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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo investigar como se da a relacdo entre as
memorias afetivas da infancia e o gosto de ler de alunos do nono ano do ensino
fundamental II. Nesse sentido, apresenta os resultados da pesquisa de conclusao do
curso de Mestrado Profissional em Letras (Profletras), tendo como cenario de
pesquisa a Escola Municipal Professor Fernando Alban, no municipio de Eunapolis-
Ba, considerando a necessidade de investigacdo das indagacf6es quanto ao gostar
(ou ndo) de ler dos alunos da referida instituicdo. A pesquisa, que contou com vinte
e quatro alunos participantes e a professora pesquisadora, desenvolveu-se com
base nos estudos da afetividade, considerando a memaria afetiva na formacédo do
leitor, tendo como orientacdo metodoldgica a pesquisa-acdo e suas etapas: a fase
exploratoria; a formulacdo do problema; a sistematizacdo da teoria; a selecdo da
amostra; a geracdo (coleta) de dados; a analise e interpretacdo dos dados; a
elaboracdo do plano de acgédo, que consistiu na aplicacgdo de uma proposta
interventiva; e a divulgacao dos resultados (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002; 2008). As
técnicas e recursos utilizados para a geracdo dos dados foram: entrevistas
focalizadas de grupo, depoimentos em audios, diario de campo da pesquisadora, 0
qual serviu como suporte para anotacdes do que foi verificado nas observacdes. O
tratamento dos dados se deu com o suporte da Andlise de Contetido Simplificada
(GUERRA, 2014). Entre outras contribuicdes, adotamos como marco tedrico 0s
estudos de Andrade Neta (2011, 2013, 2014, 2016), que desenvolve pesquisas
sobre o fendbmeno afetivo da gostatividade; autores que tratam da afetividade e de
sua influéncia na memoaria, bem como nas relagdes marcadas por emocdes em que
se constréi o conhecimento, a saber: Castro (2002); Damasio (2000, 2005); Ekman
(2011); Grota (2006); Leite (2010); e Wallon (1975, 2007). No que concerne a
compreensao de como se constituem as memarias, contamos com as contribuigdes
dos estudos de lzquierdo (1989) e Pinto (1998, 2001). Quanto a leitura,
consideramos as contribuicdes 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 memorias afetivas tanto
positivos quanto negativos em relacdo a mediacéo leitora na infancia, como também
auséncias de recordacoes de mediacdo de leitura significativas no periodo infantil
dos participantes da pesquisa. Percebemos que essas memadrias podem interferir
nas posturas dos estudantes em relacdo a pratica leitora e na instauracdo da
gostatividade para a leitura, durante o periodo de escolarizacdo. Este estudo
contribuiu para verificar de que modo as memoérias afetivas podem ressignificar as
praticas de leituras, no ambito escolar, e a proposta de intervencao, aqui delineada,
permitiu-nos perceber que é possivel desenvolver um trabalho com a leitura em sala
de aula considerando o0 gosto e as sugestdes dos alunos para a pratica de
atividades escolares, o que oportuniza o mediador da acdo educativa a construir
marcas afetivas agradaveis nas memorias dos seus discentes.

PALAVRAS-CHAVE: Profletras. Leitura. Gostatividade. Afetividade. Infancia.
Memoria 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 Il
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 Eundpolis-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); Damasio
(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 lzquierdo (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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PREAMBULO

Quando aos sete anos de idade ouvi de meu pai que eu ja sabia demais e
que, por isso, nao iria mais estudar, pensei que ali se encerrariam todos 0os meus
sonhos de menina que queria ser professora. Como tdo prematura compreenderia a
dificuldade financeira dos meus pais para manter seus filhos na escola publica, em
uma época em que nem se falava em bolsa familia ou em algum tipo de auxilio para
contribuir com a educacdo de pessoas carentes, mesmo vivendo em um pais em
gue a sua lei maior da a todos o direito a educacéo, e delega essa obrigacado tanto a
familia como ao Estado?

O que ficou registrado na minha memoéria de menina sonhadora, apesar de
tdo pouca idade, foram as palavras paternas, rudes e inexplicavelmente
Oassassi na sebhoje, Yiogé nfloavai aisrparal a escola. Vocé ja sabe mais
do que eu! o. A fala emocionada e cheia de
de se comprar um livro, que a maioria dos colegas ja tinham na minha sala de aula
de primeira série do ensino fundamental I, e que narrava a mais linda histéria ja
ouvida por mim, da menina Isabela, ndo imaginava ser calada de maneira tao
violenta, pois 0 que para mim era o inicio da caminhada escolar, jA que acabara de
sair do ABC (antigo método utilizado para a alfabetizacdo), 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 ja eram suficientes para a sobrevivéncia, afinal ele
sabia bem menos.

Néo foi facil, a partir dali, para esta ilheense aqui se recompor. Nao
compreendia por que aquele lugar que me acolheu desde o meu nascimento, em 19
de abril de 1973, havia se tornado tdo sombrio. A verdade é que, naquele periodo da
infancia, o Malhado se tornou o bairro do sepultamento de sonhos. Nao precisava
mais atravessar o cemitério, no Basilio (0 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 situacdes e dificuldades que até
entdo nem eram tdo visiveis, eram ignoradas, mesmo diante da falta constante de
pdo e de coisas basicas para a sobrevivéncia, pois os livros e a constante

descoberta de outros mundos que a escola proporcionava agora ja nao faziam parte
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da minha rotina. O dia a dia passou a ser encarado com uma percepgao muito
escura e Umida.

Os conflitos matrimoniais dos meus pais agora eram identificados com mais
detalhes e a inércia e a resignacdo da atitude maternal foram, aos poucos, sendo
notadas. As idas e vindas de meu pai, que eu nado entendia muito bem,
transformaram-se em uma partida definitiva. E, sé assim, eu compreendi a forca
daquela mulher pacata e silenciosa que era a minha mae. Ela revelou-me que
sonhava o meu sonho, que eu acreditava ter morrido. A luta por sustentar um
relacionamento que centralizava suas emocdes e afetos para alguém que a
maltratava voltou-se ardorosamente para a tentativa de dar um futuro melhor na
educacdo de seus quatro filhos, e eu estava aprendendo muito mais do que
imaginava sobre aquela mulher que mostrava ter uma forca sobrenatural para
proteger e guiar as suas crias.

Percebi que os sonhos ndo haviam morrido como pensava, pois, durante 0s
anos que se passaram, timida e constante, eu progredia na leitura e na escrita,
mesmo sem acompanhamento escolar, porque minha mée, apesar de nao ter sido
bem alfabetizada, era um exemplo de &vida leitora para mim. Era comum vé-la
solitaria, sentada ao sol, lendo a biblia todas as manhas, como se aquele livro fosse
0 seu alimento diario e onde encontrasse a sua maior rigueza. Fazia questao de
contar as historias mais interessantes daquele livro preto para mim e para meus
irmaos. O que escutdvamos, vindas das paginas nostalgicas escritas em pequeninas
letras pretas, transformava-se em um mundo fantastico cheio de cores, que nos
transmitia muita fé na vida e nos dava esperanca.

Essas experiéncias agucavam em mim a vontade de aprender mais a leitura
para contar histérias para outras criangas. Aproveitava-me de livros dispensados,
ndo me lembro exatamente o ano, pelo Colégio Estadual de Ilhéus, mesmo com a
leitura complexa da maioria deles para a minha pouca experiéncia leitora, para
desenvolver o que ja havia aprendido. Investi tempo na leitura da Biblia, o referencial
de fé da minha mae, que passou ser o meu também. A apesar dos tabus ensinados
por alguns lideres do cristianismo que minha mae seguia, proibindo algumas leituras
ditas abominaveis, consegui ter acesso e fazer, também, leituras de contos de fadas
na infancia, que me fizeram apaixonar por principes e princesas e sonhar com o

mundo ficticio capaz de transformar sonhos em realidade.
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Depois de uma trajetéria de dores com a perda da minha mée, aos dezesseis
anos, o sonho parecia adormecer novamente, mas a historia daguela mulher negra
sofrida, mas guerreira, deu-me o compromisso de reconstrui-la de maneira vitoriosa.
Foi entdo que, apdés a separacdo dos irmaos, do refrigério do casamento e dos
quatro frutos no matrimonio, a paixado pelas letras e a sua capacidade de construir
histérias me fizeram professora de Lingua Portuguesa. As muitas das dores da
infancia tornaram-se apenas marcas de um passado que merecia ser esquecido.

Mas foi no Profletras que essas memodrias afetivas vieram a tona no
componente curricular Aspectos Metacognitivos e Soécio-cognitivos da Leitura e
Escrita, com a professora Nair, que nos apresentou, de maneira dinamica, a
proposta do componente curricular, a partir de um histérico da leitura e da escrita,
gue me fez sentir estar no | ugahalhoscer Qso . A's
neurdnios da leitura do autor Dehane, e o prazer se manifestou com o aprendizado
sobre aspectos da atividade leitora que eu ignorava completamente. Nao imaginava
gue aquela atividade que eu valorizava tanto na minha infancia fosse uma tarefa tao
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 funcéo da leitura de maneira
histérica, bioldgica, social e psicoldgica, fizeram-me ver que ha 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 constroi, foi perceber o quanto as emocdes permeiam todo o processo de
construcdo de conhecimentos que, diretamente, efetiva-se a partir de leituras e, por
conseguinte, de escrita.

Eu ndo imaginava que todos 0s processos vivenciados por mim, muitas
vezes, tivessem sido nocauteados por emocdes negativas que interferiram na
compreensao plena de conteudos de textos que me faziam, de certa forma, reviver
alguns traumas. Compreendi que a leitura é diretamente influenciada pela nossa
emocionalidade, evocando pensamentos e recordacdes que proporcionam as mais
diversas reacbes em nosso corpo e que uma leitura pode ser um estimulo
emocionalmente competente (DAMASIO, 2011) para desencadear emocdes

positivas ou negativas.
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Foi por meio dessas primeiras experiéncias, no Mestrado Profissional em
Letras, que compreendi: o que aconteceu em meados de marco de 1980, na
experiéncia com o0 meu pai, justifica-se cientificamente no estudo das emocdes. Eu
sentia uma necessidade, ndo sei se psicoldgica ou, talvez, biol6gica, de apagar a
histéria linda de Isabela, que ouvi no meu ultimo dia de aula daquele ano, pois ela
representou, naquela vivéncia, o sepultamento de um sonho. Mesmo retornando a
escola e concluindo parte dos estudos, e ainda guardando na memoaria as boas
influéncias de individuo leitor em casa, as minhas leituras eram muito restritas ao
padréo religioso em que fui formada. Nao 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 substituida por leituras para fins gramaticais. Realidade que o meu
ser profissional tentou nos Ultimos anos se desvincular.

O fato € que, apesar de eu querer odiar aquela Isabela, ela ndo foi apagada
completamente da minha memoéria. O tamanho da frustracdo condizia com a
dimensado do quanto eu havia sido afetada pela maneira como a professora parecia
gostar do que fazia. Lembro-me de ouvir a historia, da sua protagonista, e de como
iISso marcou a minha infancia escolar. A maneira como aquela mediadora da leitura
(de quem ndo me lembro nem o nome) contava aquela historia, era encantadora.
Sua leitura vivenciava cada emocdo dos lugares e acfes que envolvia aquela
histéria de tal forma que eu desejei muito ter aquele livro.

Mesmo ndo conseguindo voltar a escola e ouvir outras historias, eu desejei
ser como aguela professora. Ela foi determinante para que eu adquirisse
clandestinamente outros livros, mesmo frustrada, e conseguisse o inviavel. Aquela
memoria afetiva foi positivamente convertida por meio daquelas aulas, ainda no
primeiro trimestre do mestrado, pois me fizeram ter um olhar diferente para a minha
pratica nas atividades de leitura na escola, e me permitiram compreender a minha
experiéncia de maneira mais concreta, de forma que senti a necessidade de
averiguar cientificamente a relagcdo entre a memoria afetiva e o gosto pela leitura dos
meus alunos 1 a motivacdo maior deste trabalho.

A vontade de conhecer as histérias de introducdo ao mundo da leitura dos
estudantes que leciono me fez imaginar as varias possibilidades de emocdes por

eles vivenciadas no percurso até a chegada final do ensino fundamental. Era
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possivel que muitos deles tivessem muitas histérias para contar sobre como ouviam
suas historias na infancia, e como os pais, avos ou tios tiveram um papel
fundamental nesses momentos marcantes. Mas, também, haveria a possibilidade de
terem vivenciados traumas, auséncias... De qualquer modo, valeria mesmo a pena a
pesquisa e o desafio de me permitir mais um retalho na costura da minha fcolcha da
vidad
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CAPITULO 01: INTRODUGCAO

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende

ensina ao aprender.

Paulo Freire

O gquestionamento que nos instigou a investigacdo proposta neste trabalho
esta relacionado aos gostos individuais dos alunos no que diz respeito a leitura e a
construcdo de suas memorias no contexto familiar e no processo de formacao
leitora. Consideramos, assim, a seguinte indagacdo para nortear a producao ora
descrita: como se da a relacdo entre as memarias afetivas de leitura na infancia e o
gosto de ler dos alunos? Dessa forma, o objetivo principal deste estudo € o de
investigar como se da a relacéo entre as memorias afetivas da infancia e o gosto de
ler de alunos do nono ano do ensino fundamental 1.

Assim sendo, contamos com 0s estudos desenvolvidos sobre a memodria
humana, em especial a memaria afetiva, pois compreendemos que sdo as memarias
as responsaveis por constituirem os sujeitos na construcdo de suas identidades; e
entendemos gque 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, jA que essas marcas poderdo possibilitar (ou ndo) o
aprendizado que levardo para as suas vidas e para as suas geracoes.
(IZQUIERDO, 1989, 2018; PINTO, 2001; CASTRO, 2002; GROTA, 2006).

No que diz respeito a leitura, refletimos sobre a perspectiva interacionista da
leitura, que se leva em conta o conhecimento e as experiéncias vivenciadas no
mundo do leitor, tendo, assim, como foco a leitura para além das atividades
escolares, como uma pratica sociocultural, desmistificando, talvez, a compreensao
da atividade leitora na escola exclusivamente para acdes 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 praticas pedagdgicas que consideram a dimensao afetiva
(LEITE, 2006; CASTRO, 2002). E, para compreender o processo de constru¢gdo do

gosto pela leitura, apropriamo-nos dos estudos mais recentes sobre o fenémeno da
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gostatividade e de como ele se instaura nas praticas 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 nao
é apenas um profissional do saber. E um ser humano comum, constituido de suas
histérias psicobiol6gicas e socioculturais, que construiram e ainda constroem a sua
identidade. E este ser humano, também composto de razdo e de emocédo, e que
somou a sua identidade uma bagagem de conhecimentos especificos, assimilados a
partir das suas vivéncias de mundo, que vai lidar semanalmente com outros seres
humanos compostos da mesma forma, mas com experiéncias completamente
diferentes. Considerar essa realidade nas aulas de Lingua Portuguesa, em que a
leitura é o seu principal norte, € o inicio de uma carreira docente sabia.

No inicio da investigacdo do trabalho que serd aqui discorrido, nosso
questionamento se voltou para a pratica educativa particular, ou seja, enquanto
professora, se estaria, ou ndo, contribuindo para dar razdo ao que poderiam ser
O0si nal i za- & @ratiba qdee preaisava ser melhorada. Além desse, 0s
guestionamentos que mais nos incomodavam estavam relacionados as vivéncias
dos alunos quando lhes foi apresentada a leitura. A possibilidade de conhecer se
essas experiéncias eram validas, para a escola dar sequéncia as atividades leitoras
anteriores, pareciam sinalizar uma pratica produtiva. Saber se teria sido a escola a
primeira vivéncia com o ato de ler, ou mesmo se as memorias afetivas seriam um
fator determinante para a constru¢ao do gosto pela leitura de alguns deles, parecia
ter sentido numa pratica que levasse em conta a experiéncia do outro.

Essas possibilidades, conjugadas com as reflexdes da histéria de vida
particular e com as atividades profissionais j& desenvolvidas no espacgo escolar,
instigaram-nos a inquirir cientificamente sobre o conceito de afetividade e a sua
interferéncia nas praticas desenvolvidas no espaco de ensino como também sobre o
individuo e as construcfes de suas memorias.

Alguns estudos desenvolvidos no Profletras da UESC ja nos promovem
algumas repostas em relacdo ao gosto pela leitura, como os de Andrade Neta (2011,
2014) que identificou a gostatividade como um fendmeno afetivo emergente e
orientou pesquisas relacionadas as praticas de leituras que refletem a importancia

da mediacdo de uma afetividade positiva e do papel do professor na construcao do
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gosto de ler de seus alunos (SANTOS, 2017; BOMFIM, 2018; GOMES, 2018).
Esses trabalhos desenvolvidos sdo de grande contribuicdo para a prética
pedagogica do professor de lingua portuguesa, que compreende a sala de aula para
além de um lugar de repasse de conhecimento, considerando-a espaco de interacao
das préticas sociais extensivas a realidade de seus alunos, os quais sdo constituidos
de emocdes e de sentimentos.

Entre as producdes do Profletras, consideramos o trabalho de Santos (2017)
gue investiga a mediacdo pedagogica, no sentido de perceber como o professor de
Lingua Portuguesa pode dificultar ou favorecer a proximidade dos alunos com a
pratica da leitura, promove reflexdes sobre a gostatividade entre os alunos e destaca
a mediacao docente como fator imprescindivel no processo de construcdo do gosto
de ler. A percepcédo da autora é a de que o fendmeno da gostatividade em relacédo a
leitura depende, em grande parte, do papel do professor, o qual ter& o seu
comportamento marcado na vida do aluno, através da maneira como conduz suas
aulas, nas escolhas dos textos, e nas formas de interagcdo, sendo que essa
mediacao influenciara diretamente nas reacdes e ac¢bes dos alunos, no que diz
respeito ao gostar ou ndo gostar das atividades de leitura em sala de aula.

A producdo de Gomes (2018) nos apresenta um estudo sobre o género
textual musica e a sua contribuicdo para a leitura em sala de aula, bem como as
consequéncias relacionadas as emocdes e a cogni¢cao nas atividades envolvendo
cangdes, seja como género principal ou auxiliar na exploracdo da leitura. O resultado

de sua pesquisa e da aplicacdo da proposta didatica mostraram como se estabelece

a gostatividade nas aulas de | eitura por

leitura e emocéo, demonstrando que o trabalho com masica pode ser um caminho
favoravel para despertar ou ampliar o gosto de ler.

Bomfim (2018), através de um estudo primoroso com professores e alunos,
i nvestigou se seria mesmo verdadeira a
percebeu que o gosto de ler pode ser ensinado por meio de praticas afetivamente
positivas que despertam, incentivam e favorecem a gostatividade pela leitura. A
autora considera que a falha da escola na sua funcao de formar leitores pode estar
no fato de que os professores se exaurem em fazer o aluno ler, quando suas
praticas metodolégicas ndo sdo motivadoras e ndo ensinam pelo exemplo, de

serem, de fato, leitores. A autora nos faz refletir, numa relagdo logica, de que

af

m
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dificilmente se ensina o que nao sabe, ou seja, ensinar a gostar de ler sem gostar
talvez ndo seja possivel.

Dada a importancia do tema, percebemos a necessidade de compreendermos
o fendmeno da gostatividade leitora sob outro viés: investigar como se da a relacao
entre as memorias afetivas de leitura na infancia e o gostar de ler dos alunos, com
vistas a uma dada realidade leitora. Nesse contexto, propomos-nos verificar de que
modo as memoarias afetivas podem ressignificar as praticas de leituras, no ambito
escolar por meio a) das reacdes provenientes das memodrias leitoras; b) da relacéo
dessas memorias com o0 gosto leitor; ¢) da comparacdo das préticas de leituras
narradas com as praticas realizadas na escola; e d) de sugestbes de praticas
leitoras que relacionem o gosto de ler dos participantes com as leituras realizadas no
ambito escolar.

O fato é que, quando nos referimos a leitura na escola, percebemos que, no
geral, nem sempre se trata de uma atividade agradavel para os alunos. Na maioria
das vezes, € considerada chata, macante, com objetivos que interessam ao
aprendizado de contetudos que nem sempre fazem sentido para o discente, como

bem salienta Kleiman (2007, 16):

Devemos lembrar que, para a maioria, a leitura ndo 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
associa¢fes nas histérias que a nossa mae nos lia antes de dormir.

Mas é essa leitura aconchegante, prazerosa, por vezes, isolada, que
gueremos (precisamos) despertar nos nossos alunos no ambiente escolar,
buscando, em suas memoérias, os momentos de leitura que lhes proporcionam
prazer nas paginas de um livro. Apesar do espaco-tempo nem sempre ser viavel
dentro do ambiente escolar, ha possibilidade de viabilizar a¢cdes que ativem a
memoria do discente para praticas leitoras marcadas positivamente.

Coenga (2011), que elege como base tedrica para desenvolver seus trabalhos
a historia e a sociologia da leitura, reflete sobre memorias de leituras de escritores e
acredita que a formacédo de leitores autbnomos esta relacionada as praticas do

contexto familiar. Ele salienta o seguinte:

a familia é a primeira instituicdo com que a pessoa estabelece contato em

sua vida. E na familia que, ainda crianga, os individuos aprendem a
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comportar-se socialmente e recebem os primeiros apoios emocionais.... E
nesse ambiente que as criancas aprendem 0s primeiros passos da leitura e
da escrita. (COENGA, 2011, p. 14)

Bourdieu (2007) enfatiza que h& grandes probabilidades de um individuo ser
reprodutor do contexto sociocultural que o produziu, ou seja, 0 seu gosto pela leitura
ou escrita pode representar a bagagem cultural assimilada no comportamento de
seus grupos familiares, onde pode, ou néo, ter tido acesso e aquisicao a bens
culturais mais aproximados da cultura das instituicdes escolares.

O socidlogo Lahire (1997) chama a atencdo para as diferencas culturais e
abismos sociais no universo da escrita existentes entre a escola e 0sS meios
populares. Para o autor, o contato com a leitura e a escrita ocorrido, numa relacéo
afetiva, no contexto familiar, condicionara a crianca a relacionar-se com o livio com
afeto. Ao contrario, as criancas que experimentam a pratica dificultosa de seus pais
com a leitura e a escrita poderdo associa-la, na escola, com uma pratica dificil e, até
mesmo, dolorosa.

Em Coenga (2011), identificamos relatos autobiograficos permeados de
afetividade em autores como Manuel Bandeira, Jean-Paul Sartre, José Saramago,
Carlos Drummond de Andrade, Erico Verissimo e Pedro Nava, os quais tiveram a
sua infancia marcada por relacfes afetivas que determinaram a construcdo desses
escritores enquanto leitores. Foi no periodo pueril, no contato com exemplos de
leituras e de &vidos leitores que formaram o gosto pela acao leitora. Apesar de nem
todos copiarem 0s mesmos gostos das literaturas compartiihadas em seus
ambientes familiares, suas memadrias foram marcadas com a pratica da leitura e,
consequentemente, com a escrita autoral.

Nos estudos desenvolvidos sobre a memdria humana, em especial a memoria
afetiva, tivemos a compreensdo do processo de retencdo das informacfes na
memoria a longo prazo, se ela acontece de modo diferente dos acontecimentos
comuns, ou ndo, quando acompanhadas de praticas afetivas; e o quanto as
emoc¢Oes podem contribuir para um efeito de selecdo do que se deve ou nao
recordar futuramente. Entendemos, entéo, que as rea¢des emocionais interferem na
constituicdo do individuo pensante, e, consequentemente, nas suas memarias em
relacdo as préticas leitoras.

Damasio (2005) considera indispensavel a presenca das emoc¢fes na vida

racional do ser humano, salientando que séo elas que nos fazem unicos e diferentes



25

uns dos outros, em virtude de nossos comportamentos emocionais. Sao as
experiéncias particulares, muitas delas permeadas por sensacfes agradaveis, que
determinam valores, preferéncias e interesses individuais. E possivel que os eventos
marcados por emocdes positivas, em relacdo a leitura, também possam gerar
memodrias afetivas capazes de contribuir para o gosto individual pela leitura.

Diante do exposto, consideramos pertinente a compreenséo de como se da a
construcdo desse gosto, e de como as influéncias 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 construido 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 ha necessidade de investimento em préticas pedagdgicas
que valorizem as experiéncias leitoras dos discentes e que se intervenha
positivamente na realidade marcada por vivéncias negativas, no sentido de contribuir
para transforma-las.

Destarte, o trabalho ora desenvolvido buscou dar importancia as diferencas
dos individuos com suas memdrias e sua constituicdo de sujeito com as suas
individualidades. O desafio de identificar 0 gosto pela leitura dos nossos estudantes e
a sua relacdo com o processo de constituicdo de memdrias afetivas na infancia foi
determinante para que as nossas praticas de leituras em sala de aula dessem
permissao 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 préprias experiéncias.

Para a sua concretizacdo, escolhemos como cenario da pesquisa a Escola
Municipal Professor Fernando Alban, em Eunapolis-Ba, com vinte e quatro alunos de
uma turma de nono ano do ensino basico, 0s quais participaram de entrevistas,
foram observados e deram depoimentos, gravados em audios, que nos serviram de
geracdo dos dados para diagnoéstico e interpretacdo, por meio da analise de
conteudo (GUERRA, 2014).

Escolhemos como orientagdo metodologica a pesquisa-acdo, que considera a
autonomia do pesquisador e se configura como um método adequado para o
desenvolvimento deste estudo, com suas etapas de elaboracéo: a fase exploratoria,
a formulacdo do problema, a sistematizacdo da teoria, a selecdo da amostra, a

geracdo (coleta) de dados, a analise e interpretacdo dos dados, a elaboracdo do
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plano de acgéo e a divulgacao dos resultados (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002, 2008).
A escolha da pesquisa-acdo, nesse sentido, justifica-se pela efetividade do
envolvimento entre pesquisador, participantes e objeto de pesquisa, com vistas a
acdo e mudancas no ambiente de sua realizacdo. O carater de autorreflexdo coletiva
contribuiu para a confianca dos integrantes e nos proporcionou resultados precisos
no processo de investigacdo, nesse contexto, sobre a relacdo das memarias afetivas
e 0 gosto pela leitura dos participantes.

Sendo assim, por se tratar de envolvimento de seres humanos no seu
processo de realizagdo e concretizacdo, esta pesquisa foi submetida ao Comité de
Etica da UESC (CEP-UESC), e aprovada sob parecer n° 3.508.908, conforme
procedimentos especificados pela CONEP (Comissdo Nacional de FEtica em
Pesquisa), sendo desenvolvida nos meses de setembro a dezembro do ano de
20109.

Este trabalho, portanto, organiza-se a luz de teorias que norteiam o seu tema,
com a apresentacdo do caminho metodolégico que percorreu para realizacdo da
pesquisa e descricdo das etapas realizadas no seu desenvolvimento, e, por fim,
relata a aplicacdo de sequéncia de atividades interventivas aos participantes da
pesquisa.

O primeiro capitulo, ora apresentado como introducdo, permite uma visao
geral do trabalho, apresentando questdo investigativa, objetivos, justificativas e
referéncias bibliograficas. No segundo cap?2tul o, AComposi - »e
destacamos as concepcoes de leituras, delimitando-nos ao aspecto interacional da
linguagem, tendo em conta a agéo leitora voluntaria como resultado de préticas
aprendidas, envolvidas por afetividade. Delineamos o conceito de afetividade no
processo de formacao do leitor e refletimos sobre as emoc¢des e sua importancia nas
vivéncias do ser humano. Discutimos, também, as caracteristicas até entéo
formuladas para o fenbmeno afetivo da gostatividade e sua diferenciacdo entre
alguns conceitos até entdo formulados sobre o gosto, limitando nossa discussédo no
ambito da leitura. Por fim, apresentamos acepcdes referentes as memodrias,
considerando especificamente a memoria afetiva na constituicdo do gostar de ler.

No capitulo trés, em que a apresentacdo da metodologia se evidencia,
esbocamos o caminho percorrido na sua constituicdo, por meio das etapas da

pesquisa-acdo: a) fase exploratéria: realizada na investigacdo das necessidades da
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instituicdo escolar na qual foi realizada a pesquisa, quando percebida a necessidade
de um trabalho mais especifico sobre a leitura na escola; b) formulacdo do
problema: etapa de investigacdo tedrica e de realidade da pratica escolar, com
vistas a delimitar o foco do estudo a ser pesquisado; c) sistematizacdo da teoria:
etapa iniciada na fase exploratdria e organizada na elaboracdo do projeto de
pesquisa para a realizacdo do estudo, mas continuada em todo o processo, a
medida que se fazia necessaria a avaliacdo da pratica e o entendimento tedrico de
conceitos ainda ndo compreendidos; d) selecdo da amostra: fase de escolha dos
participantes; e) geracao (coleta) de dados: realizacédo das entrevistas, anotacdes no
diario de campo, e selecao das informacgdes pertinentes ao pesquisado para este
estudo; f) analise e interpretacdo dos dados: fase de verificacdo detalhada dos
dados obtidos em entrevistas e das anotacbes no diario de campo, com
categorizacao das informacgdes selecionadas; g) elaboracdo do plano de acgéo: etapa
de intervencéo da realidade e aplicacdo de proposta de intervencao; e, finalmente,
h) a divulgacéo dos resultados: apresentacao de producdes dos alunos no ambiente
de pesquisa, e conclusao deste trabalho, com vistas a outros meios de divulgacao.

A descricdo metodologica também conta com a apresentacdo do cenério da
pesquisa, descrevendo caracteristicas da escola em que a pesquisa foi realizada,
especificidades dos contribuintes, nosso publico participante, e como se procederam
as entrevistas e as observacdes para gerar as informacgdes analisadas neste estudo.

O capituloquatr o, AAchados da p essagalisessda Que
foi encontrado referente as mediacfes de leituras na infancia e o que ficou, ou nao,
registrado nas memorias afetivas dos participantes, considerando a relacdo entre
essas memorias e o gostar de ler dos alunos.

Na ultima parte deste trabalho, a que consiste no capitulo ci nc o,

di

nPr §t

escol ares e o0 gost o da paltrdos achados dagesquisa, i nt e

construimos uma proposta de sequéncia de atividades, que foi testada com os
alunos participantes e apresentada neste trabalho o que foi possivel desenvolver no
cenario de realizagdo 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
possiveis experiéncias futuras, levando em conta as contribui¢des significativas que

o trabalho em evidéncia pode proporcionar em outros ambientes escolares.
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CAPITULO 02: COMPOSICOES TEORICAS

E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca desde o berco tenham sobre sua
evolucdo mental uma acdo determinante.

Henri Wallon

Subdividimos este capitulo em quatro topicos. No primeiro, destacamos as
concepcOes de leituras, com o propdsito de compreendé-las na delimitacdo do
nosso foco de estudo, levando em consideragcdo o ser humano leitor, capaz de
assimilar o cédigo escrito para além de um processo decodificador, mas interativo e
coautoral, considerando, especificamente, a pratica voluntaria na atitude leitora. No
segundo tépico, discorremos sobre o conceito de afetividade e sua importancia na
formacdo do leitor, tendo em vista o papel vital das emocbes nas experiéncias
humanas.

No terceiro topico deste capitulo, analisamos a existéncia do fenbmeno da
gostatividade, a partir de conceitos empiricos e tedricos sobre o gosto, levando em
consideragdo as suas caracteristicas e sua instauracdo na préatica leitora.
Finalizamos pontuando as especificidades das memoérias e o0 desempenho
imprescindivel da memoria afetiva nas experiéncias humanas, especificamente nas
vivéncias de mediacdo leitora. Nessa perspectiva, o que se reflete neste trabalho
esta relacionado a constituicdo do individuo enquanto ser humano dotado de razéo e
emocgdo, que pode ter consciéncia de suas memorias de leituras e dos fatores
emocionais que colaboraram para a efetivacdo dos registros emocionalmente

marcados em sua mente.

2.1 Concepgdes 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 percebé-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, € preciso considerar, a priori, a visdo que

concebemos.
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Quando nos referimos ao que estd escrito, o ato de ler é uma atividade
recente na histéria da humanidade que estara sempre ligada ao conhecimento
produzido e registrado. Nesse sentido, como assinala em seus estudos Smith (1989)
e Dehaene (2012), podemos dizer que a leitura € uma acdo humana que exige
estratégias nos processos de compreensao do que se |é, dada a sua complexidade.
Mas é preciso conceber que, conforme salienta Grota (2006), além de contribuir para
a construcdo do conhecimento do leitor, a leitura promove o autoconhecimento,
estimula a reflexdo e comportamentos da vida cotidiana. Mas ndo é uma tarefa
simples, o que propde desafios grandiosos para a pratica em sala de aula.

Frank Smith (1989) e Dehaene (2012) contribuem de maneira significativa
para a nossa compreensao da atividade de leitura, no que se refere a influéncia dos
fatores biolégicos na assimilacdo do conhecimento leitor. Os autores esclarecem
detalhadamente como o cérebro processa a leitura, e nos permitem notar a
complexidade na assimilacdo da leitura pelo cérebro e entender que ele nédo foi
6criadobé para | er, mas se reorgani zou
conhecimentos de Smith (1989), que discute de maneira pontuada essa

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

par a

cérebro, através da relacdo que se faz do captado pelosolhosi i nf or ma- «o v

i com as informacbes armazenadas no <c¢c®rebro (fAinfor ma- «

atividade constante do cérebro de relacionar esses dois tipos de informacbes 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
biolégico, elucidam também a ideia de importancia da valorizacdo dos
conhecimentos prévios nos planejamentos de atividades leitoras, no sentido de que
todas as informagbes novas assimiladas serdo processadas a partir dos
conhecimentos que ja se tem armazenado no cérebro.

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

psicolinguistica, a posicéo do leitor ndo é a de mero decodificador, pois

A leitura é analisada como um processo de producéo de sentido, em que o
leitor assume uma posicdo impar, o texto ndo € uma mensagem escrita,
seus sentidos séo construidos pela interagcdo com esse leitor, pautado pela
sua bagagem cultural, pois, no ato da leitura, o leitor reativa suas aquisicdes
culturais anteriores.
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Podemos associar, com base nesse aspecto, a dimenséo social da leitura
como algo imprescindivel ao mundo letrado. Isso pode ser confirmado nos estudos e

experi°ncias do Omestre do ato de | erdé no
livro A importancia do ato de ler, qguando sinaliza a realidat
mundo precede a | e (FRRIREa 1989,a p. P)ad defenda oa

imprescindivel necessidade de se considerar os conhecimentos anteriores a leitura
da escrita. Com autoridade no que diz, o autor comprova, com suas experiéncias, a
importancia das vivéncias na formacdo do leitor e nos faz compreender o ser
humano composto de razdo e emocgdes, nas suas sensiveis descricbes sobre o
ensino da leitura, que € um bem cultural indispensavel na sociedade letrada.
Mas, para falar de leitura, é preciso compreender de que concep¢ao estamos
nos apropriando, visto que este estudo ndo se delimitara a leitura como
decodificagcdo, apesar de considera-la indispensavel, ja que ndo é possivel falar de
leitura de textos e de livros sem levar em conta que a leitura da escrita s6 é possivel
se o leitor souber decodificar os simbolos que a constituem. Também n&o
consideramos prioritariamente a leitura como avaliacdo, que, de acordo Kleiman
(2007, p . 21) , Ai nviebre,, aa of oirnmva® s« od ed ep rloemot or
Ndo é o mais importante neste estudo também o aferimento das leituras
realizadas, mesmo considerando o papel fundamental avaliativo da escola na
construcdo do conhecimento de seus participantes. Nao nos importa a concepcao
autoritaria de leitura que, conforme a autora supracitada, consisteemu ma fAuni «o0
todos o0os aspectos que fazem da atividade e
Aparte do pressuposto de que h8 apenas uma
interpretacdioas er al can-adao (KLEI MAN, 2007, p. 23
Koch e Elias (2008) nos apresentam trés concepc¢des de leitura, que vale aqui

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

autor-texto-leitor. A pri mei r a, consipreasas «ao | don gpean siac
de maneira que a |l eitura A® entendida c¢omo
autor , sem | evar em conta as experi®°nci as

segunda, a lingua é um cdédigo a ser compreendido, o seu desconhecimento tornara
0 processo leitor impossivel. Apesar dessa segunda ideia ser condizente com a
leitura escrita, de acordo com as autoras, nessa concepcao, a leitura se restringe ao

gue esta posto no texto-codigo, cabendo ao leitor apenas o reconhecimento do
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sentido das palavras e estruturas do texto. Ja a leitura com foco no autor-texto-leitor

consiste em uma;

atividade interativa altamente complexa de producédo de sentidos, que
se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organiza¢@o, mas requer a mobilizagao
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 pratica alfabetizadora de conhecimento do
codigo escrito, a leitura € uma via de acesso ao conhecimento que amplia as
possibilidades do existir e ultrapassa a realidade do mundo préximo ao individuo,
desmitificando e/ou reafirmando suas crencas, promovendo a compreensdo das
diferentes culturas existentes, fazendo-lhe compreender a sua historia e respeitar as
dos outros, desenvolvendo também sua habilidade de formar opinibes 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, entendé-la nessa
perspectiva, requer tratar o leitor como um sujeito ativo e criativo que, a
partir das interag6es com os autores, mediadas pelo leque de textos que €,
se desenvolve como ser, envolvendo-se, também, afetivamente.

E por meio dessas interacbes do sujeito ativo e criativo que a leitura
proporciona um saber que expande experiéncias e deve, dessa forma, ser
preconizada como um lugar da interacdo e de possibilidades de reflexdo das
praticas sociais. Por isso, as intermediacOes da atividade leitora precisam considerar
o ser humano na sua completude, levando em conta o individuo dotado de razéo e
emocado, que ndo sO aprende a ler o escrito para nao ficar analfabeto, ou porque
precisa Ocrescer na Vi tem@uedazer mudas eiturasp ces e q u °
preferéncia as que proporcionem o conhecimento especifico de areas técnicas que
ampliem a possibilidade de abertura de portas para o mercado de trabalho. Pelo
contrario, deve ser papel da escola compreender que o seu estudante € um
individuo constituido de histérias que precisam ser respeitadas e somadas a outras
gue serdo construidas no ambito escolar.

Antunes (2009, p. 66) afirma que AA | eit

enquanto implica a participagdo cooperativa do leitor na interpretacdo e na
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reconstru-«o do sentido e das Considerantdeoessaas pr €
concepcgao de leitura, com foco na interagdo (KOCH; ELIAS, 2008), nosso estudo se
delimita a atividade leitora, mais especificamente no que se refere a pratica
voluntaria 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 sociolégico que linguistico, a acao de ler, aqui nesta
dissertacao, refere-se, portanto, as representacfées em que o material impresso, ou
virtual, é utilizado pelo adulto, pela crianca ou pelo adolescente para além de uma
pratica escolar formatada em um curriculo, embora ndo desconsidere a sua
importdncia no contexto escolar. Consideramos também, nas leituras dos
adolescentes, o material virtual disponivel na web.

Compreendemos, em Cassany (1999), que essa forma de leitura voluntaria
proporciona o aprendizado da escrita que inUmeras aulas do ensino de gramatica
nao seriam capazes de o fazer, como: a assimilagdo de estruturas textuais, de
regras linguisticas, de léxico diversificado, de compreensédo, de interpretacdo de
textos e de tantos outros conhecimentos que naturalmente sédo absorvidos por meio
da leitura.

Cassany (1999), ao tratar do aprendizado da escrita, discute também a
importancia da leitura nesse processo. O autor reserva, em sua obra, um capitulo 7
Ler como escritor T para discutir o indispensavel papel da atividade leitora na
aprendizagem da escrita e na aquisicdo do conhecimento, refletindo como a forma
prazerosa de ler contribui para a assimilagéo de regras e formas de escrita que nem
sempre s«0 compreendidas com uma fAinstru- «o

Para o referido autor, ao tratar da competéncia escritora,ia | ei t ur a se
como Unica forma viavel de aprendizagem, porque coloca em contato o aprendiz
com os textos, que cont°m todos o0os conhecir
1999, p. 65). Baseado nos estudos de Franck Smith, o autor compreende que ha
uma maneira inconsciente de aprendizado, sem o individuo se da conta de que esta
aprendendo, pois se aprende sem esforco, espontaneamente, ao ler
prazerosamente. Parece-nos viavel levar em conta os beneficios que esta acao é
capaz de proporcionar ao ser humano, uma vez que, como afirmam Andrade Neta e
Silva (2005, p . 1172), fos conte%dos e Vviwv
poder «o produzir mel.lkainda,sefefindorsenaesnoctbmalidade v er 0
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gue um texto pode trazer a memodria, salienta m g uevidofiad poder que as
palavras e as imagens tém de evocar emocdes pretéritas, a leitura desperta
emocOes positivas ou negativas, que poderdo influenciar na forma como
percebemos o mundo, conduzindo-nos a rea¢Bes muito variadaso . ANERADE
NETA,; SILVA, 2005, p. 1174).

E nesse sentido que compreendemos a importancia de levar em
consideracdo, na mediacdo leitora, o ser humano, com suas emocfes e seus
sentimentos, vontades e escolhas, pois a pratica da leitura enredada por afetividade
positiva pode proporcionar prazer, seja para quem o faz como para quem ouve.
Dessa maneira, para o publico foco deste estudo, a infancia pode ser lembrada na
adolescéncia como um periodo proporcionador dessa acéo leitora prazerosa que
pode ter influenciado a construcdo do gosto de ler do individuo, o qual,
possivelmente, terd guardado, nas suas lembrancas, momentos que marcaram a
construgéo do leitor antes mesmo da alfabetizagao.

Sendo assim, torna-se importante recorrer aos registros de memoérias que
identifiquem as praticas de leituras marcadas por emocfes agradaveis e que
contribuiram para a constituicdo de um leitor ativo na pratica da leitura. Mas também
identificar registros de mediacao leitora com experiéncias desagradaveis, ou mesmo
as auséncias de mediacao de leituras na infancia, com o propésito de contribuir para

a ressignificacao de praticas leitoras no ambito escolar.

2.2 Afetividade na formacéao do leitor

Desde o seu nascimento, o ser humano é capaz de sentir e reagir as acoes
externas e internas que lhe afetam. As reacdes podem expressar manifestacdes de
desconforto, necessidade organica, alegria, tristeza, medo e outras emoc¢odes. O que
nos faz perceber nossa humanidade é a consciéncia dessas manifestacdes, em
consequéncia daquilo que nos afeta.

E nesse sentido que compreendemos o conceito de afetividade, que, neste
estudo, fafere-se a capacidade do ser humano de ser afetado pelos acontecimentos
ao redor, bem como por aspectos internos relacionados ao seu funcionamento
psiquicoo (WALLON, 1975 apud TASSONI, 2012, p. 16). Podemos afirmar que é o
resultado das interagdes interpessoais que podem promover reacdes positivas ou
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negativas nos individuos. Na concepg¢do walloniana, a compreensdo do termo pode
ser considerada mais complexa e mais ampla do que as definicbes atribuidas a
emocao, ao sentimento e a paixao: os trés principais aspectos em que a afetividade
se manifesta.

Enquanto a emocado é uma reacdo ocasional exteriorizada da afetividade, os
sentimentos e a paixao nao apresentam, necessariamente, reacdes instantaneas e
diretas da emocdo, mas podem ser mais contidos, introspectivos e silenciosos, e
regulam a atividade psiquica. Afetividade, portanto, provoca respostas do
organismo, seja por uma estimulacdo externa ou interna.

Wallon (2007) nos apresenta a evolugdo progressiva da afetividade, que,
associada ao desenvolvimento humano, é, inicialmente, determinada pelo fator
organico e, com o passar do tempo, € fortemente influenciada pela acdo do meio
social. Sendo assim, h& estagios do desenvolvimento humano em que a afetividade
pode se manifestar de maneiras diferentes e, a0 mesmo tempo, em comum com as
fases da vida, da infancia a adolescéncia.

E, portanto, na concepcdo 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 sensério-motora, 3) a do
personalismo, 4) a categorial e 5) a adolescéncia.

A primeira fase corresponde a idade que vai do nascimento aos trés meses
de vida, periodo em que a crianca reage, predominantemente, através de
manifestacdes afetivas limitadas as necessidades gustativas e ndo tem coordenacgéo
motora organizada. Nessa fase, a crianca é mais envolvida por estimulos emotivos
gue estabelecem o seu contato com o ambiente e com quem interage.

Na fase sensério-motora, que abrange, aproximadamente, dos trés meses
aos trés anos de idade, a crianca desenvolve a cogni¢cao por meio da interagdo com
objetos e o ambiente ao seu redor. E o periodo da imitagéo, em que a afetividade se
revela na alienacdo as situacfes emocionais que sdo provocadas pelos mediadores
dos processos interativos, propiciando uma relacdo de dependéncia constante do
outro. E importante salientar que ftodo um periodo de sua atividade mostra-a
efetivamente ocupada, com as pessoas a sua volta que se disponham a isso, em
jogos de reciprocidade ou de .a83)t Mdessafaseci a.

mesmo com a aparente liberdade conquistada pelo andar e pela fala, o ser humano
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em desenvolvimento continua preso as situagbes diarias de dependéncia,
mostrando-se aos poucos, dialogando consigo e se resolvendo nos seus conflitos
imaginarios centrados em si.

A partir dos trés anos, na fase do personalismo, Wallon (2007, p. 184) afirma
gue fNa pessoa entr a n weoessidaele de afidmar, de gconquistas s u a
a sua autonomia, vai lanca-l a i nicial ment e numa sS®ri e
necessidade € proveniente da notabilidade do seu existir e da existéncia do outro,
gue nem sempre satisfard os seus desejos diante dos limites que sdo necessarios
para a sobrevivéncia coletiva. Nessa fase, em que liberdade e dependéncia se
conflitam, a crianca identificard que outros poderdo sobrepor-se a sua vontade,
fazendo-a enfrentar éxitos e frustracdes, dependendo da maneira como for afetada
pelo outro.

Noper2o0do que antecede ~ adolesc®°ncia (o0
se diversificam conforme o0 moAELON, @Q07, p.s t ar
188). As atividades intelectuais afastam a crianca da espontaneidade de seus
interesses, fazendo-a vi ver a responsabilidade de uma
fase, denominada categorial, 0os aspectos cognitivos se evidenciam nas habilidades
desenvolvidas. Ha descobertas de aptiddes, que proporcionardo proximidade ou
afastamento nas relacdes afetivas com as quais a crianga se envolve nessa fase.

Nesse periodo categorial, a crianca ja se familiariza de maneira mais consciente com
o mundo adult o, at® que Achega a puberdade
mai s ou menos s YWALLOM, 2007, ». 188)] ent a0 (

Na fase da adolescéncia, uma crise se estabelece, que, embora tenha
similaridades com a fase dos trés anos de idade da crianca, alcanca um extremo:
enquanto os conflitos geravam imitacdo do adulto na infancia, agora, ha uma
necessidade de distanciamento e distingdo da figura adulta, pois essa etapa da vida
se caracteriza pela transformacéo e pelo apego a si mesmo, sem as mascaras que
conservavam da vida intima. E o momento do confronto de valores e, ao mesmo
tempo, da comparacdo destes consigo mesmo. E o periodo da vida em que a
confrontacdo do adulto aos gostos e valores defendidos pelo adolescente nao
parece ser um meio viavel para uma boa relacao afetiva.

A compreensdo dessas fases é de fundamental importancia para a mediacao

do processo de ensino e aprendizagem, pois, como afirma Leite (2006, p. 42), mao
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ha como se conceber um planejamento pedagdgico sem considerar a dimenséao
afetivad . prédtiso levar em conta a qualidade da mediacao efetuada pelo professor,
as condicdes oferecidas no processo educativo, e, principalmente, o ser humano
gue pensa e sente simultaneamente, para que se estabelecam os vinculos entre
Asuj ei t @objel(oé&obnteirdos)escolares).

O periodo do desenvolvimento que nos interessa, neste trabalho, corresponde
as fases da infancia, em especial a primeira e a segunda, por se tratar de um
periodo em que as relagcdes humano-afetivas sdo mais préximas entre adultos
criadores e suas criancas; e a fase da adolescéncia, em que a infancia se encerra e
a crise de identidade se estabelece, sendo, nesta pesquisa, a faixa etaria dos
estudantes participantes da pesquisa em evidéncia. Essa fase também corresponde
a etapa da vida na qual o adolescente busca se afirmar nos seus grupos e, ao
mesmo tempo, comega a questionar alguns valores e/ou reafirmar outros. Mas do
periodo pueril ndo podem se desligar completamente, afinal, foi nele que as
construcdes do que séo estabeleceram-se.

E, portanto, entre essas constru¢des que a capacidade de ler se desenvolve e
as memorias de leitura se constituem, por meio da mediacdo adulta. Sdo as
experiéncias de contato com as literaturas e as interagcdes com ambientes
mediadores de acdes leitoras que dardo o suporte basico na formacdo 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 interacdes, a frequéncia de
locais onde se podem encontrar livros, a organizacdo de uma biblioteca
familiar/pessoal, o conhecimento de titulos que se coadunem com as
diferentes faixas etarias e interesse de leitura, parece-nos premissas
béasicas da mediagdo familiar.

Essas acoes interativas, nesse contexto, permeadas por modelos de leitores
visiveis e envolvidos que tornam as experiéncias diferenciadas e significativas para
o individuo em idade pueril, s&o vivéncias consideradas basilares para a constituicao
de leitores. E ainda na infancia, nas audi¢cBes de histérias contadas pelos pais, na
proximidade constante com o livro e nas relacdes afetivas que a familia estabelece,
nos momentos de leituras, a ideia de importancia da atividade leitora para a vida.
Como destaca Lahire (1997, p. 20),
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Quando a crianca conhece, ainda que oralmente, histérias escritas lidas por
seus pais, ela capitaliza T na relacdo afetiva com seus pais i estruturas
textuais que podera reinvestir em suas leituras ou nos atos de producao
escrita. Assim, o texto escrito, o livro, para a crianca, faz parte dos
instrumentos, das ferramentas cotidianas através das quais recebe afeto de
seus pais. Isto significa que, para ela, afeto e livros ndo sdo duas coisas
separadas, mas que estdo bem associadas.

Desse modo, o que € vivido no contexto familiar, num convivio socialmente
restrito e que € aprendido como significativo, pode ser também nas relacées sociais
externas ao lar. A mediagcdo do adulto envolvida de situacbes que afetem
positivamente a criangca marca em suas memorias o que deve ser valorizado. Dessa
forma, o que foi aprendido na pratica 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 interacdes da crianca com
0 mundo, que transforma as experiéncias sociais em algo significativo para
0 sujeito, ou seja, em uma experiéncia individual que marca sua constituicao
e sua subjetividade.

Apesar de os estudos mais especificos sobre o componente afetivo da leitura
serem, quantitativamente, pouco expressivos ainda, diante da necessidade de se
pensar um ensino voltado para o olhar afetivo, ha pesquisas de valor inestimavel
sobre 0 assunto que nos fazem repensar algumas praticas, no que se refere a
maneira como € tratada a atividade leitora na escola. Leite (1010) destaca que
historicamente o conceito de afetividade sempre foi considerado fiperi f
razdo. A emocao sempre foi posta de lado, sendo eleita como o lado ameacador do
ser humano, enquanto a razao, o oposto.
O autor compreende a necessidade de um
da compreensdo equivocada reduzi da ~ Adual i dade-0OAdor psoer e
al mao, raz«o v-eg propée um ndimeciegnamento para uma Vvisao
holistica/monista, que tem como base teorias do século XX, baseadas em
determinantes culturais, historicos e sociais, em que se percebe a indissociabilidade
do humano, no que se refere a racionalidade e a emocionalidade, principalmente
porque a razao sempre foi sobreposta a emocado, ao ponto de esta ultima ja ter sido
concebidacomaideiadeipecadoo, no p@ETPEC201®). medi ev al
Com o olhar para a educacado, Leite (2010) ressalta a heranca dessa

concepcao dualista de supervalorizacdo da razdo em contraponto com a emocao,
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quando a assimilagdo do conhecimento propde desconsiderar a afetividade no
processo educativo. E, nesse contexto, o autor se opde a essa separacao ilogica,

guando defende a i dei a sujerko-objatogroduz repgrausséesp er i °

internas, de natureza afetiva, as quais participam da constituicdo da subjetividade do
pr - pr i o(LEITEj 2010tpo38),eainda consi dera deter mi
medi a-«00 no processo de constru-«o d
fazendo um paralelo, na sua tese com a relacdo aluno i contetddos escolares 1
atuacdo dos professores, considerando pertinente a necessidade de analise da
afetividade no que se refere ao que acontece em sala de aula (LEITE, 2010).

O autor critica a maneira como o curriculo escolar € conduzido, pois ha uma
preocupacdo puramente racional, e exemplifica como o0s objetivos dos
planejamentos na fase de alfabetizacdo sdo construidos, visto que levam em conta
apenas a assimilacdo do cédigo da escrita, desconsiderando quase sempre a
dimensao afetiva nas motivagcdes que permeiam as atividades que contribuem para
a formacdo de leitores autbnomos. Nesse sentido, Leite (2010) salienta a
importancia dos estudos de Damasio como precursor no estudo da emocao e de

el evar a emo-«0 ~ MAbase para a constit

nant
as r
Ui - «

destacando a necessidade de se decmpnosessoui r

de producédo e apropriacdo de conhecimento por parte do sujeito, identificando o

poss?2vel papel da di mens«o afetiva nesse pe

E de fundamental contribuicio, para Leite (2010, p. 40), os trabalhos
desenvolvidos por Wallon e Vygotsky, que assumem o carater social da afetividade
considerando-a, junto ~ intelig°ncia, uma r el
de constitui-«o da per sonale Walahedestaca G
afetividade a partir de seus estudos sobre o desenvolvimento humano, atribuindo-lhe

uma definicdo mais ampliada do que se discutia até entéo:

A afetividade, por sua vez, é situada como um conceito mais amplo,
envolvendo vivéncias e formas de expressdao humanas mais complexas,
desenvolvendo-se principalmente com a apropriacdo, pelo individuo, dos
sistemas simbdlicos culturais, notadamente a fala, sistemas esses que vao
possibilitar formas mais elaboradas de representacdo da realidade. (LEITE,
2010, p. 40)

Uma das conclusdes percebidas nas suas pesquisas relacionadas ao

processo educativo em sala de aula € a de que todas as decisdes assumidas e

a- «o

aut
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desenvolvidas pelo professor em sala de aula produzem impactos de natureza
afetiva na subjetividade dos alunos, mesmo nas situacdes em que o professor ndo
esta fisicamente presente (LEITE, 2010). Significa dizer que os sentimentos de
famor e 6dio0 e as at dproxinth@as e afastamentoo , sejam de
positiva ou negativa, desenvolvidos por alunos, tém relacdo direta com a maneira de
introducdo dos conteddos e com as diversas formas de conducdo do processo de
ensino e aprendizagem e de suas praticas metodolégicas que permeiam as
atividades desenvolvidas nesse processo.

O que se pode concluir, ainda nas palavras de Leite (2010, p. 42), é que i n « 0
parece ser mais possivel planejar e desenvolver, por exemplo, o trabalho de
mediacdo pedagogica sem que se considere a dimensao afetiva presente nessas
r el a- E emsiderar a dimensao afetiva € 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 profissdo o faz estar diretamente
envolvido. Isso significa ir além de conceitos puramente racionais e considerar, na
construcdo de seu conhecimento, as emog¢des, 0 que completa a inteireza do ser
humano, pois, como afirma Damasio (2000, p. 57-58), Aiassi m como a

consciéncia relaciona-se a sobrevivéncia do individuo e que, tal como a emocéao, a

na

e mc

consci °ncia est8 alicer-ada na representa-«o

2.2.1 O que sado emocgdes?

Os estudos sobre as emocbes comprovam o seu papel indispensavel de
protecdo a vida. E por meio delas que nos liviamos de algo ameacador, rejeitamos
situacdes que possam nos causar constrangimentos, fugimos de circunstancias
promotoras de tristezas, decepcdes, angustias, e que, futuramente, sejam capazes
de causar enfermidades ao corpo e a mente. As emoc¢des Sao responsaveis por
regular nossas ac¢odes, proporcionando o que o organismo identificar como vantagem

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

Emogbes sdo conjuntos complexos de reagdes quimicas e neurais,
formando um padréo; todas as emocdes tém algum tipo de papel regulador
a desempenhar, levando, de um modo ou de outro, a criacdo de
circunstancias vantajosas para o organismo em que o fenémeno se
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manifesta; as emocdes estdo ligadas a vida de um organismo, ao seu
corpo, para ser exato, e seu papel € auxiliar o organismo a conservar a vida.

Esse ponto de vista neurolégico dialoga bem com a visdo psicolégica, pois,
para Ekman (2011, p. 36), ias e mo- »es nor maglamdorsén@Emosp c o r r
justificadamente ou por engano, que algo que afeta seriamente nosso bem-estar,
para melhor ou para pior, estd acontecendo ou prestes a acontecerd Dessa forma,
podemos considerar insana a ideia de desconsiderar 0s aspectos emocionais em
tudo que nos envolvemos, ja que, ainda segundo Ekman (2011, p. 36), fé uma ideia
muito simples, mas fundamental: as emoc¢des se desenvolvem e nos preparam para
| i dar rapi damente com eventos essenciais d
conhecer suas marcas nas situagcdes em que estamos envolvidos.

Ekman (2011) destaca o carater universal das emocdes, pois elas despertam
comportamentos inatos, resultantes de situacbes comuns a maioria dos seres
humanos, como o0 medo diante da probabilidade de um acidente automobilistico. As
emocdes também podem proceder de comportamentos aprendidos a partir de
circunstancias culturalmente assimiladas, como € o caso de aversdo a cachorro
como prato alimenticio na cultura ocidental. E, ainda segundo o autor, as emocdes
podem variar de pessoa para pessoa, pois hem todos sentem raiva pelos mesmos
motivos.

No que se refere a esta classificacdo, Damasio (2000, p. 77) afirma que

A mencdo da palavra emogdo em geral traz a mente uma das assim
chamadas emocdes primarias ou universais: alegria, tristeza, medo, raiva,

surpresa ou repugnéancia. As emog@es primarias facilitam a discussdo do
problema, mas € importante notar que existem muitos outros
comportamentos aos qQquais se apts o r -t
chamadas emocfes secundérias ou sociais, como embaraco, ciime, culpa

ou orgulho, e também o que denomino emoc¢des de fundo, como bem-estar

ou mal-estar, calma ou tenséo.

O que se percebe € que a ideia de emocéo ligada apenas aos sentimentos de
tristeza e/ou alegria é desmistificada, pois 0 autor considera uma extensa gama de
emocdes. Numa compreensao mais generalizada, percebemos que as denominadas
emocdes primarias estdo relacionadas as reacdes inatas do organismo, como, por
exemplo, o medo.

As emocdes secundarias tém a ver com fatores que se somam as emocoes

primérias e aquelas rea¢gfes decorrentes das experiéncias e interagdes do individuo



41

com 0 seu meio sociocultural. Esse individuo, biologicamente predisposto a
emocOes primérias e secundérias, vivencia processos individuais na sua histéria de
vida, nas varias interpretacbes que faz sobre o mundo, nas varias maneiras de
recepcao do que |lhe é apresentado durante a sua existéncia e que pode Ihe causar
outros tipos de emocgfes de maneira muito particular, como é o caso das emocoes
de fundo citadas acima.

O que Damasio (2000) chama de estimulo emocionalmente competente
(EEC), quando se refere ao que desperta as emocOes em situacdes diversas,
Ekman (2011) nomeia de fpatilhos emocionaisG que sao 0S motivos
desencadeadores das reacOes emocionais dos seres humanos. Utilizando a
met 8f or a do i b a nEkroan (P@11) dnhastteo sone recorremos a
informacfes das nossas memdrias e como 0 nosso organismo avalia as situacdes
em que as emocdes devem entrar em agdo para a sua defesa ou para a sua

realizagao.

Esse banco de dados € aberto; as informacdes séo adicionadas a ele o
tempo todo. Ao longo da vida, entramos em contato com novos eventos que
podem ser interpretados por avaliagdo automatica, semelhantes a um tema
ou a uma variagdo armazenada no banco de dados. Quando isso acontece,
uma emocao é ativada. (EKMAN, 2011, p. 47)

Diante dessas informacdes, percebemos que, se for para escolher, nenhum
de n-s vai querer a op-«0 de recorrer
sensacgdes consideradas ruins.

Nesse aspecto, vivenciar emocoes agradaveis pode ser considerada situacao
exitosa, enquanto passar por circunstancias que proporcionem a vivéncia de
emocdes desagradaveis podera ser interpretado como fracasso.

De acordo com Leite (2010), com base nas suas pesquisas, as histérias de
sucesso e insucesso na atividade pedagdgica refletem na relacdo que a pessoa
pode fazer do seu desempenho. Dessa maneira, a apropriacdo do objeto com
sucesso podera promover impactos afetivos positivos, que elevardo a autoestima,
por permitir ao sujeito a sens;ga&oximsucess

podera provocar sensac¢des que proporcionardo impactos negativos, tendo em vista

er
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gue a consequ°ncia poders8 ser O sentimento
como salienta Andrade Neta (2011, p. 283).

Por detras del éxito o fracaso percibido, hay siempre una reaccién
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 a tona o termo
Amem-ri a e ngoe¢c segumdol ela, é o0 que corresponde as memorias
implicitas, ou inconscientes, que podem acionar automaticamente emocdes, diante
de estimulos inatos ou aprendidos, ou seja, aquilo que marcou emocionalmente o
individuo, tanto no sentido positivo como no sentido negativo. E notavel que os
aspectos percebidos no sucesso ou no fracasso, em respostas as emocoes
vivenciadas, sdao igat i | hos e mo c i o rdesénsadeay Llemocogsojd e m
vivenciadas. Como afirma Ekman (2011, p . 50) , nRn"s vezes, o]
acerca de um episodio emocional nos induzira a uma nova vivéncia da emocéoa

Dessa maneira, podemos afirmar que a afetividade em questao corresponde
ao fato de que o individuo afetado emocionalmente, de modo positivo ou negativo,
pode ter como consequéncias progresso ou regressao, em muitos aspectos de sua
vida. Essas consequéncias podem ser duraveis, pois, dependendo do grau de
marcas emocionais consolidadas na memoaria e da fase de desenvolvimento, o que é
afetado negativamente sera mais resistente a mudancas. Ekman (2011, p. 46)
ressalta, embasado em teorias da psicologia e da psicanalise quanto a estudos do
cérebro e das emocdes, que io que aprendemos cedo na Vv
poténcia e resisténcia ao desaprendizado que ogue aprendemos poste
pois, segundo o autor, o periodo da primeira infancia € determinante na formacéo da
personalidade e da vida emocional.

Sendo assim, € possivel inferir que, dependendo das experiéncias emocionais
vividas na mediacéao leitora na infancia, uma pessoa pode ter também resisténcia a

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

1 TRADUCAO NOSSA: Por tras do sucesso ou fracasso percebido, ha sempre uma rea¢do emocional
que valora as experiéncias em termos de positivo ou negativo. E consciente ou inconscientemente,
h&d tracos emocionais da experiéncia que, gravados na memodria emocional, motivam o
comportamento e determinam as preferéncias.
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vez gque, quanto mais conhecemos, havera mais possibilidades de interferirmos, em
busca de solucbes, no percurso de nossa pratica pedagogica, que acao ou reacao
alguma pode ser ignorada. Nesse sentido, compreendemos que manifestacbes
relacionadas ao gostar ou ndo gostar de ler precisam ser consideradas. Assim
sendo, os estudos referentes a gostatividade i um fenémeno afetivo emergente, que
possui caracteristicas positivas afins do que se identifica nas emocfes i, no
contexto da atividade leitora, € de significado valioso, diante dos aspectos que esse

fendmeno é caracterizado para a mediacao na leitura.

2.3 O fenbmeno da gostatividade na leitura

Com o objetivo de avaliar a influéncia das emocdes e sentimentos na
formacao inicial de professores de espanhol como lingua estrangeira (ELE), Andrade
Neta (2011), com o olhar de pesquisadora atenta as emocles, percebeu que
expressdes relacionadas ao gosto eram recorrentes nas declaragcbes dos
participantes de sua pesquisa. Isso despertou na pesquisadora uma atencao
especial aos aspectos externados pelos envolvidos, que citavam termos como
Aigo st altaid e 0, Agostant es qQuando sdl referam gooqud sent e s O
identificavam, ao que tinham afinidade, ou a atitudes e reagbes que estavam
relacionadas ao gostar e/ou ndo gostar do professor, da matéria ou do objeto de
estudo.

O voc8bul o adegostgatnihwiud dest aque, di ant €
caracterizavam. Sempre mencionado com caracteristicas de emocédo, por nao ser
encontrado outra palavra que abarcasse os significados das reacfes 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 fendmeno afetivo emergente e
um possivel tipo de emocdo, embasada nos conceitos apresentados pelo
neurocientista Antonio Damasio.

Os resultados das pesquisas de Andrade Neta denunciam que o gostar ou
nao gostar de professores, alunos, conteudos pode estar relacionado a maneira
como a mediacdo da aprendizagem acontece. SAo as posturas que apresentam

aspectos positivos, na abordagem e no comportamento de intervencdo do
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aprendizado, que tendem a provocar emogdes que sinalizam o gostar do que se faz

ou de que se estar envolvido. E s&o nessas interacdes que a gostatividade ocorre.

Isso significa que o gostar de algo esta para o que desperte emocdes

positivas, e 0 ndo gostar para situacdes que despertem emocdes negativas. Essa

possivel comprovacgdo faz-nos refletir que o que fica registrado na memoria afetiva

do adolescente, no que concerne as histérias de leituras, pode interferir no seu gosto

de ler, pois as emocdes vivenciadas na infancia, em relacéo as atividades leitoras ou

aos textos que Ihe foram apresentados nas diversas situacfes, no seu passado,

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

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

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

gostar, uma vez que gostatividade é

7

um termo intimamente ligado ao vocabulo

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

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

cabem aqui alguns esclarecimentos. Na busca de definicbes mais apropriadas a

discussdo neste trabalho, selecionamos aquelas que mais se aproximam das

inten-»es do nosso estudo. O dicion8r% o AL
apresenta as seguintes defini-»es para o0 su
1. Sentido que permite distinguir os sabores das substancias; paladar: No
homem os 6érgdos do gosto localizam-se nas papilas gustativas da
lingua, sensiveis a quatro sabores: salgado, agucarado, amargo, acido;
nos peixes, os 6rgdos do gosto sdo externos: os barbilhdes; nas
borboletas e nas moscas, estéo situados nas extremidades das patas.
2. Sabor: 0 manjar esta com um gosto delicioso.
3. Predilecdo, inclinacdo, vocacao, tendéncia, interesse: tem gosto para a
pintura.
4. Sentimento do belo: tem muito gosto para se vestir.
5. Simpatia, inclinacéo, favoravel: sobre gostos néo se discute.
6. Satisfacdo, gozo, prazer: fagco isso com muito gosto.
7. Dar gosto a (alguém), ser agradavel a.
8. Estar a gosto, estar a 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 interpretacdes
diferentes das que tratamos em nosso trabalho, por isso delimitaremos a nossa
di scuss«o nas defini-»es do ponto 3, em qu

2 Consulta feita no aplicativo i D i aé aparelho moével. Disponivel no App Google Play. Acesso em:

09-01-2019.
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i nclina-«o, VOCa- «o0,no poetm 5 tujosigndicadoié mameade
como fAsimpati a, i n c dsidefiaigdes @lq porftoaby que ®m eomd
significados: satisfacdo, gozo, prazer, sentidos utilizados em muitas producoes
académicas quando se referem ao gosto de ler.

O aplicat i vliaaiiddimasios sentidosngo vocdbulo, na se¢cédo de
Asin®ni mdiwdé em Eclasses, dentre essas estdo a subdivisdo Aptidao e
interesse (1), com os sinbnimos pendor, fraco, predilecdo, inclinacdo, queda,
disposigéo, preferéncia, sensibilidade, tendéncia, veia, vocagdo, interesse,
habilidade, aptiddo; e a subdivisdo satisfacdo e agrado (6), com 0s sindénimos
alacridade, satisfacdo, delicia, gozo, aprazimento, contentamento, deleite,
entusiasmo, prazer, alegria, agrado.

A necessidade de separarmos o0s trés 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 i p r a
(ponto 6), por exemplo, referimo-nos a um sentimento em que, na atividade de
leitura, o individuo sente satisfacdo e se alegra ao realiza-la, trata-se de uma
sensacao que, quando vem a lembranca de um texto ou obra lida, pode promover a
vontade de repetir a experiéncia. Esse gosto de ler pode desenvolver a aptidao e o
interesse (ponto 3), no sentido de se pensar que houve na memdria uma construgao
de que a atividade leitora é fruicéo.

Nesse sentido, h4 uma tendéncia de promover alegria, deleite, sendo
importante e necessaria para propiciar conhecimentos e experiéncias diversas, que
podem proporcionar emocdes agradaveis, e favorecer outros resultados
imprescindiveis a formacdo do individuo em relacdo a sua compreensdo e
interpretacdo do mundo nas suas praticas sociais.

O conceito que consiste no sentimento de satisfacdo i sentir gosto, sentir
prazer, sentir satisfacdo i pode ter como consequéncia o que se refere ao habito, ou
seja, uma acdo constante, um presente continuo 7 gostar de. Nesse sentido, 0
Afgostaro pode estar r el aci odvidooo que concenns
a afirmacdo de lzquierdo (1989) quando acentua que o que temos construido na
memoria 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 necessario

que a acao leitora propicie prazer ao individuo na constituicdo de suas experiéncias

o

zer

tru-

<
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para que o habito da leitura se estabeleca em suas memadrias como algo agradavel
que faz parte de sua vida.

No campo tedrico, para aléem das definicbes dicionarescas, destacamos a
viséo filosofica de David Hume, que discute o padrdo do gosto sob uma concepcéo
subjetivista, gue acentua a | depoatodkestague
sociolégico de Bourdieu, que explica o gosto como o resultado de condi¢cbes
especificas de socializacao entre individuos.

Na concepcdao de Hume (1973), embora muito complexa, € possivel
compreender que o gosto é subjetivo e individual, ligado ao sentimento de prazer ou
de dor, resultante da observagcédo de um evento. O fil6sofo discute a nocao de gosto
tendo como base a estética do belo e da fealdade, considerando que o
conhecimento € proveniente das experiéncias, a partir das impressdes que um
individuo profundamente sensivel pode ter. Sobre isso, Santos (2013, p. 99) afirma
gue i a lossfia alo gosto se volta a reflexdo da beleza sensivel e de um
fendmeno artisticoo .

De acordo com Setton (2011), Bourdieu p:
se di scutpea ele, @ vas gxperiéncias de repasse das historias e das
culturas, na sociedade, na escola, no contexto familiar, em grupos de individuos que
assimilamos e construimos o gosto, ja que este é produto de processos educativos.
Para Bourdieu (1983, p. 83),i O gost o, propens«o e aptid«o
e/ou simbdlica) de uma determinada categoria de objetos ou praticas classificadas e
classificadoras, € a formula generativa que esta no principio do estilo de vidaa

Diferente de David Hume, que associa 0 gosto a sensacdes internas na
contemplacéo subjetiva, e o considera inato e aperfeicoado nas experiéncias, o0 que
se percebe em Bourdieu € o gosto identificado como apropriacdo do que foi
adquirido culturalmente dentro dos grupos classificatorios, em que todo ser humano
esta inserido numa dada sociedade, com seus estilos de vida que sdo, consciente,
ou inconscientemente, ensinados, determinando que 0 gosto se discute e é
aprendido.

Embora o gosto néo seja foco de estudo, em Lahire (1997) o gostar ou nao
gostar de algo (de comportamentos de filhos, de alunos, de professores; de acoes e
de circunstancias diversas, etc.) € bem presente nos depoimentos da sua extensa

pesquisa sobre casos de sucesso de alunos das camadas populares. O gostar esta
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sempre relacionado ao interesse, ao prazer, a afinidade, as preferéncias; e fica
evidente que a interpretacdo dos significados que envolve o gosto também contribui
para que o pesquisador tire as suas conclusoes.

Lahire (1997) tem sua linha de compreensao centrada na de Bourdieu, no que
se refere a constituicdo do individuo ser fruto das socializagdes entre individuos,
mas se afasta da concepcdo bourdieusiana quando analisa, de maneira mais
especifica, os processos de socializacéo, levando em conta experiéncias em grupos
especificos da populacdo menos favorecida financeira e culturalmente. E, portanto,
nessas avaliagdes particulares que o autor percebe que o gosto pela leitura pode ser
assimilado, por exemplo, por um filho, ndo s6 porque o pai ou a mae gosta de ler,
mas porque 0S seus genitores criam situacdes de incentivo, e até imposicdo no
direcionamento a praticas escolares e de leituras, diante da necessidade de ofertar
ao herdeiro uma qualidade de vida melhor do que a que vivem seus pais. O contrario
também acontece quando ha, por exemplo, uma méae apaixonada pela acédo leitora,
mas que nao consegue transferir para a filha o0 mesmo gosto. Os gostos de leituras
dos pais nem sempre coincidirdo com o dos filhos, até porque ha casos em que ha
contrariedades nos gostos de leituras entre pais e maes. As circunstancias
apresentadas por Lahire (1997) séo diversas, e cabe andlise mais aprofundada para
uma compreensdo mais especifica. No entanto, o autor percebe a influéncia familiar
na mediacéo leitora dos filhos e de como isso pode afetar suas posturas em relacao
a leitura e a escola.

Entre autores e professores que j4 desenvolveram produc¢des do ambito da
leitura e/ou da pratica pedagdgica, encontramos abordagens diferentes, distantes
dessas especificidades, mas ndo menos importantes. Contudo, sdo apenas
referéncias 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 esperanga, menciona o
gosto como condicionante do bem fazer e do bem querer. O autor salienta a
importancia de uma pratica pedagodgica prazerosa e acentua que o professor pode
impor desgostos ao aluno e prejudica-lo no processo de aprendizagem. Uma de
suas afirmacfes que mais reflete isso é a seguinte: Mao posso desgostar do que
faco sob pena de ndo fazé-l o b(ERERERE, 1996, p. 40).

Cunha (1988), na sua dissertacdo de mestrado, também explorada por

Andrade Neta (2011; 2014; 2016), desenvolve uma pesquisa com alunos e docentes
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sobre pr8ticas pedag- gina gual iddntificafiobgosto cgnmoo f e s <
atitude docente que influencia os discentes. Entre os aspectos apresentados pelos
alunos para caracterizar o Abom professor
infere, a partir de seus resultados, que o gosto pelo ensino promove experiéncias
positivas na doc°nci a@ostkde easinardf@ o asgectaonmia q u e
apontado junto ao @ostar de gente® (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 0 gosto como um fator de influéncia na
emocionalidade, considerando-o como afeto positivo, mostrando que o fato de o
aluno ndo gostar da escola, da matéria, do ambiente escolar, do colega, da
metodologia ou do professor pode causar-lhe emocgdes negativas; ao passo que o
estudante também pode sentir emogcBes como alegria e felicidade na escola, se
gostar de algo que ela lhe oferece. Na sua pesquisa, 0 gosto € associado a inveja,
na mani festa-«o0o de fAdesgosto pelo outroo;
alegria; atristezaéassoci ada ao fato de fAn«o gostar de
de ter aul a doa Mmaogosamdg ir para a éscolad E, ainda, referindo-
se ao ambiente escolar, o autor salienta que i 0 g a@®amaiente e das pessoas (0
afeto positivo) que la estejam gera sensacdes agradaveis, justificando, portanto, a
presen-a da ak®y p.B20o (SILVA,

Independente das definicbes que se aplicam tedrica ou empiricamente ao
gosto, o fato € que ele é inerente & composicdo emocional e a memoria do ser
humano, sendo este um fator preponderante para levar em consideracdo nas
praticas educativas, principalmente nas que a leitura esteja em evidéncia.

Consideremos, portanto, as diferencas entre o gostar de, enquanto uma agao
e as reacOes fisicas manifestadas referentes ao ato de gostar. Quanto a isso, a
pesquisadora Andrade Neta (2011, 2013, 2014, 2016) nos oferece excelentes
contribuicdes. Nos seus estudos, destaca a importancia conferida pelos participantes
de sua pesquisa as reacdes que se referiam ao ato de fgostar ou ndo gostar do
professor, do aluno, da disciplina, da profissdo, como um fendbmeno afetivo ao qual
s e atribu?a grande relevOnci a emoci onal O
principalmente como fator de motivacdo ou desmotivacdo na interacdo professor,

aluno e objeto de estudo.
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Nas analises da pesquisa, € possivel verificar que o ato do gostar ou nao
gostar é caracterizado como uma reacdo do individuo, que pode ser similar a uma
demonstracao de satisfacdo/prazer e/ou insatisfacdo/desprazer a algo ou a alguéem.
No entanto, o fenbmeno da gostatividade, do ponto de vista empirico, é percebido
pelos participantes da pesquisa de Andrade Neta (2014) como uma emog¢ao positiva.
Em Daméasio, a pesqui sadora se embasa ©para
atribuido a gostatividadeo , guando aqguel e s e refer
emocionais de origem misteriosa e inconsciente (entre as quais se encontram 0s
g o st QABIDRADE NETA, 2014, p. 5), caracterizando o fenbmeno emergente da

seguinte forma:

Esse tipo de emoc¢do coincide com as seguintes caracteristicas das
emocdes presentes nas classificacbes cientificamente reconhecidas:
transmite um sinal; é fruto de uma avaliacdo automatica; se desencadeia de
forma alheia a consciéncia; tem valéncia positiva; pde o organismo em
estado de prontiddo para a acao; muda em funcdo de uma mudanca nas
circunstancias desencadeantes; influi no processamento cognitivo e,
provavelmente, é acompanhada de sensa¢Bes soméaticas, ainda que muito
leves. (ANDRADE NETA, 2014, p. 6)

Como no conceito atribuido as emoc¢des por Damésio (2000), este fenébmeno
afetivo (gostatividade) desencadeia uma seérie de ac¢des visiveis, resultantes do que
estd no inconsciente (0 gosto por algo ou por alguém), o que € evidenciado nos
relatos dos participantes da pesquisa de Andrade Neta (2011), quando associam o
aproximar pouco ou muito do professor a demonstragdo 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 fenémeno
afectivo de gran relevancia en su proceso de formacion docente, ya sea
como aprendices de ELE, ya sea como profesores en formacion o como
profesores formadores. Su presencia ejerce una influencia positiva en la
relacién ciclica: profesor-ensefianza-alumno-aprendizaje-lengua y su
ausencia 0 negacion, interfiere en las relaciones intra e interpersonales que
se establecen entre los pares del proceso de ensefianza-aprendizaje de
ELE. (ANDRADE NETA, 2011, p. 246)3

3 TRADUCAO NOSSA: Seja como for, para os participantes, a gostatividade é um fenémeno afetivo
de grande relevancia em seu processo de formagéo de professores, seja como aprendizes da ELE,
seja como professores em formagdo ou como formadores de professores. Sua presenga exerce
influéncia positiva na relacao ciclica: professor-ensinar-aluno-aprender-linguagem e sua auséncia ou
negacao, interfere nas relacdes intra/interpessoais que se estabelecem entre os pares do processo
de ensino-aprendizagem da ELE.

]

ust
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Para uma compreensdo mais clara sobre as acdes que caracterizam o0
fenbmeno afetivo, podemos pensar em diversas situacdes cotidianas em que Varios
sinalizadores de uma emocao, como expressodes faciais e vocais, atitudes impulsivas
(movimentacbes de membros do corpo e/ou paralisacdo), manifestam-se, revelando
a gostatividade. Podemos lembrar de muitos exemplos comuns que nao estao no
estudo da autora em evidéncia, mas que nos permitem compreender aspectos do
fendbmeno em pauta. Exemplo: um adolescente que gosta muito de lasanha reagira
de diversas formas (beijos, abracos, palminhas), ao ouvir que sua mae fara no
almoco de domingo o seu prato predileto. O seu organismo se colocard em
prontiddo para diversas reacdes em respostas ao que ouviu, desde uma simples
expressao facial até outras acdes bem mais perceptiveis.

Essa situacdo pode ser parecida com a de alguém que gosta de viajar e tem a
oportunidade de fazé-lo em todas as férias, por meio de suas reacdes ao contar para
0S amigos, com as expectativas criadas e externadas de varias maneiras. Uma
pessoa que gosta muito de musicas pode sentir mais disposicdo para realizar
diversas atividades e sinalizar reacdes diversas, enquanto ouve 0S seus géneros
musicais prediletos. Ekman (2011, p. 73) destaca que 1 Os si nai s emer ge
que instantaneamente ao inicio da emocdoa E a gostatividade em evidéncia nas
diversas situacbes em que 0 gosto por algo promove as reacdes positivas no
organismo frente a realizacdo do que se gosta.

Nesse sentido, o gostar de algo pode ser influenciado pela relagcado que Castro
(2002) faz entre emocao e motivacdo, haja vista a predisposicdo que O NOSSO
organismo tem de agir em seu beneficio, fazendo-nos conscientes de que
Anecessitamos sentir satisfa-«o0o pessoal, g
emocionais impulsionam o homem a estruturar e organizar suas agcoes de modo a
alcanca-las e perpetua-l as o quanto poss?2vel o (CASTRO,

E como se sentissemos a necessidade constante de sermos estimulados a
realizar algo que nos beneficia; e de rejeitarmos aquilo que vai provocar reacfes
emocionais consideradas ruins, pois essas reacdes podem sinalizar que o que esta
acontecendo é prejudicial ou desinteressante. Dessa forma, a emocéo influencia na
motivacdo, a medida que age com o que € a favor do nosso beneficio, valorizando
acOes que provocaram reacOes agradaveis e ficaram registradas na memoria

motivando o individuo 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 d o i g oexpgostor n@ dicionario, e do ponto de
vista filoséfico, voltado para a estética do gosto; como também da visdo socioldgica,
mesmo considerando-a em alguns aspectos. A autora trouxe o vocabulo para o
campo cientifico da afetividade, na dimensdo psicoldgica, apresentando algumas
conclusdes que caracterizam este fendmeno como: emoc¢ao positiva; ingrediente do
bom aluno e do bom professor; e fenbmeno contagioso e transferivel. (ANDRADE
NETA, 2014).

Como um tipo de emocéo, de acordo, com a pesquisadora, a gostatividade foi
identificada, pelos participantes de sua pesquisa, com nove caracteristicas de um
componente emocional positivo, mas ndo foi encontrado no campo teérico das
emocoOes, excetuando-se os estudos de Damasio, que faz mencédo, dentro de um
grupo de reagdes emocionais aprendidas, de um termo traduzido em portugués para
Aafinidadeso, voc8bul o qaepdaleanvrsd gimg d s
fato é que d& suporte a discussao da gostatividade enquanto fenédmeno afetivo com
caracteristicas de emocao.

Embora tenha dado énfase as caracteristicas do termo como sendo uma
emocao, principalmente na sua tese de doutorado, a autora relativiza essa
conclusao, considerando ainda a incerteza quanto a ser ou ndo ser uma emocao, ja

gue ainda ha muito a se pesquisar sobre a gostatividade. Para ela,

El que sea 0 no sea una emocion esta aln por demostrarse y quizas no sea
el aspecto mas relevante de este concepto, sino su impacto en el contexto
educativo, que hace pensar que la gustatividad significa algo mas 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 ahi
la necesidad de que, siendo una emocion, uno de los componentes del
proceso emocional o bien otro fenédmeno afectivo cualquiera alin no definido
por la ciencia, se le estudie con mas detenimiento. (ANDRADE NETA, 2016,
p. 100)*

4 TRADUCAO NOSSA: Se é ou ndo uma emocao ainda esta para ser demonstrada e pode n&o ser o
aspecto mais relevante desse conceito, mas seu impacto no contexto educacional, 0 que sugere que
a gostatividade significa mais do que apenas falar sobre gostos e responder, em particular, em
grande parte, devido aos vinculos estabelecidos em sala de aula entre aluno-professor, aluno-objeto
do conhecimento, professor-idioma, entre outras possibilidades relacionais. Dai a necessidade de
que, sendo uma emoc¢do, um dos componentes do processo emocional ou qualquer outro fendbmeno
afetivo ainda néo definido pela ciéncia, seja estudado com mais detalhes.

tcado.
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Como ingrediente visivel no bom aluno e no bom professor, a gostatividade se

apresenta na afinidade de ambos em relagéo a profissdo, no caso do professor e em

relacio ao assunt o, no c a sralosdparticipdntesnlagustatvidads e j a ,

hacia lo que se hace es tan importante en el proceso de la ensefianza como del
aprendizaje, un ingrediente indispensable tanto en el buen profesor como en el buen
alumno de ELE.0(ANDRADE NETA, 2016, p. 101)5.

Como fendmeno contagioso, a gostatividade se manifesta em acdes e
reacoes visiveis que podem influenciar comportamentos e posturas em relacdo 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 conteddo ensinado. Em
contrapartida, é transferivel porque o fato de o aluno ndo se identificar com o
professor, ndo gostando dele ou de sua forma de ministrar aulas, pode transferir o
desgosto ao professor para o ndo gostar do assunto, ou da matéria estudada.
Andrade Neta (2016) salienta que essa ideia ja foi discutida, ainda que sutilmente

por outros autores:

La posibilidad de que la gustatividad del profesor influya sobre la
gustatividad del alumno, asi 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 confusién 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 reciproca 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 ambito de los estudios
sobre el bienestar docente, Jesus (2007) ratifica la existencia de esa
influenciaemocio-s oci al, de modo que asi el

no le gusta ensefiar, el alumno percibe esa actitud, pudiendo disminuir su

propia implicacion en el proceso de ensefianza-a p r e n d i(ANBRABB .

NETA, 2016, p. 102)°

5 TRADUCAO NOSSA: Para os participantes, o gosto pelo que é feito é tdo importante no processo
de ensino e aprendizagem, um ingrediente indispensavel tanto para o bom professor quanto para o
bom aluno do ELE.

& TRADUCAO 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 confusdo que os alunos sentem quando se trata de
distinguir entre o gosto pelo professor e o gosto pelo assunto (0 autor usa 0 substantivo gosto e o
verbo para gostar), pois mostra uma influéncia reciproca 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 existéncia dessa influéncia emocional-

prof e
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O que podemos perceber, nesse contexto, € que 0s autores citados ja
assinalavam a dinamicidade que envolve o fen6meno afetivo em questdo, no
entanto, ndo ha discussao especifica ou um estudo aprofundado do que chamamos,
a partir de pesquisas da autora, de gostatividade. Quanto ao aspecto dinAmico que o
envolve, o que se pode afirmar € que ele pode ser modificado, conforme as
experiéncias vivenciadas. O fato de um aluno néo ter construido o gosto pela leitura
na infancia por nao ter sido estimulado, ou por ndo ter tido uma mediacdo afetiva
agradavel, pode ndo ser permanente, uma vez que este aluno pode ter uma Unica
experiéncia marcante e passar a gostar de ler. Entretanto, o contrario também é
possivel: uma experiéncia traumatica, marcada negativamente com a mediacao
leitora, pode propiciar uma aversao as atividades relacionadas a leitura.

Ainda é possivel depreender que o professor pode contagiar seus discentes
tanto positivamente como de maneira negativa. A sua postura em relacdo a leitura
em sala de aula, o seu modo agradavel de conduzir as atividades e os aspectos
afetivos que se permitir compartilhar com os alunos podem influenciar na construcao
do gosto de ler. O oposto também é verdadeiro. A aspereza no tratamento, a
auséncia de acdes que demonstrem gosto pelo que faz e a condugéo de atividades
desmotivadoras podem também fazer com que o aluno ndo goste do professor e
transfira isso para a acao leitora, em virtude dos aspectos negativos identificados na
postura do professor, 0 que pode deixar marcas duraveis nas memadrias de seus
alunos.

Com base nesses conhecimentos construidos e na necessidade de ampliar
discussbes sobre o gosto, identificamos que, a partir do conceito de gostatividade,
pouco a pouco, tém surgido, ainda de forma incipiente, alguns trabalhos tedricos
relacionando esse fendbmeno a leitura. Nestes, encontramos discussfes referentes
ao gostar e ao ndo gostar de ler, provenientes de percepcdes empiricas de
professores que desenvolveram pesquisas no Profletras. No entanto, nos textos que
lemos a respeito do tema ndo encontramos um tratamento especifico no que diz

respeito & construcdo no processo do gostar ou ndo gostar de ler, e consideramos

social, de modo que, se o professor ndo acredita em seu trabalho ou n&o gosta de ensinar, o aluno
percebe essa atitude, podendo diminuir seu proprio envolvimento no processo de ensino-
aprendizagem (p. 27).
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necessario saber o que acontece na trajetoria do aluno que faz com que ele nao
goste de ler, e de como se da a relacdo dessa constru¢do com sua memoria afetiva.

Mas o aluno, de fato, ndo gosta de ler, ou ndo gosta do que |lhe é oferecido?
Andrade Netae Silva (2005, p . 1170) afirmam que
l er 0O que, guando e onde n- s, p r dCobnéosne
algumas producdes do Profletras sobre o assunto (SANTOS, 2017; BOMFIM, 2018;
GOMES, 2018), a maneira como o professor lida com a leitura, com 0s textos que
sao apresentados para atividades em sala de aula e com a mediagao, muitas vezes
desprovida de afetividade, sdo alguns aspectos que podem interferir no
comportamento do aluno no que concerne ao seu gosto pela leitura.

Santos (2017) da& a sua contribuicdo, nos estudos da gostatividade,

desenvolvendo sua pesquisa com o foco na mediacao afetiva. Segundo a autora,

O docente que consegue realizar a transposicdo do conteldo de sua
disciplina com paixdo, com gostatividade e com prazer, oferecendo
condicbes para transformar esse contetdo em uma aprendizagem
significativa para a vida extraescolar de seus discentes, consequentemente,
apresentar4 maiores chances de seduzir seus pupilos a um envolvimento
com as atividades, de forma mais espontdnea e prazerosa. (SANTOS,
2017, p. 42)

A gostatividade, posta entre a paixao e o prazer, € percebida, nesse contexto,
como fator que deve permear a acdo docente em todo o processo de ensino. A
autora deixa em evidéncia, assim, a responsabilidade de que o professor tem de
realizar as atividades de sua pratica profissional demonstrando gostar de fazer o que
faz com suas acdes, no repasse de contetdos e contribuindo para a vida particular
de seus discentes, pois essas acd0es sao capazes de proporcionar-lhes
espontaneidade e prazer nas aulas.

Bomfim (2018), a partir da inquietacdo sobre o aluno gostar ou ndo de ler, e a
incerteza sobre a negacdo a leitura dos estudantes, desenvolveu uma pesquisa com
alunos e professores e atestou que, a principio, os alunos afirmavam ndo gostar da
acado leitora, mas as intervencdes desenvolvidas permitiram-lhe confirmar, de
maneira mais concreta, nas palavras dos participantes (alunos e professores), que
nao havia o desgosto pela leitura. Na verdade, as atividades interativas, os textos
imbuidos de emocionalidade positiva, as a¢fes permeadas de gostatividade os
fizeram perceber que a leitura € uma acao prazerosa, dependendo da maneira como

se lida com ela. A pesquisadora conclui que o gosto € construido e aprendido nas

it a

ores
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interacdes, mas o0 ndo 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 constrdi, uma vez que nenhum ser humano nasce
gostando de tudo de que gosta. Desde quando nascemos, nés 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 0S maiores responsaveis 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 muasica em sala de aula, a possibilidade de
desenvolver o gosto pela leitura, j& que considera um género em que o0 gostar é
unanime entre os alunos. Os resultados de sua pesquisa também sdo de
significativa contribuicdo para a acdo pedagdgica e para a ampliacdo de reflexdes
sobre o fendmeno afetivo apresentado por Andrade Neta (2011). Para Gomes (2018,
p. 37), fao ensinarmos com gosto, 0 aluno pode sentir-se motivado a leitura da
musica, pelas vias do prazer, porque despertaremos nele também o gosto pelo ato
de | er de f orlssaé cargirmadd Bavsed pesquisa nas mudancas de
algumas posturas de seus alunos em relagéo a leitura.

E, portanto, considerando essas contribuicdes tedricas e empiricas que a
nossa pesquisa se constroi, com o propoésito de investigar como se da a relacao das
memorias afetivas de infancia e o gostar de ler de alunos, com vistas a uma
realidade leitora. Embora percebamos a instauracdo da gostatividade em relacdo a
leitura no trabalho com a mdasica, na intervencdo de uma mediacdo pedagogica
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 histéria 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, entdo, que verificar de que modo as memdrias afetivas
podem ressignificar as praticas de leituras, no a&mbito escolar, instigando a pratica da

leitura espontanea ndo imposta pela escola, mas sem perder de vista o seu papel
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direcionador da construcdo do conhecimento, pode ser uma possibilidade de
contribuir para que a gostatividade pela leitura constante e voluntaria se estabeleca.

Sousa e Salgado (2015, p . 148) assinal am
mais recordaveis do que histérias uniformemente desinteressantes, eles direcionam
o foco da aten-«o, provocando a consol i da-
nesse contexto, que uma pessoa pode ter tido experiéncias em que o gostar de algo,
ou 0 nao gostar, tenha sido construido a partir das suas vivéncias e das emocdes
gue permearam 0sS momentos das praticas em que o gosto, ou o desgosto (falta de
gosto), foi estabelecido na memoaria de longa duragéo.

E, portanto, a partir dessa compreensdo que podemos pensar nas
construcdes de memorias de leituras de nossos alunos, as quais foram responsaveis
por constituir o gosto de ler, ou o desprazer em ler, ou mesmo a atitude de descartar
a acao leitora, diante da auséncia das vivéncias, ou das experiéncias positivas ou
negativas que ficaram registradas em suas lembrancas. A auséncia de situacdes
emocionalmente marcadas de maneira positiva, em relacdo a leitura na infancia,
pode gerar uma postura neutra, indiferente, curiosa, ou mesmo adversa frente a

acao leitora, deixando o campo aberto a escola para a constru¢cao dessas memdrias.

2.4 Memorias e as marcas afetivas nas historias de leituras

Conforme lzquierdo (1989), sem as lembrancas consolidadas na mente, &
impossivel saber quem somos, o que fizemos ou precisamos fazer; € como se nada
fizesse sentido T presente e passado (recente ou a longo prazo) ndo tém conexao
alguma. A perfeita maquina humana tem na memoaria a funcdo da consolidacao de
eventos significativos de um passado distante ou recente. Os estudiosos preferem a
utilizacdo do plural i memorias, isto porque h& diversas maneiras de o cérebro
assimilar as informacdes que recebe, o que promove a chamada classificacdo de

memoarias.

H4, ndo obstante, certas estruturas e vias (0 hipocampo, a amigdala, e suas
conexBes com o hipotalamo e o tdlamo) que regulam a gravacdo e
evocacdo de todas, de muitas, ou pelo menos da maioria das memodrias.
Este conjunto de estruturas constitui um sistema modulador que influi na
decisdo, pelo sistema nervoso, ante cada experiéncia, do que deve ser
gravado e do que deve ou pode ser evocado. (IZQUIERDO, 1989, p. 92)
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Algumas regifes do cérebro, constituidas pelas suas fun¢des especificas, de
acordo com esse autor, trabalham para a sele¢cédo, consolidacdo, incorporacdo de
mais informacédo, formac&o de registros. lzquierdo (1989) acredita que, apesar de
ndo concordar muito com a tendéncia que temos em classificar as coisas, quando as
classificamos, somos capazes de diminui-las conforme a nossa propria dimenséo e
ndo a dimenséao real do que elas (as coisas) realmente tém. Ele reconhece, com
ponderacdes, as classificacbes de outros autores, e considera que existem,
possivel ment e, At amt ocso ntoi ptoisp odse BEPIERDP.er i ° n
1989, p. 92).

Sousa e Salgado (2015) classificam os tipos de meméria de acordo com a
forma como elas sdo adquiridas (explicitas e implicitas); ou pelo tempo que séo
armazenadas (memoria de trabalho, memoria de curta duracdo e memoaria de longa
duracdo). As memorias explicitas correspondem ao que € conscientemente
lembrado, como fatos historicos, situacfes do dia a dia, conversas. Ja as memarias
implicitas ndo sdo vindas a mente de maneira consciente para que uma acao seja
executada. Os autores exemplificam as memorias implicitas com a situacdo de um
motorista que automaticamente faz todos os comandos do carro e estd atento as
sinalizacdes e ruas, pelas quais precisa se direcionar, sem necessariamente estar
lembrando detalhadamente dos processos que estdo sendo realizados para que
sejam executados corretamente, pois todos estédo registrados no inconsciente, dada
a mecanicidade das acoes.

O artigo em que os autores discutem esse assunto também enfatiza as ideias
de classificacdo quanto ao tempo em que as informagdes sdo armazenadas na
mente: a memoria de trabalho, também tida como uma memdria de curta duracéo, é
responsavel por gerenciar as informagfes de forma ativa e precisa, selecionando o
que € necessario para um curto espaco de tempo na memoria de curta duragéo. No
que se refere a memoria a longo prazo, Sousa e Salgado (2015, p. 144) a define
comofiaqguel as ar mazenadasmepsomo ,h oproars ,t oadnao sa Vvoiu
SALGADO, 2015, p. 144). Pinto (2001, p. 2) resume esses processos, que sdo bem

mais complexos, da seguinte maneira:

Segundo a perspectiva estrutural, a memdria seria constituida por varios
sistemas responsaveis pelo armazenamento e retencao da informacgéo quer
a curto quer a longo prazo. Segundo a perspectiva processual, a informacao
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daria entrada na memoéria (aquisicdo), permanecia la durante um certo
tempo (retencéo) e por fim seria usada ou recordada (recordacao).

Com base nos estudos de autores aqui referenciados, verificamos que nos
interessa nesta pesquisa o que fica consolidado na memoéria a longo prazo
(doravante MLP), ou seja, 0 que pode ser acessado e recordado depois de um longo
tempo de armazenamento. Nesse sentido, vale considerar as classificacoes
apresentadas por Pinto (2001), que, embasado nos trabalhos de outros estudiosos,
subdivide os tipos de memodria a partir dos conhecimentos armazenados na MLP em

procedimental, semantica e episodica.

(...) a memoria episodica como a recordacdo consciente de acontecimentos
pessoalmente vividos enquadrados nas suas relagdes temporais. E o
sistema de memodria mais especializado, o Ultimo a desenvolver-se na
infancia e o primeiro a deteriorar-se na velhice.

(...) a memoria semantica como uma enciclopédia mental do conhecimento
organizado que uma pessoa mantém sobre palavras e outros simbolos
mentais

(...) A memdria procedimental seria constituida por capacidades perceptivas
e motoras que no decurso do tempo e com a préatica se transformaram em
rotinas e hébitos e que de pouco ou nada se tem consciéncia.

(PINTO, 2001, p. 9)

Essa descricdo da MLP nos faz compreender um pouco a extraordinaria
organizacdo do cérebro na assimilacdo e armazenamento das informacgfes que
chegam a ele, e, apesar de ndo significar que tudo esta rigorosamente fechadinho
em caixinhas, como ouvimos em algumas analogias feitas ao cérebro, € como se as
informacdes muito significativas e necessarias a sobrevivéncia do ser humano
tivessem 0 seu espacgo reservado para serem ali processadas e/ou retidas, de
acordo as necessidades.

Compreendemos, entdo, que, na memoria episddica, processam-se as
experiéncias pessoais que podem ser evocadas livremente, ou de maneira seriada,
ou mesmo auxiliada por outras vivéncias, que permitem o reconhecimento do que foi
vivenciado e que, de alguma forma, foi marcante na historia do individuo. Na
memoria semantica, acontece o processo de retencdo de conhecimentos
imprescindiveis a sobrevivéncia do ser pensante, pertencente ao mundo dos
humanos, que precisa conhecer as especificidades do universo do qual faz parte,

sua constituicdo histérico-filoséfico-social. A memoria procedimental reserva o0s



59

conhecimentos fundamentais para sua locomocé&o e seu sustento diario, por meio de
hébitos e costumes que ficam tao inerentes que podem ser considerados, em muitos
momentos, automaticos em sua execugao.

O que percebemos, nos estudos dos textos lidos sobre os tipos de memoria, é
que todos eles sinalizam a assimilacdo e o descarte de informacédo como o critério
de selecao do que é necessario, ou ndo, para ser guardado, e, para tanto, o cérebro
se utiliza de varias estratégias para reter o que precisa ser conservado e, de acordo
com o grau de importancia, determina se as informacfes deverdo ser ignoradas ou
retidas, por pouco ou por longo tempo. Compreendemos entdo que,
independentemente de quanto tempo as informacfes sdo guardadas na memoria,
todo o processo tem a sua importancia e suas acbes de memorizacdo e
esquecimento sdo imprescindiveis para a sobrevivéncia humana, nos sentidos fisico,
social, historico e cultural.

Castro e Gudwin (2009, p. 2), com base em outros estudiosos, afirmam que,

na memoria a longo prazo, h8 fAum si stema neurocognitivo

humano recordar fatos passados, podendo este r eal i zar uma 0

relembrando episodios de suavidaatto presente instanteo.

A memdria episédica é definida como a memdria de acontecimentos e
experiéncias pessoais, situada no tempo-espaco da sua aquisicdo. A
caracteristica basica da memodria episddica € que ela permite a lembranca
consciente de uma experiéncia anterior, 0 evento em si (0 que), e também
onde e quando ocorreu. A énfase é colocada ndo s6 na precisdo da
recordacdo do evento, mas também na experiéncia subjetiva. Memaria
episddica é a Unica forma de memdria que, no momento de recordacéo,
esta voltada para o passado [...]. A memdria episddica, portanto, engloba
tanto a precisdo do fato quanto a experiéncia subjetiva (MULLER; FIALHO;
FREIRE, 2016, p. 88)

Essa descrigdo nos permite compreender que a memoria pode estar ligada as
emoc0des vivenciadas pelo individuo, nos momentos de assimilagdo das informacdes
que sao processadas e retidas no cérebro, pois correspondem as experiéncias
subjetivas tanto quanto a aquisicdo como em relacdo as reacfes emocionais diante
dessa aquisicdo. A pessoa tem a capacidade de evocar acontecimentos que
marcaram sua historia de vida e reviver, de alguma forma, emocdes similares, as
mesmas evidenciadas nos fatos que ficaram registrados em sua mente: o que
podemos chamar de memdria afetiva, dada a carga emocional com que séo

envolvidos alguns registros consolidados no cérebro.

\Y
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Os registros marcados na memoéria de uma pessoa sobre leitura podem ser
anteriores a alfabetizacdo. Podem estar registrados nas lembrancas das acfes
leitoras feitas por mées, pais, avos, tios, ou outro adulto proximo, que acompanhou
seu desenvolvimento. E comum saber de alguém que, quando crianca, ouvia
historias que marcaram momentos de sua infancia. S80 momentos inesqueciveis,
assim, permeados de afetividade, que podem compor a meméria do ser humano e

conceber a memoria afetiva, descrita da seguinte forma:

Meméria afetiva € a documentacdo da histéria da vida emotiva de cada
pessoa, ndo registrando somente os fatos, mas as emocfes conexas a ele.
Quando um determinado fato é registrado na mem@éria juntamente com sua
carga emocional, que mesmo com o0 tempo venham a ser esquecidos 0s
acontecimentos, as emoc¢des que eles provocaram ou que estdo de alguma
maneira ligadas a eles, ndo serdo esquecidas. (ARNOLD, 1960 apud
FERMO, 2015, p.3)

Grota (2006, p. 221) afrmaque fAs«o os fen!menos
qualidade das interacdes sociais, conferindo um sentido afetivo a internalizacdo de
objetos culturais, no caso, a |l eitura
nao ha como separar o leitor racional do leitor emocional e que razdo e emocéao se
coadunam na constituicdo do individuo.

Os conceitos referentes as emocfes permitem-nos compreender que as
emocOes sdo inerentes a todo o ser humano e estdo ligadas ao corpo e reagem
guimicamente no cérebro humano, provocando sensacOes capazes de regular
comportamentos, de forma que ndo ha como desvincular do cérebro racional as
reacdes provocadoras de emocdes de tipos diferentes.

A partir dessa concepcao, Castro (2002) propde alguns questionamentos
voltados para o desejo de compreender de que maneira essas emocdes interferem
na cognicdo humana. A autora ressalta a maneira como as emocdes estao
intimamente ligadas a nossa sobrevivéncia, pois somos biologicamente
desenvolvidos para agir de acordo com as nossas necessidades, de forma que o
Nnosso organismo é capaz de identificar o que €, ou ndo, importante para a nossa
vida, considerando o que foi, ou ndo, prazeroso nas experiéncias vivenciadas,
condicionando a memoéria a fungcdo de armazenar o conhecimento adquirido com

essas experiéncias, pois

af et
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Se a consciéncia nos possibilita saber que sentimos emoc¢des, a memoria é
0 nosso fiel depositorio. E na memoria, ou melhor, através dos processos de
memoria que todo conhecimento que nos chega através dos sentidos é
codificado, possibilitando a nossa aprendizagem sobre o que nos beneficia
e 0 que nos prejudica. (CASTRO, 2002, p. 29)

Nesse sentido, o que se pode entender é que o aprendizado € marcado por
emocdes em momentos especificos. A relagdo com o que provoca prazer ou
insatisfacdo e/ou repulsa pode provocar, ou ndo, a vontade de vivenciar a mesma
experiéncia em outros momentos, o que fortalece, de acordo com a pesquisadora,
0s argumentos debatidos pelos neurocientistas, a ideia de que mossa memoria €
influenciada pelograuemoci onal de nossas expoOZ,P.30hci as o

Andrade Neta e Garcia Garcia (2013), quando se referem as emocofes
provocadas na atividade leitora, permitem-nos compreender como o evento da
leitura podera promover resultados positivos e/ou negativos em seus leitores. Os
resultados do que foi pesquisado com 61 estudantes de Letras, professores de
Espanhol em formacdo, de uma universidade publica brasileira, demonstram a
capacidade que um texto tem de evocar ir
mentais, emocdes e sentimentos correlacionados com a felicidade e suas variantes
(alegria, contentamento, relaxamento, bem-e st ar, etc. )0 (ANDRADE
GARCIA, 2013, p.164).

As diversas sensacdes, que vém a tona no ato da leitura, podem oscilar entre
agradaveis ou aborreciveis, dependendo da situagcdo emocional em que o leitor se
encontra ou do conteudo do texto, o qual também pode trazer a memdédria momentos
marcantes, provocadores de emocdes tanto de aspecto positivo como de valor
negativo. Essa evidéncia sinalizada nas pesquisas de Andrade Neta e Garcia Garcia
(2013) indica a relevancia para 0 que nos propomos a pesquisar. Se a leitura de um
texto pode desencadear uma série de emocdes possiveis de fazer o leitor
rememorar momentos do passado é porque ha uma relacao direta com a memoria
afetiva do individuo em contato com a leitura.

Os episddios marcantes podem ter tido relacdo com emocBes positivas ou
negativas. No entanto, baseando-se numa necessidade de sobrevivéncia, havera
numa pessoa uma tendéncia a fugir de situacées que a fagam rememorar 0 que
ficou marcado negativamente, enquanto podera se permitir reviver situacdes que lhe

tragam a memoaria acontecimentos permeados por emocdes positivas, ja que todo
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individuo busca cultivar emocdes que Ihe promovam satisfacdo ou bem-estar, pois,

de acordo com Damésio (2000, p. 55):

Sem excecdo, homens e mulheres de todas as idades, culturas, niveis de
instrucdo e econdmicos tém emocdes, atentam para as emocdes dos
outros, cultivam passatempos que manipulam suas emoc¢fes e em grande
medida governam suas vidas buscando uma emocgdo, a felicidade, e
procurando evitar emoc¢des desagradaveis.

Podemos pensar que as recordacfes marcantes podem estar vinculadas ao
gue chamamos, neste trabalho, de memodria afetiva, quando nos referimos ao que
ficou registrado como experiéncias agradaveis ou desagradaveis, pela maneira
afetiva como as ag¢fes consolidadas no cérebro foram intermediadas. Ou seja, 0s
eventos marcados e registrados consciente e inconscientemente podem vir a tona, a
medida que situacdes semelhantes com a mesma carga emocional positiva, ou
negativa, sao revistas. Quando nos referimos a memoéria afetiva em relacédo a 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 Anatural o para a crian--a, cuj
se sobretudo através deles (ser adulto como seu pai ou sua mée significa
naturalmente, ler livros...). Inversamente, podem surgir experiéncias com o
texto impresso negativas ou ambivalentes em familias onde os livros séo 1)
respeitados demais, arrumados assim que oferecidos, ndo tendo a crianga o
direito de tocéa-los sozinha: 2) oferecidos como brinquedos que as criangas
tém de aprender a manejar sozinhas de imediato. A questao néo se limita,
portanto, a presenca ou auséncia de atos de leituras em casa: quando
existe a experiéncia, é preciso sempre se perguntar se € vivida positiva ou
negativamente...

Nesse sentido, as posturas e acdes referentes a leitura podem influenciar
positivamente, mas, também, negativamente, na vida dos alunos. Concordamos com
Grota (2006) quando salienta que a constituicdo dos leitores se efetiva a partir da
natureza da qualidade da relacdo que o sujeito estabelece com o que esta escrito. A
autora destaca, em seu estudo, o papel afetivo determinante do adulto leitor, na vida
da crianca antes da alfabetizacdo. A atencéo dispensada para o desenvolvimento da
imaginacédo, as expressdes corporais e do tom de voz, bem como a maneira afetiva
em que o adulto se coloca trazem significados ao ato de ler. E nesse contexto que a
crianga percebe o gosto de ler e a afetividade por meio da leitura de tal forma que o
ato da leitura ou de contar histérias € mais marcante do que o proprio contetdo da

histéria que € ouvido. Os livros e os ambientes de leituras sdo imprescindiveis no
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desenvolvimento da capacidade leitora dos individuos e, nesse aspecto, também, o
leitor precisa ter acesso a materiais e ambientes que lhe instiguem a leitura:

[...] o acesso a livros e a escolha livre em biblioteca é um fator importante na
histéria do sujeito-leitor que pode contribuir para que ele goste de ler,
principalmente, a partir do momento em que ja desenvolveu a habilidade de
leitura enquanto dominio do cddigo. (GROTA, 2006, p. 202)

Esses acessos a espacos motivadores de leituras sdo significativos quando
permeados por relacbes de afetividade positiva, seja nas representacbes de
simpatia e/ou atitudes que deixam boas recorda¢cbes e demonstrem admiracao e
apreco pela forma de ser e de ler do outro. Nessa perspectiva, Grota (2006) revela
gue a percepcao e a admiracéo do prazer da leitura no outro aparecem, também, na
fase da adolescéncia e se estendem pelas fases seguintes, compreendendo,
também, o meio académico, de maneira que iSSO comprova 0 quanto o prazer e
entusiasmo demonstrados por professores, nas suas leituras e comentarios sobre
elas, despertavam nos sujeitos apreco e desejo de ser como seus professores.

Podemos afirmar que esses aspectos caracterizam a presenca da
gostatividade, pois, de acordo com Andrade Neta (2016), ela cumpre uma funcao
interacional entre os individuos, motivando a abordagem interpessoal e,
consequentemente, a abordagem do conhecimento do objeto do conhecimento. Os
alunos percebem o gostar de fazer do professor nas acdes que ele exerce no
processo de ensino e aprendizagem. Em uma das declaracdes dos participantes da
pesquisa da autor a, esses aspectos s«o cl
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 motivacion o
desmoti vaci -0ARNBRADEAENETAEZ0)6, p. 101).7

Dessa forma, como ja apresendados por Andrade Neta (2011), o gostar de ler
demonstrado pelo professor pode estimular a gostatividade dos alunos, devido a
questdo de o contagio emocional ser manifestado nas a¢fes do professor para a

assimilacao de seus alunos.

" TRADUCAO NOSSA: Quando vocé 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 € que o fenbmeno da gostatividade se
evidencia nesse processo, que se estabelece na relagao afetiva, como, por exemplo:
0 que o professor demonstra 0 gosto em fazer pode provocar no aluno também o
gosto pelo que esta proposto a ele executar. Um exemplo disso € o percebido nas
pesquisas de Gomes (2018), ao propor o trabalho com musicas em sala de aula,
com o intuito de despertar o gosto pela leitura por meio do género musical: fAo
ensinarmos com gosto, 0 aluno pode sentir-se motivado a leitura da musica, pelas
vias do prazer, porque despertaremos nele também o gosto pelo ato de ler de forma
agrad8vel o (GOMES, 2018, p. 37).

Grota (2006) destaca que, na adolescéncia, as formas de relacdes afetivas
transpassam do campo fisico para o intelectual, em que o admiravel € 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 admiracdo, o desejo de buscar as mesmas leituras feitas, os
mesmos livros citados.

Compreendemos, assim, o papel preponderante do professor na constituicao
do leitor, que se concebe ndo mais como alguém que orienta o aluno a ler, mas
como alguém que |é e faz das suas leituras motivacdo intelectual que cativa,
emociona, influencia e promove espontaneamente geracao de leitores autbnomos e
auténticos. E, nesse sentido, Grota (2006, p. 212) salienta, com base no que
pesquisou, que esses professores leitores ativo-reflexivos demonstram afeto na
dedicacao e preparo de suas aulas, na demonstracdo de dominio do conhecimento
gue possuem e na verbalizacdo de elogios no que se refere as leituras realizadas
el/ou relacdes de leituras na escrita.

Para a autora, a maneira como a crianga assimilou afetivamente a leitura e
como se encantou com ela na relacdo afetivo-intelectual parece refletir,
consequentemente, na valorizagdo do livro como acesso ao universo cultural letrado,
pois essa valorizacdo € assimilada, por esses individuos, como algo imprescindivel
para a sua Vvida, mani festando seotanfbérpdae ndi z
leitura e dos conhecimentos que podem ser adquiridos através dela, num processo
de imitacgoo ( GROTA, 2006, p. 212). Significa di z
influenciador no processo de formacédo leitora de seus alunos. A sua maneira de

lidar com as leituras e a sua conduc¢do do conhecimento, resultante de sua conduta
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leitora, poderdo deixar marcas indeléveis no aluno, que tera nessas marcas afetivo-
intelectuais a figura de um mestre leitor.

Entretanto, como destaca Bourdieu (2007), as criancas herdam saberes e
gostos de suas familias. Dessa maneira, ninguém chega a escola vazio, sem
historia, no que se refere a leitura. De certa forma, na sua infancia i periodo em que
muitas memorias se estabelecem 1, de alguma maneira, a pessoa teve contato com
histérias orais ou escritas que eram associadas ao livro. Ainda quando comecam a
frequentar qualquer instituicdo escolar muito precocemente, as criancas podem ter
tido acesso a varias maneiras de apresentacdo de leituras, como, por exemplo, as
rodas de contacdo de histérias, o contato com contos infantis e as histérias
musicadas que também s&o associadas ao livro. O fato € 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 inser¢cdo precoce na escola, ou
somente a partir do processo de alfabetizacdo. Independentemente de como
aconteceu a introducdo de alguma atividade leitora, houve o0 acesso e,
possivelmente, deve estar registrado na memoria, podendo ser esse registro o
responsavel por interferir na construcdo do seu gosto de ler, de maneira positiva ou
negativa.

Isso nos leva a retomar as reflexdes referentes aos resultados de pesquisas
de Grota (2006), que consideram a importancia do papel do outro nas relacbes
afetivas de acesso a leitura. Eram as experiéncias de prazer nos espacos em que se
concebiam as leituras e nas agbes recheadas de afetividade que marcavam os

entrevistados.

Carlos lembra nitidamente de sentar no tapete da sala de sua casa, aos pés
de sua avo, aos domingos, e, enquanto brincava com o caderno infantil do
jornal, sua avé lia, em voz alta trechos do suplemento literario do mesmo

jornal . Ele frisa que 6éa voz de sua

suave (...) Era muito gostoso! 6 N e s s@® podeesa dizerdque a leitura
configurava-se como um espaco de demonstracdo de afeto entre avd e
neto; tanto que, ele ndo se recorda do conteldo dos textos lidos, mas nao
se esquece do contexto afetivo em que as leituras aconteciam. Dessa
forma, a interacdo do sujeito com a leitura, mediada pela avé era
perpassada por um clima de muito afeto, possibilitando a interacdo do
sujeito com o texto de forma bastante positiva (...) (GROTA, 2006, p. 199).

Daniela traz também a presenca de uma de suas avés como alguém que
disparou suas primeiras interagdes com o universo da escrita na infancia.
Ela contava historias e declamava poesias que lembrava de memoaria, pois
foi alguém que se alfabetizou rudimentarmente e ndo possuia grande

dominio de leitura ou acesso aos livr o s . (. ..). Eemnée mea s

av -

pal
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lembro, por exemplo, da minha m&e contando histérias, ou meu pai. Isso
era uma coisa muito ligada a minha av0; ela era a mulher que ensinava a
decl ama-koD&ni el &@ eucomgdere qua essa @ntrada para
a coisa da narrativa, ficcdo, da poesia... esse mundo da leitura, vai entrar na
minha formagdo, pela minha avod, através da oralidaded GROTA, 2006, p.
199-200).

H4a, nos depoimentos dos participantes da pesquisa de Grota, a marca do
prazer que sentiam e do gosto pela leitura através das experiéncias vivenciadas na
sua infancia. O que ficou registrado na memodria, através das relacdes afetivas que
permearam aqueles momentos de interacdo, eles sentiam desejo ou necessidade de
repetir. As expresmpid @omd ofsb 0, na fala d
Afesse mundo da | eituraa-wvabd, enbrdepobmelnhnd
denotam a ideia de que os envolvidos lembram com saudades das experiéncias ou
guerem revivé-las, ainda que de outra maneira.

O universo da leitura, assim, é comprovadamente marcado pelas relacfes
afetivas que sao estabelecidas na infancia e, como salienta Castro (2002, p. 33),
Aftendo em vista a participa-«o0o da mem:-ri a
emocao interfranopr ocesso0o0. E ® queea gostativigadedambésm s®
estabelece, reconfigura-se e se fortalece, tendo, neste estudo, grande relevancia no
processo de desenvolvimento da pesquisa, a qual descreveremos, no proXimo

capitulo, suas etapas e o caminho percorrido para a sua concretizagao.
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CAPITULO 03: CAMINHO PERCORRIDO

O que vale na vida nao é o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e semeando, no fim
teras o que colher.

Cora Coralina

O ensino ® inerente 7 sipoessngpesqEsa e pepqoisas

sem ensinoo ( FR32)l BsEe entdnBife@to de Freire assinala um
imperativo: o professor precisa ser um pesquisador, um agente transformador, na
pratica social, e compreender que nao basta executar bem o seu trabalho, mas que
€ sempre necessario refletir sobre ele, identificar o que ndo esta funcionando,
perceber o que é problema e buscar soluciona-lo. E nesse contexto que ha a
necessidade de avaliar e reavaliar nossas praticas, buscando caminhos e métodos
que possibilitem melhoré-las. Isso consiste num trabalho coletivo que envolve quem
ensina, quem aprende e 0s meios pelos quais se utiliza para que 0 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-acao,

apresentada a sequir.

3.1 A pesquisa acdo como orientacdo metodoldgica

A proposta deste trabalho é desenvolvida levando em conta o imprescindivel
papel do professor pesquisador (BORTONI-RICARDO, 2008), que tem a sua propria
sala de aula e 0 ambiente escolar como o seu campo de investigacdo, propondo-se
a acles que visem a contribuir para a melhoria das praticas sociais que permeiam a
sua profissédo, no sentido de fazer de seus alunos participes do processo de ensino
e aprendizagem. Por isso, escolnemos como orientacdo metodoldgica a pesquisa-
acdo e suas etapas para a elaboracdo (THIOLLENT, 1986; GIL, 2002) e o
desenvolvimento deste estudo, numa perspectiva de compreender as realidades e
0s anseios dos alunos, com vistas a contribuir com a melhoria da pratica docente.

A necessidade de se pesquisar sobre a problematica que envolve a relacao
do gostar de ler com o que ficou marcado na memoria pela afetividade tornou-se um

imperativo diante de tantas outras inquietacdes promovidas no primeiro semestre da

AN «



68

turma 5 do mestrado no Profletras da UESC, quando as memdrias afetivas pessoais
fizeram-se tdo presentes e a caréncia no contexto escolar se tornava mais visivel,
diante das reflexdes realizadas referentes a pratica docente e ao processo
necessario de (re)avaliacdo constante.

Em virtude do carater proativo, intervencionista e participativo, a pesquisa-
acdo tornou-se mais viavel como orientacdo metodoldgica por compreender que
possibilita, de maneira mais efetiva, a reflexdo sobre a pratica educativa,
problematizando-a, no sentido de proporcionar uma pratica social que interaja com o
individuo e o faca participe do processo. E escolher a metodologia é pensar no
fmodo de ¢ on,dde adordad com Ghiokent (1986, p. 25), diz respeito a
e nt e n domnhecimento geral e habilidade que s&do necessarios ao pesquisador
para se orientar no processo de investigacao, tomar decisdes oportunas, selecionar
conceitos, hip-teses, t ®c ni co 80 canceitd &@dao s ac
compreensao de que consiste esta modalidade de pesquisa, podemos afirmar que:

a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s

participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1986, p. 14).

A pesquisa-agao se evidencia no desenvolvimento do nosso estudo, que se
concebe a partir de um problema, podendo ser questionado ou mudado, dada a
maneira flexivel de conducdo do estudo em pauta. Apesar dessa flexibilidade
Thiollent (1986) deixa claro que a aparente liberdade dessa pratica metodoldgica
ndo desconsidera o conhecimento tedérico. O professor pesquisador, que vé na sua
pratica educativa o lugar de refletir ativamente os pressupostos teéricos de sua
formacdo, considera-os na elaboracdo de sua pesquisa. No entanto, como afirma
Bortoni-Ricardo (2008, p. 46),

O professor pesquisador ndo se Vvé& apenas como um usudrio de
conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se propde também
a produzir conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a
melhorar sua pratica.

E, portanto, alicercado em arcabouco teérico, que o professor pesquisador,
comprometido com a sua pratica, faz-se sensivel aos acontecimentos de sua

realidade escolar e intervém, porgue consegue perceber a necessidade e nédo se
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acomoda com praticas rotineiramente improdutivas, presas a qualquer tipo de
tradicdo desvinculada do mundo real dos discentes. E sempre um desafio se propor
a essa producdo de conhecimento, a partir de uma situacdo problematica, pois a
realidade precisa ser encarada com responsabilidade e maturidade, o que néo
depende apenas do empenho do pesquisador, mas, também, da participacdo dos
possiveis envolvidos no problema.

Nesse sentido, ha uma relacdo reciproca de assimilacdo tedrica e de
construcdo de conhecimentos novos, que enriquece a pratica, pois, enquanto a
pesquisa acontece, hd descobertas, h4 reflexdo de uma dada realidade, que é
analisada e, consequentemente, ha acdo sobre ela, promovem-se mudancas e se
constroem teoria(s). O que se pode perceber, nesse aspecto também, é um carater
da pesquisa experimental, Afem ¢vo,ee n@ umpesqui
obser vador(Gllp2082sp. 480 0

Esta pesquisa, de carater social e flexivel, desenvolveu-se em algumas
etapas, pois, como afirma Thiollent (1986, p. 48), quando se refere a concepc¢ao e

organizacdo da pesquisa-a - « 0 , i h av e rlgidade ma cammhbst ai sprem

o

escol hidos em fun-«o das circunst®©nci as

3.1.1 As etapas da pesquisa-acao

Na pesquisa-agdo ocorre um constante vaivém entre as fases, que é
determinado pela dindmica do grupo de pesquisadores em seu
relacionamento com a situacdo pesquisada. Assim, o que se pode, a guisa
de delineamento, é apresentar alguns conjuntos de a¢8es que, embora ndo
ordenados tempo, podem ser considerados como etapas da pesquisa-agao.
(GIL, 2002, p. 143)

As etapas de uma pesquisa sao fundamentais na organizacdo de como as
informagbes serdo processadas, analisadas e divulgadas. Conforme podemos
observar, as fases da pesquisa-agcdo nem sempre sao rigorosamente observadas,
de maneira que pode ocorrer que algumas das descritas por tedricos nao aparecam
claramente em muitas pesquisas.

A pesquisa ora descrita foi desenvolvida nos espacgos da Escola Municipal
Professor Fernando Alban, na cidade de Eunapolis-Ba, e teve como cenéario os
espacos de possiblidade de leitura 7 biblioteca, sala de aula, patio e areas abertas

dentro da escola. Os participantes foram a professora-pesquisadora e 25 de seus
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alunos do nono ano. As acdes, como propde Thiollent (1986), ndo necessariamente
ordenadas no tempo, mas as etapas, em muitos momentos, aconteceram

paralelamente. Delimitamo-las da seguinte forma:

a) Fase exploratoria

A fase exploratéria consiste em descobrir o campo de pesquisa, 0S
interessados e suas expectativas e estabelecer um primeiro levantamento
(ou "diagnéstico") da situagdo, dos problemas prioritarios e de eventuais
acoes. (THIOLLENT, 1986, p. 48)

Implica o reconhecimento visual do local, a consulta a documentos diversos
e sobretudo a discussdo com representantes das categorias sociais
envolvidas na pesquisa. (GIL, 2002, p. 144)

hY

As descobertas e inquietacdes referentes a afetividade, as emocbes e a
memodria afetiva de leituras, no inicio do mestrado, provocaram o olhar mais atento
voltado para correntes teoricas especificas. A observacao da pratica em sala de aula
e das posturas dos alunos em relacdo a atividade leitora tornou-se mais agucada.
Surgiu, entdo, o interesse de conhecimento das histérias individuais dos estudantes,
com o propésito de contribuir para a sua realidade e tentar melhora-la.

No ambiente de desenvolvimento desta pesquisa, a fase exploratoria
consistiu, especificamente, em observacdes que se referiam a algumas das nossas
posturas, enquanto ser humano profissional da educacdo, na escola, mais
precisamente, na sala de professores. As poucas experiéncias com audi¢cbes das
conversas feitas permitiram-nos perceber que, em muitos momentos, os dialogos se
configuram em um turbilhdo de desabafos manifestados nos mais diversos tipos de
emoc0des, quando o assunto sdo as reagdes ou os resultados dos alunos frente as
atividades planejadas pelos docentes, especialmente as de leituras. A maioria dos
comentarios feitos no espac¢o docente sempre eram atribuidos ao mau desempenho
nas avaliagdes e as dificuldades na construgdo do conhecimento. A culpa sempre

atribuida a pouca, ou nenhuma, leitura dos estudantes:

Os alunos de hoje nédo leem, por isso ndo produzem textos coerentes. Nao
sabem interpretar. i Professor 1

Esses estudantes ndo se interessam pelos estudos. Vém a escola para
namorar. N&o conseguem passar nas provas. i Professor 2
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Os adolescentes dessa geracdo ndo gostam de ler, e, apesar de terem
acesso a muitas informag8es, ndo constroem conhecimento estruturado. i
Professor 3

(Notas de campo, 2, 3 e 4 de dez/2018).

Essas sédo algumas das citagbes mais recorrentes, com a responsabilidade
atribuida, na maioria das vezes (ainda que de maneira indireta), ao professor de
Portugués.

Essa situacdo inquietante fez-nos ver que, em parte, concordamos com
muitos dos comentérios, quando assumimos uma postura de inércia, frente ao que
precisa ser mudado e pode, no minimo, ser melhorado. Alguns guestionamentos
trouxeram-nos muito desconforto, ja que, quando nos referimos ao gostar de ler de
nossos alunos, nem sempre consideramos as experiéncias 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, entdo, uma
necessidade de verificagdo quanto aos nossos leitores ou nao-leitores do corpo
discente.

Como a pauta em evidéncia tinha relacdo com o gosto de ler dos alunos na
fase exploratoria, foi possivel delimitar a pesquisa para se investigar a relagdo entre
0 gostar de ler, ou o gosto pela leitura, e as memadrias marcadas emocionalmente,

sob esse aspecto.

b) Formulac&o do problema

Em pesquisa social aplicada, e em particular no caso da pesquisa-acao, 0s
problemas colocados sao inicialmente de ordem préatica. Trata-se de
procurar solucdes para se chegar a alcangar um objetivo ou realizar uma
possivel transformacao dentro da situacdo observada. (THIOLLENT, 1986,
p. 53)

De acordo com Gil (2002), na pesquisa-acdo, o problema é privilegiado, pois
se refere ao como fazer e ao que tem de ser feito. Nao se trata de um
qguestionamento em que se busca apenas respostas, mas, também, solu¢des para
intervir numa dada realidade. Sendo assim, o problema identificado nesta pesquisa
relacionava-se a possivel auséncia de leituras ou falta de gosto pela leitura.
Propomo-nos, entdo, a investigar como se d& a relacdo entre as memoérias afetivas

de leitura na infancia 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

problematica, pois, como afirma Gi | (2002, p . 144), nsem

problemas praticos, a pesquisa-acao nao teria sentidoo .

c) Sistematizacéo da teoria

De modo geral, podemos considerar que o0 projeto de pesquisa-acao precisa
ser articulado dentro de uma problematica com um quadro de referéncia
tedrica adaptado aos diferentes setores: educacdo, organizacdo,
comunicacao, salde, trabalho, moradia, vida politica e sindical, lazer, etc. O
papel da teoria consiste em gerar idéias, hipoteses ou diretrizes para
orientar a pesquisa e as interpretacdes. (THIOLLENT, 1986, p. 55)

O processo de construcao tedrica se inicia anteriormente a realizacdo da
pesquisa pratica no sentido da coleta de dados. Como na pesquisa-acdo, O
embasamento teodrico é tdo importante quanto a pratica, sendo necessario
desenvolver um projeto de pesquisa com base em teorias que norteassem o
conhecimento sobre o que j& se tem feito sobre o assunto e sobre as possiveis
contribuicdes para a solugéo do problema em questéo.

A elaboracéo da proposta de pesquisa consistiu em um estudo tedrico em que
se constaram 0s objetivos a serem alcancados, as justificativas, a orientagéo
metodoldgica que norteou todo o processo de realizagdo da pesquisa e 0 arcabougo
tedrico que seria a base para a sua efetivacao.

Apés a construcdo do projeto e qualificacdo, a pesquisa, que envolveu seres
humanos, foi submetida ao CEP-UESC (Comité de Etica envolvendo Seres
Humanos da UESC). Para tanto, foi necessario viabilizar documentos que
manifestassem o consentimento da gestéo escolar e que legitimassem a autorizacao
dos responsaveis legais e a aceitacdo dos alunos.

Aprovada a proposta no CEP-UESC, sob o parecer n° 3.508.908 (ANEXO 01),
a segunda etapa dessa fase se deu em trés momentos imprescindiveis para o inicio
da pesquisa: no dia 20 de agosto de 2019, uma reunido com a equipe diretiva da
escola; em 27 dos referidos més e ano, uma reunido com 0s pais e/ou responsaveis
dos menores que participariam da pesquisa, para que compreendessem a proposta
e autorizassem a participacao dos alunos; e, por fim, uma reunido com 0s propensos

participantes, no dia 02 de setembro do mesmo ano.

ess
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A teoria foi sistematizada com base nos conteudos pilares norteadores do
tema da pesquisa: a afetividade, a leitura, o gosto, as memorias e as emoc¢des. Um
apanhado nas producbes empiricas e teodricas referentes as emocbes e ao
desenvolvimento humano, bem como de aspectos socioculturais que envolvem a
escola, e os individuos que dela participam, deram um norte ao que poderia ser
indicado como delimitacdo da problemética, a sequéncia do que ja foi produzido e as
contribuicdes dentro da area de estudo escolhida.

A escolha da orientacdo metodoldgica, que condissesse com a realidade do
que se propunha a realizar com este estudo, deu-se, também, por meio de andlises

de metodologias coerentes com 0s seus objetivos. A pesquisa-acao, nesse caso, foi

a mais apropriada, il toide ticdo spcalrou ida soluc& der m

problemas coletivos e estar centrada no agir participativo e na ideologia de acéo
coletivao. (BALDISSERA, p. 2001, p. 6)

Durante o processo de efetivacdo da pesquisa, outras contribuicdes teoricas
foram necessarias para organizacdo e andlises dos dados obtidos, para a

elaboracédo de uma proposta pedagogica viavel e a construcao dos resultados.

d) Selecéo da amostra

Trata-se de um pequeno numero de pessoas que sdo escolhidas
intencionalmente em fungéo da relevancia que elas apresentam em relacéo
a um determinado assunto. Este principio € sistematicamente aplicado no
caso da pesquisa-acédo (THIOLLENT, 1986, p. 62).

A escolha do campo de pesquisa e o critério de inclusdo dos participantes se
justificam pelo fato de ser o espaco de atuagcdo da pesquisadora e pelos
participantes fazerem parte do corpo discente tanto da escola como da turma de sua
regéncia. Seria inviavel o desenvolvimento da proposta em outra escola. Sendo
assim, a pesquisa foi desenvolvida com alunos exclusivamente estudantes de uma
escola publica, numa zona urbana, mas Unica escola do municipio de Eunapolis que,
até o momento, atende alunos da zona rural, no ensino fundamental Il (do 6° ao 9°
ano).

A selecdo da amostra se justifica, também, por corresponder a um dos
propésitos do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), que tem como uma
de suas exigéncias que o0 aluno-pesquisador esteja atuando em sala de aula na

pr
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disciplina de Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental durante o periodo do
mestrado. Assim, usamos como critério de inclusdo: uma Escola Publica Municipal
do Ensino Fundamental I, da cidade de Eunapolis-Ba em que a pesquisadora &
professora efetiva de Lingua Portuguesa de uma das turmas de nono ano (turma
que foi estudada).

Os discentes incluidos consistiram em alunos de Lingua Portuguesa do nono
ano da turma da pesquisadora na escola municipal em que a mesma atua
profissionalmente. Devidamente autorizados pelos responsaveis para participarem
da pesquisa, os alunos compartiiharam suas memorias de leituras e suas
contribuicbes para a pesquisa; participaram da aplicagdo de uma proposta
interventiva e desenvolveram atividades durante o processo de constru¢cdo dos
primeiros resultados da pesquisa.

Para alcancar o publico participante da pesquisa, foi necessaria a autorizacao
da equipe gestora da escola e a permissdo de pais e responsaveis pelos alunos.
Sendo assim, a apresentacdo com a gestao escolar consistiu em um mini seminario
em que foram apresentados a proposta com 0s objetivos, as justificativas, o
processo metodoldgico e as possibilidades de resultados esperados. O momento se
deu por meio de apresentacdo do projeto em slides, de maneira clara e com
momentos de esclarecimentos de duvidas para os envolvidos.

No segundo momento, com horario previamente marcado pela direcdo da
escola, reunimo-nos com 0s responsaveis legais dos participantes, com o objetivo
de lhes apresentar a proposta, que consistiu em investigar como se da a relacédo
entre as memorias afetivas na infancia e o gostar de ler dos alunos. Na
oportunidade, foi esclarecido como seria 0 processo de envolvimento dos alunos nas
entrevistas e de como se daria a preservacao das suas identidades, e a nao
participagdo nos custos que envolveria a pesquisa. Foram utilizados os recursos de
Datashow, para a apresentacdo da proposta, em slides, e todos tiveram a
oportunidade de ter duvidas esclarecidas, por meio de uma conversa interativa e
agradavel. Apos a leitura do termo, que seria assinado, 0s pais tiveram uma semana
para buscar informacdes sobre a pesquisa e procurar opinides de outrem sobre a
participacdo dos menores.

Com os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - apéndice 06

-, assinados e autorizado o inicio da pesquisa, tivemos a reunido com 0S propensos
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participantes, que tiveram a oportunidade de compreender o0s objetivos e as
expectativas do projeto, os quais foram apresentados em linguagem facil e
acessivel. Os alunos tiveram a liberdade de aceitarem participar livremente, ou
recusar 0 seu envolvimento no processo da pesquisa. Ao aceitarem, por livre e
espontanea vontade, assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) - apéndice 07 -, conscientes de que poderiam desistir da participacao

guando quisessem.

e) Geracao (coleta) de dados

Iniciada, na pratica, a pesquisa, na metade da terceira unidade letiva,
algumas dificuldades foram surgindo: os alunos envolvidos nas atividades de
culminancia de projetos de outras disciplinas; impossibilidade de realizacdo das
entrevistas e outras atividades referentes a pesquisa em turno oposto ou em
horarios diferentes das aulas de Lingua Portuguesa; crises intensas de cefaleia
tensional, por parte da pesquisadora e, consequentemente, atestados de auséncias.
Diante de tal situacéo, tivemos que recomecar ja quase no inicio da quarta unidade,
com alunos que ja ndo estavam tdo motivados como quando abordados para
desenvolver a pesquisa. Esses eventos marcaram as dificuldades iniciais e
trouxeram inumeras preocupacdes quanto ao desenvolvimento da pesquisa em
tempo habil.

Contudo, a motivagdo precisou ser reconquistada, tendo a primeira
abordagem das entrevistas iniciadas com uma dinamica das emocdes (apéndice
03), a partir da qual os alunos tiveram a oportunidade de expressar, por meio de
emojis, suas reacdes em relacdo a leitura. Os dialogos comecaram a denunciar
auséncia de histérias de atividade leitora no contexto familiar; falta de clareza na
identificacdo do gosto de ler dos alunos; relacao afetiva de carater negativo com a
leitura na infancia. Contudo, os participantes se comprometeram em colaborar com
a pesquisa, com as informacdes de que lembraram de sua infancia leitora.

Além dos espacos escolares, que permitiam liberdade de expressdo aos
alunos, fizemos uso de algumas técnicas durante o processo de realizacao, para a

geracdo de dados: as entrevistas focalizadas de grupo e o diario de campo da
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pesquisadora. A escolha do tipo de entrevistas se explica porque, nesse tipo de
procedimento, conforme Virginia (2018, p. 103-104),

€ possivel conhecer melhor as atitudes, as crencas e os sentimentos das
pessoas, quando elas se encontram em interacgdo de grupo, porque a
situacdo de grupo faz surgir uma muito maior multiplicidade de opinides e
de processos emocionais, muito mais limitados em situacdo de entrevista
individual.

Embora as experiéncias analisadas sejam individuais e que tenhamos lidado
com vivéncias de carater heterogéneo, consideramos que a interacdo entre 0s
colegas para compartilhar suas histérias e 0S seus processos emocionais
proporcionariam mais informalidade e liberdade para contribuir com a pesquisa.
Essas contribuicbes contaram com a técnica das entrevistas e o recurso do diario de

campo para a geragao dos dados, descritas a seguir:

1. As entrevistas aconteceram em rodas de conversas espontaneas, de
maneira que as perguntas eram feitas coletivamente para que todos se
sentissem a vontade para respondé-las de maneira natural e
despreocupada, porém, em uma ordem que nao atrapalhasse a audicdo
de todas as respostas de cada participante.

2. O diario de campo da pesquisadora foi o suporte de registros dos
comentarios, das reacdes emocionais e das a¢des de relevancia durante
as entrevistas e as atividades realizadas no processo de concretizacdo da
pesquisa, com a finalidade de aprofundar os dados registrados em audios,

e facilitar o registro e analise posterior dos dados.

Quanto aos instrumentos, usamos um questionario, roteiro de entrevistas
(apéndice 10), com dez perguntas béasicas, que refletiam os objetivos tracados na
pesquisa; contamos, também, com celular para registros fotograficos e gravacdes
em audios 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 reformula-las como bem |he parecessem para a sua
compreensao; e, ainda, utiizamos um caderno-relato, em que se constaram as

observacdes feitas durante o processo, na forma de diario de campo.
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f) Andlises e interpretacdo dos dados

A andlise e interpretacdo de dados na pesquisa-acdo constitui tema
bastante controvertido. Ha pesquisas em que os procedimentos adotados
sdo muito semelhantes aos da pesquisa classica, o que implica considerar
0S passos: categorizacdo, codificacdo, tabulacdo, analise estatistica e
generalizagdo. Ha, porém, pesquisas em que se privilegia a discussdo em
torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpretacdo de seus
resultados. (GIL, 2008, p. 146).

Os dados foram analisados essencialmente de modo qualitativo, de acordo a
base tedrica 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 dlvidas na interpretacédo das questdes.

Quanto as técnicas para analises dos dados qualitativos, foram seguidas as
seguintes etapas, propostas por Guerra (2014): a) transcricdo de materiais gravados
(audios); b) registro de comentérios anotados pela pesquisadora no diario de campo,
durante a coleta de dados, tanto nas entrevistas como nas observacoes; c)
separacao do que foi relevante para a analise; d) organizacdo do material; e) registro
guantitativo para organizar as respostas qualitativas.

Os dados foram transcritos com auxilio do aplicativo A Amb e r Script
conferidos por meio de audigbes atentas dos audios. A leitura exaustiva das
entrevistas e das anotacdes permitiu a separacao das informacdes que se referiam
as histérias de leituras na infancia, tanto as anteriores a alfabetizacdo escolar quanto
as escolarizadas, destacando as marcadas por emocdes positivas ou negativas.
Foram, também, separadas as declaracdes que concerniam as denuncias de
auséncias de mediacéo leitora e as experiéncias atuais de leituras, as particulares e
as realizadas na escola, bem como o0s gostos e eventos emocionais que marcaram
ou marcam 0os momentos de leituras.

Os materiais referentes aos dados (questionario, respostas as entrevistas,
diario de campo, tabelas com os dados quantitativos de categorias comuns, lista de
participantes com respectivos apelidos) foram separados em pasta propria no
computador e analisados, a principio, quantitativamente para confeccdo de gréaficos
gue demonstrassem o0s registros das informacdes que qualificaram a presenca de
mediacao leitora marcada emocionalmente de maneira positiva e/ou negativa e as

possiveis auséncias dessas mediacoes.
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No tratamento dos dados coletados, considerando a modalidade de analise

tematica, tivemos como procedimento a analise de conteudo simplificada, Aque v

a interpretacdo de material de carater qualitativo, assegurando uma descricao
objetiva, sistematica e com a riqueza manifestano mo ment o da c ol
(GUERRA, 2014, p. 38). Os procedimentos de analise foram organizados segundo
embasamento tedrico de Bardin (1977, p. 117), quando compreende que

As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da andlise de conte(ido) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razao dos caracteres
comuns destes elementos.

As categorias analisadas, neste trabalho, tiveram como base trés conjuntos
categéricos: mediacdo adulta no contexto familiar, mediacdo adulta na familia e na
escola, e a relacdo com a leitura individualizada, com ou sem mediacdo. Desses
conjuntos, foram formadas trés categorias de andlises: 1) experiéncias de leituras
anteriores a escola, na infancia; 2) experiéncias de leituras escolarizadas, na
infancia; e 3) experiéncias de leituras atuais, as quais serdo descritas, mais

especificamente, no préximo capitulo.

g) Elaboracgéo do plano de acéo

A acao corresponde ao que precisa ser feito (ou transformado) para realizar
a solucao de um determinado problema. Dependendo do campo de atuacéo
e da problematica adotada, existem varios tipos de acao, cuja tbnica pode
ser educativa, comunicativa, técnica, politica, cultural, etc. (THIOLLENT,
1986, p. 70)

O plano de acéo, que sugere uma possivel transformacdo da realidade dos
alunos no espaco escolar, com base nos resultados obtidos, fora construido a
medida em que a pesquisa ia se desenvolvendo. As respostas as entrevistas
proporcionaram a realizacdo de dez sequéncias de atividades (apéndice 01) com
producdes orais e escritas dos participantes, que consistiram num projeto de leitura,
aplicadas em dez semanas com duragdo de cinco aulas semanais, sendo que as
duas primeiras se referem a atividades anteriores as entrevistas. Nessas sequéncias
de atividades, consta a apresentacdo do que foi produzido nas aulas para outras

turmas da escola, ou seja, a culminancia 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
apresentacdo de producbOes 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 experiéncias, de seus gostos de leituras ou os relacionados a
ela, e das socializagbes de leituras dos colegas, os participantes escolheram
literaturas diversas, através das quais a proposta foi desenvolvida e testada. A
intervencao consistiu, entdo, em mediar atividades leitoras com base na bagagem
cultural do aluno, nos gostos relacionados as suas vivéncias e nas suas preferéncias

de leituras.

h) Divulgacao dos resultados

Trata-se de fazer conhecer os resultados de uma pesquisa que, por sua
vez, podera gerar reagfes e contribuir para a dindmica da tomada de
consciéncia e, eventualmente, sugerir o inicio de mais um ciclo de acéo e
de investigagdo. (THIOLLENT, p. 1986, p. 71)

Toda a elaboracdo dessa proposta bem como o plano de intervencao se
concretizaram a partir do aprofundamento de teorias e pesquisas que permitiram
investigar, conhecer e contribuir para a resolucdo do problema identificado, atraves
dos dados coletados, das analises, da categorizacdo dos dados, da aplicacdo das
atividades de leituras e das producdes dos participantes. Os primeiros resultados da
pesquisa foram apresentados, no dia 07 de outubro de 2019, no X Seminario de
Pesquisa e Extensdo (SEPEXLE), ainda quando a pesquisa nao tinha sido
completada e a proposta ainda néo havia sido aplicada. Assim sendo, nesse evento
académico, apresentamos apenas 0 projeto de pesquisa e a sua base tedrica.
Depois de desenvolvida a proposta de intervencéo, na escola, os alunos tiveram a
oportunidade de contribuir com essa pesquisa, sugerindo leituras e atividades,
participando da culminancia do projeto de leitura e divulgando as suas producdes
para outras turmas e para a equipe pedagogica, por meio da exposicdo de seus
trabalhos. O relatério completo pode ser verificado nesta dissertacdo, a qual foi
sugerida para a apresentacdo em jornada pedagodgica da escola em que a pesquisa

foi desenvolvida e em outros contextos educativos que priorizem a leitura.
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3.2 Cenario da pesquisa

A Escola Municipal Professor Fernando Alban® cenario de realizacdo da
pesquisa ora desenvolvida, foi fundada em 1988, como uma escola do Estado, e
esta localizada na cidade de Eunapolis-Ba, na Urbis Il em perimetro urbano, de facil
acesso e proxima a BR 101, vizinha a posto de salde, posto de gasolina, igrejas e
residéncias.

Trata-se de uma instituicdo que oferece um ensino publico, laico, gratuito.
Municipalizada no ano de 2013, a escola era de responsabilidade do Estado da
Bahia e ofertava Educacgédo Basica do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Com a
transicdo para o0 municipio, passou a ofertar apenas o Ensino Fundamental 1l, de 6°
ao 9° ano, nos turnos matutino e vespertino.

A comunidade em que a escola esta inserida possui situacédo socioeconémica
e cultural privilegiada em relacdo a alguns bairros da cidade, contrastando com o
publico que a escola recebe, que é heterogéneo porque ndo é composto apenas por
pessoas do bairro, mas, sobretudo, por alunos das diversas localidades do municipio
de Eunapolis, algumas delas bastante distantes do perimetro da instituicdo, inclusive
de é&rea rural e com vulnerabilidade socioeconémica. Nesse contexto, o publico
institucional € diversificado tanto economicamente como socio culturalmente, por ter
origem de diferentes realidades.

A escola Fernando Alban, como é mais conhecida, é cadastrada no MEC/Inep
sob nimero 29318254, registrada com o CNPJ: 13.937.065/0001-71. E constituida
por 317 alunos, 22 professores, 4 técnicos administrativos, 1 coordenadora
pedagogica, 1 supervisor pedagdgico, 4 auxiliares de servigos gerais, 3 vigilantes, 2
monitores, 1 bibliotecéria, 1 secretaria geral e 1 diretor.

De acordo com o disposto no Regimento Escolar e com as disposi¢cbes das
Leis de Diretrizes e Bases, a escola segue um calendario com 200 dias letivos,
funcionando, atualmente (h& dois anos), somente no turno matutino com os alunos
distribuidos em 11 turmas do 6° e 9° ano do Ensino Fundamental II.

Para o trabalho pedagogico, a instituicdo conta com 01 quadro por sala, um

acervo restrito de livros em sua biblioteca. Também dispde de 01 aparelho de caixa

8 Informactes extraidas do Projeto Politico Pedagdgico da escola em pauta, adquirido na secretaria
da instituic&o.



81

de som, 01 data-show, 01 notebook e 03 computadores, para uso exclusivo da
secretaria da escola. Ha duas impressoras que sao usadas para impressdes 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
minimo de horas de efetivo trabalho escolar: jornada escolar de 5 horas/aula de 50
minutos de atividades do 6° ao 9° ano.

No que se refere a inclusdo, a escola Fernando Alban possibilita o
desenvolvimento da sensibilidade e da capacidade critica e construtiva dos
educandos-cidaddos que nela estdo favorecendo, assim, o direito a igualdade de
oportunidades, considerando seus interesses e caracteristicas individuais.

Embasada na Lei Federal n® 13.185, sancionada em 6 de novembro de 2015,
qgue instituiu o Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica, a instituicao
assumiu o dever de assegurar medidas de conscientizagédo, prevencao e combate
ao bullying. Nesse sentido, considera que o dia-a-dia escolar deve ser espaco de
concentracdo para o estudo, mas também, da fala, da discusséo, da expressao de
sentimentos. Assim, sua orientacdo pedagodgica documenta que a educacdo que
acredita ndo é obra apenas da inteligéncia, 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 exploratéria, 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 autorizacdo de seus responsaveis legais para a
participacdo na pesquisa.

Destes, 11 garotas e 13 meninos (género 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 historicos do ensino
fundamental 1l em escolas publicas; apenas 6 moravam proximo a escola, enquanto

todos os outros residiam em bairros distantes ou na zona rural. Esse fato foi uma
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preocupacgao constante no desenvolvimento da pesquisa, pois as entrevistas tiveram
que acontecer em periodo de aulas e a assiduidade foi um fator comprometido nas
sequéncias de atividades para alguns alunos.

Dos treze garotos, sete sao criados apenas com suas maes e duas das
adolescentes finalizaram o ano gravidas. Suas histdrias sdo bem parecidas no que
concerne a situacado financeira: a maioria cuida dos afazeres domeésticos, quando
nao estdo na escola, e seus pais trabalham para o sustento da familia. Ha um caso
de uma das adolescentes gravida, que trabalha durante a noite tomando conta de
criangas. Essa participante, na maioria das vezes, chegava atrasada nas aulas.

O que se pbode observar, com o desenvolvimento da pesquisa e com a
realizacdo das entrevistas, é que, para alguns, a escola, em muitos momentos, € o
lugar da diversdo e da interagdo com os amigos. Para outros, o lugar da relacdo
afetiva marcada positivamente. A dificuldade de alguns pais comparecerem a
reunido e outros dias na escola deixou marcada a auséncia em outros aspectos da
vida de alguns desses alunos.

Mas todas essas caracteristicas, que nem sempre eram positivas, serviram de
incentivo para que a pesquisa fosse desenvolvida com essa turma: caracterizada
pela maioria dos professores como fa pior dos nonos anos, com alunos que deviam
ser avangados para sair da escola, pois ndo vdo mudar mesmo, nem tém nenhuma
perspectiva de avanc¢o, no sentido intelectual, e a vida seria a melhor professoraa Se
isso fosse considerado como fator de exclusdo, era como se fosse ignorado o que
afirma Bourdieu (200 obrmal gue pabt& & pratida pedag@gicaa | d a d
serve como mascara e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as
desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizendo,
exigidao.

A verdade é que a escola ndo tem como considerar a igualdade na sua
pratica pedagogica, se for agéncia de perpetuacdo das desigualdades que a
constitui, pois a inclusdo defendida no seu Projeto Politico Pedagogico ndo deve
contradizer o que se diz, em virtude do que se faz. Os alunos s6 se sentirdo
incluidos & medida que se sentirem parte do processo dessa constituicio escolar. E
acreditando nisso que essa pesquisa se fortaleceu na sua realizacéo.

Diante da ética que rege as pesquisas de campo, foram necessarios

procedimentos de preservagdo do anonimato dos alunos selecionados, 0s quais
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escolheram para si pseudbnimos que seriam seus futuros identificadores no
desenvolvimento das analises de suas producdes e participacdo. Sendo assim, 0s
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. Ruben, 23. Teté 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 sessdo de entrevistas, e que
precisariamos de informacdes referentes as leituras feitas nas suas casas, quando
ainda eram pequenos e ndo sabiam ler e apos o processo de alfabetizacdo escolar.
Os participantes também foram informados sobre local, datas e horarios da
realizacdo para que todos estivessem presentes nas marcacdes solicitadas.

As entrevistas aconteceram no turno matutino, mesmo periodo das aulas, em
virtude das dificuldades que os discentes tinham de frequentar o turno oposto e a
escola ndo desenvolver atividades no turno vespertino. Tinhamos os dois primeiros
horarios da segunda-feira, os dois ultimos horéarios de terca-feira e o terceiro horario
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 aplicagédo de um projeto de intervencao.

Foram reservados, dessa forma, seis momentos para que a realizacdo das
entrevistas se fizesse da maneira mais viavel possivel: o primeiro em formato de
uma dindmica A cara da minha emocéo (apéndice 03), quando a ideia era a de que
os alunos manifestassem suas emocodes frente ao que eles identificavam como
leitura; o 2° e 3° momentos com as perguntas referentes as leituras anteriores a
escola; o 4° momento com as perguntas referentes as leituras escolarizadas na
infancia; o 5° e 0 6° momentos para as leituras realizadas na escola e aos gostos
pessoais de leituras.

Para iniciarmos, escolhemos uma dinamica para uma sondagem das opinides
dos alunos em relacédo a leitura. O local escolhido foi a biblioteca da escola, em

virtude da tranquilidade que o espaco proporciona. Os alunos estavam agitados
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porque sairiam mais cedo, mas chegaram ao espaco da biblioteca curiosos com a
proposta que ora se iniciava. Falamos do inicio a sessdo de entrevistas de que se
fazia necessario para o desenvolvimento da pesquisa, mas que nesse dia
responderiam a apenas uma pergunta. Numa mesa, foram arrumadas varias
carinhas de emojis que expressavam diversas situagcdes (choro, paixao, desilusao,
tristeza, raiva, alegria, medo, entusiasmo, etc.). A proposta era a de pensar na
pergunta: Que carinha representa a sua reacado quando se fala em leitura?

Os participantes iam pegando as carinhas e iamos registrando em fotografias
do celular. Apés terem as carinhas em maos, perguntei-lhes se todos tinham sido
bem sinceros ao pegarem os emojis. Nesse momento, alguns quiseram trocar e 0
fizeram. Ao perguntar-lhnes sobre as emocfes que as carinhas representaram, as
declaracdes foram: tristeza, alegria, raiva, paixdo, desconfianca, medo, terror,
felicidade, surpresa, chatice, e fnNtelndogost a
gostava da atividade proposta de leitura.

Percebemos, nesse instante, que havia uma preocupacdo da maioria dos
alunos em relacdo 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, ndo tinha consistido, em sua maioria, em leitura de livros, nem tinhamos
costume de especificar, nominalmente, como aulas de leitura, as aulas em que
exploramos atividades leitoras.

Na primeira unidade, exploramos o género série, compreendendo as
diferencas entre série, seriado e novela; e o género roteiro escrito. As atividades de
leituras consistiram em textos pesquisados e os apresentados no livro didatico
referentes aos géneros, roteiros ou fragmentos de pecas, filmes e séries, com o
objetivo de promover reflexdes, por intermédio dos textos lidos, discutir teméaticas
das realidades dos alunos e instigar a producéo de roteiros de pecas, as quais foram
dramatizadas na culminancia do projeto literario da escola, ao final da unidade.

Na segunda unidade, com o objetivo de trabalhar a leitura contextualizada
com os assuntos da disciplina de Histéria, as atividades leitoras foram direcionadas
para o |livro de Jorge -FAmadoe ftTeexrtroass qduoe S
tematicas da obra. Na terceira unidade, as leituras foram voltadas para os géneros
textuais argumentativos: artigo de opinido, resenhas, crénicas argumentativas,

textos publicitérios, charges, com a temética invisibilidade social. Em todas as
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atividades leitoras, os textos sempre foram levados para a sala de aula, com
excecao das pesquisas referentes as séries, na primeira unidade.
Em todas as unidades havia momentos de leituras silenciosas, leituras

coletivas e, em alguns momentos, leituras individuais livres. No entanto, ndo havia

decl ara-»es como: AHoj e teremos aula de |

e

mesmo fANas aulas de | eitur as, trababstHezar e mo

pensar que teriamos acertado, pelo fato de, aparentemente, termos tido, no geral,
bons resultados nas posturas dos discentes, em relacdo as 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, ja que as
pri mei r as rea- »es, nNo qQque <concerne
entrevistas, ndo foram, em sua maioria, tdo positivas. Boa parte dos participantes
reagiram na dinamica inicial com aparente aversao a atividade leitora, quando esta
era direcionada as acfes na escola.

A situacdo identificada faz pensar na prética acao-reflexdo-acdo que devemos
ter constantemente na atuacdo docente e em nosso papel enquanto professor, que,
como bem salienta Antunes (2009, p. 174-175),

Felizmente, a consciéncia de uma outra imagem de professor é cada vez
mais clara: o professor que se refaz, que se redescobre, que reinventa, que
rev?®e suas concep-»es e atitudes,
redimensiona seus saberes. Um professor que ndo pode deixar de ser
filalown i sto ®, gue n«o sabe tudo,
Eternamente aprendi z. Um professamr
cursoo guer di zer, est §, ainda ago
aventura de correr pelos caminhos que levam ao conhecimento, ao
entendimento, mesmo sabendo que nunca vao poder dizer que chegaram
ao fim desse caminho...

As palavras de Antunes (2009) soaram como consolo, afinal, € preciso
considerar gque n«o estamos prontos, e
do refazer-se, do descobrir-se e do reinventar-se no caminho da construcdo do
conhecimento com 0s nossos alunos, e, enquanto professor, considerar-se também
no papel de eterno aprendiz.

Além dessas reflexdes, o0 inicio da pesquisa trouxe a tona uma questdo
preocupante: as dificuldades de assiduidade de nossos alunos por motivos sobre os
guais nem os professores nem o0s alunos tinham controle. Alguns moram em zona

rural e ndo tém outra forma de locomocé&o a ndo ser o transporte escolar, que falha
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sempre em dias de chuva ou por motivos inexplicaveis. Os outros que moram em
bairros distantes, também dependem do escolar e, por muitas vezes, sao vitimas de
onibus quebrado e ndo tém condi¢cdes de arcar com outros meios de transporte. Ha
casos de alunos que chegam atrasados nos primeiros horarios e atribuem aos pais a
responsabilidade pelos atrasos, ou assumem a dificuldade de acordarem cedo.
Enfim... Era necessario seguir em frente.

As primeiras entrevistas que correspondiam as perguntas referentes as
leituras anteriores a escola, no periodo da infancia, denunciaram auséncias de
leituras feitas por adultos no interior de seus lares, mas, também, revelaram
memodrias afetivas de leituras positiva e negativamente marcadas.

As questdes referentes as leituras atuais, em sua maioria, resumiam-se a um
enfaticoi e u n « o0 g o eutadeitudas de Imensagens no celular, as leituras na
escola e alguns poucos leitores avidos de gostos individuais.

Quanto a secdo de entrevistas relacionadas as leituras da escola e aos
gostos pessoais de leituras, em muitos momentos, parecia haver contradi¢cdes, pois
alguns dos alunos que afirmavam ndo 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 periodo néo foi vivido com tanta fluéncia, como gostariamos que fosse.
As expectativas quanto as informag6es dos alunos eram muito maiores do que o
arcabouco adquirido para andlise, mas ndo da para dizer que o que foi registrado
nao era significativo para a construcédo de uma proposta.

Mesmo ja atuando em trés unidades com os alunos participantes, 0s
momentos de observagdes durante a quarta unidade, no periodo de realizacdo da
pesquisa, foram diferentes, posto que a profundidade das observacdes durante as
entrevistas e 0s objetivos para 0s quais era necessario focar tinham finalidades mais
especificas. Havia uma sensibilidade maior e um comportamento diferenciado
quanto a coleta das informacdes dos alunos e as reacfes frente as atividades que
eles realizaram. Entretanto, analisaremos, de maneira mais especifica, as situacées
gue nos permitiram verificar como se da a relacdo entre as memdrias afetivas de

leituras na infancia e o gostar de ler dos alunos envolvidos na pesquisa.
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Trabalhar com a infancia € o que nos constitui como pesquisadoras, mas também fundamenta nossa
percepcao de que este € um periodo crucial da vida humana, uma fase fundante e constitutiva das
experiéncias individuais e coletivas que marcaram grande parte das referéncias que carregamos para

a vida adulta.

Magda Sarat e Miria Izabel Campos

A partir das informagdes contidas nos registros das entrevistas e do diario de

campo, separamos trés conjuntos categoriais que se referiam as mediacdes de

leituras na infancia antes e depois do processo de alfabetizacéo, e a relagdo com a

leitura de cada participante, seja em situacfes particulares ou mediadas por alguém.

As andlises foram, entdo, norteadas pelos seguintes tépicos:

Quadro 1- Das categorias de analises dos dados

Nenhuma entrada de CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
indice de ilistracdes
foi encontrada
1.1 Recordagfes agradaveis;
1. Experiéncias de | 1.2 Lembrancas
Mediacdo adulta no |leituras anteriores a | desgostosas;
contexto familiar escola na infancia 1.3 Auséncia de atividades
leitoras;

1.4 Auséncia de
afetivo de leituras.

registro

Mediacdo adulta
familia e na escola

na

2. Experiéncias de
leituras escolarizadas na
infancia

2.1 Registros de situagdes
agradaveis;

2.2 Registro de situagdes
desprazerosas;

2.3 Experiéncias sem marcas
afetivas.

Relagdo com a leitura
individualizada, com ou
sem mediacao

3. Experiéncias de

leituras atuais

3.1 Relacdo prazerosa na
escola;

3.2 Relagédo aversiva na
escola;

3.4 Relagao prazerosa fora
da escola;

3.5 Relagao aversiva fora da
escola;

3.6 Relacéo funcionalista.

Fonte: producéo autoral
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Objetivando investigar a relacdo entre as memorias afetivas na infancia e o
gostar de ler dos participantes, destacamos para analise trés categorias gerais:
informacdes referentes as mediacdes de leituras realizadas na infancia anteriores a
escola; os registros referentes as experiéncias leitoras escolarizadas i as que eram
mediadas por familiares e as que eram mediadas por professores, na infancia; e, por
fim, informacOes que se tratavam das relacdes que os participantes faziam das
leituras individualizadas atuais, sejam as do seu gosto pessoal, ou as de
necessidade funcional.

Como havia a possibilidade de auséncias de momentos em que a leitura
estivesse em evidéncia, ou que a presenca desses momentos nao fosse marcada na
memoria afetiva, o que foi levado em conta na separacao dessas informacdes foram
0os depoimentos em que 0s participantes negassem a presenca da atividade leitora
na infancia ou que relatassem os momentos de mediagao de leitura sem dar muita
importancia, manifestando apenas a existéncia desses momentos sem outras
consideracgoes.

Na segunda categoria, enfocamos 0s elementos presentes nas falas dos
entrevistados que se referem as experiéncias ja escolarizadas, mas ainda na
infancia e com as mesmas caracteristicas presentes na primeira categoria, com
excecdo das auséncias de leituras, em razdo de deduzirmos que o ambiente escolar
na fase pueril € o espaco de contato constante com a leitura.

Focalizamos, na terceira categoria, as experiéncias atuais de leituras dos
participantes: as individualizadas, que consideram o0 gosto pessoal, sem
preocupacdes com cobrancas escolares; e as com mediacdo escolar, em que 0s
estudantes sdo norteados por uma proposta pedagogica. Descreveremos, a seguir,
como foram as experiéncias relatadas e o que foi possivel relacionar com a literatura
da qual nos apropriamos neste estudo.

Mas, antes, faz-se necessario, ja que enfocamos 0 gosto na nossa pesquisa,
conhecer como o0s participantes da pesquisa, de maneira geral, conceituam o
Agost oo, 0 U Apesdr glasse tq@estionadneerita conceitual ndo constar, a
principio, nas entrevistas, consideramos pertinente saber dos alunos o que
significava paraelesa express«o fAgostar deo.

Identificamos, nas definicbes apresentadas pelos estudantes participantes,

que gostar estd sempre associado as sensacdes e sentimentos considerados
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agradaveis, como o amor; eles relacionam as acdes de aspectos positivos, ao
desejo, ao afeto, sempre associando a algo que faz bem. Suas declara¢gbes
corroboram com as constatacbes que levaram a sistematizacdo do conceito de

gostatividade, por Andrade Neta (2011). Eles afirmam o seguinte:

7

Para a pergunta fAO que significa 6

Helo Gostar é um sentimento agradéavel referente a alguém, ou
algo. Achar algo prazeroso.

Duds Significa vocé pensar nesta coisa todo momento, querer
isso, desejar que faca parte da sua vida.

Helo Gosto eu acho que é uma coisa boa que cada pessoa
tem, algo que ja nasce tendo; jA o gostar acho que é algo
que vocé precisa conhecer pra depois gostar!

Lila Gostar é sentir-se bem ao lado de alguém, gostar € sentir
prazer ou agradar-se com algo.

Tete Entdo, 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 € sentir que aquilo te faz bem, e quando
vOoCcé gosta em uma intensidade maior, pra mim ja € amor.

Rabs Gostar pra mim é vocé ter um afeto por aquela pessoa! Um
carinho muito grande!

Harry Gostar € apreciar as coisas.

Kakau Gostar é um sentimento bom mais perto de amar.

Ravena Gostar de amar, de ler livros, escutar musicas no fone
guando estou no Onibus. Gostar para mim também significa
tudo que faz bem.

Ruben Gostar € ser feliz fazendo algo para vocé ou para alguém.
Gostar é apreciar e amar o que ha 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 "experiéncia prazerosa”, "boa", que pode se manifestar
de forma instantanea ou ser construida, a partir do conhecimento do objeto do gosto;

que gera "bem-estar”, € a percepcao de que aquilo que "faz bem".
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Algo curioso, que surge nessas percepcdes e que néo foi tratado de forma
mais explicita nas pesquisas de Andrade Neta (2011), € a proximidade que os
participantes estabeleceram entre gostatividade e amor.

Com base nessa compreensdo, muitas vezes implicitas, que os alunos
apresentaram informacdes de suas memoarias de infancia, relacionadas a mediagéo

leitora, as quais analisamos a seguir.
4.1 Experiéncias de leituras anteriores a escola na infancia

Como o objetivo primario deste estudo esta diretamente ligado a investigacdo
da relacdo das memodrias afetivas de leituras na infancia e o gostar de ler dos
participantes, as primeiras questfes utilizadas nas entrevistas foram voltadas as
atividades leitoras anteriores a experiéncia de alfabetizacdo escolar, com a
mediacdo da familia, quando a crianca ainda ndo havia tido o contato direto com o
mundo letrado institucionalizado, e ndo havia cobrancas de aprendizado da leitura

enguanto codigo escrito.

Figura 1 - Grafico 1: Mediacdo adulta no contexto familiar
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Auséncia de registros afetivos de leituras

Fonte: producéo autoral

As informagfes adquiridas nas entrevistas e nas observacdes permitiram-nos
perceber que a auséncia de experiéncias afetivas ligadas a mediacdo leitora na
infancia dos alunos entrevistados se sobrepde as experiéncias significativamente

marcadas nas memorias afetivas. Ademais, ha auséncias de mediacédo de leituras
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(tanto inexistentes como esquecidas, por ndo serem marcantes emocionalmente). O
grafico acima, em que cada bloco representa uma parte de alunos dos 24
entrevistados, documenta que ha uma pequena proporcéo de alunos que usufruiram
de uma infancia em que as praticas leitoras eram evidenciadas nas relacées
envolvidas com emocbes agradaveis. E também percebido que ndo ha, entre os
depoentes da pesquisa, experiéncias infantis frustrantes em que a atividade leitora
era realizada.

O gque salta aos olhos é a proporcdo que demarca a quantidade de
adolescentes que nao tiveram experiéncias leitoras na infancia. Talvez tenham tido,
porém nao lembravam. Isso porque, quando as perguntas, nas entrevistas, eram
ivfoc®° | embra como foram as experi °nci ara
de algum momento em que seus pais, av0s ou tias liam para vocé?, eram
recorrentesas respostas ¢ om Pogsivelinaniepesse esqueaimemto,
pode ter relacdo com expeiéncias nao significativas e, portanto, ndo tinham
importancia para sempre lembradas.

Outro dado saliente € o bloco que representa a quantidade de alunos que
lembram da existéncia de momentos de leituras ou de algo relacionado a livros, mas
gque nao representam marcas de proximidade, de afeto, de constancia ou de
envolvimento emocional que indiquem importancia nessas situacoes.

Os participantes, em sua maioria, declaram que ndo se lembram de
momentos em que 0s pais, tios, avos, e/ou outros responsaveis por sua educagao,
fizessem quaisquer tipos de leituras para eles ouvirem. N&o ha, para a maioria,
marca emocional que ligue momentos agradaveis (ainda bem que nem mesmo
desagradaveis) a introducéo de atividades leitoras no lar.

E muito superior o nimero de depoimentos que denunciam as historias de
leituras em casa desenvolvidas somente quando comecaram a ir para a escola para
serem alfabetizados, o que, possivelmente, pode gerar uma relacdo com a leitura
meramente funcional. E que, nesse caso, a acdo leitora estd sempre ligada a
necessidade alfabetizadora e ndo a situacdes ligadas a convivéncia e as relacdes
humanas afetivas que constituem a formacao familiar.

Outrossim, é possivel perceber que os momentos impares de um passado
nao tao distante, em que pais, tias e avos contavam historias para dormir na infancia

parece ter se perdido e as criangas, em sua maioria, ndo usufruem de tempo de
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gualidade com seus responsaveis na partilha de leituras. Abramovich (2006) destaca
a importancia de momentos assim, revelando-nos a poesia que essas experiéncias

construiam.

Ah, como é importante para a formacdo de qualquer crianga ouvir muitas
histérias. Escuta-las é o ara ser um leitor, e ser leitor € ter um caminho
absolutamente infinito de descoberta e de compreensédo do mundo...

O PRIMEIRO CONTATO DA CRIANCA COM UM TEXTO E FEITO
ORALMENTE, através da voz da mée, do pai ou dos avés, contando contos
de fada, trechos da Biblia, histérias inventadas (tendo a crianga ou 0s pais
como personagens), livros atuais e curtinhos, poemas sonoros outros
mais... contados durante o dia & numa tarde de chuva, ou estando todos
soltos na grama, num feriado ou domingo 6 ou num momento de
aconchego, a noite, antes de dormir, a crianca 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
compde: sdo exclusivamente estudantes de uma escola publica, numa zona urbana,
mas que € a unica do municipio de Eunapolis-Ba que atende a varios alunos da
zona rural, no ensino fundamental Il. E possivel que o estilo de vida atual de pais e
maes trabalhando fora, com suas rotinas duplas (casa/trabalho), ou mesmo a
realidade de trabalhadores e trabalhadoras rurais, até mesmo pais nao
alfabetizados, tenham interferido nesse tempo de qualidade.

Parte dos alunos que recebemos em nossas salas de aulas pode ser que nao
tenham marcas referenciais de leitura, em seu contexto familiar, que os constituam
enguanto leitores, amantes da sua pratica. O que se deduz é que eles dependeram
dos referenciais da educacéao, principalmente no periodo de alfabetizacdo. Mas vale
considerar que € no ambiente familiar fque as criangcas aprendem a se comportar e
tém acesso a usos e significados da leitura e da escrita0 (COENGA, 2011, p. 14). Se
h&d auséncias, esses usos e significados podem ficar comprometidos. Nesse
contexto, € preciso levar em conta as lacunas no processo de aprendizado e as
vivéncias desse periodo. No entanto, embora um registro minimo, relatos de
experiéncias positivamente marcadas demonstram a importancia da afetividade na

mediacao leitora na infancia.
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4.1.1 Recordagles agradaveis anteriores a escola

As recordacdes agradaveis de experiéncias leitoras na infancia dizem respeito
as situacdes em que os participantes lembram com exatiddo o seu envolvimento nas
circunstancias de leituras que proporcionaram emocdes agradaveis, e que Sao
rememoradas com satisfacdo, no momento em que contam sobre essas vivéncias.
Nesses momentos, sdo percebidos sinais emocionais faciais e vocais que sinalizam
emocdes como alegria, satisfacdo, e sdo capazes de denotar saudades dos

momentos vividos. E o que Ekman (2011, p. 75) chama de emocdes felizes:

As emocdes felizes ndo tém expressdes faciais tdo diferentes; elas
compartilham um tipo de semblante risonho. Os diversos tipos de felicidade
podem ser revelados no timing dessa expressao facial, mas o sistema de
sinal primério para emocdes felizes é a voz.

Embora apenas quatro dos vinte e quatro participantes registrarem
lembrancas agradaveis nos seus relatos de mediacdo leitora na infancia, os
depoimentos foram significativamente valiosos. A presenca dos pais, da tia e dos
avos foi notadamente sinalizada. E, apesar de as expressfes adjetivas soarem
suaves, as descrigOes afetivas eram denotadas na tonalidade da voz, expressando
carinho e risos, na expressao facial, no semblante risonho. Quando indagados sobre

as experiéncias de leituras da infancia, as respostas eram as seguintes:

Para a per gunt a: sudsCGapereéncifso dealeituras na
infancia com sua famili a ? 0

Riben Foram boas, porque desde pequeno, meus pais, avos, tias,
liam a Biblia para mim... Toda a vida, eu sempre me dei
conta de meus pais, meus avés lendo pra gente. Eram
diversas historias biblicas. E como se a leitura sempre fez
parte da nossa vida. Num da pra dizer s6 um momento.

Ravena Foram 6timas... Meus pais também me incentivava, meu pai
gostava de leitura... é isso ai. Tipo, talvez por eu ser
crianca, eu gostava, minha imaginagéo, tipo... meu pai
sempre fal ava assicnoisa. BRu gostavaj
porque tipo, era o Gnico momento que eu ficava com minha
mae e meu pai, tipo s6 nds dois, nés trés, no caso. Ou s6
eu e minha mée...

Helo Foram boas... L4 em casa sempre teve muitos livros e
minha mée, meu pai, depois minha madrasta sempre lia
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histérias da biblia pra gente. Tinha um livro de Ellen White
que era sempre lido 14 em casa. A gente sempre gostava
das histdrias que contavam, inventadas por minha vo.

(Fragmentos de entrevista)

No depoimento de Ruben, que caracterizaassuas experi °ncias <co
0 que se percebe é que, durante sua infancia, a familia respirava leitura, ainda que
aparentemente so religiosa. As express»es fAeu sempre me de
meus av-s |l endo pra genteodo denpermeavama&ssesqu e a
momentos de mediacao leitora. Isso fica ainda mais evidente quando o participante
ressalta NE como se a | ei tAexpessdodinopant &i d:
corresponde a racionalidade das vivéncias e as emocfes que as envolvem. No

diario de campo, consta sobre Ruben o seguinte:

A face demonstrava sorrisos involuntarios, as maos gesticulavam, como se
as palavras ndo fossem suficientes para narrar o prazer que 0s momentos
de leituras na infancia representavam, perto de seus pais e avés. E como se
0 corpo também quisesse falar: as méos e os pés sinalizavam, ao mesmo
tempo, movimentos que denotavam inquietacdo e alegria. Era muito facil
falar e, ao mesmo tempo, dificil, pelas emocdes que as memorias
impulsionavam. (Diario de campo, 24/09/2019)

As reacbes vivenciadas pelo participante significavam diversas emocdes
agradaveis e denunciaram que a sua memoria possui marcas indeléveis de acbes
afetivas positivamente consolidadas, capazes de influenciar a sua constituicdo de
leitor. O mesmo é percebido, em outro momento, no depoimento de Helo. Suas
emocOes saltam até nas palavras, quando deixa escapar o prazer de compartilhar as

histérias que ouvia. Ela declarou o seguinte:

Helo Nesse ponto ai de quando eu era pequena e juntava as
criangas para ler eu gostava, era aqueles livros fininho de
contos de fada. Quando era crianca tinha imaginacao fértil

eu achava muito interessant
Deus, Fadaé Magi aé que I
interessante.

(Relato oral espontaneo no momento de entrevista)

Nas declaracOes de Ravena,0 t er mo gostar est8 sempre
pai gostava de leitura... eu gostava... Eu gostava... porque... era 0 Unico momento

gue eu ficava com minha mae e meu pai, tipo sé nos dois, nos trés, nocasoo . aD p
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gostava de leitura e isso era notavel, mas nao era suficiente. Ela expressava isso
nas relacdes afetivas marcadas por momentos de presenca familiar que a faziam se
sentir bem, e ela fgostavaa O que se percebe é a caracteristica do contagio que o
fenémeno da gostatividade apresenta. E possivel inferir que Ravena foi influenciada
pelo gosto de ler do pai, demonstrado no incentivo a imaginacéo e a agao leitora e
Nnos momentos em que se reservava com a mae e a filha para ler.

A aluna informa, quando € inquirida no particular sobre o que gostaria de

acrescentar, da seguinte forma:

Ravena Nessa época, eu dormia com eles (0s pais) porque ndo era
fa de dormir sozinha, entdo eu ficava no meio da cama junto
com meus pais, e tenho uma lembranca que eles liam
histérias. Como até mesmo do Cavalinho Notavel (meu
primeiro livro), Cinderela, A Princesa e o Sapo, 101
dalmatas e por ai vai... Esses momentos eram Unicos para
mim... Eu sentia um enorme amor, uma complexidade de
sentimentos, que uma crianca poderia ter.

(Relato oral particular)

E perceptivel a carga emocional que marcou esses momentos consolidados
na memoria da participante, diante das acfes afetivas que envolviam essas
circunstancias de presenca dos pais e de presenca de histérias que ela consegue
nomear nas suas lembrancas. Sao caracterizadas por el a como i
nos quais ela sentia Aum amor enor meo,
parece ndo ser possivel, do seu ponto de vista adolescente, de uma crianca poder
descrever. As sensacOes vivenciadas pareciam ser inexplicaveis para aquela
pequena menina, que Ravena agora descrevia, ao tempo que sentia, no presente, 0
passado bem vivo, na sua narracao.

O gostar narrado por Ravena é representado nessa descricdo pelas

mo mer

que,

caracteristicas de emocao, atribuida a gostatividade, poise |l a ci ta o fAenorn

~

tinha, porque gostava daqueles momentos. Eram as sensacdes do gosto da
mediacdo leitora. A relacdo com a atividade leitora se construia indiretamente por
meio do bem-estar proporcionado na mediacdo adulta, confirmando o que afirma o
soci6logo Pierre Bourdieu: i Na r eal i dade, cada famz2|
mais por vias indiretas que diretas e um certo ethos, sistemas de valores implicitos e
profundament e (BOURBIEW, 2007, z 4231 0 s O .

Afuma compl exi dade de sentimentoso para sukb

i a t
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A mediagdo adulta na familia da participante Helo também fora classificada
c o mo i PA@aitagdo dd literatura especifica, mas, também, a narracdo emotiva
expressada no pretérito imperfeito, como se as acbes acontecessem
constantemente: i A vagdasnhistériassgeentpntagam,girventadas
por minha véo Aqui, € notavel a presenca da historia oral associada a leitura, com a
gostatividade instaurada nessas situacoes leitoras.

Além desses participantes, o depoimento de Lila registra, sem muitos
detalhes, experiéncias que podemos considerar significativas nesta secao. Quando
responde °s guest »es: Afguem contava o0

esses momento s ou essas hist-rias?o; fivoc?®

gos

seguintes: 1) AE as noites quem me <contavi;

pouco, porgqgue ela chegava cansada do t
para criancinhao. 3) fABem poucoo.

O que percebemos é que Lila sinaliza algo diferenciado: parece que ficou
marcado o esforco da mae em fazer leituras, ainda que ndo muitas, em virtude do
cansaco resultante do trabalho fora do lar. Mas isso parece interferir no seu gosto
desses momentos de mediacdo. Aqui, 0 que interpretamos é que a situagdo nao se
encaixa numa experiéncia de aversdo ou de desgosto, pois a filha reconhece o
empenho da méae, que pode ser julgado como algo positivo. Também ndo se

encaixaria nas experiéncias prazerosas, porque a participante afirma que gostava

raba

Abem poucod desses moment os. Sendo assi m,

como pratica mediadora de leitura na infancia, nesses depoimentos, talvez ndo seja
tdo relevante, por abranger as caracteristicas das categorias apresentadas, visto
que ha sinalizacbes de mediacdo leitora que caracterizam aspectos sutis nos
registros emotivos tanto positivos como negativos.

Mas em outro momento, Lila registra situacdo prazerosa de mediacao leitora

com outra personagem, informando que as experiéncias de leitura com sua tia eram

Amuitas boas hist- -rias, de umas princesas

dor mir, el a | i a uSoas redcdes denatam ayse essesfmamentos! o .

eram prazerosos para ela e, consequentemente, foram marcados na sua memoria
afetiva como experiéncias agradaveis. Sobre isso, no registro de campo, consta o

seguinte:
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Lila fala da mae, com um olhar meio triste, quando se refere a sua falta de
tempo de fazer leituras ou pela rapidez que essas leituras eram feitas
porque a me chegava muito cansada do trabalho. Mas soltava sorrisos e
brilho no olhar, quando se referia a tia que a incentivava na leitura.

(Diario de campo, 29/09/2019)

E perceptivel a importancia que se da a leitura no ambito familiar de Lila, pois
ainda que a mae tenha dificuldades de acompanha-la, de maneira mais ativa na
mediacao leitora, o seu esforco é lembrado e reconhecido. A presenca da tia, nesse
contexto, também tem um papel fundamental para marcar positivamente a mediacao
leitora na sua infancia.

Coenga (2011), ao analisar producdes de escritores que retratam, em suas
obras, a infancia marcada por afetividade, destaca o quanto foi significativo para eles
o papel dos pais nas mediacdes leitoras. A relacdo afetiva sempre presente de

diversas maneiras. Coenga (2011, p 153) conclui que os autores

Ao reconstruirem a infancia, apontam, destacam, recuperam, (re) criam
lugares, circunstancias, pessoas, atividades e objetos que que lhes foram
significativos e constitutivos de uma experiéncia, tanto de leitura quanto da
vida. E esta experiéncia significativa se torna acessivel quando o leitor
decide e permite compartilhar um pouco das muitas experiéncias de leitura
gue sua memaria reconstroi.

Fica evidente que as experiéncias marcadas na memoria afetiva de maneira
positiva sdo provenientes de vivéncias permeadas por emocfes agradaveis, e que
estas sd0 responsaveis por consolidar os eventos vividos na memoria. E o que se
pode verificar em muitos relatos poéticos de literatos mundialmente reconhecidos, 0s
quais narram, em suas producdes literarias, memorias resultantes de suas
experiéncias marcadas pelas relacdes afetivas felizes construidas na infancia.

O que se percebe € que as memorias, ha maioria das vezes, ndo estao
ligadas a escola ou ao processo alfabetizador. As ac¢les relacionadas as leituras
acontecem espontaneamente paralelas as relagcbes humano-afetivas, de maneira
natural.

Mas, haveria possibilidade de, assim como lembrancas prazerosas, existirem
recordacdes preferiveis de serem esquecidas? Os dados da nossa pesquisa
documentam algumas situacfes no periodo das primeiras leituras, mas ndo ha

registro na infancia anterior a escola.
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4.1.2 Lembrancgas desgostosas anteriores a escola

Consideremos, aqui, a expressao filesgostos a scomo fi ma estagdo de
desgosto, falta de satisfacdo, que revela descontentamento, auséncia de alegria,
abor r e cdomaversdo, gesultante de experiéncias frustrantes. As lembrancas
desgostosas, nesse sentido, consistem nas recordacdes de momentos em que
traumas podem ser gerados nas mediacOes de leituras na infancia.

Felizmente, as memorias dos depoentes ndo registraram eventos de grande
carga emocional desgostosa, pois, como afirma lzquierdo (1989, p. 97), i |
memoérias adquiridas em estado de alerta e com carga emocional afetiva sdo melhor
| e mbr aGoms atesta Adao (2013), nem todos 0s eventos possuem 0 mesmo
grau de carga emocional, o que faz a diferenca naquilo que pode, ou néo, ser

lembrado.

Entendendo que vivemos constantemente sob descarga emocional, seja ela
expressiva ou h«o, guando chegamos
na memoaria sdo as experiéncias de maior carga emocional, que acabam se
fixando na memdria. J& as de menos carga emocional, praticamente
imperceptiveis, perdem-se no decorrer das horas. (ADAO, 2013, p. 29417)

De acordocomEk man (2011, p . 46) , Afnossos
e examinam continuamente, fora de nosso conhecimento consciente, os temas e as
varia-»es dos eventos relevantes dzerguao
NOsso organismo € 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 desagradavel.

4.1.3 Auséncia de atividades leitoras anteriores a escola

Grande parte dos envolvidos na pesquisa sinalizou que nao lembrava ou nao
tinha tido experiéncia de mediacéao leitora na infancia, anterior a escola: N&b lembro
de | eitur as a(fRabs)sA falaado pagicpariteaRabs representa muitas

outras afirmacOes similares. O fato de ndo recordar pode estar relacionado a

Consulta feita no aplicativo fADicioo de aparel ho m-

09-01-2020.
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auséncia de situacBes afetivas que poderiam ter marcado essa mediagdo. E o que

Sousa e Sal gado (2015, p . 142) afir mam: N a

aquilo qu e ® .tNAa lgmbeamas aquilo que néo julgamos importante e/ou
necessario, ou mesmo que ndo foi marcado de maneira significativa por um
envolvimento emocional.

Consideramos, portanto, que ha um dado preocupante e, a0 mesmo tempo,
surpreendente, pois a infancia é representada pelo ser humano em formacgéo. As
suas praticas e gostos sdo resultantes do aprendizado com seus criadores
educacionais, e muito do que fica para a vida adulta é construido nessa fase da vida.
Quando nos referimos as praticas de leituras da idade pueril, atestamos que suas
auséncias anulam o direito do ser humano de ter o contato necessario com uma

cultura letrada nessa fase da vida. E, como destaca Abramovich (2006, p. 16):

Ah, como é importante para a formacdo de qualquer crianca ouvir muitas,
muitas historias... Escuta-las € o inicio da aprendizagem para ser um leitor,
e ser leitor € ter um caminho absolutamente infinito de descoberta e
compreenséo do mundo...

Uma pessoa que ndo tem esse contato na infancia tera grande probabilidade
de n&do da importancia devida a atividade leitora. A crianga encontra no adulto um
referencial de apoio para a sua compreensao do mundo em que vive, aprendendo,
com as possibilidades de vivéncias repassadas pelo responsavel de sua criacao.
Ainda que ndo seja uma copia de quem a educou, tendo a sua propria maneira de
ser, tera sido influenciado pelo adulto com quem aprendeu muitas formas de ver e

de viver no mundo. De acordo com Lahire (1997, p 17),

Ela ndo "reproduz”, necessariamente e de maneira direta, as formas de agir
de sua familia, mas encontra sua prépria modalidade de comportamento em
funcdo da configuracdo das relagbes de interdependéncia no seio da qual

est8§&8 inserida. Suas a-»es S«0 rea-»es

acOes dos adultos que, sem sabé-lo, desenham, tragam espacos de
comportamentos e de representacdes possiveis para ela.

Sendo assim, a esperan¢ca de que a relagdo com a leitura seja favoravel,
quando no contexto familiar ha falhas, nesse aspecto, € na escola. A instituicdo
escolar tem o dever de cumprir o seu papel de promotora de praticas de leituras que
marquem positivamente as memadrias dos seus estudantes na sua formacéo leitora,

como reconhecido nos documentos legais que regem a educacéo brasileira.

me I

qu
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As experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador
entre os textos e as criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto
pela leitura, do estimulo a imaginacédo e da ampliagdo do conhecimento de
mundo. (BRASIL, 2017, p. 40).

Espera-se que, para além da alfabetizacéo, a educacéo da escola na infancia
seja um referencial de préaticas educativas que insira a crian¢ca no mundo letrado,
ndo considerando somente a concepc¢ao de leitura como cédigo que precisa ser
ensinado pel as dt i afcado pelesdreciqrieg dascarreira dseotaro d
Como sugerido na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que as experiéncias
com a |iteratura na inf®©ncia possam contrilkb
| e i t Consmldramos as auséncias uma negacao a esse direito de contribuicéo.
A seguir, no entanto, analisaremos as informacdes que sinalizam a presenca
de experiéncias de leituras na infancia, mas que néo registram uma relacao afetiva

nesses momentos.

4.1.4 Auséncia de registro afetivo de leituras anteriores a escola

Algumas declarac¢des dos participantes da pesquisa sinalizaram a experiéncia
da mediacéo leitora na infancia, mas ndo demonstravam sinais de emocionalidade.

As experiéncias com leituras foram classificadas como néo tao agradaveis.

Paraapergunta feita na entrevista:
suas experi°ncias de | eituras na i

Para Bactéria: N« o f o mui to boa, poi s nlkrangu®m
feitas como uma espécie de incentivo, porém sem compromisso afetivo, como € o
caso de Duds: fFFoi uma experiéncia até que boazinha, porque assim... eu ganhei
meu primeiro livro na faixa dos 5 a 6 anos, e foi um livro grosso e biblico, e ainda
nao sabia ler, entdo so ficava folheando e observando as ilustracéesa
O patrticipante Biscoito afirmou o seguinte sobre as suas experiéncias com as
leituras na infancia: fforam boas porque minha mae me dava livros biblicos, eu
gostava mui t o.Edtretantoegsando sevingure sobre como foram ou se
ele lembrava de detalhes dessas experiéncias, ele responde: i Nenhuma assi m

mar cou na mi nfparticipantt ®adi aba narr a: feu escu
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atencdo porgue era menor e ndo tinha mais nada pra fazer. Mas foi s6 isso, nao foi
al go que eu me apaixonei 0.

Percebemos pelos relatos presentes que, apesar de uma aparente
preocupacao com a insercdo da leitura na vida dos filhos, muitos dos responsaveis
ndo construiram um convivio de afetividade na mediagdo. Ainda que as intencdes
fossem promover uma leitura funcional, com propdsitos para admissao escolar,
parece haver uma necessidade de que a maneira de conducéo dessa pratica fizesse
melhor diferenca na intimidade com a acao leitora, pois, como destaca Lahire (1997,

p. 20, grifo nosso),

A familiaridade com a leitura, particularmente, pode conduzir a praticas
voltadas para a crianca, de grande importancia para o "sucesso" escolar:
sabemos, por exemplo, que a leitura em voz alta de narrativas escritas,
combinada com a discussao dessas narrativas com a crianca, esta em
correlacdo extrema com o0 "sucesso" escolar em leitura. Quando a crianga
conhece, ainda que oralmente, histérias escritas lidas por seus pais, ela
capitaliza - na relacdo afetiva com seus pais - estruturas textuais que
podera reinvestir em suas leituras ou nos atos de producéo escrita.

A acao puramente de presentear com livros ou té-los em casa néo parece ser
suficiente para desenvolver a capacidade de assimilar resultados positivos de uma
pratica leitora. E na relacdo afetiva que a crianca usufrui espontaneamente dos seus
beneficios, inclusive os concernentes aos objetivos escolares.

O que os dados dessa subcategoria analisada nos revelam € que grande
parte desses adolescentes tem lacunas afetivas de um periodo crucial, na formacao
do que se constréi para a vida toda. Isso foi demonstrado a medida que as
perguntas buscavam respostas mais especificas. Alguns dos depoentes que se
encaixam nessa realidade, para a questdo sobre as experiéncias de leituras na
infancia, respondiam de modo vago. A insisténcia se fazia com mais perguntas para
se colher mais informacdes, mas as informacdes se seguiam lacunares.

Observamos nas respostas as seguintes perguntas abordadas na entrevista
que, apos afirmarem que tinham tido experiéncias de leituras na infancia, os alunos
nao descreviam o que afirmavam: 1) A quem contava ou | ia his

Acomo eram esses moment;d)vouo°egopafiPbad8yuri?a



102

Deguin 1) Minha mée. 2) expresséo facial duvidosa, com virada de
labio e negacdo de resposta para a questdo; 3) Eu nao
gostava, mas depois eu comecei a gostar das historinhas.
4) Porque sim...

1) Minha mée. 2) Foram boas. 3) Minha mée contava, da
Laranjinha historia de Davi e do Golias. (risos desconcertantes) 4) Era
S0 histdrias biblicas.

Lili 1) Minha mae e minha v6 que gostava de contar histéria...
2) Nao me lembro de nenhum livro. Ler livro eu acho que
néo. (encol himento de ombros
para as outras questdes- 3 e 4).

(Fragmentos de entrevista)

Para o participante Deguin, era clara a lembranga de que sua mae contava
historias para ele, mas ndo sabia relatar como eram esses momentos de contagéo
de histérias. Ele demonstrou ndo saber detalhar as experiéncias, e a insisténcia
parecia constrangedora. Quando responde a terceira questdo diz que, a principio,
nao gostava. Embora afirmando que passou a gostar das historinhas que a mae
contava, nega-se a explicar a mudanca de postura ( rfao gostava, mas depois eu
comecei afrergecasnediacad materna.

Na experiéncia de Larajinha, como na de outros citados, é a figura da mae
gue se revela novamente como a figura de contadora de histéria. Este participante ja
considera as mediacfes de leitura de sua mae como fboasg mas, quando se refere
ao gostar desses momentos,eledesconversa com al guns
hist-rias b2blicaso, revelando n«o ter
Ele ndo nega gostar, mas ndo ha pistas de que esses eventos, para ele, eram
significativos. Embora h& a possibilidade de n&o revelar claramente que gostava das
histérias ouvidas, a sua postura pode estar ligada ao temor de ndo querer associar
as leituras a um tipo especifio de religido.

A participante Lili nos revela que tinha a contagdo de historia pela méae e
pela avd, mas ele parece ndo lembrar muito bem da presenca de livio. Em outro
momento, ele mesmo di z: N Ge r aduamdonsé gergunta
sobre a forma que esses momentos aconteciam e se gostava deles, ndo sabe como
responder. O que nos faz inferir que pode nao haver registro afetivo nas
experiéncias associadas a leitura. Julgamos, por conseguinte, averiguar, entre as
respostas dos entrevistados, como foram as mediacbes leitoras, a partir da

alfabetizacao escolar.

i SO

out

nguea
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4.2 Experiéncias de leituras escolarizadas na infancia
No que concerne a mediacdo adulta na familia e na escola, no periodo
infantil, os vinte e quatro entrevistados, nesta se¢ao, correspondem a cada trio de

blocos do grafico (02) seguinte.

Figura 2 1 Grafico 2. Mediacdo adulta na familia e na escola
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Fonte: produgédo autoral

O primeiro grupo refere-se: as situacbes em que, ao inserir os filhos na
educacdo escolar, os pais buscaram incentiva-los, proporcionando experiéncias
agradaveis e/ou gratificantes na mediacao leitora em casa; as vivéncias de relacao
afetivamente positiva na mediagdo leitora na escola; e, também, as boas
experiéncias vivenciadas tanto em casa com a familia como na instituicdo escolar.
O segundo grupo diz respeito as experiéncias caracterizadas como negativas, nas
quais emocdes desagradaveis marcaram as memorias em que as mediacdes
leitoras aconteciam durante o processo de alfabetizacdo escolar, tanto no seio
familiar como na escola, ou nos dois espacos educativos. O terceiro grupo
corresponde as informagcbes em que nado houve identificacdo de marcas afetivas
consideraveis nas mediacdes de leituras nos ambientes em que a educacéo leitora

acontecia.
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4.2.1 Situacdes prazerosas/gratificantes no periodo de escolarizagcéo

O inicio da vida escolar marca o ingresso oficial ao mundo letrado. A escola é
a instituicdo reconhecida oficialmente como a promotora do conhecimento e a
principal responsavel por ensinar a ler e a propiciar o desenvolvimento intelectual
dos individuos, levando em consideracdo o cidaddo que deve ser inserido no

mercado de trabalho.

Como primeira etapa da Educagdo Basica, a Educacao Infantil é o inicio e 0
fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola
significa, na maioria das vezes, a primeira separacdo das criancas dos seus
vinculos afetivos familiares para se incorporarem a uma situacdo de
socializagéo estruturada. (BRASIL, 2017, p. 35)

Esse termo fisepara-«o00 talvez n«ailossej a
afetivos da familia precisam ser somados as novas experiéncias do contexto
escolar, que podem, também, ser construidas permeadas por afetividade positiva, a
partir da concep- destacidamalBBNGCr e cui dar o

[...] as creches e escolas, ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos
construidos pelas criangas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagdégicas, tém o objetivo
de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educacéo familiar i especialmente quando se trata
da educacdo dos bebés e das criancas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como
a socializacao, a autonomia e a comunicacéo. (BRASIL, 2017, p.34)

O mesmo documento oficial salienta o seguinte sobre a mediacédo de leitura

na infancia no ambiente escolar:

As experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador
entre os textos e as criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto
pela leitura, do estimulo a imaginacdo e da ampliacdo do conhecimento de
mundo. Além disso, o contato com histérias, contos, fabulas, poemas,
cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com diferentes géneros
literarios, a diferenciagcdo entre ilustracdes e escrita, a aprendizagem da
direcdo da escrita e as formas corretas de manipulacdo de livros. (BRASIL,
2017, p. 40)

E notorio que o papel da escola, na educacéo infantil, tem similaridade da que

€ caracterizada no contexto familiar, considerando as relacbes afetivas que
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constituem ou devem constituir a convivéncia em familia, seja qual for a sua
configuracdo. Talvez, nessa etapa, o provérbio popular ideal para essa discussao
seja fAa primeira fiinproge«siticoo®a caminlppdacescolar
deve marcar positivamente a memoria no sentido de desvincular a ideia de que a
escola € uma vivéncia a parte e ndo uma extensdo da vida social da qual o
estudante faz parte.
Deduzimos, entdo, que, principalmente na infancia, os lacos afetivos
contribuem significativamente para a construcdo de uma base firme no que diz
respeito ao que se alicerca nas experiéncias leitoras de nossos alunos. Como foi
possivel identificar nas palavras de alguns participantes, quando a pergunta da
ent r evi omafordmoas experiéncias leitoras, em casa? Ruben responde:
AToda a vida, eu sempre me dei conta ;de me
Alicate dizz: imi nha m«e me davEa nuitovmassa aprbriddy Varias o s
coi sas ;¢gHelobtesmON L § em casa sempre teve muito
meu pai, depois minha madrasta sempre | ia h
Ao considerarmos as experiéncias prazerosas ou gratificantes dos que
testemunharam parte de suas histérias de leituras, temos os seguintes dados: cinco
dos participantes foram marcados por experiéncias significativas tanto em seus lares
como na escola. Seis deles experenciaram media¢Oes favoraveis a memaoria afetiva
somente em casa e nao lembram de vivéncias marcantes na escola. Ja treze néo
conseguiram registrar situacdo alguma que indicasse marcas emotivas nos seus
depoimentos como sinal de que as experiéncias tivessem significados relevantes.
Se forem levados em conta os papéis supracitados que cabem a familia e a
escola, houve falhas nas mediacdes de leitura para a maioria desses individuos, e
parece que a escola falhou um pouco mais. No ent ant o, h8 fAsobre
conseguem lembrar de vivéncias de mediacdo de leituras com manifestacbes
prazerosas quando a ponte escola-casa era estabelecida com sucesso. Nas

entrevistas, temos experiéncias esclarecedoras para a seguinte pergunta:

Como foram as experiéncias no periodo de alfabetizacéo, em relacéo
aleitura?
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A participante Catu diz ter comecgado a ter contato com leitura quando iniciou
0 processo de alfabetizacdo, ainda em casa, no periodo de ir para a escola. Ela

declara seguinte:

Catu Em casa, minha mae lia e na escola a professora também
lia e depois mandava a gente explicar. Além de aprender
cedo a ler, por iniciativa da minha mée, e depois, na escola
tinha livros, todo dia tinha um momento para leitura, que
iamos e ficarmos la pra leitura.

(Fragmento de entrevista)

Apesar de néo ter vivenciado experiéncias leitoras sem o objetivo de aprender
a ler, Catu foi mediada com a aplicacdo alfabetizadora da mée. Isso parece ter sido
um fator positivo na sua histéria de vida. No seu depoimento, ela se mostra
emocionalmente satisfeita com a experiéncia e alegre quando se refere a pratica
diaria do momento para a leitura. Ela nomeia uma obra para representar o prazer
desses momentmslk i Vir o d @.. BlRanava aqaeledivdo quando lia ou
quando liam na escolag denunciando, com brilho nos olhos e risos na face, que
recordar desse periodo de mediacao leitora na infancia foi prazeroso.

Outra participante da pesquisa que confessa ndo lembrar de experiéncias de

7 7

leituras, em casa, anteriores ao ato de aprender a ler é a Tete. Quando €

guestionada sobre suas experiéncias de leituras na infancia antes da escola, ela

BN

conf ersismgi®m contava hist-rias para mi mo.

partir do periodo de alfabetizacdo, ela responde a pergunta:

Tete Foram bem divertidas. A minha mae propds, 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. Entdo com muita vontade de ter um, aprendi e
com ajuda dos professores aprendi rapidinho. E sempre que
minha mde me chamava ela mandava eu ler palavras ou
frases, com 6 anos de idade. E meu sonho, desde crianca,
era ganhar um | aptop da Xux
vocé aprender a ler direitinho, eu vou te dar esse laptop. E
ela sempre comprava livrinhos que vendia na escola e
sempre me dava. Ai até que eu aprendi, ela me deu, né? Sé
que... ela me deu. Eu gosto muito de ler.

(Fragmento de entrevista)
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Ha aqui a narracdo de uma experiéncia gratificante. Mesmo n&o havendo
memodrias que atestem a construcdo de uma relacdo afetiva em relagédo a leitura no
contexto familiar, no periodo anterior a escola, a mae proporcionou situacfes de
desafio que marcaram positivamente a introducdo da filha ao mundo letrado. A
relacdo de troca proposta pela mée ndo sé 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. i A mot i va- «o, oOu O mot.
move uma pessoa OoOuU a p»e em aBZWNECK A00%p.f az 1
9). Sendo assim, ainda que a mae ndo demonstrasse gosto pela leitura, ela foi
capaz de permitir a Tete fazer associacOes de algo que ela queria e sentiria prazer
em obter com a leitura. Sentiu-se motivada pelas acbes maternas a aprender a ler e
a gostar de leitura.

A participante Tete enfatiza o seu gosto pelaleturaquando afir ma fde
muito de l er o. Poder 2 amos ent«o deduzir C
recompensa, poderiam contribuir para que a gostatividade se instaure? Podemos
inferir que sim, ja que esse aspecto pode ser enredado de afetividade positiva, como
nesse caso de Tete. Toda a situacdo de desafio, criada pela mae, que,
inconscientemente, relacionava as emocgdes positivas proporcionadas pelas

expectativas de receber o presente (laptop) com o aprendizado da leitura e a compra

dos | ivros que eram |lidos (AA minha m«e prc
ela comprava quando Vvendisaan agdes dos profesdoed ) |, S
naescola(icom ajuda dos professores agocarndi r

esse estado de prontiddo de seus incentivadores, no empreendimento da sua acao
leitora, ao gosto pela leitura.

Em outra situacgéo, a participante Helo, com registros agradaveis de mediacao
leitora na infancia, anteriores a alfabetizacdo, documenta, em seus depoimentos, a
relacdo afetiva marcada positivamente, no acompanhamento escolar dos pais. Ela
narra que as histérias que os pais liam e compartilhavam com ela e suas irmas eram
interessantes. Rodeada de livros, a familia de Helo fazia da leitura em casa préticas
constantes e afetuosas. O ambiente de leituras religiosas conectou-se ao da escola
fazendo com que outras leituras fizessem parte de seu repertério pessoal, porque o
gue ficou de relevante para a depoente foi a boa acéo leitora tanto na escola quanto

em sua casa. Ela mesma (Helo) d e c | a enagpre liaili&inhos na infancia. La em
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casa sempre teve muitos livros e minha mée, meu pai, depois minha madrasta
sempre lia. Quando eu era pequena amava @s trés porquinhos® .

Aléem de Helo, os outros entrevistados de quem extraimos relatos de
memorias agradaveis de leituras também tiveram sequéncias de vivéncias
prazerosas na relacdo escola-casa. A marcante historia de Ravena segue
construindo um caminho de descobertas e de afetividade na relacdo com a leitura

durante o periodo de alfabetizac&o.

Ravena meus pais sempre me incentivaram para minha leitura,
meus pais compravam revistas, revistas em quadrinhos,
gibis e tudo... minha mée me deu o meu primeiro livro, tipo
ela sempre me incentivou muito na leitura e o primeiro livro
foi AO cavalinho not8vel 0:
interessante... e também, minha méae, ela sempre,
comprava livros em papelaria essas coisas assim, toda vez
gue eu saia com ela. Era tipo um incentivo: tipo, se eu
saisse, eu ganhava um livro. Tipo, pra... a gente gostava de
sair. Pra a gente sair, ela comprava um livro. Cada saida
que a gente dava, ela comprava um livro.

(Fragmento de entrevista)

A relagcdo que sempre foi prazerosa no contexto familiar, a partir da
alfabetizacao, torna-se gratificante. A relacdo de troca que a mée estabelece com a
filha, no contexto de mediacdo da leitura, é predominantemente positiva. Ravena
destaca, em seu depoimento, que lia todos os livros, a principio com a intervencao
materna que assinalava a necessidade de aquisicdo do coédigo linguistico para a
filha desfrutar de sua independéncia leitora. Mas, depois, como veremos mais a
frente, ela passa a ter a sua leitura pessoal, sem auxilio, com os livros que a mée

comprava a cada vez que saiam juntas.

Os | a-os afetivos se fortalecem. Ravena

mae se aproveita dessa situacdo para potencializar a relacdo afeto/leitura. Aquelas
saidas (talvez muitas delas por necessidade do lar) transformaram-se em aventuras
de propensas leituras e de experiéncias positivamente marcadas emocionalmente
na memaria da pequena Ravena.

Como Ruben, na sec¢do anterior, ja declarou que a histéria sempre fez parte
de sua vida, porque essa foi a ideia que assimilou no comportamento de seus
familiares; e, apds a sua entrada para a escola, a situacdo ndo mudou. Ele declara o

seguinte, quando narra suas experiéncias leitoras, ap0s a entrada na escola:
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Ruben Quando aprendi a ler, meus pais me davam livros de Peter
Pan, historinhas da Biblia e entre outros. E na escola
incentivavam a gente a ler. E depois que eu aprendi a ler,
meus pais compravam também livros. ... 0s personagens da
histéria me inspiravam. E sempre queria aprender alguma
coisa. N@o sO evangélicos, livros diversificados, as vezes,
sé com imagens, sé de quadrinhos essas coisas, sempre
gostei de ler quadrinhos, gibs essas coisas. Hoje em dia eu
gosto de ler. Tenho livros, eu e meu irméo a gente faz
maratona de livros também, fica a madrugada lendo.

(Fragmento de entrevista)

A leitura para Ruben era inerente as suas praticas cotidianas, em virtude da
relacdo afetiva ja construida no contexto familiar. A insercdo na escola, apesar de
consistir numa situacéo nova, deu sequéncia ao que ja fazia parte de acdes comuns
do seu dia a dia. A pratica educativa institucionalizada fora de casa continua o que
comecou no seio familiar. Agora, a compra de livros é ampliada e as leituras se
diversificam, e, como consequéncia, as vivéncias se diferenciam e amadurecem,
consistindo em leituras independentes e intensas.

Todos esses entrevistados que desfrutaram de vivéncias prazerosas em casa,
que se estenderam a escola, tinham relatos similares em relagdo as atividades na
infancia escolar. Essas atividades consistiam em compra de livrinhos de historias
com brinquedos de brindes para os compradores, contacdo de historias pelas
professoras antes do intervalo, e a alfabetizacdo sempre em evidéncia, tendo a
leitura com o foco na decodificacdo i fato que, muitas vezes, se estendia ao lar,

como é possivel verificar nas declaracdes:

Lila Mas minha tia lia pra mim me ensinando a ler. Quando eu
era peqguena 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 s
gente vaio. Eu ficava sentad
trabalhando, e ela me ensinava de vez em quando. Ela
falava Al ° aqui gue daqui a

que eu ndo sabia as letras, eu perguntava a ela. Ela ia me
ensinando de pouquinho em pouquinho.

Ravena Ela, tipo, comprava o livro e, como eu nao sabia ler, ela lia
pra mim e, mei o que me ens
palavra, junta a palavra, |

(Fragmentos de entrevista)
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A relagédo de troca, nesse contexto, também funcionava como uma relagéo
afetiva. As a¢fes de sentar na janela com a tia, observa-la trabalhando e dedicando-
se a ensina-la, com a promessa de que, se ela aprendesse e lesse um pouco, a tia a
levaria ao parque, eram situacfes prazerosas que estavam relacionadas a atividade
leitora. Essas acdes ndo foram esquecidas e sédo lembradas com alegria, como
recordacédo de algo bom e benéfico.

O que ficou marcado por uma mediacao afetiva agradavel dificiimente sera
apagado da memodéria desses alunos. Podemos deduzir, diante das declaracbes em
que o que se destaca é a mediacdo afetuosa e motivadora, no que concerne a
leitura, que a memoéria afetiva, marcada por emocbes positivas e vivéncias
agradaveis com a leitura, pode instaurar a gostatividade em relacdo a acao leitora.

Mas, infelizmente, experiéncias negativas marcam a memoria afetiva e o que
€ consolidado nas memdérias também é dificil de ser esquecido. As mediacdes de
leituras que foram permeadas por emocdes desagradaveis constituem lembrancas

dignas de serem esquecidas. E o que veremos a seguir.

4.2.2 Situacdes desagradaveis no periodo de escolarizagédo

A escola € o universo das diferencas, onde diversas realidades se encontram
com propésitos em comum. Mas 0s objetivos nem sempre permanecem 0S mesmos,
porque nem sempre essa diversidade é considerada nas praticas educativas. As
vezes, parece que o esfor¢co para essa compreensao se esvai diante de algumas
dificuldades. Somos pegos, em nossa pratica docente, desconsiderando o0 outro com
suas historias, com seus medos, com suas reacdes. Ignoramos, muitas vezes, 0
humano, quando valorizamos mais a razdo conteudistica e ignoramos o construido
sobre os alicerces das emocgdes desagradaveis.

E 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, enfraquecam-se e sejam influenciadas por

acOes prazerosas. De acordo com Ekman (2011, p. 50),

Voltar a viver os sentimentos de um episédio emocional do passado pode
trazer beneficios ao nos dar uma chance de elaborar um final diferente para
as questbes e inspirar 0 apoio ou a compreensdo da pessoa com quem
falamos.
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Embora ndo seja sempre aplicavel a todas as situacdes, esse retorno as
lembrancas do que nao foi tdo agradavel de se viver, ha sempre a possibilidade de
permitir mudanca de uma memdédria marcada por algo ruim por registros
emocionalmente positivos capazes de se consolidarem na memoria afetiva.
Infelizmente, entregar-se totalmente ao ambiente mecanico e seus imperativos
racionais da escola nem sempre permite essa oportunidade, mas pode anular
momentos oportunos e sufocar o humano-professor e 0 aluno-gente que, na maioria
das vezes, tem no seu mediador do conhecimento um referencial de vida. Muitas
vezes, sO 0 que precisamos € permitir ao outro a oportunidade de ser ouvido. E a

oportunidade partiu da seguinte pergunta:

Como foram as experiéncias no periodo de alfabetizacdo, em relacéo
a leitura?

Essa reflexdo se faz necessaria, nesse contexto, porque as experiéncias com
a docéncia, junto ao desenvolvimento da pesquisa, permitiram-nos o conhecimento
de um lado diferente da vida da participante Nana. Uma jovem de dezessete anos,
que ja enfrentara, tdo nova, quatro abortos espontaneos, sendo que duas das
gestacdes ultrapassaram o sexto més. Uma menina linda, inteligente, trabalhadora,
mas com muitas marcas emocionais negativas. Repetiu alguns anos por causa das
histérias de perdas de algumas criancas que ela gostaria que estivessem vivas.
Somando-se a tudo isso, a historia de mediacéo de leituras na infancia de Nana nao
estava entre as melhores. Ela ndo tinha lembranca de algum membro da familia
lendo para ela na sua infancia, antes da alfabetizacdo. Conforme declara: iNinguém
contava historias pra mim. Minhas lembrancas de leitura sdo sempre ligadas a
guando eu est ava .Agplembrangas dedl@turas sifalzamotraumas,

COmMO vemos a seguir:

Nana Eh... Eu comecei porque minhas tias... eu tinha uma tia que
era professora de Histdria, e ela sempre me forcava a ler. E
O primeiro livro quén¥aoacdit:
ler, se n«o voc°® n«o vai ga
Tipo, eu era muito fanatica por doces. ... era negativo,
porque eu num gostava de ler. Eu ndo gostava de ler, pelo
fato de minha mae... ela ter me ensinado a ler de um jeito
bruto... tipo, ela colocava o livro na minha mao com um cip6
na frente... eu ndo 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 paciéncia
comigo, minha mae sentava atras de mim com um cipé na
mao, para assim que eu errar, ela descer o cipé.

(Fragmento de entrevista)

Imaginemos uma crianga que n&o construiu nenhuma relagdo afetiva
agradavel com a leitura, até que chega o momento em que se decide que ela deve
aprender a ler, pois é uma necessidade de sobrevivéncia no mundo letrado. Mas a
mediacdo que poderia ser, no minimo, tranquila, € aterrorizante, permeada por
agressoes e erros castigados. A crianca que, até entdo, ndo tinha nenhum acesso
ao mundo das letras, ndo tinha familiaridade com as palavras escritas, agora tinha
gue acessar nas informacdes do cérebro o inacessivel.

Para Dehaene (2012), o cérebro da crianga pequena, quando chega a escola,
ja esta preparado para o reconhecimento das letras e das palavras, mas as
respostas de cada neurdnio dependem de cenas visuais que 0 organismo encontrou
previamente. Isso significa que Nana nao teria como aprender a complexidade da
leitura com facilidade, se, anteriormente, ndo teve acesso a informacdes que lhe
favorecessem o aprendizado menos traumatico.

E, para além da dificuldade no aprendizado das primeiras letras, o que ficou
consolidado na memoria afetiva de Nana foi a relacdo aversiva ao ato de ler.
Infelizmente, ainda que ela tivesse a tia como mediadora da leitura, a qual
amenizava a situacdo traumatica, a mae, que exercia autoridade maior,
transformava as a-»es da tia numa expect a
o di aivMana). 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 8 a pessoa que estabelece a
relacdo e as pessoas que se relacionam com ela 8 e um enredo do que
aconteceu no passado. Nem todas as pessoas trazem roteiros passados
para situagbes atuais de forma efetivamente correspondente. O
pensamento convencional nas teorias psicanaliticas da personalidade
determina que o0s roteiros sdo reincorporados quando as pessoas tém
sentimentos nao resolvidos, isto €, que ndo foram completa ou
satisfatoriamente expressos ou, se expressos, ndo levaram ao resultado
desejado.

No roteiro de Nana, estdo a tia, a mae, ela e a leitura. O seu enredo é
composto de experiéncias traumaticas num passado ndo tdo distante, com

sentimentos sobre a leitura que néo foram resolvidos, dada a aversao que ela nutria
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em relacdo a atividade leitora. Veremos, em secdo mais a frente, que essa relacao
nao mudou muito na atualidade, mas o fato de ter tido a oportunidade de lidar com
essa experiéncia, compartilhando-a, pode ter I|he permitido mudancas de
interpretacdes desse roteiro e ocasido para a constru¢cao de uma nova historia.

A experiéncia do participante Harry, no periodo de alfabetizagéo, também néo
€ nada satisfatéria para uma crianca. Ha, em seu relato, sinalizacdes de que
experiéncias emocionalmente dolorosas com a mediacdo da leitura podem ser
associadas ao fato de ndo gostar de ler. Em seu depoimento, constatamos o

seguinte em relac@o a pergunta de entrevista citada no inicio desse subtépico:

Minha mée queria que eu lesse a Biblia e explicasse pra
ela... foi o primeiro tapa na cara que eu levei e o ultimo,
depois disso nunca mais eu levei um tapa... porque ela
queria que eu lesse a Biblia e explicasse pra ela, sé que eu
nao expliquei pra ela e fiquei com gracinha, ai que eu levei
um tapa na cara, mas foi o primeiro e o ultimo, primeiro e
ultimo, depois disso, mais nunca... E meu pai sempre antes
de dormir, ele sempre me incentivava a ler a biblia, ele
falava que... assim: que era para eu aprender a ler... que se
eu ndo lesse a biblia antes de dormir, que vinha um bicho
puxar meu pé, e foi ai que eu comecei... que eu comecei a
fazer a leitura, e foi ai, foi ai que eu comecei a fazer a
leitura, comecei a ler assim, ja pegar... por isso que eu fazia
a leitura, porque eu tinha medo... Hoje eu ndo gosto muito
de ler. Eu sou mais de assistir filme.

Harry

(Fragmento de entrevista)

Talvez os pais tivessem boas intencbes e acreditavam, de acordo com as
suas crengas, que a melhor forma de ensinar o bem ao seu filho seria por meio da
leitura didria e noturna da biblia, contudo, nenhuma boa intencéo justifica a forma
como demonstravam essa exigéncia, amedrontadora e violenta. Ser obrigado a ler
sob ameaca e agressdo pode ter gerado, como consequéncia, o fato de Harry néo
fazer relacdo alguma da leitura com o medo, mas essa emocéo, vivenciada de
maneira negativa e acompanhada de violéncia, pode ter construido um sentimento
desagradavel, no seu subconsciente, em relacdo ao gosto pela leitura.

Outras situacdes, que também consideramos desprazerosas, mas desta feita
no ambiente escolar, assinalam o comprometimento emocional na relacdo com a
leitura. Beka e Lila, quando j& estavam num processo de consolidacdo da
alfabetizacdo, e ja sabiam ler, tiveram experiéncias desgostosas em sala de aula.
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Suas respostas em relacdo a pergunta em evidéncia, nesse subtépico, sdo as

seguintes:

A minha experiéncia na infancia ndo foi uma experiéncia

Beka L ~ . ~
muito Otima ndo. Passei por um momento ndo 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 ndo gostava muito das leituras na escola porque sempre

era obrigada a ler e principalmente as professoras
colocavam a gente para ir la pra frente. Ai, eu comecava a
|l er baixo porque eu ficava
mai s altoo.

(Fragmentos de entrevista)

Duas experiéncias diferentes, mas bem desagradaveis, que, infelizmente,
aconteceram no ambito escolar. A primeira situacdo em que h& desrespeito e
exposicdo ofensiva parece ser inimagindvel num contexto educacional, onde os
propésitos devem ser norteados pelo respeito e pela cortesia. Mas 0 que acontece é
gue a acao docente proporciona a ativacdo de um fgatilho emocionaldde momentos
desagradaveis na mediacdo leitora na escola: ser chamada de burra pela
professora. Fica dificil pensar em outras situacbes nas quais a aluna, vitima da
agressao verbal, consiga atender propostas escolares em que a exposi¢cdo publica
requeira a atividade leitora.

No segundo caso, que parece uma situacdo comum a sala de aula no periodo
de alfabetizacdo i o fato de ser chamada a frente para uma leitura oral 7, a aluna
tinha dificuldades com a exposicédo e a experiéncia inconveniente da professora sé
acentuou o problema. O medo de errar tornou-se, no ambiente escolar, um
desencadeador de emocdes negativas, as quais a participante Lila ndo queria
reviver.

N&o é incomum encontrarmos, em turmas que lecionamos, alunos que sao
timidos e tém vergonha de ir a frente ou de falar para serem ouvidos por todos, 0
pior € que nem sempre sabemos como lidar com essas situagdes. No entanto,
precisamos ponderar e analisar o lugar do outro (nesse caso, nosso aluno) diante de
algumas resisténcias encontradas para algumas tarefas. Nem sempre sabemos o

gue esta por trds de uma exploséo de reacdes de uns, ou da quietude demasiada de
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outros. Proporcionar abertura para um diadlogo pode ser o inicio de um caminho mais
produtivo.

No que se refere a participante Lila, observamos, nas experiéncias em aulas
anteriores a pesquisa, que ela sempre se apresentou muito reservada em sala de
aula, ndo muito dada a proposta de exposi¢do. Mas tanto ela quanto a do caso do
xingamento da professora (Beka) apresentam-se como alunas dedicadas,
organizadas, cumpridoras e competentes no que fazem. E notavel, porém, que
guando a conducao é tranquila numa tarefa de socializacdo expositiva, ainda que
timidamente, elas (Lila mais do que Beka) ddo conta, no seu tempo, do que &
proposto. Entretanto, constantemente, nas propostas didaticas que exigem a
oralidade em publico, elas estdo, sempre que possivel, fugindo e/ou substituindo as
tarefas orais por outras que requerem menos exposicao.

Mas, durante as entrevistas, quando fizeram algumas de suas declaracoes,
as situacOes de interrupcdes de algum colega, com comentarios sobre o que esta
sendo posto por elas, percebemos que Beka reagia grosseiramente e Lila se

fechava no seu mundo. No diario 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 infancia ha mediacéo
leitora na escola, reagiu grosseiramente, pedindo aos colegas que calassem
a boca, porque ela estava falando. Apesar de ja té-la visto, em outros
momentos, reagindo com grosseria com os colegas, quando interrompida
em momentos de leitura ou de outras expressdes orais, e ja ter chamado a
sua atencdo, algumas vezes, sobre o0 seu comportamento, ndo tinha
associado a nenhum evento emocional, até porque ndo tinha me atentado
para possiveis traumas emocionais vividos pelos meus alunos. A agresséo
verbal precisou ser contida e os dois alunos foram chamados a atencao
para o seu momento de fala e as regras de ordem nas entrevistas, nesse
sentido, foram lembradas.

(Diério de campo i 30/09/2020).

Possivelmente, pode ser que os episédios do passado, marcados na memoria
afetiva de maneira negativa, que ainda fazem efeitos, interfiram na interagdo com as
atividades do mundo do qual as adolescentes fazem parte. O ambiente escolar
torna-se, para elas, um lugar inseguro, em algumas situacdes que as expdem, e elas

nao tém, talvez, controle sobre isso. Isto porque fvivenciamos emocdes como

acontecem para nés, ndo as escolhemoso ( EKMAN, 2 0.18, ,nessp .

contexto, as emoc¢Bes funcionam como forma de protecdo a novas situacdes

propensas a possiveis constrangimentos.

20
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Algumas vivéncias de carga emocional elevada marcam tdo profundamente
um individuo que, sempre que ele é exposto a uma situacdo semelhante a
vivenciada,at i va o0 que Ekman c¢hamai é emdisg tboisen
despertadores das emocgodes i, que sao disparados, provocando reacdes de baixa

ou de alta intensidade. i Quta mais forte as emocgbes forem vivenciadas no

aprendizado do gatil ho, mai s difz2cil ser 8§

64).
Lembr emos da met 8fora do fibanco de

eventos emocionais sdo memorizados. A medida que situagdes relacionadas ao que

dado

est8 |ligado a um desses eventos acontecem,

avalia-«0o automgds ciag@at iglulkkosate maci onai so,

emocles, com o objetivo de livrar o proprio organismo de uma situacdo mal
resolvida emocionalmente, ou defendé-lo de algo que julgue perigoso, como é o
caso do medo, que nos protege de um acidente ou de outras situacdes de risco.

Pessoas que vivenciam experiéncias frustrantes ou emocionalmente
desagradaveis sempre que passarem por situacdes que despertem a sua memoria
afetiva, as quais foram marcadas por emoc¢des que as traumatizaram, terao gatilhos
emocionais despertados e reagbes que objetivam defendé-las dessas vivéncias
traumaticas.

Possivelmente, os mecanismos avaliadores automaticos ativam os gatilhos
emocionais de Lila e de Beka, sempre que passam por situagcdes em que Sao
expostas a atividades leitoras em publico. Logo que algo € interpretado como uma
cr2tica, os fAgatil hosodo despertam gaesBeka
recebeu da professora, e reage de maneira agressiva, deixando a raiva em
evidéncia. Talvez ela ndo tenha nem consciéncia disso, mas a sua memoéria afetiva
sim. Segundo Ekman (2011, p. 40-41):

Ao longo de nossas vidas, deparamo-nos com diversos eventos que
aprendemos a associar ao medo, a raiva, a aversao, a tristeza, a surpresa
ou a satisfacdo. Eles sédo adicionados aos eventos universais antecedentes,
expandindo aqueles que os autoavaliadores estdo alertas e podem se
assemelhar aos eventos originalmente armazenados. S&o elabora¢fes ou
adicbes referentes aos eventos universais antecedentes. Ndo sdo os
mesmos para todas as pessoas, variam de acordo com a experiéncia de
cada um.

mo -

» €
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As particularidades de cada ser humano permitem que as experiéncias sejam
diferentes. Ou seja, nem todos reagem da mesma maneira as mesmas situacoes, e,
portanto, podem vivenciar de maneira também diferente a intensidade das emocodes
em situacdes similares. Uma reacéo inesperada, ou distinta do que consideramos
comum, pode sinalizar uma experiéncia mal resolvida e necessitada de um final

dispar.

4.2.3 Experiéncias sem marcas afetivas notaveis no periodo escolar

Vimos quao relevante e incentivador € para a crianca ter experiéncias
agradaveis na infancia, e o quanto essas experiéncias relacionadas a leitura fazem a
diferenca de forma positiva nas suas posturas frente a atividade leitora e,
consequentemente, a sua formacdo enquanto leitor. O contrario para as situacdes
desagradaveis também é verdadeiro. Marcar negativamente a memoaria afetiva pode
significar produzir danos emocionais permanentes ou, no minimo, dificeis de serem
resolvidos.

Nesta secdo, porém, o proposito é registrar que alguns dos adolescentes dos
anos finais do ensino basico fundamental ndo tiveram, felizmente, experiéncia
alguma que marcasse negativamente a sua relagdo com a leitura. Entretanto,
também, ndo experimentaram vivéncias significantes na escola para construir o
gosto pela leitura, tornando maior a responsabilidade do docente, no sentido de ter
de fazer um esforco mais dispendioso na contribuicdo para que esse gosto seja
desenvolvido.

Curiosamente, todos os que ndo tém registros de memorias afetivas com a
leitura na escola sado os que nédo lembram de mediacao de leitura em casa antes de
entrar na escola, ou estdo entre aqueles que se recordam vagamente de que
alguém contava historias, mas sem experiéncias rotineiras ou relevantes associadas
a atividade leitora no contexto familiar. Podemos inferir, com esse dado, que a
auséncia de memoria afetiva em relacdo a leitura em casa pode interferir nas
posturas dos alunos na escola, no que concerne a 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

agradaveis, nas memorias dos estudantes, de maneira que eles desejem revivé-las.
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Contudo, as experiéncias da infancia escolar marcadas nas memoérias dos
participantes da pesquisa eram, em sua maioria, associadas a compras de livros na
escola, nas maos de representantes de editoras. Ainda para a pergunta abaixo,
também avaliada no topico anterior, temos narracfes diversas e experiéncias

peculiares:

Como foram as experiéncias no periodo de alfabetizacdo, em relacéo
a leitura?

Rabs e Nandinha dizem o seguinte:

Rabs L& na escola do BEABA, 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, ai vinha um 6culos, sé que o 6culos era de
papelao de azul e vermelho e ndo pegava (risos) . S6 que
além dos filmes, tinhas uns livros que contava a histéria, eu
lia, mas eu gosto mesmo é de assistir.

Nandinha Minha mae e minhas irmds sempre comprava aqueles livros
pequenos, até na escola na BEABA pra gente aprender a
ler.

(Fragmentos de entrevista)

Das indagagOes sobre as rodas de leituras, as repostas se referiam apenas a
sua existéncia, sem nenhuma emocéo sobre o que elas significavam. Sobre isso, a
participante Nandinha relatou o seguinte: fEu escutava ou prestava atencao porque
era menor e nao tinha mais nada pra fazer. Mas foi s6 isso, ndo foi algo que eu me
apaixoneia

Um outro participante deixa claro que a escola cumpria 0 seu papel de
apenas alfabetizar, sem chamar a atencdo para outras acdes que ele valorizasse
para além da leitura como um cédigo a ser decodificado. Em casa, a sequéncia era
a mesma, pois a compra de livros biblicos tinha a Unica fungéo de incentivar a leitura
dentro da mesma concepcéao escolar. O propésito da compra era, para ele, enquanto
crianca na fase de alfabetizacéo, ler, e ndo para a partilha de momentos de leituras

envolvidos por afetividade.
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Laranjinha Quando eu era pequeno, ai né, estudava la na BABA. As
professoras de la tipo assim passavam o bésico. A jungéo
das letras, esses negocios, ai pra reforcar minha leitura,
minha mde em casa me passava leituras biblicas, esses
negdcios assim, livro, comprava livro pra mim ler.

(Fragmento de entrevista)

O contato com as literaturas compradas ou narradas parecia hdo convidar 0s
alunos para as histérias nelas contidas. Eles tinham o acesso, mas as experiéncias
ndo tinham acesso significativo as suas memoarias. As audi¢cdes de leituras parecem
ter se perdido no processo de ler para aprender a ler. E nesse contexto que
consideramos o quanto o professor precisa fazer a diferenca, como conclui Santos
(2017, p. 100):

O conhecimento do professor sobre o texto, seu prazer e disposicdo em
apresentar o texto, sua desenvoltura corporal e vocabular em explicar o
tema e encaminhar os alunos a reflexdo e construcdo de sentidos, os
motiva a envolverem-se no imaginario do texto e desenvolverem o gosto
pela prética leitora, ou seja, a formacgéo de um leitor.

Na educacéao infantil, esse envolvimento com a leitura, que favorece a crianga
a construcdo de sentidos, precisava ser de forma mais empolgante, com posturas
capazes de despertar as emocdes agradaveis, favoraveis a vinculagcédo afetiva entre
leitura e leitor. O contato com o livro, suas ilustragbes e a magia de ouvir suas
histérias ddo acesso ao mundo das emoc¢bes e de vivéncias que proporcionam

conhecimento e maturidade leitora, como salienta Abramovich (2006, p. 17):

E ouvindo histérias que se pode sentir (também) emocgdes importantes,
como a tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem-estar, o medo, a alegria, o pavor,
a insegurancga, a tranquilidade, e tantas outras mais, e viver profundamente
tudo o que as narrativas provocam em gquem as ouve & com toda a
amplitude, significancia e verdade que cada uma delas fez (ou n&ao) brotar...
Pois é ouvir, sentir e enxergar com os olhos do imaginario!

Sao, de fato, os folhos do imaginariodo que comecam a dar vida as emocoes
mais felizes aos que podem construir suas emocionantes narracdes de leituras. Mas
as lacunas dos que nao fizeram essas historias tém oportunidades diversas para
serem preenchidas, quando a pratica pedagogica € comprometida com o ser

humano na sua totalidade.
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N&o s6 aprendemos mecanicamente 0 que vamos precisar para uma pratica
profissional, como, de acordo Ekman (2011, p. 242), algumas acdes referentes as

nossas emocodes também séo aprendidas:

Hé& temas emocionais universais, que refletem a histéria de nossa evolucgéo,
e diversas varia¢des culturalmente aprendidas, que refletem a experiéncia
individual. Em outras palavras, ficamos emocionados a respeito de questfes
relevantes para nossos antepassados e a respeito das que achamos
importantes em nossas proprias vidas.

O que podemos compreender, do que foi discorrido até aqui, € que o gostar é
um tema associado a emocao que pode ser aprendido e se baseia nas experiéncias
de cada um, conforme a cultura que lhe é apresentada. E perceptivel, nos relatos,
gue a gostatividade se instaura a partir de atitudes e eventos marcados por emoc¢des
agradaveis.

Os alunos que narraram suas historias de infancia hoje ja sdo adolescentes
gue finalizam o ensino fundamental para uma nova caminhada, possivelmente mais
complexa, no ensino médio. Suas histérias podem ser (re)escritas no tempo
chamado hoje, com a bagagem que acumularam até o presente que se constroi.
Nés, enquanto mediadores de suas acfes escolares, podemos também contribuir
para que essas (re)escritas experimentem momentos prazerosos capazes de marcar
a memoria afetiva positivamente, sem que a bagagem de conhecimento, condizente

com a sua maturidade escolar, seja prejudicada.

4.3 Experiéncias de leituras atuais

Depois de identificar que as histérias de mediacéo leitora na infancia podem
ser (ou ndo) marcadas na memaria afetiva e interferirem nas posturas (ou mesmo
determind-las) em relacdo ao gostar de ler, direcionamo-nos aos objetivos
especificos de nossa pesquisa, 0s quais sao: verificar de que modo essas memdrias
afetivas podem (re)significar as praticas de leituras, no ambito escolar, por meio a)
das reacBes provenientes das memodrias leitoras; b) da relacdo dessas memdrias
com o gosto leitor; ¢) da comparacdo das praticas de leituras narradas com as
praticas realizadas na escola; e d) de sugestdes de préticas leitoras que canalizem o

gosto de ler dos participantes com as leituras realizadas no ambito escolar.
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O grafico a seguir nos d4 uma visdo geral da relacdo que os participantes da
pesquisa tinham com a leitura no periodo em que cursavam 0 nono ano, Ultima série
do ensino fundamental. As informacdes, em cada grupo de blocos, séao referentes
aos vinte e quatro participantes, de maneira que as andlises dos depoimentos
correspondem ao que foi extraido do que se interpretou como relagdo prazerosa,
aversiva ou funcional de todos os participantes, no que se refere a leitura, tanto as

realizadas no contexto escolar como as realizadas fora da escola.

Figura 3 - Grafico 3: relacdo individualizada com a leitura
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No que concerne a relacdo prazerosa com a leitura, como € possivel ver no
gréfico (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 informac¢des que denunciaram aversdo a acao de
ler, quando se referiam a atitude de pegar algo para ler voluntariamente (um livro ou
material virtual), percebemos que a escola € o espa¢co menos privilegiado, enquanto
uma pequena parte considera tanto na escola como em outros lugares a leitura
como algo desagradavel.

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 as necessidades particulares, tanto no contexto escolar como em
suportes de suas vivéncias sociais, 0s estudantes se propdem a ler com mais

facilidade, pois consideram essas leituras necessarias a sua sobrevivéncia.
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Para compreendermos melhor como as informacdes se processaram e de
que modo foram interpretadas, descreveremos as informacdes e andlises referentes
as leituras atuais de nossos alunos, a seguir, com base nos trés blocos expostos no
grafico acima. Iniciamos compreendendo como se da a relacdo prazerosa com 0S

alunos que, na atualidade, apresentam o gosto pela leitura.

4.3.1 Relacéo prazerosa com a leitura

Lembremos de que, quando nos referimos ao gostar de leitura, no contexto
desta pesquisa, delimitamos para a acdo voluntaria, e constante, de pegar algo
como livros, revistas, periddicos, literaturas diversas, para ler prazerosamente. Em
contrapartida, quando nos referimos a uma atitude aversiva em relacdo a essa
atitude, consideramos que ndo ha gostatividade na acgéo leitora.

As perguntas nas entrevistas que nos proporcionaram respostas a
investigacdo sobre essa relacdo dos participantes com a leitura consistiram em
saber se gostavam de ler, sobre quais leituras costumam fazer e as emocdes que
costumam vivenciar com as leituras que fazem, bem como onde e quando

costumam fazé-las e os porqués de realizarem. Perguntamos o seguinte:

Vocé gosta de ler? Por qué?

Os alunos que apresentaram prazer, ao se referirem a pratica atual de leitura,
foram todos os que tiveram uma mediacdo prazerosa na infancia antes e/ou depois
da escolarizagdo. Os participantes que apresentaram experiéncias desagradaveis na
infancia ou declararam auséncia de uma mediacao leitora afetiva ndo demonstraram
0 gosto pela atividade leitora, nem espontanea, nem direcionada pela escola.
Coincidentemente, eles também n&o apresentaram lembrancas emocionalmente
marcadas de experiéncias de leituras prazerosas na infancia, antes de ingressarem
na escola.

Helo, que sempre teve seus pais contando historias, incentivando-a e
mediando as suas atividades leitoras no percurso escolar, quando é questionada

sobre o gostar de leitura, responde com aspecto de emocdes felizes:
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Helo Sim, amo. S&o descobertas, vocé se enche de
conhecimento. Eu... no momento, eu leio bastante comédia
e romance. Eu t6 lendo um livro de romance muito, muito,
muito lindo que eu t6 gostando bastante la em casa, da
estante que encontrei. Sdo dois tipos que eu mais me
encontro: de comédia e de romance. Eu rio muito nos livros
de comédia, comédia classica, porque é muito bom ler. E
bom assistir filme também, mas eu prefiro a leitura.

(Fragmento de entrevista)

A gostatividade na leitura se manifesta com caracteristicas de sentimento
( A a malgp)ja construido e que se revela em emocoes 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 agradaveis e Gnicos na

sua infancia com a atividade leitora, denuncia suas emog¢des em seu depoimento:

Ravena Sim, eu amo ler, em casa eu tenho muitos livros (de acéo,
drama, romance, gibis e mangas). Eu amo a leitura e amo
leitura em quadrinhos, eu sempre leio, tento ler 2 livros por
més, praticar minha leitura. Eu gosto de tudo um pouco. Eu
sou aquele tipo de pessoa que... Ndo sei a palavra para
isso... Tipo, eu gosto de romance, tipo uma coisa cliché,
porque me desperta a curiosidade dos personagens que
nunca ficam juntos, eu fico bem bolada com isso, e da uma
raiva assim, nossa tinha tudo pra ficar juntos e nao ficam,
como assim? E também eu gosto de coisas sobrenaturais...
E 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 histéria, tipo... Eu gosto.

(Fragmento de entrevista)

As declaracdes de Ravena revelam a instauracdo da gostatividade também
associada ao sentimento de amor, que a faz praticar a leitura diversificada e a
vivenciar diversas emocoes, por meio da acao leitora.

Rubem, que diz ter se dado conta de tudo na sua vida ligado a leitura, em
virtude da sua convivéncia constante, com seus pais e av0s, desfrutando da

atividade leitora, enfatiza o seu gosto pela leitura:

Rubem Atualmente gosto de ler, porque os livros que eu costumo
ler chamam minha atencéo, e sempre aprendo coisas novas
e melhora a leitura e escrita. Eu gosto de ler o livro antes,
porque o livro, ele traz mais informacdes e deixa mais...
num sei... assim mais concentrado e ele explica mais que o
filme, e ai tem coisas que corta no filme, ai e vocé ja tem
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uma boa base, essas coisas... eu gosto de livro de ficcéo,
de romance, alguns romances eu gosto. Eu gosto de
livros... é..., como é que se diz?... é... de ficcdo essas
coisas... € eu gosto de varios tipos de livros, mas eu gosto...

(Fragmento de entrevista)

A relacdo que Ruben faz com a leitura é predominantemente positiva. Ele
manifesta o0 gosto pela leitura na sua predisposicdo para a acao leitora,
considerando sua motivacdo para aprender coisas novas, para 0 seu
aperfeicoamento na escrita, e para a sua concentracédo. E percebido também uma
diversificacdo nos seus gostos, porque a importancia maior, para Rubem, é o ato de
ler. E a gostatividade manifestada na leitura espontanea e habitual.

Tete, a garotinha que ndo lembra de mediacdo leitora alguma na infancia
anterior a sua entrada na escola, mas experimentou situacfes gratificantes e
incentivadoras, no periodo de alfabetizacdo, em casa, enumera seus gostos de

leituras:

Tete Gosto muito, porque é muito importante e quando lemos,
aprendemos e descobrimos coisas novas. E entdo... assim,
eu nao tenho um gosto especifico. 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
iOpequeno pr2ncipeo, que er
guando eu era pequenininha. E é isso... eu gosto assim... 0
gue eu leio mais é romance e depois assisto flme que eu
gosto. E... eu também gosto de livros e filmes que falam
sobre antigamente tipo a Segunda Guerra Mundial essas
coisas, por exemplo, o Diario de Anne Frank, O menino do
pijama listrado, A Menina que Roubava Livros também
comecei e tem outra que agora vou comecar que também
fala sobre o Holocausto, essas coisas. Ah... livros historicos,
historias de fato.

(Fragmento de entrevista)

Assim como Rubem, que foi envolvido afetivamente pela leitura, desde a mais
tenra idade, no ambito familiar, Tete também, mesmo tendo sido apresentada a
leitura depois da sua entrada na escola, foi tdo agradavelmente afetada nas
mediacdes de leituras, em casa e na escola, que a gostatividade também se
manifesta na sua predisposicdo para a atividade leitora, de maneira espontanea e

constante, prontificando-se a uma diversidade de leituras, por ela enumeradas.
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O que vemos, nos depoimentos, sdo exposi¢cdes de emocdes agradaveis,
enumeragdo de gostos leitores, rotinas, objetivos e metas de leituras desses
adolescentes que tém consolidado, nas suas memorias afetivas, experiéncias
prazerosas na mediacdo leitora e a instauracdo da gostatividade em relacdo a
leitura. As vivéncias infantis permeadas pela afetividade positiva foram leituras que
precederam ou caminharam juntas com as leituras das primeiras letras, marcando a
continuidade nas experiéncias pessoais dos adolescentes, que aprenderam ndo so a
ler, mas a gostar de ler. Bomfim (2018) nos faz refletir isso, com alguns
guestionamentos, ao tempo que responde, com precisao, sobre as motivagdes que

fazem um aluno ler espontaneamente:

0 que motiva um aluno a procurar, por conta propria, um livro para ler? Pedi-
lo na biblioteca sem ninguém solicitar, ler sem estar preocupado com notas?
Se encantar pelas histérias, desejar estar dentro delas e até sugerir leituras
ao professor? Por certo, é 0 gosto e 0s sinais que citamos séo sintomas de
guem gosta, de quem ndo apenas aprendeu a ler, mas de quem aprendeu a
gostar de ler. (BOMFIM, 2018, p. 178)

O gosto pela leitura é imprescindivel nas acfes educativas, e a escola é
também responsavel por viabilizar praticas pedagoégicas que contribuam para acdes
leitoras em que a gostatividade se estabeleca.

Os participantes que tiveram experiéncias frustrantes, no entanto, nao
construiram a mesma relacao positiva com a leitura e, consequentemente, tendem a
demonstrar autoestima baixa pelos insucessos nas atividades escolares, em que a

leitura sempre esta em evidéncia.

4.3.2 Relagéo aversiva com a leitura

A aversdo € considerada uma emocao desagradavel associada por Ekman
(2011) ao sentimento de repugnancia que alguém pode ter, quando se refere aos

cinco sentidos humanos. Para o autor, a aversao é:

O gosto de algo que vocé quer cuspir; mesmo a ideia de comer algo
desagradavel pode enoja-lo. Um cheiro que vocé quer impedir de entrar em
seu nariz ou de provocar aversdo. E, novamente, a ideia de como algo
repulsivo pode cheirar produz uma intensa aversdo. A visdo de algo que
vocé considera desagradavel ao gosto ou olfato pode repugnéa-lo. Os sons
também poderdo repugna-lo se forem relacionados a um evento
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abominavel. E o tato, a sensacdo de algo desagradavel, como um objeto
viscoso, pode enoja-lo. (EKMAN, 2011, p. 183-184)

Talvez esse conceito de aversdo nao seja tdo apropriado para atribuirmos
aos sentimentos e/ou reacdes dos depoentes, mas podemos considera-lo no sentido
de antipatia ou rejeicdo, por serem sindbnimos mais eufémicos. Consideremos, nesse
contexto, as informacdes em que o0s alunos atestam n&do gostarem de leitura e
demonstrarem rea¢fes negativas a acao leitora. Ainda em relacdo a pergunta do
tépico anterior:

Vocé gosta de ler? Por qué?

Os participantes que atestaram nado gostar de ler estdo no grupo daqueles
gue néo tiveram experiéncias leitoras na infancia ou ndo tém registros de memoria
afetiva agradavel. Quando a questdo é se gostam de leitura, as respostas sdo bem

similares:

Nandinha Gostar € uma palavra muito forte (risos). Nao tiro o meu
tempo para ler.

Cachinho  Eu ndo gosto de ler entdo, eu ndo gosto de livro nenhum,
nao.

Laranjinha N&o muito. Porque as histérias de hoje em dia sdo muito
sem sentido.

Bactéria N&o. Acho entediante. Ndo gosto. A maioria das vezes sdo
muito chatas. Sempre é um assunto ruim.

Lionel N&o gosto muito de ler atualmente.

Caju N&o gosto, tenho preguica.

Lili N&o, porque tenho preguica.

Alicate Eu ndo gosto de ler, porque eu ndo gosto de ler livro
nenhum

Denguin Eu ndo gosto muito de ler mais.

(Fragmentos de entrevista)

Nenhum dos participantes acima lembraram de experiéncias de mediacao

leitora anteriores a escola, e, apesar de Nandinha fugir um pouco da resposta
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negativa, deixa claro que a palavra gostar ndo é apropriada para ela se referir a
leitura, até porque ndo reserva tempo para ler. Todos, sem experiéncias
emocionalmente marcadas por mediacdo leitora, em que lagcos afetivos foram
estabelecidos, declaram ndo gostarem de ler. A ndo gostatividade de Larajinha
parece estar associada a falta de sentido que ele julga ter as histérias que ele tem
acesso. Enquanto para Bactéria, a falta de gosto pela acédo leitora é atribuida a um
estado emocional ruim, proporcionando-lhe tédio. E para Lili, a ndo gostatividade
esta relacionada a preguica que sente ao ler.

A complexidade da leitura, descrita por Smith (1989), € um fator,
possivelmente, determinante para essas reagfes. Para o autor, ndo vemos com 0S
olhos, as informacfes externas se processam, a partir do que ja existe no cérebro,
para gue a Vis«0o que conhecemos aconte-a.
realidade, ® muito | entoo (SMITH, 1989, p.
leitura pode ser comprometida se as conexdes entre 0 que ja foi assimilado no
cérebro (na memoéria) e o que ele estd processado nos olhos nao forem
estabelecidas.

De acordo com Smith (1989, p. 93), ia Vvi s«o0o em t Ynel ® u
tentativa de se processar demasi adaisdonf or n
pode ser adequada para esse contexto, quando refletimos sobre as muitas
informacdes visuais que um aluno, sem rotina de leituras, pode ter, somando-se a
isso o fator emocional que é determinante nas mediacdes leitoras.

Podemos inferir que essas afirmacdes sdo evidenciadas nas reagdes dos
participantes supracitados, com o que Smith (1989) c hama de f@Avi s@o em
fato de os alunos néao construirem, em suas memarias, a gostatividade na leitura em
vivéncias marcadas pela afetividade positiva, e sé terem acesso a atividade leitora
no ambiente escolar, permeada de suas exigéncias avaliativas, muitas vezes, focada
apenas no quantitativo, pode proporcionar dificuldades de acesso a informacéo nao
existente no cérebro, pela falta do exercicio leitor, e, consequentemente, tornar a
l ei tura Afsem sentidoo, Afentediant eo, Aicha
caracterizada pelos depoentes.

Na vivéncia diaria escolar, Nandinha acredita que a palavra gostar € um termo
muito Aforted par a e livameats m@ueioaue foi assimdada ur a ,

sobre leitura né&o foi significativo para ela dar importancia.
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Talvez seja muito categérica a afirmacdo de que os alunos que ndo tém uma
relacdo afetiva de experiéncia leitora marcada positivamente na infancia, também
nao tém uma relacédo positiva com a leitura na adolescéncia. Mas nos participantes
da pesquisa desenvolvida neste estudo, percebemos um dado que comprova que a
gostatividade com a leitura ndo se estabeleceu nos individuos que ndo tiveram
eventos marcados emocionalmente no periodo infantil.

Isso fica ainda mais evidente nas respostas das participantes que construiram
em suas memoarias lembrancas desgostosas. Quando as perguntas sao dirigidas a
elas, ja associam ao ambito escolar, pois as suas experiéncias desagradaveis

aconteceram nesse espaco.

Lila As leituras na escola ndo gosto muito, pois, muitas das
vezes, eu ndo gosto do que € pra ler ou me da um nervoso
€ comeco a travar.

Beka Eu odeio ler, eu ndo me sinto mais segura para ler, me sinto
incapaz e insegura comigo mesma.

(Fragmentos de entrevista)

E bem possivel que as situacdes desprazerosas do passado ainda estejam
em evidéncia e criem bloqueios na relagdo com a leitura, que, quando associadas as
experiéncias frustrantes vivenciadas na infancia em sala de aula, provoguem
realmente aversdo a atividade leitora na escola. E, do ponto de vista analitico dessa
€ mMo- «0, fas rea-»es de avers«o nos deixam
que, | iteral ou figurativamentpp8).podem ser
As auséncias do aprendizado de praticas que poderiam construir 0 gosto pela
leitura revelam consequéncias desagradaveis, lacunas que, talvez, ndo sejam
totalmente preenchidas no ambito escolar. Possivelmente, alguns alunos teréo
dificuldade de compreender até que ponto vai o que eles gostam, ou ndo gostam, de
ler, e 0 que, de fato, sdo necessidades de ler. Muitos desses que nao construiram
ainda o gosto pela leitura poderdo associa-lo ao que chamaremos de leitura

funcionalista.
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4.3.3 Relagéo funcionalista da leitura

Nesse topico, vamos considerar funcionalista aquilo que é relativo ao que é
funcional®, que corresponde a funcdes especificas. No caso da leitura funcionalista,
referimo-nos aquela em que vemos uma funcionalidade, um propdsito especifico e
necessario diante de uma determinada situacdo. Boa parte dos alunos vé a leitura
com esse objetivo, ainda que tenham atestado, em outros momentos, que nao
gostam da pratica de leitura. Nos exemplos a seguir, percebemos algumas dessas

sinalizacbes em relagcdo a seguinte pergunta:

Vocé gosta de ler? Por qué?

Rabs N&o gosto de ler muito, porque se ndo for algo do meu
interesse, ndo tenho pra qué ler. As leituras na escola séo
muito frequentes, ndo gosto muito do tipo de leitura que nos
oferecem, elas pra mim s6 sdo boas porque eu estou
adquirindo mais conhecimento

Nana Eu ndo sou de ler livros, gosto de ler documentérios na
internet. O que eu gosto de ler sdo 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, sé isso... é.

Denguin Pra mim é bom, porque aprendemos mais.

(Fragmentos de entrevistas)

QuandoRabsaf i r ma fAn«o g o srefave-sel @& que@ara efasdot o 0,
leituras desinteressantes, que ndo tém utilidade para o que ele precisa. Segundo
ele, o que é interessante é o que promove um conhecimento especifico. Quanto a
Nana, as leituras pelas quais ela se interessa também sao as voltadas para as suas
vivéncias, as que ela julga necessarias para 0os momentos que lhes forem
convenientes. O contexto em que Denguin se refere € 0 que ele est4, no momento i
a escola. Ne | a, O participante abbm, pargae agrendemas at o
ma i s deituraAdessa forma, para o participante, tem a funcdo 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 acao
voluntaria, instigada pelo gosto aprendido, que desenvolveu o prazer de ler, a
satisfacdo de pegar um livro ou algo similar, com o propdsito de apenas ler para
satisfazer-se e, consequentemente, descobrir novas formas de ver o mundo,
aprender a escrita de varios géneros textuais e de varias linguagens, entre outros
beneficios que a leitura proporciona.

Consideramos esse tipo de leitura mais produtivo até mesmo para
assimilacdo de estruturas e conceitos gramaticais que passariamos anos ensinando
e os alunos nao conseguiriam aprender, como afirma Cassany (1999, p. 80): i S e
leitura € suficiente, a aprendizagem adquire automaticamente todas as regras
gramaticais e textuais de que se necessita para escrevero .

De acordo com Cassany (1999), a leitura prazerosa faz o trabalho que
nenhum professor de portugués consegue fazer no ensino da escrita, com a
exposicdo metddica de regras gramaticais, pois a missdo de desenvolver a
capacidade de um escritor competente s6 é cumprida se conseguirmos desenvolver
leitores competentes, motivados a ler, ndo sO para objetivos funcionais. Dessa
forma, incentivados pelo gosto da préatica leitora, os alunos constroem, em suas
memorias afetivas, a predisposicdo para a leitura, e, consequentemente,
espontaneidade no aprendizado do que a leitura proporciona, ou pode proporcionar.
Ao se referir a pratica de leitura como primordial para o desenvolvimento de uma

boa competéncia para a escrita, Cassany (1999, p. 80, grifo nosso) salienta que:

Além disso, a leitura deve ter determinadas caracteristicas. 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 aten¢do do leitor
se deve centrar no conteudo e ndo na forma. Se se |é desta maneira, o
organizador podera sistematizar o codigo e depois de um periodo de
siléncio, a expressao escrita emergira de forma natural.

Quando se trata de estar motivado, de ter interesse e prazer, € muito mais
facil quando a realizacdo € de algo que se gosta de fazer. Ninguém tem prazer de
fazer o que néo gosta. E nesse sentido que a nossa responsabilidade profissional se
acentua, ja que temos conhecimento de que nem sempre poderemos contar com 0
cumprimento do papel da familia, no que concerne a construcéo de lagos afetivos

relacionados a pratica leitora.
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Cabe a n0s interessar-nos pelo nosso publico alvo, perceber as sinaliza¢des
que nos dao mensagens de que algo ndo vai bem, ou que h& uma historia, por tras
de uma reacdo diferente, que precisa ser mudada. O comeco sempre sera pela
avaliacdo de nossa pratica. Conhecer a realidade com a qual estamos lidando e
intervir no que ndo esté funcionando possivelmente € o caminho mais viavel para o

cumprimento de nossa missao.
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CAPITULO 05: PRATICAS ESCOLARES E O GOSTO DE LER: MEDIAR E
INTERVIR

Como uma das experiéncias mais marcantes da nossa vida, a escola € indissociavel da
nossa memoaria de forma que ao promover a memoria a escola promove-se a si propria.

Amaéancio Costa Pinto

Na sociedade letrada, a escola é parte inerente da vida do individuo. E nela
gue enc o ruinespapmds int@racdo social onde praticas sociais de linguagem
acontecem e se circunstanciam, assumindo caracteristicas bastante especificas em
funcéo de sua finalidade: o ensinoo (BRASIL, 1998, p. 22). Essa finalidade, embora
representada numa palavra, € bem ampla, se considerarmos os quatro pilares do
conhecimento em que se orienta a educacdo escolar para nortear as suas praticas

do ensino formal no século XXI:

aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o0 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 trés precedentes. (DELORS, 1997, p. 90, grifos do autor)

Sao essas formas de aprender que comegam, ou deveriam comegar, no seio
familiar, que a escola da sequéncia, desenvolve e tem o papel de aperfeicoa-las, e,
em alguns casos, inicia-las. Sao situacbes que nao tém como se desvencilharem
das relagbes afetivas que devem permear o0 ensino nas suas variacbes e
configuragoes.

A aquisicado de conhecimentos para intervir sobre o meio também é fungéo de
quem ensina. E, portanto, nesse propdsito que, a partir do que se considerou
conhecimento construido no processo de compreensdo da realidade pesquisada,
gue desenvolvemos uma proposta de intervengao que considera o gostar de ler dos
alunos e a necessidade de influenciar para o prazer da leitura. Foram levadas em
conta as informacfes adquiridas em todas as etapas das entrevistas e as
observacbes descritas no diario de campo, como também a Ultima parte dos

depoimentos dos participantes da pesquisa, a qual analisaremos nessa sec¢ao.



5.1 Sobre as leituras da escola

Conforme boa parte dos entrevistados, a maneira como a escola lida com a
atividade leitora ndo é cativante para alguns deles. O fato de tudo que é feito dentro
da sala de aula, ou no espaco escolar, com a finalidade de aprender um assunto,
construir uma nota e, consequentemente, tudo ser obrigatério, faz com que o gostar

de fazer ndo aconteca. Analisamos, entdo, as respostas, nesse topico, em relacéo a

seguinte questao:
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No gque se refere as leituras feitas na escola, o que vocé tem a dizer?

Honey

Duds

Assim. .. “"s vezes ® ruim po
ler, vai perder pont o0, ou al go as
desinteressante. Sim, eu lembro que quando a professora
fazia uma rodinha com a sala toda e dava uns livros. Af tipo
cada um ia lendo uma coisa eu ndo gostava daquilo de jeito
nenhum. Eu néo lia. Porque tava tipo, ah me obrigando a
ler, entdo ndo vou ler. As leituras na escola ndo me
interessam muito, porque, muitas das vezes, eu ndo gosto
do contelido e acabo por ler apenas por obrigacéo. (grifo
Nnosso)

Eu ndo 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, entdo algo do tipo que né&o
chama, muitas vezes, a nossa atencdo como adolescente
pra poder ler. Entdo acho que é isso que nado faz a gente
gostar das leituras que dao na escola. Como as leituras da
escola sdo escolhidas pelos professores, eles buscam
passar algo que envolvam a matéria deles ou algo que nos
ensine algo. Ndo gosto muito, pois € bem raro ser algo
para descontrair ou um tema mais... cara.. de
adolescente. (grifo nosso)

(Fragmentos de entrevista)

A declara-«o0o de Honey fAler por obriga-«
espontanea e motivadora, em que grande parte do conhecimento linguistico é
assimilada, como destaca Cassany (1999), |
escritoro. Significa dizer que grande part e

o ensino de portugués pode ndo ser alcancada, enquanto insistirmos em
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metodologias que elevam a obrigacdo e ignoram os aspectos afetivos que motivam
a leitura.

Na afiimacdo de Duds, io | i vro ® sempre da escol ha
afirma ndo gostar, percebemos o quanto o dizer do aluno é ignorado por nés
professores. A escola nédo abre espago para conhecer as leituras do aluno, ou
mesmo 0s gostos que podem ser associados a elas, e fazer delas material de ensino
e de intera-«o |leitora, como acentua a aluwu
pel o prof essor 0 eferidal dastiipante Rla pesquisa, essa leitura
determinada pelo docente An«o <c¢hama, mui t a
motivante, ndo promove interesse, nao constréi gostatividade pela acao leitora. Ela
ainda acr esc eamtsar algo®pard @esto mt r a i rsignifica Igeesha
auséncias, na escola, de leituras de fruicdo, das leituras em que se deem a
oportunidade de os alunos sentirem prazer em fazer, porque gostam. Pelo contrario,
tudo é, racionalmente, obrigacao.

A ideia de que algo obrigatério é ruim perpassa constantemente nas mentes
adolescentes. De acordo o que interpretamos em Wallon (2007), a fase dos conflitos
internos, em virtude das mudancas pelas quais passam, proporciona inameros
questionamentos sobre tudo o que é imposto. Esses conflitos se estendem as
relacbes construidas no ambiente escolar, em que 0s grupos de identificacdo se
formam e as resisténcias a algumas atitudes adultas se estabelecem. N&o significa,
porém, que a escola deva abrir mado de exigéncias necessarias a convivéncia
respeitosa, a construcdo de conhecimento, ao direito coletivo e a préatica cidadd, em
virtude de conflitos juvenis.

A missdo da escola ndo € nada facil, principalmente porque ha obrigactes
que precisam ser realmente cumpridas. A constru¢do do conhecimento ndo é
sempre prazerosa, 0 ensinar a conhecer, o ensinar a fazer, o ensinar a conviver
pode, em muitos momentos, ser conflituoso, e o0 ensinar a ser pode consistir em
divergir nas opinides, diante da diversidade que constitui as relagdes humanas e da
construcao respeitosa que se faz necessario estabelecer.

Porém, nem todas as unidades, trimestres ou periodos 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 pedagogica escolar, porém, entendemos, também, que € preciso
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considerar as experiéncias 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 questdo 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 realizacao

de atividades escolares, como, por exemplo, nos depoimentos de Ruben e Ravena:

Ruben Ha uma diferenca. A leitura que eu escolho eu sinto mais a
vontade a ler também porque eu ja sei que vou pesquisar
como é o livro essas coisas e vejo se ele realmente vai me
interessar, na escola, interessa bem mas ndo tanto quanto
eu escolher.

Ravena Al gumas coisas eu gostoé ma:
aquela capa do livro, até mesmo aquela histéria me
agradar, eu leio com todo amor do mundo, mas se néo, eu
leio na forca do 6dio, mas leio, ndo vou deixar de ler, né,
por gue s(grifomessg

(Fragmentos de entrevista)

Ruben acentua que fih8 uma diferen-abo

gue a escola determina para que seja lida e trabalhada. Declara, também, que se
sente mais a vontade para ler leituras de seu interesse. Ravena sinaliza que ha
leituras da escola das quais ela gosta e se interessa, mas que também, mesmo
odiando, da conta do que € exigido pela proposta escolar. Podemos inferir que ha

um anseio por ter oportunidade de que se leia o que gosta no ambiente escolar

ent

(Aaquela hist-ria do meu agradoosepquenagu e,

gosta (fAeu |l eio, na for-a do -dioo)
O espaco escolar também precisa ser o lugar onde anseios se concretizem, e
o professor pode se propor a aventurar-se. E nesse sentido que acreditamos na

proposta aqui desenvolvida, pois, conforme Wallon (1975. p. 221),

Ha, ao lado de sonhos véaos, verdadeiros riscos, mas ha também elementos
positivos, e é essa parte positiva que o educador deve esfor¢ar-se por por
em evidéncia. E preciso utilizar esse gosto de aventura, esse gosto de
ultrapassar a vida cotidiana, esse gosto de se unir a outros que tém os
mesmos sentimentos, as mesmas aspiracfes, esse gosto de ultrapassar o
ambiente atual, para ajudar a crianca a fazer sua escolha entre os valores
em presenca, 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 nédo gostar de ler. Seria possivel quem ndo gosta de ler
escolher leituras do seu agrado? Dispomo-nos a compreendé-los nessa questao.
Suas sugestbes se inspiraram em obras que ja tinham filmes, livros que ja tinham
ouvido falar e nas sugestdes dos colegas, bem como em resenhas que ja tinham lido
ou assistido pela internet.

Trazer para o ambito escolar essa realidade e dar vez e voz a estes alunos
nao foi nada facil. Mas era possivel desafiar-se e perceber que valeria a pena
assumir os riscos, confiando mais nos elementos positivos do que temendo o que
poderia dar errado, ja que, tanto os alunos com histérias de relacdo afetiva com a
leitura na infancia, quanto aqueles que tiveram experiéncias frustrantes, ou mesmo
0S que nao registraram vivéncias com atividade leitora no periodo infantil
sinalizavam possibilidades de tentativas diferentes das que comumente fazemos na
escola, e sugeriram, em suas falas, que déssemos oportunidade as suas escolhas e

aos seus gostos. Eles responderam a pergunta a seguir:

Como vocé acredita que deveria ser as atividades de leitura na
escola para consistirem em a¢fes mais agradaveis?

Ruben Pegar leituras que a gente gosta e aplicar o assunto em
cima da leitura, para chamar mais a nossa atencao.

Catu Que liamos o que queriamos, mas, no particular, ndo pra
toda sala e depois falarmos da leitura.

Deguin Livros perguntado pra cada aluno de quais eles mais
gostam.

Bactéria Ser com a historia que vocé escolher, ndo o que elas
mandam.

Beka Que nos mesmos pudesse escolher as atividades e as
leituras.

(Fragmentos de entrevistas)

Essas e outras sugestbes similares, apresentadas pelos envolvidos na
pesquisa, fez-nos repensar o projeto da quarta unidade, que se construiu, entao,
considerando os gostos de leituras dos alunos. A proposta, aqui descrita, foi

elaborada e apresentada aos alunos para possiveis adequacdes. Depois de exposta



137

e compreendida, as maos foram postas a obra, porque o tempo de uma quarta
unidade se vai com muita rapidez e a ideia era a realizacdo de uma culminéncia com
alunos de outras turmas, com o proposito de valorizar os resultados das leituras

feitas pelos alunos, a partir de suas escolhas.

5.2 Proposta de intervencdo: a leitura do meu agrado

O estudo, aqui desenvolvido, permitiu-nos perceber que o resgate a leitura da
infancia, seja para rememorar lagos afetivos ou para redirecionar experiéncias
traumaticas, para vivéncias significativamente agradaveis, € 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 construidos. E produtivo permitir-lnes o revisitar suas
memorias afetivas, oportunizando reviver experiéncias felizes e possibilitar-lhes o
redirecionamento de vivéncias traumaticas para experiéncias agradaveis.

O mais importante, talvez, seja 0 novo sentido que a leitura pode ter para 0s
adolescentes envolvidos. A partir de textos de suas escolhas, os alunos tiveram a
oportunidade de se envolver em situagdes que efetivaram a funcao social da leitura,
a expressao da oralidade e a producdo escrita, de maneira que a leitura se
configurou como uma pratica mais prazerosa, pois, como pontua Solé (1998, p. 90),
ALer ® muito maium ricd cabedal de egiratégiasueitécnicas. Ler é
sobretudo uma atividade voluntaria e prazerosa, e quando ensinamos a ler devemos
|l evar i sso em contao.

Inspiramo-nos, dessa forma, nas leituras de Solé (1998), que considera e
sugere algumas estratégias de compreenséo leitora, levando em conta a motivacéo
para a acgéo leitora e objetivos da leitura. Compreendendo a necessidade de uma
leitura monitorada, como sugere a autora, com acfes que envolvem o antes da
leitura, o durante a leitura e 0 ap0s a leitura, propomos, a seguir, uma sequéncia de
atividades elaborada para intervir em uma pratica que precisava ser ressignificada.

E nessa perspectiva que a intencdo dessa proposta se delineia ao tracar um
caminho de leitura, a0 mesmo tempo, prazeroso e comprometido com o

aprendizado, com a construcdo e compartilhamento de conhecimentos. Pensar na
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escola como o lugar em que se constrdi conhecimento para a vida é ter a

consciéncia de que se deve:

criar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios
multiplos e variados: € isso que permitira aos alunos apropriarem-se das
noc¢des, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento
de suas capacidades de expressdo oral e escrita, em situacdes de
comunicacao diversas. (DOLZ; NORERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96).

Ja que nado é possivel desvincular a leitura da escrita, a criagdo dessas
situacBes precisa ser a mais concreta possivel, por vezes, distanciada do que
Geraldi (1997) considera producdes para a escola e mais préxima do que o autor
chama de producéo textual na escola. Geraldi (1997) nos chama atencao ainda para
o fato de que boa parte do que se faz na escola, em muitas aulas de Portugués, ndo
aproxima os alunos a uma pratica cidada contextualizada, ou a situacdes reais que
lhes fagam compreender a funcionalidade do que produzem. Nesse contexto,
devemos considerar acdes que possibilitem a motivacdo para o que se faz na
escola.

Considerar que o aluno sera motivado naturalmente, por compreender que o
ambiente escolar € o proporcionador do conhecimento, e que a capacidade leitora
fluira para a criagdo de escritores competentes, € utopico e ignora o ser humano na
sua diversidade e nas suas multiplas vivéncias. Mas se faz necessario considerar o
gue é afirmado por Leite (2010, p. 42-43):

Pela posicéo e importancia que ocupam em nossa cultura, familia e escola
sdo, talvez, as mais importantes agéncias de mediacao no desenvolvimento
dos individuos e constituem-se determinantes essenciais de inUmeras
praticas e processos culturais, incluindo o ato e as praticas de leitura.

Se as praticas de leituras sdo falhas no contexto familiar, a escola precisa
viabilizar fatores motivacionais que proporcionem a formacdo de um leitor
competente, levando em conta aspectos racionais do curriculo escolar, mas,
também, os aspectos emocionais que constituem o individuo pensante.

E nessa perspectiva que essa proposta didatica, intitulada A
a g r a tbiodesenvolvida, considerando a voz de nossos alunos em sala de aula, as
suas vivéncias, 0s seus gostos e as suas sugestdes. A proposta consistiu em dez

sequéncias de atividades que serdo descritas a seguir.
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As atividades de aplicacéo da proposta de intervencédo aconteceram entre 0s
dias 01/10/2019 e 04/12/2019. Foram preparados, ao longo do processo, dez planos
de aulas (sequéncia de atividades), que compreendiam seis fases, inspiradas na
proposta de Solé (1998). Trés das fases, que correspondem as acfes anteriores a
leitura; duas, correspondentes as atividades desenvolvidas durante a leitura; e uma,
que compreende as acdes apos leituras. Séo elas: 1) a de identificacdo de reacbes
dos alunos em relacdo a leitura; 2) a de reflexdes de leituras da infancia; 3) a de
realizacdo de leituras do gosto do aluno; 4) a de producéo de releituras das obras
lidas; 5) a de experimentacdo de sensacdes de leituras, denomi nada nCcC
S e n s i; & 6) ade docializacdo extraclasse das producdes de leituras.

A primeira fase consistiu numa sondagem dos alunos em relacdo a leitura,
para percepcao de como eles encarariam uma proposta de trabalho com a leitura na
escola, apds o periodo de entrevistas e de tantas informag6es compartilhadas entre
0s colegas e com a professora, referentes as experiéncias que até entao tiveram na

infancia, na alfabetizacédo e na escola.

Quadro 2- Das ac¢fes anteriores a leitura

12 FASE i IDENTIFICACAO DE REACOES DOS ALUNOS EM RELACAO A

LEITURA
Objetivos Atividades realizadas Duracgéo Data de
realizacao
1° momento:
- Revelar reacdoes|- Di n©mi c a A Mi 1 01aula
referentes a acéo leitora|par a a | ei turig deb50 07/10/2019
proposta pela escola; os alunos escolheram um | minutos

emoji, representando suas
- Identificar emocoes | reacoes em relagdo a um
em emojis e expressar- | livro exposto na mesa da
se atraves deles; professora e escreveram, em
atividade propria, o porqué
- Expressar gostos de | da reacéo.

leituras;
- Desenvolver a | 2° momento:

; o o 01 aula
oralidade. - Socializagdo oral da

experiéncia dos discentes: 0s de 50 07/10/2019
alunos falaram sobre o

" minutos
porqué da escolha dos
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emojis para o0s livros
selecionados.

3° momento:

- Leituras dos alunos de

resenhas dos livros

escolhidos;

- Socializacdo oral das | 03 aulas 08 e

impressodes dos livros antes e de 50 09/10/2019
depois da leitura das

resenhas; minutos,
O . cada
- Contribuicdo leitora da
professora sobre leituras das
obras escolhidas pelos
alunos;

- Socializacdo dos alunos
sobre suas leituras e os seus
gostos leitores, com spoiler
de historias ja lidas por eles.

Fonte: producéo autoral

A primeira sequéncia desenvolveu-se a partir da escolha de um emoji que
representasse e acompanhasse a resposta do questionamento: Qual das emocdes
se aproxima mais da sua reacdo ao saber que vocé fara a leitura de um livro,
sugerido pela professora, ou pela escola, que vocé desconhece o conteldo e o
género?

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
reacao, referente a leitura do livro escolhido, que foi selecionado a partir de uma
observacéo rapida da capa, de comentarios ou sinopses da parte externa, da
brochura, entre outras observagdes possiveis de serem feitas no momento.

Os alunos tiveram a oportunidade de expressar suas opinioes e justificativas,
em relacdo aos livros, e escreverem em atividade determinada para esse fim. O
proposito da atividade n&o era ler o livro, mas pensar na possibilidade de Ié-lo, a
partir da observacédo da capa, da leitura da sinopse e de uma leitura superficial das
informacbes que fosse possivel compreender. As respostas surgiram

desencorajadoras e consistiram em varias reacdes de uma expectativa negativa,
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gue se apropriou da maioria dos participantes. Poucas carinhas de emojis

representaram reacdes que se referissem a emoc¢des agradaveis como alegria.

Figura 4 - Momento de escolha dos livros e de emojis referentes a possivel
leitura

Fonte: producéo autoral

Dos participantes da atividade, apenas
como uma reacdo a sua relacdo com o livro escolhido. E pertinente observar, de
antemao, 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 selecdo da docente
consistindo em uma variedade de géneros e literaturas, como classicos e
contemporaneos, as anotacdes das atividades dos alunos revelaram reacgdes
negativas no que se refere a leitura na escola. Dessa forma, ndo houve
manifestacdo de emocdo agradavel entre os participantes, todas as emocdes
citadas revelaram reacfes negativas. Selecionamos, a seguir, algumas que denotam
uma visado geral das respostas apresentadas em atividade escrita. Algumas repostas

expressam o seguinte:



Lila

Laranjinha

Nana

Alicate

Tete

A participante Lila declara os seus temores em relacdo a leitura. Sua memoéria
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Minha emocéo foi de tristeza, pois eu ndo me dou muito
bem lendo na escola porque fico nervosa e comeco a
travar, ver as letras embaralhadas, me da um frio na
barriga, desde pequena eu ndo gosto de ler para varias
pessoas.

Chateacéo, 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 € bom ter
alguma coisa de vez em quando.

Ah, eu sinto raiva, porque eu néo gosto de ler.

Eu me sinto preocupado porque ja li muitos livros que me
desanimaram logo no comeco, ou quando lia todo ndo me
interessava.

Sinto raiva, porque eu ndo acho nenhum livro sugerido pela
escola interessante, gosto de livros do meu escolher.

(Relatos orais, referentes a emogdo ou sentimento
apresentado)

afetiva, marcada negativamente, como ja dito neste trabalho, parece entrar em acao,

pois ela ja narra possiveis atividades exigidas, a partir das leituras, quando sinaliza:

An«o me dou mu i
pessoaso.
Ja o participante Laranjinh

t o bem | endo n a escol

a pode ter em sua declaragcédo, caso nao haja um

problema fisico, uma demonstracdo do que Smith (1989) conceitua como visdo em

t Yanel | ao afirmar: Aguando costumo | e

ol hos, dando sonoo. Com base nas exper.

pesquisa, € possivel que a falta de costume com leituras mais densas, nesse caso,

um livro, e a auséncia de marcas afetivas nas mediacfes leitoras sejam motivos de

reacdes como 0 cansaco e 0 sono em Laranjinha.

A resposta de Nana é curta, porém permeada de reacao negativa. O gatilho

emocional que lhe faz lembrar

(consciente ou inconsciente) de seus traumas €

acionado diante da possibilidade de ler um livro sugerido pela escola. Ja Alicate

demonstra preocupagdo, pois, segundo ele, as experiéncias de leituras escolares

nao tinham sido interessantes.

A participante Tete manife

denuncia que os livros da escola ndo lhes interessam, preferindo os escolhidos por

ela.

sta novamente uma aversao a leitura na escola e

ao;

r
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A intencdo, contudo, era perceber, no momento, se 0 que ja havia sido
sinalizado em entrevistas, sobre as opinides referentes a atividade leitora na escola,
se confirmava e se seria possivel desmistifica-lo. Isso foi acontecendo nas proximas
aulas, quando resenhas das obras escolhidas foram levadas para a sala de aula e
lidas pelos alunos. Eles se surpreenderam com as narracdes e argumentacdes dos
textos, os quais, na maioria das vezes, contrariavam suas opinides, mudando muito
dos pontos de vista apresentados em relacdo aos livros folheados e observados
superficialmente. A discussdo das historias de como eram e suas emocdes, 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 historias dos livros, envolvendo-se em seus enredos,
permitindo aos alunos vivenciarem as emocfes das histérias, manifestando o seu
gosto e proporcionando gostatividade nos alunos pelo que ouviam e percebiam no
exemplo de quem lia.

Ao final da socializacdo dos contetdos das resenhas e ap0s suas narracoes
sobre as experiéncias de leituras, 0os alunos expressaram, na escrita, em atividade
especifica, as suas impressdes referentes aos livros que haviam escolhido
anteriormente. O propdosito foi identificar possiveis mudancas de posturas em
relacdo a possivel leitura dos livros.

Na atividade escrita, apenas trés dos participantes assinalaram na opcao
AVoc?® nN«o se Iinteressaria de conhecer
conhecer mais sobre as historias dos livros, os quais escolheram e demonstraram,
nos emojis, emocdes desagradaveis. Ao justificarem, no geral, as respostas tinham

0 mesmo teor das respostas a seguir:

Lila Porque ele é muito interessante, envolvente, uma boa
historia romantica 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 histéria 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 relacdo a leitura dos livros que eles escolheram, poderiam ser
equivocados, no que concerne as leituras que se faz na escola, pois, muitas vezes,
s6 o fato de saber que a leitura é feita em uma instituicdo de ensino, ja se constroi
uma resisténcia sem justificativas plausiveis.

Os discentes pareciam compreender que € necessario um olhar diferente
para o0 que se propde na escola como leitura, pois pode-se perder boas
oportunidades de leituras no ambiente escolar. Nesse interim, 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 instiga-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. Nao havia problemas se mais pessoas
escolhessem a mesma obra. O importante era se desafiar a esse mundo imaginario
e, a0 mesmo tempo, tao real para ser vivido no ambiente escolar.

Foi-lhes dada a oportunidade de contarem as histérias que ja tinham lido e
que tinham gostado. A intencdo foi influenciar outros colegas a quererem também
fazer leituras que os seus colegas ja tinham feito e tinham gostado, proporcionando,
assim, momentos de interacdo emocionantes de voz e a vez de o0s alunos
participarem diretamente da elaboracdo didatica em evidéncia.

Na segunda fase (Quadro 3), a intencéo foi a de promover reflexdes sobre
leituras da infancia e proporcionar lembrancas de momentos prazerosos com
histérias infantis, ou mesmo oportunizar aos estudantes momentos de desfrute com

leituras leves e reflexivas que Ihes permitissem prazer.
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Quadro 3- Das acfes anteriores a leitura

22 FASE i REFLETINDO A LEITURA DA INFANCIA COM LITERATURA
INFANTO-JUVENIL
Objetivos Atividades realizadas Duracéo Bl d?
realizacao
-  Vivenciar e/ ou | 1° momento: 02 aulas
rememorar emocoes | - Escolha e leitura de um de 50 14/10/2019
agradaveis; livro infantil, no espaco da | minutos,
biblioteca. cada
- Desenvolver a
oralidade e a expresséao
comunicativa;
2° momento:
- Identificar a funcé@o | - Reconte expressivo das | 03 aulas
social da literatura | histérias escolhidas, tanto de 50 15e
infanto-juvenil. pela professora como pelos | minutos, | 16/10/2019
alunos, com interpretacao cada
critica das ideias
compreendidas na leitura.

Fonte: producéo autoral

A segunda sequéncia de atividades se iniciou, entdo, com uma visita a
biblioteca para uma leitura diferente das que eles possivelmente escolheriam.
Aproveitando da literatura infanto-juvenil de que disp&e a nossa escola, a tarefa foi a
de escolherem uma dessas literaturas para a leitura na biblioteca em aula e depois
socializarem com o0s colegas, tentando expressar, na medida do possivel, as
emocdes vivenciadas ou explicitas na historia. Apos a contacdo da historia, 0s
alunos expressaram as ideias explicitas e implicitas identificadas nas leituras sobre
possiveis sonhos e aspiracdes identificados, culturas, costumes, visdes de mundo,
expectativas supridas ou frustradas, explicando e justificando-os, entre outros
aspectos que se sentissem a 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: producéo autoral

A experiéncia de socializacado das leituras foi desenvolvida no espaco aberto
para eventos da escola e consistiu em momentos surpreendentes. Ao recontarem 0s
contos, atores e contadores de histérias foram revelados e encantaram o0s seus
colegas. A contacdo transformou-se em aventuras imagindrias e dialogos criticos
extremamente produtivos sobre preconceitos, relacdo de poder, tradicbes
discriminatorias, diversidade, culturas, desigualdade e igualdade, o real e o
imaginado na vida moderna, entre outras discussbes de cunho social de
contribuicdes enriqguecedoras para além de uma simples interpretacdo de texto do
livro didatico.

Sendo assim, ao iniciarmos as primeiras sequéncias 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
ja tinham vivenciado uma historia de mediagéo leitora marcada na memdria afetiva
tiveram a oportunidade de relerem obras de sua preferéncia, na infancia, e/ou
conhecerem outras, as quais nao tiveram acesso. Os que nao tinham tido uma
infancia marcada por praticas de leituras constantes puderam experimentar
engquanto adolescentes uma experiéncia diferente. A ideia era fazé-los compreender
que a literatura infanto-juvenil tem sua funcionalidade e pode nos ensinar muito,
conduzindo-nos a imaginagfes impensaveis, muitas vezes, dentro das suas

narracdes, que nem sempre sao tao ingénuas, como se imagina ser.
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Figura 6 - Apresentacdo para os colegas das historias infanto-juvenis

Fonte: produc¢éo autoral

A experiéncia nos fez pensar na importancia da intervencao de uma realidade
que precisa ser melhorada e de como um olhar autoavaliativo e reflexivo sobre a

pratica faz a diferenca, conforme Grota (2006, p. 231) assinala:

E fundamental o olhar atento do professor, sua escuta, suas intervengdes,
traduzindo as expectativas dos alunos, suas duvidas e necessidades. A
escola € um local de interacdes sociais intensas e variadas e € neste
espaco que os alunos desenvolvem suas possibilidades.

Na terceira fase (Quadro 4), o objetivo foi o de identificacdo e valorizagao do
gosto do aluno em relacdo a leitura. A vista disso, estabelecemos o critério de
escolha do livro, para os estudantes lerem, apenas em relacdo a estrutura de
narragdo com carateristica de romance, em que se percebesse uma narrativa
literaria, composta por uma historia que apresentasse temporalidade, ambientacéo e
personagens definidos claramente no enredo. Os estudantes foram motivados por
meio de apresentacOes de obras na biblioteca e em sala de aula, com exemplares
levados pela professora e pelos alunos que tinham o habito de ler com fequéncia em
casa; também tiveram a oportunidade de pesquisar sobre quais livros Ihes
interessariam.
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32 FASE i REALIZACAO DAS LEITURAS DO GOSTO DOS ALUNOS
. i : ~ Data de
Objetivos Atividades realizadas Duragéao realizacdo
1° momento: 02 aulas
- Leitura inicial da literatura | de 50
escolhida, no espaco escolar, | minutos, | 21/10/2019
- Perceber a | em locais de supervisdo da| cada
valorizacéo da | professora.
escolha;
- Desenvolver a | 2° momento:
oralidade, a interagdo | - Socializagdo, em grupos
afetiva e a | pequenos (grupo de seis | 05 aulas
compreensao leitora; alunos), de partes | de 50 22,23 e
emocionantes (ou | minutos, | 28/10/2019
- Compartilhar saberes | interessantes) das histérias | cada
e emocoes; lidas e, posteriormente,
escolha, de cada grupo, de
- Expressar | uma das  historias, para
gostatividade pelas | socializagdo, com a turma, de
leituras realizadas. partes interessantes de seis
histérias.
3° momento:
- Acompanhamento da leitura
para percepcdo de avanco ou
de paral_lsa_gao .e motivacao 04 e 11/11
para continuidade;
- Acompanhamento das leituras
com socializacbes de partes
das historias e compreensao da
estrutura de uma narrativa.

Fonte: producéo autoral

Com o desafio proposto, sé nos restava continuar no caminho, para que as

leituras escolhidas realmente se concretizassem. Motivados, ja sabendo o que

queriam ler, a busca por obras impressas ou em documento pdf ndo foi demorada.

Nesse interim, alguns escolheram obras em comum, outros ndo tiveram suas
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leituras coincididas, mas o inicio foi bem diverso entre os desafiados ao novo
caminhar com a atividade leitora. Alguns ja tinham iniciado a leitura em casa e ja
tinham o que falar de suas historias, outros estavam querendo trocar a obra, porque
nao estavam certos do que realmente queriam, e outros deixaram para iniciar a
leitura na escola. A atencao foi dispensada aos que nao estavam certos do que ler,
para orientacdo e direcionamento na biblioteca ou nos celulares para o encontro da
versao em pdf, ou mesmo das sugeridas, pelos colegas, até que todos estivessem

certos do que leriam, e, assim, desse inicio ou sequéncia a atividade leitora

individual.

Figura 7 - Leituras individuais no espaco escolar
AL -

Fonte: producao autoral

Essa fase da leitura foi o periodo em que vivenciamos experiéncias que a
estrutura escolar, com alunos fechados em suas salas, em carteiras enfileiradas,
ndo esta acostumada, pois ambientes diversos, do espaco da escola, foram
utilizados para que a leitura individual fosse realizada com liberdade e privacidade.
Ademais, fazia-se necessario promover momentos para os alunos vivenciarem as

emocdes da leitura, sem que fossem interrompidos, e usufruissem de uma atividade
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leitora que n&o estdo acostumados presenciarem no ambito escolar; alguns
vivenciam em casa; mas, para outros, este era um quadro completamente novo.

N&o foi dificil convencer os alunos a fazerem a leitura de seus livros
escolhidos pensando na releitura com uma producdo de uma historia infanto-juvenil,
similar a 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 discussdes. O mais viavel, nesse contexto, € a proximidade, no
sentido de conhecer e acompanhar as escolhas de leituras, sugerir literaturas,
principalmente aqueles que ndo tém 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
sugestdo do seu colega, mais do que a de seu docente, nesse contexto. Isso
também é muito valido!

Entdo a solucéo é buscar saber o mais rapido possivel as suas escolhas e
conhecé-las, para lé-las na integra, se houver tempo, buscar criticas, resumos,
estudos sobre as obras escolhidas e acompanhar de perto, por meio de perguntas
sobre o0 que conseguiu conhecer das obras. Funciona. Os alunos vao percebendo,
aos poucos, o interesse do professor por sua leitura, e fazem questéo de dar spoiler;
0S que resistem mais a escolha vao recebendo sugestdo e, para ganhar tempo,
muitas vezes, faz-se necesséario comecgar a leitura com a professora, que também
precisa mostrar sua efetiva participacéo no desafio. Os alunos precisam perceber os
gostos de leituras de quem os orienta a ler, e ser influenciado por ele. E nesse
sentido que o envolvimento se torna imprescindivel. Dessa forma, envolvemo-nos
junto aos alunos, pois todos nds tinhamos 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 néo vao acreditar que ler i em siléncio, s6 para ler, sem ninguém
Ihes perguntar nada sobre o texto, nem solicitar nenhuma outra tarefa
referente ao mesmo i tenha a mesma importancia que trabalhar a leitura i
ou qualquer outra coisa T se ndo virem o professor lendo ao mesmo tempo
que eles. E muito dificil que alguém que n&o sinta prazer na leitura consiga
transmiti-lo aos demais.
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Todo o esforgco ndo garantia que cem por cento dos alunos leriam a obra
escolhida. A maioria deles vem de uma cultura em que a leitura ndo € prioridade ou
mesmo julgada tdo importante. Mas eles teriam acesso a outras leituras e
socializacbes de leituras que Ihes dariam a oportunidade de participarem de algo
que futuramente teriam como uma acdo marcante e prazerosa. Ainda que nao
lessem a obra na integra, teriam que se esforcar para conhecer sobre a historia, e,
de alguma forma, teriam que fazer leituras de resumos, resenhas, analises, pois
tinham um propdésito pelo qual a leitura escolhida devia se nortear: passariam para
outros alunos as suas experiéncias leitoras.

O que parecia mové-los era o fato de eles terem feito suas préprias escolhas,
por isso estavam desafiando a si mesmos e pareciam determinados a fazerem as
leituras e a cumprirem a proposta apresentada. As atividades de interacdo das
leituras e de socializacao, por etapas, do que estava sendo lido ndo foram faceis de
direcionar, porque o tempo de um aluno ja experiente com a prética leitora é
diferente do que n&o construiu a cultura do ler. Mas a cada socializagdo, havia
incentivo entre eles mesmos. As leituras afins se transformaram em grupos de
leituras e de interagdo do que era assimilado nas historias. 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 intervengbes do seu professor e, por
outro, que sempre, no nivel adequado, deveriam poder mostrar-se e
considerar-se competentes mediante atividades de leitura autbnoma.

Essa pratica interventiva se concretizou nas mediacdes individuais e em
pequenos grupos. A medida que a leitura avancava e as tarefas apresentavam
novos desafios, a culminancia dos resultados se desenhava.

A guarta fase, desta feita, desenvolveu-se apoés a leitura de grande parte dos
estudantes, ja que, infelizmente, alguns deles tiveram dificuldade para a conclusao
no tempo determinado de um més para a leitura. Ao tempo que insistiamos na
motivacdo 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.
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42 FASE i PRODUCAO DE RELEITURAS
Objetivos Atividades realizadas | Duracao Dqta d?
realizacao
- Desenvolver a oralidade;
5 1° momento: 03 aulas
- Expressar emocoes; - Socializacdo das| de 50 12 e
. historias lidas. i
- Compartilhar saberes; I 13/11/2019
cada
- Construir e aprofundar o
gosto de ler;
5° momento:
- Produzir releitura escrita; - Producédo de releitura | 10 aulas
o _ | e escrita autoral; de 50 18,19, 20 e
- Desenvolver a criatividade; ) minutos, | 25/11/2019
- Desenvolver a oralidade e |~ " t_Confgcgao : de cada
a expressividade; prototipo de um ivro,
para suporte da histéria
- Compreender e diferenciar | produzida.
contextos de producéo oral;
- Aprender a expressar-se | 6° momento: 05 aulas
em publico, lidando com as | - Orientacdo para a| de 50 26 e
emocdes que a experiéncia contacdo de histérias e | minutos, | 27/11/2019
suscita. ensaios. cada

Fonte: producao autoral

As producgdes das historias, com suas releituras, foram realizadas. Os alunos
foram orientados a organizarem suas producfes em uma espécie de prototipos de
livros, os quais foram confeccionados pelos préprios alunos para, no momento de
concretizacdo da proposta, com data marcada, socializarem suas producoes,
apresentando-as a um publico especifico da escola. As histérias em comum tiveram
suas releituras coletivas e as individuais, producdes particulares.

O publico 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 dindmica que esses textos podem
proporcionar na interacdo de leitura com os alunos e na producdo, ja que a
linguagem pode ser menos complexa e bem acessivel. A faixa etaria dos alunos,

das duas turmas, que foi 0 nosso publico alvo, oscilava entre onze e doze anos, com
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casos de alunos com onze anos incompletos. A coordenagcdo da escola, que
acompanhou todas as acdes, em horarios de Atividades Complementares (AC),
autorizou-nos 0 acesso as turmas e os alunos dos sextos anos foram convidados a
participarem de um momento de contacdo de histdrias produzidas pelos alunos dos
nonos anos, em dia, horério e local marcados pela coordenac¢éo da escola.

Enquanto o dia da culminéancia ndo chegava, as atividades da quarta fase iam
se desenvolvendo, com socializacdo de leituras entre os colegas, orientacéo
docente e producdes dos discentes. Essas produgdes consistiram na confecgcao de
pequenos livretos que, infelizmente, ndo houve possibilidade de uma quantidade
viavel a distribuicdo, visto que sO tivemos um exemplar para cada histéria. Os
escritores foram orientados a como contarem as suas histérias. Baseamo-nos em
Abramovich (2006), na sua maneira emocionante de falar da contacéo de histérias e

das nuances que esse evento pode proporcionar. A autora afirma:

Ah, é bom saber comecar o momento da contacéo, talvez do melhor jeito
gue as hist-rias sempre come-ar am,
vez. .. 0 , ou de gual quer outra f
ouvintes... Ah, e segurar o escutador desde o inicio, pois se ele se
desinteressa de cara, ndo vai ser na metade ou quase no finalzinho que vai
mergulhar... Ah, ndo precisa ter pressa em acabar, ao contrario, ir curtindo o
ritmo e o tempo que cada narrativa pede e até exige... E é bom saber dizer
gue a histdria acabou dum jeito especial. (ABRAMOVICH, 2006, p. 21).

Com o processo de producdo escrita finalizado, foi necessario considerar
esses aspectos da contacdo de histérias e permitir a oportunidade de os alunos
vivenciarem os momentos de desfrute que essa acéo proporciona. Reservamos,
assim, cinco aulas, para refletir sobre posturas, entonagéao de voz e leitura, por meio
de orientacdes e ensaios.

A quinta fase seu deu por meio de uma oficina de experimentagdes de leituras
curtas e reflexivas de conteudos diversos, oportunizando aos participantes
momentos de reflexfes, descontracdes e vivéncias de diversas emocdes através da
leitura. A intencdo de surpreendé-los com as experiéncias de viverem sensacdes
novas com as leituras fez com que os alunos néo fossem informados da realizacao

do momento, que sera descrito, a seguir, com detalhes (Quadro 6).

atr a
or ma
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Quadro 06- Da oficina sensitiva

52 FASE i EXPERIMENTACAO DE SENSACOES DE LEITURAS i i OF | CI
SENSI TI VAO

Objetivos Atividades realizadas Duracéao Data de
realizacao

- Desfrutar de
momentos de calmaria,
reflexdo e Imaginagédo | - Leituras e reflexdes
que a leitura pode | individuais; 05 aulas
propiciar; de 50

- Vivéncias de emoc¢des nas | minutos, | 03/12/2019

- Experimentar  a | |ejturas oferecidas. cada
influéncia entre leitura e

€emocao;

- Construir memorias
afetivas gostativas com
a leitura.

Fonte: producéo autoral

Os protagonistas da arte leitora eram dignos de refletirem sobre a importancia
da | eitura de uma forma bem pesiutl iFehasdm
nominada porque o propasito era fazé-los sentir a leitura, desfrutar de suas nuances
reflexivas de interpretacdes individuais que, a0 mesmo tempo que podem ser
compartilhadas podem também se tornarem Unicas nas experiéncias pessoais.

A oficina sensitiva de leitura foi organizada em uma sala, com varios objetos
sugestivos a leitura: fotos dos alunos lendo, mensagens de incentivo a leitura,
painéis com referéncia a acao leitora, livros (abertos e fechados) em varios
ambientes da sala e um ftaminhoo de leitura (tapete em forma de caminho), com
textos dispostos para a acéo leitora.

O proposito foi criar um ambiente favoravel a leitura, que permitisse aos
alunos experimentarem a emocao na leitura e tivessem a oportunidade de construir
memorias afetivas capazes de despertar a gostatividade da leitura.

Os alunos entravam na sala, a principio, 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

atr a
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cai xinhas com papel e canetas @as edag@Emi nho .
sentidas na leitura ou expressadas no texto, imagens instigantes e fundo musical
sugestivo a situacdo de tranquilidade e reflexdo 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 emogdes nas
sugest»es que tamb®m eram apresentadas no
tapet ed, havia outro tapete com envel opes
especificas para cada aluno, refletindo o percurso valoroso até aquele momento.

Os participantes poderiam permanecer ap0s a experiéncia de leituras o
guanto quisessem para ir a outros cantos da sala, fazer outras leituras, observar as
imagens que tinham os seus registros, tudo ao som instrumental damiusi ca A Tr em
bal ao. Al guns pareciam querer estar ali po
surpresa que tiveram, pois nado lhes foi revelada, antecipadamente, como seria e
para que seria a experiéncia, ja que a intencdo era ndo causar expectativa, mas
permitir uma vivéncia leitora diferente e agradavel.

A reacdo dos alunos, ao sairem da sala, era de paz. Alguns emocionados,
agradeciam, abracavam, mesmo sem ter lido os textos do envelope com suas
mensagens especificas, pois 0 envelope s6 podia ser aberto ao sairem da sala de
leitura.

Figura 8 - Alunos na Oficina sensitiva de leitura lendo textos reflexivos

Fonte: producéo autoral
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Ap6s as experiéncias de leituras, os alunos escreveram, em papeizinhos

individuais (para ndao serem influenciados pelo o que outro colega escreveria), que

pal avra demonstraria o que sentiram. As pal
e fAal egr i aseaesswms com mdnos repeticdo, 0s seguintes termos, na sua
ordem de recorr °nci a: Aical mao, Afical mari ao, gt
Aamor o, Asur pr es a dao david, emoeohuro dos pap&Es) uma so
palavra de aspecto negativo.

A satisfacdo se desenhava nas afirmacdes que faziam, ao sinalizarem que
amaram os textos que leram, salientando que a escolha dos textos tinha sido muito
boa. Ao sairem da sala, nos abracamos e eles dizeram: AQue | indo, pr a
textos massa, v®eil o; AnAdor ei i sso! o0; A Gost
AQuer aranaifsi cum pouco, pode, prof. 2?20 EM@i 8ri

evidente que os alunos tinham gostado da experiéncia com as leituras que fizeram.

Os colegas docentes sinalizaram terem gostado do que viram e sugeriram a
oficina com os professores, na jornada pedagdégica ou no inicio de cada unidade,
tamanho era o clima de paz que disseram sentir, no aconchego da sala criada para
aguela vivéncia leitora. Ainda acrescentaram sobre a necessidade de pararem um
pouco para uma leitura de reflexdo e de tranquilidade. Infelizmente, ndo foi possivel
a realizacédo da oficina sensitiva na jornada pedagoégica para o inicio de 2020, haja
visto o momento de analises e producdo deste trabalho. Mas a sugestdo sera
aplicada em tempo oportuno.

O fato é que todo o esforgco parecia ter valido muito. As energias foram
revigoradas para o dia seguinte, quando os alunos apresentariam as suas historias,
para colegas dos sextos anos, e teriam a oportunidade de fazé-los experimentar
também sensacdes agradaveis com a leitura.

As manifestacdes escritas de emocgdes e sentimentos agradaveis em cem por
cento dos participantes foi um achado de valor inestimavel, pois, dificilmente,
conseguimos, enquanto docente, agradar a todos os alunos nas atividades as quais
NOS propomos no processo de aprendizagem.

As representacdes emocionais explicitas numa sé palavra, anotada por cada
um dos discentes, significaram que a acao foi relevante, no que se refere a marcar

positivamente as memarias de nossos alunos, numa atividade leitora.
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Por fim, chegamos a ultima etapa de desenvolvimento da proposta de leitura,
a sexta fase, a qual consistiu na socializacéo das releituras referentes ao que cada
aluno tinha lido no livro de sua escolha. Temos, a seguir, a descricdo de como se

deu este momento.

Quadro 7- Das acoes depois da leitura

62 FASE i SOCIALIZACAO EXTRACLASSE DAS PRODUCOES DE LEITURAS

Objetivos Atividades Duracéo Data de
realizadas realizacao
- Perceber o valor das proprias
producdes; - Socializacéo
) ) das historias, | 05 aulas
- Compatrtilhar leituras; produzidas em de 50
) - T T de | lIvros, para | minutos, | 04/12/2019
descontragéo e de éxito; RIS dae ceul
sextos.

- Aprender a expressar-se em
publico, lidando com as emocgdes
gue a experiéncia suscita.

Fonte: producéo autoral

Os alunos foram orientados a contarem suas histérias para as turmas dos
sextos anos e se oportunizarem a viver o mundo magico da leitura na acédo de

compartilhar, como afirma Abramovich (2006, p. 17):

Ler histérias para criancas, sempre, sempre... E poder sorrir, rir, gargalhar
com as situaces vividas pelas personagens, com a ideia do conto ou com o
jeito de escrever dum autor e, entdo, poder ser um pouco cumplice desse
momento de humor, de brincadeira, de divertimento...

As expectativas para 0 momento de compartilhar as leituras eram recheadas
de nervosismo, mas, também, de muito brilho nos olhos e de sensacado de missao
cumprida. Infelizmente, alguns ndo venceram a barreira da exposicdo publica, ndo
conseguiram vencer completamente os traumas de julgamentos e experiéncias
frustrantes, como foi o caso de Beka e de Lila. Entretanto, essas alunas tiveram
suas leituras realizadas, as historias construidas e as socializacdes 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 sinalizagdo de que a historia pode ser mudada e que ainda
h& muitas outras a serem construidas. Como alguns tiveram leituras em comum,
algumas historias foram produzidas em grupos, de maneira que nao tivemos vinte e
qguatro obras lidas, nem vinte e quatro histérias construidas, mas trés individuais e
seis coletivas (em duplas, trios e quarteto).

O compartilhar as experiéncias de leituras permitiu-nos avaliar a competéncia
dos alunos nos aspectos de compreensdo leitora, na producdo textual, na
adequacdo da linguagem para o género textual produzido, entre outros aspectos
interpretativos, que foram possiveis no processo da leitura e producédo, diante das
habilidades desenvolvidas no processo de concretizacdo de cada atividade.
Ademais, permitiu-nos perceber que € possivel construir conhecimento, contribuir
para a formacdo de um leitor competente e considerar os gostos e sugestbes de
leituras dos alunos, proporcionando-l hes o -seficamnt deo fazer

realizado, pois, como afirma Leite (2010, p. 42),

Uma histéria pessoal de experiéncias marcadamente positivas acaba
possibilitando a constituicdo de uma autoestima também afetivamente
positiva T a sensa-«o de iser capaz deo.
socialmente construido a partir das praticas vivenciadas, as quais
geralmente sdo planejadas e desenvolvidas por agentes mediadores, como
0s pais e os professores.

Essa relagdo do processo construido permeado por afetividade e
compreensao dos anseios do outro (no caso, nosso aluno) propiciou aos alunos a
oportunidade de perceber que sdo capazes de vivenciar resultados exitosos, na
assimilacdo 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
experiéncia vivenciada, é o fato de o sujeito perceber que essa experiéncia
possibilitou que ele se apropriasse, com sucesso, do objeto em questao; ou
seja, parece que a percepcgdo do sucesso, pelo sujeito, € um dos principais
determinantes dos sentimentos positivos vivenciados subjetivamente.

O que Leite (2010) salienta foi percebido nas a¢es desenvolvidas. A medida
gue 0s nossos alunos se percebiam avancando nas tarefas solicitadas e

conseguindo éxito no progresso das leituras e nas socializa¢cbes, havia motivagdo. A
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socializacdo de leitura realizada pelos participantes da pesquisa, momento de

contacao de histdria, pode ser observada na figura (9) a seguir:

Figura 9 - Alunos dos nonos anos contando suas historias para o0s
alunos dos sextos

Fonte: produc¢édo autoral

A autoestima dos discentes parecia elevar-se para continuarem avancando,
pois tinham um objetivo grandioso a atingir: seriam protagonistas da leitura para
outros colegas que ndo eram os de sua turma. Quando passaram pela experiéncia,
foram aplaudidos, elogiados pelos que participaram de suas exposi¢cdes. Dessa
forma, experimentaram o éxito no que realizaram. Sobre isso, Andrade Neta (2011,

p. 283) salienta que:

La percepcién del éxito es un estimulo emocionalmente competente de
emociones positivas, como la alegria, el entusiasmo, el bienestar, etc. Al
contrario, el fracaso es un EEC de emociones negativas, como la
frustracion, la tristeza, el miedo, el malestar, etc.*!

11 TRADUCAO NOSSA: A percepcdo do sucesso é um estimulo emocionalmente competente de
emocdes positivas, como alegria, entusiasmo, bem-estar etc. Pelo contrario, o fracasso ¢ uma CEE
de emocgdes negativas, como frustracao, tristeza, medo, desconforto, etc.
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A partir dessa perspectiva, compreendemos que as experiéncias de sucesso

dos alunos, no ambito escolar poderdo ser consolidadas nas suas memdérias afetivas

e serem | embradas c o natment@ ecantpétente |d® emegdesc i o0 n
positivaso, 0O que pode nos fazer inferir ¢
de éxito.

N&o h& como negar que a pratica educativa permeada pela afetividade, em
que as historias de vida se entrelacam com a pratica escolar, € mais produtiva. E
preciso considerar que a mesma proposta poderia ser desenvolvida com obras
estritamente escolhidas pela professora ou pela coordenacédo pedagdgica da escola.
Os alunos, com certeza, se envolveriam e produziriam, mas o fato de serem
considerados seres humanos com suas emoc¢des e gostos pessoais faz grande
diferenca na relacdo afetiva construida nos alicerces da escuta, do olhar atento, da
compreensao e da consideracdo da alteridade.

O que confirmamos com a experiéncia € que se faz necessario, portanto, criar
vinculos, mediar de maneira que a amabilidade seja companheira das exposicdes e
mediacao dos conteudos obrigatorios. O aluno ndo tem obrigacdo alguma de gostar
do professor, mas, se isso acontece, é porque ele tem motivos para admira-lo como
ser humano na sua préatica profissional e pode ser influenciado por isso. Assim
sendo, como bem destacam os autores que defendem a pratica pedagogica

envolvida por afetividade,

Gostar do professor, muitas vezes, leva o aluno a gostar da disciplina e
vice-versa. Quando o vinculo é positivo, a relacdo do aluno com a disciplina
tende a ser, também, afetivamente positiva. O vinculo com o professor
interfere na relacdo que se estabelece entre o aluno e o objeto de
conhecimento; bem como as praticas pedagdgicas que aumentam a
probabilidade de sucesso do aluno tém uma influéncia importante na
construcdo desta relacdo. (LEITE; TASSONI, 2013, p. 267)

Podemos evidenciar, também, essa relagéo professor-aluno, professor-objeto-
de-conhecimento na pesquisa de Andrade Neta (2011), quando apresenta dados
relevantes, nos quais ha varias referéncias em que o gostar ou ndo gostar do
professor pode ser elemento desencadeador de emocgdes que afastam ou
aproximam aluno, professor e objeto de conhecimento, de forma que, na maior parte
das vezes, € 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 relacion profesor-alumno es un
desencadenante de emociones en el aula de ELE. Pero, ¢qué es lo que
hace que una relaci-n sea valorada
en el contexto de este estudio? En primer lugar, hemos encontrado que la
calidad de la relacion 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 profesion.
Por lo tanto, podemos considerar la actitud del profesor como el nucleo
desencadenante central de la dimensién interpersonal. (ANDRADE NETA,
2011, p. 399)*2,

S«0 essas <caracteriza-»es de fibomo
professores, que eles dizem gostar ou ndo gostar, que, muitas vezes, definem as
posturas dos alunos em relacéo a disciplina que lecionamos e ao conhecimento que
pretendemos compartilhar. Ainda que o objetivo n&o seja alcangar o amor de nossos
alunos, convém gostar do que fazemos. Se assim o é, ndo se faz necessario solicitar
amor dos nossos alunos, mas teremos condicbes de nos esforcar mais para
compartilhar o gosto pelo conhecimento com o qual trabalhamos.

E certo que, na pratica docente, sempre havera consideracbes a fazer,
adaptacdes a realizar. Serd sempre preciso considerar o que ndo foi positivo e
descarta-lo ou modifica-lo. Mas as tentativas de intervir na pratica que precisa ser
melhorada sempre valera a pena. Autoavaliar-se é sempre preciso.

Concluimos, no entanto, que, embora as experiéncias de aplicacdo 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 caracteristicas que circundam esse periodo escolar.
E uma fase em que parte dos alunos ja estdo com pontuacdes suficientes para
serem aprovados, outros estdo (infelizmente) considerando-se reprovados e ja em
recuperacdo e nem sempre ha uma motivacao intrinseca para uma proposta que va
exigir tantas leituras, como foi o caso das atividades desenvolvidas.

Sendo assim, podemos pensar que ha possibilidade de que a mesma
proposta desenvolvida em uma primeira unidade letiva tenha ainda mais resultados

positivos que serdo percebidos durante todo o ano. Interessar-se pelos gostos dos

12 Os dados ndo deixam duavidas de que a relagéo professor-aluno é um gatilho para emocdes 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 relacdo ao aluno, mas também em relagédo ao idioma
(ELE), em relagdo a matéria que ele esta ensinando, a carreira (letras) e ao ensino como profisséo.
Portanto, podemos considerar a atitude do professor como 0 nlcleo central da dimensédo
interpessoal.

emoci
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alunos e de suas histérias de leituras no inicio do ano talvez seja mais motivador
para o aluno e significativo para o trabalho do professor, que tera mais nocao da
realidade que trabalhara.

Embora dos vinte e seis alunos, quatro ndo tenham conseguido concluir
completamente a leitura do livro escolhido, podemos concluir que as experiéncias
das leituras realizadas em sala de aula, a oportunidade de escolha e de permitir
experimentar gostos nessas escolhas marcaram significativamente a memoria
afetiva dos participantes o que lhes permitira acesso a recordacdes de incentivo a

sua carreira académica apos o0 ensino basico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando nos submetemos a um grande desafio, como foi este trabalho, as
expectativas, as vezes, assustam, e estdo sempre voltadas para grandes resultados,
nao somente no sentido quantitativo, no que se refere a um grande arcabouco de
dados analisados e um numero significativo de participantes que abracam a
pesquisa, mas, principalmente, na constatacdo de que a producdo de conhecimento
signifigue melhoras nas préaticas dos individuos envolvidos e sejam, também,
significativas para outros participantes do aprendizado, que poderdo ter a
possibilidade de construirem saberes.

O desafio para o desenvolvimento desta pesquisa exigiu coragem, dedicacao
e muita perseveranca. E aqui nédo falamos de novidade alguma, mas da rotina de
uma vida profissional em que a docéncia e a discéncia estejam em evidéncia.
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 pareca muita coisa, essas acdes nao significam atingir a plenitude da grandeza
gue € o ser humano, porgue, quando uma conclusdo teérica € produzida, quase
sempre, surgem novos questionamentos para que outros ciclos sejam dinamizados.
Quando isso acaba, ndo ha porque viver. Dessa forma, entendemos que o desafio
da docéncia € vida: antigo e propenso ao novo, dinamico e metodico, denso e
motivador, criativo e arriscado, racional e emotivo, vivo.

N&o h& como dissociar a duplicidade dos aspectos que envolvem o fazer
docente e a importancia implicita em cada um deles. £ r eal ment e fprec
viver o! E saber viver a pr8tica pedag-gica
num mundo letrado as muitas leituras possiveis de que se pode desfrutar no
processo de ensino e aprendizagem para a construgdo do conhecimento, que,
também, pode ser mdltiplo.

Todavia, quando se € mediador do processo, faz-se necessario estar mais
atento as diferencas que constituem os individuos e suas singularidades. E preciso
pensar nas suas leituras e nos seus mundos, que os constituem como sdo. E
preciso se permitir emocionar-se com as emocdes que compdem as suas memaorias

afetivas. E preciso gostar e se dar o direito da beleza de ensinar a gostar.
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E por tudo isso que este trabalho se constitui como uma particula do que
deseja ser: uma contribuicdo para a pratica educativa no que diz respeito a
gostatividade da leitura em sala de aula e em outros espacos particulares.

Nessa perspectiva, nossa pesquisa conseguiu nos proporcionar algumas
respostas quanto a investigagdo de como se da a relacdo entre as memodrias
afetivas de leituras na infancia e o gosto de ler dos alunos, com vistas a uma dada
realidade leitora. Consideramos, no entanto, que se faz necessario conhecer mais
sobre esse foco de estudo e ampliar os objetivos atingidos neste trabalho.

O que fizemos, aqui, foi relembrar as concepgoes de leitura, dentre as quais
nos apropriamos da visdo interacionista, por entender que autor e leitor se
constroem no processo da acao leitora, individual e socialmente. Refletimos o papel
indispensavel da afetividade no desenvolvimento do ser humano e,
consequentemente, na formacdo desse leitor que se constréi como individuo
participante e ativo na pratica educativa.

Salientamos a relevancia das emoc¢des na constituicdo do individuo, em como
as marcas afetivas de leituras dos envolvidos na pesquisa influenciam algumas
posturas em relacdo a atividade leitora. Compreendemos o fendmeno da
gostatividade como um diferencial nos estudos do gosto, bem como as suas
peculiaridades e 0 seu papel fundamental nas praticas educativas, em especial nas
atividades leitoras, e refletimos como as suas caracteristicas sdo manifestadas no
professor, que compreende a importancia do gostar do que faz, e tem como
resultado a aquisicdo do conhecimento pelos seus alunos.

Ainda com o foco no objetivo norteador desta pesquisa, discorremos sobre as
memorias e sua vital funcdo de nos fazer ser quem somos, com o principal
ingrediente que nos faz viver tendo nocdo de passado e presente: as recordacdes.
Entendemos que s&o as emocdes que deixam suas marcas nas lembrancas,
conscientes e inconscientes, do individuo, permitindo-lhe querer reviver momentos
agradaveis ou rejeitar os que ndo lhe promoveram boas sensacfes. Desse modo, as
memorias afetivas se constituem, exercendo papel relevante nas praticas de leituras
e na instauracdo da gostatividade, mas, também, na rejeicdo do ato de ler, em
virtude da auséncia de construcéo do gosto pela leitura espontanea e constante.

A pesquisa-acdo, como nossa orientacdo metodolégica, foi elemento

fundamental para que as nog¢les tedricas e a compreensdo do objeto de estudo se
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estabelecesse na pratica. Com o carater proativo, intervencionista e participativo,
que caracteriza essa metodologia, desenvolvemos o projeto de pesquisa, com 0
olhar numa dada realidade que apresentava um problema e gerou um objetivo a ser
alcancado: o de investigar como se da a relacdo das memdrias afetivas da infancia e
0 gosto de ler dos alunos. Geramos dados, a partir de entrevistas focalizadas de
grupo e de registros no diario de campo; analisamos os dados de modo,
essencialmente, qualitativo, por meio da Andlise de Conteudo, transcrevendo
entrevistas, separando o relevante, conforme objetivos da pesquisa, registramos o
guantitativo para compreender o qualitativo. A partir das interpretagdes e inferéncias,
elaboramos uma proposta de intervencdo, que foi testada, com o objetivo de
melhorar a pratica de leitura e avaliar os aspectos positivos e negativos de sua
aplicacéao.

Identificamos, assim, que a relacdo das memorias afetivas da infancia com a
construcdo do gosto de ler, pelos alunos entrevistados, se da no processo de
mediacbes leitoras, marcadas por emocdes agradaveis, enquanto as situacdes de
acOes leitoras marcadas por emocOes desagradaveis podem propiciar a nao
gostatividade na leitura, como, também, as auséncias ou o fato de nao se
recordarem da existéncia dessas mediacdes podem significar a ndo construcéo do
gosto de ler. Dessa maneira, as experiéncias de leituras marcadas por emocdes
positivas sdo as que o fenbmeno da gostatividade se evidencia, nas praticas leitoras,
tanto no contexto familiar como no a&mbito escolar.

Verificamos que as memorias afetivas podem ressignificar as préaticas de
leitura, pois, ao conhecer os registros memorativos dos alunos, pudemos conhecer
as reacdes emocionais vinculadas as memdrias leitoras e relaciona-las com o que
os alunos declaram sobre o gostar ou nédo 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, nho espaco escolar.

Podemos considerar que o0s resultados nos trouxeram contribuices
significativas para as agcdes de mediacao leitora e colaboraram na compreenséo do
fendbmeno da gostatividade em relacdo ao processo de constituicio da memodria
afetiva nas mediacdes de leituras dos estudantes envolvidos. Embora infima, diante

do que ainda pode ser possivel entender sobre a gostatividade, e do que ja temos
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de propostas e do que se pode propor em relacéo a praticas de leituras na escola, a
colaboracdo deste trabalho se deu desde o momento em que despertou uma
professora para intervir na sua realidade e olhar de maneira mais sensivel as
particularidades de seus alunos, as quais interferiam nas suas posturas de leitores.

Consideramos que a percepcéo das emocgoes positivas, demonstradas pelos
participantes, por participarem de uma pesquisa que eles seriam os protagonistas da
acdo escolar; a identificacdo de memdrias afetivas marcadas por emocoes
agradaveis, nas mediacbes de leituras em seus contextos familiares; e a
contribuicdo dessas memorias na préatica em sala de aula fizeram deste estudo um
referencial significativo para as realizadoras desta pesquisa. Ademais, 0
reconhecimento de recordacbes marcadas por emocdes desagradaveis, nas acdes
leitoras com a familia, e a oportunidade de marcar positivamente a memoria dos
alunos com essas recordacOes; a verificacdo da existéncia de auséncias de
mediacdo leitora significativa na infancia e a possibilidade de construir memoérias
afetivas prazerosas; a oportunidade dada aos alunos de manifestarem 0s seus
gostos de leituras e/ou influenciarem outros com suas afinidades leitoras,
promovendo outros leitores e proporcionando escritores, assinalam a relevancia
desta pesquisa para os envolvidos nela.

E certo que tivemos dificuldades de tempo e horérios para desenvolver um
trabalho mais descritivo, jA que todas as acdes, narradas neste trabalho, foram
realizadas em periodo letivo e em horarios de aulas. Para um trabalho mais
aprofundado com a temética discorrida, acreditamos que se faz necessario maior
disponibilidade de tempo, com averiguacdo das familias dos alunos, sobre as
mediacdes leitoras, jA que o estudo trata de memdrias da infancia no contexto
familiar. Outro ponto a se ampliar, que néo foi objetivo deste trabalho, consiste em
averiguar as posturas e opinides de alunos, ap0s aplicacdo da proposta de
intervencdo, em busca de respostas para o que ficou (ou nado) construido na
memoria afetiva em relacdo ao gostar de ler.

Um dado muito importante para este trabalho, que também deixa campo
aberto a investigacdo e a estudos mais especificos, € o fato de que todos os
participantes da pesquisa que ndo tém registros de memoarias afetivas com a leitura
na escola sdo os que nao tém lembranca de mediacao leitora em casa antes de

entrar na escola, ou estdo entre 0s que se recordam vagamente de que alguém
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contava historias, mas néo vivenciaram acdes de leituras afetivas relevantes, em
seu cotidiano. Investigar até que ponto a auséncia de leituras emocionalmente
marcantes influenciam na construcdo de memdrias afetivas com leituras na escola
pode ser que colabore para dar sequéncia a este trabalho e ressignificar outras
realidades, no que se refere a instauragéo da gostatividade na leitura.

O mais importante é que, nestes resultados, ndo se encerra a pesquisa sobre
as memorias 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 ignorara o gosto de ler
dos alunos e tera a gostatividade como parte de seu plano de aula; a de colegas de
profissdo, conhecedores deste produto, que poderdo considerar a memoria afetiva
de seus alunos, no que se refere as suas historias de leituras e contribuir, na sua
pratica docente, para a construcdo do gostar de ler de seus estudantes; e a de
outros leitores deste trabalho que teréo a possibilidade de, a partir do que aqui foi
exposto, ampliar o campo de pesquisa no ambito da gostatividade leitora.
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APENDICES

APENDICE 01 - [Sequéncias de atividades]

SEQUENCIA DIDATICA N° 01

TEMA: Gostar e ndo gostar de leitura
GENERO EM EVIDENCIA: Conversacéo i relato oral
DURACAOQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Identificar emo¢des em emojis e expressar-se através deles.
1 Expressar gostos de leituras.

9 Desenvolver a oralidade.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

Sensibiliza-«0: fAQue | ivro eu gost |
Di n©mi ca AMinha emo-«0 quando fal a
Leitura dindmica do livro: capa, brochura, conteudo, sinopse, gravuras, etc.

Leituras de resenhas

= =4 4 -8 =2

Producéo oral

DESCRICAO DAS ACOES:

AULA 01
+ Os alunos e as alunas tiveram acesso a varios emojis em impressos
coloridos, 0s quais tém escrito junto a eles a emocdo demonstrada 1 ira,
alegria, medo, entusiasmo, raiva tristeza, preocupacéao, felicidade, paixao,

prazer, etc. Eles e elas escolherdo um emoji'®* a partir da seguinte

13 Emoji é de origem japonesa, composta pela juncéo dos elementos e (imagem) emoji (letra), e é
considerado um pictograma ou ideograma, ou Sseja, uma imagem que transmite a ideia de uma
palavra ou frase completa. https://www.significados.com.br/emaoji.
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pergunta pronunciada pela professora: Qual das emoc¢bes se aproxima
mais da sua rea¢do ao saber que vocé fara a leitura de um livro, sugerido
pela professora ou pela escola, que vocé desconhece o conteudo e o

género.

AULA 02
+ Todos e todas observardo uma selecdo de livros expostos na mesa,
levados pela professora, com o seguinte objetivo:

+ Escolher um livro que, a partir de uma leitura dinamica (capa,
brochura, sinopse, ilustracéo, etc.), lhe sugira a emocéo escolhida
com 0 emoji.

+ Socializacdo da experiéncia: como foi o processo de escolha? Por que a

escolha da obra? Qual a relagdo com a emocéo escolhida? Etc.

AULAS 03, 04 e 05
+ Leitura de resenhas:

+ Depois da escolha e socializacdo da experiéncia de escolha dos
livros, os alunos lerdo resenhas dos livros escolhidos, levadas pela
professora.

+ Socializacdo das leituras:

+ 12 parte: Os alunos e as alunas vao, ordenadamente, falando das
informacgdes colhidas referentes aos livros escolhidos.

+ 22 parte: os discentes e as discentes fardo, oralmente, comparacdes
sobre as primeiras impressfes na leitura dindmica e o conhecimento
apreendido a partir das resenhas. Os mesmos atestaréo se o julgamento
primeiro, feito ao livro, fora condizente ou ndo com a representacao da
reacdo emocional atribuida. Serdo identificados, nessa discussdo, 0s
pontos positivos atribuidos a obra pelos autores das resenhas, observando
as opinides e argumentos apresentados nos textos.

+ A professora precisa falar sobre as histérias das obras, com emocgdes
agradaveis e associacdes que favorecam a vontade do aluno de ler a obra.
Esse € um momento impar, em que a gostatividade do professor, pela

leitura, precisa ser percebida pelos alunos, na paixao que expressa, ao
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falar das historias, a partir das leituras ja realizadas e das resenhas que os
alunos leram.
+ Os alunos também terdo a oportunidade de falarem de suas histérias ja

lidas e dos livros que marcaram suas vidas e que indicariam aos colegas.

ATIVIDADE 01

a7 7|

Escreva porque vocé escolheu este emoji para representar a sua reacao em relacéo a}\
livro que vocé escolheu

NOME:

ATIVIDADE 02

EMPFA
NOME DO (A) ALUNO (A)

Atividade de reflexdo sobre as resenhas lidas, com a seguinte questao:

ApOs a leitura da resenha do livro escolhido, como vocé classificaria a historia?
() Péssima ( ) Ruim ( ) Razoavel ( ) Boa ( ) Divertida ( ) Agradavel ( ) Excelente

Sua resposta ha questéo anterior significa que:
( ) Vocé nao se interessaria de conhecer a historia
( ) Vocé gostou do que poderia ser a histéria

Por qué?
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Observagdes:

+ Enquanto os alunos respondem a questdo sugerida na atividade, a
professora exp»e na | ousa a seguin
| er na es c oob\&#AEQpensar,daar limrémeme e depois anotar, em
uma lista propria, que livro gostaria de ler na escola.

+ Apos a atividade realizada, a professora sugere a busca pela obra ou pelo
pdf virtual, sinalizando prazos de inicio e de finalizacdo da leitura escolhida.

+ Os alunos e as alunas poderdo trocar o titulo do livro, caso queiram, em
outro momento.

+ A professora também tera a sua escolha de livro anunciada.

+ Todos serdo informados que as proximas aulas, do dia posterior, serdo na

biblioteca da escola.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 02

TEMA: Refletindo a leitura da infancia i funcéo social em contos
GENERO EM EVIDENCIA: A narrativa infanto-juvenil
DURACAQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Vivenciar e/ ou rememorar emocdes agradaveis
1 Desenvolver a oralidade e a expressao comunicativa

9 Identificar a funcao social da literatura infanto-juvenil

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Leitura de um livro infanto-juvenil.
+ O reconte dramatizado da historia.
+ O uso do discurso direto e do discurso indireto.

+ Interpretacdo critica/oral de textos lidos

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 01 e 02
+ No ambiente da biblioteca, os alunos, alunas e professora escolherdo um
livro infantil de sua aparente preferéncia para ler na escola e fardo a

primeira leitura silenciosa na biblioteca mesmo.

AULA 03, 04 e 05
+ A professora lerd a sua histéria escolhida, esforcando-se para expressar
todas as emocdes nela contidas.
+ Falard um pouco da representacdo contextual das personagens
para o leitor, ao tempo que sinaliza os discursos diretos e sua finalidade.
+ Fard uma interpretagdo critica do conto lido, permitindo aos
discentes interferirem com contribuicdes possiveis.

+« Os alunos e alunas ser«o fdesafi ad
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e fazerem suas criticas, permitindo as contribuicées dos colegas.
+ Todos os alunos apresentardo as pequenas histérias ou contos lidos para

os colegas e professora.

Observagdes:
+ Apés as socializacbes, os alunos sdo lembrados das obras que

escolheram para ler.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 03

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas
DURACAOQ: 07 AULAS/7h

OBJETIVOS:
1 Perceber a valorizacdo da escolha.
1 Desenvolver a oralidade, a interacéo afetiva e a compreensao leitora.
1 Compartilhar saberes e emocgodes.

1 Expressar Gostatividade

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Leitura de livros escolhidos.
+ Exposicao oral
+ Socializacdo de leituras em pequenos grupos

+ Socializacdo de leituras a turma.

DESCRICAO DAS ATIVIDADES:

AULAS 01, 02 e 03

+ Solicitados anteriormente, os alunos deverdo levar para a sala os livros
impressos, pdf nos celulares ou outros suportes com a leitura escolhida.

+ As duas aulas serdo para leitura, que podera 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 esta a leitura de cada um.

AULA 03, 04 e 05
+ Em seis grupos de quatro pessoas, 0os alunos leem uma parte da histéria

do livro que esté sendo lido e que eles consideram emocionante.




182

+ Cada grupo, escolhe a parte da histéria que foi mais emocionante para
socializar para a turma. O apresentador pode ser o que estiver lendo a
histéria ou outro colega, caso queira. Todos poderdo falar porque

escolheram a parte da histéria para socializar.

Observacdo:
+ No ambiente escolar, & muito importante permitir aos discentes um tempo

para se sentirem a vontade para o seu momento particular de leitura.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 04

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: conflito/desenvolvimento
DURACAQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Desenvolver a oralidade.
1 Identificar marcas de uma narrativa
9 Caracterizar a estrutura da narrativa
9 Desenvolver a oralidade
1

Compartilhar saberes.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Aula expositiva sobre identificacdo de conflito gerador e sobre acgées
desenvolvidas numa narrativa.

+ Leitura de livros escolhidos.

+ Exposicéo oral

+ Socializacdo de leituras

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 01 e 02
+ A partir dos exemplos das socializacdes de leituras feitas até entdo
(histérias infantis e historias que estdo sendo lidas pelos alunos), a
professora revisa em que consiste o conflito e como é caracterizado o

desenvolvimento de uma narrativa.
+ ApOs a explicacdo, os alunos escreverdo em seus cadernos o que

conseguiram identificar de conflito nas suas histoérias.

AULA 03, 04 e 05

+ Socializacdo oral de alguns conflitos identificados em suas histérias.
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+ Permitir aos alunos o tempo para leitura de suas obras.
+ Percepcao do avanco ou paralizacédo da leitura.
+ Incentivo individual a leitura, por meio de perguntas individualizada sobre a

histéria lida e as expectativas em relacdo ao que esta sendo lido.

Observacgoes:

+ O importante € permitir a socializacdo para os que querem socializar e
permitir a liberdade dos mais timidos, deixando-os livres para
contribuicdes ou se reservarem apenas a atividade do caderno.

+ Lembrar aos alunos que o tempo de leitura estd acabando e que é
necessario avancar na leitura em casa para dar conta do tempo

determinado.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 05

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: climax/desfecho
DURACAQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Desenvolver a oralidade e a expressividade.

Identificar climax e desfecho.

|l

1 Expressar as emocdes de partes da histéria.

1 Compreender a estrutura da narracao e suas peculiaridades.
1

Explorar a oralidade e compreenséo leitora.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Aula expositiva sobre identificacdo de climax e desfecho numa narrativa.
+ Leitura de livros escolhidos.
+ Exposicéo oral.

+ Socializacdo de leituras

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 01 e 02

#« Distribui-«o e | ei tQuceasa dosespellod ci ® 6 m
ultimos paragrafos.

* Socializacdo do entendimento da histéria por voluntarios.

+ A professora pergunta o que acharam da finalizacdo da histéria, discute
com a turma sobre as caracteristicas dos paragrafos que indicam climax e
desfecho. Permite aos alunos conseguirem a identificacdo e depois
apresenta os dois ultimos paragrafos a turma.

+ Revisao referente as caracteristicas do climax e do desfecho.
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AULA 03, 04 e 05

+ Solicitacdo de que socializem as suas histérias lidas considerando:
situacdo inicial, conflito, desenvolvimento-resumo, climax e desfecho da
narrativa.

+ Permitir que todos individuais e/ou em grupos (ja que mais de um aluno
poderdo ter escolhido obras iguais) socializem suas historias, com o maior
nuamero de informacdes possivel, expondo as diferencas e semelhancas
entre as cenas dos filmes e o enredo do livro, para aqueles que ja

assisitiram aos filmes das obras.

Observacdo:
+ Cada aluno tem o seu tempo de leitura. A socializacdo pode se estender
para outras aulas, sem pressa. O bom é que as oportunidades sejam

dadas a todos.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 06

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: producéo
DURACAQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Construir e aprofundar o gosto de ler.
9 Produzir releitura escrita.

i Desenvolver a criatividade.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Proposta de producéo de releitura da histéria lida.

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 0171 05

+ Retorno a biblioteca para observar os livros infanto-juvenis que foram lidos.

+ Observar as diferencas entre livros que escolheram aleatoriamente para o

trabalho da unidade e o livro infanto-juvenil.

+ Levar para a sala para a proposta de producéo:

+ Elaboracdo da releitura da histéria lida, pensando num publico

infanto-juvenil.

+ A histéria deve se iniciar em um rascunho, que sera lido e avaliado

pela professora, junto ao/a autor/autora, durante os dias de aula da

seémana.

Observacao:

+ O objetivo é incentivar os alunos a compartilharem as suas experiéncias
de leituras, mostrando a importancia de divulgacdo 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 contelddo da
histéria, mas também da adequacao da linguagem ao publico alvo.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 07

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: produzindo histoias
DURACAO: 05 AULAS

OBJETIVOS:
1 Desenvolver a habilidade da escrita por meio da reescrita.

9 Desenvolver a criatividade.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Producdo de releituras de historias.

+ Producéo de protétipo de livro com a histéria

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 017 05
+ Conclusédo das histérias e avaliacdo das mesmas
+ Elaboracdo do protétipo de livro infanto-juvenil, com utilizacdo de
aplicativos para depois imprimir, ou confeccionar, conforme a criatividade

de cada um.

Observagdes:
+ As aulas serdo de orientagdo individuais ou em grupo, para 0s que

preferiram dividir a proposta em grupo, para a producéo do livro.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 08

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: contacéo de histérias
DURACAQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
1 Desenvolver a oralidade e a expressividade.
1 Compreender e diferenciar contextos de produc¢éao oral.
1 Aprender a expressar-se em publico, lidando com as emocdes que a

experiéncia suscita.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ A contacgdo de histérias: caracteristicas e especificidades

+ Ensaios das contacdes de histdrias.

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 0171 05
+ Apresentacdo de caracteristicas de contacdo de histérias para criangas.

+ Ensaios e orientacdes sobre as contacdes das historias.

Observacoes:
+ As aulas consistem em orientag@es sobre a oralidade, a entonacao da voz,

as posturas, a empatia e a emocionalidade especifica para a situacao de

exposicao para o publico alvo da contacdo de historia.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 09

TEMA: Oficina Sensitiva
GENERO EM EVIDENCIA: Géneros diversos
DURACAOQ: 05 AULAS/6h10min

OBJETIVOS:
+ Desfrutar de momentos de calmaria, reflexdo e imaginacdo que a leitura
pode propiciar.
+ Experimentar a influéncia entre leitura e emocéo.
+ Construir memdrias afetivas gostativas com a leitura.
+ Vivenciar e/ ou rememorar emocdes agradaveis.
+ Desenvolver a oralidade e a expressdo comunicativa.

+ ldentificar a funcéo social da literatura infanto-juvenil.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Aula sensitiva de leitura.

DESCRICAO DAS ACOES:

+ Uma sala ampla da escola, nesse caso, uma sala que serve como sala de
reunido, e que cabe, mais ou menos, 80 alunos, ornamentada com objetos
associados a leitura: painéis, objetos que rememore contos infanto-juvenis
(flores, plantas, etc.), imagens de leituras, fotos de momentos em que 0s
alunos estavam lendo, livros, tapetes, mensagens e textos diversos.

+ A arrumacdo precisa ser aconchegante, com lugares especificos para a
leitura e uma mausica instrumental em som ambientalizado (nesse caso, foi
a m¥Wsica ATrem bal ao de An a,quéiprbneolvaa
tranquilidade e seja propensa a proporcionar calmaria e paz para as
leituras. Nessa situagéo, foi posto um tapete em forma de caminho, do
inicio da entrada ao final da sala, de maneira que os alunos pudessem

entrar, seguindo um caminho especifico, com oito textos distribuidos, ao
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longo do tapete. Os textos consistiam em diversos géneros (cronicas,
reflexdes, mensagens de autoajuda, textos de humor, etc.).

+ Os alunos devem entrar, a principio, 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 distribuidos.

+ Junto aos textos, devem ser colocadas caixinhas com papéis e canetas,
gue oportunizem aos alunos revelarem as emocdes que os textos lhes
proporcionaram.

+ Havera também a indicacdo de notacdo para os alunos registrarem o texto
de que mais gostou. A ideia é permitir-lhne 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 especificas de incentivo e que destacam as
gualidades positivas identificadas em cada um deles, pela professora.
Nesses envelopes devem conter também chocolates para agucar o
cérebro as emoc¢des agradaveis do momento.

+ Os alunos, se quisessem, poderiam desfrutar do ambiente, apés a
experiéncia de leituras, para observar as fotos, os painéis, os livros

expostos, que poderao ser sugestdes para futuras leituras.

Observagdes:
+ A intencdo é fazer os alunos sentirem as leituras leves e desfrutarem de
momentos de calmaria, reflexdes e imaginacdo que a leitura pode

proporcionar.
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SEQUENCIA DIDATICA N° 10

TEMA: As leituras do meu agrado
GENERO EM EVIDENCIA: Narrativas: compartilhando historias
DURACAO: 05 AULAS

OBJETIVOS:
*+ Perceber o valor das préprias produgoes.
+ Compartilhar leituras.
+ Vivenciar momentos de descontragdo e de éxito.
+ Aprender a expressar-se em publico, lidando com as emocdes que a

experiéncia suscita.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS:

+ Culminancia da proposta pedagdgica de leitura: socializacdo das histérias
em livros para turmas dos sextos anos da escola.

DESCRICAO DAS ACOES:

AULAS 017 05
+ Contacdo de histérias individuais e/ou com representantes de grupos

construidos durante o processo de leituras afins.

Observagdes:
+ A sala de leitura construida para a oficina de leitura sensitiva pode ser (e
foi) 0 mesmo cenario para a contagcéo de histdrias aos alunos que seréo (e
foram) convidados a assistirem a exposi¢cao e trabalho de producéo dos

alunos.
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APENDICEO02-[ Di n©mi ca fAA cara da minha e|
Dindmica: i A cara da minha emo- «00

Objetivos:

1 Representar a emocao por meio de emojis

1 Identificar sentimentos ou posturas pessoais referentes a leitura
71 Demonstrar reacdo em relacdo a leitura
)

Revelar gostos de leituras

Material: carinhas de emojis, representando reacdes diversas (medo, surpresa,
pavor, alegria, motivacéo, felicidade, paixao, nojo, averséo, etc.)

Procedimentos:
{1 Espalhar emojis sobre uma mesa, de maneira que figuem bem a vista cada
€mocao;
1 Solicitar aos participantes que escolham um emoji para a reacao que fariam
em relacdo a leitura escolhida (pela professora ou por si mesmo);
1 Permitir aos participantes que socializem suas reagfes, emocdes e/ou

sentimentos.
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APENDICE 04 - [Produc&o de alunos i Histéria produzida por Nandinha]
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OM AMOR DIFICIZ, DE ESQUECER

N cidade deo Beauttrd, Carolina do Nexte, nos Fstados (oidos, dois, jovens diforentas, no seu 3 ano
& Fpsino Médio, encontra-se Landen, um jovem de familia dca, mas com problemas com seu pal @ seu
passade bisthdco fomilisr ndo & mutfo bow. F Jamis, filha do pastor, gostava do estudar, (ocava piano, nbo
Gnba mudfos amigos, mas sempre amada pelos mass velbo por tamanka da sua gen(iless. Apdava em vm
atbnato e alé os animaizinbos que encon(zava.

Com fodas essas diférengas entre eles, nunca pensarzam que fasse tor algo. A¢é que na escola onde
estudavam acontece um batle, ¢ Landen, sem mais ninguém pra chamar pra ser seu par, se sente foryado
a copvidar Jamie. Flas raraments copversavam ¢ por isso Lficava um dima estranko entre os dois. Jawie
ficou encantada com o badle, por nuncd ter ide & um 2ntes. Landon 2inda fica enlediade por (er levade els,
pis nada entre elas combinavam, nem 4ssanfo @ nem gusios. Apds o baile, 44 oufra colsa que os rhsem se
gproxamarem, 2 pega do natal.

A pega de natal era uma pega muito importante para o pai de Jamie e (ambém para 2 cidade
interra. FPois & sobre & bis¢hza da falecids mde de Jamie e o seu par viive. FPor(anto Jamie se dedica muito
para a pega ficar jpcrivel e especial para seu pai. [ com as pessoas desistindo do atuar na pegs, Jamde
Zmplora & Landen que atue como ator prancipal. Fle por pena aceita, mas con(ra sua von{ade.

WNo medo dos ensaos dassa (4o esparada paga, ales so aproszmam mulfo ¢ um consegue eniender o
oupro. Mas b5 um pzob]ema/ Lo (e vergonba dela, de qparecer com ela, ou de alé mesmo conversar com
/o em piblico, tem medo do que seus amigos zam pensar. Mas asse seniimentos crasco mulfo mais no dia
da apresentagdo da pega, sendo Jamie ¢ Landon os prancipais, é onde ele ver o quio lLnda ela era e estava,
¢ 0 quanto estava apaixopado.

Apds o iz da pega, elo nbo se preccupa mAs em yparecer com ala em publico, sou main dasepo
ara vé-lo. Mas também bavia aufro problema: o pai do Jamie ndo gosiava dele, por seu passade familiar
que ndo 0 agradon mutfe, ele ndo achava o Landon ideal para sua filha. Mas isso ndo o for desisti dela.

A partir dok, elos comegam a fazer coisas, jun(ds, € & cada dia ficam mais parsopadss. Comeg
2 pamorar & (udo fica mais que pertaifo eles entres. Até que Jamia conta 2 (errivel noticia: Jamis estava
dvente, com /e 2, & 0 sangue. No (0 ela conta que 5o lhe restam poucos meses do
vida e isso desrdr o coragho dele. Flo se perde pois (inba que acerfar que ndo 2 viver mais que poucos
mesas ao lado da sua amada. Flo pede giuda a0 seu pai, que é médico mas (ambém ndo b5 nads que possa
rh5ez:

Com o0 passar dos dizs, Jamio fica cada vey mass fiaca @ madbucados comegam a aparecer. Lando
parde seu confrole porque quer aprover(ar os diss com el mas ndo sabe o que fazer:. Fa que elas comegam
a lor a bibla junios, pois ele sabia que & 1& dela é enmme.

Mas Jamie comega & i a0 Aospital com mais frequéncia, se sen(ia mais fFaca e ficava hads
desacordads. Mesmo sssim Landon ndo saia do perfo. For em uma dessas veses no bosprtal que Lavden
tove uma grande 1deis ¢ ndo pensou duds veses em comegar & propara-La.

O grande sonko de Jamia era casaz, @ elo querta realiza-lo, ndo por ser s6 um sopko dola, er¢ um
desgjo delo (ambém. Fafim, (udo fof preparade rapid: to ¢ Jamio enfiaquecids, pis o vestide de
nofva da sua mée e enfrou na Igrga com Landon 2 sua espera. O pai do Jamie foy & cerdiminia de
casamento ¢ (odos 0s amigus de Landon estavam junios 13.

Mesmo jovens, ndo deisaram passar esse lindo momento entre os dois. F Jamie viveu um maravilboso
tempo depois do seu lnde ¢ esperado casamento ao lado do quemn ely amava e de quem erd mudfo amada.

NANDINEA

efetaletetelefrialeletefalelaie e aletele
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ANNE FRANK, UMA MENINA CORAJOSA

Na Alemanha, havia uma bela menininha chamada Anne Frank. O seus cabelos
eram escuros e curtinhos, seus olhos pretos como uma jabuticaba e sua pele branca
como a neve, isso fazia com que os meninos da sua rua se apaixonasse loucamente
por ela, a ponto de querer pedir o seus pais para a namorar. Ela era ENCANTADORA!

Na escola n&o era diferente, muitos admiradores eram apaixonado por Anne mas,
ela sé pensava em estudar. Na verdade ele achava que o seu Gnico amor, com qual ela
se casaria era Peter Schiff.

Ela e sua familia eram judeus. Seu pai se chamava Otto, sua mae Edith e sua irma
Margot. Uma familia que foi muito feliz, até que... Os homens maus chegam na
Alemanha. Vocés sabem quem foram os homens maus? foram os nazistas e o lider da
maldade chamado Hitler. Os homens maus ndo gostavam de outros povos néo alemées
e tinham preconceito contra aqueles que n&o seguiam suas leis e que ndo adoravam
sua religido, como por exemplo, os judeus.

Anne e sua familia, para ndo serem perseguidos, fugiram para a Holanda, em busca
de protegdo. Foi bem triste porque Anne ndo queria deixar a sua familia na Alemanha.

A sua melhor amiga Sunny, era a sua companheira desde pequena, elas se
ajudavam de todas as formas: fisicamente, e mais emocionalmente. Sabe porque mais
emocionalmente? Elas duas eram judias, e, naquela época os judeus eram proibidos de
fazer tudo que aqueles que ndo eram judeus faziam, como ir a praia, pegar transporte,
ir em locais que s6 permitiam entrada de judeus e eles ndo podiam ter bicicletas e sem
contar no preconceito que o povo judeu sofriam. Isso deixava Anne muito
chateada. Ela estudava em escola Israelita, onde judeus poderiam estudar. Depois
que os nazistas chegaram, determinaram que os Judeus, eram afinal, diferente dos
outros.

Em seu aniversario de 13 anos, Anne ganhou lindo diario de capa dura seu pai, o seu
diario era xadrez de cor vermelha e um pouco fino, que para ela, foi o melhor presente.
O diario se tornou a sua melhor amiga porque nele ela se expressava e escrevia tudo o
que sentia no momento. Ela dizia “O papel tem mais paciéncia do que as pessoas”. Até
que deu um nome para o seu diario: Kitty, o qual a acompanhou por mais de 2 anos, até
que aconteceria algo muito ruim com a familia Frank.

Em 1942 os homens maus chegam na Holanda também, e, infelizmente, novamente
a familia Frank teve que se esconder. Eles estavam muito DESESPERADOS!

Otto, o seu pai era empresario e em seu trabalho havia um esconderijo, que para
Anne se chamava de Anexo Secreto. Eles se esconderam 14 por mais de 2 anos, com
a familia Van Pels e Fritz Pfeffer (um dentista).

A familia Van Pels tinha um filho chamado Peter, que foi seu namoradinho durante
aquele tempo. A méae de Peter, Auguste e Anne brigavam muito porque ela queria que
tudo fosse como ela quisesse, reclamava por Anne ser realmente como ela é, e isso
deixava ela furiosa. As brigas constantes fizeram com que Anne sentisse raiva de sua
prépria mae.

Kitty era o melhor e fiel amigo, porque era a Unica coisa que fazia com que ela se
sentisse melhor, sendo muito importante relatar tudo.

Anne ser famosa quando crescesse, para publicar o seu diario apds os homens
maus perderem a guerra, para passar sua histéria para as pessoas e incentiva-las a
lutarem independente de qual seja a situacdo.
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Um dia Anne e sua familia sdo descobertos no Anexo Secreto.

A pergunta que eles se faziam, nessa ocasido era: Quem os teria entregado?

isso nunca saberemos.

Anne, a sua familia, os Van Pels e o dentista foram levados para um campo de
concentragéo.

Vocés sabem o que foi 0 campo de concentracéo? Era onde os homens maus
mentiram, dizendo que era um campo s6 para trabalho, mas na verdade eram onde eles
trabalhavam forcados, eram torturados e matavam pessoas do bem.

Infelizmente, foi nesse ambiente de muito sofrimento que a familia Anne Frank
morreu.

Separados no campo de concentracéo, o pai de Anne Frank se casa novamente no
campo e consegue sobreviver.

Depois que a morte de Anne Frank foi confirmada no veréo de 1945, seu diario e
documentos foram entregues ao seu pai por Miep Gies (dona do Anexo Secreto), que
os resgatou do esconderijo. Frank os deixou sem ler por algum tempo, mas acabou
transcrevendo para seus parentes na Suica. Ele ficou convencido de que os escritos de
Anne langavam luz sobre as experiéncias daqueles que sofreram perseguicéo sob os
nazistas e resolveu publica-los.

Hoje, o diario de Anne Frank foi publicado em mais de 40 paises e traduzido em mais
de 70 idiomas. Anne morreu mas a sua mente sempre esteve positiva de que tudo se
acabaria, dizendo em seu livro "Apesar de tudo eu ainda creio na bondade humana."
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APENDICE 06 - [Produc&o de alunos i Histéria produzida por Ruben e Cachinho]

A Descoberta de Lucia

Era uma vez quatro irm&os chamados Pedro, Susana, Edmundo e Llcia, eram
criancas 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, apds chegarem ao novo lar, elas resolveram explorar a casa,
acharam quartos e mais quartos, acharam também uma sala vazia, onde s6 havia
um enorme guarda-roupa, parecia ser desinteressante para os irmaos Pedro,
Susana e Edmundo, e entdo sairam da sala, menos Lucia, aquele guarda-roupa
havia chamado muita a atencéo dela, por ser grande e, aos seus olhos, bem bonito.

Lucia foi se aproximando do guarda-roupa, até que facilmente abriu-o e entrou,
mas ndo fechou a porta, para que conseguisse voltar. Dentro do guarda-roupa,
tinha véarios casacos e Lucia acabou tropegando, caindo em um novo mundo que
era muito frio e havia muita neve.

Lucia comecgou a andar por este mundo e encontrou um Fauno chamado (Sr.
Tumnus). Ele a convida para tomar cha em sua casa e contou para ela que onde
estava era 0 Reino de Néarnia. Contou a Lucia que em Narnia é sempre inverno por
causa da Feiticeira Branca, que se diz rainha de Narnia. O fauno comega a chorar
porque ele ia fazer uma maldade com Lucia, pois a feiticeira havia dado a ordem de
que se algum humano aparecesse em Narnia deveria ser levado até ela, o fauno
desiste e ajuda Lucia a voltar para casa. Chegando em casa, Lucia vai atras dos
irméaos para contar a eles o que havia achado dentro do guarda-roupa, mas nenhum
de seus irmaos acreditam e falam que que é imaginacdo de Lucia.

Alguns dias depois os irmaos decidem brincar de esconde-esconde e LUcia
aproveita para retornar a Narnia. Edmundo segue Lucia, escondido e entra o
guarda-roupa e cai no mundo de Narnia e vé que Lucia estava certa. Edmundo
acaba encontrando a Feiticeira Branca, ela o agrada para que ele retorne a Narnia
com seus irmaos, prometendo o tornar principe, Edmundo ndo desconfia que a
Feiticeira € uma pessoa ma. Lucia encontra Edmundo e quando eles voltam para
casa Lucia conta novamente para os irmaos que Edmundo também esteve |4, 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 histdricas nessa
casa, as criancas correm para que ela ndo os veja, eles acabam entrando na sala do
guarda-roupa e quando percebem que ela esta se aproximando, todos entram no
guarda-roupa, caindo em Narnia. Chegando la, Lucia os leva para casa do
Sr.Tumnus, e ndo o encontra la, pois foi preso por esconder Lucia da Feiticeira
Branca.

Os irmdos foram a procura do Sr.Tumnus pela floresta, e encontraram o castor
que os contou sobre a profecia de Narnia, e que Aslam, o verdadeiro rei de Narnia,
estava de volta e que precisavam ir até ele. Em meio a conversa com o castor o
irmado Edmundo sai escondido para ir atras da Feiticeira Branca para lhe contar que
seus irmaos estdo em Narnia. E entdo Edmundo conta que estdo na casa do
Castor.

A feiticeira Branca vai até a casa do Castor mas chegando la ndo encontra
ninguém, pois todos ja haviam fugido, e entdo Edmundo conta sobe o Rei Aslam e
onde iam se encontrar. A Feiticeira segue para a Mesa de Pedra para encontrar as
criancas antes que elas cheguem a Aslam. A Feiticeira ndo consegue pegar as
criancas e entdo resolve dar um fim no irmdo Edmundo, mas ndo consegue pois
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Aslam manda seu povo resgata-lo.

No dia seguinte, vai até Aslam, pois a vida de Edmundo pertence a ela porque
ele havia traido a Aslam, a Feiticeira e Aslam conversam a s6s e fazem um acordo,
Aslam daréa sua vida pela de Edmundo. Na noite deste mesmo dia, Aslam vai até a
mesa de pedra para entregar sua vida, e Susana e Lucia seguem o Rei. Aslam as vé
e deixa que elas o acompanhem até certo ponto da floresta, depois segue sozinho,
mas as meninas ndo desistem e continuam seguindo a Aslam.

Na mesa de pedra a Feiticeira reuniu todos seus criados e monstros para ver
Aslam sendo morto, e entdo corta a juba de Aslam e o mata. Apos todos irem
embora Llcia e Susana se aproximaram de Aslam e lamentaram sua morte, quando
resolveram ir embora, ouvem um barulho, e quando olham para tras Aslam néo
estava mais |4, e a mesa de pedra estava partida ao meio, E 0 Rei Aslam aparece
vivo pois um inocente ndo poderia ser morto a mesa de pedra, Lacia e Susana
ficaram muito felizes.

Aslam, LuUcia e Susana vao para o castelo da Feiticeira para salvar as estatuas
congeladas, ap0s isso seguem para onde estdo 0s narnianos e ocorre uma grande
guerra entre os narnianos de Aslam e os monstros da feiticeira. O povo de Aslam
vence a Guerra e pde um fim na Feiticeira.

Pedro, Susana, Edmundo e Llcia se tornam Reis e Rainhas de Narnia e vivem la
por muito tempo. J& adultos eles cagam um veado branco e acabam voltando ao
guarda-roupa. E Narnia os chamaria quando precisasse dos irmaos novamente.
Naquele guarda-roupa havia um mundo que sé estda na imaginacdo de quem
consegue ler um livro, pois nos livros encontramos os mundos mais inimaginaveis
prontos para serem desbravados por aqueles que estardo sempre dispostos a
viverem no mais gigante mudo da leitura.
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APENDICE 07 - [Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE]

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO T TCLE

Prezado (a):

0] (@ aluno (@)

estd sendo
convidado ( a) a participar, voluntari ament
memoéria afetiva: um est udo sobre o gosto de | er o, (

Profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC), coordenada por Izabel conceicéo Bastos Santos e orientada pelo Prof2. Dr2,
Nair Floresta Andrade. A pesquisa é relevante porque considera as experiéncias
vivenciadas com leituras na infancia e de que maneira essas experiéncias podem
influenciar nas atividades leitoras da escola, no que concerne ao gostar, ou ndo, de
ler. Além disso, esse estudo pode contribuir para melhorias nas aulas de leituras
com os professores de Portugués, que poderdo pensar em agdes educativas que
considerem as experiéncias emocionais e o gosto de ler de seus alunos, e o seu
(sua) filho (a) pode fazer parte disso e refletir através das experiéncias realizadas.
Temos como objetivo principal investigar até que ponto as memorias afetivas da
infancia se relacionam com o seu gosto pela leitura. Nessa pesquisa 0 seu (sua)
filho (a) terd a oportunidade de, através de uma entrevista gravada em audio, falar
sobre seus gostos e memorias de leituras, sobre as suas emocgdes, tanto negativas
como positivas, em relacdo as leituras que faz e as que € 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 néo
divulgarmos o nome da escola onde a pesquisa ocorrerd, os (as) alunos (as) terdo
seus nomes resguardados e utilizaremos outros nomes por eles (as) escolhidos. Os
resultados da pesquisa serédo publicados de modo que a integridade e o anonimato
dos (as) participantes sejam preservados. E importante que o (a) senhor (a), saiba
gue a participacado do (a) aluno (a), € totalmente voluntaria, e como tal, nem o (a)
senhor (a) ou o (a) aluno (a) terdo despesas com esta pesquisa. Também nada sera
pago por sua permissdo nem pela participacdo dele (a). O (A) senhor (a) podera
retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, antes de sua concluséo,
mesmo apods ter assinado esse termo, sem qualquer prejuizo. Sendo a responsavel
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) tera direito ao ressarcimento, se tiver gastos decorrentes desta pesquisa,
e caso tenha qualquer dano por conta dela, terd direito a indenizacdo. Os riscos
envolvendo a saude e a integridade fisica dos (as) alunos (as) sdo minimos, ja que
todas as atividades ocorrerdo no ambiente escolar de que o (a) seu (sua) filho (a) ja
esta acostumado (a). Ndo havera nenhum objeto cortante ou algo que ofereca algum
risco. No que diz respeito a integridade psicolégica e moral, havera o cuidado de
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evitar quaisquer situacdes de constrangimentos para 0 estudante participante e nao
haverd nenhuma interferéncia no que concerne a sua liberdade religiosa ou politica
e & sua sexualidade ou etnia. E preciso considerar, porém, que as lembrancas das
experiéncias vivenciadas podem promover diversas emocdes, como ansiedade e
timidez, e causar certos desconfortos emocionais, ja que o (a) seu (sua) filho (a)
falard de si e poderd compartilhar essas experiéncias com 0s colegas e professora,
de maneira que, em alguns momentos, esse compartilhar de experiéncias podera
provocar situagfes ndo tanto agradaveis. Mas se isso acontecer, o participante sera
amparado pelo responsavel da pesquisa, de forma que nao prosseguird em
nenhuma situacédo experimental se sentindo forcado a participar. Apesar de haver a
possibilidade desses riscos minimos, os beneficios serdo grandes, uma vez que,
verificaremos de que modo as memdrias afetivas podem ressignificar as praticas de
leituras no ambito 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) sera tratada pela
pesquisadora com padrbes profissionais de sigilo. Ele (a) ndo seréd identificado (a)
em nenhuma publicacdo académica que possa resultar deste estudo, pois usard um
apelido de sua escolha, que néo precisara ter relacdo alguma com o nome. Para
utilizacdo em pesquisas futuras, sera necessario novo contato com 0s responsaveis
legais e com os (as) alunos (as) participantes, para que fornegcam consentimento
especifico para a nova pesquisa. Este TCLE foi impresso em duas vias iguais e 0
senhor (a) ficara com uma delas. Neste documento consta o e-mail e o telefone da
pesquisadora responsavel, tendo liberdade para tirar dividas sobre o projeto e sua
participacdo, 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 colaboracéao.

Izabel ConceigéT) Bastos Santos Prof.2 Dr2 Nair Floresta Andrade
Pesquisadora responsavel Membro da equipe de pesquisa
(73) 9 8152-6503 E-mail: nairandrade@hotmail.com

E-mail: izzabastos@hotmail.com

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu,
, responsavel legal pelo (a) aluno
(@) de forma livre e esclarecida,
mani festo meu consentimento para a partici |
do |l eitor e a mem-ria afetiva: um estudo

devidamente informado (a) sobre a participacdo dele (a) na mesma, bem como
sobre nossos direitos.

Eundpolis, / /2019.
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APENDICE 08 - [Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE]

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO T TALE

Prezado (a):

Convidamos voc®° a participar, magdodmlditaei amer

a mem-ria afetiva: um estudo sobre o

Profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC), coordenada pela professora lzabel Conceicdo Bastos Santos e orientada
pela Profd. Dra. Nair Floresta Andrade. Seus pais estdo cientes e permitiram que
vocé participasse. Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar até que
ponto as memorias afetivas da infancia se relacionam com o seu gosto pela leitura.
Nessa pesquisa vocé terd a oportunidade de, através de uma entrevista gravada em
audio, falar sobre seus gostos e memorias de leituras, sobre as suas emocoes, tanto
negativas como positivas, em relacao as leituras que faz e as que € obrigado (a) a
fazer, dando-lhe a oportunidade de falar das que gostaria de realizar. A pesquisa é
relevante porque considera as experiéncias vivenciadas com leituras na infancia e a
maneira como essas experiéncias podem influenciar nas atividades leitoras da
escola, no que concerne ao seu gostar, ou nao, de ler. Além disso, esse estudo
pode contribuir para melhorias nas aulas de leituras com os professores de
Portugués, que poderdo pensar em acdes educativas que considerem as
experiéncias emocionais e 0 gosto de ler de seus alunos, e vocé pode fazer parte
disso e refletir através das experiéncias realizadas. Nossa entrevista acontecera nos
dias de 20.05 a 31.05.2019. ApOs as entrevistas, entre 03.06 a 16.08.2019,
observarei as acbes e reacfes de vocé e dos outros colegas participantes, para
perceber quais emocgdes positivas ou negativas se manifestam quando vocés
relembram de suas histérias de leituras e de como essas histérias marcaram o seu
gosto pela leitura. Vou realizar, no periodo de 19.08 a 27.09.2019, algumas oficinas,
que estardo registradas num caderno que irei elaborar, a partir das minhas
observacdes. Vamos perceber juntos que tipos de leituras nos emocionam e nos
fazem rememorar situacbes marcantes da nossa histéria leitora. Como sua
participacdo sera voluntaria, logo nada sera pago pela sua participacdo, bem como,
vocé nado terd nenhum gasto para participar da pesquisa. Os riscos envolvendo a
sua saude e a sua integridade fisica sdo minimos, ja que todas as atividades
ocorrerdo no ambiente escolar de que vocé ja estd acostumado. Nao havera
nenhum objeto cortante ou algo que ofereca algum risco. No que diz respeito a
integridade psicolégica e moral, havera o cuidado de evitar quaisquer situacfes de
constrangimentos para vocé e ndo havera nenhuma interferéncia no que concerne a
sua liberdade religiosa ou politica e & sua sexualidade ou etnia. E preciso
considerar, porém, que as lembrancas das experiéncias vivenciadas podem
promover diversas emocdes, como ansiedade e timidez, e causar certos
desconfortos emocionais, ja que vocé falard de si e poderd compartilhar essas

gost
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experiéncias com seus colegas e professora, de maneira que, em alguns momentos,
esse compartilhar pode provocar situacdes ndo tanto agradaveis. Mas se isso
acontecer, vocé sera amparado pelo responsavel da pesquisa, de forma que nao
prosseguird em nenhuma situacdo experimental se sentindo forcado a participar.
Apesar de haver a possibilidade desses riscos minimos, os beneficios seréo
grandes, uma vez que, verificaremos de que modo as memorias afetivas podem
ressignificar as praticas de leituras, no ambito escolar e de como podemos contribuir
para valorizar 0 seu gosto de leitura. A sua identidade sera tratada pela
pesquisadora com padrdes profissionais de sigilo. Vocé nao sera identificado (a) em
nenhuma publicacdo académica que possa resultar deste estudo, pois usard um
apelido de sua escolha, que ndo precisara ter relacdo alguma com o seu nome. Os
resultados da pesquisa serdo publicados, mas de modo que sua integridade e seu
anonimato sejam preservados. Todo material ficara mantido permanentemente em
um banco de dados de pesquisa com acesso restrito, onde terdo acesso apenas a
pesquisadora e seu orientador. Para utilizacdo em pesquisas futuras, seré
necessario novo contato com seu responsavel legal e com vocé para que fornegcam
consentimento especifico para a nova pesquisa. Vocé ndo é obrigado (a) a participar
do estudo, tendo total liberdade para desistir da pesquisa no momento que desejar,
sem nenhum prejuizo. Este TALE foi impresso em duas vias iguais, e vocé ficara
com uma delas. Neste documento consta o telefone e o e-mail da pesquisadora
responsavel, tendo liberdade para tirar suas duvidas sobre o projeto e sua
participagcéo, agora ou em qualquer momento. Contamos com a sua colaboracao, e
desde ja agradecemos. Se estiver de acordo, favor assinar.

Izabel Conceicdo Bastos Santos
Pesquisadora responsavel
(73) 9 8152-6503
E-mail: izzabastos@hotmail.com

Prof.2 Dr2 Nair Floresta Andrade
Membro da equipe de pesquisa
E-mail: nairandrade @hotmail.com

Eu, aceito
participar das atividades do projeto de pesqui
um estudo sobre o gosto de | ero. Fui devi dament

observado (a) pela pesquisadora. Foi-me garantido que poderei desistir da pesquisa a
qualquer momento que desejar, sem que isto leve a quaisquer prejuizos em meu
aprendizado na escola e que as informacdes confidenciais serdo mantidas em sigilo.

Eunépolis, / /2019.
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APENDICE 097 [Declaracéo de responsabilidade da pesquisadora]

DECLARAGCAO DE RESPONSABILIDADE

Declaro que a pesquisa intitulada “A FORMAGCAO DO LEITOR E A MEMORIA
AFETIVA: um estudo sobre o gosto de ler” sob minha responsabilidade, apenas
ter4 inicio & coleta de dados apds a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa
— UESC, estando ainda condicionado o seu inicio & aprovagéo pela Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP, caso se trate de projeto de Area
Tematica Especial.

Eunapolis-Ba, 16 de Abril de 2019.

fﬁgﬂjd Qmm(gj},o Ms Sander

|zabel Conceigdo Bastos Santos
CPF: 002.673.01545
Matricula: 201810235
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APENDICE 10 - [Questionario]

PROJETO DE PESQUISA: A formacdo do leitor e a memoria afetiva: um estudo
sobre o gosto de ler

Pesquisadora Responsavel: Izabel C. Bastos Santos.
Roteiro de Entrevista
Questionario base para entrevistas focalizadas de grupo

1. Como foram as suas experiéncias de leituras na infancia?

2. Houve alguma (a) experiéncia (a) de historias contadas ou lidas?

3. Quem contava ou lia as histérias na infancia?

4. Como foram essas experiéncias?

5. Vocé gostava desses momentos de leituras ou audicdo de histérias? Por qué?
6. Vocé gosta de ler? Por qué?

7. Quais tipos de leituras vocé gosta?

8. Que emocbes sao despertadas em vocé atraves das leituras que vocé faz?

9. No que se refere as leituras feitas na escola, o que vocé tem a dizer?

10. Vocé gosta da forma que os professores lidam com a leitura em sala de aula?
Por qué?

11. Como vocé acredita que deveria ser as atividades de leitura na escola para

consistirem em ac¢des mais agradaveis?
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FORMAGAO DO LEITOR E A MEMORIA AFETIVA: um estudo sobre o gosto de ler

Pesquisador: IZABEL BASTOS

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 18400319.8.0000.5526

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Santa Cruz
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.508.908

Apresentacdo do Projeto:

O protocolo Caae 18400319.8.0000.5526, intitulado "A FORMAGAO DO LEITOR E A MEMORIA AFETIVA:
um estudo sobre o gosto de ler", sob a responsabilidade de IZABEL BASTOS trata-se de um projeto de
pesquisa de Mestrado (PROLETRAS), sob orientagdo da Profa. Nair Floresta Andrade Neta, contando com
financiamento préprio, que pretende investigar a relagao entre as memdrias afetivas de leitura na infancia e
o gosto de ler, a partir dos estudos desenvolvidos sobre a memaria humana, no que se refere & memaria
afetiva. Para tanto, aproximadamente 30 alunos dos nonos anos da Escola Municipal Professor Fernando
Alban, em Eunapolis-Bahia, serdo convidados a participar da pesquisa por meio de entrevistas
semiestruturadas e observagdo em diario de campo, durante o segundo semestre de 2019.

Objetivo da Pesquisa:
De acordo com o apresentado no projeto, os objetivos da pesquisa séo os transcritos abaixo:

“Objetivo Primario:

Investigar como se da a relagéo entre as memérias afetivas de leitura na infancia e o gosto de ler dos alunos
envolvidos na pesquisa.

Enderego: Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, Km 16

Bairro: SALOBRINHO CEP: 45.662-900
UF: BA Municipio: ILHEUS
Telefone: (73)3680-5319 Fax: (73)3680-5319 E-mail: cep_uesc@uesc.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE ./ Plobaforma
SANTA CRUZ - UESC W Prosil

Continuag&o do Parecer: 3.508.908
Objetivo Secundario:

Verificar de que modo as memérias afetivas podem ressignificar as praticas de leituras, no ambito escolar
por meio a) das reagdes provenientes das memorias leitoras; b) da relagdo dessas memdrias com o gosto
leitor; c) da comparag&o das préticas de leituras narradas com as praticas realizadas na escola; e d) de
sugestdes de préticas leitoras que canalizem o gosto de ler dos participantes com as leituras realizadas no
ambito escolar.”

No ambito metodoldgico, sera realizada pesquisa bibliografica e documental e, no que pertine ao CEP,
havera duas etapas: entrevistas semiestruturadas e analise por diario de campo.

“1. As entrevistas acontecerdo em rodas de conversas espontaneas, de maneira que as perguntas sejam
feitas coletivamente para que todos sintam-se a vontade para respondé-las de maneira naturalmente
despreocupada.

2. As gravagdes em audios tem o objetivo de aproveitar toda espontaneidade do momento registrado e
permitir que os alunos tenham liberdade para refazer as perguntas ou reformula-las como bem Ihe parecer
para a sua compreensao.

3. O diario de campo da pesquisadora sera o suporte de registros das reagbes emocionais e agdes de
relevancia, com a finalidade de aprofundar os dados registrados em &audios.”

“Na segunda fase, todo material colhido da primeira etapa sera analisado e registrado os resultados em
relatdrios, considerando o sigilo de dados e identidade dos participantes e a consciéncia de que todos os
registros tem o propdsito de alcangar os objetivos deste trabalho, com vistas a possiveis publicagdes em
periddicos, revistas, etc. A dltima etapa consistira na produgéo de material pedagégico, que possivelmente
sera uma sequéncia didatica (SD)”

“Os dados seréo tratados quantitativa e qualitativamente, mediante o procedimento de Anlise de Contetdo
Simplificado, observando-se a realizago das seguintes etapas de processamento dos dados: a) transcrigdo
das entrevistas com o apoio de software apropriado; b) leitura e releitura das transcri¢des, identificando as
relagbes estabelecidas pelos participantes; c) construgdo de sinopses das entrevistas; d) categorizagao
teméatica dos dados; e) analise descritiva e interpretativa; f)
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analise quantitativa; f) analise comparativa.”

Considera-se que os objetivos estdo em conformidade com o titulo da pesquisa. Em relagéo a metodologia
escolhida, os meios de coleta e observacao de dados e os métodos de analise estao claros e coerentes com
os objetivos propostos.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:
‘O pesquisador responsavel informa, como possiveis riscos e beneficios:

“Riscos:

Respeitando-se os critérios éticos da pesquisa com seres humanos, como a prote¢do da identidade dos
participantes, ndo havera riscos para os sujeitos envolvidos. Os participantes terdo liberdade para responder
somente ao que quiserem e somente participardo das atividades nas quais se dispuserem. Como se trata de
lidar com memérias afetivas e emogdes dos participantes, havera um cuidado mais imenso de observagéo
para que a

qualquer sinal de insatisfagdo ou impossibilidade de dar sequéncia as atividades, o (s) participante (s) seja
amparado pela pesquisadora e/ou orientagdo pedagégica da escola, sem nenhum constrangimento.
Acreditamos que essa possibilidade de riscos minimos néo interferirdo nos resultados, que possivelmente
trardo muito mais beneficios aos envolvidos na pesquisa, bem como a outros alunos e educadores que
terdo a oportunidade de usufruir do que sera produzido a partir dessa pesquisa..”

Beneficios:

“Os alunos envolvidos na pesquisa serdo os primeiros beneficiados, pois participarao de algo novo para
eles, e terdo valorizados as suas lembrangas, a sua realidade individual e coletiva, e o seu gosto de leituras.
Além disso, terdo a oportunidade de construir, junto & pesquisadora, material que resultard numa proposta
pedagdgica para suas aulas e para as de outros colegas que usufruirdo do material registrado. Os dados
dessa pesquisa servirdo de desenvolvimento intelecto-emocional para todos os envolvidos diretamente na
pesquisa, contribuirdo para melhorar as praticas de leituras na escola de professores que tiverem acesso a
esse estudo; e, ainda que seja uma diminuta contribuicdo, ampliara os estudos sobre afetividade da UESC,
fortalecendo o nucleo de pesquisa da instituicdo e, consequentemente, do nosso contexto académico
brasileiro, ja que
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os estudos referentes a afetividade e gostatividade consistem em um campo pouco explorado no ambito
nacional, nas praticas em sala de aula.”

Conforme consta na Resolugdo CNS 466/2012, "toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e
gradagdes variados. Quanto maiores e mais evidentes os riscos, maiores devem ser os cuidados para
minimiza-los (...). Devem ser analisadas possibilidades de danos imediatos ou posteriores, no plano
individual ou coletivo. A andlise de risco é componente imprescindivel a analise ética".

A Resolugéo citada acima, conceitua risco como sendo a "possibilidade de danos & dimenséo fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer pesquisa e dela
decorrente". O pesquisador deve conferir a razoavel diminuigdo do risco a que o participante sera exposto
com a pesquisa. Até porque ele (ou o responsavel) pode ndo estar suficientemente ciente de tais riscos.

A relagao de custo ético e beneficio da pesquisa deve ser atendida satisfatoriamente, conforme os
fundamentos éticos e cientificos pertinentes em relagdo & ponderagéo entre riscos e beneficios, tanto
conhecidos como potenciais, individuais ou coletivos, comprometendo-se com o maximo de beneficios e o
minimo de danos e riscos, sempre existentes em qualquer intervengéo.

Apesar de ndo expressamente garantido o sigilo dos dados pessoais dos participantes e o direito de
interromper a atividade a qualquer momento no Protocolo, tais garantias esté&o suficientemente previstas no
TALE e no TCLE.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
A Pesquisa é interessante e bastante engajada, na seara da educagéo e dos bons habitos intelectuais e
culturais, possuindo grande potencial de beneficio social, além de relevancia académica.

O projeto encontra adequagao a critérios objetivos de investigagao, delimitando-se como se daré a

execugao, o processo de consentimento dos envolvidos e como os resultados seréo objetivamente julgados
e alcangados.
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