim: ñolha, se 
você aprender a ler direitinho, eu vou te dar esse laptop. E 
ela sempre comprava livrinhos que vendia na escola e 
sempre me dava. Aí até que eu aprendi, ela me deu, né? Só 
que... ela me deu. Eu gosto muito de ler. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

 



107 

 

  

Há aqui a narração de uma experiência gratificante. Mesmo não havendo 

memórias que atestem a construção de uma relação afetiva em relação à leitura no 

contexto familiar, no período anterior à escola, a mãe proporcionou situações de 

desafio que marcaram positivamente a introdução da filha ao mundo letrado. A 

relação de troca proposta pela mãe não só incentivou Tete a ler, como a compra 

constante de livros no ambiente em que ela conheceu a leitura, somada ao incentivo 

escolar, desenvolveu nela o gosto de ler. ñA motiva­«o, ou o motivo, ® aquilo que 

move uma pessoa ou a p»e em a­«o ou a faz mudar de cursoò (BZUNECK, 2009, p. 

9). Sendo assim, ainda que a mãe não demonstrasse gosto pela leitura, ela foi 

capaz de permitir a Tete fazer associações de algo que ela queria e sentiria prazer 

em obter com a leitura. Sentiu-se motivada pelas ações maternas a aprender a ler e 

a gostar de leitura. 

A participante Tete enfatiza o seu gosto pela leitura quando afirma ñeu gosto 

muito de lerò. Poder²amos ent«o deduzir que aspectos motivacionais, como a 

recompensa, poderiam contribuir para que a gostatividade se instaure? Podemos 

inferir que sim, já que esse aspecto pode ser enredado de afetividade positiva, como 

nesse caso de Tete. Toda a situação de desafio, criada pela mãe, que, 

inconscientemente, relacionava as emoções positivas proporcionadas pelas 

expectativas de receber o presente (laptop) com o aprendizado da leitura e à compra 

dos livros que eram lidos (ñA minha m«e prop¹s, se eu aprender a ler com livros que 

ela comprava quando vendiam na escolaò), somando-se às ações dos professores 

na escola (ñcom ajuda dos professores aprendi rapidinhoò) fizeram Tete associar 

esse estado de prontidão de seus incentivadores, no empreendimento da sua ação 

leitora, ao gosto pela leitura. 

Em outra situação, a participante Helo, com registros agradáveis de mediação 

leitora na infância, anteriores à alfabetização, documenta, em seus depoimentos, a 

relação afetiva marcada positivamente, no acompanhamento escolar dos pais. Ela 

narra que as histórias que os pais liam e compartilhavam com ela e suas irmãs eram 

interessantes. Rodeada de livros, a família de Helo fazia da leitura em casa práticas 

constantes e afetuosas. O ambiente de leituras religiosas conectou-se ao da escola 

fazendo com que outras leituras fizessem parte de seu repertório pessoal, porque o 

que ficou de relevante para a depoente foi a boa ação leitora tanto na escola quanto 

em sua casa. Ela mesma (Helo) declara: ñSempre lia livrinhos na infância. Lá em 



108 

 

  

casa sempre teve muitos livros e minha mãe, meu pai, depois minha madrasta 

sempre lia. Quando eu era pequena amava óOs três porquinhosôò. 

Além de Helo, os outros entrevistados de quem extraímos relatos de 

memórias agradáveis de leituras também tiveram sequências de vivências 

prazerosas na relação escola-casa. A marcante história de Ravena segue 

construindo um caminho de descobertas e de afetividade na relação com a leitura 

durante o período de alfabetização. 

 

Ravena   meus pais sempre me incentivaram para minha leitura, 
meus pais compravam revistas, revistas em quadrinhos, 
gibis e tudo... minha mãe me deu o meu primeiro livro, tipo 
ela sempre me incentivou muito na leitura e o primeiro livro 
foi ñO cavalinho not§velò: uma historinha de crian­as bem 
interessante... e também, minha mãe, ela sempre, 
comprava livros em papelaria essas coisas assim, toda vez 
que eu saía com ela. Era tipo um incentivo: tipo, se eu 
saísse, eu ganhava um livro. Tipo, pra... a gente gostava de 
sair. Pra a gente sair, ela comprava um livro. Cada saída 
que a gente dava, ela comprava um livro. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

 

A relação que sempre foi prazerosa no contexto familiar, a partir da 

alfabetização, torna-se gratificante. A relação de troca que a mãe estabelece com a 

filha, no contexto de mediação da leitura, é predominantemente positiva. Ravena 

destaca, em seu depoimento, que lia todos os livros, a princípio com a intervenção 

materna que assinalava a necessidade de aquisição do código linguístico para a 

filha desfrutar de sua independência leitora. Mas, depois, como veremos mais à 

frente, ela passa a ter a sua leitura pessoal, sem auxílio, com os livros que a mãe 

comprava a cada vez que saíam juntas. 

Os la­os afetivos se fortalecem. Ravena afirma que ñgostava de sairò, e a sua 

mãe se aproveita dessa situação para potencializar a relação afeto/leitura. Aquelas 

saídas (talvez muitas delas por necessidade do lar) transformaram-se em aventuras 

de propensas leituras e de experiências positivamente marcadas emocionalmente 

na memória da pequena Ravena. 

Como Ruben, na seção anterior, já declarou que a história sempre fez parte 

de sua vida, porque essa foi a ideia que assimilou no comportamento de seus 

familiares; e, após a sua entrada para a escola, a situação não mudou. Ele declara o 

seguinte, quando narra suas experiências leitoras, após a entrada na escola: 
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Rúben  Quando aprendi a ler, meus pais me davam livros de Peter 
Pan, historinhas da Bíblia e entre outros. E na escola 
incentivavam a gente a ler. E depois que eu aprendi a ler, 
meus pais compravam também livros. ... os personagens da 
história me inspiravam. E sempre queria aprender alguma 
coisa. Não só evangélicos, livros diversificados, às vezes, 
só com imagens, só de quadrinhos essas coisas, sempre 
gostei de ler quadrinhos, gibs essas coisas. Hoje em dia eu 
gosto de ler. Tenho livros, eu e meu irmão a gente faz 
maratona de livros também, fica a madrugada lendo. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

 

A leitura para Ruben era inerente às suas práticas cotidianas, em virtude da 

relação afetiva já construída no contexto familiar. A inserção na escola, apesar de 

consistir numa situação nova, deu sequência ao que já fazia parte de ações comuns 

do seu dia a dia. A prática educativa institucionalizada fora de casa continua o que 

começou no seio familiar. Agora, a compra de livros é ampliada e as leituras se 

diversificam, e, como consequência, as vivências se diferenciam e amadurecem, 

consistindo em leituras independentes e intensas. 

Todos esses entrevistados que desfrutaram de vivências prazerosas em casa, 

que se estenderam à escola, tinham relatos similares em relação às atividades na 

infância escolar. Essas atividades consistiam em compra de livrinhos de histórias 

com brinquedos de brindes para os compradores, contação de histórias pelas 

professoras antes do intervalo, e a alfabetização sempre em evidência, tendo a 

leitura com o foco na decodificação ï fato que, muitas vezes, se estendia ao lar, 

como é possível verificar nas declarações: 

 

Lila Mas minha tia lia pra mim me ensinando a ler. Quando eu 
era pequena quem mais me ensinava assim a pegar livro 
era a minha tia. Ela tinha um truque: que eu gostava de ir 
pro parque, a² ela falou ñse voc° conseguir ler isso aqui, a 
gente vaiò. Eu ficava sentada na janela com ela, vendo ela 
trabalhando, e ela me ensinava de vez em quando. Ela 
falava ñl° aqui que daqui a pouco a gente saiò. Eu pegava, o 
que eu não sabia as letras, eu perguntava a ela. Ela ia me 
ensinando de pouquinho em pouquinho. 
 

Ravena Ela, tipo, comprava o livro e, como eu não sabia ler, ela lia 
pra mim e, meio que me ensinava, tipo óessa aqui ® tal 
palavra, junta a palavra, junta a vogalô... tipo isso... 
 

(Fragmentos de entrevista) 
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  A relação de troca, nesse contexto, também funcionava como uma relação 

afetiva. As ações de sentar na janela com a tia, observá-la trabalhando e dedicando-

se a ensiná-la, com a promessa de que, se ela aprendesse e lesse um pouco, a tia a 

levaria ao parque, eram situações prazerosas que estavam relacionadas à atividade 

leitora. Essas ações não foram esquecidas e são lembradas com alegria, como 

recordação de algo bom e benéfico. 

 O que ficou marcado por uma mediação afetiva agradável dificilmente será 

apagado da memória desses alunos. Podemos deduzir, diante das declarações em 

que o que se destaca é a mediação afetuosa e motivadora, no que concerne à 

leitura, que a memória afetiva, marcada por emoções positivas e vivências 

agradáveis com a leitura, pode instaurar a gostatividade em relação à ação leitora. 

Mas, infelizmente, experiências negativas marcam a memória afetiva e o que 

é consolidado nas memórias também é difícil de ser esquecido. As mediações de 

leituras que foram permeadas por emoções desagradáveis constituem lembranças 

dignas de serem esquecidas. É o que veremos a seguir.  

 

4.2.2 Situações desagradáveis no período de escolarização 

 

A escola é o universo das diferenças, onde diversas realidades se encontram 

com propósitos em comum. Mas os objetivos nem sempre permanecem os mesmos, 

porque nem sempre essa diversidade é considerada nas práticas educativas. Às 

vezes, parece que o esforço para essa compreensão se esvai diante de algumas 

dificuldades. Somos pegos, em nossa prática docente, desconsiderando o outro com 

suas histórias, com seus medos, com suas reações. Ignoramos, muitas vezes, o 

humano, quando valorizamos mais a razão conteudística e ignoramos o construído 

sobre os alicerces das emoções desagradáveis. 

É nesse contexto que, na maior parte de nossa carreira docente, deixamos 

passar a oportunidade de contribuir para que marcas emocionais negativas, 

relacionadas ao que fazemos na escola, enfraqueçam-se e sejam influenciadas por 

ações prazerosas. De acordo com Ekman (2011, p. 50),  

 

Voltar a viver os sentimentos de um episódio emocional do passado pode 
trazer benefícios ao nos dar uma chance de elaborar um final diferente para 
as questões e inspirar o apoio ou a compreensão da pessoa com quem 
falamos.  
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Embora não seja sempre aplicável a todas as situações, esse retorno às 

lembranças do que não foi tão agradável de se viver, há sempre a possibilidade de 

permitir mudança de uma memória marcada por algo ruim por registros 

emocionalmente positivos capazes de se consolidarem na memória afetiva. 

Infelizmente, entregar-se totalmente ao ambiente mecânico e seus imperativos 

racionais da escola nem sempre permite essa oportunidade, mas pode anular 

momentos oportunos e sufocar o humano-professor e o aluno-gente que, na maioria 

das vezes, tem no seu mediador do conhecimento um referencial de vida. Muitas 

vezes, só o que precisamos é permitir ao outro a oportunidade de ser ouvido. E a 

oportunidade partiu da seguinte pergunta: 

 

Como foram as experiências no período de alfabetização, em relação 

à leitura? 

 

Essa reflexão se faz necessária, nesse contexto, porque as experiências com 

a docência, junto ao desenvolvimento da pesquisa, permitiram-nos o conhecimento 

de um lado diferente da vida da participante Nana. Uma jovem de dezessete anos, 

que já enfrentara, tão nova, quatro abortos espontâneos, sendo que duas das 

gestações ultrapassaram o sexto mês. Uma menina linda, inteligente, trabalhadora, 

mas com muitas marcas emocionais negativas. Repetiu alguns anos por causa das 

histórias de perdas de algumas crianças que ela gostaria que estivessem vivas. 

Somando-se a tudo isso, a história de mediação de leituras na infância de Nana não 

estava entre as melhores. Ela não tinha lembrança de algum membro da família 

lendo para ela na sua infância, antes da alfabetização. Conforme declara: ñNinguém 

contava histórias pra mim. Minhas lembranças de leitura são sempre ligadas a 

quando eu estava aprendendo a lerò. As lembranças de leituras sinalizam traumas, 

como vemos a seguir: 

 

Nana Eh... Eu comecei porque minhas tias... eu tinha uma tia que 
era professora de História, e ela sempre me forçava a ler. E 
o primeiro livro que eu li foi ñO pescadorò. ï ñVoc° tem que 
ler, se n«o voc° n«o vai ganhar tal coisa no final do diaò. 
Tipo, eu era muito fanática por doces. ... era negativo, 
porque eu num gostava de ler. Eu não gostava de ler, pelo 
fato de minha mãe... ela ter me ensinado a ler de um jeito 
bruto... tipo, ela colocava o livro na minha mão com um cipó 
na frente... eu não gostava... eu odiava (embargo na voz)... 
até hoje... eu apanhava por ler errado... Quando minha tia 
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ia me ajudar na leitura, porque ela tinha mais paciência 
comigo, minha mãe sentava atrás de mim com um cipó na 
mão, para assim que eu errar, ela descer o cipó. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 
 

Imaginemos uma criança que não construiu nenhuma relação afetiva 

agradável com a leitura, até que chega o momento em que se decide que ela deve 

aprender a ler, pois é uma necessidade de sobrevivência no mundo letrado. Mas a 

mediação que poderia ser, no mínimo, tranquila, é aterrorizante, permeada por 

agressões e erros castigados. A criança que, até então, não tinha nenhum acesso 

ao mundo das letras, não tinha familiaridade com as palavras escritas, agora tinha 

que acessar nas informações do cérebro o inacessível. 

Para Dehaene (2012), o cérebro da criança pequena, quando chega à escola, 

já está preparado para o reconhecimento das letras e das palavras, mas as 

respostas de cada neurônio dependem de cenas visuais que o organismo encontrou 

previamente. Isso significa que Nana não teria como aprender a complexidade da 

leitura com facilidade, se, anteriormente, não teve acesso a informações que lhe 

favorecessem o aprendizado menos traumático. 

E, para além da dificuldade no aprendizado das primeiras letras, o que ficou 

consolidado na memória afetiva de Nana foi a relação aversiva ao ato de ler. 

Infelizmente, ainda que ela tivesse a tia como mediadora da leitura, a qual 

amenizava a situação traumática, a mãe, que exercia autoridade maior, 

transformava as a­»es da tia numa expectativa aterradora (ñeu n«o gostava, eu 

odiavaò ï Nana). O problema com a leitura dessa menina constituiu no que Paul 

Ekman (2011, p. 58) chama de roteiro: 

 

Um roteiro possui um elenco de personagens ð a pessoa que estabelece a 
relação e as pessoas que se relacionam com ela ð e um enredo do que 
aconteceu no passado. Nem todas as pessoas trazem roteiros passados 
para situações atuais de forma efetivamente correspondente. O 
pensamento convencional nas teorias psicanalíticas da personalidade 
determina que os roteiros são reincorporados quando as pessoas têm 
sentimentos não resolvidos, isto é, que não foram completa ou 
satisfatoriamente expressos ou, se expressos, não levaram ao resultado 
desejado.  

 

No roteiro de Nana, estão a tia, a mãe, ela e a leitura. O seu enredo é 

composto de experiências traumáticas num passado não tão distante, com 

sentimentos sobre a leitura que não foram resolvidos, dada a aversão que ela nutria 
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em relação à atividade leitora. Veremos, em seção mais à frente, que essa relação 

não mudou muito na atualidade, mas o fato de ter tido a oportunidade de lidar com 

essa experiência, compartilhando-a, pode ter lhe permitido mudanças de 

interpretações desse roteiro e ocasião para a construção de uma nova história. 

A experiência do participante Harry, no período de alfabetização, também não 

é nada satisfatória para uma criança. Há, em seu relato, sinalizações de que 

experiências emocionalmente dolorosas com a mediação da leitura podem ser 

associadas ao fato de não gostar de ler. Em seu depoimento, constatamos o 

seguinte em relação à pergunta de entrevista citada no início desse subtópico: 

 

Harry 
Minha mãe queria que eu lesse a Bíblia e explicasse pra 
ela... foi o primeiro tapa na cara que eu levei e o último, 
depois disso nunca mais eu levei um tapa...  porque ela 
queria que eu lesse a Bíblia e explicasse pra ela, só que eu 
não expliquei pra ela e fiquei com gracinha, aí que eu levei 
um tapa na cara, mas foi o primeiro e o último, primeiro e 
último, depois disso, mais nunca... E meu pai sempre antes 
de dormir, ele sempre me incentivava a ler a bíblia, ele 
falava que... assim: que era para eu aprender a ler... que se 
eu não lesse a bíblia antes de dormir, que vinha um bicho 
puxar meu pé, e foi aí que eu comecei... que eu comecei a 
fazer a leitura, e foi aí, foi aí que eu comecei a fazer a 
leitura, comecei a ler assim, já pegar... por isso que eu fazia 
a leitura, porque eu tinha medo... Hoje eu não gosto muito 
de ler. Eu sou mais de assistir filme.  
 

 (Fragmento de entrevista) 

 

Talvez os pais tivessem boas intenções e acreditavam, de acordo com as 

suas crenças, que a melhor forma de ensinar o bem ao seu filho seria por meio da 

leitura diária e noturna da bíblia, contudo, nenhuma boa intenção justifica a forma 

como demonstravam essa exigência, amedrontadora e violenta. Ser obrigado a ler 

sob ameaça e agressão pode ter gerado, como consequência, o fato de Harry não 

fazer relação alguma da leitura com o medo, mas essa emoção, vivenciada de 

maneira negativa e acompanhada de violência, pode ter construído um sentimento 

desagradável, no seu subconsciente, em relação ao gosto pela leitura. 

Outras situações, que também consideramos desprazerosas, mas desta feita 

no ambiente escolar, assinalam o comprometimento emocional na relação com a 

leitura. Beka e Lila, quando já estavam num processo de consolidação da 

alfabetização, e já sabiam ler, tiveram experiências desgostosas em sala de aula. 
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Suas respostas em relação à pergunta em evidência, nesse subtópico, são as 

seguintes: 

 

Beka 

 
 A minha experiência na infância não foi uma experiência 
muito ótima não. Passei por um momento não bom, a 
professora me chamou de burra para a sala toda ouvir e 
com isto eu parei de ler e passei a odiar leitura. 

Lila Eu não gostava muito das leituras na escola porque sempre 
era obrigada a ler e principalmente as professoras 
colocavam a gente para ir lá pra frente. Aí, eu começava a 
ler baixo porque eu ficava com vergonha. Ai ela falava: ñl° 
mais altoò. 
 

(Fragmentos de entrevista) 
 

 

Duas experiências diferentes, mas bem desagradáveis, que, infelizmente, 

aconteceram no âmbito escolar. A primeira situação em que há desrespeito e 

exposição ofensiva parece ser inimaginável num contexto educacional, onde os 

propósitos devem ser norteados pelo respeito e pela cortesia. Mas o que acontece é 

que a ação docente proporciona a ativação de um ñgatilho emocionalò de momentos 

desagradáveis na mediação leitora na escola: ser chamada de burra pela 

professora. Fica difícil pensar em outras situações nas quais a aluna, vítima da 

agressão verbal, consiga atender propostas escolares em que a exposição pública 

requeira a atividade leitora.  

No segundo caso, que parece uma situação comum à sala de aula no período 

de alfabetização ï o fato de ser chamada à frente para uma leitura oral ï, a aluna 

tinha dificuldades com a exposição e a experiência inconveniente da professora só 

acentuou o problema. O medo de errar tornou-se, no ambiente escolar, um 

desencadeador de emoções negativas, as quais a participante Lila não queria 

reviver. 

Não é incomum encontrarmos, em turmas que lecionamos, alunos que são 

tímidos e têm vergonha de ir à frente ou de falar para serem ouvidos por todos, o 

pior é que nem sempre sabemos como lidar com essas situações. No entanto, 

precisamos ponderar e analisar o lugar do outro (nesse caso, nosso aluno) diante de 

algumas resistências encontradas para algumas tarefas. Nem sempre sabemos o 

que está por trás de uma explosão de reações de uns, ou da quietude demasiada de 
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outros. Proporcionar abertura para um diálogo pode ser o início de um caminho mais 

produtivo.  

No que se refere à participante Lila, observamos, nas experiências em aulas 

anteriores à pesquisa, que ela sempre se apresentou muito reservada em sala de 

aula, não muito dada à proposta de exposição. Mas tanto ela quanto a do caso do 

xingamento da professora (Beka) apresentam-se como alunas dedicadas, 

organizadas, cumpridoras e competentes no que fazem. É notável, porém, que 

quando a condução é tranquila numa tarefa de socialização expositiva, ainda que 

timidamente, elas (Lila mais do que Beka) dão conta, no seu tempo, do que é 

proposto. Entretanto, constantemente, nas propostas didáticas que exigem a 

oralidade em público, elas estão, sempre que possível, fugindo e/ou substituindo as 

tarefas orais por outras que requerem menos exposição. 

Mas, durante as entrevistas, quando fizeram algumas de suas declarações, 

as situações de interrupções de algum colega, com comentários sobre o que está 

sendo posto por elas, percebemos que Beka reagia grosseiramente e Lila se 

fechava no seu mundo. No diário de campo foi descrito o seguinte sobre Beka: 

 

Beka, aparentemente nervosa, quando interrompida por dois colegas, no 
momento de sua fala sobre o que aconteceu na sua infância na mediação 
leitora na escola, reagiu grosseiramente, pedindo aos colegas que calassem 
a boca, porque ela estava falando. Apesar de já tê-la visto, em outros 
momentos, reagindo com grosseria com os colegas, quando interrompida 
em momentos de leitura ou de outras expressões orais, e já ter chamado a 
sua atenção, algumas vezes, sobre o seu comportamento, não tinha 
associado a nenhum evento emocional, até porque não tinha me atentado 
para possíveis traumas emocionais vividos pelos meus alunos. A agressão 
verbal precisou ser contida e os dois alunos foram chamados a atenção 
para o seu momento de fala e as regras de ordem nas entrevistas, nesse 
sentido, foram lembradas.  
 
                                                                      (Diário de campo ï 30/09/2020). 

 

Possivelmente, pode ser que os episódios do passado, marcados na memória 

afetiva de maneira negativa, que ainda fazem efeitos, interfiram na interação com as 

atividades do mundo do qual as adolescentes fazem parte. O ambiente escolar 

torna-se, para elas, um lugar inseguro, em algumas situações que as expõem, e elas 

não têm, talvez, controle sobre isso. Isto porque ñvivenciamos emoções como 

acontecem para nós, não as escolhemosò (EKMAN, 2011, p. 204). E, nesse 

contexto, as emoções funcionam como forma de proteção a novas situações 

propensas a possíveis constrangimentos. 
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Algumas vivências de carga emocional elevada marcam tão profundamente 

um indivíduo que, sempre que ele é exposto a uma situação semelhante à 

vivenciada, ativa o que Ekman chama de ñgatilhos emocionaisò ï é como se fossem 

despertadores das emoções ï, que são disparados, provocando reações de baixa 

ou de alta intensidade. ñQuanto mais forte as emoções forem vivenciadas no 

aprendizado do gatilho, mais dif²cil ser§ debilitar seu impactoò. (EKMAN, 2011, p. 

64). 

Lembremos da met§fora do ñbanco de dados de alerta emocionalò, em que 

eventos emocionais são memorizados. À medida que situações relacionadas ao que 

est§ ligado a um desses eventos acontecem, o organismo desperta ñmecanismos de 

avalia­«o autom§ticaò, que ativam os ñgatilhos emocionaisò, os quais despertam as 

emoções, com o objetivo de livrar o próprio organismo de uma situação mal 

resolvida emocionalmente, ou defendê-lo de algo que julgue perigoso, como é o 

caso do medo, que nos protege de um acidente ou de outras situações de risco. 

Pessoas que vivenciam experiências frustrantes ou emocionalmente 

desagradáveis sempre que passarem por situações que despertem a sua memória 

afetiva, as quais foram marcadas por emoções que as traumatizaram, terão gatilhos 

emocionais despertados e reações que objetivam defendê-las dessas vivências 

traumáticas. 

Possivelmente, os mecanismos avaliadores automáticos ativam os gatilhos 

emocionais de Lila e de Beka, sempre que passam por situações em que são 

expostas a atividades leitoras em público. Logo que algo é interpretado como uma 

cr²tica, os ñgatilhosò despertam as emo­»es referentes ao xingamento que Beka 

recebeu da professora, e reage de maneira agressiva, deixando a raiva em 

evidência. Talvez ela não tenha nem consciência disso, mas a sua memória afetiva 

sim. Segundo Ekman (2011, p. 40-41): 

 

Ao longo de nossas vidas, deparamo-nos com diversos eventos que 
aprendemos a associar ao medo, à raiva, à aversão, à tristeza, à surpresa 
ou à satisfação. Eles são adicionados aos eventos universais antecedentes, 
expandindo aqueles que os autoavaliadores estão alertas e podem se 
assemelhar aos eventos originalmente armazenados. São elaborações ou 
adições referentes aos eventos universais antecedentes. Não são os 
mesmos para todas as pessoas, variam de acordo com a experiência de 
cada um. 

 



117 

 

  

As particularidades de cada ser humano permitem que as experiências sejam 

diferentes. Ou seja, nem todos reagem da mesma maneira às mesmas situações, e, 

portanto, podem vivenciar de maneira também diferente a intensidade das emoções 

em situações similares. Uma reação inesperada, ou distinta do que consideramos 

comum, pode sinalizar uma experiência mal resolvida e necessitada de um final 

díspar. 

 

4.2.3 Experiências sem marcas afetivas notáveis no período escolar 

 

Vimos quão relevante e incentivador é para a criança ter experiências 

agradáveis na infância, e o quanto essas experiências relacionadas à leitura fazem a 

diferença de forma positiva nas suas posturas frente à atividade leitora e, 

consequentemente, à sua formação enquanto leitor. O contrário para as situações 

desagradáveis também é verdadeiro. Marcar negativamente a memória afetiva pode 

significar produzir danos emocionais permanentes ou, no mínimo, difíceis de serem 

resolvidos. 

Nesta seção, porém, o propósito é registrar que alguns dos adolescentes dos 

anos finais do ensino básico fundamental não tiveram, felizmente, experiência 

alguma que marcasse negativamente a sua relação com a leitura. Entretanto, 

também, não experimentaram vivências significantes na escola para construir o 

gosto pela leitura, tornando maior a responsabilidade do docente, no sentido de ter 

de fazer um esforço mais dispendioso na contribuição para que esse gosto seja 

desenvolvido. 

Curiosamente, todos os que não têm registros de memórias afetivas com a 

leitura na escola são os que não lembram de mediação de leitura em casa antes de 

entrar na escola, ou estão entre aqueles que se recordam vagamente de que 

alguém contava histórias, mas sem experiências rotineiras ou relevantes associadas 

à atividade leitora no contexto familiar. Podemos inferir, com esse dado, que a 

ausência de memória afetiva em relação à leitura em casa pode interferir nas 

posturas dos alunos na escola, no que concerne à atividade leitora. O que também 

pode significar que o ambiente escolar precisa ser um lugar em que a afetividade se 

manifeste nas atividades leitoras, de tal forma que construa marcas emocionalmente 

agradáveis, nas memórias dos estudantes, de maneira que eles desejem revivê-las. 
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Contudo, as experiências da infância escolar marcadas nas memórias dos 

participantes da pesquisa eram, em sua maioria, associadas a compras de livros na 

escola, nas mãos de representantes de editoras. Ainda para a pergunta abaixo, 

também avaliada no tópico anterior, temos narrações diversas e experiências 

peculiares: 

 

Como foram as experiências no período de alfabetização, em relação 

à leitura? 

 

Rabs e Nandinha dizem o seguinte: 

 

Rabs 

 

Lá na escola do BEABÁ, na minha época, passava direto 
uns caras vendendo uns filmezinhos de carro, entre outros, 
e tinha também... vinha uns livrozinhos, e dizia assim: ah, é 
em 3D o filme, aí vinha um óculos, só que o óculos era de 
papelão de azul e vermelho e não pegava (risos) . Só que 
além dos filmes, tinhas uns livros que contava a história, eu 
lia, mas eu gosto mesmo é de assistir. 
 

Nandinha Minha mãe e minhas irmãs sempre comprava aqueles livros 
pequenos, até na escola na BEABÁ pra gente aprender a 
ler. 
 

(Fragmentos de entrevista) 
 

Das indagações sobre as rodas de leituras, as repostas se referiam apenas a 

sua existência, sem nenhuma emoção sobre o que elas significavam. Sobre isso, a 

participante Nandinha relatou o seguinte: ñEu escutava ou prestava atenção porque 

era menor e não tinha mais nada pra fazer. Mas foi só isso, não foi algo que eu me 

apaixoneiò. 

Um outro participante deixa claro que a escola cumpria o seu papel de 

apenas alfabetizar, sem chamar a atenção para outras ações que ele valorizasse 

para além da leitura como um código a ser decodificado. Em casa, a sequência era 

a mesma, pois a compra de livros bíblicos tinha a única função de incentivar a leitura 

dentro da mesma concepção escolar. O propósito da compra era, para ele, enquanto 

criança na fase de alfabetização, ler, e não para a partilha de momentos de leituras 

envolvidos por afetividade. 
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Laranjinha Quando eu era pequeno, aí né, estudava lá na BABA. As 
professoras de lá tipo assim passavam o básico. A junção 
das letras, esses negócios, aí pra reforçar minha leitura, 
minha mãe em casa me passava leituras bíblicas, esses 
negócios assim, livro, comprava livro pra mim ler. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

 

O contato com as literaturas compradas ou narradas parecia não convidar os 

alunos para as histórias nelas contidas. Eles tinham o acesso, mas as experiências 

não tinham acesso significativo às suas memórias. As audições de leituras parecem 

ter se perdido no processo de ler para aprender a ler. É nesse contexto que 

consideramos o quanto o professor precisa fazer a diferença, como conclui Santos 

(2017, p. 100): 

 

O conhecimento do professor sobre o texto, seu prazer e disposição em 
apresentar o texto, sua desenvoltura corporal e vocabular em explicar o 
tema e encaminhar os alunos à reflexão e construção de sentidos, os 
motiva a envolverem-se no imaginário do texto e desenvolverem o gosto 
pela prática leitora, ou seja, a formação de um leitor.  

 

Na educação infantil, esse envolvimento com a leitura, que favorece à criança 

a construção de sentidos, precisava ser de forma mais empolgante, com posturas 

capazes de despertar as emoções agradáveis, favoráveis à vinculação afetiva entre 

leitura e leitor. O contato com o livro, suas ilustrações e a magia de ouvir suas 

histórias dão acesso ao mundo das emoções e de vivências que proporcionam 

conhecimento e maturidade leitora, como salienta Abramovich (2006, p. 17): 

 

É ouvindo histórias que se pode sentir (também) emoções importantes, 
como a tristeza, a raiva, a irritação, o bem-estar, o medo, a alegria, o pavor, 
a insegurança, a tranquilidade, e tantas outras mais, e viver profundamente 
tudo o que as narrativas provocam em quem as ouve ð com toda a 
amplitude, significância e verdade que cada uma delas fez (ou não) brotar... 
Pois é ouvir, sentir e enxergar com os olhos do imaginário!  

 

São, de fato, os ñolhos do imaginárioò que começam a dar vida às emoções 

mais felizes aos que podem construir suas emocionantes narrações de leituras. Mas 

as lacunas dos que não fizeram essas histórias têm oportunidades diversas para 

serem preenchidas, quando a prática pedagógica é comprometida com o ser 

humano na sua totalidade. 
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Não só aprendemos mecanicamente o que vamos precisar para uma prática 

profissional, como, de acordo Ekman (2011, p. 242), algumas ações referentes às 

nossas emoções também são aprendidas: 

 

Há temas emocionais universais, que refletem a história de nossa evolução, 
e diversas variações culturalmente aprendidas, que refletem a experiência 
individual. Em outras palavras, ficamos emocionados a respeito de questões 
relevantes para nossos antepassados e a respeito das que achamos 
importantes em nossas próprias vidas.  
 

O que podemos compreender, do que foi discorrido até aqui, é que o gostar é 

um tema associado à emoção que pode ser aprendido e se baseia nas experiências 

de cada um, conforme a cultura que lhe é apresentada. É perceptível, nos relatos, 

que a gostatividade se instaura a partir de atitudes e eventos marcados por emoções 

agradáveis. 

Os alunos que narraram suas histórias de infância hoje já são adolescentes 

que finalizam o ensino fundamental para uma nova caminhada, possivelmente mais 

complexa, no ensino médio. Suas histórias podem ser (re)escritas no tempo 

chamado hoje, com a bagagem que acumularam até o presente que se constrói. 

Nós, enquanto mediadores de suas ações escolares, podemos também contribuir 

para que essas (re)escritas experimentem momentos prazerosos capazes de marcar 

a memória afetiva positivamente, sem que a bagagem de conhecimento, condizente 

com a sua maturidade escolar, seja prejudicada. 

 

4.3 Experiências de leituras atuais 

 

Depois de identificar que as histórias de mediação leitora na infância podem 

ser (ou não) marcadas na memória afetiva e interferirem nas posturas (ou mesmo 

determiná-las) em relação ao gostar de ler, direcionamo-nos aos objetivos 

específicos de nossa pesquisa, os quais são: verificar de que modo essas memórias 

afetivas podem (re)significar as práticas de leituras, no âmbito escolar, por meio a) 

das reações provenientes das memórias leitoras; b) da relação dessas memórias 

com o gosto leitor; c) da comparação das práticas de leituras narradas com as 

práticas realizadas na escola; e d) de sugestões de práticas leitoras que canalizem o 

gosto de ler dos participantes com as leituras realizadas no âmbito escolar. 
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O gráfico a seguir nos dá uma visão geral da relação que os participantes da 

pesquisa tinham com a leitura no período em que cursavam o nono ano, última série 

do ensino fundamental. As informações, em cada grupo de blocos, são referentes 

aos vinte e quatro participantes, de maneira que as análises dos depoimentos 

correspondem ao que foi extraído do que se interpretou como relação prazerosa, 

aversiva ou funcional de todos os participantes, no que se refere à leitura, tanto as 

realizadas no contexto escolar como as realizadas fora da escola. 

 
                   Figura 3 - Gráfico 3: relação individualizada com a leitura 

 
                      Fonte: produção autoral 

 
 
 No que concerne à relação prazerosa com a leitura, como é possível ver no 

gráfico (03), uma grande parte dos alunos manifestam gostar das leituras que fazem 

fora da escola. Desses, uma pequena parte se relaciona bem com a atividade leitora 

dentro e fora da escola. Para as informações que denunciaram aversão à ação de 

ler, quando se referiam à atitude de pegar algo para ler voluntariamente (um livro ou 

material virtual), percebemos que a escola é o espaço menos privilegiado, enquanto 

uma pequena parte considera tanto na escola como em outros lugares a leitura 

como algo desagradável.  

No entanto, a atividade leitora com uma funcionalidade, para ler mensagens 

comunicativas nas redes sociais ou para tarefas escolares e outras tarefas que 

dizem respeito às necessidades particulares, tanto no contexto escolar como em 

suportes de suas vivências sociais, os estudantes se propõem a ler com mais 

facilidade, pois consideram essas leituras necessárias à sua sobrevivência. 
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Para compreendermos melhor como as informações se processaram e de 

que modo foram interpretadas, descreveremos as informações e análises referentes 

às leituras atuais de nossos alunos, a seguir, com base nos três blocos expostos no 

gráfico acima. Iniciamos compreendendo como se dá a relação prazerosa com os 

alunos que, na atualidade, apresentam o gosto pela leitura. 

 

4.3.1 Relação prazerosa com a leitura 

 

Lembremos de que, quando nos referimos ao gostar de leitura, no contexto 

desta pesquisa, delimitamos para a ação voluntária, e constante, de pegar algo 

como livros, revistas, periódicos, literaturas diversas, para ler prazerosamente. Em 

contrapartida, quando nos referimos a uma atitude aversiva em relação a essa 

atitude, consideramos que não há gostatividade na ação leitora. 

As perguntas nas entrevistas que nos proporcionaram respostas a 

investigação sobre essa relação dos participantes com a leitura consistiram em 

saber se gostavam de ler, sobre quais leituras costumam fazer e as emoções que 

costumam vivenciar com as leituras que fazem, bem como onde e quando 

costumam fazê-las e os porquês de realizarem. Perguntamos o seguinte: 

 

Você gosta de ler? Por quê? 

 

Os alunos que apresentaram prazer, ao se referirem à prática atual de leitura, 

foram todos os que tiveram uma mediação prazerosa na infância antes e/ou depois 

da escolarização. Os participantes que apresentaram experiências desagradáveis na 

infância ou declararam ausência de uma mediação leitora afetiva não demonstraram 

o gosto pela atividade leitora, nem espontânea, nem direcionada pela escola. 

Coincidentemente, eles também não apresentaram lembranças emocionalmente 

marcadas de experiências de leituras prazerosas na infância, antes de ingressarem 

na escola. 

Helo, que sempre teve seus pais contando histórias, incentivando-a e 

mediando as suas atividades leitoras no percurso escolar, quando é questionada 

sobre o gostar de leitura, responde com aspecto de emoções felizes:  
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Helo  Sim, amo. São descobertas, você se enche de 
conhecimento. Eu... no momento, eu leio bastante comédia 
e romance. Eu tô lendo um livro de romance muito, muito, 
muito lindo que eu tô gostando bastante lá em casa, da 
estante que encontrei. São dois tipos que eu mais me 
encontro: de comédia e de romance. Eu rio muito nos livros 
de comédia, comédia clássica, porque é muito bom ler. É 
bom assistir filme também, mas eu prefiro a leitura. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

 

A gostatividade na leitura se manifesta com características de sentimento 

(ñamoò), algo já construído e que se revela em emoções felizes, que a faz rir e a 

considerar o ato da leitura como algo bom de vivenciar. 

A aluna Ravena, que testemunha ter vivido momentos agradáveis e únicos na 

sua infância com a atividade leitora, denuncia suas emoções em seu depoimento: 

 

Ravena Sim, eu amo ler, em casa eu tenho muitos livros (de ação, 
drama, romance, gibis e mangás). Eu amo a leitura e amo 
leitura em quadrinhos, eu sempre leio, tento ler 2 livros por 
mês, praticar minha leitura. Eu gosto de tudo um pouco. Eu 
sou aquele tipo de pessoa que... Não sei a palavra para 
isso... Tipo, eu gosto de romance, tipo uma coisa clichê, 
porque me desperta a curiosidade dos personagens que 
nunca ficam juntos, eu fico bem bolada com isso, e dá uma 
raiva assim, nossa tinha tudo pra ficar juntos e não ficam, 
como assim? E também eu gosto de coisas sobrenaturais... 
É isso, eu gosto... eu gosto mais de todos, eu gosto mais de 
romance, ou suspense... ou até aquele que tem uma tag de 
terror ou uma tag meio boba. Mas eu leio, tipo assim, o que 
me interessar, o que tiver uma história, tipo... Eu gosto. 
 

(Fragmento de entrevista) 

 

As declarações de Ravena revelam a instauração da gostatividade também 

associada ao sentimento de amor, que a faz praticar a leitura diversificada e a 

vivenciar diversas emoções, por meio da ação leitora. 

Rubem, que diz ter se dado conta de tudo na sua vida ligado à leitura, em 

virtude da sua convivência constante, com seus pais e avós, desfrutando da 

atividade leitora, enfatiza o seu gosto pela leitura: 

 

Rubem 

 

Atualmente gosto de ler, porque os livros que eu costumo 
ler chamam minha atenção, e sempre aprendo coisas novas 
e melhora a leitura e escrita. Eu gosto de ler o livro antes, 
porque o livro, ele traz mais informações e deixa mais... 
num sei... assim mais concentrado e ele explica mais que o 
filme, e aí tem coisas que corta no filme, aí  e você já tem 



124 

 

  

uma boa base, essas coisas... eu gosto de livro de ficção, 
de romance, alguns romances eu gosto. Eu gosto de 
livros... é..., como é que se diz?... é... de ficção essas 
coisas... é eu gosto de vários tipos de livros, mas eu gosto... 

 
(Fragmento de entrevista) 

 

 A relação que Ruben faz com a leitura é predominantemente positiva. Ele 

manifesta o gosto pela leitura na sua predisposição para a ação leitora, 

considerando sua motivação para aprender coisas novas, para o seu 

aperfeiçoamento na escrita, e para a sua concentração. É percebido também uma 

diversificação nos seus gostos, porque a importância maior, para Rubem, é o ato de 

ler. É a gostatividade manifestada na leitura espontânea e habitual. 

Tete, a garotinha que não lembra de mediação leitora alguma na infância 

anterior a sua entrada na escola, mas experimentou situações gratificantes e 

incentivadoras, no período de alfabetização, em casa, enumera seus gostos de 

leituras: 

 

Tete 

 

Gosto muito, porque é muito importante e quando lemos, 
aprendemos e descobrimos coisas novas. É então... assim, 
eu não tenho um gosto específico. Eu gosto muito de livros 
que tenham filmes, que eu gosto muito de ler primeiro e 
depois assistir, mas assim... do que eu leio e assisto é... de 
romance, eu gosto muito. E meu primeiro livro que eu li foi 
ñO pequeno pr²ncipeò, que era um dos meus favoritos 
quando eu era pequenininha. E é isso... eu gosto assim... o 
que eu leio mais é romance e depois assisto filme que eu 
gosto. É... eu também gosto de livros e filmes que falam 
sobre antigamente tipo a Segunda Guerra Mundial essas 
coisas, por exemplo, o Diário de Anne Frank, O menino do 
pijama listrado,  A Menina que Roubava Livros também 
comecei e tem outra que agora vou começar que também 
fala sobre o Holocausto, essas coisas. Ah... livros históricos, 
histórias de fato. 
 

(Fragmento de entrevista) 
 

Assim como Rubem, que foi envolvido afetivamente pela leitura, desde a mais 

tenra idade, no âmbito familiar, Tete também, mesmo tendo sido apresentada à 

leitura depois da sua entrada na escola, foi tão agradavelmente afetada nas 

mediações de leituras, em casa e na escola, que a gostatividade também se 

manifesta na sua predisposição para a atividade leitora, de maneira espontânea e 

constante, prontificando-se a uma diversidade de leituras, por ela enumeradas. 
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O que vemos, nos depoimentos, são exposições de emoções agradáveis, 

enumeração de gostos leitores, rotinas, objetivos e metas de leituras desses 

adolescentes que têm consolidado, nas suas memórias afetivas, experiências 

prazerosas na mediação leitora e a instauração da gostatividade em relação à 

leitura. As vivências infantis permeadas pela afetividade positiva foram leituras que 

precederam ou caminharam juntas com as leituras das primeiras letras, marcando a 

continuidade nas experiências pessoais dos adolescentes, que aprenderam não só a 

ler, mas a gostar de ler. Bomfim (2018) nos faz refletir isso, com alguns 

questionamentos, ao tempo que responde, com precisão, sobre as motivações que 

fazem um aluno ler espontaneamente: 

 

o que motiva um aluno a procurar, por conta própria, um livro para ler? Pedi-
lo na biblioteca sem ninguém solicitar, ler sem estar preocupado com notas? 
Se encantar pelas histórias, desejar estar dentro delas e até sugerir leituras 
ao professor? Por certo, é o gosto e os sinais que citamos são sintomas de 
quem gosta, de quem não apenas aprendeu a ler, mas de quem aprendeu a 
gostar de ler. (BOMFIM, 2018, p. 178) 

  

O gosto pela leitura é imprescindível nas ações educativas, e a escola é 

também responsável por viabilizar práticas pedagógicas que contribuam para ações 

leitoras em que a gostatividade se estabeleça.  

Os participantes que tiveram experiências frustrantes, no entanto, não 

construíram a mesma relação positiva com a leitura e, consequentemente, tendem a 

demonstrar autoestima baixa pelos insucessos nas atividades escolares, em que a 

leitura sempre está em evidência. 

 

4.3.2 Relação aversiva com a leitura 

 

A aversão é considerada uma emoção desagradável associada por Ekman 

(2011) ao sentimento de repugnância que alguém pode ter, quando se refere aos 

cinco sentidos humanos. Para o autor, a aversão é: 

 

O gosto de algo que você quer cuspir; mesmo a ideia de comer algo 
desagradável pode enojá-lo. Um cheiro que você quer impedir de entrar em 
seu nariz ou de provocar aversão. E, novamente, a ideia de como algo 
repulsivo pode cheirar produz uma intensa aversão. A visão de algo que 
você considera desagradável ao gosto ou olfato pode repugná-lo. Os sons 
também poderão repugná-lo se forem relacionados a um evento 
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abominável. E o tato, a sensação de algo desagradável, como um objeto 
viscoso, pode enojá-lo. (EKMAN, 2011, p. 183-184) 

 

Talvez esse conceito de aversão não seja tão apropriado para atribuirmos 

aos sentimentos e/ou reações dos depoentes, mas podemos considerá-lo no sentido 

de antipatia ou rejeição, por serem sinônimos mais eufêmicos. Consideremos, nesse 

contexto, as informações em que os alunos atestam não gostarem de leitura e 

demonstrarem reações negativas à ação leitora. Ainda em relação à pergunta do 

tópico anterior: 

 

Você gosta de ler? Por quê? 

 

Os participantes que atestaram não gostar de ler estão no grupo daqueles 

que não tiveram experiências leitoras na infância ou não têm registros de memória 

afetiva agradável. Quando a questão é se gostam de leitura, as respostas são bem 

similares: 

 

Nandinha  Gostar é uma palavra muito forte (risos). Não tiro o meu 
tempo para ler.  

Cachinho Eu não gosto de ler então, eu não gosto de livro nenhum, 
não. 

Laranjinha Não muito. Porque as histórias de hoje em dia são muito 
sem sentido. 
 

Bactéria Não. Acho entediante. Não gosto. A maioria das vezes são 
muito chatas. Sempre é um assunto ruim. 
 

Lionel Não gosto muito de ler atualmente. 
 

Caju Não gosto, tenho preguiça. 
 

Lili Não, porque tenho preguiça. 
 

Alicate Eu não gosto de ler, porque eu não gosto de ler livro 
nenhum 
 

Denguin Eu não gosto muito de ler mais. 
 

(Fragmentos de entrevista) 
 
 

 

 Nenhum dos participantes acima lembraram de experiências de mediação 

leitora anteriores à escola, e, apesar de Nandinha fugir um pouco da resposta 
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negativa, deixa claro que a palavra gostar não é apropriada para ela se referir à 

leitura, até porque não reserva tempo para ler. Todos, sem experiências 

emocionalmente marcadas por mediação leitora, em que laços afetivos foram 

estabelecidos, declaram não gostarem de ler. A não gostatividade de Larajinha 

parece estar associada à falta de sentido que ele julga ter as histórias que ele tem 

acesso. Enquanto para Bactéria, a falta de gosto pela ação leitora é atribuída a um 

estado emocional ruim, proporcionando-lhe tédio. E para Lili, a não gostatividade 

está relacionada à preguiça que sente ao ler.  

A complexidade da leitura, descrita por Smith (1989), é um fator, 

possivelmente, determinante para essas reações. Para o autor, não vemos com os 

olhos, as informações externas se processam, a partir do que já existe no cérebro, 

para que a vis«o que conhecemos aconte­a. Ele afirma que ño processo de ver, na 

realidade, ® muito lentoò (SMITH, 1989, p. 96), e essa fun­«o indispens§vel para a 

leitura pode ser comprometida se as conexões entre o que já foi assimilado no 

cérebro (na memória) e o que ele está processado nos olhos não forem 

estabelecidas.   

De acordo com Smith (1989, p. 93), ña vis«o em t¼nel ® um resultado da 

tentativa de se processar demasiada informa­«o visualò. Essa refer°ncia ¨ visão 

pode ser adequada para esse contexto, quando refletimos sobre as muitas 

informações visuais que um aluno, sem rotina de leituras, pode ter, somando-se a 

isso o fator emocional que é determinante nas mediações leitoras. 

Podemos inferir que essas afirmações são evidenciadas nas reações dos 

participantes supracitados, com o que Smith (1989) chama de ñvis«o em t¼nelò. O 

fato de os alunos não construírem, em suas memórias, a gostatividade na leitura em 

vivências marcadas pela afetividade positiva, e só terem acesso à atividade leitora 

no ambiente escolar, permeada de suas exigências avaliativas, muitas vezes, focada 

apenas no quantitativo, pode proporcionar dificuldades de acesso à informação não 

existente no cérebro, pela falta do exercício leitor, e, consequentemente, tornar a 

leitura ñsem sentidoò, ñentedianteò, ñchataò e causadora de ñpregui­aò, como 

caracterizada pelos depoentes.  

Na vivência diária escolar, Nandinha acredita que a palavra gostar é um termo 

muito ñforteò para ela associar ¨ leitura, possivelmente porque o que foi assimilado 

sobre leitura não foi significativo para ela dar importância.  
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 Talvez seja muito categórica a afirmação de que os alunos que não têm uma 

relação afetiva de experiência leitora marcada positivamente na infância, também 

não têm uma relação positiva com a leitura na adolescência. Mas nos participantes 

da pesquisa desenvolvida neste estudo, percebemos um dado que comprova que a 

gostatividade com a leitura não se estabeleceu nos indivíduos que não tiveram 

eventos marcados emocionalmente no período infantil. 

Isso fica ainda mais evidente nas respostas das participantes que construíram 

em suas memórias lembranças desgostosas. Quando as perguntas são dirigidas a 

elas, já associam ao âmbito escolar, pois as suas experiências desagradáveis 

aconteceram nesse espaço. 

 

Lila  As leituras na escola não gosto muito, pois, muitas das 
vezes, eu não gosto do que é pra ler ou me dá um nervoso 
e começo a travar. 
  

Beka Eu odeio ler, eu não me sinto mais segura para ler, me sinto 
incapaz e insegura comigo mesma. 

 
 (Fragmentos de entrevista) 

 

É bem possível que as situações desprazerosas do passado ainda estejam 

em evidência e criem bloqueios na relação com a leitura, que, quando associadas às 

experiências frustrantes vivenciadas na infância em sala de aula, provoquem 

realmente aversão à atividade leitora na escola. E, do ponto de vista analítico dessa 

emo­«o, ñas rea­»es de avers«o nos deixam cautelosos a respeito de atividades 

que, literal ou figurativamente, podem ser t·xicasò. (EKMAN, 2011, p. 58).  

As ausências do aprendizado de práticas que poderiam construir o gosto pela 

leitura revelam consequências desagradáveis, lacunas que, talvez, não sejam 

totalmente preenchidas no âmbito escolar. Possivelmente, alguns alunos terão 

dificuldade de compreender até que ponto vai o que eles gostam, ou não gostam, de 

ler, e o que, de fato, são necessidades de ler. Muitos desses que não construíram 

ainda o gosto pela leitura poderão associá-lo ao que chamaremos de leitura 

funcionalista. 
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4.3.3 Relação funcionalista da leitura 

 

Nesse tópico, vamos considerar funcionalista aquilo que é relativo ao que é 

funcional10, que corresponde a funções específicas. No caso da leitura funcionalista, 

referimo-nos àquela em que vemos uma funcionalidade, um propósito específico e 

necessário diante de uma determinada situação. Boa parte dos alunos vê a leitura 

com esse objetivo, ainda que tenham atestado, em outros momentos, que não 

gostam da prática de leitura. Nos exemplos a seguir, percebemos algumas dessas 

sinalizações em relação à seguinte pergunta: 

 

Você gosta de ler? Por quê? 

  

Rabs  Não gosto de ler muito, porque se não for algo do meu 
interesse, não tenho pra quê ler. As leituras na escola são 
muito frequentes, não gosto muito do tipo de leitura que nos 
oferecem, elas pra mim só são boas porque eu estou 
adquirindo mais conhecimento 
  

Nana Eu não sou de ler livros, gosto de ler documentários na 
internet. O que eu gosto de ler são as mensagens do 
WhatsApp, do Facebook, fora isso mais nada, porque eu 
num... é... tipo, quando alguém vem me contar alguma 
novidade fico curiosa querendo saber, só isso... é.  
 

Denguin Pra mim é bom, porque aprendemos mais. 
 

(Fragmentos de entrevistas) 
 

 

Quando Rabs afirma ñn«o gosto de ler muitoò, refere-se ao que para ele são 

leituras desinteressantes, que não têm utilidade para o que ele precisa. Segundo 

ele, o que é interessante é o que promove um conhecimento específico. Quanto a 

Nana, as leituras pelas quais ela se interessa também são as voltadas para as suas 

vivências, as que ela julga necessárias para os momentos que lhes forem 

convenientes. O contexto em que Denguin se refere é o que ele está, no momento ï 

a escola. Nela, o participante afirma que o ato de ler ñ® bom, porque aprendemos 

maisò. A leitura, dessa forma, para o participante, tem a função de ensinar e de 

aprender.  

                                                            
10 Fonte: aplicativo Dicio 
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Essas leituras, as quais os alunos anteriormente citados se referem, 

distanciam-se do foco de leitura da tratada neste estudo, a que consiste na ação 

voluntária, instigada pelo gosto aprendido, que desenvolveu o prazer de ler, a 

satisfação de pegar um livro ou algo similar, com o propósito de apenas ler para 

satisfazer-se e, consequentemente, descobrir novas formas de ver o mundo, 

aprender a escrita de vários gêneros textuais e de várias linguagens, entre outros 

benefícios que a leitura proporciona.  

Consideramos esse tipo de leitura mais produtivo até mesmo para 

assimilação de estruturas e conceitos gramaticais que passaríamos anos ensinando 

e os alunos não conseguiriam aprender, como afirma Cassany (1999, p. 80): ñSe a 

leitura é suficiente, a aprendizagem adquire automaticamente todas as regras 

gramaticais e textuais de que se necessita para escreverò. 

De acordo com Cassany (1999), a leitura prazerosa faz o trabalho que 

nenhum professor de português consegue fazer no ensino da escrita, com a 

exposição metódica de regras gramaticais, pois a missão de desenvolver a 

capacidade de um escritor competente só é cumprida se conseguirmos desenvolver 

leitores competentes, motivados a ler, não só para objetivos funcionais. Dessa 

forma, incentivados pelo gosto da prática leitora, os alunos constroem, em suas 

memórias afetivas, a predisposição para a leitura, e, consequentemente, 

espontaneidade no aprendizado do que a leitura proporciona, ou pode proporcionar. 

Ao se referir à prática de leitura como primordial para o desenvolvimento de uma 

boa competência para a escrita, Cassany (1999, p. 80, grifo nosso) salienta que:  

 

Além disso, a leitura deve ter determinadas características. Primeiro, o 
aprendiz tem de estar motivado pela leitura, tem de ter interesse, ou 
tem de ler por prazer. Segundo, como temos dito antes, a atenção do leitor 
se deve centrar no conteúdo e não na forma. Se se lê desta maneira, o 
organizador poderá sistematizar o código e depois de um período de 
silêncio, a expressão escrita emergirá de forma natural. 

 

 Quando se trata de estar motivado, de ter interesse e prazer, é muito mais 

fácil quando a realização é de algo que se gosta de fazer. Ninguém tem prazer de 

fazer o que não gosta. É nesse sentido que a nossa responsabilidade profissional se 

acentua, já que temos conhecimento de que nem sempre poderemos contar com o 

cumprimento do papel da família, no que concerne à construção de laços afetivos 

relacionados à prática leitora.   
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Cabe a nós interessar-nos pelo nosso público alvo, perceber as sinalizações 

que nos dão mensagens de que algo não vai bem, ou que há uma história, por trás 

de uma reação diferente, que precisa ser mudada. O começo sempre será pela 

avaliação de nossa prática. Conhecer a realidade com a qual estamos lidando e 

intervir no que não está funcionando possivelmente é o caminho mais viável para o 

cumprimento de nossa missão. 
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CAPÍTULO 05: PRÁTICAS ESCOLARES E O GOSTO DE LER: MEDIAR E 

INTERVIR  

 

 

Como uma das experiências mais marcantes da nossa vida, a escola é indissociável da 
nossa memória de forma que ao promover a memória a escola promove-se a si própria.  

Amâncio Costa Pinto 

 

Na sociedade letrada, a escola é parte inerente da vida do indivíduo. É nela 

que encontramos ñum espaço de interação social onde práticas sociais de linguagem 

acontecem e se circunstanciam, assumindo características bastante específicas em 

função de sua finalidade: o ensinoò (BRASIL, 1998, p. 22). Essa finalidade, embora 

representada numa palavra, é bem ampla, se considerarmos os quatro pilares do 

conhecimento em que se orienta a educação escolar para nortear as suas práticas 

do ensino formal no século XXI:  

 

aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensão; 
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a 
viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as 
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra 
as três precedentes. (DELORS, 1997, p. 90, grifos do autor) 

 

São essas formas de aprender que começam, ou deveriam começar, no seio 

familiar, que a escola dá sequência, desenvolve e tem o papel de aperfeiçoá-las, e, 

em alguns casos, iniciá-las. São situações que não têm como se desvencilharem 

das relações afetivas que devem permear o ensino nas suas variações e 

configurações.  

A aquisição de conhecimentos para intervir sobre o meio também é função de 

quem ensina. É, portanto, nesse propósito que, a partir do que se considerou 

conhecimento construído no processo de compreensão da realidade pesquisada, 

que desenvolvemos uma proposta de intervenção que considera o gostar de ler dos 

alunos e a necessidade de influenciar para o prazer da leitura. Foram levadas em 

conta as informações adquiridas em todas as etapas das entrevistas e as 

observações descritas no diário de campo, como também a última parte dos 

depoimentos dos participantes da pesquisa, a qual analisaremos nessa seção. 
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5.1 Sobre as leituras da escola 

 

Conforme boa parte dos entrevistados, a maneira como a escola lida com a 

atividade leitora não é cativante para alguns deles. O fato de tudo que é feito dentro 

da sala de aula, ou no espaço escolar, com a finalidade de aprender um assunto, 

construir uma nota e, consequentemente, tudo ser obrigatório, faz com que o gostar 

de fazer não aconteça. Analisamos, então, as respostas, nesse tópico, em relação à 

seguinte questão: 

 

No que se refere às leituras feitas na escola, o que você tem a dizer? 

 

Honey  Assim... ¨s vezes ® ruim porque... ® obrigando. ñVoc° n«o 
ler, vai perder pontoò, ou algo assim. A² j§ fica 
desinteressante. Sim, eu lembro que quando a professora 
fazia uma rodinha com a sala toda e dava uns livros. Aí tipo 
cada um ia lendo uma coisa eu não gostava daquilo de jeito 
nenhum. Eu não lia. Porque tava tipo, ah me obrigando a 
ler, então não vou ler. As leituras na escola não me 
interessam muito, porque, muitas das vezes, eu não gosto 
do conteúdo e acabo por ler apenas por obrigação. (grifo 
nosso) 
  

Duds Eu não gosto muito dos livros que pede para ler aqui na 
escola porque o livro ele é sempre da escolha do 
professor e que tem alguma coisa a ver com a matéria 
dele. Ele acha que busca apresentar pra gente um livro que 
traga algum conhecimento, então algo do tipo que não 
chama, muitas vezes, a nossa atenção como adolescente 
pra poder ler. Então acho que é isso que não faz a gente 
gostar das leituras que dão na escola. Como as leituras da 
escola são escolhidas pelos professores, eles buscam 
passar algo que envolvam a matéria deles ou algo que nos 
ensine algo. Não gosto muito, pois é bem raro ser algo 
para descontrair ou um tema mais... cara... de 
adolescente. (grifo nosso) 
 

(Fragmentos de entrevista) 

 

A declara­«o de Honey ñler por obriga­«oò se distancia da pr§tica da leitura 

espontânea e motivadora, em que grande parte do conhecimento linguístico é 

assimilada, como destaca Cassany (1999), quando trata da a­«o de ñler como 

escritorò. Significa dizer que grande parte dos objetivos que queremos alcan­ar com 

o ensino de português pode não ser alcançada, enquanto insistirmos em 
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metodologias que elevam a obrigação e ignoram os aspectos afetivos que motivam 

a leitura. 

Na afirmação de Duds, ño livro ® sempre da escolha do professorò, que ela 

afirma não gostar, percebemos o quanto o dizer do aluno é ignorado por nós 

professores. A escola não abre espaço para conhecer as leituras do aluno, ou 

mesmo os gostos que podem ser associados a elas, e fazer delas material de ensino 

e de intera­«o leitora, como acentua a aluna ñas leituras da escola s«o escolhidas 

pelo professorò (Duds). Para a referida participante da pesquisa, essa leitura 

determinada pelo docente ñn«o chama, muitas vezes, a aten­«oò, ou seja, n«o ® 

motivante, não promove interesse, não constrói gostatividade pela ação leitora. Ela 

ainda acrescenta ñ® bem raro ser algo para descontrairò. Isso significa que há 

ausências, na escola, de leituras de fruição, das leituras em que se deem a 

oportunidade de os alunos sentirem prazer em fazer, porque gostam. Pelo contrário, 

tudo é, racionalmente, obrigação. 

A ideia de que algo obrigatório é ruim perpassa constantemente nas mentes 

adolescentes. De acordo o que interpretamos em Wallon (2007), a fase dos conflitos 

internos, em virtude das mudanças pelas quais passam, proporciona inúmeros 

questionamentos sobre tudo o que é imposto. Esses conflitos se estendem às 

relações construídas no ambiente escolar, em que os grupos de identificação se 

formam e as resistências a algumas atitudes adultas se estabelecem. Não significa, 

porém, que a escola deva abrir mão de exigências necessárias à convivência 

respeitosa, à construção de conhecimento, ao direito coletivo e à prática cidadã, em 

virtude de conflitos juvenis.  

A missão da escola não é nada fácil, principalmente porque há obrigações 

que precisam ser realmente cumpridas. A construção do conhecimento não é 

sempre prazerosa, o ensinar a conhecer, o ensinar a fazer, o ensinar a conviver 

pode, em muitos momentos, ser conflituoso, e o ensinar a ser pode consistir em 

divergir nas opiniões, diante da diversidade que constitui as relações humanas e da 

construção respeitosa que se faz necessário estabelecer. 

Porém, nem todas as unidades, trimestres ou períodos precisam ter todas as 

suas atividades direcionadas por um programa de literaturas e/ou proposta que 

considerem apenas o aval do professor. Entendemos que é preciso levar em conta a 

proposta pedagógica escolar, porém, entendemos, também, que é preciso 
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considerar as experiências de leituras dos alunos, as quais devem ser somadas a 

outros fatores e compartilhadas pelos alunos, considerando, dessa forma, as suas 

afinidades. 

Ainda sobre a questão supracitada, feita em momento de entrevista, 

referindo-se ao gostar das leituras feitas na escola, tivemos algumas respostas que 

denunciaram a necessidade de ter o gosto dos alunos considerados na realização 

de atividades escolares, como, por exemplo, nos depoimentos de Rúben e Ravena: 

 

Ruben  Há uma diferença. A leitura que eu escolho eu sinto mais à 
vontade a ler também porque eu já sei que vou pesquisar 
como é o livro essas coisas e vejo se ele realmente vai me 
interessar, na escola, interessa bem mas não tanto quanto 
eu escolher. 
  

Ravena Algumas coisas eu gostoé mas, outras n«o muito tipoé se 
aquela capa do livro, até mesmo aquela história me 
agradar, eu leio com todo amor do mundo, mas se não, eu 
leio na força do ódio, mas leio, não vou deixar de ler, né, 
porque se n«oé (grifo nosso) 
 

(Fragmentos de entrevista) 
 

 

Ruben acentua que ñh§ uma diferen­aò entre a leitura que ele gosta de ler e a 

que a escola determina para que seja lida e trabalhada. Declara, também, que se 

sente mais à vontade para ler leituras de seu interesse. Ravena sinaliza que há 

leituras da escola das quais ela gosta e se interessa, mas que também, mesmo 

odiando, dá conta do que é exigido pela proposta escolar. Podemos inferir que há 

um anseio por ter oportunidade de que se leia o que gosta no ambiente escolar 

(ñaquela hist·ria do meu agradoò), e que, em muitas oportunidades, l°-se o que não 

gosta (ñeu leio, na for­a do ·dioò). 

O espaço escolar também precisa ser o lugar onde anseios se concretizem, e 

o professor pode se propor a aventurar-se. É nesse sentido que acreditamos na 

proposta aqui desenvolvida, pois, conforme Wallon (1975. p. 221), 

 

Há, ao lado de sonhos vãos, verdadeiros riscos, mas há também elementos 
positivos, e é essa parte positiva que o educador deve esforçar-se por pôr 
em evidência. É preciso utilizar esse gosto de aventura, esse gosto de 
ultrapassar a vida cotidiana, esse gosto de se unir a outros que têm os 
mesmos sentimentos, as mesmas aspirações, esse gosto de ultrapassar o 
ambiente atual, para ajudar a criança a fazer sua escolha entre os valores 
em presença, que podem ser por vezes valores criminosos, mas também 
valores sociais, valores morais.  
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O desafio era grande, principalmente, porque a maioria dos alunos 

entrevistados declararam não gostar de ler. Seria possível quem não gosta de ler 

escolher leituras do seu agrado? Dispomo-nos a compreendê-los nessa questão. 

Suas sugestões se inspiraram em obras que já tinham filmes, livros que já tinham 

ouvido falar e nas sugestões dos colegas, bem como em resenhas que já tinham lido 

ou assistido pela internet.  

Trazer para o âmbito escolar essa realidade e dar vez e voz a estes alunos 

não foi nada fácil. Mas era possível desafiar-se e perceber que valeria a pena 

assumir os riscos, confiando mais nos elementos positivos do que temendo o que 

poderia dar errado, já que, tanto os alunos com histórias de relação afetiva com a 

leitura na infância, quanto aqueles que tiveram experiências frustrantes, ou mesmo 

os que não registraram vivências com atividade leitora no período infantil 

sinalizavam possibilidades de tentativas diferentes das que comumente fazemos na 

escola, e sugeriram, em suas falas, que déssemos oportunidade às suas escolhas e 

aos seus gostos. Eles responderam a pergunta a seguir: 

 

Como você acredita que deveria ser as atividades de leitura na 

escola para consistirem em ações mais agradáveis? 

 

Ruben  Pegar leituras que a gente gosta e aplicar o assunto em 
cima da leitura, para chamar mais a nossa atenção. 
 

Catu Que líamos o que queríamos, mas, no particular, não pra 
toda sala e depois falarmos da leitura. 

 
Deguin Livros perguntado pra cada aluno de quais eles mais 

gostam. 
 

Bactéria Ser com a história que você escolher, não o que elas 
mandam. 
 

Beka Que nós mesmos pudesse escolher as atividades e as 
leituras. 
 

(Fragmentos de entrevistas) 

 

 

 Essas e outras sugestões similares, apresentadas pelos envolvidos na 

pesquisa, fez-nos repensar o projeto da quarta unidade, que se construiu, então, 

considerando os gostos de leituras dos alunos. A proposta, aqui descrita, foi 

elaborada e apresentada aos alunos para possíveis adequações. Depois de exposta 
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e compreendida, as mãos foram postas à obra, porque o tempo de uma quarta 

unidade se vai com muita rapidez e a ideia era a realização de uma culminância com 

alunos de outras turmas, com o propósito de valorizar os resultados das leituras 

feitas pelos alunos, a partir de suas escolhas. 

 

5.2 Proposta de intervenção: a leitura do meu agrado 

 

O estudo, aqui desenvolvido, permitiu-nos perceber que o resgate à leitura da 

infância, seja para rememorar laços afetivos ou para redirecionar experiências 

traumáticas, para vivências significativamente agradáveis, é uma possibilidade de 

despertar no adolescente o prazer e a funcionalidade da atividade leitora. O estudo 

ganha muito mais significado quando permite aos alunos contribuir com o outro, a 

partir de seus conhecimentos construídos. É produtivo permitir-lhes o revisitar suas 

memórias afetivas, oportunizando reviver experiências felizes e possibilitar-lhes o 

redirecionamento de vivências traumáticas para experiências agradáveis. 

O mais importante, talvez, seja o novo sentido que a leitura pode ter para os 

adolescentes envolvidos. A partir de textos de suas escolhas, os alunos tiveram a 

oportunidade de se envolver em situações que efetivaram a função social da leitura, 

a expressão da oralidade e a produção escrita, de maneira que a leitura se 

configurou como uma prática mais prazerosa, pois, como pontua Solé (1998, p. 90), 

ñLer ® muito mais do que possuir um rico cabedal de estratégias e técnicas. Ler é 

sobretudo uma atividade voluntária e prazerosa, e quando ensinamos a ler devemos 

levar isso em contaò. 

Inspiramo-nos, dessa forma, nas leituras de Solé (1998), que considera e 

sugere algumas estratégias de compreensão leitora, levando em conta a motivação 

para a ação leitora e objetivos da leitura. Compreendendo a necessidade de uma 

leitura monitorada, como sugere a autora, com ações que envolvem o antes da 

leitura, o durante a leitura e o após a leitura, propomos, a seguir, uma sequência de 

atividades elaborada para intervir em uma prática que precisava ser ressignificada.  

É nessa perspectiva que a intenção dessa proposta se delineia ao traçar um 

caminho de leitura, ao mesmo tempo, prazeroso e comprometido com o 

aprendizado, com a construção e compartilhamento de conhecimentos. Pensar na 
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escola como o lugar em que se constrói conhecimento para a vida é ter a 

consciência de que se deve:  

 

criar contextos de produção precisos, efetuar atividades ou exercícios 
múltiplos e variados: é isso que permitirá aos alunos apropriarem-se das 
noções, das técnicas e dos instrumentos necessários ao desenvolvimento 
de suas capacidades de expressão oral e escrita, em situações de 
comunicação diversas. (DOLZ; NORERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). 

 

Já que não é possível desvincular a leitura da escrita, a criação dessas 

situações precisa ser a mais concreta possível, por vezes, distanciada do que 

Geraldi (1997) considera produções para a escola e mais próxima do que o autor 

chama de produção textual na escola. Geraldi (1997) nos chama atenção ainda para 

o fato de que boa parte do que se faz na escola, em muitas aulas de Português, não 

aproxima os alunos a uma prática cidadã contextualizada, ou a situações reais que 

lhes façam compreender a funcionalidade do que produzem. Nesse contexto, 

devemos considerar ações que possibilitem a motivação para o que se faz na 

escola. 

Considerar que o aluno será motivado naturalmente, por compreender que o 

ambiente escolar é o proporcionador do conhecimento, e que a capacidade leitora 

fluirá para a criação de escritores competentes, é utópico e ignora o ser humano na 

sua diversidade e nas suas múltiplas vivências. Mas se faz necessário considerar o 

que é afirmado por Leite (2010, p. 42-43): 

 

Pela posição e importância que ocupam em nossa cultura, família e escola 
são, talvez, as mais importantes agências de mediação no desenvolvimento 
dos indivíduos e constituem-se determinantes essenciais de inúmeras 
práticas e processos culturais, incluindo o ato e as práticas de leitura.  

 

Se as práticas de leituras são falhas no contexto familiar, a escola precisa 

viabilizar fatores motivacionais que proporcionem a formação de um leitor 

competente, levando em conta aspectos racionais do currículo escolar, mas, 

também, os aspectos emocionais que constituem o indivíduo pensante. 

É nessa perspectiva que essa proposta didática, intitulada ñA leitura do meu 

agradoò, foi desenvolvida, considerando a voz de nossos alunos em sala de aula, as 

suas vivências, os seus gostos e as suas sugestões. A proposta consistiu em dez 

sequências de atividades que serão descritas a seguir. 
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As atividades de aplicação da proposta de intervenção aconteceram entre os 

dias 01/10/2019 e 04/12/2019. Foram preparados, ao longo do processo, dez planos 

de aulas (sequência de atividades), que compreendiam seis fases, inspiradas na 

proposta de Solé (1998). Três das fases, que correspondem às ações anteriores à 

leitura; duas, correspondentes às atividades desenvolvidas durante a leitura; e uma, 

que compreende às ações após leituras. São elas: 1) a de identificação de reações 

dos alunos em relação à leitura; 2) a de reflexões de leituras da infância; 3) a de 

realização de leituras do gosto do aluno; 4) a de produção de releituras das obras 

lidas; 5) a de experimentação de sensações de leituras, denominada ñOficina 

sensitivaò; e 6) a de socialização extraclasse das produções de leituras. 

A primeira fase consistiu numa sondagem dos alunos em relação à leitura, 

para percepção de como eles encarariam uma proposta de trabalho com a leitura na 

escola, após o período de entrevistas e de tantas informações compartilhadas entre 

os colegas e com a professora, referentes às experiências que até então tiveram na 

infância, na alfabetização e na escola. 

 

Quadro 2- Das ações anteriores à leitura 

1ª FASE ï IDENTIFICAÇÃO DE REAÇÕES DOS ALUNOS EM RELAÇÃO À 
LEITURA 

 Objetivos   Atividades realizadas Duração Data de 
realização 

 
 
- Revelar reações 
referentes à ação leitora 
proposta pela escola; 
 
- Identificar emoções 
em emojis e expressar-
se através deles; 
 
- Expressar gostos de 
leituras; 
 
- Desenvolver a 
oralidade. 

 
1º momento:  
- Din©mica ñMinha emo­«o 
para a leitura de um livroò ï 
os alunos escolheram um 
emoji, representando suas 
reações em relação a um 
livro exposto na mesa da 
professora e escreveram, em 
atividade própria, o porquê 
da reação. 
 

 
 

01 aula 
de 50 

minutos 

 
 
 

07/10/2019 

 
2º momento:  
- Socialização oral da 
experiência dos discentes: os 
alunos falaram sobre o 
porquê da escolha dos 

 

01 aula 

de 50 

minutos 

 

 

07/10/2019 
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emojis para os livros 
selecionados. 
 

 
3º momento: 
- Leituras dos alunos de 
resenhas dos livros 
escolhidos; 
 
- Socialização oral das 
impressões dos livros antes e 
depois da leitura das 
resenhas; 
 
- Contribuição leitora da 
professora sobre leituras das 
obras escolhidas pelos 
alunos; 
 
- Socialização dos alunos 
sobre suas leituras e os seus 
gostos leitores, com spoiler 
de histórias já lidas por eles. 
 

 

 

 

 

03 aulas 

de 50 

minutos, 

cada 

 

 

 

 

08 e 

09/10/2019 

Fonte: produção autoral 

 

A primeira sequência desenvolveu-se a partir da escolha de um emoji que 

representasse e acompanhasse a resposta do questionamento: Qual das emoções 

se aproxima mais da sua reação ao saber que você fará a leitura de um livro, 

sugerido pela professora, ou pela escola, que você desconhece o conteúdo e o 

gênero? 

Ao tempo que escolhiam um dos livros, levados para a professora e expostos 

na mesa da sala, os alunos também escolhiam um emoji que representasse a sua 

reação, referente à leitura do livro escolhido, que foi selecionado a partir de uma 

observação rápida da capa, de comentários ou sinopses da parte externa, da 

brochura, entre outras observações possíveis de serem feitas no momento.  

Os alunos tiveram a oportunidade de expressar suas opiniões e justificativas, 

em relação aos livros, e escreverem em atividade determinada para esse fim. O 

propósito da atividade não era ler o livro, mas pensar na possibilidade de lê-lo, a 

partir da observação da capa, da leitura da sinopse e de uma leitura superficial das 

informações que fosse possível compreender. As respostas surgiram 

desencorajadoras e consistiram em várias reações de uma expectativa negativa, 
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que se apropriou da maioria dos participantes. Poucas carinhas de emojis 

representaram reações que se referissem a emoções agradáveis como alegria. 

       

      Figura 4 - Momento de escolha dos livros e de emojis referentes a possível 
leitura 

 
Fonte: produção autoral 
 

Dos participantes da atividade, apenas uma aluna escolheu a ñmotiva­«oò 

como uma reação à sua relação com o livro escolhido. É pertinente observar, de 

antemão, que, embora os livros levados pela professora tivessem uma quantidade 

variada (em torno de vinte), os alunos pareciam acreditar numa escolha prévia da 

professora, com interesses puramente escolares, e, mesmo a seleção da docente 

consistindo em uma variedade de gêneros e literaturas, como clássicos e 

contemporâneos, as anotações das atividades dos alunos revelaram reações 

negativas no que se refere à leitura na escola. Dessa forma, não houve 

manifestação de emoção agradável entre os participantes, todas as emoções 

citadas revelaram reações negativas. Selecionamos, a seguir, algumas que denotam 

uma visão geral das respostas apresentadas em atividade escrita. Algumas repostas 

expressam o seguinte: 
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Lila  Minha emoção foi de tristeza, pois eu não me dou muito 
bem lendo na escola porque fico nervosa e começo a 
travar, ver as letras embaralhadas, me dá um frio na 
barriga, desde pequena eu não gosto de ler para várias 
pessoas. 
 

Laranjinha Chateação, quando costumo ler, se torna chato, porque vai 
cansando os olhos, dando sono, e nisso a leitura acaba se 
tornando chata, mas mesmo assim, sempre é bom ter 
alguma coisa de vez em quando. 

 
Nana Ah, eu sinto raiva, porque eu não gosto de ler. 

 

Alicate Eu me sinto preocupado porque já li muitos livros que me 
desanimaram logo no começo, ou quando lia todo não me 
interessava. 
 

Tete Sinto raiva, porque eu não acho nenhum livro sugerido pela 
escola interessante, gosto de livros do meu escolher. 
 
(Relatos orais, referentes à emoção ou sentimento 
apresentado) 

 

A participante Lila declara os seus temores em relação à leitura. Sua memória 

afetiva, marcada negativamente, como já dito neste trabalho, parece entrar em ação, 

pois ela já narra possíveis atividades exigidas, a partir das leituras, quando sinaliza: 

ñn«o me dou muito bem lendo na escolaò; e ñeu n«o gosto de ler para v§rias 

pessoasò. 

Já o participante Laranjinha pode ter em sua declaração, caso não haja um 

problema físico, uma demonstração do que Smith (1989) conceitua como visão em 

t¼nel, ao afirmar: ñquando costumo ler, se torna chato, porque vai cansando os 

olhos, dando sonoò. Com base nas experi°ncias narradas do participante da 

pesquisa, é possível que a falta de costume com leituras mais densas, nesse caso, 

um livro, e a ausência de marcas afetivas nas mediações leitoras sejam motivos de 

reações como o cansaço e o sono em Laranjinha. 

A resposta de Nana é curta, porém permeada de reação negativa. O gatilho 

emocional que lhe faz lembrar (consciente ou inconsciente) de seus traumas é 

acionado diante da possibilidade de ler um livro sugerido pela escola. Já Alicate 

demonstra preocupação, pois, segundo ele, as experiências de leituras escolares 

não tinham sido interessantes. 

A participante Tete manifesta novamente uma aversão à leitura na escola e 

denuncia que os livros da escola não lhes interessam, preferindo os escolhidos por 

ela. 
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A intenção, contudo, era perceber, no momento, se o que já havia sido 

sinalizado em entrevistas, sobre as opiniões referentes à atividade leitora na escola, 

se confirmava e se seria possível desmistificá-lo. Isso foi acontecendo nas próximas 

aulas, quando resenhas das obras escolhidas foram levadas para a sala de aula e 

lidas pelos alunos. Eles se surpreenderam com as narrações e argumentações dos 

textos, os quais, na maioria das vezes, contrariavam suas opiniões, mudando muito 

dos pontos de vista apresentados em relação aos livros folheados e observados 

superficialmente. A discussão das histórias de como eram e suas emoções, que 

apresentamos, deixaram os alunos curiosos com o que o livro poderia oferecer de 

aventuras e enredos emocionantes. 

Esses também foram momentos em que a professora leitora se manifestou 

mais claramente, contando as histórias dos livros, envolvendo-se em seus enredos, 

permitindo aos alunos vivenciarem as emoções das histórias, manifestando o seu 

gosto e proporcionando gostatividade nos alunos pelo que ouviam e percebiam no 

exemplo de quem lia. 

Ao final da socialização dos conteúdos das resenhas e após suas narrações 

sobre as experiências de leituras, os alunos expressaram, na escrita, em atividade 

específica, as suas impressões referentes aos livros que haviam escolhido 

anteriormente. O propósito foi identificar possíveis mudanças de posturas em 

relação à possível leitura dos livros. 

Na atividade escrita, apenas três dos participantes assinalaram na opção 

ñVoc° n«o se interessaria de conhecer a hist·riaò. Todos os outros gostariam de 

conhecer mais sobre as histórias dos livros, os quais escolheram e demonstraram, 

nos emojis, emoções desagradáveis. Ao justificarem, no geral, as respostas tinham 

o mesmo teor das respostas a seguir: 

 

Lila  Porque ele é muito interessante, envolvente, uma boa 
história romântica e triste ao mesmo tempo. 
 

Laranjinha Porque eu creio que pode ser um livro bacana e que eu 
posso ler no futuro. 

 
Alicate Porque a autora, ela conta mais da sua vida, que também é 

uma realidade que acaba colocando um humor. 
 

Nandinha Me surpreendeu com o final, gostei bastante, senti uma 
certa realidade. 
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Honey A história é boa. 
 

Bactéria  Eu julguei o livro pela capa, achei que era ruim. Mas eu li a 
resenha e achei bom. 
 
                                 (Relatos expostos em atividade escrita) 
 

 

Dessa forma, os alunos tiveram a oportunidade de perceber que os seus 

julgamentos, em relação à leitura dos livros que eles escolheram, poderiam ser 

equivocados, no que concerne às leituras que se faz na escola, pois, muitas vezes, 

só o fato de saber que a leitura é feita em uma instituição de ensino, já se constrói 

uma resistência sem justificativas plausíveis. 

Os discentes pareciam compreender que é necessário um olhar diferente 

para o que se propõe na escola como leitura, pois pode-se perder boas 

oportunidades de leituras no ambiente escolar. Nesse ínterim, os alunos foram 

convidados a pensar em leituras que gostariam de fazer na escola, as quais 

poderiam ser das que foram levadas para a sala de aula, das que tivessem em casa, 

das oferecidas na biblioteca da escola, ou mesmo das que inspiraram filmes: em 

brochura ou em documento de PDF. O objetivo era instigá-los a ler na escola e fora 

dela, e, desta feita, fazerem uma leitura que eles pudessem escolher. As escolhas 

poderiam ser comuns a mais de um colega. Não havia problemas se mais pessoas 

escolhessem a mesma obra. O importante era se desafiar a esse mundo imaginário 

e, ao mesmo tempo, tão real para ser vivido no ambiente escolar. 

Foi-lhes dada a oportunidade de contarem as histórias que já tinham lido e 

que tinham gostado. A intenção foi influenciar outros colegas a quererem também 

fazer leituras que os seus colegas já tinham feito e tinham gostado, proporcionando, 

assim, momentos de interação emocionantes de voz e a vez de os alunos 

participarem diretamente da elaboração didática em evidência. 

Na segunda fase (Quadro 3), a intenção foi a de promover reflexões sobre 

leituras da infância e proporcionar lembranças de momentos prazerosos com 

histórias infantis, ou mesmo oportunizar aos estudantes momentos de desfrute com 

leituras leves e reflexivas que lhes permitissem prazer.  
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Quadro 3- Das ações anteriores à leitura 

 
2ª FASE ï REFLETINDO A LEITURA DA INFÂNCIA COM LITERATURA 

INFANTO-JUVENIL 
 

 

Objetivos 

 

Atividades realizadas 

 

Duração 

 
Data de 

realização 

  
- Vivenciar e/ ou 
rememorar emoções 
agradáveis; 
 
- Desenvolver a 
oralidade e a expressão 
comunicativa; 
 
- Identificar a função 
social da literatura 
infanto-juvenil. 
 

 
1º momento:  
- Escolha e leitura de um 
livro infantil, no espaço da 
biblioteca. 
 
 

 
02 aulas 

de 50 
minutos, 

cada 

 
 

14/10/2019 

 
2º momento:  
- Reconte expressivo das 
histórias escolhidas, tanto 
pela professora como pelos 
alunos, com interpretação 
crítica das ideias 
compreendidas na leitura. 
 

 
 

03 aulas 
de 50 

minutos, 
cada 

 
 
 

15 e 
16/10/2019 

Fonte: produção autoral 

 

A segunda sequência de atividades se iniciou, então, com uma visita à 

biblioteca para uma leitura diferente das que eles possivelmente escolheriam. 

Aproveitando da literatura infanto-juvenil de que dispõe a nossa escola, a tarefa foi a 

de escolherem uma dessas literaturas para a leitura na biblioteca em aula e depois 

socializarem com os colegas, tentando expressar, na medida do possível, as 

emoções vivenciadas ou explícitas na história. Após a contação da história, os 

alunos expressaram as ideias explícitas e implícitas identificadas nas leituras sobre 

possíveis sonhos e aspirações identificados, culturas, costumes, visões de mundo, 

expectativas supridas ou frustradas, explicando e justificando-os, entre outros 

aspectos que se sentissem à vontade para falarem. A figura (5) apresenta um 

registro desse momento de leitura: 
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        Figura 5 - Leitura de livros infanto juvenis na biblioteca 

 
          Fonte: produção autoral 

 

A experiência de socialização das leituras foi desenvolvida no espaço aberto 

para eventos da escola e consistiu em momentos surpreendentes. Ao recontarem os 

contos, atores e contadores de histórias foram revelados e encantaram os seus 

colegas. A contação transformou-se em aventuras imaginárias e diálogos críticos 

extremamente produtivos sobre preconceitos, relação de poder, tradições 

discriminatórias, diversidade, culturas, desigualdade e igualdade, o real e o 

imaginado na vida moderna, entre outras discussões de cunho social de 

contribuições enriquecedoras para além de uma simples interpretação de texto do 

livro didático.  

Sendo assim, ao iniciarmos as primeiras sequências de atividades, demos 

aos participantes desse grande desafio, durante o processo de escolha de seus 

gostos de leituras, a oportunidade de lerem obras do universo infanto-juvenil. Os que 

já tinham vivenciado uma história de mediação leitora marcada na memória afetiva 

tiveram a oportunidade de relerem obras de sua preferência, na infância, e/ou 

conhecerem outras, às quais não tiveram acesso. Os que não tinham tido uma 

infância marcada por práticas de leituras constantes puderam experimentar 

enquanto adolescentes uma experiência diferente. A ideia era fazê-los compreender 

que a literatura infanto-juvenil tem sua funcionalidade e pode nos ensinar muito, 

conduzindo-nos a imaginações impensáveis, muitas vezes, dentro das suas 

narrações, que nem sempre são tão ingênuas, como se imagina ser. 
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        Figura 6 - Apresentação para os colegas das histórias infanto-juvenis 

 
          Fonte: produção autoral 

 

A experiência nos fez pensar na importância da intervenção de uma realidade 

que precisa ser melhorada e de como um olhar autoavaliativo e reflexivo sobre a 

prática faz a diferença, conforme Grota (2006, p. 231) assinala: 

 

É fundamental o olhar atento do professor, sua escuta, suas intervenções, 
traduzindo as expectativas dos alunos, suas dúvidas e necessidades. A 
escola é um local de interações sociais intensas e variadas e é neste 
espaço que os alunos desenvolvem suas possibilidades.  

 

Na terceira fase (Quadro 4), o objetivo foi o de identificação e valorização do 

gosto do aluno em relação à leitura. À vista disso, estabelecemos o critério de 

escolha do livro, para os estudantes lerem, apenas em relação à estrutura de 

narração com caraterística de romance, em que se percebesse uma narrativa 

literária, composta por uma história que apresentasse temporalidade, ambientação e 

personagens definidos claramente no enredo. Os estudantes foram motivados por 

meio de apresentações de obras na biblioteca e em sala de aula, com exemplares 

levados pela professora e pelos alunos que tinham o hábito de ler com fequência em 

casa; também tiveram a oportunidade de pesquisar sobre quais livros lhes 

interessariam. 
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Quadro 4- Das ações durante a leitura 

 
3ª FASE ï REALIZAÇÃO DAS LEITURAS DO GOSTO DOS ALUNOS 

 

 

Objetivos 

 

 Atividades realizadas 

 

Duração 

 
Data de 

realização 

 
 
 
 
- Perceber a 
valorização da 
escolha; 
 
- Desenvolver a 
oralidade, a interação 
afetiva e a 
compreensão leitora; 
 
- Compartilhar saberes 
e emoções; 
 
- Expressar 
gostatividade pelas 
leituras realizadas. 

 
1º momento:  
- Leitura inicial da literatura 
escolhida, no espaço escolar, 
em locais de supervisão da 
professora. 
 

 
02 aulas 

de 50 
minutos, 

cada 

 
 
 

21/10/2019 

 
2º momento:  
- Socialização, em grupos 
pequenos (grupo de seis 
alunos), de partes 
emocionantes (ou 
interessantes) das histórias 
lidas e, posteriormente, 
escolha, de cada grupo, de 
uma das histórias, para 
socialização, com a turma, de 
partes interessantes de seis 
histórias. 
 

 
 
 

05 aulas 
de 50 

minutos, 
cada 

 
 
 
 

22, 23 e 
28/10/2019 

 
3º momento: 
- Acompanhamento da leitura 
para percepção de avanço ou 
de paralisação e motivação 
para continuidade; 
 
- Acompanhamento das leituras 
com socializações de partes 
das histórias e compreensão da 
estrutura de uma narrativa. 
 

  

 

 

04 e 11/11 

Fonte: produção autoral 

 

Com o desafio proposto, só nos restava continuar no caminho, para que as 

leituras escolhidas realmente se concretizassem. Motivados, já sabendo o que 

queriam ler, a busca por obras impressas ou em documento pdf não foi demorada. 

Nesse ínterim, alguns escolheram obras em comum, outros não tiveram suas 
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leituras coincididas, mas o início foi bem diverso entre os desafiados ao novo 

caminhar com a atividade leitora. Alguns já tinham iniciado a leitura em casa e já 

tinham o que falar de suas histórias, outros estavam querendo trocar a obra, porque 

não estavam certos do que realmente queriam, e outros deixaram para iniciar a 

leitura na escola. A atenção foi dispensada aos que não estavam certos do que ler, 

para orientação e direcionamento na biblioteca ou nos celulares para o encontro da 

versão em pdf, ou mesmo das sugeridas, pelos colegas, até que todos estivessem 

certos do que leriam, e, assim, desse início ou sequência à atividade leitora 

individual. 

 

                Figura 7 - Leituras individuais no espaço escolar 

 
                    Fonte: produção autoral 
 

Essa fase da leitura foi o período em que vivenciamos experiências que a 

estrutura escolar, com alunos fechados em suas salas, em carteiras enfileiradas, 

não está acostumada, pois ambientes diversos, do espaço da escola, foram 

utilizados para que a leitura individual fosse realizada com liberdade e privacidade. 

Ademais, fazia-se necessário promover momentos para os alunos vivenciarem as 

emoções da leitura, sem que fossem interrompidos, e usufruíssem de uma atividade 
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leitora que não estão acostumados presenciarem no âmbito escolar; alguns 

vivenciam em casa; mas, para outros, este era um quadro completamente novo. 

Não foi difícil convencer os alunos a fazerem a leitura de seus livros 

escolhidos pensando na releitura com uma produção de uma história infanto-juvenil, 

similar à estrutura da leitura realizada na biblioteca. E assim foi feito. 

O desafio de desenvolver uma proposta como essa consiste em conhecer 

todas as obras escolhidas pelos alunos, para se interessar por elas e acompanhar a 

leitura e as futuras discussões. O mais viável, nesse contexto, é a proximidade, no 

sentido de conhecer e acompanhar as escolhas de leituras, sugerir literaturas, 

principalmente àqueles que não têm referenciais de leitura, identificando os seus 

gostos de filmes ou de coisas que costumam assistir. Mas valorizar o gosto do aluno 

adolescente é respeitar as suas escolhas e compreender que ele vai preferir a 

sugestão do seu colega, mais do que a de seu docente, nesse contexto. Isso 

também é muito válido! 

Então a solução é buscar saber o mais rápido possível as suas escolhas e 

conhecê-las, para lê-las na íntegra, se houver tempo, buscar críticas, resumos, 

estudos sobre as obras escolhidas e acompanhar de perto, por meio de perguntas 

sobre o que conseguiu conhecer das obras. Funciona. Os alunos vão percebendo, 

aos poucos, o interesse do professor por sua leitura, e fazem questão de dar spoiler; 

os que resistem mais à escolha vão recebendo sugestão e, para ganhar tempo, 

muitas vezes, faz-se necessário começar a leitura com a professora, que também 

precisa mostrar sua efetiva participação no desafio. Os alunos precisam perceber os 

gostos de leituras de quem os orienta a ler, e ser influenciado por ele. É nesse 

sentido que o envolvimento se torna imprescindível. Dessa forma, envolvemo-nos 

junto aos alunos, pois todos nós tínhamos o mesmo desafio e as mesmas tarefas. 

Assim sendo, a professora também fez sua escolha, ao seu gosto, pois como afirma 

Solé (1998, p. 90): 

 

Os alunos não vão acreditar que ler ï em silêncio, só para ler, sem ninguém 
lhes perguntar nada sobre o texto, nem solicitar nenhuma outra tarefa 
referente ao mesmo ï tenha a mesma importância que trabalhar a leitura ï 
ou qualquer outra coisa ï se não virem o professor lendo ao mesmo tempo 
que eles. É muito difícil que alguém que não sinta prazer na leitura consiga 
transmiti-lo aos demais.  
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Todo o esforço não garantia que cem por cento dos alunos leriam a obra 

escolhida. A maioria deles vem de uma cultura em que a leitura não é prioridade ou 

mesmo julgada tão importante. Mas eles teriam acesso a outras leituras e 

socializações de leituras que lhes dariam a oportunidade de participarem de algo 

que futuramente teriam como uma ação marcante e prazerosa. Ainda que não 

lessem a obra na íntegra, teriam que se esforçar para conhecer sobre a história, e, 

de alguma forma, teriam que fazer leituras de resumos, resenhas, análises, pois 

tinham um propósito pelo qual a leitura escolhida devia se nortear: passariam para 

outros alunos as suas experiências leitoras. 

O que parecia movê-los era o fato de eles terem feito suas próprias escolhas, 

por isso estavam desafiando a si mesmos e pareciam determinados a fazerem as 

leituras e a cumprirem a proposta apresentada. As atividades de interação das 

leituras e de socialização, por etapas, do que estava sendo lido não foram fáceis de 

direcionar, porque o tempo de um aluno já experiente com a prática leitora é 

diferente do que não construiu a cultura do ler. Mas a cada socialização, havia 

incentivo entre eles mesmos. As leituras afins se transformaram em grupos de 

leituras e de interação do que era assimilado nas histórias. E, como salienta Solé 

(1998, p. 117, grifo da autora): 

 

O importante é pensar que, por um lado, os alunos e alunas sempre podem 
aprender a ler melhor mediante as intervenções do seu professor e, por 
outro, que sempre, no nível adequado, deveriam poder mostrar-se e 
considerar-se competentes mediante atividades de leitura autônoma.  

 

Essa prática interventiva se concretizou nas mediações individuais e em 

pequenos grupos. À medida que a leitura avançava e as tarefas apresentavam 

novos desafios, a culminância dos resultados se desenhava.  

A quarta fase, desta feita, desenvolveu-se após a leitura de grande parte dos 

estudantes, já que, infelizmente, alguns deles tiveram dificuldade para a conclusão 

no tempo determinado de um mês para a leitura. Ao tempo que insistíamos na 

motivação para a leitura, pois tratava-se apenas de um exemplar, buscamos 

desenvolver as atividades propostas para essa etapa, descrita objetivamente no 

quadro (05) a seguir. 

 

 



152 

 

  

Quadro 5- Das ações posteriores à leitura 

 4ª FASE ï PRODUÇÃO DE RELEITURAS  

 

  

Objetivos 

 

Atividades realizadas 

 

Duração 

 
Data de 

realização 

- Desenvolver a oralidade; 

- Expressar emoções; 

- Compartilhar saberes; 

- Construir e aprofundar o 
gosto de ler; 

- Produzir releitura escrita; 

- Desenvolver a criatividade; 

- Desenvolver a oralidade e 
a expressividade; 

- Compreender e diferenciar 
contextos de produção oral; 

- Aprender a expressar-se 
em público, lidando com as 
emoções que a experiência 
suscita. 
 

1º momento: 
- Socialização das 
histórias lidas. 

 
03 aulas 

de 50 
minutos, 

cada 
 

 
 

12 e 
13/11/2019 

5° momento: 
- Produção de releitura 
e escrita autoral; 
 
- Confecção de 
protótipo de um livro, 
para suporte da história 
produzida. 

 
 

10 aulas 
de 50 

minutos, 
cada 

 
 
 

18,19, 20 e 
25/11/2019 

 
6º momento: 
- Orientação para a 
contação de histórias e 
ensaios. 

 
05 aulas 

de 50 
minutos, 

cada 

 
 

26 e 
27/11/2019 

Fonte: produção autoral 

 

As produções das histórias, com suas releituras, foram realizadas. Os alunos 

foram orientados a organizarem suas produções em uma espécie de protótipos de 

livros, os quais foram confeccionados pelos próprios alunos para, no momento de 

concretização da proposta, com data marcada, socializarem suas produções, 

apresentando-as a um público específico da escola. As histórias em comum tiveram 

suas releituras coletivas e as individuais, produções particulares.  

O público alvo consistiu em alunos dos sextos anos da escola, pois a 

literatura produzida pelos envolvidos na pesquisa, ora relatada, tinha sido inspirada 

na leitura infanto-juvenil, em virtude da dinâmica que esses textos podem 

proporcionar na interação de leitura com os alunos e na produção, já que a 

linguagem pode ser menos complexa e bem acessível. A faixa etária dos alunos, 

das duas turmas, que foi o nosso público alvo, oscilava entre onze e doze anos, com 
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casos de alunos com onze anos incompletos. A coordenação da escola, que 

acompanhou todas as ações, em horários de Atividades Complementares (AC), 

autorizou-nos o acesso às turmas e os alunos dos sextos anos foram convidados a 

participarem de um momento de contação de histórias produzidas pelos alunos dos 

nonos anos, em dia, horário e local marcados pela coordenação da escola. 

Enquanto o dia da culminância não chegava, as atividades da quarta fase iam 

se desenvolvendo, com socialização de leituras entre os colegas, orientação 

docente e produções dos discentes. Essas produções consistiram na confecção de 

pequenos livretos que, infelizmente, não houve possibilidade de uma quantidade 

viável à distribuição, visto que só tivemos um exemplar para cada história. Os 

escritores foram orientados a como contarem as suas histórias. Baseamo-nos em 

Abramovich (2006), na sua maneira emocionante de falar da contação de histórias e 

das nuances que esse evento pode proporcionar. A autora afirma: 

 

Ah, é bom saber começar o momento da contação, talvez do melhor jeito 
que as hist·rias sempre come­aram, atrav®s da senha m§gica ñEra uma 
vez...ò , ou de qualquer outra forma que agrade ao contador e aos 
ouvintes... Ah, e segurar o escutador desde o início, pois se ele se 
desinteressa de cara, não vai ser na metade ou quase no finalzinho que vai 
mergulhar... Ah, não precisa ter pressa em acabar, ao contrário, ir curtindo o 
ritmo e o tempo que cada narrativa pede e até exige... E é bom saber dizer 
que a história acabou dum jeito especial. (ABRAMOVICH, 2006, p. 21). 

 

Com o processo de produção escrita finalizado, foi necessário considerar 

esses aspectos da contação de histórias e permitir a oportunidade de os alunos 

vivenciarem os momentos de desfrute que essa ação proporciona. Reservamos, 

assim, cinco aulas, para refletir sobre posturas, entonação de voz e leitura, por meio 

de orientações e ensaios. 

A quinta fase seu deu por meio de uma oficina de experimentações de leituras 

curtas e reflexivas de conteúdos diversos, oportunizando aos participantes 

momentos de reflexões, descontrações e vivências de diversas emoções através da 

leitura. A intenção de surpreendê-los com as experiências de viverem sensações 

novas com as leituras fez com que os alunos não fossem informados da realização 

do momento, que será descrito, a seguir, com detalhes (Quadro 6). 
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Quadro 06- Da oficina sensitiva 

5ª FASE ï EXPERIMENTAÇÃO DE SENSAÇÕES DE LEITURAS ï ñOFICINA 
SENSITIVAò 

Objetivos Atividades realizadas Duração Data de 
realização 

- Desfrutar de 
momentos de calmaria, 
reflexão e imaginação 
que a leitura pode 
propiciar; 

- Experimentar a 
influência entre leitura e 
emoção; 

- Construir memórias 
afetivas gostativas com 
a leitura. 

 
 
- Leituras e reflexões 
individuais; 
 
- Vivências de emoções nas 
leituras oferecidas. 

 
 
 

05 aulas 
de 50 

minutos, 
cada 

 
 
 
 
 

03/12/2019 

Fonte: produção autoral 

 

Os protagonistas da arte leitora eram dignos de refletirem sobre a importância 

da leitura de uma forma bem peculiar, atrav®s de uma ñoficina sensitivaò. Foi assim 

nominada porque o propósito era fazê-los sentir a leitura, desfrutar de suas nuances 

reflexivas de interpretações individuais que, ao mesmo tempo que podem ser 

compartilhadas podem também se tornarem únicas nas experiências pessoais. 

A oficina sensitiva de leitura foi organizada em uma sala, com vários objetos 

sugestivos à leitura: fotos dos alunos lendo, mensagens de incentivo à leitura, 

painéis com referência à ação leitora, livros (abertos e fechados) em vários 

ambientes da sala e um ñcaminhoò de leitura (tapete em forma de caminho), com 

textos dispostos para a ação leitora.  

O propósito foi criar um ambiente favorável à leitura, que permitisse aos 

alunos experimentarem a emoção na leitura e tivessem a oportunidade de construir 

memórias afetivas capazes de despertar a gostatividade da leitura. 

Os alunos entravam na sala, a princípio, um, para que desse tempo a leitura 

do primeiro texto (eram oito textos). Quando o primeiro aluno acabou de ler o 

primeiro texto, entrou o segundo aluno e, assim sucessivamente, até ter oito alunos 

lendo texto no caminho. Os textos consistiam em mensagens humoradas e 

reflexivas, capazes de fazer rir, refletir e emocionar de diversas maneiras. Havia 
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caixinhas com papel e canetas no ócaminhoô, com perguntas sobre as emoções 

sentidas na leitura ou expressadas no texto, imagens instigantes e fundo musical 

sugestivo à situação de tranquilidade e reflexão que o ambiente dispensava.  

A cada término de leitura do primeiro texto entrava um aluno, até que todos 

experimentassem a leitura dos textos e manifestassem suas emoções nas 

sugest»es que tamb®m eram apresentadas no caminho. Ao final do ócaminho-

tapeteô, havia outro tapete com envelopes contendo chocolates e mensagens 

específicas para cada aluno, refletindo o percurso valoroso até aquele momento.  

Os participantes poderiam permanecer após a experiência de leituras o 

quanto quisessem para ir a outros cantos da sala, fazer outras leituras, observar as 

imagens que tinham os seus registros, tudo ao som instrumental da música ñTrem 

balaò. Alguns pareciam querer estar ali por mais tempo do que o esperado, dada a 

surpresa que tiveram, pois não lhes foi revelada, antecipadamente, como seria e 

para que seria a experiência, já que a intenção era não causar expectativa, mas 

permitir uma vivência leitora diferente e agradável. 

A reação dos alunos, ao saírem da sala, era de paz. Alguns emocionados, 

agradeciam, abraçavam, mesmo sem ter lido os textos do envelope com suas 

mensagens específicas, pois o envelope só podia ser aberto ao saírem da sala de 

leitura.  

 

                  Figura 8 - Alunos na Oficina sensitiva de leitura lendo textos reflexivos 

 
          Fonte: produção autoral 
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Após as experiências de leituras, os alunos escreveram, em papeizinhos 

individuais (para não serem influenciados pelo o que outro colega escreveria), que 

palavra demonstraria o que sentiram. As palavras mais recorrentes foram ñfelicidadeò 

e ñalegriaò, somando-se a essas, com menos repetição, os seguintes termos, na sua 

ordem de recorr°ncia: ñcalmaò, ñcalmariaò, ñgratid«oò, ñagradecimentoò, ñfelizò, 

ñamorò, ñsurpresaò e ñemocionanteò.  Não havia, em nenhum dos papéis, uma só 

palavra de aspecto negativo. 

A satisfação se desenhava nas afirmações que faziam, ao sinalizarem que 

amaram os textos que leram, salientando que a escolha dos textos tinha sido muito 

boa. Ao saírem da sala, nos abraçamos e eles dizeram: ñQue lindo, profs.!ò; ñQue 

textos massa, v®i!ò; ñAdorei isso!ò; ñGostei muito, Bebel!ò; ñPuxa, me emocionei!ò; 

ñQueria ficar mais um pouco, pode, prof.?ò (Di§rio de campo, 03/12/2019). Era 

evidente que os alunos tinham gostado da experiência com as leituras que fizeram.   

Os colegas docentes sinalizaram terem gostado do que viram e sugeriram a 

oficina com os professores, na jornada pedagógica ou no início de cada unidade, 

tamanho era o clima de paz que disseram sentir, no aconchego da sala criada para 

aquela vivência leitora. Ainda acrescentaram sobre a necessidade de pararem um 

pouco para uma leitura de reflexão e de tranquilidade. Infelizmente, não foi possível 

a realização da oficina sensitiva na jornada pedagógica para o início de 2020, haja 

visto o momento de análises e produção deste trabalho. Mas a sugestão será 

aplicada em tempo oportuno. 

O fato é que todo o esforço parecia ter valido muito. As energias foram 

revigoradas para o dia seguinte, quando os alunos apresentariam as suas histórias, 

para colegas dos sextos anos, e teriam a oportunidade de fazê-los experimentar 

também sensações agradáveis com a leitura. 

As manifestações escritas de emoções e sentimentos agradáveis em cem por 

cento dos participantes foi um achado de valor inestimável, pois, dificilmente, 

conseguimos, enquanto docente, agradar a todos os alunos nas atividades às quais 

nos propomos no processo de aprendizagem.  

As representações emocionais explícitas numa só palavra, anotada por cada 

um dos discentes, significaram que a ação foi relevante, no que se refere a marcar 

positivamente as memórias de nossos alunos, numa atividade leitora. 
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Por fim, chegamos à última etapa de desenvolvimento da proposta de leitura, 

a sexta fase, a qual consistiu na socialização das releituras referentes ao que cada 

aluno tinha lido no livro de sua escolha. Temos, a seguir, a descrição de como se 

deu este momento. 

 

 Quadro 7- Das ações depois da leitura 

 
6ª FASE ï SOCIALIZAÇÃO EXTRACLASSE DAS PRODUÇÕES DE LEITURAS 

 

Objetivos Atividades 
realizadas 

Duração Data de 
realização 

- Perceber o valor das próprias 
produções; 

- Compartilhar leituras; 

- Vivenciar momentos de 
descontração e de êxito; 

- Aprender a expressar-se em 
público, lidando com as emoções 
que a experiência suscita. 
 

 
- Socialização 
das histórias, 
produzidas em 
livros, para 
turmas dos 
sextos. 

 
 

05 aulas 
de 50 

minutos, 
cada 

 
 
 
 

04/12/2019 

 Fonte: produção autoral 

 

Os alunos foram orientados a contarem suas histórias para as turmas dos 

sextos anos e se oportunizarem a viver o mundo mágico da leitura na ação de 

compartilhar, como afirma Abramovich (2006, p. 17): 

 

Ler histórias para crianças, sempre, sempre... É poder sorrir, rir, gargalhar 
com as situações vividas pelas personagens, com a ideia do conto ou com o 
jeito de escrever dum autor e, então, poder ser um pouco cúmplice desse 
momento de humor, de brincadeira, de divertimento...  

 

As expectativas para o momento de compartilhar as leituras eram recheadas 

de nervosismo, mas, também, de muito brilho nos olhos e de sensação de missão 

cumprida. Infelizmente, alguns não venceram a barreira da exposição pública, não 

conseguiram vencer completamente os traumas de julgamentos e experiências 

frustrantes, como foi o caso de Beka e de Lila. Entretanto, essas alunas tiveram 

suas leituras realizadas, as histórias construídas e as socializações em sala feitas de 

maneira brilhante. Ficou a marca de serem ouvidas e compreendidas dentro de seus 
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limites, ficou também a sinalização de que a história pode ser mudada e que ainda 

há muitas outras a serem construídas. Como alguns tiveram leituras em comum, 

algumas histórias foram produzidas em grupos, de maneira que não tivemos vinte e 

quatro obras lidas, nem vinte e quatro histórias construídas, mas três individuais e 

seis coletivas (em duplas, trios e quarteto). 

O compartilhar as experiências de leituras permitiu-nos avaliar a competência 

dos alunos nos aspectos de compreensão leitora, na produção textual, na 

adequação da linguagem para o gênero textual produzido, entre outros aspectos 

interpretativos, que foram possíveis no processo da leitura e produção, diante das 

habilidades desenvolvidas no processo de concretização de cada atividade. 

Ademais, permitiu-nos perceber que é possível construir conhecimento, contribuir 

para a formação de um leitor competente e considerar os gostos e sugestões de 

leituras dos alunos, proporcionando-lhes o ñsentir-se capaz deò fazer o que foi 

realizado, pois, como afirma Leite (2010, p. 42),  

 

Uma história pessoal de experiências marcadamente positivas acaba 
possibilitando a constituição de uma autoestima também afetivamente 
positiva ï a sensa­«o de ñser capaz deò. O processo, portanto, ® 
socialmente construído a partir das práticas vivenciadas, as quais 
geralmente são planejadas e desenvolvidas por agentes mediadores, como 
os pais e os professores.  
 

Essa relação do processo construído permeado por afetividade e 

compreensão dos anseios do outro (no caso, nosso aluno) propiciou aos alunos a 

oportunidade de perceber que são capazes de vivenciar resultados exitosos, na 

assimilação do conhecimento, com as suas escolhas de leitura. Nesse sentido, 

podemos, ainda, considerar as palavras de Leite (2010, p. 42), quando afirma que: 

 

O que parece determinar um impacto afetivo positivo, a partir de uma 
experiência vivenciada, é o fato de o sujeito perceber que essa experiência 
possibilitou que ele se apropriasse, com sucesso, do objeto em questão; ou 
seja, parece que a percepção do sucesso, pelo sujeito, é um dos principais 
determinantes dos sentimentos positivos vivenciados subjetivamente.  

 

O que Leite (2010) salienta foi percebido nas ações desenvolvidas. À medida 

que os nossos alunos se percebiam avançando nas tarefas solicitadas e 

conseguindo êxito no progresso das leituras e nas socializações, havia motivação. A 
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socialização de leitura realizada pelos participantes da pesquisa, momento de 

contação de história, pode ser observada na figura (9) a seguir:  

 

                         Figura 9 - Alunos dos nonos anos contando suas histórias para os 
alunos dos sextos 

 
                  Fonte: produção autoral 
 

A autoestima dos discentes parecia elevar-se para continuarem avançando, 

pois tinham um objetivo grandioso a atingir: seriam protagonistas da leitura para 

outros colegas que não eram os de sua turma. Quando passaram pela experiência, 

foram aplaudidos, elogiados pelos que participaram de suas exposições. Dessa 

forma, experimentaram o êxito no que realizaram. Sobre isso, Andrade Neta (2011, 

p. 283) salienta que: 

 

La percepción del éxito es un estímulo emocionalmente competente de 
emociones positivas, como la alegría, el entusiasmo, el bienestar, etc. Al 
contrario, el fracaso es un EEC de emociones negativas, como la 
frustración, la tristeza, el miedo, el malestar, etc.11 

 

                                                            
11 TRADUÇÃO NOSSA: A percepção do sucesso é um estímulo emocionalmente competente de 
emoções positivas, como alegria, entusiasmo, bem-estar etc. Pelo contrário, o fracasso é uma CEE 
de emoções negativas, como frustração, tristeza, medo, desconforto, etc.  
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A partir dessa perspectiva, compreendemos que as experiências de sucesso 

dos alunos, no âmbito escolar poderão ser consolidadas nas suas memórias afetivas 

e serem lembradas como ñest²mulo emocionalmente competente de emoções 

positivasò, o que pode nos fazer inferir que eles querer«o reviver esses momentos 

de êxito.  

Não há como negar que a prática educativa permeada pela afetividade, em 

que as histórias de vida se entrelaçam com a prática escolar, é mais produtiva. É 

preciso considerar que a mesma proposta poderia ser desenvolvida com obras 

estritamente escolhidas pela professora ou pela coordenação pedagógica da escola. 

Os alunos, com certeza, se envolveriam e produziriam, mas o fato de serem 

considerados seres humanos com suas emoções e gostos pessoais faz grande 

diferença na relação afetiva construída nos alicerces da escuta, do olhar atento, da 

compreensão e da consideração da alteridade.  

O que confirmamos com a experiência é que se faz necessário, portanto, criar 

vínculos, mediar de maneira que a amabilidade seja companheira das exposições e 

mediação dos conteúdos obrigatórios. O aluno não tem obrigação alguma de gostar 

do professor, mas, se isso acontece, é porque ele tem motivos para admirá-lo como 

ser humano na sua prática profissional e pode ser influenciado por isso. Assim 

sendo, como bem destacam os autores que defendem a prática pedagógica 

envolvida por afetividade,  

 

Gostar do professor, muitas vezes, leva o aluno a gostar da disciplina e 
vice-versa. Quando o vínculo é positivo, a relação do aluno com a disciplina 
tende a ser, também, afetivamente positiva. O vínculo com o professor 
interfere na relação que se estabelece entre o aluno e o objeto de 
conhecimento; bem como as práticas pedagógicas que aumentam a 
probabilidade de sucesso do aluno têm uma influência importante na 
construção desta relação. (LEITE; TASSONI, 2013, p. 267) 

 

Podemos evidenciar, também, essa relação professor-aluno, professor-objeto-

de-conhecimento na pesquisa de Andrade Neta (2011), quando apresenta dados 

relevantes, nos quais há várias referências em que o gostar ou não gostar do 

professor pode ser elemento desencadeador de emoções que afastam ou 

aproximam aluno, professor e objeto de conhecimento, de forma que, na maior parte 

das vezes, é a atitude do professor que define a qualidade desse relacionamento. A 

partir da pesquisa da autora, confirmamos o seguinte: 
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Los datos no dejan duda de que la relación profesor-alumno es un 
desencadenante de emociones en el aula de ELE. Pero, ¿qué es lo que 
hace que una relaci·n sea valorada emocionalmente como ñbuenaò o ñmalaò 
en el contexto de este estudio? En primer lugar, hemos encontrado que la 
calidad de la relación depende de la actitud del profesor de ELE hacia el 
alumno, pero también hacia la lengua (ELE), hacia la asignatura que esté 
impartiendo, hacia la carrera (Letras) y hacia la docencia como profesión. 
Por lo tanto, podemos considerar la actitud del profesor como el núcleo 
desencadenante central de la dimensión interpersonal. (ANDRADE NETA, 
2011, p. 399)12. 

  

S«o essas caracteriza­»es de ñbomò ou ñmalò, atribu²das pelos alunos a 

professores, que eles dizem gostar ou não gostar, que, muitas vezes, definem as 

posturas dos alunos em relação à disciplina que lecionamos e ao conhecimento que 

pretendemos compartilhar. Ainda que o objetivo não seja alcançar o amor de nossos 

alunos, convém gostar do que fazemos. Se assim o é, não se faz necessário solicitar 

amor dos nossos alunos, mas teremos condições de nos esforçar mais para 

compartilhar o gosto pelo conhecimento com o qual trabalhamos. 

É certo que, na prática docente, sempre haverá considerações a fazer, 

adaptações a realizar. Será sempre preciso considerar o que não foi positivo e 

descartá-lo ou modificá-lo. Mas as tentativas de intervir na prática que precisa ser 

melhorada sempre valerá a pena. Autoavaliar-se é sempre preciso. 

Concluímos, no entanto, que, embora as experiências de aplicação dessa 

proposta tenham sido de valor significativo, consideramos um desafio muito grande 

para uma quarta unidade letiva, em que o tempo parece ser mais curto do que nas 

outras unidades, em virtude das características que circundam esse período escolar. 

É uma fase em que parte dos alunos já estão com pontuações suficientes para 

serem aprovados, outros estão (infelizmente) considerando-se reprovados e já em 

recuperação e nem sempre há uma motivação intrínseca para uma proposta que vá 

exigir tantas leituras, como foi o caso das atividades desenvolvidas. 

Sendo assim, podemos pensar que há possibilidade de que a mesma 

proposta desenvolvida em uma primeira unidade letiva tenha ainda mais resultados 

positivos que serão percebidos durante todo o ano. Interessar-se pelos gostos dos 

                                                            
12 Os dados não deixam dúvidas de que a relação professor-aluno é um gatilho para emoções na sala 
de aula da ELE. Mas o que torna um relacionamento emocionalmente valorizado como "bom" ou 
"ruim" no contexto deste estudo? Em primeiro lugar, descobrimos que a qualidade do relacionamento 
depende da atitude do professor da ELE em relação ao aluno, mas também em relação ao idioma 
(ELE), em relação à matéria que ele está ensinando, à carreira (letras) e ao ensino como profissão. 
Portanto, podemos considerar a atitude do professor como o núcleo central da dimensão 
interpessoal. 
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alunos e de suas histórias de leituras no início do ano talvez seja mais motivador 

para o aluno e significativo para o trabalho do professor, que terá mais noção da 

realidade que trabalhará. 

Embora dos vinte e seis alunos, quatro não tenham conseguido concluir 

completamente a leitura do livro escolhido, podemos concluir que as experiências 

das leituras realizadas em sala de aula, a oportunidade de escolha e de permitir 

experimentar gostos nessas escolhas marcaram significativamente a memória 

afetiva dos participantes o que lhes permitirá acesso a recordações de incentivo à 

sua carreira acadêmica após o ensino básico.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Quando nos submetemos a um grande desafio, como foi este trabalho, as 

expectativas, às vezes, assustam, e estão sempre voltadas para grandes resultados, 

não somente no sentido quantitativo, no que se refere a um grande arcabouço de 

dados analisados e um número significativo de participantes que abraçam a 

pesquisa, mas, principalmente, na constatação de que a produção de conhecimento 

signifique melhoras nas práticas dos indivíduos envolvidos e sejam, também, 

significativas para outros participantes do aprendizado, que poderão ter a 

possibilidade de construírem saberes.  

O desafio para o desenvolvimento desta pesquisa exigiu coragem, dedicação 

e muita perseverança. E aqui não falamos de novidade alguma, mas da rotina de 

uma vida profissional em que a docência e a discência estejam em evidência. 

Somos desafiados, todos os dias, a inovar, a dinamizar, a motivar e a ser motivados, 

a inventar e a se reinventar, a arriscar, a refletir e a intervir. Ainda que, para alguns, 

isso pareça muita coisa, essas ações não significam atingir a plenitude da grandeza 

que é o ser humano, porque, quando uma conclusão teórica é produzida, quase 

sempre, surgem novos questionamentos para que outros ciclos sejam dinamizados. 

Quando isso acaba, não há porque viver. Dessa forma, entendemos que o desafio 

da docência é vida: antigo e propenso ao novo, dinâmico e metódico, denso e 

motivador, criativo e arriscado, racional e emotivo, vivo. 

Não há como dissociar a duplicidade dos aspectos que envolvem o fazer 

docente e a importância implícita em cada um deles. £ realmente ñpreciso saber 

viverò! E saber viver a pr§tica pedag·gica ® enriquecedor, ® grandioso, ® considerar, 

num mundo letrado as muitas leituras possíveis de que se pode desfrutar no 

processo de ensino e aprendizagem para a construção do conhecimento, que, 

também, pode ser múltiplo.   

Todavia, quando se é mediador do processo, faz-se necessário estar mais 

atento às diferenças que constituem os indivíduos e suas singularidades. É preciso 

pensar nas suas leituras e nos seus mundos, que os constituem como são. É 

preciso se permitir emocionar-se com as emoções que compõem as suas memórias 

afetivas. É preciso gostar e se dar o direito da beleza de ensinar a gostar. 
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É por tudo isso que este trabalho se constitui como uma partícula do que 

deseja ser: uma contribuição para a prática educativa no que diz respeito à 

gostatividade da leitura em sala de aula e em outros espaços particulares. 

Nessa perspectiva, nossa pesquisa conseguiu nos proporcionar algumas 

respostas quanto à investigação de como se dá a relação entre as memórias 

afetivas de leituras na infância e o gosto de ler dos alunos, com vistas a uma dada 

realidade leitora. Consideramos, no entanto, que se faz necessário conhecer mais 

sobre esse foco de estudo e ampliar os objetivos atingidos neste trabalho.  

O que fizemos, aqui, foi relembrar as concepções de leitura, dentre as quais 

nos apropriamos da visão interacionista, por entender que autor e leitor se 

constroem no processo da ação leitora, individual e socialmente. Refletimos o papel 

indispensável da afetividade no desenvolvimento do ser humano e, 

consequentemente, na formação desse leitor que se constrói como indivíduo 

participante e ativo na prática educativa. 

Salientamos a relevância das emoções na constituição do indivíduo, em como 

as marcas afetivas de leituras dos envolvidos na pesquisa influenciam algumas 

posturas em relação à atividade leitora. Compreendemos o fenômeno da 

gostatividade como um diferencial nos estudos do gosto, bem como as suas 

peculiaridades e o seu papel fundamental nas práticas educativas, em especial nas 

atividades leitoras, e refletimos como as suas características são manifestadas no 

professor, que compreende a importância do gostar do que faz, e tem como 

resultado a aquisição do conhecimento pelos seus alunos. 

Ainda com o foco no objetivo norteador desta pesquisa, discorremos sobre as 

memórias e sua vital função de nos fazer ser quem somos, com o principal 

ingrediente que nos faz viver tendo noção de passado e presente: as recordações. 

Entendemos que são as emoções que deixam suas marcas nas lembranças, 

conscientes e inconscientes, do indivíduo, permitindo-lhe querer reviver momentos 

agradáveis ou rejeitar os que não lhe promoveram boas sensações. Desse modo, as 

memórias afetivas se constituem, exercendo papel relevante nas práticas de leituras 

e na instauração da gostatividade, mas, também, na rejeição do ato de ler, em 

virtude da ausência de construção do gosto pela leitura espontânea e constante. 

A pesquisa-ação, como nossa orientação metodológica, foi elemento 

fundamental para que as noções teóricas e a compreensão do objeto de estudo se 
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estabelecesse na prática. Com o caráter proativo, intervencionista e participativo, 

que caracteriza essa metodologia, desenvolvemos o projeto de pesquisa, com o 

olhar numa dada realidade que apresentava um problema e gerou um objetivo a ser 

alcançado: o de investigar como se dá a relação das memórias afetivas da infância e 

o gosto de ler dos alunos. Geramos dados, a partir de entrevistas focalizadas de 

grupo e de registros no diário de campo; analisamos os dados de modo, 

essencialmente, qualitativo, por meio da Análise de Conteúdo, transcrevendo 

entrevistas, separando o relevante, conforme objetivos da pesquisa, registramos o 

quantitativo para compreender o qualitativo. A partir das interpretações e inferências, 

elaboramos uma proposta de intervenção, que foi testada, com o objetivo de 

melhorar a prática de leitura e avaliar os aspectos positivos e negativos de sua 

aplicação. 

Identificamos, assim, que a relação das memórias afetivas da infância com a 

construção do gosto de ler, pelos alunos entrevistados, se dá no processo de 

mediações leitoras, marcadas por emoções agradáveis, enquanto as situações de 

ações leitoras marcadas por emoções desagradáveis podem propiciar a não 

gostatividade na leitura, como, também, as ausências ou o fato de não se 

recordarem da existência dessas mediações podem significar a não construção do 

gosto de ler. Dessa maneira, as experiências de leituras marcadas por emoções 

positivas são as que o fenômeno da gostatividade se evidencia, nas práticas leitoras, 

tanto no contexto familiar como no âmbito escolar. 

Verificamos que as memórias afetivas podem ressignificar as práticas de 

leitura, pois, ao conhecer os registros memorativos dos alunos, pudemos conhecer 

as reações emocionais vinculadas às memórias leitoras e relacioná-las com o que 

os alunos declaram sobre o gostar ou não gostar de ler. Sendo assim, permitimo-nos 

trabalhar com leituras sugeridas pelos alunos, as quais se relacionavam com seus 

gostos e desenvolvemos uma proposta de atividades que foi aplicada com os 

participantes da pesquisa, no espaço escolar. 

Podemos considerar que os resultados nos trouxeram contribuições 

significativas para as ações de mediação leitora e colaboraram na compreensão do 

fenômeno da gostatividade em relação ao processo de constituição da memória 

afetiva nas mediações de leituras dos estudantes envolvidos. Embora ínfima, diante 

do que ainda pode ser possível entender sobre a gostatividade, e do que já temos 
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de propostas e do que se pode propor em relação a práticas de leituras na escola, a 

colaboração deste trabalho se deu desde o momento em que despertou uma 

professora para intervir na sua realidade e olhar de maneira mais sensível as 

particularidades de seus alunos, as quais interferiam nas suas posturas de leitores.  

Consideramos que a percepção das emoções positivas, demonstradas pelos 

participantes, por participarem de uma pesquisa que eles seriam os protagonistas da 

ação escolar; a identificação de memórias afetivas marcadas por emoções 

agradáveis, nas mediações de leituras em seus contextos familiares; e a 

contribuição dessas memórias na prática em sala de aula fizeram deste estudo um 

referencial significativo para as realizadoras desta pesquisa. Ademais, o 

reconhecimento de recordações marcadas por emoções desagradáveis, nas ações 

leitoras com a família, e a oportunidade de marcar positivamente a memória dos 

alunos com essas recordações; a verificação da existência de ausências de 

mediação leitora significativa na infância e a possibilidade de construir memórias 

afetivas prazerosas; a oportunidade dada aos alunos de manifestarem os seus 

gostos de leituras e/ou influenciarem outros com suas afinidades leitoras, 

promovendo outros leitores e proporcionando escritores, assinalam a relevância 

desta pesquisa para os envolvidos nela. 

É certo que tivemos dificuldades de tempo e horários para desenvolver um 

trabalho mais descritivo, já que todas as ações, narradas neste trabalho, foram 

realizadas em período letivo e em horários de aulas. Para um trabalho mais 

aprofundado com a temática discorrida, acreditamos que se faz necessário maior 

disponibilidade de tempo, com averiguação das famílias dos alunos, sobre as 

mediações leitoras, já que o estudo trata de memórias da infância no contexto 

familiar. Outro ponto a se ampliar, que não foi objetivo deste trabalho, consiste em 

averiguar as posturas e opiniões de alunos, após aplicação da proposta de 

intervenção, em busca de respostas para o que ficou (ou não) construído na 

memória afetiva em relação ao gostar de ler.  

Um dado muito importante para este trabalho, que também deixa campo 

aberto à investigação e a estudos mais específicos, é o fato de que todos os 

participantes da pesquisa que não têm registros de memórias afetivas com a leitura 

na escola são os que não têm lembrança de mediação leitora em casa antes de 

entrar na escola, ou estão entre os que se recordam vagamente de que alguém 
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contava histórias, mas não vivenciaram ações de leituras afetivas relevantes, em 

seu cotidiano. Investigar até que ponto a ausência de leituras emocionalmente 

marcantes influenciam na construção de memórias afetivas com leituras na escola 

pode ser que colabore para dar sequência a este trabalho e ressignificar outras 

realidades, no que se refere à instauração da gostatividade na leitura. 

O mais importante é que, nestes resultados, não se encerra a pesquisa sobre 

as memórias afetivas e o gostar de ler de alunos, mas pode se iniciar um novo ciclo, 

ou uma nova etapa: a de uma pesquisadora que nunca mais ignorará o gosto de ler 

dos alunos e terá a gostatividade como parte de seu plano de aula; a de colegas de 

profissão, conhecedores deste produto, que poderão considerar a memória afetiva 

de seus alunos, no que se refere às suas histórias de leituras e contribuir, na sua 

prática docente, para a construção do gostar de ler de seus estudantes; e a de 

outros leitores deste trabalho que terão a possibilidade de, a partir do que aqui foi 

exposto, ampliar o campo de pesquisa no âmbito da gostatividade leitora. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE 01 - [Sequências de atividades] 

 

SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 01 

 

TEMA: Gostar e não gostar de leitura 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Conversação ï relato oral 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Identificar emoções em emojis e expressar-se através deles. 

¶ Expressar gostos de leituras. 

¶ Desenvolver a oralidade. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 

¶ Sensibiliza­«o: ñQue livro eu gostaria de ler na escola?ò 

¶ Din©mica ñMinha emo­«o quando falam da leitura de um livroò 

¶ Leitura dinâmica do livro: capa, brochura, conteúdo, sinopse, gravuras, etc. 

¶ Leituras de resenhas 

¶ Produção oral 

  

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULA 01 

 Os alunos e as alunas tiveram acesso a vários emojis em impressos 

coloridos, os quais têm escrito junto a eles a emoção demonstrada ï ira, 

alegria, medo, entusiasmo, raiva tristeza, preocupação, felicidade, paixão, 

prazer, etc. Eles e elas escolherão um emoji13  a partir da seguinte 

                                                            
13 Emoji é de origem japonesa, composta pela junção dos elementos e (imagem) emoji (letra), e é 

considerado um pictograma ou ideograma, ou seja, uma imagem que transmite a ideia de uma 

palavra ou frase completa. https://www.significados.com.br/emoji. 
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pergunta pronunciada pela professora: Qual das emoções se aproxima 

mais da sua reação ao saber que você fará a leitura de um livro, sugerido 

pela professora ou pela escola, que você desconhece o conteúdo e o 

gênero. 

 

AULA 02 

 Todos e todas observarão uma seleção de livros expostos na mesa, 

levados pela professora, com o seguinte objetivo: 

 Escolher um livro que, a partir de uma leitura dinâmica (capa, 

brochura, sinopse, ilustração, etc.), lhe sugira a emoção escolhida 

com o emoji. 

 Socialização da experiência: como foi o processo de escolha? Por que a 

escolha da obra? Qual a relação com a emoção escolhida? Etc. 

 

AULAS 03, 04 e 05 

 Leitura de resenhas: 

 Depois da escolha e socialização da experiência de escolha dos 

livros, os alunos lerão resenhas dos livros escolhidos, levadas pela 

professora. 

 Socialização das leituras: 

 1ª parte: Os alunos e as alunas vão, ordenadamente, falando das 

informações colhidas referentes aos livros escolhidos. 

 2ª parte: os discentes e as discentes farão, oralmente, comparações 

sobre as primeiras impressões na leitura dinâmica e o conhecimento 

apreendido a partir das resenhas. Os mesmos atestarão se o julgamento 

primeiro, feito ao livro, fora condizente ou não com a representação da 

reação emocional atribuída. Serão identificados, nessa discussão, os 

pontos positivos atribuídos à obra pelos autores das resenhas, observando 

as opiniões e argumentos apresentados nos textos. 

 A professora precisa falar sobre as histórias das obras, com emoções 

agradáveis e associações que favoreçam a vontade do aluno de ler a obra. 

Esse é um momento ímpar, em que a gostatividade do professor, pela 

leitura, precisa ser percebida pelos alunos, na paixão que expressa, ao 
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falar das histórias, a partir das leituras já realizadas e das resenhas que os 

alunos leram. 

 Os alunos também terão a oportunidade de falarem de suas histórias já 

lidas e dos livros que marcaram suas vidas e que indicariam aos colegas. 

 

ATIVIDADE 01 

 

ATIVIDADE 02 

EMPFA                                                                                                   
NOME DO (A) ALUNO (A) ___________________________________________________ 
  

Atividade de reflexão sobre as resenhas lidas, com a seguinte questão: 
 
Após a leitura da resenha do livro escolhido, como você classificaria a história? 
(  ) Péssima (  ) Ruim (  ) Razoável (  ) Boa (  ) Divertida (  ) Agradável (  ) Excelente 
 
Sua resposta na questão anterior significa que: 
(  ) Você não se interessaria de conhecer a história   
(  ) Você gostou do que poderia ser a história 
 
Por quê?  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______ 

 

Escreva porque você escolheu este emoji para representar a sua reação em relação ao 

livro que você escolheu 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

_______________ 

NOME: ____________________________ 
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Observações: 

 Enquanto os alunos respondem à questão sugerida na atividade, a 

professora exp»e na lousa a seguinte pergunta: ñQue livro eu gostaria de 

ler na escola?ò, os alunos vão pensar, falar livremente e depois anotar, em 

uma lista própria, que livro gostaria de ler na escola. 

 Após a atividade realizada, a professora sugere a busca pela obra ou pelo 

pdf virtual, sinalizando prazos de início e de finalização da leitura escolhida. 

 Os alunos e as alunas poderão trocar o título do livro, caso queiram, em 

outro momento. 

 A professora também terá a sua escolha de livro anunciada. 

 Todos serão informados que as próximas aulas, do dia posterior, serão na 

biblioteca da escola. 
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  SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 02 

 

TEMA: Refletindo a leitura da infância ï função social em contos 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: A narrativa infanto-juvenil 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Vivenciar e/ ou rememorar emoções agradáveis 

¶ Desenvolver a oralidade e a expressão comunicativa 

¶ Identificar a função social da literatura infanto-juvenil 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Leitura de um livro infanto-juvenil.  

 O reconte dramatizado da história. 

 O uso do discurso direto e do discurso indireto. 

 Interpretação crítica/oral de textos lidos 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULAS 01 e 02 

 No ambiente da biblioteca, os alunos, alunas e professora escolherão um 

livro infantil de sua aparente preferência para ler na escola e farão a 

primeira leitura silenciosa na biblioteca mesmo. 

 

AULA 03, 04 e 05 

 A professora lerá a sua história escolhida, esforçando-se para expressar 

todas as emoções nela contidas. 

 Falará um pouco da representação contextual das personagens 

para o leitor, ao tempo que sinaliza os discursos diretos e sua finalidade. 

 Fará uma interpretação crítica do conto lido, permitindo aos 

discentes interferirem com contribuições possíveis. 

 Os alunos e alunas ser«o ñdesafiados (as)ò tamb®m a lerem suas hist·rias 
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e fazerem suas críticas, permitindo as contribuições dos colegas. 

 Todos os alunos apresentarão as pequenas histórias ou contos lidos para 

os colegas e professora. 

 

Observações: 

 Após as socializações, os alunos são lembrados das obras que 

escolheram para ler. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 03 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas 

DURAÇÃO: 07 AULAS/7h 

 

OBJETIVOS:  

¶ Perceber a valorização da escolha. 

¶ Desenvolver a oralidade, a interação afetiva e a compreensão leitora. 

¶ Compartilhar saberes e emoções. 

¶ Expressar Gostatividade 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Leitura de livros escolhidos. 

 Exposição oral  

 Socialização de leituras em pequenos grupos 

 Socialização de leituras à turma. 

 

DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES: 

 

AULAS 01, 02 e 03 

 Solicitados anteriormente, os alunos deverão levar para a sala os livros 

impressos, pdf nos celulares ou outros suportes com a leitura escolhida. 

 As duas aulas serão para leitura, que poderá ser feita na sala de aula, na 

biblioteca, em algum ambiente considerado apropriado pelos alunos para 

ler. 

 A professora acompanha, observando, chegando perto, vendo em que 

ponto está a leitura de cada um. 

 

AULA 03, 04 e 05 

 Em seis grupos de quatro pessoas, os alunos leem uma parte da história 

do livro que está sendo lido e que eles consideram emocionante. 
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 Cada grupo, escolhe a parte da história que foi mais emocionante para 

socializar para a turma. O apresentador pode ser o que estiver lendo a 

história ou outro colega, caso queira. Todos poderão falar porque 

escolheram a parte da história para socializar. 

 

 

Observação:  

 No ambiente escolar, é muito importante permitir aos discentes um tempo 

para se sentirem à vontade para o seu momento particular de leitura. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 04 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: conflito/desenvolvimento 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Desenvolver a oralidade. 

¶ Identificar marcas de uma narrativa 

¶ Caracterizar a estrutura da narrativa 

¶ Desenvolver a oralidade 

¶ Compartilhar saberes. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Aula expositiva sobre identificação de conflito gerador e sobre ações 

desenvolvidas numa narrativa. 

 Leitura de livros escolhidos. 

 Exposição oral  

 Socialização de leituras 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULAS 01 e 02 

 A partir dos exemplos das socializações de leituras feitas até então 

(histórias infantis e histórias que estão sendo lidas pelos alunos), a 

professora revisa em que consiste o conflito e como é caracterizado o 

desenvolvimento de uma narrativa. 

 Após a explicação, os alunos escreverão em seus cadernos o que 

conseguiram identificar de conflito nas suas histórias. 

 

AULA 03, 04 e 05 

 Socialização oral de alguns conflitos identificados em suas histórias. 



184 

 

  

 Permitir aos alunos o tempo para leitura de suas obras. 

 Percepção do avanço ou paralização da leitura. 

 Incentivo individual à leitura, por meio de perguntas individualizada sobre a 

história lida e as expectativas em relação ao que está sendo lido. 

 

Observações: 

 O importante é permitir a socialização para os que querem socializar e 

permitir a liberdade dos mais tímidos, deixando-os livres para 

contribuições ou se reservarem apenas à atividade do caderno.  

 Lembrar aos alunos que o tempo de leitura está acabando e que é 

necessário avançar na leitura em casa para dar conta do tempo 

determinado. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 05 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: clímax/desfecho 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Desenvolver a oralidade e a expressividade. 

¶ Identificar clímax e desfecho. 

¶ Expressar as emoções de partes da história. 

¶ Compreender a estrutura da narração e suas peculiaridades. 

¶ Explorar a oralidade e compreensão leitora. 

 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Aula expositiva sobre identificação de clímax e desfecho numa narrativa. 

 Leitura de livros escolhidos. 

 Exposição oral. 

 Socialização de leituras 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULAS 01 e 02 

 Distribui­«o e leitura silenciosa do texto ñO caso do espelhoò, sem os dois 

últimos parágrafos. 

 Socialização do entendimento da história por voluntários. 

 A professora pergunta o que acharam da finalização da história, discute 

com a turma sobre as características dos parágrafos que indicam clímax e 

desfecho. Permite aos alunos conseguirem a identificação e depois 

apresenta os dois últimos parágrafos à turma. 

 Revisão referente às características do clímax e do desfecho. 
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AULA 03, 04 e 05 

 Solicitação de que socializem as suas histórias lidas considerando: 

situação inicial, conflito, desenvolvimento-resumo, clímax e desfecho da 

narrativa. 

 Permitir que todos individuais e/ou em grupos (já que mais de um aluno 

poderão ter escolhido obras iguais) socializem suas histórias, com o maior 

número de informações possível, expondo as diferenças e semelhanças 

entre as cenas dos filmes e o enredo do livro, para aqueles que já 

assisitiram aos filmes das obras. 

 

Observação:  

 Cada aluno tem o seu tempo de leitura. A socialização pode se estender 

para outras aulas, sem pressa. O bom é que as oportunidades sejam 

dadas a todos. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 06 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: produção 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Construir e aprofundar o gosto de ler. 

¶ Produzir releitura escrita. 

¶ Desenvolver a criatividade. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Proposta de produção de releitura da história lida. 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 

AULAS 01 ï 05  

 Retorno à biblioteca para observar os livros infanto-juvenis que foram lidos. 

 Observar as diferenças entre livros que escolheram aleatoriamente para o 

trabalho da unidade e o livro infanto-juvenil. 

 Levar para a sala para a proposta de produção: 

 Elaboração da releitura da história lida, pensando num público 

infanto-juvenil. 

 A história deve se iniciar em um rascunho, que será lido e avaliado 

pela professora, junto ao/à autor/autora, durante os dias de aula da 

semana. 

 

 

Observação:  

 O objetivo é incentivar os alunos a compartilharem as suas experiências 

de leituras, mostrando a importância de divulgação das leituras que 

escolheram fazer e o trabalho produzido por essas leituras. Eles devem 
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ser conscientizados da necessidade de serem fiéis ao conteúdo da 

história, mas também da adequação da linguagem ao público alvo. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 07 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: produzindo históias 

DURAÇÃO: 05 AULAS 

 

OBJETIVOS:  

¶ Desenvolver a habilidade da escrita por meio da reescrita. 

¶ Desenvolver a criatividade. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Produção de releituras de histórias. 

 Produção de protótipo de livro com a história 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULAS 01 ï 05  

 Conclusão das histórias e avaliação das mesmas 

 Elaboração do protótipo de livro infanto-juvenil, com utilização de 

aplicativos para depois imprimir, ou confeccionar, conforme a criatividade 

de cada um. 

 

Observações: 

 As aulas serão de orientação individuais ou em grupo, para os que 

preferiram dividir a proposta em grupo, para a produção do livro. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 08 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: contação de histórias 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

¶ Desenvolver a oralidade e a expressividade. 

¶ Compreender e diferenciar contextos de produção oral. 

¶ Aprender a expressar-se em público, lidando com as emoções que a 

experiência suscita. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 A contação de histórias: características e especificidades 

 Ensaios das contações de histórias. 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 

AULAS 01 ï 05  

 Apresentação de características de contação de histórias para crianças. 

 Ensaios e orientações sobre as contações das histórias. 

 

Observações: 

 As aulas consistem em orientações sobre a oralidade, a entonação da voz, 

as posturas, a empatia e a emocionalidade específica para a situação de 

exposição para o público alvo da contação de história. 
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  SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 09 

 

TEMA: Oficina Sensitiva 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Gêneros diversos 

DURAÇÃO: 05 AULAS/6h10min 

 

OBJETIVOS:  

 Desfrutar de momentos de calmaria, reflexão e imaginação que a leitura 

pode propiciar. 

 Experimentar a influência entre leitura e emoção. 

 Construir memórias afetivas gostativas com a leitura. 

 Vivenciar e/ ou rememorar emoções agradáveis. 

 Desenvolver a oralidade e a expressão comunicativa. 

 Identificar a função social da literatura infanto-juvenil. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Aula sensitiva de leitura. 

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 

 Uma sala ampla da escola, nesse caso, uma sala que serve como sala de 

reunião, e que cabe, mais ou menos, 80 alunos, ornamentada com objetos 

associados à leitura: painéis, objetos que rememore contos infanto-juvenis 

(flores, plantas, etc.), imagens de leituras, fotos de momentos em que os 

alunos estavam lendo, livros, tapetes, mensagens e textos diversos. 

 A arrumação precisa ser aconchegante, com lugares específicos para a 

leitura e uma música instrumental em som ambientalizado (nesse caso, foi 

a m¼sica ñTrem balaò de Ana Vilela, apenas o instrumental), que promova 

tranquilidade e seja propensa a proporcionar calmaria e paz para às 

leituras. Nessa situação, foi posto um tapete em forma de caminho, do 

início da entrada ao final da sala, de maneira que os alunos pudessem 

entrar, seguindo um caminho específico, com oito textos distribuídos, ao 
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longo do tapete. Os textos consistiam em diversos gêneros (crônicas, 

reflexões, mensagens de autoajuda, textos de humor, etc.). 

 Os alunos devem entrar, a princípio, somente um, para que leia o primeiro 

texto sozinho; depois de lido o primeiro texto, deve entrar o segundo aluno; 

e, assim, sucessivamente, de forma que as oportunidades sejam dadas a 

todos a lerem todos os oito textos distribuídos. 

 Junto aos textos, devem ser colocadas caixinhas com papéis e canetas, 

que oportunizem aos alunos revelarem as emoções que os textos lhes 

proporcionaram. 

 Haverá também a indicação de notação para os alunos registrarem o texto 

de que mais gostou. A ideia é permitir-lhe o conhecimento e promover a 

gostatividade, proporcionando a futura procura. 

 Ao final das leituras, os alunos teriam acesso a envelopes, com seus 

nomes, contendo mensagens específicas de incentivo e que destacam as 

qualidades positivas identificadas em cada um deles, pela professora. 

Nesses envelopes devem conter também chocolates para aguçar o 

cérebro às emoções agradáveis do momento. 

 Os alunos, se quisessem, poderiam desfrutar do ambiente, após a 

experiência de leituras, para observar as fotos, os painéis, os livros 

expostos, que poderão ser sugestões para futuras leituras. 

 

Observações: 

 A intenção é fazer os alunos sentirem as leituras leves e desfrutarem de 

momentos de calmaria, reflexões e imaginação que a leitura pode 

proporcionar. 
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA Nº 10 

 

TEMA: As leituras do meu agrado 

GÊNERO EM EVIDÊNCIA: Narrativas: compartilhando histórias 

DURAÇÃO: 05 AULAS 

 

OBJETIVOS:  

 Perceber o valor das próprias produções. 

 Compartilhar leituras. 

 Vivenciar momentos de descontração e de êxito. 

 Aprender a expressar-se em público, lidando com as emoções que a 

experiência suscita. 

 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS: 

 
 Culminância da proposta pedagógica de leitura: socialização das histórias 

em livros para turmas dos sextos anos da escola.  

 

DESCRIÇÃO DAS AÇÕES: 

 
AULAS 01 ï 05  

 Contação de histórias individuais e/ou com representantes de grupos 

construídos durante o processo de leituras afins. 

 

Observações: 

 A sala de leitura construída para a oficina de leitura sensitiva pode ser (e 

foi) o mesmo cenário para a contação de histórias aos alunos que serão (e 

foram) convidados a assistirem a exposição e trabalho de produção dos 

alunos. 
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APÊNDICE 02 - [Din©mica ñA cara da minha emo­«o] 

 

Dinâmica: ñA cara da minha emo­«oò 

 

Objetivos:  

¶ Representar a emoção por meio de emojis 

¶ Identificar sentimentos ou posturas pessoais referentes à leitura 

¶ Demonstrar reação em relação à leitura 

¶ Revelar gostos de leituras 

 

Material: carinhas de emojis, representando reações diversas (medo, surpresa, 

pavor, alegria, motivação, felicidade, paixão, nojo, aversão, etc.) 

 

Procedimentos: 

¶ Espalhar emojis sobre uma mesa, de maneira que fiquem bem à vista cada 

emoção; 

¶ Solicitar aos participantes que escolham um emoji para a reação que fariam 

em relação à leitura escolhida (pela professora ou por si mesmo); 

¶ Permitir aos participantes que socializem suas reações, emoções e/ou 

sentimentos. 
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APÊNDICE 03 ï [Fotos da din©mica ñA cara da minha emo­«oò] 
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APÊNDICE 04 - [Produção de alunos ï História produzida por Nandinha] 
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APÊNDICE 05 - [Produção de alunos ï História produzida por Tete] 

 



198 
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APÊNDICE 06 - [Produção de alunos ï História produzida por Ruben e Cachinho] 

 A Descoberta de Lúcia                             
  
    Era uma vez quatro irmãos chamados Pedro, Susana, Edmundo e Lúcia, eram 
crianças espertas e que gostavam muito de explorar lugares diferentes. Eles viviam 
em Londres e tiveram que sair por um tempo porque estava acontecendo uma 
guerra. Foram para uma casa enorme de um Professor, em um lindo campo. Nessa 
casa, vivia com o professor uma mulher, a Dr. Marta. 
      No dia seguinte, após chegarem ao novo lar, elas resolveram explorar a casa, 
acharam quartos e mais quartos, acharam também uma sala vazia, onde só havia 
um enorme guarda-roupa, parecia ser desinteressante para os irmãos Pedro, 
Susana e Edmundo, e então saíram da sala, menos Lucia, aquele guarda-roupa 
havia chamado muita a atenção dela, por ser grande e, aos seus olhos, bem bonito. 
       Lúcia foi se aproximando do guarda-roupa, até que facilmente abriu-o e entrou, 
mas não fechou a porta, para que conseguisse voltar. Dentro do guarda-roupa, 
tinha vários casacos e Lúcia acabou tropeçando, caindo em um novo mundo que 
era muito frio e havia muita neve.  
       Lúcia começou a andar por este mundo e encontrou um Fauno chamado (Sr. 
Tumnus). Ele a convida para tomar chá em sua casa e contou para ela que onde 
estava era o Reino de Nárnia. Contou a Lúcia que em Nárnia é sempre inverno por 
causa da Feiticeira Branca, que se diz rainha de Nárnia. O fauno começa a chorar 
porque ele ia fazer uma maldade com Lúcia, pois a feiticeira havia dado a ordem de 
que se algum humano aparecesse em Nárnia deveria ser levado até ela, o fauno 
desiste e ajuda Lúcia a voltar para casa. Chegando em casa, Lúcia vai atrás dos 
irmãos para contar a eles o que havia achado dentro do guarda-roupa, mas nenhum 
de seus irmãos acreditam e falam que que é imaginação de Lúcia.  
       Alguns dias depois os irmãos decidem brincar de esconde-esconde e Lúcia 
aproveita para retornar a Nárnia. Edmundo segue Lucia, escondido e entra o 
guarda-roupa e cai no mundo de Nárnia e vê que Lucia estava certa. Edmundo 
acaba encontrando a Feiticeira Branca, ela o agrada para que ele retorne a Nárnia 
com seus irmãos, prometendo o tornar príncipe, Edmundo não desconfia que a 
Feiticeira é uma pessoa má. Lúcia encontra Edmundo e quando eles voltam para 
casa Lúcia conta novamente para os irmãos que Edmundo também esteve lá, mas 
Edmundo nega. 
       No momento em que conversam eles percebem que a Dr. Marta estava com 
alguns turistas na casa, pois havia muitos objetos e armaduras históricas nessa 
casa, as crianças correm para que ela não os veja, eles acabam entrando na sala do 
guarda-roupa e quando percebem que ela está se aproximando, todos entram no 
guarda-roupa, caindo em Nárnia. Chegando lá, Lúcia os leva para casa do 
Sr.Tumnus, e não o encontra lá, pois foi preso por esconder Lúcia da Feiticeira 
Branca. 
      Os irmãos foram à procura do Sr.Tumnus pela floresta, e encontraram o castor 
que os contou sobre a profecia de Nárnia, e que Aslam, o verdadeiro rei de Nárnia, 
estava de volta e que precisavam ir até ele. Em meio a conversa com o castor o 
irmão Edmundo sai escondido para ir atrás da Feiticeira Branca para lhe contar que 
seus irmãos estão em Nárnia. E então Edmundo conta que estão na casa do 
Castor.  
       A feiticeira Branca vai até a casa do Castor mas chegando lá não encontra 
ninguém, pois todos já haviam fugido, e então Edmundo conta sobe o Rei Aslam e 
onde iam se encontrar. A Feiticeira segue para a Mesa de Pedra para encontrar as 
crianças antes que elas cheguem a Aslam. A Feiticeira não consegue pegar as 
crianças e então resolve dar um fim no irmão Edmundo, mas não consegue pois 
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Aslam manda seu povo  resgatá-lo. 
           No dia seguinte, vai até Aslam, pois a vida de Edmundo pertence a ela porque 
ele havia traído a Aslam, a Feiticeira e Aslam conversam a sós e fazem um acordo, 
Aslam dará sua vida pela de Edmundo. Na noite deste mesmo dia, Aslam vai até a 
mesa de pedra para entregar sua vida, e Susana e Lúcia seguem o Rei. Aslam as vê 
e deixa que elas o acompanhem até certo ponto da floresta, depois segue sozinho, 
mas as meninas não desistem e continuam seguindo a Aslam. 
        Na mesa de pedra a Feiticeira reuniu todos seus criados e monstros para ver 
Aslam sendo morto, e então corta a juba de Aslam e o mata. Após todos irem 
embora Lúcia e Susana se aproximaram de Aslam e lamentaram sua morte, quando 
resolveram ir embora, ouvem um barulho, e quando olham para trás Aslam não 
estava mais lá, e a mesa de pedra estava partida ao meio, E o Rei Aslam aparece 
vivo pois um inocente não poderia ser morto a mesa de pedra, Lúcia e Susana 
ficaram muito felizes.  
          Aslam, Lúcia e Susana vão para o castelo da Feiticeira para salvar as estátuas 
congeladas, após isso seguem para onde estão os narnianos e ocorre uma grande 
guerra entre os narnianos de Aslam e os monstros da feiticeira. O povo de Aslam 
vence a Guerra e põe um fim na Feiticeira. 
       Pedro, Susana, Edmundo e Lúcia se tornam Reis e Rainhas de Nárnia e vivem lá 
por muito tempo. Já adultos eles caçam um veado branco e acabam voltando ao 
guarda-roupa. E Nárnia os chamaria quando precisasse dos irmãos novamente. 
Naquele guarda-roupa havia um mundo que só está na imaginação de quem 
consegue ler um livro, pois nos livros encontramos os mundos mais inimagináveis 
prontos para serem desbravados por aqueles que estarão sempre dispostos a 
viverem no mais gigante mudo da leitura. 
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APÊNDICE 07 - [Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE] 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ï TCLE 

 

Prezado (a): 

O (a) aluno (a) 

_________________________________________________________ está sendo 

convidado (a) a participar, voluntariamente, da pesquisa ñA forma­«o do leitor e a 

memória afetiva: um estudo sobre o gosto de lerò, do Programa de Mestrado 

Profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade Estadual de Santa Cruz 

(UESC), coordenada por Izabel conceição Bastos Santos e orientada pelo Profª. Drª. 

Nair Floresta Andrade. A pesquisa é relevante porque considera as experiências 

vivenciadas com leituras na infância e de que maneira essas experiências podem 

influenciar nas atividades leitoras da escola, no que concerne ao gostar, ou não, de 

ler. Além disso, esse estudo pode contribuir para melhorias nas aulas de leituras 

com os professores de Português, que poderão pensar em ações educativas que 

considerem as experiências emocionais e o gosto de ler de seus alunos, e o seu 

(sua) filho (a) pode fazer parte disso e refletir através das experiências realizadas. 

Temos como objetivo principal investigar até que ponto as memórias afetivas da 

infância se relacionam com o seu gosto pela leitura. Nessa pesquisa o seu (sua) 

filho (a) terá a oportunidade de, através de uma entrevista gravada em áudio, falar 

sobre seus gostos e memórias de leituras, sobre as suas emoções, tanto negativas 

como positivas, em relação às leituras que faz e as que é obrigado (a) a fazer, 

dando-lhe a oportunidade de falar das que gostaria de realizar. Para manter o sigilo 

e a privacidade dos (as) participantes envolvidos (as) na pesquisa, além de não 

divulgarmos o nome da escola onde a pesquisa ocorrerá, os (as) alunos (as) terão 

seus nomes resguardados e utilizaremos outros nomes por eles (as) escolhidos. Os 

resultados da pesquisa serão publicados de modo que a integridade e o anonimato 

dos (as) participantes sejam preservados. É importante que o (a) senhor (a), saiba 

que a participação do (a) aluno (a), é totalmente voluntária, e como tal, nem o (a) 

senhor (a) ou o (a) aluno (a) terão despesas com esta pesquisa. Também nada será 

pago por sua permissão nem pela participação dele (a). O (A) senhor (a) poderá 

retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, antes de sua conclusão, 

mesmo após ter assinado esse termo, sem qualquer prejuízo. Sendo a responsável 

legal por esta pesquisa comprometo-me em manter sigilo de todos os seus dados 

pessoais e do (a) aluno (a) em todas as etapas da pesquisa. Informo que o (a) 

senhor (a) terá direito ao ressarcimento, se tiver gastos decorrentes desta pesquisa, 

e caso tenha qualquer dano por conta dela, terá direito à indenização. Os riscos 

envolvendo a saúde e a integridade física dos (as) alunos (as) são mínimos, já que 

todas as atividades ocorrerão no ambiente escolar de que o (a) seu (sua) filho (a) já 

está acostumado (a). Não haverá nenhum objeto cortante ou algo que ofereça algum 

risco. No que diz respeito à integridade psicológica e moral, haverá o cuidado de 
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evitar quaisquer situações de constrangimentos para o estudante participante e não 

haverá nenhuma interferência no que concerne à sua liberdade religiosa ou política 

e à sua sexualidade ou etnia. É preciso considerar, porém, que as lembranças das 

experiências vivenciadas podem promover diversas emoções, como ansiedade e 

timidez, e causar certos desconfortos emocionais, já que o (a) seu (sua) filho (a) 

falará de si e poderá compartilhar essas experiências com os colegas e professora, 

de maneira que, em alguns momentos, esse compartilhar de experiências poderá 

provocar situações não tanto agradáveis. Mas se isso acontecer, o participante será 

amparado pelo responsável da pesquisa, de forma que não prosseguirá em 

nenhuma situação experimental se sentindo forçado a participar. Apesar de haver a 

possibilidade desses riscos mínimos, os benefícios serão grandes, uma vez que, 

verificaremos de que modo as memórias afetivas podem ressignificar as práticas de 

leituras no âmbito escolar e de como podemos contribuir para valorizar o gosto de 

leitura de seu (sua) filho (a). A identidade do (a) seu (sua) filho (a) será tratada pela 

pesquisadora com padrões profissionais de sigilo. Ele (a) não será identificado (a) 

em nenhuma publicação acadêmica que possa resultar deste estudo, pois usará um 

apelido de sua escolha, que não precisará ter relação alguma com o nome. Para 

utilização em pesquisas futuras, será necessário novo contato com os responsáveis 

legais e com os (as) alunos (as) participantes, para que forneçam consentimento 

específico para a nova pesquisa. Este TCLE foi impresso em duas vias iguais e o 

senhor (a) ficará com uma delas. Neste documento consta o e-mail e o telefone da 

pesquisadora responsável, tendo liberdade para tirar dúvidas sobre o projeto e sua 

participação, agora ou em qualquer momento. Assim, se o (a) senhor (a) concorda 

em colaborar com a pesquisa, pedimos que assine este documento. Nossos 

sinceros agradecimentos por sua colaboração. 

 

_______________________________
_ 

Izabel Conceição Bastos Santos 
Pesquisadora responsável 

(73) 9 8152-6503 
E-mail: izzabastos@hotmail.com 

_______________________________
_ 

Prof.ª Drª Nair Floresta Andrade  
Membro da equipe de pesquisa 

E-mail: nairandrade@hotmail.com

 
 

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, 
_____________________________________, responsável legal pelo (a) aluno 
(a)___________________________________________de forma livre e esclarecida, 
manifesto meu consentimento para a participa­«o dele (a) na pesquisa ñA forma­«o 
do leitor e a mem·ria afetiva: um estudo sobre o gosto de lerò, e declaro que fui 
devidamente informado (a) sobre a participação dele (a) na mesma, bem como 
sobre nossos direitos. 
 

Eunápolis, ____/____/2019. 
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__________________________________ 

Assinatura 

__________________________________ 

Testemunha 1 

__________________________________ 

Testemunha 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Marca do polegar 
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APÊNDICE 08 - [Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE] 

 

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ï TALE 

 

Prezado (a): _________________________________________________________ 

Convidamos voc° a participar, voluntariamente, na pesquisa ñA formação do leitor e 

a mem·ria afetiva: um estudo sobre o gosto de lerò, do Programa de Mestrado 

Profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade Estadual de Santa Cruz 

(UESC), coordenada pela professora Izabel Conceição Bastos Santos e orientada 

pela Profª. Drª. Nair Floresta Andrade. Seus pais estão cientes e permitiram que 

você participasse. Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar até que 

ponto as memórias afetivas da infância se relacionam com o seu gosto pela leitura. 

Nessa pesquisa você terá a oportunidade de, através de uma entrevista gravada em 

áudio, falar sobre seus gostos e memórias de leituras, sobre as suas emoções, tanto 

negativas como positivas, em relação às leituras que faz e as que é obrigado (a) a 

fazer, dando-lhe a oportunidade de falar das que gostaria de realizar. A pesquisa é 

relevante porque considera as experiências vivenciadas com leituras na infância e a 

maneira como essas experiências podem influenciar nas atividades leitoras da 

escola, no que concerne ao seu gostar, ou não, de ler. Além disso, esse estudo 

pode contribuir para melhorias nas aulas de leituras com os professores de 

Português, que poderão pensar em ações educativas que considerem as 

experiências emocionais e o gosto de ler de seus alunos, e você pode fazer parte 

disso e refletir através das experiências realizadas. Nossa entrevista acontecerá nos 

dias de 20.05 a 31.05.2019. Após as entrevistas, entre 03.06 a 16.08.2019, 

observarei as ações e reações de você e dos outros colegas participantes, para 

perceber quais emoções positivas ou negativas se manifestam quando vocês 

relembram de suas histórias de leituras e de como essas histórias marcaram o seu 

gosto pela leitura. Vou realizar, no período de 19.08 a 27.09.2019, algumas oficinas, 

que estarão registradas num caderno que irei elaborar, a partir das minhas 

observações. Vamos perceber juntos que tipos de leituras nos emocionam e nos 

fazem rememorar situações marcantes da nossa história leitora.  Como sua 

participação será voluntária, logo nada será pago pela sua participação, bem como, 

você não terá nenhum gasto para participar da pesquisa. Os riscos envolvendo a 

sua saúde e a sua integridade física são mínimos, já que todas as atividades 

ocorrerão no ambiente escolar de que você já está acostumado. Não haverá 

nenhum objeto cortante ou algo que ofereça algum risco. No que diz respeito à 

integridade psicológica e moral, haverá o cuidado de evitar quaisquer situações de 

constrangimentos para você e não haverá nenhuma interferência no que concerne à 

sua liberdade religiosa ou política e à sua sexualidade ou etnia. É preciso 

considerar, porém, que as lembranças das experiências vivenciadas podem 

promover diversas emoções, como ansiedade e timidez, e causar certos 

desconfortos emocionais, já que você falará de si e poderá compartilhar essas 
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experiências com seus colegas e professora, de maneira que, em alguns momentos, 

esse compartilhar pode provocar situações não tanto agradáveis. Mas se isso 

acontecer, você será amparado pelo responsável da pesquisa, de forma que não 

prosseguirá em nenhuma situação experimental se sentindo forçado a participar. 

Apesar de haver a possibilidade desses riscos mínimos, os benefícios serão 

grandes, uma vez que, verificaremos de que modo as memórias afetivas podem 

ressignificar as práticas de leituras, no âmbito escolar e de como podemos contribuir 

para valorizar o seu gosto de leitura. A sua identidade será tratada pela 

pesquisadora com padrões profissionais de sigilo. Você não será identificado (a) em 

nenhuma publicação acadêmica que possa resultar deste estudo, pois usará um 

apelido de sua escolha, que não precisará ter relação alguma com o seu nome. Os 

resultados da pesquisa serão publicados, mas de modo que sua integridade e seu 

anonimato sejam preservados.  Todo material ficará mantido permanentemente em 

um banco de dados de pesquisa com acesso restrito, onde terão acesso apenas a 

pesquisadora e seu orientador. Para utilização em pesquisas futuras, será 

necessário novo contato com seu responsável legal e com você para que forneçam 

consentimento específico para a nova pesquisa. Você não é obrigado (a) a participar 

do estudo, tendo total liberdade para desistir da pesquisa no momento que desejar, 

sem nenhum prejuízo. Este TALE foi impresso em duas vias iguais, e você ficará 

com uma delas. Neste documento consta o telefone e o e-mail da pesquisadora 

responsável, tendo liberdade para tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua 

participação, agora ou em qualquer momento. Contamos com a sua colaboração, e 

desde já agradecemos. Se estiver de acordo, favor assinar. 

 

______________________________________________________________ 
Izabel Conceição Bastos Santos 

Pesquisadora responsável 
(73) 9 8152-6503 

E-mail: izzabastos@hotmail.com 
 

____________________________________________________________ 
Prof.ª Drª Nair Floresta Andrade  
Membro da equipe de pesquisa 

E-mail: nairandrade@hotmail.com  
 
 

Eu, _______________________________________________________________aceito 
participar das atividades do projeto de pesquisa: ñA forma­«o do leitor e a mem·ria afetiva: 
um estudo sobre o gosto de lerò. Fui devidamente informado (a) que serei entrevistado (a) e 
observado (a) pela pesquisadora. Foi-me garantido que poderei desistir da pesquisa a 
qualquer momento que desejar, sem que isto leve a quaisquer prejuízos em meu 
aprendizado na escola e que as informações confidenciais serão mantidas em sigilo. 
 

 
Eunápolis, ____/____/2019. 
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APÊNDICE 09 ï [Declaração de responsabilidade da pesquisadora]  
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APÊNDICE 10 - [Questionário] 

 

PROJETO DE PESQUISA: A formação do leitor e a memória afetiva: um estudo 

sobre o gosto de ler  

Pesquisadora Responsável: Izabel C. Bastos Santos.  

 

Roteiro de Entrevista 

 

Questionário base para entrevistas focalizadas de grupo  

 

1. Como foram as suas experiências de leituras na infância? 

2. Houve alguma (a) experiência (a) de histórias contadas ou lidas? 

3. Quem contava ou lia as histórias na infância? 

4. Como foram essas experiências? 

5. Você gostava desses momentos de leituras ou audição de histórias? Por quê? 

6. Você gosta de ler? Por quê? 

7. Quais tipos de leituras você gosta? 

8. Que emoções são despertadas em você através das leituras que você faz? 

9. No que se refere às leituras feitas na escola, o que você tem a dizer? 

10. Você gosta da forma que os professores lidam com a leitura em sala de aula? 

Por quê? 

11. Como você acredita que deveria ser as atividades de leitura na escola para 

consistirem em ações mais agradáveis? 
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ANEXOS 

 

ANEXO 01 ï [Parecer Consubstanciado do CEP-

UESC)
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