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RESUMO

O ambiente escolar configura-se como um espaco privilegiado para que a mediagao da leitura
literaria se realize de modo pleno e significativo. Embora nao seja o inico contexto possivel,
apresenta-se, de forma oportuna, como uma das principais vias de aproximacao entre leitores e
livros para uma parcela expressiva de criangas e jovens da sociedade brasileira em processo de
escolarizagdo (Rocateli; Franco, 2019). Nessa perspectiva, compreende-se que o fomento a
leitura literaria deve estar associado a propostas mediadas, uma vez que a auséncia de formagao
especifica em mediagdo da leitura literaria constitui uma das varidveis que incidem diretamente
sobre a ndo efetivacdo de praticas de leitura literaria com criancas do Ensino Fundamental I
(Cavalcanti, 2023). Diante desse cenario, o presente estudo, desenvolvido no ambito da Linha
de Pesquisa 3 — Linguagem, Ensino e Sociedade, do Programa de P6s-Graduagao do Instituto
de Letras e Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia, com apoio da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem como objetivo geral
compreender a contribuicdo de um projeto de formacdo que utiliza o recurso de gamificacao
denominado Kit Formalitera para o processo de formagdo continuada de docentes enquanto
mediadores de leitura. Para alcancar esse objetivo, buscou-se: identificar as principais
possibilidades e desafios relacionados ao uso do Kit Formalitera como recurso formativo para
docentes mediadores de leitura literaria; apresentar as dificuldades encontradas no processo de
formac¢ao desses mediadores no contexto escolar; avaliar, a partir das oficinas implementadas
e da coleta de feedbacks, se o Kit Formalitera cumpriu a fungdo para a qual foi projetado; e,
como desdobramento, refletir sobre as possibilidades de implementacdo das oficinas de
formagao como um projeto passivel de replicacdo em diferentes institui¢des, especialmente na
rede publica de ensino. O Kit Formalitera ¢ composto por uma sacola que contém um boneco-
base, inicialmente sem cabelo, vestimentas ou acessorios, além de sacolinhas-surpresa
identificadas por codigos e cartas com desafios de natureza teodrica. Esse material foi
desenvolvido no ambito da pesquisa de Cavalcanti (2023) com o objetivo de promover
momentos formativos pautados na gamificagdo. Os dados coletados foram analisados
qualitativamente, a luz de um arcabouco tedrico que contempla os estudos sobre jogo em
Huizinga (2019), Leffa e Vetromille-Castro (2019) e Souza (2022); o letramento literario na
perspectiva de Cosson (2020, 2021); e as discussoes sobre leitura, mediacao literaria e formacao
de leitores literarios em Colomer (2007, 2017), Bajour (2012, 2023), Petit (2009, 2010, 2013,
2019), Rezende (2013, 2022) e Dalvi (2018). O estudo também se ancora na perspectiva do



dialogismo formulada por Bakhtin (2011), bem como em comentadores como Brait (2021),
Faraco (2009) e Fiorin (2022), entre outros autores que fundamentam as tematicas abordadas.
Por fim, nas consideragdes finais, almeja-se que esta pesquisa contribua de forma significativa
para o aprofundamento das reflexdes acerca da escolarizagao adequada da literatura no contexto
escolar, na perspectiva do letramento literario, reconhecendo o papel dos docentes como
mediadores de leitura literaria e a relevancia da parceria entre professores e bibliotecarios no

desenvolvimento de projetos voltados a promogao da leitura na escola.

PALAVRAS-CHAVE: Formacgao Docente. Mediacao de leitura literaria. Letramento literario.



ABSTRACT

The school environment constitutes a privileged space for the mediation of literary reading to
take place in a full and meaningful way. Although it is not the only possible context, it presents
itself as one of the main pathways through which a significant portion of Brazilian children and
young people in the process of schooling come into contact with books (Rocateli; Franco,
2019). From this perspective, the promotion of literary reading should be associated with
mediated proposals, since the absence of specific training in the mediation of literary reading
is one of the variables that directly affects the lack of effective literary reading practices with
children in the early years of Elementary School (Cavalcanti, 2023). In light of this scenario,
the present study, developed within Research Line 3 — Language, Education, and Society of the
Graduate Program of the Institute of Letters and Linguistics at the Federal University of
Uberlandia, with support from the Coordination for the Improvement of Higher Education
Personnel (CAPES), aims to understand the contribution of a training project that uses a
gamification resource called the Kit Formalitera to the process of continuing education for
teachers as reading mediators. To achieve this objective, the study sought to: identify the main
possibilities and challenges related to the use of the Kit Formalitera as a training resource for
teachers who mediate literary reading; present the difficulties encountered in the process of
training these mediators in the school context; evaluate, based on the workshops implemented
and the feedback collected, whether the Kit Formalitera fulfilled the function for which it was
designed; and, as a further development, reflect on the possibilities of implementing the training
workshops as a project that can be replicated in different institutions, especially within the
public school system. The Kit Formalitera consists of a bag containing a base doll, initially
without hair, clothing, or accessories, as well as surprise bags identified by codes and cards
with theoretical challenges. This material was developed within the research conducted by
Cavalcanti (2023) with the aim of promoting training moments based on gamification. The
collected data were analyzed qualitatively, in light of a theoretical framework that includes
studies on play by Huizinga (2019), Leffa and Vetromille-Castro (2019), and Souza (2022);
literary literacy from the perspective of Cosson (2020, 2021); and discussions on reading,
literary mediation, and the formation of literary readers by Colomer (2007, 2017), Bajour (2012,
2023), Petit (2009, 2010, 2013, 2019), Rezende (2013, 2022), and Dalvi (2018). The study is
also grounded in the perspective of dialogism formulated by Bakhtin (2011), as well as in
commentators such as Brait (2021), Faraco (2009), and Fiorin (2022), among other authors who

support the themes addressed. Finally, in the concluding remarks, this research seeks to



contribute significantly to deepening reflections on the appropriate schooling of literature in the
school context from the perspective of literary literacy, recognizing the role of teachers as
mediators of literary reading and the importance of partnerships between teachers and librarians

in the development of projects aimed at promoting reading in schools.

Keywords: Teacher Training. Mediation of literary reading. Literary literacy.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

“Yo siempre me habia imaginado el Paraiso bajo la especie de una biblioteca”
Borges (1980, p. 53).

Refletir sobre a leitura literaria no ambito escolar e seus desdobramentos implica
considerar os sujeitos envolvidos no processo de fomento a leitura desse género, os desafios
que atravessam esse contexto e os esfor¢os que a sociedade como um todo deve empreender
para formar leitores. Nesse cenario, dados recentes oferecem um panorama significativo: o
Instituto Pro-Livro (IPL)!, por meio da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, atualmente em
sua sexta edi¢do, busca diagnosticar a realidade leitora do pais. Compreendida por Saron (2021)
como um instrumento relevante, a pesquisa fornece a sociedade fundamentos para compreender
quem ¢ o leitor brasileiro, o que 1€ e quais caminhos precisam ser trilhados para ampliar praticas
de leitura no Brasil.

Nesse mesmo sentido, o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF)? avalia habilidades
funcionais de letramento e numeramento e, na ultima avaliagdo (2018), revelou queda no
percentual de analfabetos funcionais, de 40% para 30% (Indicador de Alfabetismo Funcional,
2018). Ainda que o dado aponte regressao, ele evidencia que uma parcela significativa da
populagdo permanece afetada pela auséncia ou dificuldade de acesso a leitura. Embora o INAF
contemple brasileiros entre 15 e 64 anos, Saron (2021, p. 14) enfatiza que “devemos insistir
para que o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) leve em conta os impactos da leitura e
promova a paixdo por ler nas familias”. Assim como a autora, compreendo que os adultos
desempenham papel central no fomento a leitura, sobretudo porque o ambiente familiar pode
configurar-se como espaco privilegiado para praticas cotidianas de contato com livros, como
leitura compartilhada, contag@o de historias e disponibilidade de acervo.

Essas praticas, quando presentes, favorecem ndo apenas o desenvolvimento do apreco
pela literatura, mas também a constitui¢ao de vinculos afetivos profundos. Em consonancia com
esse entendimento, Petit (2009) destaca que estudos recentes apontam que a leitura, enquanto

pratica transmitida pela familia, ainda € frequente. A partir dessa constatagdo, as reflexdes de

!nstituto pro-livro (IPL) é uma instituigao nio governamental, sem fins lucrativos que tem por objetivo principal,
“o fomento a leitura e o acesso ao livro”. Desde 2001, vem realizando, a cada quatro anos, a pesquisa Retratos da
Leitura, com o objetivo de compreender os héabitos e indicadores de leitura no Brasil.

2 O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) criado pelo Instituto Paulo Montenegro ¢ a ONG Agao Educativa,
em 2001, e, que tem, dentre uma das suas missdes, a defesa dos direitos educacionais. Disponivel em:
https://alfabetismofuncional.org.br/. Acesso em: 30 nov. 2024.



https://alfabetismofuncional.org.br/

Petit suscitaram em mim questionamentos acerca da origem da minha afetividade com os livros
e, mais especificamente, com a leitura literaria. Essa relagdo afetiva com o texto literario
remonta a minha infancia. Um vinculo que se iniciou quando eu ainda era crianga, em contato
com uma colegao de livros de bolsos, obras de leitura obrigatoria do tempo de escola da minha
mae.

A obra de Petit (2009) permitiu-me revisitar memorias adormecidas e ressignifica-las:
“na maioria das vezes, tornamo-nos leitores porque vimos nossa mae ou nosso pai mergulhado
nos livros quando éramos pequenos, porque os ouvimos ler historias ou porque as obras que
tinhamos em casa eram tema de conversa” (Petit, 2009, p. 22). Essa constatacdo reforca que a
constitui¢do do leitor emerge das relagdes sociais vivenciadas em diferentes contextos, e que
esse encontro primeiro com a literatura, idealmente iniciado na familia, deveria ser
continuamente alimentado pela escola e por outros ambientes socioculturais.

No entanto, em virtude das desigualdades socioecondmicas brasileiras, o encontro das
criangas com a literatura nem sempre ocorre no ambiente familiar, fazendo com que a escola se
torne, muitas vezes, o principal espago para essa aproximagao. Munita (2024), apoiando-se em
Castrillon (2010, p. 92), alerta que, embora a leitura por si s6 ndo promova “multiplas
transformagoes sociais”, ela constitui um bem cultural que deve ser distribuido equitativamente.
A auséncia de livros e de praticas leitoras no contexto familiar evidencia um quadro de privagao
que frequentemente afeta as classes menos favorecidas, contribuindo para a manutencao e o
aprofundamento das desigualdades.

Nesse movimento, compreende-se que a experiéncia da leitura, quando cultivada, tende
a criar raizes e a desenvolver-se ao longo do tempo. Munita (2024, p. 23), ao dialogar com
pesquisas qualitativas e etnograficas, aponta “que, quando a leitura se transforma em
experiéncia, ela sempre constrdi significado para o sujeito e contribui para a criagdo de um
espago proprio que possibilita certa distdncia em relagdo aos determinismos familiares e
sociais”. Assim, a leitura revela sua poténcia emancipatéria: ela nao se limita ao decodificar
palavras, mas envolve engajamento subjetivo e responsivo, colaborando para a produgdo
singular de sentidos.

Por outro lado, os relatos de Petit e Saron evidenciam que a heranga familiar atua como
for¢a constituinte das subjetividades e percepcoes leitoras dos sujeitos. A compreensao de ser
e estar no mundo € construida nas interacdes que estabelecemos com a linguagem,
compreendida aqui na perspectiva bakhtiniana como interag¢ao verbal (Volochinov, 2021).

Nessa perspectiva, a leitura ¢ concebida como uma pratica essencialmente dialdgica, na

qual o leitor se posiciona ativamente diante do texto, estabelecendo relagdes com o autor, com
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0s personagens € com as multiplas vozes que atravessam a obra literaria. Mesmo quando
realizada de forma individual e silenciosa, a leitura implica um processo de interagdo e de
construgdo de sentidos. Em situagdes de leitura coletiva, seja no espacgo escolar ou em outros
ambientes, esse carater interacional se intensifica, favorecendo o confronto de interpretagdes, a
ampliagdo de olhares e o enriquecimento das percepgdes sobre o texto e sobre os sentidos a ele
atribuido.

Colomer (2003) e Munita (2024) afirmam que a concepcao da leitura como aspecto
relevante na formagao do cidadao ¢ relativamente recente. Colomer (2003) destaca que a
produgdo editorial voltada para criangas e adolescentes se consolida apenas no século XVIII e
que, consequentemente, apos a Segunda Guerra Mundial, a literatura infantil e juvenil passa a
constituir-se como objeto de estudo. Na mesma direcdo, Munita (2024) salienta que a
valorizac¢ao incondicional da leitura, assim como ““a preocupag¢ao social com os ndo leitores sao
invengdes da segunda metade do século XX” (Munita, 2024, p. 24). Para o autor, em meados
dos séculos XIX e XX intensificaram-se agdes que buscavam aproximar a populagdo do
universo da escrita. Assim, o fomento social a leitura, com vistas a inser¢ao do sujeito no mundo
letrado ¢ ao desenvolvimento de competéncias para atuar social, politica, econdmica e
culturalmente, constitui-se como um dos principais beneficios desse processo.

Embora o universo da leitura abarque multiplos géneros discursivos, esta pesquisa adota
como recorte a leitura literaria e sua mediag@o no contexto escolar, com énfase nos desafios que
atravessam sua escolarizagdo, especialmente quando se busca garantir que essa escolarizagao
se realize de forma adequada.

Desse modo, a inquietacdo em torno do papel da leitura literaria nas escolas, tanto
publicas quanto privadas, e de seus desdobramentos no processo educativo constitui o ponto de
partida desta pesquisa. Parte-se da hipotese de que um projeto de formacao docente que utiliza
o recurso Kit Formalitera pode contribuir de maneira significativa para a formagao continuada
de professores, ao fundamentar e qualificar as praticas de mediacdo da leitura literaria
desenvolvidas com os estudantes.

O estudo de Cavalcanti (2023)° revelou que, nas séries iniciais, praticas de leitura

literaria desenvolvidas na biblioteca eram frequentemente negligenciadas: as atividades

3 O estudo intitulado Design Thinking na formagio de docentes mediadores literarios: uma proposta
para bibliotecas escolares ¢ resultante do processo de pesquisa na area da Gestdo de Projetos e Inovagido no
curso de MBA em Gestdo de Projetos, na Universidade de Sao Paulo, utilizando a metodologia Design Thinking.
A pesquisa esta disponivel em:
https://biblioteca.pecege.org.br/? _gl=1*fus2k* gcl au*NzMzNjUyMTIuMTcyMDIxNzQwMw. Acesso em:
30 nov. 2024.
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privilegiavam o registro no caderno, mais do que o contato e a discussdo sobre a obra,
configurando o que Soares (1999) denomina escolariza¢do inadequada da literatura. Situacao
semelhante ¢ identificada em estudos como os de Rossi (2019), que observa que o ensino de
literatura no Ensino Fundamental costuma ser orientado pelo livro didatico, com propostas
repetitivas e pouco conectadas a praticas significativas, e em Segabinzi e Silva (2015), que
discutem desafios enfrentados por docentes e a posi¢ao que a literatura ocupa na escola.

Segabinzi e Silva (2015) também destacam que transformagdes sociais no perfil leitor
exigem novas estratégias de formagdo. O desconhecimento sobre objetivos, metodologias e
fundamentos tedricos contribui para praticas que desvirtuam a escolarizagdo adequada do
literario. Souza e Cosson (2011), a luz de Soares (1999), alertam que a escolarizagdo
inadequada desse processo ocorre quando propostas literarias sao transformadas em atividades
exclusivamente pedagogicas, e reforcam a importancia de priorizar o literario.

As consequéncias dessa inadequagao tém sido evidenciadas em estudos como os de Iser
(1996) e Zilberman (2003), os quais apontam o carater desmotivador de determinadas praticas
escolares no que se refere ao trabalho com a literatura. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2018) reforga a relevancia da literatura infantil ao afirmar que experiéncias
literarias mediadas pelo educador contribuem para o desenvolvimento do aprego pela leitura,
para o estimulo da imagina¢do e para a ampliagdo do conhecimento de mundo. Do mesmo
modo, obras de Colomer (2007, 2017), Bajour (2012, 2023) e Petit (2009, 2010, 2013, 2019)
destacam a importancia do contato frequente com obras literarias, bem como da realizacdo de
mediacdes qualificadas e intencionalmente planejadas.

Nessa perspectiva, este estudo foi desenvolvido com o propdsito de compreender o lugar
que a literatura ocupa nas trajetorias pessoais € profissionais dos docentes, considerando que a
relacdo que esses sujeitos estabelecem com o literario se manifesta diretamente em suas praticas
pedagbgicas e impacta as experiéncias de leitura vivenciadas pelos estudantes. Tais
experiéncias podem favorecer a aproximacdo ou, ao contrario, o afastamento dos alunos em
relagdo a literatura, a depender da qualidade das mediacdes realizadas. A partir da compreensao
desses fendmenos, buscou-se promover momentos formativos com o objetivo de fundamentar
e fortalecer as praticas de mediagdo de leitura literaria desenvolvidas no contexto escolar.

Para compreender as variaveis que permeiam os contextos educacionais investigados,
foram realizadas observagdes de campo, entrevistas semiestruturadas, aplicacao de
questionarios via Google Forms, oficinas gamificadas com registros em diario de bordo, bem
como a coleta de feedbacks pos-oficina.

Este estudo pode contribuir ndo apenas para o campo da Linguistica Aplicada, mas
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também para as praticas sociais dos sujeitos envolvidos, docentes, estudantes e comunidade
escolar, ao fomentar reflexdes acerca da mediagao da leitura literaria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tal perspectiva se alinha a concepg¢ao contemporanea da Linguistica Aplicada,
que compreende a linguagem como uma pratica situada em contextos socio-historicos
especificos, neste estudo, o ambiente escolar. Nesse sentido, a mediacao da leitura é concebida
ndo apenas como uma técnica de ensino, mas como um encontro de vozes (autor, mediador,
leitor e contexto) no qual os sentidos sdo construidos socialmente € ndo se encontram apenas
“dentro” do livro.

Assim, o objetivo geral deste estudo consiste em compreender a contribuigdo do
projeto de formacgao que utiliza o recurso de gamificagdo Kit Formalitera para o processo de
formagdo continuada de docentes enquanto mediadores de leitura literaria. Para alcangar esse
objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos: 1 - identificar as
principais possibilidades e desafios relacionados ao uso do kit como recurso formativo; 2 -
apresentar as dificuldades encontradas na formacgdo de mediadores de leitura literaria no
contexto escolar; 3 - avaliar, a partir das oficinas implementadas e dos feedbacks coletados, se
o Kit Formalitera cumpriu a fungdo para a qual foi projetado; 4 - refletir, como desdobramento
de todo o processo, sobre a possibilidade de replicagdo das oficinas em diferentes instituicoes,
especialmente da rede publica.

A estrutura desta dissertacdo organiza-se em cinco se¢des. Nesta primeira, de carater
introdutorio, apresento as consideracdes iniciais, o problema de pesquisa, seus desafios e os
objetivos do estudo. A segunda secdo retne a fundamentacao tedrica que sustenta as reflexdes
acerca da formacao do leitor e do papel docente nesse processo. A terceira se¢do descreve o
percurso metodolégico e os procedimentos de coleta de dados e, na quarta, analiso o material
obtido nas entrevistas, questiondrios, oficinas e registro em diario de bordo. Por fim, a quinta
secdo reune as consideracdes finais. A seguir, apresento a fundamentagao tedrica que sustenta

o estudo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta secdo objetiva estabelecer as bases conceituais e criticas que sustentam a pesquisa
acerca da utilizagdo do Kit Formalitera na formacao continuada de docentes mediadores de
leitura, ancorada na perspectiva do letramento literario. Nas subse¢des que a compdem, busquei
fundamentar teoricamente os eixos que orientam o estudo, articulando referenciais académicos
as experiéncias que constituem meu percurso como leitora, bibliotecaria e pesquisadora. Assim,
apresento reflexdes sobre meu posicionamento enquanto pesquisadora e sobre a afetividade
literaria que atravessa esta investigacdo, bem como sobre minhas vivéncias pessoais e
profissionais com o texto, a leitura e a literatura. Discuto, ainda, os diferentes entendimentos
do conceito de literatura; o papel da biblioteca escolar, dos bibliotecarios ¢ das praticas de
mediacdo da leitura literaria; a educacdo literaria e o letramento literario enquanto
possibilidades formativas; a atuacdo de mediadores de leitura nessa perspectiva; as
contribui¢des da concepgao bakhtiniana de linguagem para o letramento literario; e, por fim, o

uso de jogos como recurso na formagao continuada docente.

2.1 Posicionamento tedrico e a afetividade literaria que atravessa o estudo

Se no passado os estudos sobre a formacdo do leitor literario eram incipientes,
atualmente observa-se uma produgdo consistente e diversificada na area, com obras de
referéncia escritas por autores e autoras cuja trajetoria tedrica contribui de modo decisivo para
o campo. Nesse conjunto de pesquisadores, sobressai-se Colomer, docente da 4rea de Didatica
da Lingua e da Literatura e idealizadora do primeiro curso de pods-graduagdo dedicado as
bibliotecas escolares na Espanha. A recuperagdo desse dado biografico mostra-se pertinente em
razdo do papel central que a biblioteca escolar assume tanto nesta pesquisa quanto nos processos
de formagao de leitores, além do reconhecimento de seus escritos como uma base teorica
fundamental para o desenvolvimento deste trabalho.

Cabe ainda destacar a contribuicdo de Bajour, autora argentina, cuja produgdo ¢
amplamente reconhecida no campo da formagao de professores e de mediadores de leitura. Em
Bajour (2023), sobressai a €énfase na postura de escuta assumida pelo mediador nas praticas de
leitura, compreendida como um gesto que se aproxima de um ato de “espera”. Nessa

perspectiva, escutar ndo implica “fundir-se ou confundir-se com o outro”, mas instaurar um
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didlogo entre duas culturas que “ndo se fundem nem se misturam; ao contrario, cada uma
conserva sua unidade e integridade abertas, e ambas se enriquecem mutuamente” (Bajour, 2023,
p. 44).

De modo convergente, Rildo Cosson, professor da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), professor visitante da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB) e pesquisador do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale),
desenvolve reflexdes sensiveis acerca da literatura enquanto linguagem materializada pelas
palavras. Em sua perspectiva, a literatura, seja por meio da leitura ou da escrita, explora de
maneira plena as potencialidades da linguagem. Para o autor, ¢ no exercicio da leitura e da
producdo de textos literarios que se tornam visiveis “a arbitrariedade das regras impostas pelos
discursos padronizados da sociedade letrada” e se constroi “um modo proprio de se fazer dono
da linguagem que, sendo minha, ¢ também de todos” (Cosson, 2021, p. 16).

A partir dessa afirmacdo, compreende-se que ler literatura ¢ um ato complexo,
subjetivo e reflexivo, capaz de mobilizar engajamentos ¢ posicionamentos tanto identitarios
quanto ideolégicos. E por meio dela que o leitor encontra caminhos para contestar o status quo,
rompendo com leituras hegemonicas, Unicas e prescritas. Ao mesmo tempo, desenvolve uma
forma propria de expressdo, construindo maneiras singulares de manifestar opinides,
pensamentos e afetos por meio da linguagem.

E nesse horizonte que, apoiada nas obras dos autores mencionados, € de tantos outros
que refletem sobre educacdo, leitura, mediagdo de leitura literdria e letramento literario,
fundamento o presente estudo. Defendo, assim, a presenca, a permanéncia e a resisténcia da
literatura na escola, desde que mediada e escolarizada de maneira adequada.

A prética da leitura literaria, a meu ver, oferece inimeros beneficios. Para muitos, ela
se configura como um ato social, politico, cultural, cognitivo e até terapéutico. Nesse sentido,
¢ fundamental mencionar as reflexdes de Petit (2009) sobre o poder reparador e reconstrutor da
literatura, apresentadas em A4 arte de ler ou como resistir a adversidade. Nessa obra, a autora
retine depoimentos de pessoas profundamente impactadas pela leitura literaria, muitas delas
submetidas a experiéncias extremas, doencas graves, guerras e outras formas de violéncia, nas
quais a leitura se tornou um meio de resistir e continuar existindo, uma ancora emocional e
intelectual.

Ha, ainda, a concepgao de leitura humanizadora, segundo a qual a literatura, por meio
da arte da palavra, confere ao ser humano a possibilidade de humanizar-se. Tal perspectiva
encontra respaldo na obra de Antonio Candido, um dos principais defensores da literatura

concebida como um direito fundamental. Amplamente citado na produgdo académica, o autor
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¢ recorrentemente mobilizado em pesquisas que discutem o papel formativo e humanizador da

literatura, ao salientar que:

a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita
sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto
nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura ¢ mutilar a nossa humanidade
(Candido, 2012, p. 7).

A incorporagdo das reflexdes de Candido a discussio empreendida revela-se
fundamental, tendo em vista a defesa, assumida nesta pesquisa, da escolarizagdo adequada da
literatura nas institui¢des de ensino. Parte-se do pressuposto de que a auséncia do literario
nesses espacos configura uma forma de mutilagdo simbdlica, uma vez que a privagao do acesso
as obras literarias implica negar aos estudantes a possibilidade de contato com mundos que,
muitas vezes, s6 se tornam conheciveis, frequentaveis e habitaveis por meio da experiéncia da
leitura literaria.

Entretanto, hd autores que problematizam o suposto poder humanizador do texto
literario como justificativa para sua presenga e atuacao no contexto escolar. Entre eles, destaca-
se Durdo (2017), que questiona o carater emancipatdrio e transformador frequentemente
atribuido a literatura. O autor afirma que a literatura ndo humaniza o homem e enfatiza que a
leitura literaria ndo torna, necessariamente, o leitor uma pessoa melhor. Em contraposi¢do a
essa perspectiva, ¢ relevante mencionar Bloom (2001, p. 16), para quem a experiéncia da leitura
literaria constitui aquilo que denomina “o mais benéfico dos prazeres”. O autor ressalta, ainda,
o potencial da literatura para conduzir o sujeito a alteridade, tanto em relacao a si mesmo quanto
ao outro.

Assim como Candido e Bloom, esta pesquisa se alinha a compreensao da literatura como
uma pratica dotada de capacidade humanizadora, formativa e transformadora. Nesse sentido, o
posicionamento enfatico de Durdo, contrdrio a percepcdo emancipatdria, benéfica e
humanizadora do literario, suscitou reflexdes relevantes e, ao mesmo tempo, tensionadoras
acerca dos atributos tradicionalmente associados ao ato de ler literatura. A afirmacdo de que “o
magistério ndo € um sacerdocio, nem a escola um local inerentemente benigno” (Durdo, 2017,
p. 228) colocou em xeque crengas consolidadas, exigindo um olhar mais critico € complexo
sobre o papel da literatura e de sua mediagcdo no espago escolar.

Britto (2015) corrobora o entendimento de Durdo (2017) ao questionar o poder
edificador da leitura e o discurso da leitura por prazer. Para ele, isso seria a “mitificacdo da

leitura: um bem em si, um valor hipostasiado, uma percep¢ao invertida da realidade” (Britto,
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2015, p. 15). O autor enfatiza que pensar a literatura “como um bem em si, civilizador e
edificante” representa uma concepcao baseada “no senso comum e tomadas a priori, desprezam
arealidade objetiva do que seja e como funciona a leitura na sociedade contemporanea” (Britto,
2025, p. 61). Embora seja um posicionamento ¢ as suas palavras nao devam ser aceitas como
verdades absolutas e inquestionaveis, penso que a perspectiva de Durdo e Britto abriram
diversas possibilidades de reflexdo para o presente estudo, do lugar e nao lugar da literatura
na/para vida das pessoas e suas existéncias.

Diante das tensdes suscitadas pela leitura desses autores, me vi imersa em um dilema e
passei a questionar sobre o que sustenta a minha defesa em prol de uma escolarizagao literaria
adequada na escola. Que fundamentos embasam o meu ponto de vista? Uma literatura
escolarizada para qué? Sao essas e outras indagacdes que estdo presentes em meu estudo e sobre
as quais busquei teorizar para fundamentar a minha defesa em prol da leitura literaria na escola
tendo os professores como mediadores literarios.

Assim, ao transitar entre perspectivas tedricas por vezes convergentes, por vezes
divergentes, ¢ mesmo consciente dos desafios que atravessam, na contemporaneidade, a
mediacao da leitura literaria no contexto escolar, busquei ancorar esta pesquisa nos beneficios
inerentes ao ato de ler literatura. Para alguns autores, a leitura associa-se a dimensdes como
prazer, lazer, imaginagao, libertacao e escapismo; para outros, entre eles Ribeiro (1997), ela se
vincula a ampliagcdo de habilidades e competéncias. Nesse sentido, o autor afirma que “o valor
do acesso a leitura e a escrita reside também no fato de serem meios para se aprender outras
habilidades, ampliando a autonomia das pessoas com relacdo ao autoaprendizado e a educacao
continuada” (Ribeiro, 1997, p. 50). Ainda que eu reconheca a relevancia dessa compreensao,
nao me parece pertinente fundamentar este estudo exclusivamente, ou prioritariamente, em um
viés pragmatico do contato com o literario. Entendo que a aquisi¢do de habilidades e
competéncias se constitui como uma consequéncia do processo de leitura e, portanto, ndo deve
ser tomada como pré-requisito para a aproximagao com a literatura.

Dito isso, retomo a epigrafe de Borges como um gesto de passagem entre a discussao
tedrica apresentada e a dimensdo pessoal que atravessa esta pesquisa. Ao refletir sobre os
sentidos da leitura literaria para além de um viés estritamente pragmatico, considero necessario
explicitar o modo como minha constitui¢do enquanto sujeito, leitora e profissional se entrelaca
a essas escolhas teoricas. Gestora de biblioteca escolar, nascida no interior do sertdo da Bahia,
na cidade de pequeno porte de Senhor do Bonfim, localizada a 375 quildmetros da capital
Salvador, reconheco que esse territorio ndo se configura apenas como um dado geografico ou

biografico, mas como um elemento formador das minhas experiéncias e percepgdes, incidindo
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diretamente sobre o desenvolvimento deste estudo. A epigrafe de Borges, ao associar o paraiso
a uma biblioteca, simboliza minha relagdo afetiva com a leitura e traduz a busca por uma
educagao literaria transformadora, possivel de ser vivenciada no espaco escolar, desvinculada
das amarras do didatismo que ainda predomina em grande parte das instituicdes educacionais
do pais.

Em hooks (2017), o encontro com a teoria, vivenciado ainda na infincia, configurou-se
como um refugio diante das dores experimentadas, bem como uma forma de contestacdo e
resisténcia. A autora afirma que a teoria se tornou “um lugar onde [...] podia imaginar futuros
possiveis, um lugar onde a vida podia ser diferente” (hooks, 2017, p. 85, supressdo minha). De
modo analogo, compreendo a biblioteca, por meio da diversidade de seus suportes
informacionais e, de maneira singular, da literatura, como um espaco que se aproxima dessa
experiéncia descrita por hooks. Concebo-a, portanto, como um lugar de acolhimento e de
abertura para a constru¢do de outras possibilidades de existéncia. Caso suas portas estivessem
efetivamente abertas a mim e aos demais leitores em potencial, ampliar-se-iam as condigdes de
acesso e de aproximagao entre leitores e livros, favorecendo a constitui¢ao de praticas leitoras
mais significativas.

Ademais, a Marissol de hoje ainda acredita nas fungdes de outrora: acolhedora,
inventiva, social, restauradora. .. mas acrescentaria a elas, o que acredito ser atualmente a minha
principal visdo em relagdo a biblioteca, libertadora. De maneira cuidadosa, reflito sobre o meu
posicionamento para ndo incorrer em uma crenga utopica, embora a literatura se mova um
pouco nesse sentido, do contrario, por que teriamos literatura se ndo fosse para sair de onde
estamos para caminhos possiveis? Isso posto, reafirmo sobre um posicionamento libertador
para a atuacdo docente/mediacao/literatura numa perspectiva Paulofreiriana, como um ato
politico mais do que pedagogico.

Conforme dito anteriormente, minha afetividade livresca surgiu na infancia, no meio
familiar, e constantemente alimentada por meio das trocas de livros realizadas com colegas de
escola, mas fora dos seus muros, parentes desses colegas e vizinhos, estendendo-se a idade
adulta. A cada dia eu descobria uma nova historia e um novo lugar sempre me era apresentado
por alguém de minha convivéncia. Foi por meio da arte literaria que comecei a me compreender,
compreender o mundo ao meu redor e dar sentido a minha existéncia. No entanto, ndo tenho
memorias de leitura com livros de literatura relacionados a escola. Em nenhuma das
instituigdes tanto particulares quanto publicas que estudei havia bibliotecas. E na adolescéncia,
que a relagdo que estabeleci com o literario se intensifica, embora, até o inicio da idade adulta,

eu tenha tido pouco contato com bibliotecas.
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As experiéncias e adversidades livrescas relatadas na obra de Petit (2009), ao
discorrerem sobre o poder da literatura em tempos de crise e, a0 mesmo tempo, questionar sobre
a capacidade de garantia de vida que a literatura proporciona sem apego aos devaneios, se
assemelham as minhas vivéncias, bem como com a de tantos outros brasileiros que se

pretendem/desejam tornar-se leitores. Nas palavras da autora:

de todo modo, o que distinguia um meio social de outro eram os obstaculos.
Para alguns, tudo era dado de nascenga, ou quase; para outros, o
distanciamento geografico se somava as dificuldades economicas e as
interdi¢cdes culturais. Se chegaram a ler, foi sempre gracas a mediacdes
especificas, ao acompanhamento afetuoso ¢ discreto de um mediador com
gosto pelos livros, que fez com que a apropriagao deles fosse almejada (Petit,
2009, p. 24).

Se dei continuidade as experiéncias de leitura até a vida adulta, foi gracas as influéncias
que tive junto a esses mediadores e agentes no decorrer da minha infancia e adolescéncia. E
perceptivel na leitura de Petit e em fatos da vida real que os obstaculos a formagao de leitores
se apresenta de diversas maneiras. Na referida cidade, existia uma biblioteca publica
municipal, mas inexistiam ag¢des de aproximagado do potencial leitor com esse organismo, pois
esta vivia de portas fechadas e que s6 eram abertas sob a alegacdo de agendamento de uma
visita escolar. Sobre a falta de acesso a biblioteca como um bem publico, Castrillon (2011, p.
35) afirma sobre as diversas restri¢des de acesso a esse importante organismo social ao dizer
que ele

se restringe de muitas maneiras, por exemplo: dando prioridade, em servigos,
a um setor da sociedade, abrindo as suas portas somente aos que de maneira
espontanea - ou, por vezes obrigada - chega a ela, privilegiando algumas
fun¢des, limitando seus recursos e colecdes, programando atividades de um
so tipo ou destacando algumas, como a da circulagdo e do consumo passivo
de informagdo, entre outras.

Cresci vivenciado as restrigdes pontuadas pela autora e com a concepgao de que a
biblioteca publica da cidade era um espago inacessivel, inatingivel, pouco ou nunca habitado.
Uma concepc¢ao que contraria a real fungdo da biblioteca como um espaco de convivéncia,
interagdo social, difusor de cultura, informacao e no qual as pessoas, sejam elas criancas, jovens
e adultos pudessem debater sobre temas diversos independentemente da sua classe social.

Ademais, ¢ importante destacar que a biblioteca ndo se constitui somente por seu
espaco, mas também pelas agdes desenvolvidas junto a comunidade, o seu publico. O seu valor
reside no fato de propiciar experiéncias diversas. Contraditoriamente, embora a biblioteca

publica tenha a fun¢do de democratizar e tornar acessivel a informagdo, propiciar a formagao
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de leitores e ser um organismo inclusivo, ela se restringe e restringe o seu acesso de diversas

formas. Castrillon (2011, p. 35-36) afirma que

[...] ha bibliotecas publicas, que apesar desse adjetivo, ocupam suas instalagdes e
verbas a servigo de um setor restrito da populacdo. Outras, ainda estas mesmas,
oferecem limitadas possibilidades para que pessoas iniciadas no desejo de ler tenham
acesso a materiais de leitura. Eu me pergunto: isso ¢ suficiente para atribuirmos o
adjetivo de publica a biblioteca e para ficarmos satisfeitos com a sua funcdo? Nao
teria essa biblioteca maior responsabilidade social?

Para a autora, a biblioteca publica tem a funcdo de ir além do “apoio ao sistema escolar,
a oferta de lazer por meio de atividades recreativas e ao acesso a informagdo para quem a
solicita” (Castrillon, 2011, p. 36). Comungo das acepcdes de Castrillon ao postular
discursivamente em defesa desse organismo como meio de combate a exclusio e
desigualdades sociais. E, ao mesmo tempo, lamento que, assim como eu, tantos outros
brasileiros tenham sido ou sejam cotidianamente privados do contato com bibliotecas tanto
publicas quanto escolares, mesmo estando as suas existéncias respaldadas e amparadas
legalmente por meio de resolugdes, decretos e leis.

A auséncia de bibliotecas em minha cidade natal ¢ um elemento que ilustra como as
condi¢des socioecondmicas e as politicas publicas da regido impactaram a minha trajetoria
pessoal e agora, como pesquisadora, influencia a minha atuacao profissional e académica.

A inexisténcia de bibliotecas escolares constitui um problema persistente no cenario
educacional brasileiro, especialmente em municipios do interior e do sertdo nordestino. Tal
caréncia, evidenciada pelo continuo descaso do poder publico, ¢ corroborada por dados
estatisticos. Um levantamento da Associacao dos Membros dos Tribunais de Contas do Brasil
(Atricon), baseado no Censo Escolar de 2023 e divulgado em 2024, demonstra que menos da
metade das escolas publicas de educagdo basica no pais dispde de biblioteca ou sala de leitura.
Essa realidade impacta negativamente o processo de aprendizagem e o desenvolvimento
intelectual dos alunos, uma vez que compromete a qualidade do ensino.

No tocante as oportunidades de acesso aos suportes informacionais, Rocateli e Franco
(2019) postulam que a instituicdo escolar pode constituir-se como o Uinico meio de acesso ao
livro para muitas criangas em fase de escolarizagdo, € por conseguinte, ao universo literario.
Contudo, a insuficiéncia de acesso a esses recursos nao configura o Unico entrave a pratica de
leitura. As autoras argumentam, ainda, que a caréncia de profissionais mediadores,
qualificados para o exercicio dessa pratica, e a ocorréncia de momentos descontextualizados

da realidade representam barreiras significativas ao desenvolvimento do letramento literario.
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Suprir as escolas brasileiras com bibliotecas ¢ um desafio. No ano de 2010, foi
sancionada a Lei 12.244/2010 (Brasil, 2010), Lei da Universalizacdo das Bibliotecas
Escolares, que exigia esforcos progressivos para a construcdo de bibliotecas nos
estabelecimentos de ensino até o ano de 2020. Passados cinco anos, o Brasil ndo cumpriu a
meta legal. Em marco de 2024, o cenario legislativo brasileiro testemunhou um avango
significativo com a aprovacdo, pela Camara dos Deputados, do Projeto de Lei n® 5656/19.
Esse projeto, que altera a Lei n® 12.244/10, institui o Sistema Nacional de Bibliotecas
Escolares (SNBE), representando um marco na politica educacional do pais. Nao obstante, a
obrigatoriedade da presenga de bibliotecas nas institui¢des de ensino, conforme estabelecido
pela legislagdo, ¢ igualmente crucial a atuagdo de um bibliotecério qualificado. E imperativo
ressaltar que o exercicio da profissdo de bibliotecario ¢ resguardado pela Lei n°® 9.674, de 25
de junho de 1998, que regulamenta o exercicio da profissdo, estabelece que apenas o bacharel
em Biblioteconomia, com diploma emitido por institui¢des de ensino superior reconhecidas e
registradas nos 6rgdos competentes, estd apto a exercer a profissdo, sendo o Conselho
Regional de Biblioteconomia (CRB) o 6rgdo responsavel pela fiscalizagdo nas instituicdes de
ensino. Essa medida visa coibir a pratica de delegar tal funcdo a profissionais sem a devida
qualifica¢do, como docentes em final de carreira ou agentes de ajustamento funcional, uma
realidade ainda presente em muitas escolas brasileiras, principalmente as da rede publica de
ensino.

Desse modo, ao refletir sobre a minha atuagdo como bibliotecaria, penso na
responsabilidade social e do meu papel na escola. Assim, tornaram-se evidentes a influéncia
do contexto sociocultural em minhas escolhas e perspectivas. Tais escolhas e concepcdes
sobre a funcdo central da biblioteca escolar, da importancia da minha fun¢do como
bibliotecdria na formacdo de leitores foram moldadas por fatores sociais, econdmicos,
culturais e politicos. Ademais, e a partir desse entendimento, reconheco a importancia de
considerar a minha subjetividade e trajetoria individual de pesquisadora e bibliotecaria como
elementos constitutivos ao realizar as andlises do corpus, uma vez que os fendmenos
socioculturais moldaram a minha visdo e interpreta¢do de mundo.

Trazer um pouco da minha historia de vida e de leitora tem o objetivo de situar o leitor
da presente pesquisa. O meu posicionamento, subjetividade, modos de sentir, viver, alegrar-
me, inquietar-me diante dos desafios da profissdo, de ser e estar nesse lugar sdo, nas palavras
de Lopes e Fabricio (2019, p. 713), “inseparaveis do ato de pesquisar”. Portanto, concordo
com as palavras dos referidos autores ao proclamarem “que o conhecimento vem de algum

lugar: o/a pesquisador/a e sua subjetividade sdao fundamentais” (2019, p. 713). Sdo essas
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subjetividades que nos constituem e que refletem nossos posicionamentos enquanto
profissionais.

Gostaria, pois, de trazer as palavras introdutérias do estudo para a esteira da Linguistica
Aplicada Critica e mais precisamente do(s) letramento(s), uma vez que pensar numa
perspectiva dos letramentos na abordagem mediagdo/formagdo/atuagdo se faz importante por
tratar-se de pensar o sujeito eu/profissional/leitora e pesquisadora constituida, composta e
situada num processo sociohistorico.

Espero que este estudo contribua para ampliar a compreensdo sobre a escolarizacao

adequada da literatura no contexto escolar, a luz da perspectiva do letramento literario, bem
como para reforcar a importancia do espaco da literatura no cotidiano da escola e das

parcerias entre bibliotecarios e docentes no desenvolvimento de projetos voltados a leitura.

2.2 Texto, leitura e literatura

No ambito da subsegdo 2.1 deste estudo, na qual apresentei 0 meu posicionamento
teorico e as consideragdes sobre a afetividade literaria, realizei uma incursdo autobiografica
com o objetivo de apresentar minha trajetoria pessoal como leitora. Para isso, recorri as
reminiscéncias do meu processo de escolarizacdo. Durante esse exercicio de rememoracao,
surpreendeu-me constatar que parte das memorias afetivas que associei ao literario no contexto
escolar havia sido construida de forma imprecisa. Ao revisitar minha infancia leitora, recordei
aquela que considero ter sido a primeira historia ficcional que li: a narrativa sobre Mimi, um
gato levado. Até entdo, acreditava que esse texto fazia parte de um livro de literatura infantil.

Trago essas informagdes, porque, para minha surpresa, ao realizar uma busca na
internet, descobri que a historia felina que tanto me marcou era um dos textos presente em uma
cartilha na qual fui alfabetizada®.

Além dessa narrativa, identifiquei outras que compunham o referido material didatico.
Ao revisitar os textos, constatei que, embora o livro se configurasse como uma cartilha e que
sua finalidade principal provavelmente ndo fosse o ensino da literatura, havia a presenca
recorrente de géneros literarios, como fragmentos de contos infantis e suas adaptagdes, poemas,

cangoes, entre outros. Tal recorréncia sinaliza, a meu ver, uma tentativa de estabelecer uma

4 Cartilha publicada pela Editora do Brasil em Historias da cartilha disponivel em:
https://misturadealegria.blogspot.com/2009/1 1/leituras-antigas.html#google vignette. Acesso em: 10 jan. 2025.
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interlocugdo entre o leitor e o literario por meio do proprio material didatico. Assim, foi por
intermédio desse tipo de material que se deu meu primeiro contato com o género literario, ainda
que o objetivo central dessas produgdes ndo seja, especificamente, a formacao do leitor literario.
Contudo, essa estratégia revela-se uma via potencialmente problematica e, em certa medida,
negligente em relacgao ao literario, pois corre-se o risco de produzir o efeito inverso, esvaziando
a experiéncia estética e reduzindo a literatura a um recurso instrumental.

Nos dizeres de Franga (2021, p. 4), os “materiais didaticos sao alicer¢ados no entremeio
entre o desejo de fazer a literatura figurar como um saber presente € o desservico que se
materializa a partir de uma castragdo desse saber”. Em vista disso, iniciei uma reflexao tedrica
acerca da relagdo, por vezes tensionada, entre a fruicdo da ficcdo e as abordagens pedagogicas
do género literario no contexto escolar. Tal problematica, concernente a instrumentalizacdo do
texto literario como pretexto, tem sido objeto de andlise consistente em minha pratica
profissional como bibliotecaria escolar, configurando um posicionamento enfatico ao longo de
minha trajetdria.

Assim, retomo as memorias e descobertas das vivéncias de leitura na infancia como
forma de estabelecer um paralelo e contextualizar as praticas de mediagao do meu tempo de
crianca e as vivenciadas atualmente no cotidiano da biblioteca referida por Cavalcanti (2023).
E se algo me serve de alento ¢ que o texto do “Mimi” estivesse, talvez, cumprindo o proposito
escolar pretendido e, portanto, no lugar certo. O livro era uma cartilha que faz parte da colecao

Brincando com as Palavras, editada e publicada pela Editora do Brasil®.

Figura 1: Capa e textos na cartilha.

0 GATO LEVADD
inde & muito bonita
ou bringo com 08

Mimi vé uma bola,

A bola & o novelo da titia m
—Vou pular @ pegar & bols | . .
i ot ) jardim, porque a8

Sai o gatol
Zai a bola|
Miaul... Mi

Fonte:_https://misturadealegria.blogspot.com/2009/1 1/leituras-antigas.html#google vignette.

Segundo a editora, “o objetivo da colegdo ¢ oferecer uma variedade de géneros textuais

e, por meio deles, o acesso aos conhecimentos linguisticos de modo sistematizado,

5 A colegio Brincando com as palavras, publicada pela Editora do Brasil passou por diferentes reedi¢des ao
longo dos anos. Cf. Material atualizado disponivel em: https://www.editoradobrasil.com.br/brincando-com-as-
palavras/. Acesso em: 03 abr. 2025.
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fundamentados na BNCC de forma ludica e atrativa, de maneira a atrair as criangas” (Editora
do Brasil, 2025, online). A dinamica proposta pela editora, ao inserir fragmentos de textos
literarios, ¢ justificada pelo objetivo apresentado. E no ambito escolar, qual ¢ a razao/objetivo
da sua presenca? A escola e os professores tém clareza dos objetivos ao selecionarem obras a
serem lidas com os estudantes?

Na leitura de Franca (2021, p. 88, supressdes minhas), ao afirmar que, “longe de propor
a nao utilizacdo desses materiais, uma vez que, em muitas realidades escolares, ¢ o Unico
recurso que o professor possui [...]”, o autor indica que ndo se trata de rejeitar os materiais
didaticos, mas de adotar um olhar critico sobre eles e, sobretudo, de buscar possibilidades mais
harmonicas de articulacdo entre tais materiais ¢ a literatura no contexto escolar.

Nessa direcao, ao refletir sobre a escolha e a selecao de textos para leitura, recorri ao
artigo de Lajolo (1982), escrito para apresentagdo no Congresso de Leitura em Campinas, no
qual a autora discute o uso do texto literario como mero ponto de partida para atividades que,
muitas vezes, resultam no apagamento do proprio literario.

Anos depois, Lajolo (2009) retoma a discussdo ao afirmar: “O texto ndo € pretexto. Sera
que nao €?”. Em uma espécie de revisitagdo de sua produgado anterior, a autora reconhece que
as reflexdes desenvolvidas na obra de 1982 eram, segundo sua propria avaliacao, “ingénuas”,
ainda que bem-intencionadas, marcadas por um “tom assertivo, categorico e definitivo”, por
vezes até “peremptorio”’, como ela mesma assinala no referido capitulo (Lajolo, 2009, p. 100).
Entre as afirmagdes apresentadas no texto de 1982, destacam-se:

- O texto ndo ¢ pretexto para nada;

- A presenca do texto no contexto escolar ¢ artificial;

- O aluno, tanto quanto o professor, tem o direito de ndo gostar de um
texto e, consequentemente, de se recusar a trabalhar com ele;

- Fazer do texto pretexto de qualquer forma de dogmatismo desfigura
0 texto;

- O bom leitor comeca a nascer ou morrer a partir dos 7 anos, na
alfabetizacdo, nos primeiros contatos com o texto. Tudo o que vem
depois € so reforgo e terapia (Lajolo, 2009, p. 100).

A autora problematiza uma pratica recorrente no ensino escolar: o uso do texto literario
como pretexto para o ensino de outros contetidos, sobretudo da gramatica e da interpretagao
mecanica, além da énfase em aspectos moralizantes da obra, em detrimento de sua abordagem
como objeto estético e cultural autobnomo. Nesse sentido, Lajolo (2009) problematiza a propria
afirmacgdo “o texto ndo € pretexto”, ao sugerir que, na pratica, ele frequentemente ¢ utilizado
dessa forma no contexto educacional, o que requer analise critica, uma vez que o problema nao

reside em ensinar algo por meio do texto, mas em reduzi-lo exclusivamente a essa fungao.
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Ao revisitar e analisar essas afirmagoes, evidencia-se a fragilidade do ensino do literario
e as interpretagdes equivocadas que ainda persistem no contexto escolar. A escolha do termo
“equivoco”, nesse caso, nao ¢ aleatéria, pois busca provocar uma reflexdo acerca das
“intencdes” pedagogicas que, embora frequentemente pautadas por “boas intengdes”, sustentam
determinadas praticas educativas.

No entanto, como ressalta Lajolo (2009), a boa vontade ndo se converte
automaticamente em estratégias eficazes para a formagao de leitores. Nao basta intencionar; ¢
preciso método, conhecimento e uma compreensao consistente do que constitui a experiéncia
literaria. Desse modo, a promogao da leitura literaria exige agdes planejadas e fundamentadas,
orientadas para a construc¢do de experiéncias de sentido.

Nessa dire¢ao, considero crucial compreender a experiéncia de leitura, na perspectiva
de Larrosa (2015), como aquilo que nos acontece, que produz deslocamentos e transformagoes.
A proposicdo do autor ¢ que haja um afastamento das visdes estritamente tecnicistas ou
informativas. Ouso afirmar que a escola, em muitas praticas de leitura, tem reproduzido essa
logica: ao solicitar que os alunos reduzam o texto literario a mera localizacdo de palavras ou
trechos destinados apenas a extracdo de informacdes, ainda que linguistica, essa pratica conduz
a reducdo do literario a um exercicio que contraria justamente essa experiéncia formativa
defendida por Larrosa (2015) ao afirmar que o verdadeiro aprendizado ocorre quando
permitimos que os acontecimentos nos afetem e nos transformem profundamente.

Nesse cendrio, a proposta de letramento literdrio delineada por Cosson (2021),
especialmente por meio da sequéncia bdsica, apresenta-se como uma alternativa capaz de
favorecer momentos de leitura que se orientam por experiéncias sensiveis e significativas, e nao
apenas por tarefas instrumentais. E nessa confluéncia entre a critica de Larrosa e a proposta de
Cosson que ampliarei a discussdo, buscando evidenciar como determinadas praticas podem, de
fato, fazer o literario ressoar no espaco escolar.

No artigo Formagdo de professores para o ensino de leitura nos anos iniciais. um olhar
a partir das praticas de ensino e das trajetorias leitoras, escrito como parte dos resultados da
pesquisa de doutorado® de Nascimento (2022, p. 139), a autora sugere que as “atividades de
leitura e os decorrentes exercicios propostos pelas professoras sdo tradicionais e repetitivos,

com foco excessivo no contetido dos textos, em suas “mensagens”, sobretudo em suas “li¢des

% A tese de doutorado de Nascimento esta disponivel em: NASCIMENTO, Iracema Santos do. O ensino de leitura
literaria nos anos iniciais do ensino fundamental: dimensoes relativas a gestdo e a estrutura da escola. 2016.
Tese (Doutorado) —  Universidade de S3o Paulo, S3o Paulo, 2016. Disponivel em:
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-10022017-131514/. Acesso em: 13 abr. 2025.
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de moral”. A autora afirma ainda que “quase ndo houve tratamento de aspectos estilisticos ou
dos recursos expressivos presentes no texto” (Nascimento, 2022, p. 139). Praticas semelhantes
acontecem no ambiente das bibliotecas escolares. A conducao da mediagao do género literario,
pelo corpo docente no referido ambiente, durante as praticas de leituras segue um ritual
superficial, mecanico e que desconsidera as singularidades dos leitores, a frui¢ao e apreciacao
estética. Pensando nessa dinamica de trabalho ritualizada e mecanicista ndo seria o texto,
pretexto?

A respeito desse aspecto, Lajolo (2009), ao revisitar seu texto publicado originalmente
em 1982, realiza uma incursao sobre a origem latina do termo textum, que remete as ideias de
tecer, entrelacar e formar uma trama. Ao apresentar uma breve descri¢ao histdrica da palavra,
a autora conclui que o “texto €, pois, o resultado, o produto do ato de entrelacar palavras, frases
e paragrafos” (Lajolo, 2009, p. 102). Nessa perspectiva, o texto constitui-se como um tecido
simbolico produzido pelo entrelagamento de diferentes elementos linguisticos, cujo sentido ndo
se encontra em unidades isoladas, mas nas relagdes que se estabelecem entre elas, formando
uma rede de significagdes construida discursivamente.

O desconhecimento sobre as singularidades do género literario composto pela liberdade
artistica, imaginativa, criativa e o didatico, pautado no utilitarismo e ensinamentos representa,
a meu ver, um dos fatores que se interpde diretamente entre o leitor e a literatura. Pressupde-
se, entdo, que os mediadores devam conhecer o objeto a ser mediado, o género, as suas
caracteristicas e fungdes bem como tenham clareza dos objetivos propostos para a leitura.

Dito isso, acredito que o texto literario com todas as suas nuances exista para cumprir
outras funcdes. Assim, reverbera em minha mente, os escritos de Durdo sobre a existéncia da

literatura quando diz que

a literatura ndo existe e nem nunca existiu no vacuo. Ela s6 pode tomar corpo
em um contexto histdrico especifico e, se consegue sobreviver a ele e falar a
tempos futuros, ndo é porque o repudiou em nome de algum valor
transcendente e atemporal, mas, pelo contrario, porque conseguiu trazer em si
aquilo que era decisivo e ainda toca o presente por maiores que sejam as
mediagdes necessarias para tanto. A Literatura ja se deu por meio da
transmissdo oral e coletiva do mito; ja foi parte constitutiva dos rituais
religiosos; ja participou da vida na corte, misturando-se com a politica e a
diversdo; ja alimentou as conversas dos saldes, as discussoes nos cafés e as
polémicas nas revistas e jornais; no século XIX, firmou-se no ambiente
escolar e, no XX, foi acolhida no sistema universitario (Durao, 2020, p. 15-
16, grifos meus).

Durao (2020) prossegue sua andlise apresentando as atribui¢des da literatura em cada
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um dos espagos mencionados, destacando tanto as potencialidades quanto as limitagcdes do
género. Segundo o autor, um dos problemas centrais relacionados ao literario € a sua perda de
fun¢do. Como ele indica, a literatura consolidou-se no espaco escolar no século XIX e, no
século XX, foi acolhida pela universidade.

Diante desse percurso, tenho refletido sobre o lugar da literatura no século XXI,
especialmente a luz das mudangas substanciais que atravessam a experiéncia literaria
contemporanea. Que relagdes os leitores t€m estabelecido hoje com o literario? De que modo
as transformacdes nos suportes, do fisico ao digital, e as multiplas adaptagdes, filmicas ou de
outras modalidades, tém impactado a leitura? Pergunto-me, ainda, como a literatura existe,
persiste e resiste nos ambientes escolares e na vida em sociedade.

No texto Mutagoes da literatura no século XXI, Moisés (2016) destaca que as mudangas
tecnologicas e a informatizagao tém sido apontadas, por alguns tedricos, como uma das causas
da decadéncia da literatura enquanto arte e institui¢ao, ainda que esse mesmo processo tenha
favorecido o mercado editorial com o aumento da producdo e do comércio de livros. A autora
salienta que as transformagdes tecnoldgicas “privilegia(m) a leitura rapida em detrimento da
leitura lenta e reflexiva, a quantidade em detrimento da qualidade” (Moisés, 2016, p. xx).
Paradoxalmente, observa que nunca se escreveu, se publicou e se promoveu tanta literatura
quanto na contemporaneidade.

Para Moisés (2016), a literatura no século XXI encontra-se em meio a um cenario de
intensas mutacgoes culturais, mas revela, simultaneamente, uma vitalidade surpreendente, apesar
dos sinais de declinio e do desprestigio evidente de seu ensino no contexto escolarizado. A
autora argumenta que, embora o ensino da literatura tenha se degradado, a pratica literaria
resiste ao contexto cultural adverso, manifestando grande vitalidade em termos de quantidade,
variedade e qualidade.

Na infincia, meu primeiro contato com o género literario ocorreu na escola, por meio
da cartilha, conforme anteriormente narrado. Considero que essa também ¢ a realidade de
muitas outras criancas em fase escolar, sobretudo quando se recorda, com Francga (2021, p. 88),
que o livro didatico, “em muitas realidades escolares, € o Ginico recurso que o professor possui”.
Nesse sentido, € possivel que, assim como para mim, ele represente para muitos estudantes a
tinica via de aproximacio com o literario. A época, as transformagdes que incidiam sobre a
experiéncia de leitura eram outras e se davam, talvez, de maneira mais lenta; ainda assim, o
contato mediado pela escola ja desempenhava papel central na constitui¢do do leitor.

Dessa maneira, busquei, na leitura da obra 4 formacdo da leitura no Brasil, de Lajolo e

Zilberman (2011), elementos que contribuissem para a compreensao de como se iniciou o
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processo de leitura e, mais especificamente, de leitura literdria nas escolas brasileiras,
considerando os suportes € as circunstancias em que esse processo se deu.

O entendimento de que “o livro didatico talvez seja uma das modalidades mais antigas de
expressao escrita, ja que ¢ uma das condi¢des para o funcionamento da escola” (Lajolo;
Zilberman, 2011, 172), esta presente no texto das referidas autoras. Segundo elas, seria esse
género o “primo-pobre da literatura” e o “primo-rico das editoras” (Lajolo; Zilberman, 2011,
172). As autoras pontuam a especificidade da performance formativa do género e a vida
transitoria do material. Desse modo, cumprida a sua missdo, sao reduzidos ao esquecimento.
Por outro lado, a literatura infantil como concorrente do livro didatico ¢ um mercado em
constante crescimento. Concordo com as autoras de que atualmente € possivel encontrar uma
gama variada de obras literarias, de géneros diversos, para o publico infantojuvenil (Lajolo;
Zilberman, 2011). Imersa no ambiente de biblioteca escolar, tenho a oportunidade de transitar
entre essa grande variedade de obras, embora uma boa parte delas tenha qualidade questionavel,
principalmente quando se trata de adaptagdes de obras classicas da literatura.

Um outro fator destacado pelas autoras em relacdo ao género didatico versus literatura diz
respeito aos atributos, pois elas ndo consideram o género didatico tdo atrativo quanto as
publicacdes infantis, embora reforcem a sua influéncia nas diferentes etapas de escolarizagao.

Desse modo, ao narrar o episddio da minha infancia sobre a leitura de “Mimi, o gato
levado”, adentrei em uma atividade reflexiva sobre o papel dos diferentes sujeitos que compdem
o ato de mediar. Saliento que os docentes tém importancia fundamental nesse processo. Sao
eles, os responsaveis diretos, no ambito escolar, por meio da sua atuagdo na sala de aula, pela
formacgdo do leitor, uma vez que sdo encarregados de realizar propostas tais como, leitura de
obras, contacdo de historia, problematizagdes sobre o texto literario, entre outras durante as
aulas da disciplina de Lingua Portuguesa.

Diante das minhas indagacdes internas concernentes a relacdo alfabetizacdo e leitura
literaria, sobre esta ultima Cosson (2021) destaca duas praticas de leitura que considera estarem
imbricadas e que, consequentemente, acompanham a histéria da escrita. Na primeira delas,
numa perspectiva mais geral, o autor afirma que “a leitura de textos, os quais cumprem uma
funcao estética ou que sdo considerados literarios, € feita para divertimento do leitor ou ouvinte,
isto €, uma leitura destinada ao prazer de ler” (Cosson, 2021, p. 81). J& a segunda pratica,
considerada mais especifica, diz respeito a “leitura que reconhece a especificidade dos textos
literarios, que vai da relagdo de empatia até os estudos da critica especializada em teorias sobre
a literatura” (Cosson, 2021, p. 81). Desse modo, as inquietudes sobre os aspectos da pratica da

leitura literaria me situam em um ponto de reflexao sobre o dilema da literatura na escola: entre
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0 conceito artistico e a instrumentalizag@o utilitaria. Na secdo a seguir, me dedicarei a tratar

sobre esses aspectos.

2.3 O conceito de literatura: tensoes e entendimentos entre a teoria e a pratica escolar

Na secdo anterior, apresentei algumas consideragdes acerca de texto, leitura e literatura.
A partir dessa tessitura, considero ter sido possivel delinear aspectos da minha iniciagdo como
leitora, situada no entremeio do processo de alfabetizacdo e do contato com o texto literario.
Nesta secdo, busco aprofundar a discussao tedrica sobre a finalidade do ensino da literatura e a
complexidade inerente a defini¢do do objeto literario.

Nesse sentido, considero oportuno recorrer a Rouxel (2013) na parte introdutéria desta
se¢do, uma vez que a autora se debruga, em texto publicado, sobre o ensino da literatura. Antes
de abordar os aspectos metodologicos da pratica, Rouxel reflete sobre dois pontos que considera
preliminares para essa atividade. O primeiro refere-se as finalidades, intengdes e objetivos do
ensino de literatura, ao mesmo tempo em que problematiza as razdes para ensinar o género
literario. Para a autora, a definicdo dos objetivos orienta diretamente 0 modo como se ensina.
O segundo aspecto diz respeito ao conceito de literatura, pois € a partir dessa compreensao que
se pode delinear o que ensinar quando se propde o ensino do literario.

Nao € raro perceber as intengdes funcionais e prescritivas da presenca do literario por
meio das praticas de mediacdo executadas no cotidiano escolar. A comecar pela escolha das
obras literarias definidas pelo corpo docente e coordenagdes pedagdgicas no final ou inicio do
ano letivo. Uma escolha, por vezes, vinculada ao contetdo de Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia entre outras disciplinas que estdo a suprimir o espaco do literdrio. Se a aula de
Literatura existe na grade curricular em muitos contextos escolares, disputa um espago de
cinquenta minutos subtraido da disciplina de Lingua Portuguesa e, por vezes, esta presente para
cumprir a uma funcao que nao ¢ a fruitiva e quase sempre gramaticografica para nao perder de
vista a funcao utilitarista e “ndo perder tempo” com a “desnecessaria”’ e inutil, literatura. Com
isso, provoca-se o apagamento do literdrio e o seu pleno letramento.

Sobre o aspecto utilitario da literatura na escola, Durdo (2017, p. 228) pontua que
“qualquer saber que se busque em uma obra especifica pode ser mais profundamente obtido em
uma disciplina particular”. Estando imersa no ambiente educacional, conhecendo as rotinas
pedagdgicas e ao refletir sobre as palavras de Durdo, acredito que a institui¢ao escolar, na figura
dos docentes e da gestdo pedagdgica ja tenha percebido que a literatura ndo proporciona um

r

conhecimento profundo sobre determinadas areas do conhecimento, mas ¢ corriqueiro e
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conveniente “unir o util ao agradavel” com a justificativa da abordagem interdisciplinar ao
realizar escolhas literarias vinculadas ao pedagogico. Dessa perspectiva, me parece que a
literatura ndo pode existir por ela mesma, se nao for util de alguma maneira. Assim sendo, a
sua presenga ¢ injustificavel na escola. Sobre esse aspecto, Durdo (2017, p. 228, supressoes
minhas) pontua que “ha porém uma utilidade na inutilidade: ela funciona como critica a uma
realidade que ndo consegue conceber que as coisas possam existir por si s6s, na qual tudo tem
que servir para alguma coisa [...]".

Defendo a presenga da literatura na escola de maneira a priorizar o texto literario, com
vistas a ampliagdo de olhares e percep¢do das subjetividades, ndo a colaborar com o seu
apagamento ou utiliza-la apenas como pretexto ou para registrar/marcar a sua presen¢a como
uma atividade concluida no caderno de Literatura/Lingua Portuguesa como corriqueiramente
acontece na escola.

No Diciondrio de termos literarios, obra escrita por Massaud Moisés, ¢ possivel
perceber o esforco intelectual do autor para descrever a trajetoria historica do conceito com
todas as suas particularidades e nuances, registradas ao longo de seis paginas. Nas palavras de
Moisés (2013, p. 273), o conceito de literatura representa um “problema fulcral e permanente,
situado na base de todas as controvérsias criticas e tedricas”. Lajolo (2018, p. 34) corrobora
essa perspectiva, argumentando que “a pergunta ¢ complicada porque tem varias respostas” e
enfatiza que “em cada época, cada grupo social tem sua resposta, sua definicao”.

E perceptivel e a0 mesmo tempo curioso perceber que o termo literatura gera mais
davidas do que certezas e entendimentos. A historicidade do termo e conceito, bem como a sua
origem e defini¢do, representa ndo somente uma via de compreensao, mas também define, de
posse do entendimento construido, como a mediagdo do literario pode ser conduzida na escola.
Ao recorrer a Moisés (2013, p. 273) e suas explanacdes sobre literatura, € possivel compreender
que, etimologicamente, a palavra era utilizada para designar “o ensino do alfabeto ou das
primeiras letras”, posteriormente passou a representar “a arte das belas letras” e depois “arte
literaria”. Nao a toa, o meu primeiro contato com textos ficcionais aconteceu por meio de uma
cartilha. L4, naquele suporte, eu tive contato com o ensino das primeiras letras. O autor assevera
que, no século XIX, o termo expandiu-se e passou a definir uma atividade que incluia textos
poéticos e prosisticos, além de abarcar também expressdes escritas, inclusive as de natureza
cientificas e filosoficas (Moisés, 2013). Penso que, embora estejamos em um outro momento
historico, a incompreensao e/ou (in)defini¢do de literatura persiste no imaginario coletivo a
ponto de provocar multiplas interpretacdes e pontos de vista diferenciados como veremos mais

adiante.
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Marisa Lajolo (2018) tece, em sua obra Literatura ontem, hoje e amanha, consideragdes
importantes para a compreensdo do conceito. Ela afirma que “uma obra literdria ¢ um objeto
social muito especifico” (Lajolo, 2018, p. 25) e continua sua descricdo empreendendo esforgos
na conceituacdo do termo discorrendo que, para a literatura existir, deve-se levar em
considera¢do um aspecto primeiro, “a existéncia de quem a escreva e de quem a leia”.

Compreendo que a mediagdo literaria na perspectiva do letramento ¢ um desafio
possivel de existir na escola. Igualmente se faz importante a atuacdo do/a profissional
bibliotecario/a ao atuar conjuntamente em parceria com os professores em prol da formagao de

leitores na escola. Sobre esse assunto tecerei algumas consideragdes na proxima se¢ao.

2.4 Biblioteca escolar, bibliotecarios e mediacao de leitura literaria

A biblioteca escolar considerada pela Lei n® 14.837, de 8 de abril de 20247, que altera a
Lei de Universalizagdo das Bibliotecas Escolares, Lei 12.244, de 2010, estabelece mudancas
substanciais, notadamente na redefinicdo do conceito de biblioteca escolar, que passa a ser
entendida como um equipamento cultural de carater obrigatdrio e imprescindivel ao
desenvolvimento do processo educativo, com objetivos especificos detalhados em seu artigo

segundo (Brasil, 2024, art. 2):

I - disponibilizar e democratizar a informacao ao conhecimento e as novas
tecnologias, em seus diversos suportes;

IT - promover as habilidades, as competéncias e as atitudes que contribuam
para a garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos e alunas, em especial no campo da leitura e da escrita;

III - constituir-se como espago de recursos educativos indissociavelmente
integrado ao processo de ensino-aprendizagem;

IV - apresentar-se como espago de estudo, de encontro e de lazer, destinado a
servir de suporte para a comunidade em suas necessidades e anseios.

Essa nova conceituacdo enfatiza o papel central da biblioteca no contexto escolar,
atribuindo-lhe um valor cultural e pedagédgico de grande importancia considerando-o local
propicio para o desenvolvimento de acdes e atividades de mediacdes culturais, informativas e
de leitura que visam garantir aos seus usuarios o contato e acesso a uma diversidade de suportes

informacionais no formato digital ou fisico. Nao obstante, a obrigatoriedade da presenca de

7 Altera a Lei n°® 12.244, de 24 de maio de 2010, que “dispde sobre a universalizagio das bibliotecas nas institui¢des
de ensino do Pais”, para modificar a definicdo de biblioteca escolar ¢ criar o Sistema Nacional de Bibliotecas
Escolares (SNBE). Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02023-2026/2024/Lei/L.14837.htm.
Acesso em: 11 abr. 2025.
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bibliotecas nas institui¢des de ensino, conforme estabelecido pela legislacdo, ¢ igualmente
crucial a atuacdo de um bibliotecario qualificado. Este profissional ¢ indispensavel para o
desenvolvimento de atividades inerentes a gestdo do acervo, incluindo sua guarda e
preservacao, além de oferecer assessoria € apoio a comunidade escolar na promog¢ao € no
desenvolvimento intelectual e cultural do corpo discente por meio de atividades e projetos
especificos.

E preciso ressaltar que a profissio de bibliotecario/a tem os seus dilemas. E algo curioso
sobre mim e a profissao € que, a todo instante, em situagdes nas quais preciso apresentar-me
para alguém em ocasides de visitas guiadas, eventos cientificos ou culturais, necessito ou sinto
a necessidade de dizer que sou bibliotecaria, mas ndo uma bibliotecéria qualquer. Cabe sempre
um adendo a essa apresentagdo: “Sou uma bibliotecaria formada em biblioteconomia!”. Nestes
momentos, observo a recepcao as minhas palavras. Interessante que ja ouvi de tudo como
resposta a meu posicionamento. Desde: “Oh, que curioso, ndo sabia que bibliotecarias
precisavam ser formadas!”, “Nao sabia que existia essa formacdo. Biblio, o qué?” ou “O que
faz um bibliotecario?”. As vezes, as perguntas surgem dos proprios alunos no contexto de
trabalho da biblioteca escolar: “Vocé precisou estudar para trabalhar na biblioteca?”.

O papel de invisibilidade da profissdo do bibliotecario ndo ¢ um debate atual. Na obra
Profissionais da informagdo: formagao, perfil e atuagdo profissional, organizada por Valentim
(2000), ha um capitulo escrito por Almeida Junior intitulado Profissional da Informagdo: entre
o espirito e a produgdo, dedicado a dissertar sobre as questdes relacionadas ao termo
“bibliotecario” e a sua atuacdo profissional. O autor salienta sobre as discussdes e debates
superficiais em torno da autuagdo bibliotecondmica e sobre as restricdes implicadas no termo.
Entretanto, ¢ fato a existéncia de uma concepg¢do restrita e simplista em torno da funcao e
atuacdo do profissional bibliotecario, principalmente nas instituigdes escolares. Almeida Jinior
(2000, p. 31) afirma que o “[...] bibliotecario, aos olhos da sociedade, denomina-se todo aquele
que trabalha no espago da biblioteca, independentemente da existéncia ou ndo de uma formagao
especifica”. O conhecimento de senso comum corrobora para a manutengao do esteredtipo do
bibliotecario como um profissional “qualquer” que existe na biblioteca para executar agdes que
se restringem ao empréstimo e devolucdo de obras ou fazer a guarda do acervo.
Lamentavelmente, esse imaginario coletivo contribui sobremaneira para intensificar os
conflitos existentes entre o/a bibliotecario e os demais profissionais da educacdo no ambito
escolar.

Chego em um ponto da minha narrativa, me sentindo desafiada a iniciar o que acredito

ser uma espécie de denuncia social sobre a atual situacdo do organismo biblioteca escolar,
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profissionais bibliotecérios e o seu silenciamento e/ou apagamento. Nao desejo, nesse processo
de escrita, culpar os docentes por concepgdes incorretas ou por ocuparem o lugar que de direito
¢ destinado aos profissionais bibliotecarios, mas todo um sistema existente que colabora para o
solapamento e inexisténcia das bibliotecas e suas a¢des culturais. Dessa maneira, ao longo da
escrita dessa dissertacdo de mestrado, me vi a refletir sobre a relagdo tensionada entre a
instituicdo escolar, biblioteca e professores. Acredito que a escola se apresenta, por vezes, como
um campo de batalha entre estes dois profissionais: bibliotecarios e docentes.

A percepgao da existéncia dessa relagdo conflituosa entre esses agentes diretos no
processo de mediagdo literaria no ambito escolar tem me causado inquietacdes. De um lado
desse campo estamos nds, bibliotecarios escolares, invisibilizados nestes contextos e do outro,
professores, que por vezes concebem as nossas agdes no campo de mediagdo como uma
interferéncia despropositada e/ou desnecessaria.

A condig¢do de ser, existir e resistir na profissao de bibliotecario/a escolar, revela uma
origem, que reside numa problematica antiga. Durante muito tempo e ainda persiste nos dias
atuais, relegar a funcdo de atuac@o em bibliotecas escolares, a docentes prestes a aposentar-se
ou em ajustamento funcional. Pessoas as vezes bem-intencionadas outras nem tanto, mas que
assumem uma condi¢do e responsabilidade para a qual ndo estdo preparadas, sem o minimo de
conhecimento técnico-cientifico sobre essa grande area do conhecimento que ¢ a
Biblioteconomia, provocando um desservigo social e consequentemente colaborando para a
ampliacdo das barreiras entre eles (docentes) e nos (bibliotecarios). Nesse sentido, como
bibliotecaria, defendo o nosso territério, a biblioteca e a valorizagdo da profissao
bibliotecondmica para que o campo de atuacdo nado seja ocupado irresponsavelmente por um
profissional despreparado tecnicamente.

Costa e Valério (2023) refletem em artigo sobre os avangos da profissdo, embora
pontuem que o profissional ainda seja visto socialmente como alguém dispensavel e de pouca
importancia. Para os autores, “essa mesma parcela da sociedade desconhece as praticas
exercidas pelos bibliotecarios, pois muitas pessoas ndo sabem que para exercer a fungao ¢
necessaria uma formagdo a nivel superior” (Costa e Valério, 2023, p. 199). Desse modo,
compreende-se que ha um distanciamento entre o imagindrio social e as reais fungdes do
bibliotecario.

Compreendo que o conflito existente entre esses sujeitos no ambito educacional,
implique também no comprometimento das a¢des relacionadas a mediagdo de leitura literaria.
De igual modo, se faz oportuno citar a percepcdo e atuacdo da dire¢do pedagdgica e/ou

institucional no reconhecimento da importancia desse profissional € no apoio a sua atuagao em
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parceria com o corpo docente objetivando o desenvolvimento e enriquecimento do trabalho
pedagdgico no campo da leitura literaria com vistas a uma adequada escolarizacdo desse género
no referido ambiente.

A unido de esfor¢os com o objetivo de colaborar para que uma educacao literaria possa
existir efetivamente na escola e, posteriormente, que essa educagdo literaria seja um meio para
a promocao da leitura literaria efetivamente letrada, pode representar um caminho possivel nas

institui¢des de ensino. A proxima se¢do ¢ dedicada a discussao dessa possibilidade.

2.5 Educacio literaria e letramento literario como uma possibilidade

Formar literariamente leitores nas institui¢des de ensino ¢ algo desafiador e formar
literariamente numa perspectiva letrada parece ainda mais desafiador, haja vista as muitas
varidveis que se interpdem cotidianamente entre os leitores e a leitura. No contexto escolar,
podemos destacar, entre essas variaveis, a rotina escolar, o curriculo engessado, a falta de apoio
institucional, pedagogico ou familiar, professores despreparados, censura literdria, entre outros
fatores que ndo apenas interferem, mas impactam sobremaneira o processo de formagao de
leitores. Diante desse cendrio, a institui¢do escolar, historicamente marcada por rigores
normativos, demanda transformagdes estruturais e pedagogicas para que a formacgao literaria
dos alunos, na perspectiva do letramento literario, possa efetivamente se concretizar.

Nesse contexto, faz-se necessario esclarecer a distingdo existente entre educacao
literaria e letramento literario, frequentemente mobilizados nas discussdes sobre praticas de
leitura. Ao discutir esses conceitos, Dalvi (2018) evidencia que, entre as investigacdes mais
recentes sobre praticas leitoras, ambas as expressdes ganham destaque. Para a autora, a
educagdo literaria, compreendida como desafio, extrapola a simples formacdo de leitores,
embora também a inclua.

A autora problematiza o uso do termo “educacao literaria”, apontando uma abordagem
reducionista, uma vez que a nogao de educagdo envolve uma amplitude maior, atravessando o
ensino, os processos de escolarizagdo e a propria concepgao do literario (Dalvi, 2018). Nessa
perspectiva, a educagdo literaria refere-se a um processo mais amplo de formagao cultural e
estética do sujeito por meio da literatura. Trata-se de um horizonte educativo que ultrapassa a
simples aprendizagem de técnicas de leitura ou a formacdo de leitores, envolvendo também
aspectos relacionados a escolarizacdo da literatura, as concepcdes de ensino e as experiéncias

formativas que os sujeitos estabelecem com o literario.
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Quanto ao letramento literario, pode ser compreendido como uma perspectiva especifica
dentro desse processo mais amplo, voltada para a construcdo de praticas sociais de leitura
literaria que possibilitem ao leitor produzir sentidos, interpretar textos e relacionar a experiéncia
estética da literatura com sua vida e com o mundo social. Assim, enquanto a educagao literaria
se configura como um projeto formativo mais abrangente, o letramento literario diz respeito as
préticas e estratégias que permitem ao sujeito participar efetivamente da cultura literéria.

A autora considera audaciosa tanto a ideia de “educar literariamente” alguém quanto a
de “formar um leitor de literatura” e reconhece que “estamos falhando” enquanto formadores
de leitores literarios.

Dessa reflexao decorre a necessidade de superarmos concepgdes restritas ¢ limitadoras
de formacdo. Como afirma Dalvi (2018, online), ¢ preciso “defrontar o sujeito com a
complexidade (cultural, social, histérica, econdmica...) das praticas atinentes ao literario, para
que o proprio sujeito possa entender que literatura ndo se reduz a escrita e a leitura de obras”.
Nessa perspectiva, a literatura assume um carater revoluciondrio e exige posicionamento
critico. Ao afirmar que “estamos falhando”, a autora amplia a responsabilidade desse processo
para além da escola, alcancando a sociedade como um todo: pais, educadores ¢ instancias
governamentais.

Essa constatagdo provoca inquietagdes no ambito da minha pratica profissional. Mesmo
inserida em um ambiente privilegiado, como o da biblioteca escolar, cercada de livros e
possibilidades, questiono-me sobre o quanto tenho conseguido efetivamente realizar aquilo que
Dalvi (2018, online) considera como “o minimo™: “formar leitores de literatura”. Tal
inquietagdo reforca a compreensao de que a formagao do leitor envolve um conjunto complexo
de fatores relacionados a institui¢ao escolar, seus mecanismos de funcionamento, seus sujeitos
e suas diferentes concepgdes e trajetdrias historico-sociais, que incidem diretamente sobre suas
praticas profissionais. Soma-se a isso a rotina escolar, frequentemente marcada por um
curriculo engessado que privilegia determinadas areas do conhecimento em detrimento de
outras, sobretudo aquelas que favorecem experiéncias estéticas. Ainda que se reconheca esse
contexto desafiador, sustento a convic¢ao de que a formagao do leitor, numa perspectiva letrada,
passa necessariamente pela formag¢ao do professor como mediador.

A partir dessa compreensdo, torna-se oportuno adentrar nos aspectos relacionados ao
letramento, retomando, inicialmente, a origem do termo. Colello (2021, online) afirma que uma
das primeiras contribui¢des fundamentais sobre o letramento advém dos estudos do pesquisador
inglés Brian Street, em 1984. O autor propde dois modelos opostos de letramento: o autbnomo

e o ideologico. O modelo autonomo refere-se a um letramento escolarizado, no qual a lingua e
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seus usos sdo concebidos de forma desconectada da realidade social, apresentando-se de
maneira fechada, enrijecida e inflexivel. Em contraposi¢ao, o modelo ideolégico compreende a
lingua como préatica social, interativa e valorativa, marcada pela complexidade das relacdes
sociais e pelos usos que delas emergem. Colello (2021, online) destaca, ainda, que a conjuntura
econdmica, politica, social, tecnologica, cientifica e educacional da década de 1980 exigiu
novas posturas dos sujeitos, o que levou o ensino de linguas a ultrapassar a mera aprendizagem
das letras e de suas regras. Assim, tdo relevante quanto saber ler e escrever ¢ a capacidade de
mobilizar esses conhecimentos em situagcdes comunicativas concretas.

No Brasil, estudos indicam que o termo letramento comeca a ser utilizado a partir da
década de 1980, com a circulagio da obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingiiistica, de Mary Kato, em 1986, na qual a autora afirma que a lingua falada culta ¢
consequéncia do letramento. E nesse contexto que a literacy passa a integrar os estudos
brasileiros, sendo incorporada ao dicionario Houaiss, pela primeira vez, em 2001. A partir de
entdo, diversos pesquisadores passaram a discutir o conceito de letramento sob diferentes
perspectivas tedricas. Autoras como Tfouni (1986), em Adultos ndo-alfabetizados: o avesso do
avesso, Soares (2009), em Letramento: um tema em trés géneros, ¢ Kleiman (2012), em Os
significados do letramento, contribuiram de forma significativa para o aprofundamento das
reflexdes tedrico-metodologicas sobre alfabetizagdo e letramento.

No que se refere a distingdo entre alfabetizag¢do e letramento, Magda Soares estabelece
uma diferenciacdo fundamental. Para a autora, a alfabetizacdo corresponde a “acdo de ensinar
ou aprender a ler” (Soares, 2009, p. 47), enquanto o letramento diz respeito ao “estado ou
condi¢do de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que
usam a escrita” (Soares, 2009, p. 47). Desse modo, a alfabetizacao relaciona-se ao dominio das
habilidades de codificacdo e decodificagdo da lingua escrita, ao passo que o letramento envolve
0 uso social da escrita por sujeitos que ja se apropriaram dessas habilidades.

A complexidade inerente ao conceito de letramento ja havia sido apontada por Tfouni
(1994), ao destacar a diversidade de estudos dedicados ao tema e ao questionar tanto seu uso
como sinoénimo de alfabetizacdo quanto as interpretagdes que o associavam a um status de
erudicdo. A autora argumenta que, naquele momento histdrico, sobretudo entre linguistas,
tornou-se necessaria a formulagdo de um conceito mais amplo do que o de alfabetizagdo, capaz
de abarcar as praticas sociais de leitura e escrita. Nessa perspectiva, o letramento ultrapassa as
habilidades técnicas de ler e escrever, configurando-se como um processo historico e social,

ndo restrito as capacidades cognitivas individuais.
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Essa compreensao ¢ aprofundada por Tfouni (2010), ao defender que um individuo pode
ser letrado sem ser alfabetizado, assim como pode ser alfabetizado sem ser letrado. A autora
destaca, ainda, a dimensdo da autoria no processo de letramento, ao argumentar que este se
manifesta nas produgdes discursivas individuais, tanto orais quanto escritas,
independentemente da escolarizacao formal. Nessa perspectiva, a escola ndo se configura como
a Unica via de acesso ao letramento, que se efetiva sobretudo pela inser¢ao dos individuos em
sociedades letradas e nas diversas situacdes sociais em que a leitura e a escrita se fazem
presentes.

Em consonancia com esse entendimento, Angela Kleiman também oferece
contribui¢des fundamentais para a delimitagdo do conceito de letramento. Na obra Preciso
“ensinar” o letramento?, Kleiman (2005) inicia sua reflexdo esclarecendo o que o letramento
nao ¢: afirma que ele ndo se trata de um método, tampouco se confunde com a alfabetiza¢ao ou
com uma habilidade isolada. Entre suas afirmacdes, a autora destaca que o letramento se
caracteriza como “a imersao da crianga, do jovem ou do adulto no mundo da escrita”, por meio
da participacdo em praticas de leitura de diferentes géneros textuais, em variados suportes e
contextos de uso (Kleiman, 2005, p. 9). Nesse sentido, embora inclua a alfabetizagdo, o
letramento ndo se reduz a ele, uma vez que envolve “multiplas capacidades e conhecimentos
para mobilizar essas capacidades, muitos dos quais ndo t€m necessariamente relacdo com a
leitura” (Kleiman, 2005, p. 18).

No segundo capitulo da referida obra, Kleiman aprofunda essa concepgao ao evidenciar
que Paulo Freire ja utilizava o termo alfabetizagdo em um sentido proximo ao que atualmente
se compreende como letramento. Para Freire, as praticas socioculturais da lingua escrita estao
em constante transformacdo, conforme os contextos historicos € os sujeitos que delas
participam, caracterizando-se como uma pratica libertadora (Kleiman, 2005). Assim, para
Kleiman (2005), o letramento corresponde as praticas sociais de uso da escrita, enquanto
sistema simbolico e tecnologia, em contextos e para objetivos especificos, configurando-se
como uma pratica situada e contextualizada.

Observa-se, portanto, que o conceito de letramento percorreu uma trajetéria de
ressignificagdes, ampliando-se para abarcar diferentes linguagens e areas do conhecimento, a
area literaria ¢ uma delas. Dessa forma, no presente estudo, adota-se a perspectiva do letramento
literario, conforme discutida nas obras de Cosson (2009, 2011, 2020, 2021), em didlogo com
autores como Tfouni (2010), Silva (2022) e Souza (2024), que problematizam as praticas,
fungdes e contextos em que as habilidades linguisticas sdo mobilizadas, particularmente no

contexto da biblioteca.
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Paulino e Cosson (2009) concordam com Lonsdale e McCurry (2004, p. 5), ao
afirmarem que nao ha “uma defini¢do unica e universal” para o termo, uma vez que seu sentido
passou “de uma decifra¢dao elementar da informagao escrita para uma gama de habilidades e
competéncias mais complexas e diversificadas”.

Os autores definem o letramento literario como um “processo de apropriacao da leitura
enquanto constru¢do de sentidos”, que se efetiva quando a escola possibilita o pleno exercicio
da leitura literaria. Para eles, “o letramento literario precisa da escola para se concretizar”, pois
demanda “um processo educativo especifico que a mera pratica de leitura de textos literarios
ndo consegue sozinha efetivar” (Souza; Cosson, 2011, p. 102). Ressaltam, ainda, que o
letramento literario deve ser compreendido como um processo continuo, um “estado
permanente de transformagao”, que, embora “ndo comece € nem termine na escola”, se constitui
ao longo da vida e se renova a cada experiéncia significativa de leitura (Paulino; Cosson, 2009,
p. 67).

Ao enfatizar esse carater processual, Cosson (2014, online) afirma que o letramento
literario tem inicio na infancia, a partir de experiéncias como as cantigas de ninar, e se alimenta
das diversas vivéncias com o texto literario ao longo da vida. E nesse percurso que o leitor se
apropria de um estado de letramento literario, construido e reconstruido continuamente.

Chega-se, assim, ao término desta incursao sobre a educagdo literdria e o letramento
literario como possibilidade tedrica e formativa. O objetivo desta secao foi suscitar reflexoes
acerca do letramento a partir das contribuicdes de diferentes autores, constituindo um
preambulo tedrico para a se¢do seguinte, na qual se abordara o letramento literario como uma

pratica do mediador.

2.6 Mediadores e a perspectiva do letramento literario

Nas consideragdes iniciais desta pesquisa apresentei um relato pessoal breve sobre algumas
das minhas experiéncias de leitura. Fago uma retomada desse assunto por considerar a
participacdo de diferentes agentes nessa fase da minha vida (familia, amigos, colegas de escola,
parentes desses amigos). Direta ou indiretamente eles foram os meus mediadores de leitura.
Mas sera que o simples gesto de emprestar um livro, apresentar brevemente para alguém uma
histéria lida que tanto nos marcou, presentear pessoas com obras literdrias... pode ser
considerado um acdo de mediagdo? Sd@o essas e outras indagagdes que tentarei empreender
nessa secao.

Tratando-se de mediador, convém trazer para o estudo, a alusdo historica sobre o termo
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elaborado por Munita (2024). O autor esclarece “que a no¢ao de mediador” (Munita, 2024, p.
83) ¢ derivada de mediare, termo latino advindo de medius, que significa estar no meio, ou seja,
entre “uma coisa e outra”. Munita (2024) diz ainda que, nos séculos XIII e XIV, o mediador
era aquele que se situava entre “partes em desacordo”. O autor afirma que nessa perspectiva “o
termo evoca duas ideias principais: uma situacao de separacdo ou conflito e a figura de um
terceiro que entra em cena para ajudar a encontrar uma saida” (Munita, 2024, p. 83). Assim, a
triade formada pela presenca desse terceiro seria, a meu ver, uma necessidade de resgatar o
distanciamento entre essas partes. Embora o autor descreva essa perspectiva de medigao,
afirma, contudo, que “nem sempre” o termo esta relacionado a situagdes conflitantes. Para ele,
em se tratando de outros campos do conhecimento, entre eles a Psicologia educacional, o
mediador seria aquele que “ajuda a construir o significado de uma atividade que ndo pertence
ao mundo imediato do sujeito” (Munita, 2024, p. 84). No contexto de atuagdo, no ambiente
escolar, nas salas de leitura ou biblioteca escolar, o mediador seria aquele que atua como uma
ponte entre o leitor e o texto. Desse modo, aquele/a terceiro elemento tem a finalidade de
estabelecer uma conexao entre leitor e leitura.

Nesse ponto da escrita, ao ler Munita ¢ o conceito de mediacdo explicitado por ele,
rememoro uma lembranca afetiva marcante e que nao poderia deixar de citar aqui por considera-
la parte dessa perspectiva de mediacao. Quando eu ja tinha esgotado todas as leituras que
chegaram as minhas maos e ja ndo tinha mais nada acessivel para ler, conheci uma menina, hoje
uma amiga querida. Ela levou-me a sua casa. Ao adentrar a porta da sala de visitas me deparei
com varios expositores de livros. Eles eram da mae de Gilmara, essa garota de quem falei. A
mae morava na capital, Salvador, Gilmara e os irmaos ficavam no interior, Senhor do Bonfim.
Nao conheci a mae da minha amiga, pessoalmente, mas li todos os livros das suas estantes. Nao
me recordo quantos, mas sei que eram muitos. Essa pessoa teve grande significado em minha
formagao leitora e, acredito, uma das minhas principais mediadoras de leitura.

Trazendo a media¢do para o ambito educacional, especificamente a biblioteca escolar,
penso que o mediador ¢ alguém que esta para além de concentrar e/ou reunir algumas
habilidades consideradas técnicas como o conhecimento de obras ou estratégias e recursos
criativos de leitura, embora elas sejam necessarias para o desenvolvimento da mediagao.
Compreendo, assim como Munita (2024) que a mediacdo mobiliza visdes de mundo,
posicionamento, ideologia e valores. Desse modo, a funcao formativa de leitores, requer desse
medidor engajamento, haja vista que a mediagcdo como pratica educativa deve estar permeada
pelo anseio de uma formagao leitora que estimule a pratica da liberdade, a qual, segundo hooks

(2017, capa) “¢ um jeito de ensinar que qualquer um pode aprender”. Desse modo, pensar em
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uma educacao libertadora ¢, antes de tudo, estar consciente das prisdes impostas aos leitores ou
a literatura no ambito educacional, seja por meio das atividades engessadas, didatizadas, que
desconsideram as vozes dos leitores como participes interacionais no ato de ler, das escolhas
direcionadas dos textos, sem uma escuta atenta em relacdo as necessidades destes leitores.
Assim sendo, trabalhar na perspectiva de uma educacao transformadora poderia colaborar para
a desconstrugdo dessas prisoes.

Cabe, portanto, recordar as palavras de Freire (2015) quando ele afirma que a educacao
existe em resposta aos desafios sociais. Compreendo que a formagao continuada de professores
como mediadores de leitura literaria na perspectiva do letramento representa um desses
desafios. Nesse sentido, o enfrentamento a ele requer a constru¢do de uma postura mediadora
diferenciada. Liberto das amarras do didatismo pedagogizante e que ignora as relagdes
individuais ou coletivas e de experiéncias de sentidos que devem ser estabelecidas com o
literario.

Portanto, ressalta-se que uma educagao comprometida com o letramento nao visa formar
um leitor qualquer, mas, como sugerem Rodrigues ef al. (2021), um leitor que transcende o
mero processo de decifracdo de codigos. Trata-se daquele que € capaz de atribuir sentidos ao
que lé e de mobilizar conhecimentos letrados em sua pratica cotidiana. Nesse contexto, o
professor assume um papel central como agente de transformacao, constituindo-se como parte
fundamental desse processo. No que se refere a proposta de alfabetizar letrando, cabe destacar
que o avango de pesquisas na area da literatura, especialmente aquelas que investigam a
contribui¢do do género literario para os processos de alfabetizacdo em uma perspectiva letrada,
tem colaborado significativamente para a apropriacdo de habilidades linguisticas. A pesquisa
intitulada Literatura, alfabetizagdo e letramentos: (re)construindo saberes na educagdo
infantil, de Silva (2024), exemplifica esse movimento. O estudo teve como objetivo “investigar
o papel que a literatura infantil pode assumir nos processos de alfabetizagdo e letramentos de
criancas de 5 anos, concebidas como sujeitos historicos e de direitos, que cursam o 2° periodo
da Educacdo Infantil de uma escola publica municipal de Uberlandia™ (Silva, 2024, p. 14).
Embora os dados apresentados pela autora evidenciem o papel relevante da literatura tanto no
desenvolvimento da alfabetizacdo quanto dos letramentos das criangas, esse ndo constitui o
recorte da presente pesquisa, uma vez que os objetos mobilizados naquele estudo diferem dos
aqui propostos.

Em outra perspectiva, situa-se a pesquisa Letramento literario nos anos iniciais: uma
abordagem estética do género poético nas praticas pedagogicas de formagdo de leitor,

desenvolvida por Leal (2023), que dialoga de forma mais direta com a abordagem adotada neste
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estudo, ao conceber a literatura a partir da experiéncia estética e da producdo de sentidos. A
investigacdo foi realizada por meio de um curso de extensdo voltado a professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental I e teve como objetivo “favorecer a formagao de docentes dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e propor praticas de letramento literario em sala de aula
com criangas de 6 a 8 anos a partir da apreciagdo estética de poemas” (Leal, 2023, p. 16). Por
meio do produto desenvolvido, o curso de extensdo, a autora buscou oferecer subsidios aos
professores com o intuito de “incentivar praticas de letramento literario que valorizem critérios
estéticos na escolha de livros e autores e na abordagem desse material, explorando outros
sentidos do texto poético com o publico de leitores iniciantes” (Leal, 2023, p. 7).

Embora o foco principal do produto educacional desenvolvido no estudo de Leal seja
oferecer subsidios aos professores, o objetivo final ¢ impactar diretamente a formacdo das
criancas (leitores iniciantes). Dentre os principais beneficios e resultados citados por ela
destaca-se: desenvolvimento da sensibilidade e criatividade, ampliagdo do conhecimento de
mundo, desenvolvimento de saberes éticos e sociais, imersdo ¢ reagdes diversificadas,
experiéncias plenas e corporais, compartilhamento de emocdes ¢ formacao critica.

A percepgao de Leal (2023) de que a literatura deva ser uma experiéncia de sentidos
para os estudantes converge com a perspecitiva defendida nesse estudo. Desse modo, a
experiéncia promovida por meio da leitura permite e/ou oportuniza que os alunos se
reconhecam como sujeitos de linguagem e ampliem suas percepgoes estéticas e humanas.

Assim, reitera-se o papel fundamental do mediador na perspectiva do letramento
literario, a0 mesmo tempo em que se enfatiza a necessidade de cuidado na escolha das
abordagens adotadas nas atividades de leitura literaria no contexto escolar. Tais praticas
constituem oportunidades privilegiadas para o desenvolvimento de uma educacdo literaria
ancorada no letramento e, consequentemente, para a ampliagdo de diferentes habilidades.
Diante da necessidade de uma mudanga de postura em relagdo as abordagens de mediagdo da
leitura literaria, propoe-se, neste estudo, a realizacdo de momentos de formagao de professores

mediadores literarios, a partir do uso do recurso kit Formalitera.

2.7 Contribuicdes da concepg¢io bakhtiniana da linguagem para o letramento literario
Desde o inicio desta dissertacao, propus-me a dedicar parte do estudo as contribui¢des

de Bakhtin e de seu Circulo para o letramento literario; por essa razdo, considero pertinente

destinar uma secdo especifica a abordagem desse referencial tedrico. Tomo de empréstimo as

palavras de Fiorin (2022, p. 21, alteragdes minhas) ao afirmar que este estudo se configura como
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“amaterializagdo da minha compreensao responsiva ativa da obra do autor”. Aproprio-me dessa
formulagdo por compreender que esta secdo se constitui como uma resposta tanto as
contribuicdes da filosofia da linguagem quanto ao proprio percurso de pesquisa que realizei,
um processo que me conduziu a descobertas relevantes para o campo investigativo, mas
também a intimeras inquietagdes. No didlogo constante estabelecido com a teoria e com as
vicissitudes da pesquisa-agdo, vi-me imersa em questionamentos que emergiram, sobretudo, da
constatacdo de que as propostas de mediagao da leitura literaria no contexto escolar, por vezes,
afastam-se da dialogicidade tao cara ao pensamento bakhtiniano.

O percurso desta pesquisa foi se constituindo academicamente sob essa perspectiva
transformadora. A filosofia da linguagem de Bakhtin e de seu Circulo atravessa-me como
leitora, mediadora e pesquisadora, orientando meu olhar e minhas praticas. E a partir desse
lugar de enunciacdo que recorro novamente a Fiorin (2022) para tecer as primeiras
consideragdes sobre o dialogismo, compreendido pelo autor como o principio fundante e
unificador da filosofia da linguagem.

O dialogismo trata-se de um conceito elaborado por Mikhail Bakhtin e desenvolvido no
ambito do Circulo, cuja formulagdo se encontra dispersa em diferentes obras. Na perspectiva
bakhtiniana, toda enunciagdo constitui um ato dialdgico, uma vez que se constrdi na relacao
com vozes anteriores € se orienta para vozes futuras, inscrevendo-se em uma cadeia ininterrupta
de enunciados (Volochinov, 2021). Desse modo, o didlogo ndo se restringe a interacdo face a
face, mas se amplia para redes mais complexas de interlocu¢do e de circulacdo de sentidos,
atravessadas por dimensdes histdricas, sociais e ideoldgicas.

Discutir, portanto, a adequada escolarizacao da literatura na perspectiva do letramento
literario implica reconhecer a natureza essencialmente dialogica do texto literario e
compreender que o encontro com esse género deve favorecer o didlogo entre vozes, sentidos e
experiéncias. No entanto, observa-se que, em determinados contextos escolares, as praticas de
leitura ainda tendem a reduzir a literatura a aquisi¢do do dominio das estruturas formais da
lingua ou ao desenvolvimento de habilidades linguisticas, afastando-a de sua poténcia
formativa e estética. Nessa dire¢do, Fiorin (2022, p. 23, alteracdes minhas) esclarece que “ndo
sdo as unidades da lingua (sons, palavras, oracdes) que sdo dialdgicas, mas os enunciados
(unidades de comunica¢ao)”. Tal compreensdo desloca o olhar para a leitura como pratica
discursiva situada, atravessada por relagdes sociais e historicas.

A luz dessa perspectiva, revisito brevemente experiéncias de leitura da minha infancia,
mencionadas na Se¢do 2.1. Textos como O gato levado, Minha casa e Minha escola

idealizavam espacos e vivéncias muito distantes da realidade social em que eu estava inserida.
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O descompasso entre aqueles enunciados € meu contexto concreto evidencia uma faceta
recorrente da escolarizacdo da leitura: praticas descontextualizadas, centradas na repeti¢ao
mecanica e nos processos de codificagao e decodificagao de palavras. Embora tais experiéncias
permaneg¢am como lembrancas afetivas, a luz da filosofia da linguagem, reconhego que elas
também integram o processo dialdgico que constitui meu atual lugar de enunciagao, sustentando
a reflex@o sobre minha atuagdo como bibliotecaria e mediadora de leitura.

Nessa mesma direcao, sob a otica dialogica, o ato de ler deixa de ser concebido como
um processo meramente técnico, como o foram as leituras alfabetizadoras presentes nas
cartilhas com as quais fui alfabetizada e como ainda se observa em alguns espagos escolares,
para configurar-se como uma atividade interacional e socialmente situada. Pensar a leitura,
especialmente a literaria, nessa perspectiva, implica concebé-la como um espaco de encontro
entre vozes: a do autor, a do narrador, a das personagens e, sobretudo, a do leitor, que participa
ativamente por meio de sua atitude responsiva. Tal compreensdo aproxima-se também da
acepgao de Cosson (2021, p. 14), ao afirmar que ler “é entrar em uma conversa que envolve
pelo menos quatro elementos: o leitor, o texto, o autor e o contexto”.

Nesse sentido, a perspectiva dialogica desloca o foco da lingua como sistema fechado
para sua realizacao discursiva. Ainda que ndo prescinda da dimensao linguistica, a filosofia do
Circulo compreende a linguagem como pratica social que se concretiza na relagdo com o outro.
Faraco (2009) destaca que a alteridade € constitutiva do sujeito, e Brait (2021, p. 22) reforca

9% ¢

que so nos tornamos “eu’ “entre outros eus”. Essa compreensao converge para o entendimento
do letramento literario como um processo cultural, estético e critico, no qual o leitor aprende a
escutar, responder e posicionar-se diante das multiplas vozes que atravessam o texto (Cosson,
2021).

Ao ampliar essa reflexdo para o campo da docéncia, compreendo que a formacdo do
professor-mediador também se insere nessa logica dialdgica. O docente, como sujeito da
linguagem, € constituido por discursos, experiéncias e praticas que moldam seu modo de ler e
de ensinar. Desse modo, mediar leituras literarias implica reconhecer o texto, o autor e o aluno-
leitor como sujeitos de linguagem e compreender que, a luz da filosofia da linguagem
bakhtiniana, toda pratica educativa pode ser entendida como um ato comunicativo e responsivo
(Bakhtin, 2011). Ao assumir-se como participante da cadeia enunciativa, o professor adota uma
postura ética, reflexiva e criadora diante do texto literario, favorecendo praticas que valorizem
o didlogo e a constru¢ao compartilhada de sentidos.

Por essa via, o letramento literario assume um carater formativo e transformador, ao

promover espacgos de interlocug¢do nos quais o sentido emerge do confronto entre vozes e da
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atitude responsiva do leitor. Com base nessa fundamentagdo teodrica, a proxima se¢ao discute
de que modo a proposta de formacao de professores, ancorada na gamificagdo, pode suscitar

mudangas na postura do docente enquanto mediador do texto literario.

2.8 O jogo como recurso de formacao

Retomo, nesta se¢do, a reflexdo apresentada na subse¢do 2.6 acerca do incomodo que
me atravessa diante da escolariza¢do inadequada da leitura literdria no contexto escolar.
Revisitar esse ponto mostra-se necessario, uma vez que a discussao sobre gamificacdo e jogo,
foco deste topico, contribui para ressignificar a compreensdo docente acerca da importancia de
promover experiéncias literdrias significativas, dialogicas e formativas. Ao deslocar o olhar
para praticas que mobilizam o envolvimento, a interagdo e o sentido, abre-se espago para
repensar modos de mediar a literatura na escola.

Nesse contexto, a proposta interventiva deste estudo consiste na implementagdo de
momentos gamificados por meio do jogo Formalitera, concebido com o objetivo de aprimorar
a formagdo de docentes como mediadores de leitura literaria no ambito escolar. Para fins de
delimitagdo conceitual, adoto a defini¢do de gamificacdo apresentada por Souza (2022, p. 11),
fundamentada nos estudos de Deterding et al. (2012), que a define “‘como o uso de elementos
do desenho de jogos em contextos de ndo jogos, tanto os digitais como os ndo digitais”, com
vistas ao engajamento e a ampliacdo de conhecimentos.

O jogo ¢ um produto resultante da pesquisa Utilizagdo do Design Thinking na formagdo
de docentes mediadores literarios: uma proposta para bibliotecas escolares, que empregou a
metodologia do Design Thinking (DT) e culminou na prototipagdo do kit Formalitera
(Cavalcanti, 2023). O kit € composto por um jogo de dedug¢do que inclui um boneco-base,
pacotinhos de acessorios e cartas com desafios. A medida que respondem aos desafios de cada
etapa, os participantes abrem as sacolinhas de acessorios € os inserem no boneco-base,
construindo indicios sobre as personagens. As cartas, por sua vez, introduzem nogdes
relacionadas a literatura, de modo que, ao final do percurso, a personagem ¢ revelada e os
participantes reconhecem que vivenciaram um momento formativo mediado pelo brincar.
Conforme argumentam Vianna et al. (2012), a abordagem do DT tem como foco central o ser
humano e busca promover a inovagdo, sendo utilizada para resolver problemas complexos de

forma colaborativa e multidisciplinar.
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Figura 2: Protétipo do kit Formalitera

A

Fonte: Cavalcanti (2023).

A partir dessas premissas, o problema de pesquisa delineou-se a partir da seguinte
indagacdo: de que maneira a aplicacdo do kit Formalitera, durante oficinas de formacao de
professores, poderia contribuir para a qualificacdo da formagao docente e para o fortalecimento
de praticas de mediagdo da leitura literaria no contexto escolar? Assim, a proposta apresenta-se
como uma alternativa promissora para potencializar as praticas de mediacdo literaria nas
instituicdes de ensino, por meio da articulagio entre o recurso kit Formalitera ¢ a gamificacao.

Para situar conceitualmente essa escolha, faz-se necessario distinguir os conceitos de
jogo e gamificacgdo, frequentemente utilizados como sindnimos, mas que apresentam diferencas
fundamentais, embora compartilhem elementos ludicos. Em Homo Ludens, Huizinga (2019)
afirma que “o jogo ¢ mais antigo que a cultura”, destacando sua presenca milenar entre os seres
humanos. O autor o concebe como “uma fung¢do do ser vivo que ndo ¢ possivel de ser definida,
mas que possui caracteristicas proprias”. Entre essas caracteristicas, destaca-se o fato de o jogo
ser “uma atividade voluntaria” (Huizinga, 2019, p. 9) e de se diferenciar da vida cotidiana,
funcionando como ‘“uma evasdo da realidade” (Huizinga, 2019, p. 10), como ocorre nas
brincadeiras infantis de faz de conta. Além disso, 0 jogo apresenta “isolamento e limitacdo”,
pois se realiza “dentro de certos limites de tempo e de espago” e pode ser preservado e
transmitido pela tradi¢do (Huizinga, 2019, p. 12).

Ele acrescenta que o jogo “se processa e existe no interior de um campo previamente
delimitado”, configurando “mundos temporarios dentro do mundo habitual dedicados a pratica
de uma atividade especial” (Huizinga, 2019, p. 12). Por fim, enfatiza que o jogo “cria ordem e
¢ ordem”, exigindo respeito as regras, cuja transgressao compromete a propria atividade,
colocando em evidéncia dimensdes éticas, habilidades do jogador e a observancia das normas,
independentemente do desejo de vencer.

A gamificagdo, por sua vez, conforme explicam Murr e Ferrari (2020) e Deterding et al.
(2011), refere-se ao uso de elementos caracteristicos dos jogos, como narrativa, feedback,
cooperacao e pontuacdes, em contextos reais, com o objetivo de motivar os participantes e

favorecer processos de aprendizagem.
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A criagdo do jogo Formalitera emerge, portanto, do desejo de intervir em um cenario
marcado por desafios na formagdo de leitores literarios no contexto escolar. Os resultados da
pesquisa desenvolvida por Cavalcanti (2023) evidenciaram que a auséncia de formacgao
especifica sobre o literario comprometia significativamente as praticas de mediagao, uma vez
que muitos docentes se percebiam despreparados para conduzir experiéncias significativas de
leitura com seus alunos. Diante desse diagnostico, o jogo apresentou-se como uma estratégia
potente para fortalecer a relagdo entre leitores e textos, na medida em que, ao participar das
oficinas formativas, o professor vivencia um processo de formagao que pode contribuir para a
ampliagdo de seus conhecimentos sobre literatura. Trata-se, assim, de uma proposta que almeja
impactar praticas de mediagdo literaria mais dialogicas, significativas e coerentes com a

natureza propria da literatura.
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3 METODOLOGIA

Nesta se¢do, destaco o percurso metodologico seguido para alcangar os objetivos
propostos na pesquisa. A sequéncia textual, apresenta o tipo da pesquisa, o seu contexto, os

sujeitos participantes, os procedimentos, os instrumentos € os procedimentos €ticos.

3.1 Caracterizacio da Pesquisa

Para a execugdo do presente estudo, em uma etapa inicial, foi realizada uma pesquisa
bibliografica. Severino (2017, p. 47) afirma que esse tipo de pesquisa utiliza material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Para o estudo proposto
foram utilizados, além de livros e artigos académicos, também teses e dissertagdes disponiveis
na base de dados Capes.

Como procedimento metodologico optei pela pesquisa-agdo. Segundo Severino
(2013), nessa modalidade de pesquisa, o pesquisador busca compreender os fatores que
interferem em uma determinada situagao ou contexto e realiza intervengdes com o objetivo de
propor mudancgas que colaborem para o aprimoramento das situagdes diagnosticadas.

Ja Gil (2017) afirma que a fase de exploragao na pesquisa-a¢ao visa determinar o campo
de indagacao, o desejo dos envolvidos e a cooperagao deles ao longo do desenvolvimento da
pesquisa.

Por fim, o corpus da investigagdo se baseou nas respostas obtidas por meio da realizacao
de entrevistas semiestruturadas, aplicacdo de questionario por meio do Google Forms,
observagoes da aplicacdo de duas oficinas de gamificagao utilizando o recurso kit Formalitera
com registro de observagao em diario bordo e coleta de feedback pos-oficina. Os dados foram
analisados a luz de arcabouco tedrico sobre letramento literario em Cosson (2020, 2021);
leitura, mediacdo literaria e formagdo de leitores literarios em Colomer (2007, 2017), Bajour
(2012, 2023), Petit (2009, 2010, 2013 ¢ 2019), Rezende (2013, 2022) e Dalvi (2018) além da
perspectiva bakhtiniana da linguagem em Volochinov (2017), Bakhtin (2016).

3.2 Contextos da Pesquisa

Para o estudo, optei pela pesquisa-acdo realizada em duas instituicdes de ensino de

educagdo basica com professoras regentes do Ensino Fundamental I. Ambas as institui¢des
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as quais nomeie como Instituicdo 1 e Institui¢dao 2, pertencem a rede privada de ensino e
estdo localizadas em Uberlandia, municipio situado no Tridngulo Mineiro, interior do estado
de Minas Gerais.

Segundo o Censo 2022, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), Uberlandia ¢ o 2° municipio mais populoso de Minas Gerais com uma populacao
de mais de 700 mil habitantes e 159 institui¢des na rede privada de ensino.

A institui¢do 1 e 2 (conforme as nomeei) foram escolhidas para realizacao do estudo,
pela oportunidade de aceite para a realizagdo da pesquisa em seu espago € porque também
estdo localizadas geograficamente na mesma cidade, aspecto esse que facilitaria a locomocao
para a coleta de dados. Além disso, ambas dispdem de um acervo com obras literarias para
o publico infantil e juvenil e contam com um horario semanal de cinquenta minutos destinado
as propostas literarias executadas pelas docentes regentes.

Convém salientar que embora pertengam a rede privada de ensino, as escolas possuem
caracteristicas distintas.

A instituicdo 1 faz parte de uma rede internacional de escolas religiosas, que surgiu na
Italia, em meados de 1859 com unidades espalhadas por todo o mundo e, no Brasil, conta
com unidades escolares em diversos estados brasileiros. Todas as unidades da rede seguem
o mesmo padrao de estrutura fisica e curricular. A unidade na qual a pesquisa foi realizada
conta com um espago de biblioteca bem estruturado fisicamente. O espaco ¢ dividido em
setores:

1 - Infantil - composto por um acervo de literatura infantojuvenil com aproximadamente 6
mil obras, mobilidrio (mesas e cadeiras para criancas pequenas de 2 a 5 anos e grandes para
criangas maiores de 7 a 12 anos);

2 - Circulagao - espaco destinado a atividades coletivas e em grupos, bem como para retirada
e devolucdo de material, mobilidrio para criangas e adultos;

3 - Aquisigado - sala restrita aos funcionarios da biblioteca. Receptaculo das obras adquiridas
por meio de processos de compra e doacdo. Os materiais informacionais e/ou literarios deste
espaco ndo sdo acessiveis a comunidade escolar por ainda ndo estarem catalogados e
incorporados ao acervo;

4 - Baias - local reservado para leitura e estudo individual (10 baias);

5 - Acervo geral - constando de obras de referéncia (diciondrios, almanaques,enciclopédias,
colegdes e periddicos), literatura juvenil, literatura brasileira e estrangeira, inclusive em
outras linguas e bibliografias nas diversas areas do conhecimento (obras didaticas para

fundamental e médio bem como para nivel superior).
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O acervo da instituicdo 1 conta com aproximadamente 30 mil obras cadastradas em um
sistema de automacao de biblioteca que pode ser consultado online.

Todas as turmas de Educacao Infantil ao Ensino Fundamental I tem um horario semanal
de 50 minutos na grade curricular, destinado a literatura, embora este horario seja retirado da
quantidade total de aulas destinada a disciplina de Lingua Portuguesa. As professoras regentes
sdo responsaveis pela condugdo do trabalho literario.

A instituicao 2, também da rede privada de ensino, ¢ uma escola com uma trajetoria de
existéncia mais recente, com aproximadamente quinze anos. A institui¢do conta com duas
unidades, ambas localizadas na mesma cidade, Uberlandia. A unidade I atende as criangas do
Maternal ao 2° ano do Ensino Fundamental I ¢ a Unidade 2 atende criang¢as do 3° ano do Ensino
Fundamental I ao 7° ano do Ensino Fundamental II. Até a fase de coleta de dados, a escola ndo
contava com espago fisico de biblioteca e o acervo destinado as criancas ficava na sala de aula,
num cantinho de leitura. A partir do més de dezembro de 2025, a gestdo institucional da escola
criou um espago destinado a biblioteca nas suas duas unidades. Nesta institui¢do, o sistema de
bibliotecas ainda estd sendo implementado. A escola conta com agdes de leituras literarias
desenvolvidas semanalmente, com horario de cinquenta minutos destinado a leitura literaria na
grade curricular e, ainda, conta com o projeto intitulado “Leitura deleite”, desenvolvido
diariamente, por dez minutos, sempre no inicio do periodo escolar com todas as turmas da

escola.

3.3 Participantes da Pesquisa

Conforme ja dito anteriormente, as professoras regentes do Ensino Fundamental I das
duas instituigdes participantes da pesquisa sdo as responsaveis diretas pelos momentos de
literatura. Desse modo, para fins de coleta de dados, foram consideradas como critério de
inclusdo no grupo pesquisado apenas as docentes (8 professoras regentes) da instituicao 1 e (5
professoras regentes) da instituigdo 2, totalizando 13 participantes. Embora as monitoras
tenham participado dos momentos de coleta de dados na etapa de aplicacao do jogo com o kit
Formalitera, suas respostas ndo foram consideradas para fins de andlise dos dados, por nao

realizarem diretamente propostas de mediagdo de leitura literaria com os alunos.

3.4 Etapas de coleta de dados

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFU) sob niimero do
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Parecer: 7.003.55 e contou com apoio da Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Os dados foram coletados em trés etapas a saber:

a) Na etapa 1, entrevista individual, semiestruturada com perguntas abertas (apéndice A);

b) Da etapa 2, aplicagao de questionario eletronico por meio do Google Forms (apéndice B);
c¢) Na etapa 3, aplicagdo de oficinas de formagdo de mediadores de leitura literdria utilizando o
recurso kit Formalitera (apéndice C), com aplicacdo de formulario para coleta de feedback pos-
oficina (apéndice D). Os momentos de oficinas de formagao foram registrados em um diario de
bordo (apéndice E).

O convite para participagdo na pesquisa aconteceu, primeiramente, por meio de reunido
realizada com a gestdo e docentes das duas institui¢des. Nessa reunido, tratamos sobre os
objetivos e a metodologia da pesquisa com a leitura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (apéndice F), e posteriormente, por meio de convite/cartaz (apéndice G)
que foi fixado na sala dos professores formalizando, assim, o convite/participagdo na pesquisa.
Optei por esse modelo de convite com o objetivo de informar a comunidade escolar sobre o
estudo e por acreditar que alcangaria um maior engajamento da comunidade utilizando essa

forma de comunicacao.

3.4.1 Etapa 1 - Entrevista

A coleta de dados por meio de entrevista aconteceu em um lugar reservado e preparado
especificamente para o momento conforme requisitos descritos no TCLE aprovado pelo
CEP/UFU. Lima (2024, p. 26) define a entrevista como “uma técnica que consiste em gerar e
manter conversacdes com pessoas consideradas chaves no processo de investigacdo”.
Considero de extrema relevancia para o meu estudo fazer o uso da técnica de conversagao
tentando estabelecer uma conexao empatica com as entrevistadas. Assim, busquei, durante o
momento, captar as experiéncias, valores, opinides, aspiragdes e motivagdes. A utilizacdo da
metodologia em entrevista requer certos cuidados, nesta pesquisa os cuidados adotados ja estao
descritos no TCLE. De acordo com Lima (2024) o entrevistado, tenta por meio da fala, fazer
uma autodescricao e, na tentativa de descrever, “em muitos casos os entrevistados podem tentar
criar empatia ou dar respostas consideradas por eles adequadas ao que o entrevistador
supostamente deseja” (Lima, 2024, p. 27).

Optei, para 0 momento da entrevista, pela modalidade de entrevista semiestruturada,
com gravagao/captacdo de audio. Para Paiva (2024, p. 67) “a entrevista ¢ interacao verbal, oral

ou escrita, geralmente entre duas pessoas, organizada por turnos de perguntas e respostas com
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o0 proposito de gerar informagao sobre o tema ou problema”. Quanto ao fato da modalidade de
entrevista ser empatica e semiestruturada, Oliveira e Paiva (2024) fundamentadas na obra de
Magnusson e Mareck (2015) afirmam que, nesse tipo de entrevista, o entrevistador faz um
convite aos participantes para que contem histdrias experienciadas, relatem memorias, fagam
reflexdes e emitam opinides sobre o assunto abordado. Além disso, a entrevista semiestruturada
também tem o objetivo de estabelecer uma conectividade com os entrevistados. Elaborei, a
priori, um roteiro de perguntas abertas como guia, com o objetivo de obter respostas mais
completas relacionadas ao tema literatura e as atividades relacionadas ao literario listadas a
seguir.

As perguntas elaboradas para a entrevista tém a pretensdo de identificar as concepgdes
inicias sobre literatura, formagao leitora antes da aplicag¢do da etapa de gamificagdo com o jogo
Formalitera.

1 — O que a entrevistada entende/compreende por literatura e mediagdo literaria?;

2 — Quais as memorias afetivas em relagdo ao literario na infincia e qual a atual relagdo com a
literatura?;

3 — Como as atividades literarias sdo conduzidas no espaco da biblioteca e/ou em sala de aula?;
4 — Como as docentes percebem a contribuicao da literatura no pensamento critico dos
educandos?;

5 — Como sao pensadas e elaboradas as propostas de registro do momento literario? Com que
frequéncia e com qual objetivo?

Convém ressaltar que o roteiro da entrevista (Apéndice A) foi elaborado para realizar
um diagnostico inicial das percep¢des das entrevistadas acerca da literatura. Essa etapa
justifica-se pelo fato de que as concepgdes docentes sobre o género incidem diretamente nas
atividades de leitura desenvolvidas com os alunos. O objetivo desse mapeamento prévio €
permitir a observacao de possiveis deslocamentos conceituais apds a aplicagdo das oficinas.
Para 0 momento da conversa presencial, considerou-se a dinamica de trabalho escolar, visto
que o tempo disponivel era restrito ao horario de mdédulo das professoras regentes.

Assim sendo, optei por utilizar a estratégia de divisao de perguntas para a conversa face
a face (primeira etapa) e para a segunda etapa, elaborei perguntas que deveriam ser respondidas
pelo Google Forms. As perguntas que diziam respeito a pratica escolar foram selecionadas para
a conversa presencial, assim eu teria a oportunidade de estabelecer uma conexdo com as
entrevistadas, observar suas reagoes ao falar sobre o cotidiano da literatura em sala de aula. As
perguntas também foram disponibilizadas as participantes, antes do inicio da coleta de dados

com vistas a prepard-las para a entrevista, minimizando assim, possiveis riscos, como
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desconforto emocional e psiquico ao respondé-las. Acredito que, ao terem acesso prévio ao
roteiro, as entrevistadas teriam a oportunidade de se prepararem psicologica e emocionalmente.
Busquei, inicialmente, tranquiliza-las ao deixar claro que as informagdes fornecidas seriam
sigilosas e 0 seu anonimato garantido, que nao seriam identificadas por seus respectivos nomes,
mas por siglas registradas em um documento (tabela) de identificacdo que correlacionaria o
nome a sigla. Também informei que tinham o direito de ndo responderem as perguntas
realizadas (tanto da entrevista quanto do questiondrio); que eram livres para deixar de participar
da pesquisa a qualquer momento sem nenhum dano ou constrangimento € que poderiam
solicitar a retirada dos dados da pesquisa. Para o procedimento de retirada dos dados, informei

o meu enderego de e-mail como pesquisadora assistente (marissol.cavalcanti@ufu.br). Apos a

realizagdo da etapa de entrevista com as docentes, foi realizada a transcri¢ao de todo o material
gravado para o sistema automadtico de transcri¢do Prinpoint Google para posterior andlise com

inclusdo de pausas e supressoes.

3.4.2 Etapa 2 - Questionario

Em uma das etapas de exploracdo e coleta de dados, foi aplicado um questiondrio
elaborado em formulério eletronico Google Forms (Apéndice B). Somente as participantes que
haviam integrado a fase de entrevistas foram convidadas a respondé-lo, uma vez que essa etapa
se configurava como complementar as entrevistas. Todas as docentes participantes assinaram o
TCLE.

O questiondrio foi disponibilizado por meio de um link divulgado em um cartaz afixado
na sala dos professores. As participantes da etapa de entrevistas, foram orientadas a realizar
todo o processo em ambiente reservado, sem a presenca ou escuta de terceiros, de modo a
garantir a integridade dos dados coletados. As respostas foram registradas de forma andnima,
sem acesso aos enderecos de e-mail, assegurando o sigilo e a confidencialidade da participagao.

Todos os dados foram armazenados em sistema seguro, protegido por senha. Apenas a
equipe de pesquisa (pesquisadora principal e assistente) teve acesso aos dados brutos. Apos o
término da pesquisa e a conclusdo das analises, foram realizados backups das informagdes para
que os arquivos armazenados em nuvem fossem transferidos para o computador pessoal da
pesquisadora principal, igualmente protegido por senha. Em seguida, os dados presentes na
nuvem foram excluidos, impossibilitando qualquer recuperagdo posterior.

A lista de perguntas abertas e fechadas do questionario foi elaborada com o objetivo de

reunir informagdes sobre os hdbitos e experiéncias de leitura das participantes, bem como sobre
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o papel da familia e da escola no processo de sua formagdo como leitoras. Conforme indica
Paiva (2024), a constru¢do de um questiondrio exige que o pesquisador mantenha em vista os
objetivos do estudo, de modo a evitar perguntas supérfluas.

Assim, as questoes formuladas, apresentadas na sequéncia, foram pautadas pelos
objetivos e pela temadtica da pesquisa, em especial leitura, habitos de leitura e formacgao de
leitores.

1 — Vocé se considera um leitor?
2 — Qual género de livro vocé prefere ler?
3 - Tem um lugar favorito para as praticas de leitura? Qual?

4 — Com que frequéncia vocé 1¢?

5 — Hé algo que impeca a sua frequéncia de leitura? O qué?

6 — Descreva sobre a sua experiéncia de leitura na infancia.

7 — Seus pais eram leitores ou estimularam, em vocé, habitos de leitura literaria?
8 — Seus pais ou familiares contavam histérias quando vocé era crianca?

9 — Voce acredita que a escola contribui para a formagao do leitor literario?

10 — Quais as suas sugestdes ou comentarios sobre a leitura literaria na escola?

As perguntas formuladas dialogam diretamente com os objetivos do estudo, uma vez que
a compreensao da relagdo do professor com a literatura, incluindo seus vinculos com o género
literéario e a presen¢a de mediadores em sua infancia, fornece pistas fundamentais para a analise
e a compreensdo dos dados. Os dados coletados por meio de entrevistas e questionario foram
organizados e analisados qualitativamente. Para Liidke e André (1986), realizar a analise dos
dados qualitativos ¢ tratar tudo o que foi coletado durante a pesquisa.

Os dados coletados na entrevista forneceram subsidios para a fase de implementagdo das
duas oficinas. Posteriormente, os resultados obtidos foram discutidos e interpretados a luz do

arcabouco tedrico referente ao tema.
3.4.3 Etapa 3 — Aplicacio das oficinas e registro em diario de bordo
A etapa de aplicacdo das oficinas constituiu o momento central do plano de agdo

delineado apds a andlise dos dados das entrevistas. Em consonancia com Gil (2017), que

compreende o plano de acdo como o conjunto de estratégias elaboradas para enfrentar o
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problema investigado, esta fase buscou colocar em pratica a proposta formativa mediada pelo
recurso kit Formalitera. As oficinas foram originalmente planejadas para ocorrer em dois
encontros de cinquenta minutos, conforme previsto no planejamento inicial (Sec¢ao 3.5), e
seriam realizadas com a participacdao das docentes das duas institui¢des cada grupo em seus
respectivos espagos. No entanto, as condi¢des reais de funcionamento das escolas demandaram
sucessivas reformulagdes, articuladas posteriormente nas etapas de agdo e reflexdo (Secdes
3.52e¢3.5.3).

Assim, esta secdo apresenta como a aplicagao das oficinas foi aplicada dentro dos
limites institucionais, descrevendo os procedimentos adotados, os ajustes realizados e o registro
sistematico das interagdes em diario de bordo, instrumento essencial para a analise dos dados

produzidos no processo das oficinas de formagao.

3.4.3.1 Recurso utilizado na oficina de formacao — Kit Formalitera

O kit Formalitera® constituiu o principal recurso da etapa de aplicacdo. Resultado da
pesquisa desenvolvida por Cavalcanti (2021-2023) na Universidade de Sao Paulo (USP), o
material foi concebido a partir da metodologia de Design Thinking e projetado para favorecer
processos de mediacao de leitura por meio da gamifica¢do. Segundo informagdes de Cavalcanti
(2023), o recurso pode ser adaptado a diferentes contextos e realidades educacionais, o que o
torna especialmente adequado as demandas de formagao continuada de professores.

O kit é composto por uma sacola contendo um corpo-base, sem cabelo, roupas ou
acessorios, além de sacolinhas-surpresa identificadas por combinagdes alfanuméricas (1A, 2A,
3A...,1B, 2B, 3B..., 1C, 2C, 3C...), conforme ilustra o material presente no apéndice H. Cada
sacolinha concentra elementos que devem ser descobertos ao longo da partida: acessorios,
fragmentos narrativos, conceitos de teoria literaria e desafios que orientam a construcao
progressiva da personagem escolhida como elemento-surpresa. A 16gica de funcionamento do
kit permite que a formagado aconteca de modo colaborativo, por meio da resolucao de problemas
e da tomada de decisdes coletivas, ao mesmo tempo em que estimula a reflexdo sobre praticas
de mediacao de leitura.

Todos os componentes: acessorios, cartas-desafio, elementos narrativos e instrugoes,
sdo passiveis de adaptacdo, o que possibilitou ajustes especificos as necessidades das docentes

participantes deste estudo.

8 Cf. O Guia da gamifica¢do b e ¢ pode ser acessado integralmente no link: https://canva.link/9wg01lgxequolrw.
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Figura 3: Kits Formalitera B e C

Personagem revelada

e e acessorios

Fonte: Dados originais da pesquisa.

3.4.3.2 Reconfiguracio e aplicacio das oficinas

Embora o planejamento inicial previsse a realiza¢do de duas oficinas distribuidas em
dois encontros distintos, ambos de cinquenta minutos, as instituigdes participantes informaram
que nao haveria disponibilidade de sabados letivos nem de modulos adicionais que
possibilitassem a execug¢ao integral da proposta. Como detalhado na Se¢do 3.5, essa limitagao
exigiu a reformulacgdo do plano de acdo e a constru¢cdo de um novo PMC adaptado ao tempo e
as condigdes das docentes.

Diante desse cenario, as oficinas foram reorganizadas para ocorrer no unico modulo
disponivel nas escolas, com duragao total de cinquenta minutos. Para tornar sua aplicagdo viavel

nesse tempo reduzido, adotou-se a estratégia de trabalhar com duplas de docentes e utilizar
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apenas dois kits (B e C), garantindo que ambas as oficinas fossem aplicadas de maneira
sequencial no mesmo encontro. Cada kit foi utilizado durante aproximadamente vinte e cinco
minutos, preservando as etapas essenciais do processo gamificado.

Durante a realizacao das atividades, observou-se a dinamica das participantes, suas
interagdes verbais, as hipoteses levantadas para a resolugdo dos desafios e as decisdes tomadas
coletivamente. Esses elementos foram registrados em diario de bordo, instrumento fundamental
para compreender como o recurso foi apropriado pelas docentes € como se estruturaram os
processos de construcao de sentido ao longo do jogo. Os registros contemplaram observacdes
sobre gestos, hesitagdes, estratégias de leitura, negociagdes entre as participantes e aspectos
emergentes que contribuiram para o entendimento do percurso formativo.

Ao final do encontro, as docentes responderam ao formulario eletronico de coleta de
feedback, disponibilizado com o intuito de complementar os registros observacionais e
subsidiar a andlise posterior dos efeitos da oficina no desenvolvimento profissional das
participantes. Esse procedimento, detalhado na se¢do seguinte, integra o movimento
metodoldgico da pesquisa-agdo, articulando planejamento, acdo e reflexdo, conforme proposto
por Paiva (2019).

A execugdo de todas as etapas contou com suporte financeiro da CAPES, responsavel
pelo custeio dos deslocamentos, aquisi¢ao de materiais, compra de livros e preparagdo dos kits

necessarios a aplicagdo da proposta.

3.4.3.3 Coleta de feedback

Realizada apos a aplicagdo da oficina, essa etapa teve como objetivo reunir percepgoes
das docentes sobre a experiéncia formativa e sobre o uso do kit Formalitera. O formulario
disponibilizado eletronicamente buscou identificar aspectos como clareza das instrugdes,
pertinéncia dos desafios, potencialidade do recurso para a mediacao de leitura e dificuldades
encontradas durante a atividade. Esses dados complementaram as informagdes registradas no
diario de bordo, ampliando o escopo da andlise e contribuindo para a compreensdo mais

aprofundada da aplicagdo da proposta.

3.5 Procedimentos

Na pesquisa, adotei os procedimentos metodoldgicos da pesquisa-agao. Paiva (2019)

resume os ciclos metodologicos da pesquisa-agcdo em ciclos de planejamento, agao e reflexao.
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Discorro detalhadamente a seguir em que consiste cada ciclo adotado na pesquisa:

planejamento, agao e reflexao.

3.5.1 Planejamento

O planejamento da proposta de acdo objetivou assegurar a coeréncia metodologica do
estudo e a adequagdo das oficinas aos objetivos da pesquisa. Inicialmente, essa fase envolveu a
elaboracdo de um mapa mental, utilizado como instrumento para organizar ideias, definir
prioridades, estruturar contetidos e orientar a dindmica das oficinas formativas. A elaboracao
do mapa permitiu visualizar, de forma integrada, os elementos essenciais da intervengdo, como
a selecdo das historias que poderiam ser gamificadas, dos acessorios para a composi¢ao do do
kit Formalitera, objetivos a serem atingidos com a aplicagdo das oficinas, o papel das
participantes e o tipo de mediacao/intervencao durante o processo de aplica¢ao do recurso.

Além disso, o planejamento contemplou a andlise do contexto institucional das duas
escolas participantes, aqui denominadas institui¢do 1 e institui¢do 2, com o propoésito de
compreender as demandas e as condi¢cdes de trabalho dos docentes em relacdo ao
desenvolvimento das atividades literarias. Essa andlise buscou verificar se o modelo de
formacao previamente elaborado era possivel de ser aplicado, se atendia as necessidades desses
grupos ou se demandava reformulagdes. Assim, o planejamento ndo ficou restrito, apenas, ao
mapeamento inicial do contexto e da dinamica das oficinas a serem aplicadas, mas incluiu
também um processo de reflexdo, com o objetivo de aperfeicoamento e refinamento da proposta

de formac¢ao continuada.

3.5.1.1 Mapa mental

A utilizacdo do mapa mental integra o processo de ideagdo das duas oficinas. Essa
ferramenta facilita a organizagdo de conceitos, a visualizagdo das etapas e a definicao de
conexdes entre os diferentes componentes do estudo. Por sua versatilidade, amplamente
reconhecida em contextos de planejamento de projetos educacionais e de pesquisa, o mapa
mental mostrou-se particularmente util na etapa de tomada de decisdes, permitindo estruturar
de maneira clara os encaminhamentos necessarios para a implementacao da agcdo formativa.

Para orientar a elaboracdo do planejamento, recorri ao mapa mental da proposta de
oficina de formagdo desenvolvido por Cavalcanti (2023, p. 24) em estudo anterior, cujo

contexto apresentava similaridades significativas com o desta pesquisa. Meu objetivo foi
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consultar esse plano de acao como referéncia metodoldgica, de modo a refletir criticamente
sobre a estruturagdo da forma¢do de mediadores de leitura literaria ora pretendida. Essa
consulta possibilitou avaliar a proposta de agdo, a pertinéncia de eventuais reformulacoes,
bem como a necessidade de refinar os kits a serem utilizados, considerando as caracteristicas

especificas do grupo de docentes participantes das duas institui¢des investigadas.

Figura 4: Mapa Mental 1 - Representacéo da idealizagdda

proposta formativa de Cavalcanti (2023).
= '
s

I Por que fazer? el Como fazer?

Fonte: Resultados originais da pesquisa de Cavalcanti (2023).
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Figura 5: Mapa Mental II - Representacdo da reformulagdo do Mapa Mental da proposta formativa de
Cavalcanti (2023).
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3.5.2 Acao

A realizagdo de momentos de formag¢do em ambiente escolar constitui um desafio
recorrente, especialmente porque, em muitas instituicdes, os sabados letivos sao
tradicionalmente destinados a essa finalidade. Nas duas instituicdes participantes desta
pesquisa, essa dinamica também se confirma. Inicialmente, foram reservados dois sabados
letivos para a execucao das oficinas de formagdo. Contudo, ao longo do ano letivo, € mesmo
apds o agendamento prévio das atividades, fui informada pelas gestoras pedagdgicas e pelo
corpo docente de que todos os sabados disponiveis ja estavam comprometidos com agdes
previamente planejadas, sem possibilidade de remanejamento. Tal situacdo demandou um
esforco adicional de reformulagdo da estratégia e do plano de acdo conforme descrito mais
adiante nesta se¢ao.

Diante da inviabilidade de realizar as oficinas conforme previsto, conclui que a Unica
alternativa vidvel seria executa-las durante o turno de trabalho das docentes, especificamente
nos momentos de modulo com a coordenacdo pedagogica. Essa reorganizacdo permitiu
planejar a aplicacdo das oficinas em duplas ou pequenos grupos de professoras pertencentes
a mesma série, de forma a otimizar o tempo disponivel e respeitar as restricdes impostas pela
rotina escolar.

Para orientar essa reorganizagdo, recorri a uma ferramenta amplamente utilizada em
planejamento de projetos: o Project Model Canvas (PMC). Ao revisitar o estudo de Cavalcanti
(2023, p. 27), observei que a autora caracteriza 0 PMC como “uma metodologia simples que
propicia planejar projetos utilizando conceitos visuais”. Criado pelo professor José Finocchio
Janior, o modelo oferece uma visao global do projeto em um tnico espago e esta disponivel
gratuitamente em seu site.

A partir desse referencial, examinei também o PMC elaborado na pesquisa anterior de
Cavalcanti (2023, p. 27) para compreender o plano de acgdo ali estruturado. Conforme
destacado anteriormente, o contexto daquela investigagdo apresenta similaridades com o
presente estudo, dessa forma, considerei a possibilidade de reproduzir parte da proposta, caso
os sabados letivos estivessem disponiveis, o que ndo se concretizou.

Convém destacar que a formacao originalmente planejada previa, em sua etapa inicial,
a divisao das docentes em quatro a cinco grupos, cada um composto por quatro a cinco
participantes. A cada grupo seria entregue um kit Formalitera contendo o manual de
instrugdes, o boneco com corpo-base e seus acessorios, além das cartas de desafios. As

participantes deveriam seguir as orientacdes do manual para conducao da partida, enquanto
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eu realizaria observagdes sistematica e registro em diario de bordo.

No entanto, a impossibilidade de manter tal organizacao exigiu a elaboragao de um novo
PMC, que tanto se adequasse as necessidades desta pesquisa quanto as restrigdes de tempo
impostas pela rotina das instituigdes. Assim, foi necessaria uma reconfiguracdo da proposta,
de modo que sua aplicagdo pudesse ocorrer nos modulos de cinquenta minutos disponiveis na

rotina docente, conforme ilustrado no projeto representado na Figura 6.

Figura 6: Project Model Canvas I - Representagdo a proposta de oficina de formagéo utilizando
o kit Formalitera
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Fonte: Resultados originais da pesquisa de Cavalcanti (2023).

Figura 7: Project Model Canvas II - Representagio da proposta de formagio 2025.
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Diante do exposto, propus a coordenagdo pedagdgica e as professoras a realizagdo de

duas oficinas, distribuidas em dois momentos de modulo destinados ao planejamento. No
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entanto, essa organizagdo também se mostrou invidvel, uma vez que as docentes dispunham de
apenas um moédulo que poderia ser dedicado a aplicagdo das oficinas. Fui informada, ainda, que
os demais horarios de modulo ja estavam comprometidos com reunides previamente agendadas
com familiares dos alunos. Dada a impossibilidade de execucdo das oficinas em duas etapas
distintas, tornou-se necessario desenvolver uma nova estratégia de aplicagdo conforme ja
exposto (se¢do 3.4.3.2).

A agdo interventiva foi reformulada. Desta vez, projetei a realizacao das atividades em
duplas, com tempo reduzido, possibilitando a aplicacdo sequencial das duas oficinas no
mesmo dia, dentro do modulo de cinquenta minutos disponivel. Para isso, foram utilizados
apenas dois kits (B e C), cada um com duragdo de aplicagdo de aproximadamente vinte e cinco
minutos. Os momentos de aplicagdo foram registrados em diario de bordo, no qual foram
anotadas as interagdes verbais entre as docentes, as hipoteses levantadas para a resolucao dos
desafios, os gestos observados e demais elementos pertinentes a analise. Ao término da
atividade, solicitei que as participantes respondessem ao formulario de coleta de feedback, a
fim de subsidiar a avaliagao da proposta.

Todos os recursos utilizados na pesquisa, incluindo deslocamentos as instituigdes,
aquisicao de materiais, compra de livros e confecc¢ao dos kits, contaram com apoio da CAPES,

que financiou as etapas necessarias a realizacao do estudo.

3.5.3 Reflexao

A reformulacao recorrente do planejamento e da execucao das oficinas de formagao,
previstas para a etapa investigativa, revelou-se uma oportunidade significativa de reflexao
critica sobre o proprio processo de pesquisa. As limitagdes impostas pela rotina escolar, pela
auséncia de um tempo formativo mais ampliado junto as docentes e pela dindmica institucional
evidenciaram a complexidade inerente a implementacao de acdes formativas no contexto real
de investigacdo. Tais circunstdncias demandaram ajustes continuos e, em determinados
momentos, a reorientagdo de procedimentos metodoldgicos, conforme discutido nas segdes
destinadas ao planejamento e a acao.

Nesse contexto, tornou-se indispensavel a revisao do planejamento inicial, bem como a
analise sistematica dos procedimentos adotados na reestruturagdo da proposta formativa. A
inviabilidade de utilizagao dos sabados letivos, a necessidade de condensar as atividades em
dois encontros de vinte e cinco minutos cada, a reorganizacao do trabalho em duplas e a selecao

de apenas dois kits evidenciaram que, embora cuidadosamente elaborados, o planejamento
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inicial necessitava estabelecer um didlogo mais estreito com as condi¢des concretas do
cotidiano escolar das institui¢cdes participantes.

Do mesmo modo, fez-se necessario refinar o olhar analitico sobre os dados produzidos
na etapa de aplicagdo das oficinas, considerada a fase mais impactada da pesquisa em razao da
restricdo temporal para sua execuc¢do. Compreendo que os obstaculos enfrentados ao longo da
etapa de aplicagdo interferiram de maneira significativa nas interagdes estabelecidas, afetando
tanto a dindmica entre as participantes quanto o interagdo com o recurso ¢ uma maior reflexao
sobre os desafios das cartinhas que compunham o Kit Formalitera. A reflexdo sistematica
acerca dessas limitagdes da acdo interventiva contribuiu para o aprofundamento da
compreensdo dos desafios envolvidos na promog¢do de momentos de formagdo continuada no
ambiente escolar e, simultaneamente, reafirmou o compromisso social desta pesquisa em
repensar propostas formativas mais sensiveis as necessidades dos profissionais da educagdao em
seus contextos de atuacdo profissonal, a esccola.

Por fim, esse movimento reflexivo orientou as etapas subsequentes de analise dos dados,
sustentando o didlogo tedrico entre planejamento, acdo e avaliacdo, eixo estruturante da
proposta de pesquisa-acdo desenvolvida. A secdo seguinte dedica-se a apresentacdo e analise

dos dados produzidos ao longo do percurso investigativo.
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4 ANALISE DOS DADOS

Esta secdo, ¢ dedicada a andlise e discussdo dos dados coletados para o estudo. A
sequéncia da descri¢ao da analise destes dados segue as etapas apresentadas na metodologia.
Dividi esta secdo em cinco partes, s3o elas: 4.1 Entrevistas com as docentes; 4.1.1 Literatura -
centralidade do conceito; 4.1.2 Literatura ¢ mediacdo: concepgdes das entrevistadas; 4.1.3
Memorias afetivas da literatura; 4.2 Aplicagcdo de questionario por meio do Google Forms; 4.3
Aplicagao de oficinas e observacao em diario de bordo; 4.4 Coleta de feedbacks e, por fim, 4.5
Andlise comparativa dos relatos das entrevistas sobre o conhecimento literario antes e apos a

aplicacdo das oficinas.

4.1 Entrevistas com as docentes

A pesquisa teve inicio com um periodo de imersdo nas duas instituicdes de ensino
participantes. Em um primeiro momento, realizei visitas de campo para conversar com as
entrevistadas € observar os espagos escolares. Ao adentrar esses ambientes, procurei
identificar indicios da presenca do literario, buscando compreender de que modo a escola
comunica a literatura por meio de suas ambiéncias.

Nas instituigdes de educacdo basica, ¢ comum encontrar materialidades linguisticas
distribuidas em cartazes, murais e paredes, com trechos de poesias, parlendas, can¢des ou
outros textos literarios. A observacdo desses elementos, bem como de outros suportes de
circulagao textual presentes no ambiente escolar, constitui um recurso analitico relevante, pois
tais materialidades funcionam como marcadores discursivos da cultura escolar. Ainda que de
maneira indireta, elas revelam quais praticas de linguagem sado valorizadas ou invisibilizadas
no cotidiano da institui¢do. Quando hé a presenga de poemas, parlendas, cangdes ou
fragmentos de obras literarias, por exemplo, pode-se inferir que a escola mobiliza
determinadas estratégias de ambientacao literaria ou de valoriza¢ao simbolica da literatura no
espaco educativo. No entanto, a auséncia dessas manifestacdes também constitui um dado
significativo para a analise.

Durante as observagoes, notei que tanto a Instituicao I quanto a Instituicao II exibiam
textos literdrios tais como poemas, musicas € parlendas, em espagos especificos,
especialmente nas salas de leitura e na biblioteca. Contudo, ndo observei tais expressdes em
outros ambientes, como corredores e areas de circulagdo. Essa constatagdo foi registrada em

meu didrio de bordo para posterior consulta.
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Apos essa etapa inicial de observacao, dirigi-me ao espaco destinado a realiza¢do das
entrevistas. E importante destacar que a coleta de dados em contextos escolares apresenta
desafios relacionados a dindmica e a rotina de trabalho das docentes, frequentemente
interrompidas por demandas da coordenagdo pedagogica, resolucao de conflitos entre alunos
e outras situacdes cotidianas. Tanto as professoras da Instituicao I quanto as da Institui¢do II
compareceram as entrevistas com pequenos atrasos, justificando-os justamente por esses

imprevistos inerentes a rotina do ambiente escolar.

4.1.1 Literatura - centralidade do conceito

A entrevista foi iniciada com a questdo norteadora: O que a entrevistada
entendia/compreendia por literatura e mediacao literaria. A opgao por iniciar a entrevista com
essa pergunta se justifica pela centralidade do conceito de literatura para o presente estudo.
Dediquei uma secao a discorrer sobre a tematica na fundamentacao teérica da pesquisa. Parti
do pressuposto de que a compreensao do termo, no contexto escolar, impacta tanto a sele¢ao
das obras quanto a metodologia de trabalho com os alunos influenciando diretamente as
propostas de mediacao literaria a serem implementadas.

No estudo proposto, empreendi, na primeira questdo formulada durante a sessdo de
entrevista, compreender as percepcoes das entrevistadas sobre o que seria literatura, buscando
identificar se estas atribuiam um conceito ou definicdo ao termo. Reconhecendo a
complexidade inerente a conceituacao de literatura, salienta-se a inexisténcia de uma defini¢ao
singular e universalmente aceita para o termo.

Assim sendo, ao conversar com as entrevistadas participantes da pesquisa € ouvir as
suas narrativas sobre o que depreendiam de literatura extraimos algumas das concepgdes
descritas nesta sec¢ao.

A entrevistada D4, da Institui¢ao I, relatou ter se tornado cuidadora da biblioteca escolar

com o objetivo de aproximar-se dos livros, como evidencia em seu relato (DEPO1):

A minha mée lutou muito para que a gente estudasse, entdo a gente comegou,
né? Naquela €poca a gente entrava na escola com 6 anos, né? A gente ndo
entrava na educagdo infantil que era creche. A gente vivia uma fase muito
desafiadora da vida e a minha mae sempre disse: - Filha, estuda se vocé quer
ser alguém na vida, estuda! A gente tinha uma escola proxima, meus pais
sempre foram muito presentes e tinha uma biblioteca nessa escola. A
biblioteca ficava no s6tdo, embaixo. Ndo tinha uma janela, tipo um pordo, né?
Nos entravamos naquela parte de baixo e ali ficava os livros. Eu tive uma
bibliotecaria que era muito cativante. Ela era uma pessoa muito agradavel. Ela
precisava de monitoras, cuidadoras e eu e a minha irma com essa realidade
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que nds ndo tinhamos muito conhecimento com os livros e meus pais nao
tinham condi¢do de comprar muitos livros. Que que ¢ a gente foi fazer? Nos
fomos ser as monitoras, cuidadoras da biblioteca. Entdo a gente descia e era
escuro, né? Porque ndo tinha nem uma janela. Ndo tinha, alis, luzes e eu
lembro direitinho. Ela tinha um espanador grande e aquelas prateleiras de
livros. Entdo nés éramos responsaveis por limpar os livros, organizar os
livros e assim a gente podia ficar naquele ambiente e ler os livros
(Entrevistada D4, Institui¢ao I, 2024, grifos meus).

Segundo D4, a monitoria lhe possibilitava uma aproximagao concreta com os livros,
permitindo-lhe acessar um mundo ao qual dificilmente teria contato de outra forma. Na

continuidade de seu relato, ela apresenta a concepgao que tem de literatura (DEP02):

A minha concepcao de literatura estd baseada em que a literatura ela te permite
viajar. Ela te permite ser mais feliz porque quem tem imaginac¢fdo, quem
navega no mundo dos livros € mais feliz. Ela permite mais possibilidades tanto
na oralidade quanto na escrita porque o seu cérebro consegue ter mais ideias
(Entrevistada D4, Instituigdo I, 2024, grifos meus)’.

As possibilidades que a literatura oferece, como “poder viajar” e “ser feliz”, associadas
a ideia de que “quem tem imaginagdo” amplia seu horizonte de experiéncias, destacadas por
D4, revelam dimensodes significativas de uma literatura que abre perspectivas e caminhos ndo
alcangaveis por outros tipos de leitura, como a dos livros didaticos. Nos processos interativos
entre leitores, essa dimensdo literaria “pode ser uma chave para ativar e intercomunicar os
imaginarios”, favorecendo o que Bajour (2023, p. 23) denomina “dialogos em rede”. Nesse
processo interativo a interpretacao € um espago de construcao coletiva, subjetiva e o mediador
ndo ¢ o detentor da verdade absoluta sobre o texto.

A autora observa ainda que “a palavra imaginagdo ¢ um termo ‘esponja’ que pode
absorver muitos significados possiveis” (Bajour, 2023, p. 23), o que torna desafiadora a
delimitagdo de seu sentido, dada sua amplitude conceitual. Amparada em Kieran Egan, Bajour
(2023, p. 31) refor¢ca essa complexidade ao situar a imaginacdo “numa zona de
entrecruzamento entre a percep¢do, a memoria, a geracdo de ideias € a emogdo”. Nessa
perspectiva, compreendo o ato de imaginar, segundo a autora, como um exercicio particular
do pensamento, uma forma de deslocamento em que o leitor se afasta do terreno real para
explorar o possivel imaginado.

Além da concepcao de literatura vinculada a imaginacdo, D4 também reconhece no

% Entrevista concedida & pesquisadora Marissol Ferreira Batista Cavalcanti em: 4 set. 2024. Duragio de 28 min.
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texto literario um espago de crescimento intelectual, ao afirmar que ele contribui para o
desenvolvimento da oralidade e das habilidades de escrita, conforme ja mencionado. Essa
compreensao dialoga com Petit (2013, p. 62), para quem a literatura “¢ um meio para se ter
acesso ao saber, aos conhecimentos formais”, promovendo, assim, uma transformacao
“escolar, profissional e social”. A entrevistada complementa sua fala evocando memorias

afetivas do periodo em que atuou na biblioteca escolar, como evidencia o relato a seguir DEP

03:

Eu tenho muitas memorias dos livros que eu li quando eu estava nesse periodo
da biblioteca ¢ foi um periodo muito feliz. E a gente, eu digo assim, que
naquela época, a gente tinha uma inocéncia que hoje as criangas da minha
idade hoje ndo tem. A gente tinha o mundo da fantasia, a gente vivia nesse
mundo de contos de sempre (Entrevistada D4, Instituigdo I, 2024)'.

Percebo em suas palavras que a afetividade construida naquele ambiente marcou
profundamente sua trajetoria. Embora D4 ndo frequentasse a biblioteca como leitora, mas,
“como destaca, na condigdo de “monitora, cuidadora da biblioteca” (Entrevistada D4,
Instituigdo I, 2024), estar imersa em um espago permeado por historias possibilitou-lhe
estabelecer vinculos afetivos significativos com a literatura. Essa experiéncia reforca a
compreensdo da centralidade da biblioteca escolar como organismo fundamental nas
instituicdes de ensino, especialmente quando se considera a andlise de Theodoro (2009, p.

188), ao afirmar que:

que a necessidade de instalagdo de bibliotecas escolares nao ¢ algo tdo novo
ou recente como parece. Em verdade, esse problema, ao invés de ser
solucionado, vem se agravando nas Ultimas décadas e neste inicio de terceiro
milénio - continuam as nossas escola a agir como “instrumentos imperfeitos”,
ndo apresentando condigdes concretas para a formacdo de leitor e,
consequentemente, para o desenvolvimento do gosto pela leitura junto ao
segmento infantil.

As palavras do autor, ao caracterizar as escolas como “instrumentos imperfeitos” e ao
atribuir a esse organismo a responsabilidade de assegurar “condi¢cdes concretas” para a
formacao de leitores, evidenciam que a institui¢do escolar tem negligenciado seus potenciais
leitores. A vivéncia narrada por D4 revela um dos efeitos desse descaso historico com a

sociedade. Vale destacar que, embora o trecho citado pareca descrever uma realidade atual,

19 Entrevista concedida a pesquisadora Marissol Ferreira Batista Cavalcanti em: 4 set. 2024. Duragdo de 28 min.
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ele data de 2009. Apenas um ano depois foi sancionada a Lei de Universalizagdo das
Bibliotecas Escolares, referéncia mencionada brevemente nas consideragdes iniciais deste
estudo. Todavia, constata-se que muitos dos desafios apontados no passado persistem no
presente, indicando a urgéncia de politicas e acdes efetivas que evitem o continuo prejuizo a
formagao de leitores.

O depoimento 5, referente a entrevista com D4, da Institui¢do II, d4 continuidade a
discussao acerca da compreensao da literatura. Ao refletir sobre o tema, a docente destaca a
riqueza da experiéncia literaria e o papel da imaginagdo na constru¢dao de sentidos pelas

criangas, enfatizando a singularidade das interpretacdes individuais. Em suas palavras::

A literatura eu acredito que ela é muito rica. Ela faz a crianca viajar em um
mundo que as vezes nem esta aos nossos olhos porque cada crianga tem uma
forma de interpretar e enxergar. A imaginacio, ela é ampla assim, né? Cada
crianca vai imaginar de uma forma e passar essa riqueza em detalhes
(Entrevistada D4, Instituigdo II, 2024, grifos meus)'!.

A entrevistada D2'2, da Instituicdo I, associa a literatura a uma pratica desvinculada das
obrigatoriedades frequentemente presentes no contexto escolar. Sua compreensao do literario
converge com a perspectiva apresentada por Munita (2024), que, ao discutir as praticas
literarias na escola, destaca que, durante muito tempo, tais atividades estiveram voltadas
predominantemente para o dominio do cddigo escrito e, “no ensino secundario”, orientadas
por objetivos relacionados “a retdrica ou historiografia” (Munita, 2024, p. 47). Conceber a
literatura dessa maneira restringe a abertura para propostas que valorizem as experiéncias
pessoais de leitura, principalmente tratando-se de criancas do Fundamental 1.

O autor, no entanto, aponta para uma mudanca significativa de postura nas ultimas
décadas ao afirmar que “houve uma conscientiza¢do sobre a dificuldade de formar bons
leitores, se os alunos ndo participam de diversas situacdes de leitura, que, por sua vez,
respondam a véarias formas de uso do texto” (Munita, 2024, p. 47). Segundo ele, construir
habitos de leitura implica favorecer a participacdo dos estudantes em praticas culturais
tradicionalmente extracurriculares, como a leitura livre e prazerosa, € promover momentos de
conversa e discussdo sobre os textos. Tais experiéncias configuram aquilo que Munita
denomina “pedras fundamentais para o advento de uma nova perspectiva de formacao de

leitores”, alinhada a uma pratica de leitura centrada na insercao dos alunos “nas situacoes

" Entrevista concedida a pesquisadora Marissol Ferreira Batista Cavalcanti em: 4 set. 2024. Duragdo de 40 min.
12 Entrevista concedida a pesquisadora Marissol Ferreira Batista Cavalcanti em: 4 set. 2024. Duragdo de 40 min.
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culturais proprias do mundo social” (Munita, 2024, p. 47) e que se opde ao modelo tradicional
de leitura literaria entendido como mera reproducgdo do texto.

Ao ler as palavras de D2, da Instituigao I (DEP06), percebo que professores também
acabam se tornando reféns desse sistema que tende a engessar as praticas de leitura literaria
na escola. Ao associar o ato de ler literatura a uma atividade livre de cobrangas e registros
obrigatorios, D2 revela sua propria busca por um espago de liberdade no encontro com o texto

literario:

Eu associo ao descompromisso de ter que responder algo. Algo que é uma
cobranca. Eu vejo como um prazer, como entretenimento, como algo que
distrai (Entrevistada D2, Instituicao I, 2024, grifos meus).

Ao analisar esse depoimento, identifica-se uma confluéncia significativa entre as falas
das entrevistadas e as reflexdes de Petit (2009). Observa-se, nas palavras da participante, uma
compreensdo do literario que, em certa medida, tensiona as exigéncias de sua pratica cotidiana
no contexto escolar. Ainda que reconheca a dimensdo fruitiva da leitura literaria como
desvinculada da obrigatoriedade de registros pedagogicos, tal entendimento parece confrontar-
se com as demandas institucionais.

Nesse sentido, retoma-se Petit (2009), para quem a escola, tanto no passado quanto no
presente, configura-se como um espaco atravessado por imperfei¢des e por profissionais
igualmente imperfeitos. Apesar disso, a autora destaca a existéncia de professores capazes de
promover mudangas significativas na trajetoria dos alunos, ao possibilitar experiéncias
singulares de leitura, inclusive diante de obras consideradas desafiadoras. Em suas palavras,
“sempre existe um professor singular, capaz de iniciar os alunos em uma relagdo com os livros
que nao seja a do dever cultural, da obrigagdo austera” (Petit, 2009, p. 58).

Nessa perspectiva, o “professor singular”, tal como proposto pela autora, ¢ aquele que
rompe com a légica monumentalizada da leitura, abrindo espago para que o aluno encontre sua
propria “voz singular” no texto.

As palavras de D2, ao relacionar a leitura ao “descompromisso” e ao “dever de
responder a algo”, evidenciam que, mesmo entre os professores, persiste um tensionamento
entre a obrigatoriedade do registro escolar e o desejo de preservar uma leitura desvinculada de
finalidades instrumentais. Trata-se de uma tensao que revela, de um lado, o ideal de uma pratica
literaria formativa e emancipadora e, de outro, a realidade concreta da sala de aula, marcada
por demandas institucionais que restringem a fruicdo estética.

Considerar a literatura como um ato dialdgico, conforme aponta D7, implica
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compreendé-la como um processo que envolve divida, questionamento e didlogo interno. Sob
essa perspectiva, torna-se ainda mais evidente o desejo de libertagdo expresso por D2.

No entanto, embora a entrevistada reconheca amplamente o valor da literatura, o
cotidiano escolar tende a relegéd-la a um plano secundario, reduzindo-a a uma “nao necessidade”
e contrariando a concepcao de Candido, para quem a literatura constitui um bem necessario e
profundamente humanizador. Dessa forma, ao priorizar outras demandas, a escola, ainda que
de modo ndo intencional, reafirma que existem questdes mais urgentes do que a experiéncia
literaria.

Essa compreensao ¢ reforcada nas falas das professoras (DEP 08 a 10):

(DEPO8) Abrir portas. Quando comecei nesse processo de alfabetizacao
essas coisas assim, eu buscava muito, eu queria muito ler, qualquer tipo de
texto (Entrevistada D5, Instituicdo I, 2024, grifos meus).

(DEP09) Bom... literatura, ¢ caso leitura, né? Aquela leitura que vocé faz
com as criancas. As criancas fazem a leitura. Ai a gente discute sobre
aquela histéria. Eles partilham o entendimento da histéria (Entrevistada D2,
Instituigdo II, 2024, grifos meus).

(DEP09) O que mais entendo por literatura ¢ imaginac¢fo de historia de conto
de fadas. Sera que realmente existe aquilo que fica no livro?” (Entrevistada
D3, Instituigdo II, 2024, grifo meu).

(DEP10) Eu compreendo que eu quase que um universo paralelo porque a
literatura para mim assim € de suma importancia, mas que muitas das vezes
a gente deixa ela numa gavetinha guardada. (Entrevistada D7, instituicdo

D.

A partir desses depoimentos, € possivel observar diferentes dimensdes atribuidas a
literatura pelas entrevistadas. No primeiro, destaca-se a abertura de mundo proporcionada pelo
processo de alfabetizacdo, momento em que a crianga comeca a decifrar os codigos da lingua
escrita e, assim, acessa novas possibilidades de leitura do mundo. Recordo aqui o papel
fundamental dos mediadores, professores, familiares, livros e praticas de leitura, que constroem
esse percurso até que, finalmente, a crianca se perceba leitora, vivenciando sentimentos que
antes apenas intuia pela escuta. Processo esse que reconhe¢o no meu percurso de leitura e na
minha formagao como leitora conforme ja pontuado nesse estudo.

No segundo depoimento, evidencia-se que a leitura literdria ultrapassa a mera
decodificagdo, configurando-se como um ato de encontro com o outro. Trata-se de uma pratica
que envolve partilha, discussdo e construgdo coletiva de sentidos a luz de Bajour (2023) e

Cosson (2021), ampliando a compreensao para além do nivel linguistico.
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O terceiro depoimento evidencia a dimensao imaginativa inerente a literatura, capaz de
conduzir o leitor a universos ficcionais que lhe permitem interrogar a realidade e experimentar
outras formas de ser e viver. Em contraste, o quarto depoimento revela a permanéncia de uma
pratica marcada pela descontinuidade: embora a literatura seja reconhecida e valorizada no
plano simbdlico, ela permanece, muitas vezes, “guardada na gaveta”, tanto no ambito pessoal
quanto no contexto do trabalho escolar, sendo suplantada por demandas consideradas mais
urgentes no cotidiano da escola.

Diante do exposto, concluo esta subsecdo observando que ha, entre as entrevistadas,
uma convergéncia de percepgdes acerca do carater positivo, formativo e emancipatério da
literatura. Contudo, tal reconhecimento convive com a compreensao de que a realidade escolar
impoe limites significativos a sua efetiva integracdo nas praticas pedagdgicas, o que evidencia
uma contradi¢@o ainda presente no exercicio da docéncia. Essa tensdo dialoga com as reflexdes
de Andruetto (2017), no capitulo Elogio da dificuldade: formar um leitor de literatura, em que
a autora, apoiada nos escritos do filésofo colombiano Estanislao Zuleta, problematiza os
desafios enfrentados por aqueles que adentram um universo que ndo se apresenta de forma
estavel ou simplificada. Como afirma Andruetto (2017, p. 79), a literatura “ndo nos leva a
simplificagcdo da vida, e sim a sua complexidade”. Embora a autora se refira especificamente a
formagdo de leitores, e ndo de professores, entendo que essa no¢do de dificuldade e
complexidade pode ser estendida a formac¢do docente, uma vez que o professor também se
constitui em um processo continuo, atravessado por desafios e tensdes proprias do cotidiano

escolar.

4.1.2 Literatura e mediacio: concepcoes das entrevistadas

Na secdo anterior, busquei compreender as percepgdes das entrevistadas acerca de suas
concepcdes de literatura. Dando continuidade a entrevista, questionei-as sobre o que entendiam
por mediagdo de leitura, uma vez que a forma como esse conceito ¢ compreendido orienta
diretamente o modo como conduzem suas praticas literarias. A pertinéncia dessa questao reside,
portanto, na relagdo intrinseca entre concepgao e pratica.

Retomo, nesta secao, as contribui¢oes de Cosson sobre o letramento literario e articulo
os dizeres das entrevistadas a luz da concepgao bakhtiniana de linguagem, compreendida como
um ato essencialmente dialdgico. Essa articulacdo permite analisar as falas das participantes

considerando a mediacdo da leitura como uma pratica discursiva, socialmente situada, que se
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constroi na interagdo entre sujeitos, textos e contextos.

A luz dos teéricos referenciados passo a analisar as concepgdes de mediagio expressas
pelas docentes entrevistadas, observando como tais principios se materializam em suas
vivéncias, praticas de leitura e em seus modos de dizer sobre as atividades com o literario no
ambito escolar.

No cotidiano docente, é frequente que professores da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental I recorram a estratégias expressivas, como a contagdo de historias e outros
recursos, como forma de qualificar a experiéncia de leitura no espaco escolar. Nesse
movimento, o professor assume, em determinados contextos, a fun¢ao de ledor ou contador de
historias, mobilizando recursos corporais, vocais e interpretativos. No que se refere as
estratégias de mediagdo literdria e as escolhas dos textos, a entrevistada D4, da Institui¢ao 11
(DEP11), associa o mediador a figura do contador de historias e lhe atribui uma capacidade

analitica no processo de selecao das obras. Em suas palavras:

Depende muito do contador, principalmente de quem estd passando a
historia. Acho que requer muito de quem esta analisando a obra, 0 que tem
de riqueza dentro de cada obra, do que vai passar para as criangas e deixar
né? A marca principal (Entrevistada D4, Instituicao II, 2024, grifos meus).

O depoimento 11, acima citado evidencia o alto grau de responsabilidade que a docente
atribui a funcdo de mediador. Em meio as diversas habilidades e competéncias exigidas no
cotidiano da atividade escolar, ela inclui também a tarefa de transmitir o aprego pela leitura.

Ja para D2, (DEP12), entretanto, a mediagdo aproxima-se mais de uma técnica, como

se observa em seu relato:

Bom eu acho que a mediagdo literaria € se saber o passo a passo de como
introduzir, de como vocé vai trabalhar com as criancas. Ex. Olha, nesse
primeiro momento, nds vamos fazer a leitura de tal livro para tentar entender o
que o autor quer dizer ou alguma coisa assim... (Entrevistada D2, Institui¢do
2, 2024, grifos meus).

A fala de D2 converge com o que propde Cosson (2021) na conducao do trabalho com
a literatura no contexto escolar. Para o autor, a pratica de letramento literario deve ser
organizada a partir de uma sequéncia bésica composta por quatro momentos, motivagao,
introdugdo, leitura e interpretacdo, que visam sistematizar o trabalho pedagégico e oferecer um
fio condutor ao processo de formacdo do leitor. Essa organizacdo constitui a estrutura

fundamental do bloco de aprendizagem, favorecendo a constru¢ao de sentidos de forma
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progressiva e intencional.

A luz da concepgio bakhtiniana de linguagem, a atitude responsiva, manifestada em voz
alta ou em siléncio, esta sempre presente no processo de compreensdo. Nessa perspectiva, a
sequéncia basica proposta por Cosson (2021) pode ser compreendida como um espaco
privilegiado de leitura dialogica, uma vez que, ao assumir o papel de mediador, o professor cria
condi¢des para a circulacdo e o confronto entre os enunciados do texto literario, aqueles ja
acessados pelas criangas e os enunciados do proprio mediador, constituidos a partir de sua
experiéncia leitora. Desse modo, o professor-mediador favorece a emergéncia de atitudes
responsivas por parte dos leitores, possibilitando que se posicionem ativamente diante das
multiplas vozes que constituem o texto literario.

O aspecto técnico, 0 “passo a passo” mencionado pela entrevistada, remete justamente
a essa logica de organizagdo em etapas, que orienta a realizacdo de uma tarefa, processo ou
atividade de modo coerente e progressivo, ainda que, na entrevista, D2 ndo nomeie o
procedimento ou, possivelmente, desconhega a metodologia proposta pelo autor.

Ja no DEP13, da entrevistada D1'3, da instituicdo II, é possivel perceber que a sua

percep¢ao de mediagdo esta relacionada ao estimulo

Vocé passar para uma pessoa que estd, por exemplo, iniciando no mundo da
leitura ou ja é um leitor, mas ndo ¢ um leitor literario. E um leitor que nio tem
ainda o encantamento pelas obras literarias. Para mim, a mediacdo nfo é
passar encantamento porque eu acho que isso nao existe. Acho que a
motivacdo, ela vem de dentro. Mas é vocé estimular. Para mim tem a ver com
estimular porque € algo que eu gosto demais, né? (Entrevistada D1, Institui¢do
11, 2024, grifos meus).

A fala de D1 evidencia que, em sua compreensdo, o papel do mediador ndo consiste em
“transmitir encantamento”, posi¢do que, embora possa parecer tensionada em relagdo a
determinadas concepgdes de mediagdo, aproxima-se de uma perspectiva que valoriza a criagao
de condi¢des favoraveis ao despertar interno do interesse pela leitura literaria. Nessa dire¢do, a
mediagdo ¢ concebida como um processo de estimulo, que mobiliza a motivacao do sujeito-
leitor. Tal entendimento dialoga com Cosson (2021), ao destacar a “motivacdo” como a etapa
inicial da sequéncia basica, essencial para preparar o leitor para o encontro com o texto literario.
Trata-se de um momento que, quando bem estruturado, pode desencadear experiéncias

significativas e, consequentemente, favorecer o encantamento pela obra, compreendido, nesse

13 Entrevista concedida a pesquisadora Marissol Ferreira Batista Cavalcanti em: 22 out. 2024. Duragdo de 50
min.
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contexto, como efeito de uma mediacao bem-sucedida.

Cabe, ainda, ressaltar a relevancia das demais etapas da sequéncia bésica para o
desenvolvimento do trabalho com a literatura, especialmente no que se refere a promocgao do
letramento literario. Apds a motivacdo, seguem-se as etapas de introducdo, leitura e
interpretagdo. A introdugdo corresponde ao momento em que o mediador apresenta brevemente
o0 autor e a obra, explorando aspectos do livro e da autoria, além de contextualizar e fornecer
informacdes que contribuam para a compreensao do texto. Na sequéncia, a etapa da leitura que
¢ marcada pelo encontro direto do leitor com o texto, com énfase na frui¢do estética. Nesse
contexto, o professor pode atuar como ledor, assumindo o papel de porta-voz do texto,
sobretudo quando se trata de criangas que ainda estdo em processo de construgdo de sua
autonomia leitora.

Por fim, a etapa de interpretacdo, na qual Cosson (2021) propde dois movimentos
complementares: o interior, de carater individual e subjetivo, e o externo, voltado ao
compartilhamento e a constru¢do coletiva de sentidos entre os leitores. Desse modo, ao
organizar metodologicamente o momento literario, o professor conduz os alunos a experiéncia
do letramento literario de forma intencional, sem impor um sentido Unico ao texto mediado.
Quando isso ocorre, consolidam-se memdrias afetivas associadas a literatura, aspecto que sera

aprofundado na proxima segao.

4.1.3 Memorias afetivas da literatura

As memodrias afetivas que nos constituem como pessoas, profissionais da educagdo e
pesquisadoras integram, de diferentes maneiras, o repertorio técnico e sensivel que
mobilizamos em nossas praticas cotidianas com a literatura, seja no desenvolvimento de
pesquisas académicas, em conversas informais ou no trabalho pedagogico realizado junto aos
estudantes. Nesse sentido, tornou-se relevante investigar as relagdes que as entrevistadas
estabeleceram com a literatura ao longo de suas trajetorias. Para isso, questionei-as sobre as
memorias literarias que guardavam da infancia.

Curiosamente, a entrevistada D1, da Institui¢do II (DEP14), apresentou um depoimento,

marcado pela intensidade da experiéncia vivida:

Eu fui salva literalmente pela literatura. A minha infancia era muito ruim. Eu
vivia numa familia totalmente desestruturada. De gente bebendo sem parar,
brigando sem parar, batendo... Entdo era violéncia, era alcoolismo, era todos
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os tipos de violéncia. E ai, o que eu fazia? Pegava livros na biblioteca do carro
biblioteca que ficava na Pracinha perto da escola. Entdo eu li assim, tipo em 15
dias eu lia trés livros que eu pegava na biblioteca. Era o méximo que eu podia
pegar. E durante a semana, eu pegava na escola ¢ ia lendo. Entao eu ficava todo
o meu tempo. Era a minha salvacdo todo o meu tempo para ndo ficar com
aquelas cenas horriveis que ndo € para crianga ficar na cabega. Entdo eu ficava
com a literatura. Eu vivia outros mundos através da literatura (Entrevistada D1,
Instituigdo II).

O depoimento de D1 encontra ressonancia em A arte de ler ou como resistir a
adversidade, de Michele Petit (2021), ja citada na secdo de fundamentacdo e retomada na
analise por considera-la que a reunido testemunhos citados pela autora evidenciam o papel da
leitura como instrumento de sobrevivéncia, prote¢ao e cura. Entre os testemunhos citados na
obra de Petit, destaco o de Laure Adler, a escritora francesa, declarou que nao se suicidou apds
a perda do filho porque encontrou, em Uma barragem contra o Pacifico, de Marguerite Duras,
uma razao para seguir vivendo. H4 ainda Marc Soriano, que evoca Pindquio como parte de seu
processo de restauragdo emocional.

Essas narrativas ratificam a afirmagao de Petit (2021, p. 17), segundo a qual “avaliamos
ai 0 quanto uma obra, as vezes, nutre literalmente a vida.” Assim, quando D1 diz que a literatura
lhe permitia “viver outros mundos” e funcionar como refugio, ela se inscreve em uma trajetoria
compartilhada por muitos leitores que encontraram na palavra literaria um meio de resistir.

As memorias evocadas por DI relacionam-se diretamente a concepgao de literatura
apresentada por Petit (2021, p. 124), especialmente na se¢do “Remendar a tristeza”, em que a
autora destaca o papel dos grids, capazes de curar por meio das historias, processo que ela
chama de “costurar a tristeza”. Petit cita ainda Juan José Millas, escritor e jornalista espanhol,
para quem ““a literatura recompoe algo que foi rompido ha tempos. E no caos, a escrita restitui
a realidade articulada” (Petit, 2021, p. 124). Nesse sentido, torna-se impossivel negar o poder
reparador do literario para D1, que encontra no livro tanto uma cura para as dores da infancia
quanto uma presenga amiga.

Essa proposta de estudo reforga, assim, ndo apenas o papel humanizador da literatura,
conforme defendido por Antonio Candido, mas também a relevancia da escola nesse processo.
Tal perspectiva inscreve-se no campo do letramento literario, compreendido como a
apropriagdo da literatura enquanto experiéncia de sentidos, que tem inicio na infancia e pode
ser alimentada em diferentes espacos, inclusive no &mbito familiar. No entanto, Souza e Cosson
(2009, p. 102) enfatizam que a consolidagdo desse letramento depende de uma acdo escolar
intencional, uma vez que “demanda um processo educativo especifico que a mera pratica de

leitura de textos literarios nao consegue sozinha efetivar”.
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Os DEP15 e DEPI16, apresentados sequencialmente a seguir, evidenciam de modo

expressivo essa forca formativa atribuida a escola:

(DEP15): Na infincia, a escola foi uma grande influéncia na minha
experiéncia de leitura. Tive professores que incentivavam bastante o habito de
ler, promovendo vérias atividades voltadas para o estimulo da leitura. Esse
apoio dos professores me motivava a explorar diferentes livros e historias. Fui
uma crianga que amava contos de fadas. Minha mae nao lia muito para mim,
mas eu era uma crianga curiosa € ela me incentivava me presenteando com
livros infantis. Eu amava viajar na leitura dos livros que ela me dava. As
ilustragdes também contribuiam muito, me lembro de uma cole¢do que era
ilustra¢des fotografadas, toda a paisagem e personagens eram feitos de tecido.
Além de ler eu me via dentro da histéria. Recebi muito incentivo no ambiente
escolar e isso ocasionou em um interesse, desejo, prazer em ler (Depoimento
D5, Instituigao II, 2024).

DEPI16: Eu fui alfabetizada ainda na pré-escola, naquela época [...]. A gente
escreveu um livro da turma. Era um livro sobre o urso. Era uma obra que
criangas criaram ali na escola publica e me marcou muito. Lembro que na
minha formatura de pré, como se fazia antigamente, aquele livro para mim era
o meu diploma [...]. Na formatura eu lembro direitinho a gente no palco de um
do teatro, se eu ndo me engano era o teatro Grande Hotel que ainda
funcionava. Eu ndo tenho tanta certeza porque eu era muito pequena, mas eu
lembro que era no espago de teatro e a gente todos assim essas criangas no
palco. Eu com aquele livro, como se fosse meu diploma. Eu tenho até hoje
uma foto com essa minha Educadora e com esse livro na mao. Isso me marcou
demais. Quando eu aprendi a ler, eu descobri que eu podia mergulhar em
outros universos (Depoimento D7, Instituigdo I, 2024).

Os depoimentos de D5 e D7 evidenciam que a escola tornou-se central na constitui¢do
da formacao leitora das docentes, funcionando como espaco de legitimagao do livro, da leitura
e da apreciagao do estético. As memorias evocadas nos depoimentos revelam praticas escolares
marcadas pelo incentivo, pela materialidade do livro e pela dimensao afetiva que a leitura
ocupou em suas vidas, elementos que se projetam em suas trajetorias pessoais e profissionais.

Finalizo a etapa de entrevistas, o qual permitiu compreender facetas significativas da
formacao leitora das entrevistadas e das concepgdes de leitura que atravessam suas praticas de
mediacdo. Na sequéncia, apresento e analiso os dados obtidos por meio da aplicagdo de um
questionario eletrdnico, uma etapa complementar para o entendimento e ampliagdo da

compreensdo do percurso leitor das docentes.

4.2 Aplicacao de questionario por meio do Google Forms

Em uma etapa posterior da coleta de dados, solicitei as entrevistadas que respondessem a
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um questionario elaborado no Google Forms (Apéndice B). As perguntas abordavam seus
habitos de leitura, bem como a influéncia familiar e escolar em sua formagao como leitoras. Os
dados foram coletados de forma anonima sem identificagdo de nome ou e-mail das
participantes.

Considerei pertinente iniciar o questiondrio com uma pergunta acerca do
autorreconhecimento das participantes como leitoras, seguida de indagacdes relativas a
frequéncia de leitura e a existéncia de possiveis impedimentos ou interferéncias que
impactassem essa pratica. Neitze, Pareja e Santos (2019) afirmam que as pesquisas sobre
mediagdo e formacao de leitores tém origem, em grande medida, na formagao de professores
graduados em Letras, embora nem sempre esses profissionais se constituam, efetivamente,
como leitores, aspecto particularmente problematico, uma vez que a formagao de leitores de
literatura pressupoe que o proprio professor também se constitua como leitor.

Embora as participantes desta pesquisa sejam professoras regentes sem formacdo em
Letras, compreendo que a constatacdo das autoras pode ser estendida ao campo da Pedagogia,
area de formagdo das entrevistadas. Tal entendimento se justifica, sobretudo, pelo fato de que,
em outro momento da investigacdo, foram levantadas questdes relacionadas a auséncia de
conhecimento académico especifico sobre literatura.

Nesta etapa da analise, apresento as respostas de sete, dentre as dez respostas obtidas para
esta pergunta conforme sistematizado no quadro 1, por compreender que esses enunciados
evidenciam, de modo mais expressivo, os diferentes posicionamentos discursivos assumidos
pelas docentes em relagdo a propria condicdo de leitoras. Considero que as respostas nao
incluidas no quadro apenas reforcam os sentidos ja presentes nos enunciados selecionados e

nao ampliam o horizonte interpretativo da analise.

Quadro 1: Autopercepgdo das participantes quanto a condigdo de leitoras

Participante | Autopercepcio como | Frequéncia / Observacées

leitora

P1 Considera-se leitora Sim, mas leitor regular.
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P2 Considera-se leitora Sim... mas preciso progredir na qualidade das leituras.

P3 Nao se considera leitora | Nao me considero um leitor, pois ndo fago leituras com
frequéncia. Tenho alguns livros iniciados, mas acabo
ficando muito tempo sem lé-los e, por isso, ndo consigo

manter uma rotina de leitura.

P4 Leitura pouco frequente | Infelizmente, leio com pouca frequéncia. Este ano,
completei a leitura de um romance e iniciei outro, mas

ainda n3o consegui terminar.

P5 Leitura seletiva Literatura infantil e religiosos leio diariamente,

romance muito pouco.

P6 Leitura rara Tem sido bem raramente, nos ultimos tempos.

P7 Leitura esporadica Uma vez a cada quinze dias.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Os dados apresentados no quadro 1 evidenciam que, entre as entrevistadas, apenas duas
se reconhecem como leitoras, enquanto as demais relataram praticas de leitura pouco
frequentes, raras ou esporadicas. Nesse grupo, uma das respondentes afirmou explicitamente
ndo se considerar leitora. Quando questionadas acerca dos fatores que impactam a frequéncia
de leitura, as participantes apontaram, de modo recorrente, a rotina sobrecarregada, o acimulo
de tarefas profissionais, os cuidados com a familia, o cansaco ¢ a falta de habito como elementos
que interferem diretamente em suas praticas leitoras. Tais aspectos tornam-se mais evidentes a
partir das respostas a pergunta: Ha algo que impeca a sua frequéncia de leitura? O qué?,

conforme sistematizado no quadro 2.

Quadro 2: Fatores que impactam a frequéncia de leitura das participantes
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Participante |Fatores apontados

P1 A minha rotina de trabalho acaba dificultando a frequéncia da minha leitura.

P2 Falta de tempo e falta de habito.

P3 Ocupagdes do dia a dia.

P4 A quantidade de material que tenho que ler, mas que ndo necessariamente do género
literario.

P5 A rotina intensa de dois empregos e duas filhas. Nao tem sobrado muito tempo pra
nada.

P6 Afazeres do trabalho.

P7 Correria do dia a dia.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

A andlise dos dados evidencia uma problematica recorrente no contexto brasileiro:
professores que ndo mantém uma pratica regular de leitura, seja em razao da intensa carga de
trabalho, das demandas familiares ou de condicionantes estruturais mais amplos, tendem a
enfrentar maiores dificuldades para constituir-se como mediadores da leitura literaria. Tal
constatagdo encontra respaldo na obra Literatura e ensino: pesquisas e perspectivas didaticas,
organizada por Rezende, Oliveira e Souza (2022). No capitulo Professoras por destino, leitoras
por acaso, Nascimento (2022, p. 149) discute a trajetéria leitora e profissional de docentes e
destaca que muitas delas ndo se diferenciam “grandemente maioria dos brasileiros das camadas
populares: assim como grande parte de nos, elas sdo filhas de familias cujas praticas de leitura
ndo sdo consideradas legitimas e dignas de distingdo social”, uma vez que suas condi¢des
socioecondmicas incidiram diretamente sobre suas praticas de leitura e, por conseguinte, sobre

sua formacao leitora e profissional.

78



Os depoimentos analisados por Nascimento (2022) dialogam tanto com os dados
apresentados neste estudo quanto com o relato de D4, da Instituigdo I, participante da presente
pesquisa. Assim como argumenta a autora, compreende-se que tais narrativas extrapolam
experiéncias individuais, configurando-se como indicadores relevantes para a formulagao de
politicas publicas de formagao docente, sobretudo no que se refere a formagao continuada de
professores como mediadores de leitura, em especial daqueles que ndo possuem formacao
inicial em Letras.

A escassez de tempo dedicado a leitura tende a empobrecer as experiéncias leitoras e o
repertorio dessas profissionais, limitando o conhecimento sobre obras literarias e restringindo
as possibilidades de escolha e mediagdo de livros junto aos alunos, tarefa que, por si s6, ja se
apresenta como complexa. Em contrapartida, quando o professor se reconhece como leitor e
dispoe de um repertorio constituido, de uma “biblioteca interna”, ampliam-se as alternativas de
selecdo de obras e as possibilidades de mediagdo literaria no contexto escolar.

No exercicio da func¢do de bibliotecaria escolar, ¢ comum a solicitagdao de indicag¢des de
titulos por parte das docentes; afinal, entre as atribui¢des do bibliotecario escolar esta
justamente o apoio a estudantes e professores na escolha de suportes informacionais. Entretanto,
como afirmam Colomer et al. (2024, p. 292), “ndo existe um padrao universal de obras
adequadas a todas as criangas ou que podem ser utilizadas em qualquer escola, e devemos
escolher tendo em mente cada situacao de leitura”. Concordo com as autoras ao defender que
cada grupo e cada contexto demandam escolhas especificas, alinhadas as condig¢des reais de
leitura. Outro ponto enfatizado por elas refere-se ao fato de que a responsabilidade pelas
escolhas nao deve ser delegada a outros profissionais, mas sim pressupde “conhecer o que esta
disponivel para criar nosso proprio conjunto de livros, aqueles nos quais confiamos para seduzir
nossos alunos e nos ajudar a formar leitores em cada contexto” (Colomer ef al., 2024, p. 292).

Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre os critérios que orientam as sele¢des
literarias realizadas por profissionais da educagao e mediadores de leitura, uma vez que aquilo
que agrada ao adulto nem sempre corresponde aos interesses do publico infantil. Bajour (2012),
em Ouvir nas entrelinhas, ao discutir a pratica da escuta, afirma que a escuta atenta se inicia ja
no processo de selecdo dos textos. Como educadores-mediadores, nossas escolhas sio
atravessadas, em grande medida, por vivéncias, experiéncias e preferéncias pessoais, o que
influencia diretamente a constituicdo das listas de obras literarias que acompanham os
estudantes ao longo do ano letivo. Nesse processo, torna-se fundamental ndo negligenciar a
escuta atenta dos leitores em formagao em detrimento das preferéncias individuais do mediador.

Ademais, tais escolhas tendem a se fragilizar quando o docente ndo se constitui como leitor, o
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que compromete a qualidade da mediagdo literaria. As evidéncias apresentadas neste estudo
indicam, ainda, que muitos docentes ndo dispdem de tempo para exercer essa escuta, tdo
necessaria e constitutiva do trabalho de formacao do leitor.

Diante disso, investigar quais géneros literarios os professores preferem ler torna-se uma
questdo pertinente, sobretudo em um cendrio contemporaneo marcado por um volume crescente
de publicagdes em circulagdo global. Colomer et al. (2024) chama atengdo para os critérios
envolvidos na escolha das obras, considerando tanto a for¢a do mercado editorial, orientado por
interesses comerciais, quanto a intensa producao e circulagao textual do século XXI. Emergindo
dai questionamentos cruciais: quais filtros orientam a sele¢cdo de livros destinados aos
estudantes? O que ganha visibilidade nas redes sociais ou o que continua sendo reconhecido
como literatura classica? E que lugar ocupam os textos de cunho moralizante e conservador,
cada vez mais presentes no cenario mundial? Neste viés de entendimento, a autora observa
ainda que as ficgOes destinadas ao publico infantil costumam ser limitadas “por duas
coordenadas: o que se considera compreensivel e apropriado para elas” (Colomer ef al., 2024,
p. 87).

Ao indagar as professoras sobre suas preferéncias de leitura, deparei-me com respostas
variadas; contudo, apenas uma mencionou a literatura infantil. Embora algumas das
entrevistadas tenha citado os géneros literarios romance ou poema, houve quem declarasse
preferéncia por obras de autoajuda, autoconhecimento, religiosas e didaticos. E, ao solicitar que
descrevessem suas experiéncias de leitura na infincia junto aos pais, questionar se estes eram

leitores, se estimulavam a leitura ou contavam historias para os filhos, obtive relatos valiosos.

Quadro 3: Experiéncias de leitura na infancia

Participante [Memorias evocadas sobre a experiéncia de leitura na infancia

A literatura salvou minha vida na infancia. Representava minha fuga da realidade

Pl o . . .
dificil. Representava um sonho. Também o livro, era como se fosse um amigo. Era
minha cura, diversao e lazer.
Fui uma crianga que amava contos de fadas, minha mae ndo lia muito para mim, mas
P2

eu era uma crianga curiosa e ela me incentivava me presenteando com livros infantis.
Eu amava viajar na leitura dos livros que ela me dava. As ilustragdes também
contribuiam muito. Me lembro de uma colecdo que era de ilustragdes fotografadas,
toda a paisagem e personagens eram feitos de tecido. Além de ler eu me via dentro

da historia.
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Na infancia ndo tive muitos livros literarios. Mas lia sempre as cartilhas, poemas e

P3 textos que elas traziam. Meu avo, um 6timo contador de historias, ¢ minha mae,
mesmo tendo estudado pouco, incentivava a ler sempre. Um livro que tenho
lembranca de ler ¢ Marcelo, marmelo, martelo.

[Na infincia, a escola foi uma grande influéncia na minha experiéncia de leitura. Tive

P4

professores que incentivavam bastante o habito de ler, promovendo varias atividades
voltadas para o estimulo da leitura. Esse apoio dos professores me motivava a

explorar diferentes livros e histérias.

Recebi muito incentivo no ambiente escolar e isso ocasionou em um interesse, desejo,

prazer em ler.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Os depoimentos revelam diferentes modos de aproximagdo com a leitura literaria na
infancia, ora mediados pela familia, ora pela escola. O relato de P1, em especial, converge com
a concep¢ao humanizadora da literatura defendida por Antonio Candido, ao evidenciar o carater
reparador, simbolico e até terapéutico da experiéncia literaria. Ao afirmar que “a literatura
salvou minha vida na infincia” e que o livro representava “cura, diversao e lazer”, a participante
explicita os sentidos ja discutidos na secdo de fundamentacdo tedrica deste estudo, além de
destacar a relevancia do estimulo escolar em seu processo de constituicdo como leitora.

Conforme assinalam Colomer et al. (2024), os niveis socioculturais familiares exercem
influéncia significativa no processo de familiarizacdo com as obras literarias. Tal perspectiva
se evidencia no relato de P2, que, apesar de ndo contar com uma mae leitora assidua, foi
incentivada por meio do acesso a livros infantis, o que favoreceu uma relagdo afetiva e
imaginativa com a leitura. Do mesmo modo, o depoimento de P3 aponta para a importancia da
tradicdo oral, especialmente por meio das historias narradas pelo avd, indicando que a escuta
de narrativas também se constitui como pratica relevante na formacao leitora.

Em contrapartida, os relatos de P4 e, conforme indicado nos dados da pesquisa, também
de P5, ndo encontram correspondéncia em experiéncias de leitura no contexto familiar, uma
vez que as participantes afirmam que suas principais vivéncias leitoras ocorreram no ambiente
escolar. Esse dado revela-se particularmente relevante para a pesquisa, pois refor¢a o papel
central das institui¢cdes escolares na formagdo do leitor literario, sobretudo em contextos nos
quais a mediagdo familiar ¢ limitada ou inexistente.

Ainda assim, torna-se necessario problematizar a ideia de que apenas leitores formam
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leitores. Conforme adverte Nascimento (2002), tal compreensao deve ser analisada com cautela,
uma vez que processos significativos de mediagao podem ser realizados por sujeitos que ndo se
constituem como leitores proficientes. A autora ilustra essa discussdo ao apresentar o
depoimento de uma participante do estudo realizado por ela cuja experiéncia leitora foi mediada
por uma tia que ndo mantinha um vinculo sistematico com a leitura, evidenciando que o desejo,
o0 acesso ¢ a mediacao podem se efetivar por diferentes vias. Ademais, Nascimento ressalta que
parte significativa da influéncia na formagao leitora de algumas depoentes da sua pesquisa
ocorreu por meio do acesso as narrativas orais, compreendidas como um legado transmitido por
uma avd analfabeta aspecto que encontra ressonancia no relato de P3, ao mencionar a
importancia de seu avd como um eximio contador de histdrias.

Ao longo deste estudo, sustento que a formagdo leitora deve ocorrer na perspectiva do
letramento literdrio e, nesse sentido, retomo o argumento de Cosson (2021), segundo o qual o
letramento literario necessita da escola para se efetivar, ainda que esse nao seja o unico espago
em que experiéncia pode acontecer, conforme ja exemplificado. Ainda assim, a escola
configura-se como um ambiente privilegiado para a realizacdo dessa pratica, sobretudo por seu
potencial de sistematizagdo e intencionalidade pedagogica.

Ao indagar as docentes acerca de sua percepcao sobre a contribuicao da escola para a
formacgao do leitor literario e ao solicitar sugestdes ou comentarios a respeito da leitura literaria
nesse espaco, observei a recorréncia de um posicionamento discursivo que reafirma o papel
formativo da instituicdo escolar nesse processo. Diante da convergéncia das percepcoes
apresentadas, optei por destacar, no quadro 4, algumas das respostas obtidas, selecionadas por
sua capacidade de sintese e representatividade dos principais argumentos mobilizados pelas
participantes. As demais respostas, por apresentarem conteudos semelhantes e reiterarem a
centralidade da escola como espaco privilegiado de acesso, mediacdo e legitimacdo da leitura
literaria, ndo foram reproduzidas integralmente, sem prejuizo a compreensdo do quesito
analisado.

Quadro 4: Contribuicao da escola para a formacao de leitores.

Participante [Contribuicio escolar

Sim, acredito que a escola contribui muito para a formacao do leitor literério.
P1
No meu caso, a escola teve um papel essencial nesse processo, com
professores que incentivavam a leitura e promoviam atividades que

despertavam meu interesse pelos livros.

82



Sim. Acredito que ainda mais nos dias de hoje. Pois grande maioria das
i familias ndo tem o habito da leitura. Além disso, estamos o tempo todo
competindo com as telas, jogos e tecnologias que parecem mais atrativos para,
as criangas do que os livros. Sendo assim, penso que a escola tem papel
fundamental para a formacao do leitor literario, ja que para muitos ¢ um dos

unicos locais em que a crianga estara que propicia a leitura literaria.

Sim, com certeza, pois estimula e fascina o aluno, despertando o interesse, a
P3
vontade de ler.

Contribui perfeitamente.
P4

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Por fim, para encerrar o questiondrio, solicitei que as docentes apresentassem sugestdes
ou comentarios acerca da leitura literaria no contexto escolar. A pertinéncia dessa questao
reside no fato de que a crenga no papel da instituigdo escolar como espaco formador e
estimulador do leitor literario contribui para a consolidacdo de praticas de leitura mais
intencionais e significativas. Os depoimentos reunidos no quadro 5 evidenciam uma
compreensdo compartilhada sobre a importancia da leitura literaria na infancia, bem como

apontam caminhos possiveis para sua efetivacdo no cotidiano escolar.

Quadro 5: Comentarios ¢ sugestdes sobre a leitura literaria na escola

Participante [Comentarios e sugestdes sobre a leitura literaria na escola
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P1

Acredito que a leitura literaria na escola deve ser incentivada de maneira
prazerosa ¢ diversificada, com atividades que envolvam os alunos e
despertem seu interesse. Além disso, seria interessante oferecer diferentes
géneros literarios, para que cada aluno possa encontrar o estilo que mais
gosta. A leitura compartilhada, em grupo, também pode ser uma boa
estratégia para criar um ambiente de discussdo e reflexdo sobre os livros.A
leitura precisa ser vista como um momento necessario na infancia! A crianca

desenvolve tantos conceitos através das historias.

Ha leituras que abragam, agugam e ha leituras que formam!

P2

3 A crianga precisa desenvolver o habito de ler na infancia, ¢ ela quem o
acompanhara por toda caminhada de vida.

- Creio que uma sugestao valida ¢ desassociar a leitura de cobrancas que nao
tornam esse movimento prazeroso, ludico.

bs Momentos de contacdo de historia constantes. Cantos de leitura espalhados
pela escola.

” Primeiramente ¢ importante ressaltar que se tivéssemos uma carga horaria
especifica para a literatura, talvez esse momento seria ainda mais relevante.
E se teria um padrio a seguir, talvez até uma exigéncia para que o tornasse
realmente necessario de se cumprir.

b7 Um segundo ponto ¢ que mesmo em sala de aula, diante dos tantos

conteudos e as tantas outras demandas, uma pausa para leitura literaria, pode
enriquecer uma aula. Algo que tenho me permitido at¢ mesmo quando nao ¢
possivel ir & biblioteca. S30 momentos de pausa no contetido que valem

muito e fazem até a aula render muito mais no momento seguinte.

Fonte: Dados originais da pesquisa.
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De modo geral, as participantes ressaltam a necessidade de que a leitura literaria seja
incentivada de forma a favorecer a apreciacdo do literario, assumindo um carater ludico e
diversificado, conforme evidenciam os depoimentos de Pl e P4, que defendem o
distanciamento de praticas excessivamente marcadas pela cobranca e pela obrigatoriedade.

Nessa dire¢do, recorro a Bajour (2011) para acrescentar que, para além das
especificidades apontadas pelas participantes, a leitura deve ser compreendida como um direito.
Nesse sentido, a autora, apoiando-se em Ferreiro (2002), afirma que a leitura “¢ um direito, ndo
um luxo, nem uma obrigacao”, ampliando essa defesa ao problematizar iniciativas que se
restringem a planos e projetos pontuais, os quais acabam por produzir apenas a ilusdo de que
algo efetivo esta sendo realizado em prol da leitura.

Além disso, o depoimento de P1 reforga a relevincia de assegurar aos alunos o acesso a
uma diversidade de géneros literarios. As limitagdes dos acervos escolares no que se refere a
variedade de géneros, muitas vezes restritos a materiais didaticos, ja foram problematizadas ao
longo deste estudo. Ha ainda, a fala de P2, que reafirma a leitura como uma experiéncia sensivel
e formativa, capaz de mobilizar afetos, reflexdes e aprendizagens, ao destacar que “h4 leituras
que abracam, agucam e h4 leituras que formam”.

Outro aspecto recorrente nos depoimentos refere-se a centralidade da infancia como etapa
fundamental para a constituicdo de vinculos afetivos com a literatura, evidenciando a
importancia de praticas de leitura literaria sistematicas e significativas desde os primeiros anos
de escolarizacgdo. As falas de P1 e P3 reforcam essa compreensdo ao apresentarem a leitura
literaria como uma pratica indispensavel desde o inicio da vida, destacando seu papel no
desenvolvimento de conceitos, na ampliagdo do repertorio cultural e na construcdo de um
vinculo duradouro com os livros. Essa compreensao dialoga com a ideia de que o contato
precoce e sistematico com a literatura contribui para a formacdo de leitores ao longo da
trajetoria escolar e pessoal convergindo para a perspectiva do letramento literario de Cosson
(2014, online) como um processo iniciado na infancia com as “cantigas de ninar” e alimentado
ao longo da vida para a posteriori ser apropriado pelo leitor.

As sugestdes apresentadas também apontam para a importancia da criagdo de ambientes
e tempos especificos para a leitura, como momentos constantes de contagcdo de histérias e a
organizacdo de cantos de leitura em diferentes espagos da escola, conforme indicado por P5.
No entanto, P6 chama atencao para os limites estruturais enfrentados no cotidiano escolar, ao
mencionar a auséncia de uma carga horaria especifica destinada a literatura, o que, segundo a
participante, compromete a regularidade e a legitimidade dessa pratica.

Ainda assim, mesmo diante das multiplas demandas curriculares, o depoimento de P7
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revela uma postura de resisténcia pedagodgica ao defender a inser¢do da leitura literaria como
uma pausa significativa no fluxo dos contetidos escolares. Essa “pausa” configura-se como uma
oportunidade valiosa para a realizacdo de momentos de narra¢ao e de leitura em voz alta,
praticas reconhecidas por sua relevancia formativa. Conforme destacam Colomer et al. (2024,
p. 40), trata-se de uma acdo comprovadamente eficaz tanto na Educagdo Infantil quanto no
Ensino Fundamental, uma vez que as narrativas favorecem “a familiarizacdo com as
convengdes do jogo literario”, ampliando o repertorio cultural e a experiéncia estética dos

estudantes.

4.3 Aplicacao de oficinas e observacao em diario de bordo

Em consonancia com o primeiro e o segundo objetivos especificos deste estudo, busquei
identificar, a partir da aplicacdo das oficinas, as principais possibilidades e os desafios
relacionados ao uso do Kit Formalitera como recurso formativo para docentes mediadores de
leitura literaria, bem como analisar as dificuldades emergentes ao longo do processo de
formag¢ao mediado por esse recurso.

Esta secdao dedica-se a descricdo dos momentos de realizagao das oficinas e a analise
dos dados produzidos por meio da observagdo participante e do registro em didrio de bordo,
referentes a aplicacdo das oficinas com o uso do Kit Formalitera. A énfase recai sobre a
articulacdo entre a experiéncia vivenciada nos encontros formativos e os registros sistematicos
realizados ao longo do percurso interventivo, de modo a evidenciar aspectos relevantes para a
compreensdo do processo formativo.

As oficinas de formagao foram realizadas entre os meses de outubro e dezembro, em
duas institui¢des distintas. Na Institui¢do I, os encontros ocorreram no espaco da biblioteca
escolar; na Instituigdo II, foram desenvolvidos na sala de leitura. Para a aplicagdo das oficinas,
as docentes foram organizadas em duplas, considerando dias e horarios especificos dos médulos

de trabalho disponiveis, conforme os cronogramas apresentados a seguir.

Quadro 6: Cronograma dos momentos de gamificagao Institui¢do I.

Dia e horario Ano/Turma Kits

Segunda-feira: 8h-8h50 2° anos AeB
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Quarta-feira: 9h9h50 3% anos AeB
Quarta-feira: 10h10h50 1° anos AeB
Sexta-feira: 13h-13h50 4° anos AeB

Fonte: Resultados originais da pesquisa.

Quadro 7: Cronograma dos momentos de gamificagao Instituicao II.

Dia e horario Ano/Turma Kits

Segunda-feira: 13h-13h50 2° anos AeB
Segunda-feira: 14h-14h50 1° anos AeB
Segunda-feira: 15h-15h50 3° anos AeB
Segunda-feira: 16h40-17h30 | 4° anos AeB

Fonte: Resultados originais da pesquisa.

Segundo Paiva (2024, p. 45), “a observacao ¢ uma forma sistematica de investigacao de
fendmenos em contextos especificos”. A autora acrescenta que, nesse processo, utilizam-se
diversos instrumentos de registro, “tais como notas de campo, checklists, fichas de observagao,
diarios, mapas conceituais e gravagoes em audio e video” (Paiva, 2024, p. 45).

Para a observag¢ao dos momentos de gamificacdo, utilizei um roteiro sintetizado em um
quadro analitico (Apéndice F) elaborado a partir de um roteiro construido especificamente para
esse momento € que serviu como guia dos aspectos considerados relevantes, em consonancia
com os objetivos da pesquisa e os requisitos que desejava observar durante a aplicacao das
oficinas.

Paiva (2024, p. 45) refor¢a que “quando falamos de observacdo em pesquisa, estamos
nos referindo a uma forma sistematica de observar fenomenos”. Ela define esses fendmenos
como ‘“‘eventos, comportamentos, gestos etc. em determinados contextos, participantes ou nao
participantes, utilizando instrumentos de registro”. No contexto desta pesquisa, caracterizo
minha observagdo como participante, uma vez que me integrei ao contexto, interagi e conversei
com os participantes com o intuito de aproximar-me dos fatos e compreender mais
profundamente os fendmenos observados.

Reconheco, contudo, que essa forma de observagdo ndo ¢ neutra. Nesse sentido, Paiva
(2024, p. 50) afirma que “nosso olhar ¢ enviesado pelo papel de pesquisador, por nossa

subjetividade, nossas crengas, pelas teorias que abracamos”. Diante disso, procurei reduzir ao
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maximo possivel as inferéncias durante a aplicagdo das oficinas, limitando minha intervencao
apenas aos momentos em que surgiam duvidas relacionadas a leitura dos desafios registrados
nas cartinhas de desafio ou ao manuseio dos acessorios do kit.

Para o processo de documentacgao, utilizei o roteiro elaborado para registro em didrio de
bordo. Esse roteiro, que orientou o registro das observagdes, buscou contemplar aspectos
relativos ao jogo, ao engajamento dos participantes, ao conteudo literario e aos desafios
metodoldgicos, em consonancia com o detalhamento do recurso e com os objetivos desta
pesquisa.

O registro em diario de bordo, organizado a partir das categorias analiticas, forneceu
elementos importantes para a andalise e interpretacdo da capacidade formativa do recurso nos
momentos de gamificacdo. Além disso, mostrou-se uma ferramenta necessaria para a
identificacao de dificuldades e obstaculos, visando possiveis melhorias tanto no kit, no que diz
respeito aos elementos que o compdem, quanto no manual de orientagdes ¢ na dindmica da
formacgao proposta.

A seguir, apresento uma sintese das observagdes registradas. 4 priori, tais observagdes
foram estruturadas e registradas no diario de bordo tendo como referéncia as seguintes
categorias de andlise: 1. Contexto e Organizagdo; II. Interagdo e Engajamento (Gamificacgao);
III. Contetido e Formacao Literaria; IV. Desafios e Obstaculos; e V. Sintese do Observador
(pesquisador). O instrumento de registro foi organizado em colunas que contemplavam os
seguintes elementos observados/observaveis: foco ou elementos de registro; dados brutos
(fendmeno observado); e, por fim, as analises elaboradas pela pesquisadora.

A Categoria I, intitulada Contexto e Organizagdo, teve como objetivo analisar as
variaveis externas que influenciaram o processo formativo. Entre os critérios observados,
destacam-se o ambiente educacional, o impacto do espaco fisico e as eventuais interrupgdes
externas durante o desenvolvimento da proposta gamificada. Outro aspecto relevante refere-se
a gestao do tempo pedagdgico, considerando a viabilidade ou inviabilidade da realiza¢ao das
oficinas de formagao restritas aos horarios dos médulos dos docentes, em virtude das demandas
proprias da rotina escolar.

Nessa categoria, foi perceptivel que o ludico atuou sob a pressao do tempo. A aplicacao
das oficinas ocorreu em espagos especificos organizados pelas instituigdes; contudo, a dindmica
foi frequentemente fragmentada pelo livre acesso de outros funcionarios, o que resultou em
interrupgdes constantes. Tais interrup¢des exigiram retomadas sucessivas dos desafios e
prejudicaram a concentrag¢ao das duplas participantes.

O fenomeno mais impactante identificado nessa categoria diz respeito ao ajuste do
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cronograma para sessOes de apenas 25 minutos, conforme ja destacado na secdo de
planejamento. Essa mudang¢a comprometeu a dindmica do jogo. As docentes, visivelmente
preocupadas em retornar as suas turmas, consultavam o reldgio com frequéncia. Dessa forma,
a reducao do tempo comprometeu a imersao mais profunda na atividade, transformando o
“circulo magico” do jogo em um momento marcado pela pressa institucional. A escolha dos
Kits B (Sherazade) e C (Barba Azul) foi estratégica, pois buscou abordar figuras iconicas cujas
narrativas sdo, muitas vezes, desconhecidas ou consideradas polémicas no contexto escolar.

A Categoria II, denominada Interacao e Engajamento, teve como foco a observacao das
relacdes afetivas e comportamentais estabelecidas com o kit Formalitera durante 0 momento
gamificado. Entre os critérios analisados, destacam-se as atitudes responsivas dos participantes
frente aos desafios propostos, tendo como referéncia reagdes verbais € nao verbais, tais como
curiosidade, surpresa e receio de errar, suscitadas pelo recurso ludico.

Também foram observadas recorréncias relacionadas as memdrias afetivas e a dimensao
do brincar, uma vez que o manuseio dos acessorios e do boneco-base evocou lembrangas da
infancia e sentimentos de nostalgia. A meu ver, esse aspecto favoreceu a aproximagio € o
envolvimento das docentes com o jogo.

Nessa categoria, entre as percepgdes observadas, o fator preponderante refere-se a
presenca de ansiedade e a transi¢do do ludico para memorias afetivas relacionadas a
brincadeiras com bonecas vivenciadas pelas participantes em sua infancia.

A reacdo inicial ao recurso foi marcada por curiosidade e surpresa diante do boneco-
base sem aderegos, que desafiava as professoras a imaginarem tanto personagens masculinas
quanto femininas. Entretanto, observei que essa curiosidade conviveu com uma ansiedade
latente e com um nitido receio de errar, expressos em falas como: “ndo sei se vou acertar”. Tal
aspecto exigiu intervengdes de minha parte no sentido de reafirmar que o objetivo da proposta
era o aprendizado ludico, e ndo uma avaliagdo formal.

A medida que o jogo avancava, o manuseio dos acessorios despertou lembrangas da
infancia e sentimentos de saudade associados ao brincar de bonecas, demonstrando que o
potencial ludico do kit foi capaz de estabelecer uma conexao afetiva significativa, mesmo sob
a limitagao temporal.

A terceira categoria, intitulada Conteudo e Formacdo Literaria, teve como objetivo
observar o processo de constru¢do do conhecimento tedrico. A analise contemplou aspectos
relacionados & mobilizacdo de saberes prévios na resolugdo dos desafios, a elaboragdo de
hipoteses interpretativas e a identificacdo de conceitos literarios, autoria e origem dos contos.

Nessa categoria, também foram evidenciadas lacunas no letramento literario, expressas
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em dificuldades conceituais e no reconhecimento de autoria e procedéncia das narrativas. Ao
mesmo tempo, observou-se o despertar de interesse por um aprofundamento bibliografico apos
a realizacao da atividade.

Foi possivel perceber, nas verbalizagdes das participantes, que essa se¢ao representou
um momento de descoberta. Durante a resolucdo dos desafios, as docentes manifestaram
surpresa constante ao acessarem informagdes inéditas sobre a origem e o contexto sociocultural
dos contos. A andlise revelou, contudo, lacunas significativas no letramento literario,
evidenciadas na dificuldade em reconhecer conceitos tedricos, autoria e procedéncia das
historias.

Esse desconforto inicial gerou um movimento reflexivo: as participantes interrompiam
a atividade para reler os enunciados e discutir possiveis interpretacdes. Ao final, demonstraram
interesse proativo em aprofundar seus conhecimentos, solicitando indica¢des de leitura para
ampliar seus repertorios literarios. Nesse sentido, o kit mostrou-se eficaz ao transformar o
desconhecimento inicial em curiosidade intelectual.

Na Categoria 1V, intitulada Desafios e Obstaculos, o foco da observacao recaiu sobre
os entraves relacionados a execucao da proposta. Entre os aspectos identificados, destaca-se a
sensagdo de “pressao”, decorrente do tempo limitado para a realizagdo das atividades e da
extensao dos enunciados. Esses fatores geraram ansiedade e comprometeram, em certa medida,
a assimilagao dos conteudos.

A necessidade de intervengdes durante a gamificagdo — seja para o esclarecimento das
instrucdes e leitura dos desafios, seja para o ajuste do ritmo da atividade — também constituiu
objeto de anélise nesta categoria.

Um dos principais entraves metodoldgicos identificados diz respeito justamente a
extensdo dos enunciados associada a exiguidade do tempo disponivel. As participantes
relataram dificuldade em assimilar conteidos densos em apenas 25 minutos, o que gerou um
estado de ansiedade perceptivel por meio de gestos e verbalizagdes de desconforto.

A “pressdo” sentida prejudicou o raciocinio reflexivo, indicando que a fun¢ao formativa
dos desafios registrados nas cartinhas ficou parcialmente comprometida. Isso ocorre porque a
dindmica do jogo depende de um ritmo que respeite o tempo de maturagdo da leitura, da reflexao
e das trocas entre as participantes, algo escasso na rotina escolar observada.

Por fim, a Categoria V, intitulada Sintese do Observador, teve como finalidade analisar
o impacto global do jogo e do momento de gamificagdo no processo formativo. Nessa
perspectiva, foram considerados aspectos relacionados a efetividade da proposta de “formar

brincando”, buscando compreender em que medida o kit contribuiu para a formacao literaria
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das docentes ao longo da experiéncia ludica.

Ademais, procurou-se identificar possiveis deslocamentos na postura profissional das
participantes, tais como o reconhecimento de fragilidades nas praticas vigentes de mediagdo da
leitura e a abertura para a incorporagdo de novas formas de conducao das propostas literarias
no contexto escolar.

A sintese final aponta que o Kit Formalitera campriu sua func¢ao de “formar brincando”,
configurando-se como um potente recurso de sensibilizagdo formativa. Observou-se um
deslocamento significativo na postura das docentes, que passaram a reconhecer fragilidades em
suas proprias praticas de mediag¢do, muitas vezes distanciadas da fruicdo estética da literatura.

O impacto qualitativo da experiéncia ¢ ilustrado por falas marcantes registradas no
diario de bordo, tais como: “Nossa, eu nao sabia nada do que esta presente nos desafios!”;
“Vocé me emprestaria os livros que utilizou...?”’; “Preciso ler mais sobre os contos”; e “Nao
sabia que a historia da Sherazade e do Barba Azul eram tao chocantes assim!”.

Em sintese, a abordagem gamificada mostrou-se um dispositivo capaz de tensionar
concepgOes cristalizadas e despertar nas participantes o desejo de “saber mais”.
Consequentemente, por meio do aprendizado proporcionado pela experiéncia ludica, abre-se a
possibilidade de que o processo de mediagdo literaria se torne mais consciente, critico e
dialdgico no contexto escolar.

Na proxima sec¢do, intitulada Coleta de Feedbacks pds-oficina, estabeleco as relagdes
entre os dados registrados em diario de bordo e os dados gerados na coleta de feedbacks
analisando-os de maneira critica e fundamentada a luz de Huizinga (2019), Souza (2022) e

Leffa e Vetromille-Castro (2019).

4.4 Coleta de feedbacks pos-oficina

Dando prosseguimento a analise dos dados relativos aos momentos de gamificacao, esta
secdo dedica-se ao exame das respostas obtidas por meio do formulario de coleta de feedbacks
(Apéndice D), aplicado ao término das oficinas formativas mediadas pelo Kit Formalitera. Essa
etapa teve como finalidade compreender as percepcoes das docentes participantes em relacao a
experiéncia vivenciada, bem como identificar indicios de aprendizagem, possiveis
deslocamentos conceituais e impactos formativos relacionados a mediacao da leitura literaria.
Essa etapa integrou a terceira fase da pesquisa e € considerada complementar ao diario de bordo

configurando-se como um momento privilegiado de escuta das participantes, em consonancia
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com os pressupostos da pesquisa-agdo, que valorizam a reflexdo critica e sistematica sobre a
pratica pedagdgica.

A coleta de feedbacks foi realizada por meio de um formulario estruturado, composto
por duas questdes fechadas e um conjunto de questdes abertas, aplicado imediatamente apos a
conclusdo das oficinas. As questdes foram organizadas de modo a contemplar: (i) a avaliagao
do Kit Formalitera enquanto recurso formativo; (ii) as contribui¢cdes percebidas para a pratica
docente; (ii1) as dificuldades e potencialidades da gamificagdo no contexto da formacao
continuada; e (iv) as possibilidades de transposi¢do das experiéncias vivenciadas para o
cotidiano escolar.

Embora este estudo ndo tenha como objetivo a realizagdo de andlises de cunho
quantitativo, optei por destacar os percentuais referentes as respostas das duas questdes
fechadas, por compreender que esses dados contribuem para a contextualizagdo e
aprofundamento da andlise qualitativa. A questdo 1 esteve relacionada a compreensdo dos
desafios propostos nas cartas do kit. A maioria das respondentes (63,3%) afirmou concordar ou
concordar plenamente quanto a clareza e a compreensdo desses desafios, enquanto 36,4%
assinalaram a op¢ao “nem concordo nem discordo”. Esse dado revela que, embora a maioria
tenha compreendido os desafios, uma parcela significativa das docentes demonstrou hesitagao,
0 que aponta para possiveis dificuldades na leitura e/ou interpretagdo dos enunciados.

Na Secdo 2.8, O jogo como recurso de formagdo, sao discutidas as caracteristicas do
jogo a partir das contribui¢des de Huizinga (2019), referéncia a qual recorro para a interpretacao
dos dados desta segdo. A luz do autor, compreende-se que o jogo pressupde regras claras e
compartilhadas, uma vez que € justamente a aceitagdo dessas regras que possibilita a entrada
dos participantes no chamado “circulo méagico” da atividade ludica, ou seja, um tempo e espago
diferentes da vida real. Nesse sentido, quando as regras ndo se apresentam de forma
suficientemente inteligivel, o jogo corre o risco de perder sua coeréncia interna e,
consequentemente, seu potencial formativo e ludico.

Entretanto, ao articular esses dados aos registros do diario de bordo, pode-se inferir que
as duvidas e hesitagdes manifestadas por parte das participantes ndo se relacionam
exclusivamente a formulagdo dos desafios, mas também as condi¢des de realizagao da oficina.
O tempo limitado destinado a atividade gamificada parece ter comprometido uma imersao mais
profunda no “universo ludico” proposto, o que pode ter impactado a apropriacao das regras € a
experiéncia formativa como um todo. Conforme evidenciado nos registros do didrio de bordo,

as docentes relataram dificuldades tanto na assimilacdo do contetido dos desafios quanto na
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elaboracdo das respostas, em fun¢do da pressdo imposta pelo tempo disponivel, especialmente
quando contraposta a extensao dos enunciados.

A questdo 2, por sua vez, evidenciou que 90,9% das docentes consideraram que os
desafios contribuiram para a ampliagao de conhecimentos relacionados a literatura, aos contos
gamificados e aos contextos historicos de sua producdo. Esse resultado sugere que, para a
maioria das participantes, o jogo foi reconhecido como um espaco legitimo de aprendizagem,
corroborando a concepcdo defendida na Secdo 2.8, segundo a qual o jogo ndo se opde a
seriedade do conhecimento, mas constitui uma forma cultural propria de produgao de sentidos.

As respostas neutras (9,1%) indicam que nem todas as participantes estabeleceram uma
relacdo imediata entre a experiéncia ludica e a ampliagdo dos saberes literarios mobilizados
pelos desafios, o que pode sinalizar a permanéncia, no imaginario docente, de equivocos quanto
a articulacao entre ludicidade e formacao.

No que se refere ao aprendizado mediado pela gamificagdo, Souza (2022, p. 114)
destaca que, embora atividades gamificadas favorecam “o engajamento no processo de ensino
e aprendizagem e oferecam aos professores ferramentas para diversificar seu repertorio
pedagdgico”, nem sempre tais propostas resultam, de fato, em experiéncias educativas
significativas. Segundo a autora, ¢ necessario considerar alguns riscos inerentes a esse tipo de
abordagem, entre os quais se destaca a reducdo da atividade a mera disputa, atitude
frequentemente observada em praticas que envolvem jogos.

Ao discutir a realizacdo de propostas gamificadas, Souza (2022), fundamentada em
Huizinga (2019), argumenta que o desejo de vencer pode comprometer o proprio tempo do jogo
e, em casos extremos, conduzir a sua descaracterizagdo. Entretanto, ¢ proprio das situagdes
ludicas que o impulso de superar o outro e alcangar a primazia se manifeste, inclusive sob a
forma de disputa, atitudes que conferem sentido e tensdo a ag¢do. Huizinga (2019) ressalta,
contudo, que essa busca deve ser rigorosamente mediada pelo respeito as regras.

Souza (2022) destaca, a partir de estudo desenvolvido no contexto do Poster Flash
Mob'*, que intervengdes desprovidas de competitividade mostraram-se mais positivas para a
experiéncia vivenciada, ao passo que, segundo ela, uma proposta competitiva poderia ter
“desencadeado sentimentos de ansiedade e ndo de poder, pertencimento e competéncia” nos

participantes (Souza, 2022, p. 122).

14 SOUZA, Valeska Virginia Soares. Poster flash mob: reflexdes sobre uma proposta docente de inovagio e de
gamificacdo no ensino superior. Caminhos em Linguistica Aplicada, Taubaté, v.27, n. 2, p. 104-127. Disponivel
em: https://periodicos.unitau.br/caminhoslinguistica/article/view/3411/2099. Acesso em: 30 nov. 2025.
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Embora o Formalitera ndo tenha como objetivo fomentar atitudes de disputa, reconhece-
se que tal posicionamento pode emergir como parte do comportamento humano em contextos
ludicos. Assim, no ambito desta aplicacdo, a antecipagdo as respostas dos desafios, por vezes
realizada sem a devida reflexao, pode ser interpretada como a manifestacdo de um desejo de
“sair na frente” em relacdo aos demais participantes. No entanto, ao analisar de forma mais
detida as situagdes de risco observadas, compreendo que elas se relacionam menos a
competitividade em si e mais a auséncia de uma imersao mais aprofundada na experiéncia bem
como do desejo de realizagdo de concluir o percurso do jogo em limite de tempo especifico
(25min). Isso porque, embora as participantes tenham interagido e se engajado com a proposta,
demonstraram preocupacao recorrente com o tempo disponivel para sua realizac¢do, o que pode
ter limitado uma apropria¢ao mais reflexiva da atividade.

A Figura 8 apresenta a sintese das respostas as questdes 1 e 2, permitindo uma
visualizacdo integrada dos dados coletados e subsidiando a andlise qualitativa das percepgdes

docentes em relagdo aos desafios gamificados propostos nas cartinhas do Kit Formalitera.
Figura 8 - Questdes 1 e 2 — Grafico coleta de feedbacks

1- Eu compreendi as cartas desafio de forma muito facil.

2- As cartas desafio apresentaram questdes relevantes para meu
entendimento dos aspectos relacionados 4 literatura e ao género literario

Contos de fadas (origem, transmisséo oral, caracteristicas, tradugdo e
adaptagao, variagoes...)

@ Concordo
@ Concordo plenamente
Né&o concordo nem discordo
@ Discordo
@ Discordo plenamente

Fonte: dados originais da pesquisa.

11 respostas

@ Concordo
@ Concordo plenamente
Néo concordo nem discordo
@ Discordo
@ Discordo plenamente

11 respostas

As questdes abertas permitiram aprofundar a compreensdao das representacdes das

participantes. Em especial, a questdo 3: Quais foram os principais desafios encontrados ao

94



participar do jogo utilizando o kit FormaLitera?, reline respostas que evidenciam os principais

obstaculos identificados pelas respondentes, conforme apresentado no Quadro 8.

Quadro 8: Desafios apontados pelas entrevistas

Participante[Desafios destacados

b1 Memorizar todas as caracteristicas e dicas dadas sobre a personagem para
identifica-lo.

P E necessario ja ter um conhecimento prévio sobre o personagem

3 Compreender os textos € nao conhecer muito da literatura apresentada.

P4 Dentro das minhas condig¢des, sendo uma pessoa com TDHA, introdugao
das questdes foram um pouco extensas, mas, ao ler novamente, foi sim
possivel compreendé-las.

ps Os principais desafios ao participar do jogo utilizando o kit Formalitera, foi
lidar com possiveis lacunas de conhecimento literario ou cultural necessario
para desempenhar bem nas tarefas propostas.

A introducdo, achei extensa.
P6
o7 Acredito que a falta de base literaria dificultou um pouco

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Relatos como os de P4 e P6 indicam que textos introdutorios extensos podem
comprometer a fluidez da experiéncia ladica, especialmente para participantes com perfis
cognitivos diversos, como aqueles marcados por desaten¢do, inquietude e impulsividade,
caracteristicas associadas ao Transtorno do Déficit de Aten¢do com Hiperatividade (TDAH),
mencionado por P4. Por sua vez, os depoimentos de P2, P3, P5 e P7 evidenciam que a auséncia
de uma base literaria mais consistente gerou sentimentos de inseguranga e desconforto, levando

algumas docentes a se perceberem como “avaliadas”, ainda que essa ndo fosse a inten¢do da
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proposta. Tais achados dialogam diretamente com a concep¢do de jogo apresentada por
Huizinga (2019), segundo a qual o jogo se constitui em um espago-tempo delimitado, distinto
da vida cotidiana, mas que pressupde adesdao voluntaria e confianca nas regras estabelecidas.
Quando o jogo passa a ser percebido como um dispositivo avaliativo, sua dimensao ludica tende
a se fragilizar, comprometendo, assim, seu potencial formativo.

Ao serem questionadas: Vocé considera que o “Kit Formalitera” cumpre a fungdo de
formar brincando? Explique ou dé exemplos., as participantes, apesar dos desafios
anteriormente apontados, apresentaram avaliagdes majoritariamente positivas, conforme
sistematizado no Quadro 9. As respostas evidenciam o reconhecimento do Kit Formalitera
como um recurso capaz de articular formagao e ludicidade, no qual destaca-se, entre os aspectos
mencionados, o carater ludico da proposta, o engajamento promovido pela dindmica do jogo, o
despertar da curiosidade e o incentivo a retomada ou ao inicio de leituras literarias.

O reconhecimento do kit como um recurso que alia prazer e aprendizagem sugere que a
experiéncia foi capaz de instaurar um “mundo temporario”, no qual a formacdo se deu de
maneira menos instrumental e mais experiencial, ancorada em um espago-tempo proprio, regido
por regras especificas e simbolicamente separado da vida cotidiana, conforme propde o autor.
Assim, ainda que se reconhecam limites impostos ao processo formativo, as respostas indicam

uma avaliacdo positiva da proposta no que concerne a sua capacidade formativa mediada pelo

jogo.

Quadro 9: Percepgdes das entrevistadas sobre a contribuigdo formativa do kit como um recurso que

promove a formagdo literaria

Participante Contribui¢do formativa do kit como um recurso de formagao

Pl Sim. O momento com o kit Formalitera me trouxe muito interesse pela
literatura e imagino que 0 mesmo acontecerda com nossos alunos nos
momentos que a proposta for destinada a eles. O kit desperta o interesse por
conhecer personagens e saber mais sobre elas, tornando possivel varias
descobertas. Por ser algo que instiga a conhecer a personagem, por trazer a
forma de boneco, que remete a infancia, as roupas coloridas e que lembram

os livros literarios que tem contato na biblioteca.
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- Com toda certeza! Aprendi algumas informagdes de forma ludica e prazerosa
e ainda me despertou a vontade de ler as obras.

3 Acredito que sim, pois incentiva a fazer as leituras. Incentiva a curiosidade.

b4 Sim! Aguca o desejo de aprender sobre a literatura de forma divertida!

Ps Sim, o kit Formalitera parece cumprir bem a fun¢ao de “formar brincando”,
pois combina aprendizado e diversdo de forma pratica e engajante.

P6 Sim, pois provoca o conhecimento de forma lidica, prazerosa.

b7 Sim. O kit além de ludico e divertido auxilia para que haja uma
aprendizagem profunda.

- Sim. As criangas vao descobrindo aos poucos qual serd o personagem, iSso
casa com a curiosidade e encantamento.

b Demais. Primeiro porque nos prende ao assunto, além de dar uma vontade
enorme de reler as obras conhecidas e ler as que ndo conhecemos. Foi um
momento também de pensar em como as historias, mesmo que antigas, nos

o . : WA
fazem pensar no que estamos vivendo hoje. Amei &

Fonte: Dados originais da pesquisa.

As respostas a pergunta: Quais sdo as suas percepgoes relativas ao kit FormalLitera?,

complementa o nosso entendimento as percepcdes sobre o kit como recurso formativo:

Quadro 10: Percepc¢des relacionadas ao kit Formalitera

Participante [Percepcoes Relacionadas ao kit Formalitera

P1 E possivel perceber que o kit Formalitera ¢ um material feito com muito

amor e com profundo conhecimento das caracteristicas das personagens.
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Manusear cada um dos bonecos, que ja tive a oportunidade durante a
pesquisa da Marissol, trouxe uma leveza e uma curiosidade para chegar no
final e descobrir o personagem. Foi muito divertido! O kit permite

aprender brincando.

- Gostei pois faz os participantes interagirem entre si

p3 E uma forma rica e muito legal para formar brincando. Elementos muito

bem feitos e que estdo associados aos seus personagens.

b4 Trazer para nés uma outra visao sobre literatura! Nao s6 conhecer obras,

nas sim a histdria delas e de quem as escreveu, descobrir os motivos € o que

acontecia no periodo em que foram escritas.

s Reconheco o kit como uma estratégia, uma alternativa alinhada com a
producio do conhecimento de forma interativa, questionadora, no viés
de uma didatica que considera as multiplas perspectivas de cada um que

participa do momento com o material.

p6 Minhas percepgoes relativas ao kit Formalitera sao positivas, pois ele parece

ser uma ferramenta eficaz para combinar aprendizado com diversio.

p7 Perfeito, a forma de como se vai descobrindo qual sera o personagem, o
cuidado e capricho na produgdo de cada roupa e acessorios que compoe €

constroi o figurino de cada um. Maravilhoso!

bg O Kit € muito atrativo, quando comega a dinamica ¢ automaticamente

agucada uma curiosidade boa , ir montando passo a passo € prazeroso, como

num jogo que vai passando as fases. E desafiador!

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Os relatos das oito docentes evidenciam que o Kit Formalitera foi percebido como um
recurso inovador e provocador de reflexdo, sobretudo por articular ludicidade, teoria e pratica
de mediagdo literaria. As participantes destacaram que a dindmica do jogo favoreceu o
engajamento, a interacdo ¢ o didlogo entre pares, criando um ambiente formativo mais

colaborativo. Tal percepc¢do dialoga com Huizinga (2019), ao compreender o jogo como uma
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atividade cultural capaz de mobilizar sentidos, afetos e aprendizagens.

Outro aspecto que considero pertinente, a partir dos feedbacks apresentados, refere-se
ao que interpreto como um movimento de reconhecimento, por parte das docentes, de uma
concepgao de literatura que ultrapassa as praticas costumeiras em sala de aula, frequentemente
marcadas por um viés instrumental. O feedback de P4, ao destacar que o kit forneceu “uma
outra visdao sobre literatura”, reforga esse entendimento. Com base nos relatos anteriores as
oficinas, havia sido possivel observar a predominancia de uma concepg¢ao mais restrita de
literatura, geralmente associada ao cumprimento de atividades pedagdgicas.

Apds a experiéncia com o kit, contudo, evidencia-se um deslocamento nessa
compreensdo, passando a literatura e, consequentemente, a mediagdo literaria a serem
concebidas como processos dialogicos, que envolvem escuta atenta e atitude responsiva, em
consonancia com a perspectiva bakhtiniana que fundamenta este estudo. Nessa direcao,
destaca-se a valorizagdo do compartilhamento de sentidos e da experiéncia estética do texto
literario, conforme defendem Bajour (2012, 2023) e Cosson (2021).

Os feedbacks também indicam que o carater formativo do kit extrapola o0 momento da
oficina, na medida em que as docentes manifestaram interesse em adaptar as propostas
vivenciadas para suas realidades escolares. Tal dado refor¢a a capacidade do Kit Formalitera
como um recurso replicavel, capaz de inspirar praticas de formagado continuada e de mediacao
literaria em diferentes contextos educacionais.

Desse modo, a andlise dos feedbacks pds-oficina permite afirmar que o Kit Formalitera
cumpriu a fungdo para a qual foi projetado, ao promover reflexdo critica, ampliar o repertorio
conceitual e contribuir para a constru¢do de uma postura mais consciente e sensivel em relagao
a mediagao da leitura literaria no espago escolar.

Por fim, no ultimo quesito do formulario, solicitei que as participantes apresentassem
sugestdes com vistas ao refinamento e a melhoria do recurso. Os apontamentos obtidos estdo

sintetizados no quadro 11.

Quadro 11: Sugestdes apontadas para melhorar futuras formag¢des em mediacdo de

leitura literaria utilizando o recurso kit FormalLitera

Participante [Sugestoes de melhorias para futuras formacdes em mediacdo de leitura

literaria utilizando o recurso kit Formalitera
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b1 Nao tenho sugestoes nesse aspecto. SO elogios ao trabalho realizado.

- Penso que os textos deveriam ser mais sucintos

- Talvez seja trazer enunciados/ textos mais curtos.

b4 Mais jogos voltados a formagao de professores.

ps Kit para todos os niveis de escolarizagao.

b6 Nao ha sugestdes, apenas elogios.

7 Aumento do tempo de aplicagao.

bg Para aplicar para as criangas, sugiro que tenha varios kits sobre uma mesma
obra, para que uma turma com varias criangas, seja dividida em grupos para
que possam manusea- los.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

No tultimo quesito do formuldrio, as participantes foram convidadas a apresentar
sugestdes voltadas ao refinamento do recurso e a reformulagdo de futuras formagdes, conforme
sistematizado no quadro 12. As contribui¢des apresentadas favorecem a revisitacdo do jogo
com vistas ao aprimoramento do Kit Formalitera, uma vez que, em atividades de carater
experimental, ¢ comum que, ao longo do percurso, sejam identificados problemas tanto
relacionados aos aspectos materiais quanto aos desafios propostos.

Nesse sentido, Leffa e Vetromille-Castro (2019, p. 979) destacam a necessidade de
“revisdo do jogo a partir dos problemas encontrados”, os quais se tornam visiveis por meio dos
feedbacks fornecidos pelos participantes. No que se refere a coleta de sugestdes voltadas a
melhoria do recurso, destacam-se as de P2 e P3, que apontaram a necessidade de textos mais
sucintos ou enunciados mais curtos. A dificuldade na compreensao de alguns desafios, atribuida

a extensao dos enunciados, ja havia sido mencionada por outras participantes. Contudo,
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entende-se que tais dificuldades estdo também relacionadas ao tempo reduzido destinado a
vivéncia da proposta de gamificagdo, aspecto evidenciado por P7 ao sugerir a ampliacdo do
tempo de aplicacao da proposta.

Observa-se, de modo geral, que uma parcela significativa das docentes ndo apresentou
propostas de alteracdo, restringindo-se a elogios ao material (P1 e P6), o que reforca a avaliacao
positiva do Kit Formalitera.

P4, por sua vez, sugeriu a ampliagdo do nimero de jogos voltados especificamente a
formagdo de professores, o que revela a demanda por praticas formativas em servigo. Ja P5
destacou a possibilidade de adaptagao dos kits para diferentes niveis de escolarizagdo, aspecto
relevante na medida em que pode favorecer momentos de formagao conjunta entre profissionais
da educagdo e estudantes no proprio espago escolar. Por fim, P8 sugeriu a producao de multiplos
kits de uma mesma obra, a fim de viabilizar o trabalho em grupos maiores, especialmente no
contexto da educacao infantil ¢ dos anos iniciais.

Esses apontamentos configuram-se como contribuigdes significativas para o
aprimoramento do Kit Formalitera, indicando caminhos possiveis para sua ampliagdo,
diversificacao e adequagao a distintos contextos formativos e educacionais.

A préxima se¢do tem como proposta dissertar sobre possiveis deslocamentos em relagao

ao conheccimento literario antes e pos-oficina.

4.5 Analise comparativa dos relatos sobre o conhecimento literario antes e apds a

aplicac¢do das oficinas

A analise comparativa dos relatos provenientes das entrevistas realizadas antes da
aplicacdo das oficinas e dos feedbacks coletados posteriormente permite identificar mudangas
significativas nas concep¢des das docentes acerca do conhecimento literario e da mediacdo da
leitura. Essa comparacdo evidencia nao apenas deslocamentos discursivos, mas também
indicios de ressignifica¢ao das praticas pedagdgicas relacionadas ao trabalho com a literatura
no contexto escolar.

Com base nos relatos obtidos na etapa anterior as oficinas, observam-se indicios de que
o conhecimento literdrio das participantes tende a ser compreendido, em diversas situacdes, sob
uma perspectiva predominantemente instrumental e fragmentada. As falas sugerem uma
inclinacdo das docentes a associar o texto literario, em grande medida, a um suporte para

atividades de verificagdo da compreensdo textual ou ao ensino de conteudos linguisticos

101



especificos. Essa recorréncia discursiva, que vincula a leitura a exigéncias de obrigatoriedade
curricular, sinaliza o que se pode interpretar, a luz de Soares (1999), como um processo de
escolarizagdo inadequada, no qual as dimensdes estética e formativa do literario correm o risco
de serem secundarizadas em favor de finalidades pragmaticas.

Ademais, a pesquisa evidenciou, nas entrevistas iniciais, uma inseguranga latente em
relacdo ao conteudo literdrio. Tal lacuna foi confirmada durante a aplicacdo das oficinas,
momento em que se observaram dificuldades no reconhecimento de contexto e autoria, bem
como na identificagdo de conceitos literarios e de informagdes sobre autores e a origem dos
contos. Também foram identificadas fragilidades no letramento literario, uma vez que a analise
apontou dificuldades na apropriagdo de conceitos teéricos € no reconhecimento da procedéncia
das narrativas, o que gerou desconforto inicial diante dos desafios propostos pelo Kit
Formalitera.

O levantamento por meio de questionario indicou que a maioria das participantes nao
mantém uma rotina sistematica de leitura. Entre as respostas, destacam-se: “Nao me considero
um leitor, pois ndo faco leituras com frequéncia. Tenho alguns livros iniciados, mas acabo
ficando muito tempo sem 1€é-los” (P3); “Infelizmente, leio com pouca frequéncia. Este ano,
completei a leitura de um romance e iniciei outro, mas ainda nao consegui terminar” (P4); “Tem
sido bem raramente, nos ultimos tempos” (P6); e, por fim, P7, que relatou ler apenas “uma vez
a cada quinze dias”. Tais depoimentos reforcam que a fragilidade na formagao literaria docente
impacta diretamente as praticas de media¢do, uma vez que professores mediadores precisam,
antes, constituir-se como leitores.

Nos excertos produzidos apds as oficinas, os relatos evidenciam que as entrevistadas
passaram a reconhecer a necessidade de uma mudanga de postura em relacdo a literatura na
escola, apontando o kit como um recurso que despertou o interesse em aprofundar
conhecimentos sobre o literario, conforme destacado no depoimento de P1: “o momento com o
kit Formalitera me trouxe muito interesse pela literatura e imagino que o mesmo acontecera
com nossos alunos nos momentos que a proposta for destinada a eles. O kit desperta o interesse
por conhecer personagens e saber mais sobre elas, tornando possivel varias descobertas.”

Nesse sentido, a comparag@o entre os dois momentos evidencia, portanto, que o Kit
Formalitera atuiou como um recurso formativo capaz de promover deslocamentos conceituais
e reflexivos. Ao articular jogo, teoria e pratica, o kit favoreceu a construgdao de novos sentidos
acerca da literatura, da mediacdo e da formagao docente, contribuindo para que as participantes
se reconhecessem como sujeitos em processo continuo de formagao literaria.

Desse modo, a analise comparativa dos relatos confirma a hipotese inicial da pesquisa
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de que um projeto de formacao continuada, fundamentado na perspectiva do letramento literario
e mediado por recursos ludicos e reflexivos, pode contribuir de maneira significativa para a
formagdo de docentes enquanto mediadores de leitura literaria. Nesse contexto, o Kit
Formalitera revela-se um recurso potente, ndo apenas como ferramenta pedagdgica, mas

também como espaco de reflexdo, didlogo e ressignifica¢do das praticas docentes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Finalizo o percurso deste estudo retomando uma reflexdo ja anunciada nas
consideragdes iniciais: meu desejo por uma educagao literaria efetivamente transformadora no
contexto escolar, que ultrapasse a compreensdo da literatura como um contetido destinado
apenas ao cumprimento de exigéncias curriculares ou académicas e que reconhega a
centralidade do organismo biblioteca escolar neste processo.

Ao longo da escrita dissertativa, defendi a concepcao de uma literatura humanizadora,
potencializadora e capaz de proporcionar aos sujeitos experiéncias singulares, sensiveis e
estéticas, que extrapolam o carater meramente informativo e assumam, sobretudo, uma
dimensdo formativa e critica.

No movimento reflexivo inaugurado na introdugao, recorri as reminisséncias de minhas
proprias experiéncias de leitura na infancia, exercicio ao mesmo tempo autobiografico e
interpretativo, que ndo ¢ mobilizado apenas como um relato pessoal, mas como um
procedimento investigativo fundamental para compreender que a escolarizagdo inadequada do
literario ndo se configura como um fendmeno recente. Ao contrario, trata-se de uma pratica
historicamente consolidada no cenério educacional brasileiro, na qual a literatura, em diferentes
momentos, ocupa um lugar secundario no espago escolar, frequentemente subordinada a
objetivos de natureza linguistica, avaliativa ou instrumental, tal como ocorreu em minhas
proprias vivéncias leitoras na infancia.

Neste estudo, assumi o l6cus enunciativo de bibliotecaria escolar, profissional que atua
diretamente junto ao publico impactado por tais praticas, alunos do Ensino Fundamental I. Essa
posi¢do possibilitou-me vivenciar, de maneira proxima e situada, as fragilidades, os
tensionamentos e as distor¢des atribuidas a literatura nas institui¢des de ensino ja discutidas,
especialmente no que se refere as praticas de mediacdo ou a sua auséncia no cotidiano escolar.

Nesse contexto, a proposicdo de uma formagdo literaria que incorporasse o recurso
ludico Formalitera, concebido especificamente para a formacao de docentes, compreendidos
como mediadores de leitura em uma perspectiva letrada, configurou-se, inicialmente, tanto
como um desafio pessoal quanto como uma necessidade social. Cumpre destacar que a
elaboragdo desse recurso nao se limita a uma solugdo de natureza técnica ou metodologica, mas
emerge da necessidade de responder as inquietagdes que atravessam meu fazer cotidiano como
bibliotecéria escolar, em estreito didlogo com minha trajetéria académica e formativa. Tal

desafio foi impulsionado pelo desejo de que a literatura, no contexto das institui¢cdes de ensino,
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se constitua efetivamente como experiéncia, nos termos propostos por Larrosa: algo que nos
acontece, nos atravessa e reverbera em diferentes dimensdes da vida, o que, por sua vez, exige
a atuacao de profissionais preparados para proporcionar aos alunos vivéncias dessa natureza.

Ao longo do percurso da pesquisa, o projeto de formagao mostrou-se viavel, ainda que
atravessado por limitagdes proprias das ambiéncias investigadas, a saber, as duas instituigdes
de ensino participantes do estudo. Tal viabilidade ndo se afirma de maneira ingénua, mas se
fundamenta na analise critica de um processo de agao que ndo se desenvolveu integralmente
conforme o planejamento inicial, em razao de variaveis ja apontadas ao longo do estudo e que
se interpuseram durante a etapa de aplicacdo da formacao mediada pelo kit Formalitera, sendo
o tempo destinado a formagao docente o fator mais preponderante. Embora a proposta tenha
sido concebida de forma cuidadosa e em consonancia com a dindmica escolar, reconhego que
determinados aspectos do cotidiano institucional foram subestimados na fase de planejamento
e ndo foram devidamente contemplados no plano de agdo delineado no PMC.

Dessa forma, a impossibilidade de implementar a proposta formativa conforme a
dinamica inicialmente prevista, com dois encontros, em dias e horarios especificos, com
duracdo de cinquenta minutos, exigiu reformulagdes das estratégias de formagao e sucessivas
adequagoes do plano de agdo. Esse processo evidenciou a complexidade e as dificuldades de
promover momentos de formagdo continuada no interior da escola, mesmo em periodos
oficialmente destinados a praticas formativas. Tal constatagdo mostrou-se relevante ao
evidenciar que os docentes também se sentem afetados por uma dinamica de trabalho que limita
a ampliagdo de seus percursos formativos no proprio espago institucional conforme destacado
nos registros de diario de bordo.

Os dados coletados por meio das entrevistas semiestruturadas e do primeiro questionario
possibilitaram identificar e compreender aspectos que impactam a formagdo docente no que se
refere ao literario. Analisados a luz dos referenciais tedricos mobilizados, letramento literario,
mediacdo de leitura, dialogismo e formacdo de professores, entre outros, esses dados
evidenciaram lacunas formativas que incidem diretamente sobre as praticas de mediacao
desenvolvidas no contexto escolar.

Nesse sentido, a realizacao das oficinas de formacao com o uso do Formalitera mostrou-
se um recurso significativo para tensionar concepgdes cristalizadas acerca da literatura, da
leitura e da mediagdo, na medida em que favoreceu, por parte das docentes, o reconhecimento
de compreensdes equivocadas sobre a literatura e sobre as praticas de mediacdo da leitura

literaria.
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Os dados provenientes do diario de bordo e dos feedbacks pos-oficina indicaram que a
vivéncia da experiéncia gamificada favoreceu o engajamento das participantes, despertou a
curiosidade e possibilitou a constru¢ao coletiva de sentidos em torno do texto literario. Ao
vivenciarem o processo de gamificacao, as docentes assumiram, ainda que momentaneamente,
o lugar de leitoras, o que contribuiu para a ressignificacdo de suas percepgoes sobre o literario
e de seu proprio papel como mediadoras. Ao final do percurso, compreendi que a experiéncia
realizada promoveu, a meu ver, um processo de “sensibiliza¢do” para a compreensao da
literatura como experiéncia de sentidos, mais do que uma formacao em sentido estrito, uma vez
que o processo formativo ¢ compreendido, neste estudo, como continuo e ndo se esgota em
acdes pontuais.

Essa compreensao foi consolidada a partir da analise comparativa das percepgdes das
participantes antes e apos a realizagdo das oficinas, que evidenciou deslocamentos
significativos na compreensao da literatura para além de uma fun¢do meramente utilitaria ou
pedagogica, indicando uma ampliagdo do entendimento da leitura literaria como experiéncia
estética, dialdgica e formativa, em consonancia com os pressupostos do letramento literario
defendidos por Cosson. Tais deslocamentos nao se configuram como transformagdes imediatas
ou definitivas, mas sinalizam a poténcia de propostas formativas que valorizam a experiéncia,
a escuta, 0 jogo e a interacao.

No que se refere as possibilidades e aos desafios relacionados ao uso do kit Formalitera
como recurso formativo, os resultados indicam que o material cumpriu, de modo geral, a fungao
para a qual foi concebido. As docentes destacaram seu carater atrativo, envolvente e desafiador,
bem como sua capacidade de articular ludicidade e reflexdo tedrica. Contudo, também
emergiram limitacdes relevantes, especialmente aquelas relacionadas ao tempo reduzido
destinado a formacdo continuada no contexto escolar, as interrup¢des ocorridas durante a
aplicacdo das oficinas, a necessidade de ajustes no tamanho dos textos considerados extensos
pelas docentes. Tais desafios evidenciam que a efetividade de propostas formativas dessa
natureza esta diretamente condicionada as condic¢des institucionais de trabalho docente e a
existéncia de politicas que favoregam a formacdo do professor no ambiente escolar.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa refor¢a a necessidade de politicas de formagao
continuada que considerem as especificidades do contexto escolar, valorizem o professor como
sujeito em permanente formagao e como leitor, € promovam espagos efetivos de formagao e
reflexdo sobre a pratica pedagogica. A luz dos resultados obtidos, mostra-se viavel a replicagio
das oficinas em outras institui¢des, especialmente na rede publica de ensino, desde que tal

iniciativa seja precedida de andlise das rotinas dos docentes, acompanhada de adaptagdes que
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respeitem os tempos, os espagos € as demandas de cada realidade institucional, bem como da
adequacgdo dos materiais aos diferentes niveis de escolarizagdo.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, este estudo contribui para o campo da
Linguistica Aplicada ao articular pesquisa-acdo, letramento literario e gamificagdo,
reafirmando a relevancia dos jogos como dispositivos ludico-formativos no ambito da formagao
docente. Ao integrar planejamento, agdo e reflexdo, a pesquisa possibilitou ndo apenas a
compreensdo do fendomeno investigado, mas também a realizagdo de intervengdes éticas,
criticas e situadas, em consonancia com o compromisso social que atravessa as pesquisas em
educacdo e linguagem. Nesse percurso, destaca-se o papel da biblioteca escolar, organismo
frequentemente silenciado, esquecido ou marginalizado no contexto educacional, cuja
centralidade ¢ reafirmada nas propostas desenvolvidas. Assim, a realizagdo de propostas-agao
como a apresentada neste estudo exige um olhar atento, pautado pelo cuidado e pela
sensibilidade frente aos sujeitos, aos espagos e as praticas envolvidas.

Por fim, reconheco que este estudo ndo se esgota em si mesmo. As reflexdes aqui
apresentadas abrem caminhos para investigagdes futuras que possam acompanhar, de forma
mais aprofundada e continua, os impactos de formagdes dessa natureza nas praticas efetivas de
mediacao literaria no ambito escolar e na constituicdo do professor como leitor. Espero que esta
dissertacdo contribua para o fortalecimento de praticas de escolarizacdo da literatura mais
sensiveis, dialogicas e coerentes com a natureza estética e formativa do texto literario,

reafirmando o papel do docente como mediador fundamental na formacao de leitores literarios.
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APENDICES

APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Roteiro de perguntas guia para entrevista semiestruturada

—

- O que a entrevistada entende/compreende por literatura e mediacao
literaria?,
2 - Quais as memorias afetivas em relacao ao literério na infancia e qual a

atual relacao com a literatura?;

3 - Como as atividades literarias sao conduzidas no espaco da biblioteca

e em sala de aula?;

4 - Como as docentes percebem a contribuigdo da literatura no pensamento
critico dos educandos?;
5 - Como séo pensadas e elaboradas as propostas de registro do momento

literario? Com que frequéncia e com qual objetivo?
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Questionario - Pesquisa “Formacao de
docentes mediadores de leitura na
perspectiva do letramento literario:
possibilidades e desafios na utilizacéo
do kit FormalLitera”

Este formulario visa coletar dados para a pesquisa "Formagéo de docentes mediadores
de leitura na

perspectiva do letramento literario: possibilidades e desafios na utilizagdo do

kit FormaLitera®.

* Indica uma nergunta ohrinatdria

1. 1-‘Vocé se considera um leitor? *

2. 2 =-Qual género de livro vocé prefere ler? *
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3. 3 -Tem um lugar favorito para as praticas de leitura? Qual? *

4. 4 - Com gue frequéncia vocé 187 *

5. 5 =Ha algo que impega a sua frequéncia de leitura? O qué? *
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6. 6 - Descreva sobre a sua experiéncia de leitura na infancia, *

7. T -Seus pais eram leitores ou estimularam, em voci, habitos de leitura
literaria?

8. 8 - Seus pais ou familiares contavam histérias guando vocé era crianga? *
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9.

10.

9 - Vocé acredita que a escola contribui para a formacdo do leitor literario? *

10 - Quais as suas sugestdes ou comentarios sobre a leitura literaria na
escola?

Este conteddo ndo foi criado nem aprovado pelo Google,

Google Formularios
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APENDICE C - KITS DE FORMACAO

Kit B - Sherazade

Cartas desafios - kit B

Ola!

Wocé esta prestes a iniciar uma missdo formativa no universo da literatura.

O Formalitera & um kit de formacdo literaria gamificado, no qual vocé aprende
jogando, investigando e construindo sentidos coletivamente.

Essa proposta visa proporcionar aos docentes uma formacao literaria no espaco
escolar de maneira ladica, interativa e prazerosa.

o NS

Descobrir a identidade de uma personagem ou autor/a da literatura, ao mesmo
tempo em que amplia seus conhecimentos sobre:

-

tradicdo oral

traducdo e adaptacdo
circulacdo das obras literarias
mediacdo de leitura

-
.
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O kit que vocé recebeu contém uma personagem da literatura infantil ou um/a autor/a.
Em meio a tantas histérias que conhecemos, trata-se de alguém muito admirado e o
amplamente reconhecido.

O seu desafio principal é descobrir quem é a personagem ou o/a autor/a do kit. Espero

que vocé goste da aventura e que aprenda bastante com esse recurso.

Agora, vamos seguir as instrugdes para descobrir de quem estamos falando?

1 - Retire todos os pacotinhos que estdo dentro da embalagem do kit

2 - Disponha os pacotinhos em roda, sem abri-los;

3 - Retire o pacotinho de cartas-desafio que acompanha o kit;

4 - Cada pacotinho esta numerado. Siga as orientacfes do desafio de acordo com a
numeracdo das cartinhas:

Ex.: 1A, 2A, 3A, 4A, 5A... ou 1B, 2B, 3B, 4B, 5B... & assim sucessivamente;

5 - Responda aos desafios para avancar nas etapas;

6 - A cada desafio, vocé podera conferir se sua resposta esta correta ou incorreta e, ao
final do percurso, tera em mdos uma personagem ou um/a autor/a da literatura.

Atenciosamente,

Marissol Cavalcanti - pesquisadora em mediacdo literaria e formacao de mediadores de
« » |eitura literaria na perspectiva do letramento literario.
.o

1B - Estamos iniciando uma aventura pelo universo dos contos. Para o nosso desafio
de hoje, escolhi uma personagem da literatura classica universal. Ela é conhecida em ..
diferentes culturas. Trata-se de uma personagem icdnica por suas diversas
habilidades — e a narrativa oral &€ uma delas.

E claro que vocé ainda ndo sabe de quem estou falando, mas, aos poucos, ira
descobrir.

Comecemos com a seguinte informacao:

A obra em questdo foi traduzida e adaptada em varias linguas. As raizes mais antigas
dessa historia sdo diversas e resultam de uma fusdo de tradi¢des narrativas de varias
culturas antigas, principalmente da india, da Pérsia e do mundo &rabe, moldadas e
transmitidas ao longo dos séculos.
A origem dessa obra remonta a india, onde tradices orais eram amplamente
valorizadas, contendo elementos de sabedoria e ensinamentos morais que circulavam
desde tempos antigos.
Tahan (2015, p. 13) afirma que “mais do que gualquer outro povo, os arabes revelam
verdadeira fascinacdo pelas histérias e pelas lendas no dominio da poesia”. O autor
diz ainda que “antes das transformacdes sociais ocorridas nas terras do Oriente, ndo
havia aldeia arabe gue ndo tivesse seu contador de histdrias”. Segundo ele, os
contadores reuniam-se em verdadeiros “sindicatos”, e cada corporacdo era dirigida
por um deles, de maior prestigio e autoridade, que tinha o titulo de cheik-el-medah.
.. Trazemos essa informacdo porque a personagem da qual estamos falando era uma
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Tudo comegou com a tradicdo oral. Vocé sabe o que é7 Escolha uma das opcdes

abaixo:

a) E o que conhecemos por meio de livros que lemos e estudamos. Nela, a
transmissdo do conhecimento se dé por meio da leitura e do registro escrito, tendo a

finalidade de reproducao do conhecimento.

b) E a cultura material transmitida por meio de suportes diversos: livros, periddicos,

podcasts, documentarios etc.

¢) E a cultura imaterial transmitida oralmente de uma geracdo para outra e tem como
finalidade a perpetuacdo de uma memdria coletiva. As mensagens e histdrias sao
verbalmente transmitidas em discurso ou cancdo e podem assumir a forma, por

exemplo, de contos, provérbios, cangdes ou canticos.

_ Discusséo rapida (grupo):
Vocé ja utilizou a oralidade em praticas pedagdgicas?

2B - Se vocé escolheu a opcdo “C’, acertou! Agora pode abrir o conteddo do
pacotinho de niimero 1 para descobrir o que ha dentro dele e, em seguida, colocar
0 acessorio para compor a personagem. Se ndo acertou, ndo abra nenhum
pacotinho e siga para o proximo desafio.

Sigamos com © percurso...

Lembra que eu disse anteriormente que a obra da qual estamos falando foi
traduzida e depois adaptada? A primeira versdo chegou ao Ocidente por meio da
traducdo de um arabista francés. Trata-se de uma traducdo considerada
problematica por varios motivos, apesar de sua popularidade e da contribuicdo
significativa para a disseminagdo da obra no Ocidente.

O filélogo francés ndo apenas traduziu o texto, mas também o adaptou e incluiu
novos contos, alterando substancialmente a natureza da obra original. Entre os
principais pontos problematicos estdo: adicdo de contos ndo  originais;
intervengdes e simplificagdes culturais; mudancas no tom e na estrutura narrativa;
introducdo de esteredtipos orientalistas; e a criacdo de um padrao problematico
para traducdes posteriores.

Segundo Tahan (2015, p. 16), a obra em questdo, em sua forma completa, ndo é
indicada para criancas ou adolescentes. O autor salienta que ela foi escrita para
divertir adultos e menciona caracteristicas que a tornam inadequada ao publico
infantojuvenil, como anedotas brejeiras e pornograficas, bem como episddios
fantasticos e obscenos. Sugiro a leitura, em grupo, de um trecho da obra Livro das
Mil e Uma Noites de Jarouche (2017, p. 45) para refletirem sobre a
adequacdo/inadequacao.
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Ha uma diferenca entre traducdo e adaptacdo.
Discuta em grupo e a seguir escolha uma das op¢ées para traducdo:

a) E concebida como um texto reescrito, uma adequacdo da obra para publicacdo ou
divulgacdo a um publico diferente do inicialmente pretendido, ou por meio de uma forma
diferente do original.

b) O significado basico da traducdo é escrever, a partir de um texto-base em
uma lingua, um novo texto em outro idioma, mas essa tarefa ndo se resume
a um fazer mecéanico. Consiste em dominar, além da gramatica, a cultura
associada a duas ou mais linguas.

) A traducdo é uma atividade técnica, na qual o tradutor interpreta a obra e
faz uma adequacdo para outra lingua.

. Desafio colaborativo
Por que uma traducéo pode alterar o sentido da obra?

3B - Se vocé respondeu que a alternativa “b” € a correta para a denominacdo de - _ N
traducdo, acertou. Pode abrir o pacotinho de nimero 2 e colocar o acessorio para =+
dar continuidade a composicdo da personagem. Se respondeu que € a opcao “a”, .
ndo abra nenhum pacotinho, mas siga adiante nos desafios. A opcdo “a” refere-se

ao conceito de adaptacdo.

Agora vamos para o proximo desafio.

Vimos que tudo comegou com a tradicdo oral e que, posteriormente, as obras
chegaram aos povos do mundo inteiro por meio de adaptacdes ou tradugdes.
Apesar de provavelmente ja existir antes de ser publicada em livro, foi a partir da
primeira publicacdo que a historia ganhou o mundo e as mais diversas versdes.

Vocé acha que a primeira traducdo, em sua versdo francesa, foi publicada quando?
Escolha uma das seguintes opgdes:

a) Entre 1804 e 1817.

b) Entre 1504 e 1517.
c) Entre 1704 e 1717.
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4B - Se vocé disse que a opcao certa é a “c", acertou. Pode abrir o pacotinho de
numero 3B e descobrir o que ha dentro dele. Depois, coloque o acessdrio para dar ..
continuidade & composicdo da personagem. Se ndo acertou, espere mais um pouco e
pague uma prenda escolhida pelo grupo. As opgdes de prenda estdo no verso desta
cartinha. ApGs a prenda, avance para o desafio de numero 5B.

Essa € facil!

Agora vocé j& sabe que essa histdria foi publicada pela primeira vez entre 1704 e
1717. Eu disse que a primeira traducao foi realizada por um filélogo arabista francés,
lembra? Ele nasceu em 1646, filho de pais pobres que residiam em uma pequena
aldeia da Picardia. Morreu em 17 de fevereiro de 1715, aos 69 anos.

Muitos autores publicaram contos classicos, mas a primeira edicdo dessa obra foi
feita por esse autor francés. Vocé sabe dizer quem é? Conversem em grupo e depois
escolham uma das opgdes:

a) Charles Perrault.
b) Antoine Galland.
¢) La Fontaine.

. Pista desbloqueada
Ele adaptou e acrescentou historias a obra original.

5B - Isso mesmo! Quem traduziu pela primeira vez a obra classica da qual estamos
falando foi o fildlogo e arabista francés Antoine Galland. Ele era autor de diversas .
obras destinadas aos meios académicos. Os doze volumes da edi¢do original foram '
publicados ao longo de quatorze anos. Vinte reedicdes ao longo do século XVIII;
cinguenta e quatro reeedicdes entre 1811 e 1820. A época de Galland € a da reacdo
puritana, ou seja, dos Ultimos anos do reinado de Luiz XIV. Assim sendo, ele trata de
“arrumar” o texto, suprimindo as poesias, selecionando e organizando os contos de

acordo com a sua sensibilidade e gosto do seu publico nobre. Por isso, em sua

versdo desaparecem a oralidade e o aspecto popular do texto original.

Agora que vocé ja sabe de tudo isso, falemos sobre a personagem.

Conta-se que ela é ma das figuras mais fascinantes da literatura mundial. Conhecida
por sua inteligéncia, coragem e habilidade narrativa. Sua historia se desenrola em
um contexto cultural arabe e persa medieval, e suas caracteristicas nos revelam
muito sobre a importancia da narrativa como uma ferramenta de transformacao.
Essa personagem se voluntariou para ser a proxima esposa do rei Shahriar, um
monarca que, tomado pelo ressentimento e pela desilusdo, havia decidido executar
cada nova esposa apos a noite de ndpcias. Entretanto, a cada noite, ela contava uma
histéria fascinante para o rei, mas terminava o relato em um momento crucial. Ao
fazer isso, ela despertava nele o desejo de ouvir mais, adiando sua execucdo a cada
manha para descobrir o final da historia.
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Agora, vocé ja descobriu de quem estamos falando? Abra o pacotinho de ndmero

6B. Talvez ele te dé uma pista sobre ela.

| Discusséo final (grupo)
Como a narrativa pode ser uma ferramenta de
transformacao?

6B - Vocé esta chegando ao final da nossa breve jornada de formacdo literaria e ja
deve ter descoberto que estamos falando de Sherazade. Ela € a narradora da obra
As mil e uma noites. Uma das caracteristicas mais marcantes dessa obra é sua
estrutura em moldura (ou "narrativa em abismo"). A histéria principal envolve
Sherazade, que conta uma nova histéria ao rei Shahriar toda noite para adiar sua
execucdo. Dentro dessa narrativa central, cada noite Sherazade apresenta uma
nova historia, e muitas vezes essas historias contém outras historias, formando
uma rede de enredos entrelagcados. Essa estrutura em camadas permite uma
variedade imensa de temas e torna o texto flexivel e cativante.

Proponho, para aprofundamento e continuidade da sua formacdo literaria, a
leitura das versdes traduzidas por Antoine Galland e por Mamed Mustafa e, por
altimo, a leitura de uma versdo adaptada. Faca comparativos entre elas. Procure
buscar semelhancas e diferencas entre os textos. Assim, tera parametros de
escolha na hora de realizar mediagdes com o publico infantil.

Espero que tenha gostado da experiéncia.

Marissol Cavalcanti
Pesquisadora e formadora de mediadores literarios
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Kit C - Barba Azul

Cartas desafios — Kit C

sy, H
-
olal
Vocé esta prestes a iniciar uma missao formativa no universo da literatura.
O Formalitera é um kit de formacdo literaria gamificado, no qual vocé aprende
jogando, investigando e construindo sentidos coletivamente.

Essa proposta visa proporcionar aos docentes uma formacéo literaria no espaco
escolar de maneira ladica, interativa e prazerosa.

o D

Descobrir a identidade de uma personagem ou autor/a da literatura, ao mesmo
tempo em que amplia seus conhecimentos sobre:

* tradicdo oral

» traducdo e adaptacdo

+ circulacdo das obras literarias
* mediacdo de leitura
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O kit que vocé recebeu contém uma personagem da literatura infantil ou um/a autor/a.
Em meio a tantas histdrias que conhecemos, trata-se de alguém muito admirado e .
amplamente reconhecido.

0 seu desafio principal & descobrir quem € a personagem ou o/a autor/a do kit. Espero

que vocé goste da aventura e que aprenda bastante com esse recurso.

Agora, vamos seguir as instrugdes para descobrir de quem estamos falando?

1 - Retire todos os pacotinhos que estdo dentro da embalagem do kit;

2 - Disponha os pacotinhos em roda, sem abri-los;

3 - Retire o pacotinho de cartas-desafio que acompanha o kit;

4 - Cada pacotinho esta numerado. Siga as orientacdes do desafio de acordo com a
numeracdo das cartinhas:

Ex.: 1A, 2A, 3A, 4A, 5A... ou 1B, 2B, 3B. 4B, 5B... e assim sucessivamente;

5 - Responda aos desafios para avancar nas etapas;

6 - A cada desafio, vocé podera conferir se sua resposta esta correta ou incorreta e, ao
final do percurso, tera em maos uma personagem ou um/a autor/a da literatura.

Atenciosamente,

Marissol Cavalcanti - pesquisadora em mediacao literaria e formacao de mediadores de
« » |eitura literaria na perspectiva do letramento literario.
..

1C- Estamos iniciando uma aventura pelo universo dos contos. Antes de iniciarmos o
nosso percurso, gostaria de trazer uma curiosidade sobre um termo que vamos
utilizar ao longo do nosso desafio: "a personagem”. Este termo, "personagem"” & usado
sempre no género feminino tanto para se referir a figuras masculinas quanto
femininas por uma guestdo de norma gramatical da lingua portuguesa. A palavra
"personagem" vem do latim persona, que também era feminina e se referia a mascara
usada por atores na Antiguidade para representar diferentes papéis no teatro. Ao ser
incorporada ao portugués, a palavra manteve o género feminino e passou a designar
qualquer figura de uma narrativa ou obra dramatica, sem distin¢cdo quanto ao género
representado.

Para o nosso desafio de hoje, escolhi uma personagem masculina da literatura
classica universal. E conhecida em diferentes culturas. Trata-se de um homem rico e
misterioso, que esconde aspectos de sua verdadeira natureza por tras de uma
aparéncia respeitavel e poderosa. Uma das caracteristicas mais marcantes & seu
comportamento controlador e possessivo. Ele escolhe cuidadosamente suas esposas
e, apos o casamento, impde uma regra rigida sobre o que ela pode ou nao fazer
dentro de sua casa. Quando ele entrega todas as chaves a esposa e ordena que ela
jamais entre em um certo quarto, sua exigéncia atua como um teste de obediéncia e
. submissdo. Ndo se sabe precisar, na verdade, a origem deste conto, mas acredita-se
So. que surgiu muito antigamente e que foi publicado pela primeira vez em francés por
< +um certo admirador de contos.
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Tudo comegou com a tradicdo oral. Vocé sabe o que é7 Escolha uma das opgdes
abaixo:

a) E o que conhecemos por meio de livros que lemos e estudamos. Nela, a
transmissdo do conhecimento se da por meio da leitura e registro escrito, tendo a
finalidade de reproducdo do conhecimento.

b) E a cultura material transmitida por meio de suportes diversos: livros, periddicos,
podcast, documentarios, etc.

¢) E a cultura imaterial transmitida oralmente de uma geracdo para outra e tem como
finalidade a perpetuacdo de uma memoria coletiva. As mensagens e histdrias sdo
verbalmente transmitidas em discurso ou cancdo e podem tomar a forma, por
exemplo, de contos, provérbios, cangdes ou canticos.

_ Discusséo rapida (grupo):
Vocé ja utilizou a oralidade em praticas pedagdgicas?

2C - Se vocé escolheu a opgdo “c” acertou! Agora pode abrir o conteddo do
pacotinho de ndmero 1 para saber o que tem dentro dele e depois cologue o
acessorio no corpo-base para iniciar a composicdo da personagem. Se ndo acertou,
ndo abra nenhum pacotinho e siga para o proximo desafio.

Sigamos com O percurso...

Lembra que eu disse anteriormente que a obra da qual estamos falando foi
traduzida e depois adaptada? A primeira versdo & uma combinacdo intrigante de
elementos folcldricos e possivelmente histdricos, que foi sistematizada pela
primeira vez na forma literaria de um certo autor francés, em sua colecdo de
contos intitulada Histéria ou contos do tempo passado com moralidades. Esse
conto, como muitos da tradicdo oral europeia, explora temas de curiosidade,
transgressdo e punicdo, e remonta a narrativas ancestrais que advertiam sobre os
perigos ocultos e as consequéncias de quebrar tabus. Historicamente, duas figuras
principais sdo associadas a personagem da qual estamos falando: Gilles de Rais -
um nobre francés do século XV que foi condenado por assassinatos em série e
praticas ocultistas e Conomor, o Maldito - uma figura folclérica da Bretanha, que
teria sido um governante violento e cruel conhecido por matar suas esposas ao
pressentir que elas poderiam engravidar de um herdeiro. Entretanto, esses
aspectos podem ser conhecidos por vocé se fizer um estudo mais profundo sobre
a obra. Agora, gostaria de esclarecer que ha uma diferenca entre traducdo e
adaptacdo.
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Vamos descobrir essa diferenca juntos? Escolha uma das opc¢des para tradugdo:

a) £ concebida como um texto reescrito, uma adequacdo da obra para publicacdo ou
divulgacdo a um publico diferente do inicialmente pretendido, ou através de uma forma
diferente do original.

b) O significado basico da traducdo é escrever, a partir de um texto-base em uma lingua,
um novo texto em outro idioma, mas essa tarefa ndo se resume a um fazer mecanico.
Consiste em dominar, além da gramatica, a cultura associada a duas ou mais linguas.

c) A traducdo & uma atividade técnica, na qual o tradutor interpreta a cbra e faz uma
adequacdo para uma outra lingua.

. Desafio colaborativo
Por que uma tradugéo pode alterar o sentido da obra?

3C - Se vocé respondeu que a alternativa “b” € a correta para a denominacdo de * ¢
traducdo, acertou. Pode abrir o pacotinho de ndmero 2C e colocar o acessorio no

corpo-base. Se respondeu que € a opcdo “a” ou “c” ndo abra nenhum pacotinho, "
mas siga adiante nos desafios. Saiba que a opcdo "a” se refere ao conceito de
adaptacao.

Agora vamos para o proximo desafio.

Conta-se que o autor, aos 67 anos, perdeu 0 seu posto como secretario. Seu
interesse pelos contos surgiu em um momento de mudanca pessoal e profissional.
Ja aposentado e em busca de novos projetos, voltou-se para as historias populares
e folcloricas que ouviu na infancia e que eram contadas entre as classes populares
francesas. Inspirado por essas narrativas orais, viu a oportunidade de transforma-
las em literatura escrita, direcionando-as especialmente para o publico das cortes e
da burguesia que se formava na Franca de Luis XIV. Foi a partir da primeira
publicacdo que essa histdria ganhou o mundo e as mais diversas versdes.

Viocé acha que a primeira traducdo, em sua versdo francesa, foi publicada quando?
Escolha uma das seguintes opc¢des:

N a) Entre 1804 e 1817.
b) Entre 1504 & 1517.
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4C- Se vocé disse que a opgdo certa € a “c”, acertou. Pode abrir o pacotinho de T X
ndmero 3B e descobrir o que ha dentro dele. Depois, coloque o acessorio para dar el
continuidade & composicdo da personagem. Se ndo acertou, espere mais um pouco e

pague uma prenda escolhida pelo grupo. As opcdes de prenda estdo no verso desta
cartinha. Apds a prenda, avance para o desafio de niumero 5B.

Essa é facil!

Agora vocé ja sabe que essa historia foi publicada pela primeira vez em 1967. Varios
autores publicaram contos classicos, mas lembra que a primeira edicdo dessa histéria
foi feita por um autor francés?

Esse autor foi o pioneiro ao transformar contos da tradicdo oral europeia em
literatura escrita, preservando e adaptando esses relatos para um publico leitor, o
que ajudou a consolidar a tradicdo dos contos de fadas na literatura infantil e adulta.
Embora, tenha sido o primeiro a registrar a obra em forma literaria, outros autores
também revisitaram o conto e reinterpretaram seu contetido ao longo dos séculos.
Entre eles estdo: Os Irmdos Grimm (1812). Eles publicaram historias com temas
similares de proibicdo e transgressdo; Anatole France escreveu uma versdo satirica e
mais cdmica subvertendo o tom sombrio do original e, por fim, Angela Carter, no
século XX, a autora britdnica incluiu uma releitura transformou o conto em uma
narrativa feminista que explora os aspectos psicolégicos e sociais do casamento, do

. controle e da opressdo.

Mas... tratemos particularmente desse autor. Vocé sabe de quem estamos falando?
Logo abaixo deixo trés opcdes. Um deles escreveu a histdria pela primeira vez.

Muitos autores publicaram contos classicos, mas a primeira edicdo dessa obra foi
feita por esse autor francés. Vocé sabe dizer quem é? Conversem em grupo e depois
escolham uma das opcdes:

a) Charles Perrault.
b) Antoine Galland.
c) La Fontaine.

. Pista desbloqueada

Ele adaptou e acrescentou histérias a obra original.
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5C - Isso mesmo! Quem publicou pela primeira vez o conto classico do qual estamos
falando foi o autor francés Charles Perrault, um nobre que coletava histarias. Em
1697, com quase 70, Charles Perrault passou a registrar as historias ou contos da
memaria popular. Ao dar um acabamento literario a esse tipo de historia, estava
criando um novo género da literatura, o “conto de fadas”.

O livro, publicado no dia 11 de janeiro de 1697, ficou conhecido como “Contos da
mde gansa” e reunia diversas historias. Entre elas, Chapeuzinho Vermelho, A Bela
Adormecida, A Gata Borralheira, O Barba Azul, O Gato de Botas, As Fadas e o
Pequeno Polegar. Essas historias eram encerradas em em forma de poesia,
contendo sempre uma “licdo de moral”.

Agora que voce ja sabe de tudo isso, falemos sobre a personagem.

Considerado uma figura misteriosa e perturbadora com uma aparéncia marcante
qgue reflete sua natureza sombria. Sua caracteristica fisica mais evidente & uma
barba de um azul profundo e incomum, o que imediatamente o torna diferente dos
outros e pode representar tanto seu mistério quanto sua estranheza. Essa cor de
barba, associada ao inusitado e ao antinatural, contribui para a atmosfera sinistra
que ele carrega.

Ele € geralmente descrito como um homem grande e corpulento, com uma
presenca fisica que imp&e medo e autoridade. Sua postura é altiva e ameacadora, o
que se combina com uma expressdao de frieza, olhos que podem parecer
impiedosos e uma rigidez que sugere um homem acostumado a controlar e
intimidar. Mesmo suas roupas refletem sua posicdo de nobreza e riqueza, com
mantos e tecidos finos que escondem sua verdadeira natureza violenta e cruel.

Agora, vocé ja descobriu de quem estamos falando? Abra o pacotinho de ndmero
6C. Talvez ele te d& uma pista sobre ela.

| Discusséo final (grupo)
Como a narrativa pode ser uma ferramenta de
transformacdo?
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6C - Vocé esta chegando ao final da nossa breve jornada de formacdo literaria e ja
deve ter descoberto que estamos falando da personagem Barba Azul que da nome
a conto. Esse conto é originalmente associado a Charles Perrault, que o incluiu em
sua coletanea Histoires ou contes du temps passé (1697). Perrault foi pioneiro na
formalizacdo de contos de fadas como literatura infantil na Franca, e Barba-Azul é
uma de suas obras mais emblematicas.

Mossa personagem foi revelada, mas o percurso formativo ndo se encerra agui. O
processo de formagdo continuada € continuo e se renova a cada nova experiéncia.
Pensando nisso, foram desenvolvidos diferentes kits pedagégicos, cada um
centrado em personagens e autores(as) da literatura, com o objetivo de ampliar o
repertorio literario e fortalecer a mediacdo nas escolas.

O kit Formalitera foi concebido para sensibilizar gestores, professores e demais
profissionais da educacdo sobre a importancia de escolarizar a literatura de forma
consciente e qualificada. Para isso, & essencial conhecer profundamente o objeto
da mediacdo, as narrativas, seus autores e autoras, e apropriar-se do
conhecimento literario como base para uma mediacdo significativa, critica e
sensivel no contexto escolar.

Espero que tenha gostado da experiéncia.

Marissol Cavalcanti
Pesquisadora e formadora de mediadores literarios
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APENDICE D - COLETA DE FEEDBACK

“Formacao de docentes mediadores
de leitura na perspectiva do
letramento literario: possibilidades e

desafios na utilizacao do kit
Formalitera"” - Coleta de feedback

Caro(a) participante,

Agradecemos pela sua participag@o nas oficinas de formagdo em mediagao de leitura
literaria utilizando o recurso Kit Formalitera. Para que possamos avaliar e melhorar
futuras formagdes, pedimos gentilmente que responda 4s sequintes perguntas de
feedback sobre sua experiéncia.

¥ Indica u

1. Avalie as afirmativas 1 e 2 e escolha a opgéo que considerar mais adequada: *

1- Eu compreendi as cartas desafio de forma muito facil.

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo plenamente

M&o concordo nem discordo
Discordo

Discordo plenamente
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3.

4,

2- As cartas desafio apresentaram questées relevantes para meu entendimento
dos aspectos relacionados 2 literatura e ao género literario Contos de fadas
(origem, transmissao oral, caracteristicas, tradugao e adaptagéo, variagoes...)

Marcar apenas uma oval.

| Concordo

) Concordo plenamente

) N&o concordo nem discordo
) Discordo

) Discordo plenamente

3 - Quais foram os principais desafios encontrados ao participar do jogo
utilizando o kit FormalLitera?

4 - Vocé considera que o kit FormalLitera cumpre a fungéo de formar
brincando? Explique ou dé exemplos.
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APENDICE E — ROTEIRO DE OBSERVACAO PARA REGISTRO EM DIARIO DE

BORDO
Data: / /2024.
Instituicio: ( )1 ()
Local: ( ) Biblioteca escolar ( ) Sala de leitura

Turmac(s)/Série(s): 1°ano ( ) 2°ano () 3°ano () 4° ano ( ) 5% ano ( )

Numero de participantes:

Kit Formalitera utilizado: B( ) C( )
Duracio da sessdo: 25 min.
Pesquisador(a): Marissol Ferreira Batista Cavalcanti

Tipo de observaciao: () Participante ( ) Nao Participante

Categoria I — Contexto e Organizac¢io

Objetivo da observacgio:

Analisar variaveis externas que influenciam o processo formativo.
Perguntas orientadoras do roteiro:

e Como o espaco fisico foi organizado para a oficina?

e Houve interrupgdes externas? Quais? Com que frequéncia?
e (O ambiente favoreceu ou dificultou a concentragao?

e O tempo previsto foi suficiente? Houve ajustes?

e As docentes demonstraram preocupacao com o horario?
Campos de registro:

e Foco/elementos observados
e Descricao do fendmeno (dados brutos)

e (Observagoes iniciais do pesquisador (sem inferéncia)
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Categoria II — Interaciio e Engajamento (Gamificac¢io)

Objetivo da observacio:

Analisar o envolvimento afetivo, comportamental e ludico das participantes.
Perguntas orientadoras:

e Quais foram as reagdes iniciais ao kit?

e Houve curiosidade, receio, ansiedade, entusiasmo?

e Como ocorreu a interagdo entre as duplas?

e As respostas foram impulsivas ou reflexivas?

e Como se deu o manuseio do boneco e dos acessorios?

e Surgiram gestos de afetividade ou referéncias a infancia?
Campos de registro:

e Reacdes verbais e nao verbais
e Interacdes entre as participantes

e Falas espontaneas relevantes
Categoria III — Conteudo e Formacao Literaria

Objetivo da observacgio:

Compreender como os saberes literarios s3o mobilizados, tensionados ou ampliados.
Perguntas orientadoras:

® As docentes mobilizam conhecimentos prévios?

e Ha formulacdo e reformulagdo de hipoteses?

e Reconhecem conceitos literarios, autoria e origem dos contos?
e Surgem dificuldades conceituais?

e Ha interesse em aprofundamento apos o jogo?
Campos de registro:

e [Estratégias cognitivas observadas
e Dificuldades explicitas

e Indicios de aprendizagem e curiosidade intelectual
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Categoria IV — Desafios e Obstaculos

Objetivo da observacio:

Identificar entraves metodoldgicos e operacionais da proposta.
Perguntas orientadoras:

e Quais dificuldades as participantes verbalizam?

e O tempo foi percebido como limitador?

e Os enunciados foram compreendidos com facilidade?
e Houve necessidade de intervencao da pesquisadora?

e O ritmo da gamificacdo precisou ser ajustado?
Campos de registro:

e Tipos de dificuldades
e Reacdes emocionais (ansiedade, frustracao)

e Momentos de intervencao do pesquisador
Categoria V — Sintese do Observador (Pesquisador)

Objetivo da observacgao:

Produzir uma leitura interpretativa global do momento formativo.
Perguntas orientadoras:

e O kit cumpriu sua funcao formativa?

e A proposta de “formar brincando” mostrou-se eficaz?
e Houve deslocamentos na postura docente?

e Que indicios de transformacao ou reflexdo emergiram?

e Que aspectos podem ser aprimorados no kit ou na dindmica?
Campos de registro:

e Avaliacdo global do momento
e Relagdo com os objetivos da pesquisa

e Insights analiticos preliminares

Orientac¢oes para o preenchimento dos campos observados
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e O campo “Dados Brutos / Registro Descritivo” deve priorizar descrigdes objetivas,
falas literais, gestos e acontecimentos observaveis, evitando inferéncias;

e O campo “Interpretagdo Tedrico-Analitica” deve ser preenchido preferencialmente
apos a oficina, articulando os dados observados aos objetivos da pesquisa € ao
referencial tedrico.

e As categorias devem ser preenchidas mesmo quando nao houver ocorréncia

significativa, registrando-se, nesses casos, a auséncia do fenomeno observado.
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Apéndice F - Quadro Analitico de Observacio para registro em Diario de Bordo

Categoria de Foco / Elementos de Dados Brutos / Interpretacao

Observacao Registro Registro Descritivo [Teorico-Analitica
(Fendmeno (Analise e Impacto)
Observado)

I. Contexto e Ambiente educacional

Organizacio (espago fisico,

organizacao do local)

Interrupgoes externas
(entrada de pessoas,
ruidos, deslocamentos)

Gestao do tempo
pedagogico (duragdo da
sessdo, adequagdo ao
cronograma)

Condigdes de realizagao
da oficina nos horarios de
modulo docente

I1. Interacio e Reagdes iniciais ao kit
Engajamento (verbais e ndo verbais)
(Gamificac¢ao)

Nivel de curiosidade,
surpresa ou receio frente
aos desafios

Dinamica de interacao
entre as participantes
(cooperacao, didlogo)

Manuseio dos
componentes do kit
(boneco e acessorios)
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Evocagao de memorias
afetivas e dimensao do
brincar

III. Conteudo e  |Mobilizagdo de
Formaciao conhecimentos prévios
Literaria

Formulagao e
reformulacao de hipoteses
durante os desafios

Identificag¢do de conceitos
literarios, autoria e origem
dos contos

Dificuldades conceituais
evidenciadas

Interesse em
aprofundamento teérico
ou ampliacao do
repertorio literario

IV. Desafios e Dificuldades relatadas
Obstaculos pelas participantes

Adequagdo do tempo para
leitura e resolucao dos
desafios

Compreensao dos
enunciados das cartinhas

Necessidade de
intervencoes do
pesquisador

Ansiedade, pressao ou
desconforto durante a
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gamificacao

V. Sintese do
Observador
(Pesquisador)

Avaliagao da efetividade
formativa do kit (“formar

brincando”)

Impacto geral do

momento gamificado

de postura docente

Indicios de deslocamento

Reconhecimento de
fragilidades nas praticas
de mediagao da leitura

Sugestoes de

aprimoramento do kit, do
manual ou da dindmica

Falas significativas
(citagOes diretas)

Sintese dos registros e das analises realizadas com os dois grupos participantes no diario de

bordo.

Categoria de
Observacao

Foco/Elementos de
Registro

Dados Brutos/Registro
Descritivo (O Fenomeno)

Interpretaciao tedrico-
analitica (Analise e
Impacto)

I. Contexto e
Organizacgao

Aplicagdo de
momentos gamificados
no ambiente das
institui¢oes I e II.

Ambas as institui¢oes
organizaram um espaco

especifico, mas houve livre

acesso de outros
funcionarios ao local,

resultando em interrupgdes.

As interrupgdes
quebraram o ritmo do
trabalho, desviando a
atencao e exigindo
retomadas constantes
dos desafios, além de
um esforco adicional
para reorganizar a
concentracao do grupo.
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Participantes Docentes
das institui¢oes I e II.

As docentes demonstraram
curiosidade e disposicao
para interagir com o
recurso. A dinamica foi
marcada por interrupgdes
que exigiram retomadas
constantes da leitura e
interpretagdo dos desafios.

A participacao ativa dos
docentes demonstrou o
envolvimento da dupla
durante o processo de
gamificacdo, apesar dos
fatores externos
(interrupcdes de pessoas
externas durante a
conducao da atividade)
comprometerem o ritmo
da gamificagdo.

Tempo e Ambiente
(Duragao total da
sessdo; Local de
aplicacao).

O cronograma precisou ser
ajustado para um Unico
encontro sequencial de
aproximadamente vinte e
cinco minutos. As docentes
consultavam o relégio,
preocupadas em retornar as
suas turmas no horario
previsto. O encontro foi
marcado por interrupgdes
constantes causadas pela
entrada de outros
funcionarios.

A redugdo de tempo
comprometeu as trocas
entre as participantes e
dificultou uma imersao
mais profunda nos
desafios. As
interrupgoes
prejudicaram a
concentragdo durante a
gamificacao.

Kits Formalitera (kit
aplicado).

Foram utilizados o Kit B —
Sherazade e o Kit C — O
Barba Azul. A escolha
ocorreu por representarem
figuras icOnicas da
literatura, ainda pouco
exploradas nas mediagdes
realizadas em bibliotecas
escolares.

A selecao objetivou
abordar figuras cuja
narrativa ¢ percebida
como inadequada ou
polémica para o
contexto escolar, ou
cujo desconhecimento
por parte dos
mediadores ¢ alto.

11. Interacao e
Engajamento
(Gamificacao)

Resposta Inicial ao
Recurso (Reagoes
iniciais verbais e ndo
verbais; nivel de
curiosidade).

As reagoes iniciais foram
marcadas pela curiosidade
e surpresa ao verem um
corpo de boneco sem
aderecos, capaz de
representar tanto
personagens femininas
quanto masculinas da
literatura. Surgiu uma certa
ansiedade em descobrir
quem seria a personagem.
As docentes se antecipavam
nas respostas com base
apenas nos primeiros
elementos visuais.

A ansiedade em
descobrir a personagem
permeou parte da
dindmica. A
antecipacao
comprometeu
descobertas importantes
que poderiam surgir nas
etapas seguintes.
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II1. Contetido |Abordagem dos Reacdes constantes de A surpresa demonstra a
e Formacdo |Desafios (Uso de surpresa diante de cada eficacia do kit em
Literaria conhecimento prévio; |[nova informagao sobre a  |apresentar elementos
busca por pistas; historia, a personagem ou o [formativos
formulacdo de contexto sociocultural. As |desconhecidos. O receio
hipoteses). docentes mobilizavam de errar e a dificuldade
conhecimentos prévios, de compreensdo dos
discutiam e revisavam enunciados indicaram
hipdteses. Interrompiam a |ansiedade e a
atividade para reler os complexidade do
enunciados e tentar conteudo registrado.
esclarecer o sentido do que
estava escrito.
Conhecimento Os docentes revelaram Esse aspecto,
Literario Aplicado dificuldade em reconhecer |frequentemente

(Identificar se nogdes
sobre literatura,
autores, origens dos
contos foram
mobilizadas).

conceitos literarios, assim
como em identificar
informacodes sobre autores e
a origem dos contos.

mencionado por elas
durante as oficinas,
evidenciou um
desconforto decorrente
das lacunas em seus

conhecimentos.
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Reflexdo Pos-Jogo
(Percepgao das
participantes sobre o
aprendizado; desejo de
reler ou ler novas
obras).

Os docentes expressaram o
desejo de aprofundar seus
conhecimentos sobre as
narrativas e seus contextos.
Solicitaram indicacoes de
leitura que possibilitassem
a ampliacdo de seu
repertorio literario ao
término da proposta
gamificada.

O percurso dos desafios
revelou elementos da
literatura até entao
desconhecidos,
demonstrando a
efetividade formativa
do kit ao despertar a
vontade de
aprofundamento
(ampliagao de
repertorio).

IV. Desafios e
Obstaculos

Dificuldades na
Aplicacdo (Registro
das dificuldades
encontradas pelas
participantes).

Os docentes relataram
dificuldade em assimilar o
contetido dos desafios e
elaborar as respostas no
tempo previsto (25
minutos). Pontuaram que
alguns enunciados eram
extensos.

A limitacdo de tempo
prejudicou o raciocinio
¢ a assimilacdo das
informacdes contidas
nos desafios. Apesar da
dificuldade, elas
destacaram que os
desafios eram
instrutivos e continham
informacgdes
importantes.

Ritmo e Tempo
(Registrar se o tempo
de gamificagdo foi
suficiente).

Os docentes evidenciaram
ansiedade por meio de
expressoes e gestos, e pela
verbalizacao da dificuldade
em participar de forma
tranquila.

A limitacdo de tempo
comprometeu a
tranquilidade necessaria
para a imersao na
gamificacao.

V. Sintese do
Observador
(Pesquisador)

Cumprimento da
Funcao (Avaliagao
preliminar sobre se o
kit cumpriu a funcao
de "formar
brincando").

Percepcdo de que o kit
potencial formativo.

Sua efetividade
dependeria de uma
aplicacdo processual e
gradativa, inserida em
acoes formativas
planejadas e
desenvolvidas ao longo
do ano letivo.

Postura Docente
(Anotagdes sobre a
postura dos
professores; sinais de
transformacao de
postura).

Professores demonstraram
interesse ao solicitarem
acesso a materiais
adicionais, como livros
literarios e obras sobre
mediacdo. Expressaram
incomodo em relagdo a
forma como vinham
conduzindo suas praticas.

Houve um
reconhecimento de que
as praticas atuais se
distanciam das
percepgdes suscitadas
por meio das
abordagens gamificadas
que valorizam a frui¢ao
estética e a experiéncia
de sentidos.
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Pontos de Destaque
(Registro de fala
relevante que
contribuiu para a
analise qualitativa dos
dados).

Citacoes diretas: "Nossa,
eu ndo sabia nada do que
estd presente nos desafios!
Que por exemplo, ha uma
diferenga entre historias
adaptadas e traduzidas...".
"Vocé me emprestaria os
livros que utilizou para
fazer os desafios das
cartinhas?".

"Achei que aprender de
forma ludica foi muito
divertido e instrutivo".

Estas falas reforgam a
importancia do kit na
revelacao de lacunas de
conhecimento e a
relevancia da
abordagem ludica na
formagao, contribuindo
diretamente para a
andlise qualitativa dos
dados.

Fonte: dados originais da pesquisa.
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APENDICE G - TCLE

CERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé ezt zendo convidado(a) a participar da pesguiza intitulada “Formacdo de docembes
mediadores de leitura na perspectiva do letramento literario: pozsibilidades e desafios na utili:'.:ll:ﬁn
do kit Eormalifera’, sob 2 responszbilidade das pesguizadoraz Blawra Sueco Jaesana, Cordula
(pe=quisadaora principal) e Marizsol Ferreira Eatista Cavalcanti (pesquizadora aszistente].

Mesta pesguiza mos estamos buscande investizar 2 implementacdo do kit Fommaldiesa,
identificands sras possibilidades & desafios, como wm recurso parz 2 formapdo de docentes madiadares de
leitara literaria.

0 TemuoFegistro de Consentimento Livte & Esclarecido est2 zendo obtido pelas pesquizadoras
Mara Sneco Masgaps Cordula (peaquisadora principal) e Diarizsol Ferreira Batistz Cavalcamt
(peaquisadora assiztents) mo meés de outubro amtes da colsta de dados da pesouiza.

Amres de concordar em participar da pesquisa, vocd pode entrar em contsto conosco Malra Sueco
Maggara Cardula (pesquizadora principal) e harizsol Farreira Batista Cavalcant (pesguizadorz aszistente)
para discutir as informagdes do estado.

Faremas o convite para participacdo na pesquisa primeirameants, por maio de rennio 1 sar realizads
com g2 docentes das duas instituicdes. Mesza reunido, ratarsmos sobre os objetivos & 2 metodologia da
pesquiza com & leinoa do Tenmo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), e posteriormants,
fixaremos o convite'cartaz na sala dos profissares das duas instituiches participantes: Instituto Tereza Valse
DPangelling @ Ezcola Mavegantes, formalizando assim, o convite participacds na peaguisa.

Voo tem o tempo que for naceszario para decidir se quer ou ndo participar da pesquisa (conforme
item TW da Resohupdio n° 466:2012 ou Capimlo. 11T dz Fesolucdo »° 310/2016). Os dados serdo coletados
a CApo Sntre os messy de oumibro 2 dezsrmbra de 2024,

Mz ma participacio, vocd serz convidado(g) a participar das w8z atapas da pesguiza: 2) etapz 1,
eutrevista individual gue serd gravada por meio de fudio e terd uma durzgEo aproximada da 30 2 43 min
A entrevista gravada serd transcritz por meio de sistema sntomatico de transcrigdo; b) etzpa 2, zplicacio de
quastionirio eletronico por meio do Google Eomms no qual sari convidado(a) a responder alzurmas questdes
relacionadas a literatirs, mediscSo literaria & experiéncias da leinms; ¢} etapa 3, mplemantacdo de oficinas
de formagio de mediadores de leitara literaria ntilizando o kit Fonmaldtera, (2 encontros de formagdo de
40min z 1h), com splicagio de fonmulario de avaliagdo das oficinas pos oficina. Durants o= encontros de
formacdo, a pesquisadors assistents presnchera um dizrio de bordo o gual sexdo ragiztradss as observapdes
z0'%re o mareento de jogo formagSo.

A etapa com 2 aplicacdo de QUESTICHAFRIO E COLETA DE FEEDEACE POS-OFICTTA
constars de preenchimente de formulério slerdnice no qusl vecd, participants, acessara o formmlario por
meio de dispositivos eletrfnicos (ce]u].a: t:aJ:l]e‘r7 notzhook..) e rezlizars todo o processo em ambiente
privado 2o qual a: pesquiszdoras nio estario presentes. Convém ressaltar que nio precizarip identificar-se
& oo e-mzils ndo serdo colstados paramtinds assim, o sigilo e participagdo no estudo.

Todos os dados coletades serdo armarzenados em zistema seguro, protegide por semha. Apenas
membros da equips de pesquiza (pasquizadora principal e azzistente) 19\![?:0 acesso 3oz dados brotos.

Apds o Erming dz pesquiza & de todas as andlises mecessdrizs, serdo realizados hackups das
informagdes coletadas para que os dados armazsnados em nuvem sajam retivados da internes e armazenados
no computador da pesquisadora principal, cujo aceszo é realizado por meio de zenha peszoal. Apds 2
transferéncia dos dados para o dispositivo seguro e restrito 4s pesguizadorss, os dados em mivem serdp
apzgzados, impozsibilitands a recuperacio das informagfes.

Para participagio neszas etapas de pesquisa serd fixado, na sala dos profezzores das duas institwicdes,
cartaz/comvite com o link do questiondvio. A sua participagio como docente regents do Ensine Fndamental
1 e enrusiastas dz area da leiturs e educagdo & findarnental para o suceszo deste estodo, & por isso, Comtarmos
comm 2 suz valiosa contribuicio.

Vocd termn o direito de ndo respondsr 2 gualguer guestSo, zem necessidzds de explicacdo ou
justificativa para tal.

Vocd nin terd nenhum gasto nem ganha financeiro por pan:ir_ipfrna pesouiza. .

IMos, pesgquizadores, atendaremios 2@ ariemtagoss das Besolugoes n® 46620012, Capinulo 3T, Ttem
HLI:fen® 510v2014, Capitulo VI, Art. 28: IV - manter oz dados da pesquiza em arquiva, fizico uud.lg,'l.ta],
=0 nozza guarda e respnnsahmdad&, purmpmﬂdﬂ minimo de 5 {cinco) apos apos o teomino da peaguisa
Informsmos que 93 arguives da gravacio de enirevistas (efapa 1) zardp mantidos mesmo dapoiz de
transcritzs, sendo tomadzs as medidas possiveiz e cabiveis para a manuntencdo do sizgile por tempo

E comprommiszo das pesguisadoras responsavel e zazistente a divalgagdo dos resultados da peaquisa,
ey formate acesztvel 20 grupo ou populagdo que foi pesguisada (Reaohupdo O3S n° 310 de 2014, Artigo
3°, Incizo IV). Sendo assim, finzlizada a pesquisz, agemdaremos wn horirio 2 combinar com s duas

Fubrica do{a) Participante Bubrica dofa) Pesquisadorn(a)
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APENDICE H - CONVITE

Convite para Participagdo em Pesquisa
Caros({as) participantes,

Eu, Maira Sueco Maegava Cordula (pesquisadora principal) e Marissol Ferreira Bafista Cavalcanti
(pesquizadora assistente) estamos desenvolvendo uma pesquisa infitulada “Formagéo de docentes
mediadores de leitura na perspectiva do letramento literario: possibilidades e desafios na
utilizagdo do kit Eormalitera”. gue visa investigar a implementacio do kit Formalitera, identificando
suas possibilidadez e desafios, como um recurso para a formacde de docentez mediadores de
leitura literaria.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, convido-o(a) 3 participar deste estude, que sera realizado
por meio de entrevistas, questionarios e momentos de formagio em pesquisa-acdo. A parlicipagdo
de docentes profissionais do Ensino Fundamental | e entusiastas da area de leitura e educacio @
fundamental para o sucesso deste estude, e porisso, conto com a sua valiosa contribuic3o.

Detalhes da Participagdo:

1. Entrevista: Sera realizada enfrevista individual, com duragdo aproximada de 30 a 45
minutos, na gqual discutiremos swas experiéncias e praticas relacionadas a literatura e
mediagdo de leitura literaria;

2. Formulario: Vocé preenchera um guestionario gue abordara guesties sobre suas praticas e
percepodes acerca da literatura & mediacio de leitura;

3. Momentos de Formagdo e coleta de Feedbacks: Professores regentes e monitores
participardo de duas sessdes de formagio uliizando o recurso kit Eormalitera. Ao final, dos
momentos de formagdo, vocé preenchera um formulario para avaliar as atividades
desenvolvidas.

Beneficios da Participagdo:

= Contribuicie para o avango do conhecimento na area de mediagdo de leitura;
Reflexdo sobre suas proprias praficas e potencial aprimoramento das suas estratégias de
mediacdo literaria;

= Parficipacdc em um estudo académico que pode influenciar e impactar positivamente
politicas e praticas educativas futuras tanto na rede privada quante na rede piblica de
educagdo.

Confidencialidade e Etica: Garantimos que todas as informacdes fornecidas serdo tratadas com
total confidencialidade e utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa. A parficipagdoe & voluntaria
& vocé podera desistir a qualguer momento, sem gualquer prejuizo.

Se esfiver intereszado(a) em parlicipar ou se tiver alguma divida sobre a pesguisa, por favor, entre
em contato conosco pelo e-mail marissol cavalcanti@ufu br ou pelo telefone {34) 99216-1015.

Agradecemos antecipadamente pela sua colaboragio e disponibilidade.

Atenciosamente,

Maira Sueco Maegava Cordula (pesquisadora principal)
Marizsol Ferrsira Batista Cavalcanti (pesguisadora assistents)
Telefone de confato: (34) 99216-1015

E-mail pesquisadora assistente: manssol cavalcanti@ufu.br
Universidade Federal de Uberldndia
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