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RESUMO

O LETRAMENTO LITERARIO NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: UMA PRATICA PARA A REDE ESTADUAL DE PERNAMBUCO

Esta tese trata da formacdo continuada dos professores de Lingua Portuguesa que, no Ensino
Médio, também sdo responsaveis por trabalhar a Literatura. Seu propdsito é elaborar uma
pratica para a formacdo continuada de professores da rede estadual de educacdo de
Pernambuco na area do ensino de Literatura, com foco na formacgdo do leitor literario. Para
tanto, foi feito um levantamento teérico e metodoldgico das formacgdes continuadas que sdo
desenvolvidas no pais, com destaque para o estado de Pernambuco. Além disso, foram
consultadas as perspectivas teoricas que elucidam a formacdo do leitor literario (Galvao e
Silva, 2017; Melo e Silva, 2018; Souza e Carvalho, 2019; e Antunes, 2019), o ensino de
Literatura (Todorov, 2023; Osman Lins, 1977; e Cosson 2020) e o letramento literario
(Paulino, 2004; e Cosson, 2010, 2019, 2020, 2021). Para orientar 0 percurso da pesquisa,
optou-se por utilizar o método Educational Design Research (Tjeerd Plomp, 2010, 2013;
Mckenney & Reeves, 2012; Akker, 2013; Nieveen & Folmer, 2013; e Bernardo, 2021). O
ponto de partida foi a elaboracdo de um perfil docente por meio do qual se identificou que 0s
professores de Literatura do Ensino Médio, colaboradores deste estudo, necessitavam de uma
formacdo de leitor literario mais ampla. Defendendo que a formagdo continuada é um espaco
de fortalecimento da reflexdo e da pratica docente com os docentes e ndo para os docentes,
buscou-se construir juntamente com os professores uma forma de enfrentar essa necessidade
por meio da estratégia do circulo de leitura. O resultado € um percurso formativo que se
apresenta como uma proposta de pratica/protdtipo, testado e validado, cujos principios de
design podem ajudar em outras intervencdes destinadas a formacdo do leitor literario em
praticas de formacdo continuada de professores.

Palavras-chaves: 1. Formacdo Continuada de Professores; 2. Letramento Literario; 3. Leitor
Literario; 4. Educational Design Research; 5. Circulo de Leitura.



ABSTRACT

LITERARY LITERACY IN THE CONTINUING EDUCATION OF TEACHERS: A
PRACTICE FOR THE STATE SCHOOL SYSTEM OF PERNAMBUCO

This thesis addresses the continuing education of Portuguese Language teachers who, in high
school, are also responsible for teaching Literature. Its purpose is to develop a practice for the
Continuing Education of Teachers in the state education system of Pernambuco in the area of
Literature teaching, with a focus on the formation of literary readers. Therefore, a theoretical
and methodological exploration of Continuing Education on course around the country,
especially at the state of Pernambuco. Furthermore, theoretical perspectives were consulted
for elucidating the formation of literary readers (Galvdo & Silva, 2017; Melo & Silva, 2018;
Souza & Carvalho, 2019; and Antunes, 2019), Literature teaching (Todorov, 2023; Osman
Lins, 1977; and Cosson 2020) and Literary Literacy (Paulino, 2004; and Cosson, 2010, 2019,
2020, 2021). To direct the research course, Educational Design Research (Tjeerd Plomp,
2010, 2013; Mckenney & Reeves, 2012; Akker, 2013; Nieveen & Folmer, 2013; and
Bernardo, 2021) was selected. The starting point was the development of a teacher profile
through which it was identified that the high school Literature teachers, collaborators in this
study, needed broader literary reader training. Arguing that continuing education is a space for
strengthening reflection and teaching practice with teachers and not for teachers, we sought to
build together with the teachers a way to address this need through the reading circle strategy.
The result is a formative path that presents itself as a proposed practice/prototype, tested and
validated, whose design principles can help in other interventions aimed at the formation of
literary readers in continuing teacher education practices.

Key words: 1. Continuing Education of Teachers 2. Literary Literacy; 3. Literary Reader; 4.
Educational Design Research; 5. Reading circle.



RESUMEN

LITERACIDAD LITERARIO EN LA FORMACION CONTINUA DE PROFESORES:
UNA PRACTICA PARA LA RED ESTATAL DE PERNAMBUCO

Esta tesis aborda la formacion continua de profesores de lengua portuguesa que, en
secundaria, también son responsables de la ensefianza de literatura. Su objetivo es desarrollar
una practica de formacion continua para docentes del sistema educativo estatal de
Pernambuco en el area de la ensefianza de la literatura, con énfasis en la formacion de lectores
literarios. Para ello, se realizd6 un estudio tedrico y metodoldgico de los programas de
formacion continua desarrollados a nivel nacional, con especial atencion en el estado de
Pernambuco. Ademas, se consultaron perspectivas tedricas que dilucidan la formacion del
lector literario (Galvdo y Silva, 2017; Melo y Silva, 2018; Souza y Carvalho, 2019; y
Antunes, 2019), la ensefianza de la literatura (Todorov, 2023; Osman Lins, 1977; y Cosson
2020) vy literacidad literario (Paulino, 2004; y Cosson, 2010, 2019, 2020, 2021). Para guiar el
camino de la investigacion, optamos por utilizar el método de Investigacion de Disefio
Educativo (Tjeerd Plomp, 2010, 2013; Mckenney & Reeves, 2012; Akker, 2013; Nieveen &
Folmer, 2013; y Bernardo, 2021). El punto de partida fue el desarrollo de un perfil docente,
mediante el cual se identifico que los docentes de literatura de secundaria que colaboraron en
este estudio necesitaban una formacion mas integral en lectura literaria. Partiendo de la base
de que la formacion continua es un espacio para fortalecer la reflexion y la practica docente
con docentes, no para docentes, intentamos desarrollar, junto con ellos, una manera de
abordar esta necesidad por medio de la estrategia del circulo de lectura. El resultado es una
ruta de formacion que se presenta como una propuesta practica/prototipo probada y validada,
cuyos principios de disefio pueden inspirar otras intervenciones dirigidas al desarrollo de
lectores literarios en las practicas de formacion continua docente.

Palabras clave: 1. Educacion Continua de professores; 2. Literacidad literaria; 3. Lector
Literario; 4. Educational Design Research; 5. Circulo de lectura
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INTRODUCAO

A formacdo continuada dos professores tornou-se obrigatoria a partir do Decreto n°
8.752/2016, que instituiu a Politica Nacional para a Formagdo dos Profissionais da Educacédo
Bésica. Para cumprir o Decreto, as unidades federativas, bem como os municipios, langaram
estratégias para garantir as formacgdes continuadas de seus educadores, assegurando-lhes os
principios e os objetivos elencados na legislagdo. Uma das principais mudancas trazidas no
documento é a regulamentacdo, dentro da carga horaria dos professores, destinada para esse
tipo de atividade. Além disso, as formagdes continuadas se tornaram uma politica publica.
Com isso, Comités Gestores e Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo dos
Profissionais da Educacao Béasica também foram criados em todo o pais.

Em Pernambuco, a politica de formacdo continuada de professores surgiu nos anos
de 2000, quando o estado adotou o Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco
(SAEPE), e consolidou-se a partir de 2008, quando um exame passou a ser aplicado
anualmente direcionado as turmas do Ensino Fundamental: 5° ano (antiga 42 série) e 9° ano
(antiga 82 série); bem como ao 3° ano do Ensino Médio, das escolas publicas do Estado. O
objetivo era avaliar o nivel educacional, especificamente para 0os componentes de Lingua
Portuguesa e de Matematica.

Além dessa aplicacdo anual do sistema de avaliacdo, o governo estadual também
criou o indice de Desenvolvimento Educacional de Pernambuco (IDEPE), no ano de 2015, em
que sdo observados dois aspectos: o fluxo escolar e o desempenho dos alunos nos exames
avaliadores. Com os dados do IDEPE, passou a ser possivel mapear, escola a escola,
anualmente, a evolucdo dos considerados indices de qualidade do ensino e planejar quais
aspectos devem ser priorizados para promover as melhorias necessarias.

Dentro dessa estratégia, as formacdes continuadas de professores da rede estadual de
Educacdo foram ampliadas. No caso do Ensino Médio, a oferta dessas formacdes ficou a
cargo da Geréncia de Politicas Educacionais do Ensino Médio (GEPEM?), cuja equipe
técnica, constituida por professores efetivos da rede realocados na Secretaria de Educacdo
para a funcdo, desenvolveu varias frentes de trabalho.

Desde o inicio de 2020, como professora de Lingua Portuguesa da rede estadual de

educacdo, passei a integrar a equipe de formadores da Geréncia de Politicas Educacionais do

1 Em 2024, a Geréncia passou a ser chamada de Geréncia Geral de Politicas Educacionais do Ensino Médio
(GGPEM).
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Ensino Médio. Além de perceber o potencial dessa estratégia e compreendendo toda a
estrutura para atender aos milhares de professores da rede estadual de ensino, também
identifiquei fragilidades que me impulsionaram a buscar respostas no curso de doutorado.

Até o final de 2022, a GEPEM tinha duas formas de trabalho: formac6es continuadas
realizadas diretamente com professores na frente denominada Formagéo na Escola, que tinha
a funcdo de atender as escolas apontadas com baixos indices de rendimento escolar; e as
FormacgBes Bimestrais, que atendiam as demais escolas, com a formacdo continuada
acontecendo bimestralmente. Esta, por sua vez, era organizada pela GEPEM junto com o0s
técnicos das Geréncias Regionais de Educacdo do Estado (GREs), propondo temas e
metodologias para que cada regional pudesse fazer as adaptacBes necessarias ao ofertar
atividades para seus professores. Nas atividades de formacao continuada, 0s componentes de
Lingua Portuguesa e Matematica sdo os mais demandados, tanto pela exigéncia nas avaliacoes
externas, como pela quantidade de educadores, levando a um maior nimero de encontros com
0s professores da rede.

A formacéo continuada dos professores é uma questdo complexa que envolve varios
desafios. Segundo Vargas et al. (2017, p. 438), “ndo se trata apenas de dominar conteudos
especificos de uma area do conhecimento, mas também de adquirir um amplo conhecimento
sistematico de outras areas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem”. Esse desafio
exige uma formacdo docente mais alargada, aliando teorias e metodologias com a préatica
docente. Isso porque muitas dificuldades s6 se apresentam com as situacGes postas na
vivéncia em sala de aula. Em outras palavras, um professor precisa dominar ndo apenas 0S
conhecimentos tedricos e metodoldgicos de sua area de atuacdo, mas também os saberes do
ensinar esses conhecimentos, realizando uma transposicdo didatica eficiente. Todavia, 0S
cursos de formacdo docente, em especial as licenciaturas, nem sempre se preocupam com esse
aspecto, ficando relegados usualmente a pratica do estagio no ultimo semestre dos cursos. O
resultado sdo professores que tendem a se sentir inseguros quanto as formas e até mesmo o
gue ensinar em suas areas de conhecimento.

Mesmo quando a formacdo académica do professor atende as necessidades iniciais
de atuacdo docente, ainda assim a pratica do ensino demanda uma atualizacdo permanente.
Assim como para outros profissionais, a formacgdo académica é apenas um primeiro passo de
um caminho que precisa ser constantemente revisto e aprimorado, logo a producdo de
conhecimento é continua e precisa ser incorporada ao fazer docente.

Nessa mesma perspectiva, ndo se pode ignorar que a experiéncia profissional é

importante para que se possa enfrentar questdes que o exercicio cotidiano da sala de aula
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apresenta, com variedades de situacBes que sdo impossiveis de serem previstas e respondidas
previamente. Todavia, mesmo importante, a experiéncia ndo descarta a reflex&o individual e
coletiva que um professor precisa realizar até para sistematizar e refinar a sua pratica. Tudo
isso faz da formagdo continuada uma atividade essencial para os docentes.

No caso do professor de Lingua Portuguesa/Literatura, além das questdes apontadas
acima, ha especificidades que precisam ser contempladas. E muito comum encontrar docentes
que, durante a sua formagdo académica no curso de Letras, tiveram uma identificacdo maior
com a Literatura ou com a Linguistica. Quando ele se torna professor de Lingua Portuguesa
do Ensino Médio, o componente curricular costuma ser apresentado em uma triparticdo? que
separa gramatica, literatura e redacdo/producdo de texto, areas para as quais usualmente teve
apenas uma preparacao metodoldgica superficial durante o breve periodo de estagio. Inseguro
e desestimulado em relacdo a essas distingbes operadas na escola, o professor termina
investindo na area com a qual tem mais afinidade para direcionar as suas aulas.

Além disso, focada nas questdes dos exames de avaliacdo, a didatica usualmente
adotada nas formacdes continuadas estd mais proxima do ensino de linguistica ou de
redacdo/producdo de texto do que do ensino de literatura. Ha, assim, muitas normatizagdes
voltadas para a leitura, a escrita e 0s aspectos constitutivos da lingua, mas as orientacdes
destinadas ao ensino da literatura sdo genéricas. Dessa forma, mesmo quando tem inclinacéo
pela area da literatura, o professor ndo encontra um caminho sistematico para trilhar na
formacdo de leitores literarios, o que leva o ensino de literatura a ser feito de forma
improvisada ou assistematica.

Destaco aqui a leitura de pesquisas que relatam formacgdes continuadas de
professores de Lingua Portuguesa, a exemplo, a tese de doutorado de Cruz (2021) que trata de
Letramento Literario na formacdo continuada de professores, com foco na utilizacdo de
Sequéncias Expandidas de Leitura, na perspectiva de Rildo Cosson. O trabalho realizado pela
pesquisadora foi de grande relevancia, considerando que o espaco de formacdo continuada é
um aliado para a ampliacdo de repertorio de praticas de leitura de literaria. Para aléem da
realizacdo de oficinas (termo que ndo defendemos neste contexto) nas formacdes continuadas
de professores, com o fortalecimento de sua pratica docente, nossa concep¢do € que essa
politica publica é um espaco de formacdo de leitores literarios, sem necessariamente estar

atrelado ao que o docente deve ou ndo reproduzir em sua pratica. Além disso, ndo

2 Ndo ha sustentagdo curricular sobre essa triparticdo, no entanto, ainda existe essa pratica em muitas escolas.
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encontramos nenhuma pesquisa que tenha se utilizado da metodologia de pesquisa adotada
neste trabalho.

Considerando esse contexto, esta pesquisa pretende responder a seguinte questéo:
como constituir uma pratica significativa de formacdo continuada para professores de
Literatura no Ensino Médio?

Para responder a essa questdo, adotamos, como arcabouco reflexivo, os principios
tedricos e metodoldgicos do paradigma do letramento literario, conforme sdo defendidos por
Cosson e Graca Paulino, entre outros pesquisadores. Além disso, percorremos um trajeto que
identificou e analisou problemas existentes nas formacgdes continuadas voltadas para o ensino
de literatura; desenvolveu um protétipo de formagdo continuada de professores com foco no
Letramento Literario; aplicou o prototipo da formacdo continuada; avaliou a sua aplicacao; e,
por fim, elencou os principios e 0s procedimentos tedrico-metodologicos envolvidos no
prototipo.

A vista disso, uma primeira proposicdo é que as aulas de literatura devem tratar
essencialmente da leitura dos textos literarios e ndo apenas relatos de contextos nos quais as
obras surgiram e apresentacdo de trechos soltos de textos literarios. Segundo Rildo Cosson,
(2010, p. 58), “o primeiro espago da literatura na sala de aula ¢ o lugar do texto, da leitura do
texto literario”, mas que vai além da simples leitura. Logo, “o espago da literatura em sala de
aula é, portanto, um lugar de desvelamento da obra que confirma ou refaz conclusdes,
aprimora percepgdes e enriquece o repertorio discursivo do aluno” (Cosson, 2010, p.59).
Portanto, o objetivo das aulas de literatura é a formacéo do leitor literario.

Segundo Graca Paulino (2004, p.56), “a formagdo de um leitor literario significa a
formacdo de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie construcdes e
significacdes verbais de cunho artistico, que faca disso parte de seus fazeres e prazeres”.

O caminho proposto pelo letramento literario € uma forma de ensino de literatura que
oferece a possibilidade de uma aprendizagem mais efetiva, em que o estudante se apropria da
literatura, com base numa construcdo de sentidos. Graca Paulino (2004, p. 59) explica que o
letramento literario € uma responsabilidade da escola, mas também estd além do espaco
escolar. “O letramento literdrio, como outros tipos de letramento, continua sendo uma
apropriacdo pessoal de praticas sociais de leitura/escrita, que ndo se reduzem a escola, embora
passem por ela”.

Cabe ressaltar que o conceito de letramento estd intimamente ligado a concepcao de
desenvolvimento de habilidades de leituras diversas, decodificando e compreendendo

multiplas linguagens. Souza e Cosson (2011, p. 102) explicam: “O letramento literario faz
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parte dessa expansdo do uso do termo letramento, isto é, integra o plural dos letramentos,
sendo um dos usos sociais da escrita”. Os autores ainda ressaltam que, apesar de integrar esse
amplo arcabouco, o letramento literario tem uma caracteristica propria: “o letramento literario
tem uma relacdo diferenciada com a escrita e, por consequéncia, € um tipo de letramento
singular” (Souza e Cosson, 2011, p.102).

O letramento literario também tem uma orientacdo de formagdo social do estudante
que perpassa a possibilidade de decodificacdo da escrita para atingir a apropriagdo da
literatura que, segundo Cosson (2020b, p. 172), “¢ fundamental entender que essa apropriagao
da literatura € similar ao aprendizado da lingua materna, que faz com que a lingua comum a
todos seja também particular a um individuo”. Mesmo que o professor tenha que lidar com
um grupo de alunos, a experiéncia individual de cada um com o texto literério seré pessoal.

Dentro do proposto para a vivéncia do letramento literario, a selecdo dos textos tem
um papel fundamental, enquanto momento de oportunizar esse contato com o texto literario.
Segundo Cosson (2019, p. 32), “o professor € o intermediario entre o livro € o aluno”. Mais
adiante, quando o autor apresenta trés critérios de selecdo de textos, o professor aparece como
eixo central nessa engrenagem. Para além da selecdo de textos, cabe também ao professor ter
estratégias para o ensino da literatura que promovam esse encontro entre o leitor e o texto
literario, nessa experiéncia unica. Nesse sentido, Cosson (2019, p. 47) reforga: “as praticas de
sala de aula precisam contemplar o processo de letramento literario e ndo apenas a mera
leitura das obras”.

O letramento literario se apresenta como um paradigma de ensino de literatura que
demanda um professor que também tenha se apropriado da literatura, além de se apresentar
como um paradigma de ensino de literatura em que o estudante ganha o centro no processo de
leitura e reflexdo de obras literéarias.

Em seus estudos, Cosson alerta para a necessidade de uma formacdo docente que
precisa ser permeada por leitura de obras literarias e de vivéncia de momentos de
compartilhamento das experiéncias vividas com essas leituras. Isso significa que, se o
estudante de Letras — futuro professor de Lingua Portuguesa/literatura — ndo passar pelo
processo de apropriacdo e nem atribuir sentido aos textos literarios com os quais tem contato,
provavelmente, suas aulas ndo terdo a coeréncia e consisténcia que se demanda para as aulas
de literatura. E eis onde a formag&o continuada pode ser essa luz para os professores.

Por essa razéo, a necessidade de uma formacdo continuada que auxilie o professor de
Lingua Portuguesa a desenvolver aulas de literatura de maneira coerente e consistente com 0s

conhecimentos da 4area, especialmente aqueles propostos no paradigma do letramento
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literario, a razdo maior desta pesquisa. Ou seja, uma formacdo continuada mais eficaz, focada
na reflexdo da prética docente e que estimule a autonomia do docente, isto €, uma formacéo
continuada que tenha um sentido para os docentes e va além da mera apresentacdo de novas
estratégias de ensino.

A adocdo de uma abordagem metodoldgica que desse suporte a esse carater
propositivo e experiencial foi encontrada na Educational Design Research. Tal abordagem,
como veremos oportunamente, fomenta um espaco para uma reflexdo coletiva que tera
desdobramentos na pratica docente, em sala de aula, ou seja, torna o professor coparticipante
no processo de construcdo de uma proposta de ensino que se adeque a realidade social dos
professores e dos estudantes.

Para chegar ao objetivo, esta tese foi organizada em trés blocos estruturais que
interagem entre si. Na primeira parte, dividida em dois capitulos, foi feita uma revisdo dos
principais aspectos tedricos que conduzem esta pesquisa: a formagdo continuada de
professores e a formacdo de leitor. Temos, portanto, no primeiro capitulo, O contexto da
pesquisa: a formacgdo continuada de professores, um levantamento sobre as formacgdes
continuadas de professores — conceitos, formatos e estratégias, normas que as regulamentam;
e um estudo de como ela é realizada em Pernambuco (local escolhido para o desenvolvimento
da pesquisa). Desse modo, foi possivel perceber como as formagdes continuadas, enquanto
politica publica estabelecida, ainda ndo cumprem o seu papel em muitas situacdes analisadas.

Em seguida, no segundo capitulo, A formacédo do leitor: desbravando caminhos, é
feito um levantamento teorico sobre a formacéo do leitor, o ensino de literatura e o letramento
literario. Nele, desbravamos alguns aspectos importantes para compreender como a formacao
de leitores literarios e como o ensino de literatura devem ser concebidos para contribuir com
essa perspectiva. O letramento literario, enquanto paradigma de ensino de Literatura, mostra-
se uma estratégia tedrica e metodoldgica possivel de ser trabalhada pelos docentes e também
nas formacdes continuadas.

No segundo bloco do trabalho, também dividido em dois capitulos, temos a
metodologia que indica quais caminhos foram percorridos e as analises das coletas feitas
durante o processo de desenvolvimento da pesquisa. Desse modo, no terceiro capitulo, A
jornada da pesquisa, foi feita uma apresentacdo da metodologia adotada neste trabalho. Uma
das preocupagdes neste espaco € apresentar a Educational Design Research como uma
estratégia que, diante de um problema educacional complexo, pode ser uma op¢do de

desenvolvimento de pesquisa, com contribuigdes relevantes e mais proximas da realidade.



21

Teoria e pratica se encontram, portanto, nas analises apresentadas no quarto capitulo,
Reflexdes sobre o trajeto. Além de confrontar os dados com os quais se estudou até ent&o,
esta etapa ajudou, estrategicamente, nas decisdes adotadas também nas etapas preliminares,
como a escolha de abordagens tematicas. Como resultado desse embate de dados, foi possivel
elaborar o protétipo e empreender o seu ciclo iterativo.

Por fim, como resultado da reflex&o feita e do caminho percorrido, que identificou e
analisou as formagbes continuadas voltadas para o ensino de literatura, os resultados
representam a terceira parte da jornada vivenciada. A proposta de prética testada e validada
para a formacdo continuada de professores da rede estadual de educagdo de Pernambuco na
area do ensino de Literatura, e os principios de design indicam que, tanto a formacédo
continuada de professores como o Letramento Literario e a estratégia do circulo de leitura
podem e devem ser explorados para formar professores de literatura que sejam leitores

literarios perenes.
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1. O CONTEXTO DA PESQUISA: A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

A formacdo continuada de professores é tema central nesta tese. Sendo assim,
destinamos este capitulo para discutir conceitos, contextos, algumas leis que regulamentam
essa préatica no Brasil e como acontece entre os docentes do componente Lingua Portuguesa.
Antes de avancarmos, faz-se necessario fazer alguns apontamentos referentes a formacédo
docente, bem como, apresentar, de modo geral, a formacdo dos professores no Brasil, como se
déo as legislacbes que regulamentam essa formacao e alguns dados relacionados.

A formacédo dos professores no Brasil esta prevista pela Lei de Diretrizes e Bases —
LDB (9.394/96) a qual indica que educadores de todo o pais devem ter um curso de
licenciatura, antes de assumirem as salas de aula, ou seja, devem passar pelas instituicdes de
ensino superior com o proposito de buscar uma preparacdo que lhes dé mais respaldo tedrico e
pedagdgico. Além disso, durante sua préatica, o professor tem um outro direito assegurado: a
formacdo continuada.

O Decreto n° 8.752/2016 foi o responsavel pela regulamentacdo da formacao
continuada dos professores, tornando-a, inclusive, obrigatéria. Diante do novo desafio,
estados e municipios recorreram a diversas estratégias para garantir o direito a Seus
educadores, assegurando os principios e 0s objetivos elencados na legislacdo. Uma das
principais mudancas trazidas no documento é a regulamentacdo da carga horaria dos
professores destinada a esse tipo de atividade. Além disso, as formagbes continuadas se
tornaram uma Politica Nacional de Formacao de Profissionais da Educacgédo Basica.

No tocante a formacdo docente, as instituicdes de ensino superior oferecem cursos de
licenciatura, que tém como objetivo a preparacdo de estudantes que atuardo da docéncia. Para
essa etapa de formacdo docente, hd dois aspectos que precisam ser ressaltados: primeiro, o
processo de iniciacdo da formacdo do professor, que deve levar em conta as experiéncias
anteriores dos alunos em geral no processo formativo. Conforme explica Amador e Nunes
(2019, p.39), a formacdo docente se inicia “antes mesmo de ingressarem em cursos de
licenciatura quando, a partir de suas historias de vida, constroem significados acerca da
educacdo, da escola, do processo ensino-aprendizagem, por exemplo, que sem duavida
edificara uma dada docéncia”.

O segundo aspecto esta relacionado diretamente ao curso superior que os professores
vivenciam. Essa formacéo inicial tem como papel principal preparar o aluno para atuar como

docente. No entanto, é possivel perceber que a formacdo académica precisa ser revisitada,
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pois as instituicdes de ensino superior tendem, especialmente nos cursos de licenciatura, a
dissociar a pratica de sala de aula da teoria. Alvarado-Prada et al. (2010, p. 371), por
exemplo, ao alertarem para 0 apagamento das experiéncias vividas pelos estudantes que, em
algumas situagdes, ja atuam como docentes afirmam que, quando chegam a universidade, “ha
dificuldade em associar a teoria com a pratica nos cursos de formacdo; nestes, aprende-se
teorias educativas, sociolégicas, psicoldgicas e filosdficas e, no entanto, ignoram o cotidiano
escolar”.

E certo que, na formacdo universitaria, o estudante precisa passar pelo estagio
curricular. No entanto, nem sempre essas experiéncias iniciais sdo vivenciadas a contento.
Conforme destaca Alfonsi (2018, p. 30), “em algumas situacdes, o futuro professor cumpre o
estagio sem ter tido uma vivéncia significativa na escola”. Neste ambito, a necessidade de o
estudante provocar o professor (na sala de aula) a permitir que ele saia de seu papel de mero
observador para interagir e vivenciar a pratica com o0s estudantes.

Nessa perspectiva, Imbernén (2010, p. 31) chama a atencdo para uma nova postura
que deve ser adotada nas formacdes destinadas aos docentes: “O futuro requerera professores
e uma formacéo inicial e continuada muito diferentes, pois 0 ensino, a educacéo e a sociedade
que os envolvem serao muito distintas”. Podemos afirmar que esse futuro a que ele se refere
ja chegou. Portanto, nesse aspecto, faz-se necessario repensar ndo apenas a formacéo
universitaria dos professores, mas toda a cadeia de formacéo docente.

Faremos, na continuidade deste capitulo, uma apresentacdo dos principais conceitos
e formatos de formacao continuada, que foram encontradas numa breve revisao bibliografica;
0s aspectos historiograficos sobre essa pratica tanto no Brasil quanto mais especificamente no
estado de Pernambuco; bem como as caracteristicas presentes na formacao continuada dos
professores de Lingua Portuguesa. Para isso, dividimos este capitulo em quatro etapas: Sobre
a formacdo continuada de professores; Resgate histérico da formagdo continuada de
professores no Brasil; A realidade da formacdo continuada de professores em Pernambuco; e,

por Gltimo, O perfil das formacdes continuadas do professor de Lingua Portuguesa.

1.1 Sobre a formacao continuada de professores

S&o muitas as questdes que o docente enfrenta quando finaliza o curso de licenciatura
e comeca a lecionar em uma escola. E necessério, por exemplo, situar-se no contexto que ira
atuar, compreendendo o publico (estudantes) com o qual estard lidando e quais situagdes

didaticas melhor se encaixam para alcangar os objetivos tracados para as aulas. Antes de
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trabalhar conteudos, o professor precisa compreender que esté trabalhando com pessoas, com
realidades diversas e motivacoes distintas.

Por esse motivo, a necessidade de se pensar a formagdo continuada de professores
como um espaco coletivo de discussdo que pode contribuir para a superacdo dessas
dificuldades. Em outras palavras, quando se pensa em formacéo continuada, espera-se que ela
gere impactos na pratica docente, envolvendo ndo apenas o professor iniciante, mas também
o0s demais professores em um conjunto referenciado pela realidade da atuacdo na escola.

Alvarado-Prada et al. (2010, p. 370) enfatizam que é esperado uma formacéo
continuada que ‘“contribua com a manutencao, criacao e alteracdo das relacdes estruturantes e
estruturadoras do desenvolvimento profissional do coletivo docente na instituigdo escolar”.
Entdo, a formagdo continuada deve ser uma pratica que tenha uma politica educacional
consolidada; bem como, tenha relagbes dindmicas estabelecidas dentro da escola entre
coordenacdo, corpo docente e estudantes.

Alfonsi (2018, p. 34) destaca que “para haver uma formagdo continuada de
professores na e para a mudanca, € imprescindivel uma apropriacdo, pelo coletivo de
professores, da sua profissionalidade, do seu compromisso social e da importancia do seu
conhecimento didatico-pedagdgico para o aprendizado dos alunos”. Compreende-se, portanto,
que, antes de qualquer coisa, o docente precisa entender a importancia e a necessidade da
formacdo continuada. Além disso, os momentos de formacgéo continuada também precisam se
adequar a realidade do professor, trazendo contribuicGes e permitindo a troca entre o0s
professores para que eles percebam que sdo em momentos como esses que se da a formacao
complementar. E, ainda, que os estudantes percebam o quanto o seu professor também esta
em constante busca pela aprendizagem.

Para corroborar essa perspectiva, Barbosa et al. (2021, p. 55064) explanam: “A
formacdo continuada ganha sentido quando o professor e seus pares podem repensar a sua
pratica de forma individual e coletiva”. Desse modo, essa formacdo continuada so fara sentido
se for vivenciada, de fato, pelos professores quando 0s mesmos sdo sujeitos ativos neste
momento de modo coletivo. N&o é possivel se pensar em um momento de constru¢do em que
os docentes, principais interessados, ndo participam efetivamente.

Alvarado-Prada (2007, p. 113) também lembra sobre a importancia de o professor
estar sempre no papel de educando, o que possibilita a busca e valorizacdo pela formacéo
continuada, “(...) num processo permanente onde a formacdo de professores em servigo é
entendida como uma ‘formagdo continua’, no cotidiano e a partir do cotidiano profissional

destes”. Cabe salientar que a interacdo entre professor e estudantes permite que o



25

conhecimento seja construido constantemente, mas ndo é tudo. Também, o processo de
interacdo com 0s pares tem seu papel relevante para a reflexdo e o avango em relagdo ao
processo criativo que € construido no ambiente escolar.

Alfonsi (2018, p. 27) destaca: “A formagdo continuada em servico ¢ uma preciosa
ferramenta para inserir o professor em seu contexto, € potencializar a sua atuagdo”. Portanto,
para que essa ferramenta seja eficaz, a formacdo continuada ndo deve ser concebida como
algo que simplesmente ensina a ensinar. Pelo contrério, o professor deve perceber que esse
momento em coletividade, compartilhando as dificuldades, faz-se necessario para
compreender que, antes de tudo, ele ndo estd sozinho. Além disso, 0s entraves que ocorrem
em sala de aula fazem parte do contexto e que podem ser revertidos. Para isso, é preciso
adotar estratégias de ensino, pensando naquele puablico em especifico, bem como, preparar-se
com antecedéncia para cada vivéncia em sala de aula.

Sobre as diversas denominacdes dadas as formagdes continuadas, Alvarado-Prada et
al. (2010, p. 375) destacam que essas denominacdes, frequentemente, reduzem o papel do
professor no processo de formacao. Para eles, “a formagdo continuada ¢ frequentemente
entendida como ‘capacitagdo’ e até como ‘treinamento’, ‘reciclagem’ e outras conotagdes’.
Ou seja, sdo formacbes que visualizam o professor como profissionais que ndo estdo aptos
para exercerem a funcdo de educadores e precisam de algo novo ou de uma preparacdo. Os
autores continuam: ‘“nesse entendimento, os professores sdo considerados apenas
consumidores de conhecimentos ou executores de tarefas e ndo autores dentro do processo
educativo, nem gestores da sua propria aprendizagem” (Alvarado-Prada et al., 2010, p. 375).
Para se contrapor a essa perspectiva, faz-se necessario considerar que o docente traz consigo
uma experiéncia que ndo pode ser anulada no momento de compartilhamento de
conhecimentos e praticas. Além disso, desconsidera a autonomia que o docente tem na sua
pratica.

A formacdo continuada de professor recebe essa designacdo por se tratar de algo que
deve acontecer rotineiramente. Para isso, deve ser pensada estrategicamente e planejada para
acontecer por um determinado periodo ou ao longo do ano letivo e com um determinado
objetivo. Sobre esse aspecto, Amador e Nunes (2019, p. 38) também afirmam: “A escolha do
termo para designar a Formacdo Continuada de Professores ndo é casual, pois esta
intrinsicamente relacionada com a concepc¢éo e a finalidade formativa defendida pelo grupo
que a planeja e a desenvolve”. O que corrobora a perspectiva de que palestras, minicursos,
oficinas etc., ndo podem ocupar o status integral de formagéo continuada. S&o estratégias que

podem compor o momento, mas ndo significa que a formagdo tenha a sua designacgdo
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substituida. Os autores concluem: “Portanto, tal escolha ndo € meramente técnica, mas sim
politica” (Amador; Nunes, 2019, p. 38). Desse modo, as instituigdes promotoras de formagdes
continuadas precisam atuar a partir dos propdsitos a que se destinam esse momento.

Quanto as finalidades, Amador e Nunes (2019, p. 35) relatam que a formacéo
continuada de professores sempre teve varios propositos. “Historicamente a formacgao
continuada de professores teve varias finalidades, entre elas, atualizagdo profissional; suprir
caréncias e deficiéncias de ordem tedrica e metodoldgicas; aperfeicoamento; mudanca de
funcdo; projecdo na carreira”. Ou seja, a formag¢do continuada ¢ concebida a partir da
finalidade a qual ela se destina. Assim, cada instituicdo que a conduz utiliza um modelo ou
um formato para nomear o seu propésito. Por isso, € muito comum, ao longo do tempo,
encontrar diversas nomenclaturas como sinénimo da formacéo continuada de professores.

Porém, o entendimento predominante € que a formagédo continuada deve contribuir
para a pratica pedagogica do docente, e que deve se estender por toda a sua vida profissional.
Por isso, para a maioria dos autores, ela tem a funcdo de desenvolvimento profissional do

professor. Conforme ressaltam Amador e Nunes (2019),

A evolucdo conceitual da formacdo continuada de professores agregou a finalidade
de desenvolvimento profissional, isto €, uma fase que se estende por toda a vida
profissional dos professores com o propésito de melhoria dessa formacdo, por
conseguinte, melhoria da préatica pedagdgica dos professores. (Amador e Nunes,
2019, p. 35).

Os modelos também déo o tom e indicam como a formacéo continuada foi planejada,
logo, o professor é usualmente o centro do processo. No entanto, € preciso planejar acoes
pensando no papel que esse professor vai assumir no momento da formacdo continuada.
Ferreira e Santos (2016) fizeram um estudo aprofundado sobre os modelos de formacGes

continuadas realizadas no Brasil, desde a década de 1980. Segundo o0s autores,

Os modelos de aprendizagem retratam diversas possibilidades de internaliza¢do do
conhecimento. No que diz respeito & formacdo continuada estas aprendizagens se
manifestam a partir dos objetivos e finalidades a que se pretende alcangar. A
caracterizagdo da aprendizagem possui relacdo direta com o tipo de conhecimento
que se deseja alcancar, com as diferentes concepg¢des acerca da fungéo deste tipo de
formagdo para o desenvolvimento profissional. (Ferreira e Santos, 2016, p. 07)

Como as formacdes estdo diretamente ligadas a concepcao de que o professor é um
aprendiz, ou seja, é aquele que sempre necessita de aprendizagem, as formacdes continuadas
apresentam modelos que sempre tém relacdo com essa perspectiva. O que, muitas vezes, &€ um
equivoco, pois isso ndo considera os conhecimentos do docente e o espaco de formacgéo

continuada como um lugar para reflexdo mutua.
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Os autores elaboraram um quadro a partir dos estudos de diversos autores que
avangaram no mapeamento de modelos de formagdes. Com isso, temos uma sintese® que pode
dar pistas de como as formagdes continuadas sdo concebidas, dependendo do contexto e dos
objetivos. Segundo Ferreira e Santos (2016, p.09), o papel do professor pode ser
caracterizado, dependendo do modelo de formag&o continuada utilizado. Conforme o descrito
pelos autores, as formacbes que veem o professor como objeto da formagéo, adotam as
concepcdes de que o docente tem deficiéncias, precisa de aquisicles e esta presente naquele
momento para receber os informes administrativos, ou seja, geralmente, sdo formagdes de
natureza institucionalizada, administrativa e organizacional.

Ja as formacgdes que compreendem o professor como agente da formacdo tém a
concepcao de que esse momento é de crescimento e mudancga, ocorre de modo processual e
individual e tem a natureza compensatoria, individualizante e baseada em competéncias
pessoais. Por fim, as formagdes que colocam o professor no lugar de observador de situacdes
sdo concebidas como momentos para solucdo de problemas, s@o situacionais e para
colaboracéo social. Além disso, tém a escola como centro, valorizam o saber/experiéncia do
docente e sdo cooperativas/colaborativas.

Amador e Nunes (2019, p. 42) também agruparam as formagdes em: “Modelo
Classico; Pratico-reflexivo e Emancipatorio-politico”. Segundo os autores, o modelo Classico
vé a formacdo continuada como uma reciclagem do profissional. Desse modo, o professor
precisa estar em constante contato com o que a academia esta produzindo, sem uma reflexao,
de fato, da sua pratica. Além disso, 0 docente ndo € visto como agente, mas como um
profissional que precisa se atualizar.

No modelo Préatico-reflexivo, o professor atua como protagonista, trazendo suas
experiéncias para o centro da formacdo continuada. “O locus privilegiado desse modelo
formativo € a escola” (Amador; Nunes, 2019, p. 44). Assim, as agdes vivenciadas na escola
estdo no centro da formacdo continuada e o professor atua como difusor dessas praticas
exitosas ou nao.

Por fim, o modelo emancipatério-politico entende que a teoria deve ser explorada
conjuntamente com a pratica. Além disso, ele esta voltado “para fazer com que os professores

reflitam sobre suas concepcdes de mundo e sociedade, e ndo s6 educativa/pedagdgica; suas

% O quadro “Caracterizagdo do papel do professor nos diferentes modelos de formagdo continuada” pode ser
consultado no artigo “Modelos de formacdo continuada de professores: transitando entre o tradicional e o
inovador nos macrocampos das praticas formativas”, (p. 09), disponivel em: http://dx.doi.org/10.18764/2178-

2229.v23n3p1-15
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opcOes politicas; tedrico-metodologicas; o contexto em que trabalham e vivem” (Amador;
Nunes, 2019, p. 46). Ou seja, esse modelo enxerga o professor como pessoa, por isso, ele
entende que a formacéo deve ser da pessoa humana que atua como professor.

Todas as concepcBes, denominagdes, finalidades e modelos vistos até aqui,
contribuiram para a consolidacdo de uma legislacdo pensada para os docentes brasileiros. No
préximo topico, além da lei que trata sobre esse tema, apresentaremos aspectos histdricos de

como ocorre no pais a formagdo continuada de professores.

1.2 Resgate historico da formacgdo continuada de professores no Brasil

A formacdo continuada, como vimos anteriormente, parte com frequéncia da
concepcao de que o professor sempre deve estar em aprendizagem, conforme as demandas da
educacdo publica. Segundo Gatti (2008), esse atrelamento da formagdo continuada com as
demandas da educagéo publica tem base historica, seja em decorréncia de mudancas sociais,
que também impdem alteracbes nos curriculos, sejam pelas dificuldades enfrentadas no
cotidiano pelos docentes e gestores escolares. Assim, conforme a autora, “criaram-Se 0
discurso da atualiza¢do e o discurso da necessidade de renovacao” (Gatti, 2008, p. 58), a
atuacdo docente passou a ser reduzida ao papel de um profissional que nunca esta pronto para
assumir a sala de aula. Para compreendermos essa base historica, vamos apresentar
brevemente o desenvolvimento recente da formacdo continuada em nosso pais e as discussdes
que vem sendo levantadas.

De acordo com Andalo (1995), na década de 1960, o Instituto Nacional de Pedagogia
(INEP) e os responsaveis pelo Curso de Aperfeicoamento do Instituto de Educacéo do Rio de
Janeiro realizaram uma pesquisa junto aos professores e perceberam que, ja naquela época, 0s
cursos de educacdo superior ndo atendiam as expectativas de formacdo docente. Desse
contexto, surgiu a necessidade de se oferecer para os professores o que chamamos hoje de
formacdo continuada.

Nos anos seguintes, o periodo da Ditadura Militar deu uma ténica a educacdo que até
entdo ndo se via no pais. No entanto, tal valor estava relacionado ao processo de formacéo de
mdo de obra. O que ficou conhecida como educacdo tecnicista também exigiu que 0s
professores se adequassem a esse novo modo de lecionar. Para isso, segundo Schmidt e
Aguiar (2014, p. 44), a formagao continuada “estava pautada em conceitos como treinamento
ou desenvolvimento de recursos humanos, numa perspectiva tecnicista de educagao”. Ou seja,
a formacdo continuada tornou-se sindbnimo de capacitacdo ou treinamento docente. Logo, ndo

havia uma preocupacdo com a formagdo humana dos professores, apenas em preparar
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individuos para as a¢des do dia a dia. Tal perspectiva estava em consonancia com o papel do
professor que transfere conhecimentos por meio do exercicio pratico, sem a reflexdo

necessaria, muito recorrente nesse periodo, conforme Paulo Freire (1996, p. 53) explicou:

Dai o carater desesperangoso, fatalista, antiutdpico de uma tal ideologia em que se
forja uma educagéo friamente tecnicista e se requer um educador eximio na tarefa de
acomodagdo ao munido e ndo na de sua transformacdo. Um educador com muito
pouco de formador, com muito mais de treinador, de transferidor de saberes, de
exercitador de destrezas.

Ainda sobre a formacdo continuada nesse periodo, Galindo e Inforsato (2016, p. 472)
relatam que, apesar de terem sido poucas as iniciativas, nelas ja se percebia a presenca
institucional do Ministério da Educacdo. Além disso, elas se deram “em localidades
emergentes e estratégicas e também pelas Secretarias Estaduais de Educagao”.

Ao final dos anos de 1970, surgem guestionamentos em relagcdo a essa concepcao de
educacdo. Eles séo parte dos movimentos de redemocratizagdo que marcam esse periodo e se
seguem pelo inicio dos anos de 1980. Schmidt e Aguiar (2014, p. 44) destacam que se trata de
“um momento na historia da educagdo brasileira marcado pela participagdo mais efetiva dos
professores nas questbes da educacdo e por analises que ndo se restringiam a dimensdo
técnica da educacao”. O que nao significa que tenha provocado a mudanga que se desejava.
Na verdade, a reacdo dos professores ao modelo tecnicista foi canalizada para a adogéo de
uma educacao baseada em competéncias e habilidades, ou seja, fundamentada em conteudos,
a qual marcou, especialmente, a formacdo continuada dos professores.

Nos anos de 1990, a educacdo se volta para a sala de aula, dando énfase ao que
acontece no cotidiano. Nessa perspectiva, as politicas educacionais sdo direcionadas mais
especificamente para os professores, 0 que provoca um maior investimento em formacao
continuada. No entanto, Schmidt e Aguiar (2014, p. 45) lembram que dado 0 “destaque ao
professor como responsavel pelos problemas afetos a escola, sobretudo o responsabilizando
pela sua falta de qualidade, contraditoriamente, a sua formacdo sofre um processo de
desqualificacdo, pois se torna aligeirada, fragmentada e esvaziada de contetido”. Ou seja, o
professor é cobrado para que adote uma formacdo que se centra na resolucdo dos problemas
do cotidiano, sob a égide da globalizacdo na qual o pais agora se pauta. Com isso, aquela
formacdo tecnicista do passado e revivida sob uma nova perspectiva, ou seja, sob “a logica do
mercado” que ¢, segundo Magalhdes e Azevedo (2015, p. 18), a “mercantilizagdo da
educacio”. E seguindo essa dire¢do que Schmidt e Aguiar (2014, p. 46) enfatizam, “Em

consequéncia, as politicas de formacdo de professores vdo destacar o carater técnico
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instrumental da formacéo/acdo pedagdgica, pautadas no desenvolvimento de competéncias
determinadas para solucionar problemas da pratica cotidiana, em sintese, um pratico”.

A despeito desse horizonte, a formagdo continuada ganhou um amplo espago nas
discussbes sobre a educagdo no Brasil, no inicio dos anos de 2000, mais precisamente apds a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (LDBEN), o que
provocou a sua institucionalizagdo, por meio da Portaria do Ministério da Educacédo (MEC) n°
1.403, de 09 de junho de 2003, que institui o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacéo
Continuada de Professores da Educagdo Basica. Entre os itens compreendidos na portaria
estdo “os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados”. Assim, por meio de agdes
colaborativas entre municipios, estados e governo federal, o foco da portaria era garantir que
0s docentes realizassem cursos e atividades de formacdo que os licenciassem para a docéncia.

Alem de atender ao que se preconizava na LDBEN 9.394/96, esse sistema estava
alinhado a um movimento nacional de avaliagdo da educacdo béasica, com a criacdo de
avaliacGes que passaram a ser aplicadas nas escolas publicas, com o objetivo de medir os
indices educacionais brasileiros. Essas avaliagdes ganham destaque para atender a
necessidade de melhoria da qualidade da educacdo preconizados por documentos
internacionais para que paises com baixos rendimentos obtivessem condi¢fes de crescimento
econémico. Segundo Geraldi e Geraldi (2012, p 39), os programas de avaliacdo surgiram
ainda no final dos anos de 1990, como a “grande politica educacional, levantando a bandeira
da eficiéncia e eficacia dos sistemas de ensino”. Em rela¢do a formagdo continuada, Gatti
(2008, p. 62) destaca: “Em todos esses documentos, menos ou mais claramente, esta presente
a ideia de preparar os professores para formar as novas geracdes para a ‘nova’ economia
mundial e de que a escola e os professores ndo estdo preparados para isso”.

Posteriormente, o Decreto n° 8.752/2016 regulamentou a Politica Nacional para a
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, tornando obrigatoria a formacao continuada
dos professores e destinando, dentro da carga horaria dos docentes, horas-aulas que devem ser
utilizadas para essa vivéncia. O decreto partiu da concepcao de profissional da educacgdo
basica elencada na LDBEN 9.394/96, que tornou obrigatéria a formacdo superior dos
professores. Observa-se, portanto, que, enquanto a LDBEN fixou a exigéncia de se ter uma
formacdo superior para o ingresso daquele que deseja se tornar um profissional da area de
educacdo, o decreto que criou a Politica Nacional para a Formacdo dos Profissionais da
Educacgdo Basica considerou as lacunas e o acompanhamento profissional desses docentes na

rede pablica de ensino.
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Entre os programas lancados pelo Governo Federal com foco na formacéo
continuada, foi grande o impacto do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) criado
por meio do decreto n° 6.094/2007 que institucionalizou o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB), cujo objetivo ¢ medir o “rendimento escolar, combinados com o
desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Bésica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - ANEB e a
Avaliagdao Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil)” (Brasil, 2007).

A partir desse decreto, foi possivel observar que as formagfes continuadas de
professores passaram a ser o grande aliado para a melhoria desses indices. Schmidt e Aguiar
(2014) chamam a atencdo para 0 carater meritocratico que muitos governos (municipais e
estaduais) passaram a adotar apos a criacdo do PDE, priorizando contetdo e treinamento de

estudantes, em detrimento de uma formacdo mais ampla do estudante e do professor:

Na perspectiva oficial, no ambito da formagdo continuada, as politicas
governamentais atuais tém reforcado a concepcdo pragmatista, aligeirada na
perspectiva dos conteldos, cabendo destacar a énfase no carater meritocratico,
hierarquico, subordinado e tutorial do trabalho docente, como prescrito no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (2007), sendo realgada pelas acdes hierarquicas e
centralizada dos sistemas sobre os professores, visando a atingir os indices de
qualidade pré-determinados (Schmidt e Aguiar, 2014, p. 52).

Como fruto dessa demanda, muitos programas de formacéo continuada foram criados
pelo pais, as secretarias estaduais e municipais preocupadas em ocupar o tempo remunerado
destinado a esse momento, bem como para difundir e adequar as avaliagdes preconizadas no
decreto 6.094/2007. O estado de Pernambuco também elaborou o seu plano de formacéo
continuada de professores com vistas nesses indices de educacao, em contrapartida a criacéo
do Bobnus de Desenvolvimento Educacional (BDE), que bonifica os docentes quando 0s
estudantes alcancam as metas estipuladas para aquela unidade escolar. Esse plano sera
discutido na secdo seguinte, no qual descreveremos como vem ocorrendo a execucdo das

formacdes continuadas dos professores nestes Gltimos dez anos.

1.3 A realidade da formacao continuada de professores em Pernambuco

As legislacdes voltadas para a educacdo que comecaram a ser implementadas desde a
segunda metade dos anos de 1990, tiveram um impacto direto nas organizacdes dos estados e
municipios brasileiros. O estado de Pernambuco passou por todo esse processo de adaptacao,
seja de ordem estrutural com uma mudanca sobre as competéncias das modalidades de ensino
(Educacdo Infantil e Ensino Fundamental passa a ser de responsabilidade dos municipios;

Ensino Médio dos Estados; e Ensino Superior fica com o Governo Federal), seja de ordem
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didatico-pedagdgico com o ordenamento curricular resultado dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), provocando um impacto direto na agéo dos docentes.

Especialmente as legislacGes aprovadas em Pernambuco estimularam mudancgas nas
rotinas escolares, acarretando o fechamento de unidades de ensino, a ampliagdo de escolas em
Tempo Integral e a criagdo de colégios que oferecem formagdo técnica na modalidade de
Ensino Médio, as chamadas Escolas Técnicas Estaduais (ETES). Todas essas mudancas
estruturais demandam professores com uma nova compreensdo sobre a escola, atentos aos
indices de aprovacdo e ao mercado de trabalho.

O foco discutido neste tdpico, portanto, estd no modo como foram feitas essas
implementacdes, com vistas a formacdo continuada de professores oferecida pela Secretaria
Estadual de Educacéo, especificamente em Pernambuco. A explanacédo feita tem como recorte
as formacdes bimestrais e as formacdes na escola, no periodo de 2011 (ano de langamento do
Pacto Pela Educacdo - PPE) a 2022. Essas estratégias de formacdo continuada s&o
direcionadas, também, para professores de Lingua Portuguesa.

Para compreender o periodo mais recente, observamos o que foi feito nos anos
anteriores a 2010, onde é possivel encontrar acdes que repercutem até hoje nas escolas
estaduais. A primeira delas surge a partir do que foi revelado no Plano Estadual de Educacéo
(PEE) de 2000 a 2009 — o baixo desempenho escolar dos estudantes pernambucanos. O PEE
elenca alguns pontos que provocaram esse baixo indice, como a distorcao idade/série e a
auséncia de formacdo docente em nivel superior. Para enfrentar esse problema, o documento
ainda destaca alguns programas gque estavam em implementacao, entre ele, o Programa para
Formacdo de Professores em Exercicio — Proformagdo, que tinha “por objetivo erradicar, no
prazo de dois anos, os professores leigos ainda existentes no Estado de Pernambuco e que
lecionam em escolas municipais da zona rural” (Pernambuco, 2002).

Outra acdo que ganha foco, a partir do diagndstico apresentado no plano, é a
formacdo continuada de professores. O PEE destaca que ja havia a¢6es nesse sentido, como a
experiéncia piloto de formacdo continuada em servico, Programa Qualiescola (1999 — 2006),
promovido pelo Instituto Qualidade no Ensino de Pernambuco (IQE/PE), em algumas escolas
estaduais e municipais da prefeitura do Recife. Além disso, a Secretaria Estadual de Educacéo
de Pernambuco (SEE), em parceria com o Governo Federal, por meio do Projeto Alvorada,
ofertou Cursos de especializacdo para professores de diversas areas de conhecimento (1999 —
2006) e o Programa Especial de Graduagdo em Pedagogia (PROGRAPE), entre os anos de

2003 — 2006, com o intuito de incrementar a formacao académica dos docentes do estado.
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O Plano Estadual de Educacdo também apontou a criacdo do Sistema de Avaliacéo
Educacional de Pernambuco (SAEPE), no ano de 2000, como uma ferramenta importante
para verificar a aprendizagem dos estudantes, permitindo um mapeamento detalhado das
escolas. Também possibilitou orientar a elaboragdo das formagdes continuadas que, segundo o
documento, seriam “mais eficazes, voltadas para as necessidades reais da escola”
(Pernambuco, 2002). Neste caso, os descritores exigidos nas avaliagdes externas passaram a
ser explorados nos encontros com os professores.

Conforme previa o PEE, uma rede de formadores foi constituida para organizar as
formagdes continuadas bimestrais em todas as 16 Geréncias Regionais de Educagdo (GRES)
do estado. Mas foi em 2006, com a implementacéo do programa “Um novo Pernambuco”, que
houve uma profunda reformulacéo na organizagdo das secretarias estaduais e suas atribuigdes.
Nesse novo cenario, a Secretaria de Planejamento e Gestdo (Seplag) passa a centralizar e
articular todas as acOes das outras secretarias, em termos de gestdo e alcance de resultados.
Com a implementacdo do Programa de Modernizacdo de Gestdo/Metas para a Educacao
(PMG/ME), em 2007, que tinha como objetivo “assegurar, por meio de uma politica de
Estado, a educacdo publica de qualidade” (Silva, 2013, p. 102), foi possivel perceber a criagdo
das linhas gerais que iriam conduzir os trabalhos da rede de formadores. De acordo com um
documento elaborado pela Secretaria Estadual de Educacdo em parceria com a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime), em 2014, houve, a partir desse
periodo, um avango nas formagdes continuadas, com a oferta de “Cursos de Atualizagao e
Especializacdo em diversas areas do conhecimento, em convénio com instituicdes publicas e
privadas de Ensino Superior localizadas no territorio estadual, bem como em eventos
cientificos, tais como congressos, conferéncias etc.” (Pernambuco, 2014, p. 23).

Fazendo uma avaliacdo dessas acOes, Silva (2013) explica que as politicas pablicas
gue ganharam énfase no novo programa voltado para a educacdo podem ser compreendidas
sob cinco eixos: a elaboracdo de politicas publicas voltadas para os estudantes do Ensino
Médio; a pouca valorizacdo do plano de cargos e carreiras dos docentes; a materializacdo dos
termos de compromissos com as gestdes regionais e escolares; o uso do sistema de avalia¢do
SAEPE de modo continuo, que cocolaborou para a institucionalizacdo do Indice de
Desenvolvimento Educacional de Pernambuco (IDEPE); e a criacdo do BDE, que foi usado
como “instituicdo de mecanismos de incentivo e puni¢cdo dos servidores docentes” (Silva,
2013, p. 103).

A formagdo continuada de professores ainda esta presente mais objetivamente na

materializacdo dos termos de compromissos com as gestdes regionais e escolares, com vistas
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a elevar os indices educacionais. Esse termo consiste no estabelecimento de metas feitas pelo
governo para que sejam cumpridas pelas escolas. Ao cumprir o que foi estabelecido, a escola
é contemplada com o bdnus. Em contrapartida, o governo deve assegurar condi¢des para que
as escolas alcancem o que foi “acordado”, garantindo estrutura e assegurando professores para
as escolas, por meio de contratacdo e oferta de formagOes continuadas. Aquelas unidades de
ensino que cumprirem parcialmente ou totalmente essas metas séo bonificadas pelo governo
financeiramente, ap6s a consolidacdo dos dados; e aquelas que ndo atingirem sdo punidas:
além de ndo receberem o bénus, também ficam sem alguns investimentos financeiros que séo
destinados diretamente para as escolas, utilizados para compra de utensilios didaticos. Essas
metas estdo relacionadas diretamente com o indice de aprovacdo dos estudantes, elaboracéo e
participacdo em projetos escolares e elevacéo das notas nas avaliagcdes externas.

Ainda sobre 0 PMG/ME, Silva (2013, p. 102) lembra que “apesar de enfatizar a
participacdo de todos para elevacdo da qualidade educacional no estado, o préprio Programa
foi elaborado em parceria com 0 MBC* e 0 INDG?®, sob a logica da empresa privada”. Desse
modo, fica clara a critica quanto a auséncia da participacdo da sociedade civil, seja por meio
de instituicdes organizadas ou ndo. O que expde a contradigdo existente em um plano que ndo
traz o olhar daqueles que realmente foram atingidos pelas acfes, ou seja, 0s professores, 0s
pais, 0s alunos, a comunidade escolar em um primeiro plano e a sociedade como um todo em
um segundo.

Em 2004, o estado se mobiliza para a elaboracdo da Base Curricular Comum para as
Redes Puablicas de Pernambuco (BCC-PE). Tal iniciativa contou com a participacdo de
diversos integrantes de instituicdes publicas, diretoria da Undime, representantes de
instituicbes ndo governamentais, além de debatedores e leitura critica das diversas areas de
conhecimento. O documento final foi aprovado neste mesmo ano. Trés anos depois, em 2007,
a BCC-PE passou por uma revisdo, foi impresso e se tornou tema das formacdes continuadas
de professores de Lingua Portuguesa e Matematica, sob a justificativa de que “ao se restringir
a Lingua Portuguesa e Matematica, esse processo inicial responde a demandas especificas,
que tém reivindicado uma maior participacdo da escola na formagdo para o uso social da
linguagem e dos saberes matematicos” (Pernambuco, 2014, p. 25). Tal justificativa evidencia
a preocupacdo com os indices nas avaliacdes, uma vez que sdo essas areas de conhecimento

as avaliadas nos exames.

4 Movimento Brasil Competitivo.
5 Instituto de Desenvolvimento Gerencial.
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A BCC - PE tinha como objetivo oferecer as diretrizes para um curriculo Gnico que
fosse utilizado em todos os municipios do estado. Assim, sua estrutura era organizada com
contetdos que deveriam ser vivenciados por todos, mas contava com um trecho que deixava
livre para que as especificidades locais também fossem vivenciadas. Ele era dividido em
cinco partes: a primeira apresentava pressupostos tedricos e metodologicos. “Discute-se, de
inicio, o paradigma fundamental da proposta, com trés eixos principais: solidariedade, vinculo
social e cidadania” (Pernambuco, 2014, p. 25). Na segunda parte, foi feita uma
contextualizacdo, trazendo as bases legais. Na secdo seguinte, o documento discutia as
diretrizes orientadoras da Base Curricular Comum - PE, “ou seja, a identidade, a diversidade e
a autonomia”, numa perspectiva de “possibilidade e da necessidade de coexisténcia”
(Pernambuco, 2014, p. 25). Na quarta parte, foram postos 0s eixos metodologicos
mobilizadores dos saberes e 0s eixos que indicam aspectos de organizagéo escolar. Por fim, o
documento mobilizou “conceitos como transposicdo didatica e contrato didatico”
(Pernambuco, 2014, p. 26). Além disso, o material também abordava questdes relacionadas ao
processo de avaliacdo, o livro didatico e orientacGes quanto a elaboracdo do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da escola.

No ano seguinte, em 2008, a Secretaria Estadual de Educacdo elaborou e
disponibilizou documentos com as Orientacdes Teorico-Metodologicas (OTMs) nas areas de
Linguagens, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas. Seguindo o que era
preconizado na Base Curricular Comum — PE, “a expectativa era de que esse material
contribuisse, de forma critica, contextualizada e reflexiva, para a acdo pedagdgica e a
docéncia dos que fazem a escola publica no Estado de Pernambuco” (Pernambuco, 2014, p.
26). Desse modo, a BCC — PE, que foi escrita para 0s anos iniciais e finais da educacao béasica
e Ensino Médio, passou a ocupar os espacos de formacgdes continuadas de professores, nao
apenas na rede estadual de ensino, como também nas redes municipais, mas com foco
especial em Lingua Portuguesa e Matematica (areas avaliadas na Prova Brasil e no SAEPE).

No segundo semestre de 2009, iniciaram-se, na rede estadual de ensino, as formacgdes
continuadas descentralizadas, que, segundo Relatério Plurianual 2011 a 2022° da Geréncia de
Politicas Educacionais do Ensino Médio (GEPEM)’, eram feitas com foco nos gestores e
educadores de apoio das escolas. As atividades de formacbes eram realizadas pelos

professores que ocupavam a funcéo de técnicos da Secretaria Executiva de Desenvolvimento

& O documento foi elaborado para uso interno. A autora teve acesso por ser servidora do setor responsavel.

7 A Geréncia passou a centralizar as politicas do Ensino Médio apds o estado assumir para si a competéncia de
oferecer essa modalidade de ensino. Esta pesquisa vai se restringir a descrever as acdes dessa geréncia por ser o
professor do Ensino Médio o foco do nosso trabalho.
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da Educacdo (SEDE) com a rede de formadores (também professores na funcéo de técnicos),
propondo temas que poderiam ser abordados e repassados nas formacgdes em cada Geréncia
Regional. Esse modelo é seguido até hoje, mas o foco final sdo os professores e ndo mais 0s
gestores escolares e educadores de apoio.

Mais adiante, o governo estadual, seguindo o modelo do Pacto Pela Vida, voltado
para a seguranca publica, criado pelo entdo governo em meados dos anos 2000, lanca o Pacto
Pela Educagdo (PPE), em 2011. Em linhas gerais, foram criados comités de gestdo da
Secretaria de Planejamento e Gestdo que se reuniam regularmente para monitorar os indices
de verificacdo de aprendizagem dos estudantes, a frequéncia dos estudantes e dos professores,
o cumprimento de aulas dadas com base nas previstas e 0s contetdos curriculares e o
envolvimento das familias nas reunifes organizadas pelas escolas. Como o objetivo proposto
era elevar a qualidade da educacéo do estado, os professores sdo impactados com as medidas
adotadas, no ambito desse programa, especialmente em termos de cumprimento de metas. Ao
final de cada ano, era elaborado um relatorio desse acompanhamento, por meio de um sistema
digital alimentado pelas escolas e Geréncias Regionais em tempo real. Segundo Marcelino
(2015, p. 87), esse sistema compde “todo um arcabougo tecnologico que assegura o
monitoramento e o controle das informagdes ¢ dados da educagdo”.

Com um curriculo que se baseava nos Parametros Curriculares Nacionais e voltado
especificamente para os professores, as formagdes continuadas, em Pernambuco, adotaram o
foco em acbes praticas de sala de aula, priorizando como guias: documentos oficiais
curriculares e normativos; descritores do SAEPE e IDEB e Matriz de Referéncia do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e avaliacbes de aprendizagem.

Segundo o Relatorio Plurianual 2011 a 2022 da GEPEM, as formacgdes foram sendo
realizadas, seguindo um cronograma, mas acontecendo de diversos modos, a medida que as
necessidades fossem surgindo e as possibilidades permitindo. Desse modo, além das
formacdes descentralizadas voltadas para os professores de Lingua Portuguesa e Matematica,
outras atividades de formacBes continuadas eram desenvolvidas. A seguir, apresentamos um

quadro elaborado a partir do apresentado pelo Relatorio®:

8 Todos os encontros eram realizados de modo presencial até marco de 2020. Apés este periodo, os encontros
passaram a ser remotos por conta da pandemia do novo coronavirus. Em 2022, algumas a¢des voltaram a ser
presenciais ou em formato hibrido.
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Periodo / Area de Ac0es: Total de professores:
Ano conhecimento
2011 a 2022 | Lingua Espanhola | Formagdes continuadas. 552
2011 a 2022 Todas as areas | Formagdes continuadas sobre a 496
utilizacdo das ferramentas
tecnoldgicas na préatica docente.
2011 a 2022 Ciéncias da FormacGes continuadas sobre 0 uso 2.600
Natureza e de Laboratérios Basicos.
Matemética
2013 Sociologia FormacGes continuadas sobre 0s 33
PCNs de Sociologia.
2013 Historia FormacGes continuadas sobre 0s 480
PCNs de Historia.
2013 a 2022 Ed. Fisica Formacdes continuadas e 2.696
Seminarios.
2016 a 2018 Ciéncias FormacGes continuadas. 596
Humanas
2013 a 2019 Professores do FormacGes continuadas. 1.221
Normal Médio
2019 a 2022 | Professores que | FormacgGes continuadas. 490
trabalham com
robdtica livre com
Arduino
2013 a 2019 Lingua FormacGes continuadas bimestrais e 32.487
Portuguesa e em polos
Matematica
2020 - 2022 Técnicos das FormacgGes bimestrais com a rede de 165 técnicos
GREs de Lingua | formadores.
Portuguesa e de
Matematica
2013 a 2022 Lingua FormacGes continuadas nas escolas 1.538
Portuguesa e
Matematica

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nas informacdes apresentadas no Relatério Plurianual 2011 a
2022 da GEPEM.

A formacdo continuada nas escolas ¢ uma acdo desenvolvida diretamente nas

escolas com os indices mais baixos nas avaliacBes externas. Assim, 0S encontros com 0s

docentes tém uma abordagem mais direta, com apresentacdes de sequéncias didaticas

contendo questdes com os descritores das avaliacBes que apresentaram baixo rendimento e

que podem ser aplicadas em sala de aula pelos professores. Segundo o Relatério Plurianual,

entre 2013 e 2018, as unidades que eram atendidas nessa acdo ndo variavam em nimero ano

apoOs ano por conta da nota de “corte” estipulada pela SEDE. “Assim, o numero de escolas

atendidas com lingua portuguesa e matematica era o mesmo”, conforme justificativa

apresentada no Relatdrio.
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A partir de 2019, mudaram os critérios e, assim, o nimero de professores de Lingua
Portuguesa e Matematica e de escolas atendidas pelas formacGes varia anualmente. Segundo o
Relatorio, “passou-se a considerar, como critério de atendimento, os resultados de
proficiéncia do SAEPE, em cruzamento com a quantidade de estudantes impactados”. Desse
modo, as escolas também foram nomeadas como “escolas de impacto”. Quanto a
metodologia utilizada nessas formacdes, as escolas recebem visitas dos formadores da SEDE,
na propria escola, para estudos com os professores “com foco nos resultados alcancados”.

Em relacdo as tematicas exploradas nas atividades de formacdes nas escolas,
percebe-se que a abordagem de estudo coletivo sobre os curriculos se repetiu em todas as
propostas. Além dos curriculos e das avaliacBes externas, as avaliacbes e até como 0s
conteddos deveriam ser trabalhados em sala de aula eram temas recorrentes. Apos 0s anos de
2020, com a chegada do novo curriculo, baseado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), as tematicas que passaram a ser exploradas nos encontros com os professores
também versavam sobre ele e o Novo Ensino Médio. No entanto, tal perspectiva nédo
solidificava o que ¢ apresentado no proprio relatério que defendia ajudar a “suprir as lacunas
advindas da formacdo inicial dos decentes, que se revelam na pratica dos professores, no
sentido de articular a teoria a pratica dos componentes curriculares” (Pernambuco, 2022, p.
15). Isso porque discutir temas que foram normatizados ndo significa que ajudara o docente
na sua atuacdo em sala de aula, que tem peculiaridades e situac6es didaticas proprias.

No conjunto, as informacGes dispostas neste capitulo suscitam algumas reflexdes que
dado sustentacdo a nossa pesquisa. A primeira delas é a relevancia e necessidade da formacéo
para a docéncia, como também a formacdo continuada. Pelo que foi apresentado até o
momento, as legislacdes que tratam das questdes relacionadas a essa tematica foram felizes,
especialmente quando tratam da obrigatoriedade de formacdo inicial e de inclusdo da
formacdo continuada dentro da carga horaria dos professores. 1sso permite que os docentes
tenham esse momento formativo como parte de suas atividades profissionais, ou seja, que
facam parte de sua carga de trabalho remunerado. No entanto, alguns impactos negativos
podem também ser percebidos nas politicas publicas dos estados e municipios, referendados
pelo decreto n° 6.094/2007, que cria o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, como a
institucionalizacdo da politica de troca, bonificando quem atinge metas e punindo quem néo
alcanga. 1sso sem considerar as estruturas inadequadas das escolas, bem como as mas
condicdes de trabalho.

Apesar disso, a formacdo continuada de professores adquire relevancia porque,

conforme visto até o momento, trata-se de um espago coletivo em que os docentes podem
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evidenciar a realidade de sua sala de aula, ouvindo os colegas em um momento de
socializacdo de avangos e entraves, devendo, portanto, ser vivenciada como etapa de trabalho
e aprendizado matuo. Especialmente porque o docente nunca deixara de ser um estudante que
se utiliza também desse espaco para refletir a sua realidade e seu publico em especifico.

Por isso é importante como é feito o chamamento desse docente para a formacao
continuada. Ele precisa estar motivado para partilhar e compartilhar; ser um agente desse
momento. Como vimos, 0 nome dado a essa etapa da atuacdo docente avangou quando deixou
de lado expressdes como “reciclagem” ou “capacitacdo”, que reduzem o papel do professor.
Ao se nomear como formacdo continuada, ela coloca o professor numa etapa processual que
deve acontecer com estratégia, dinamismo e seguir uma rotina que ndo se encerra naquele
momento, mas que ganha desdobramentos em sala de aula. O que significa que ndo se trata
simplesmente de oferecer sequéncias didaticas prontas, mas construir coletivamente
estratégias eficazes para avancar na pratica, valorizando os conhecimentos do professor e sem
desconsiderar a sua autonomia. Nessa perspectiva, conforme vimos, momentos de palestras
ou seminarios devem ser complementares as estratégias de formac6es continuadas, mas ndo
deve ser recorrente, uma vez que o0 espaco de conhecimento mutuo deve ser compartilhado
por todos.

Entre os modelos de formacdo continuada que elencamos, 0 emancipatdrio-politico,
descrito por Amador e Nunes (2019), se apresentou como uma estratégia exitosa. Ele
evidencia que o professor € um ser social que tem as suas concepcdes de mundo e 0s seus
valores e ndo se limita apenas a um profissional com demandas de trabalho. A formacao
continuada deve ser pensada, portanto, na perspectiva de que o docente € um individuo que
leva para a sala de aula conhecimentos que foram moldados a partir de suas experiéncias de
vida. No ensino de literatura, por exemplo, é muito comum se sobressair as preferéncias
leitoras e as compreensdes que os professores tiveram com determinadas obras literarias,
logo, ele também é um leitor com leituras de mundo e com afinidades préprias. E isso nao
pode ser desconsiderado quando vai se planejar uma formacdo continuada.

Em termos contextuais, percebemos como interesses econdmicos moldam as
legislacBes e a conducdo das politicas publicas da educacdo no Brasil com impactos
relevantes em sala de aula. A formacdo continuada de professores ndo fica imune a esses
interesses e mudancas. Apesar de se tornar uma politica publica, ganhando espaco relevante, o
olhar sobre a préatica docente, especialmente nas décadas de 1990, tornou-se mais uma
estratégia para conguistar os investimentos necessarios para 0 pais crescer economicamente.

Assim, nota-se, muitas vezes, modelos e estruturas de formagGes continuadas verticalizadas,
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que chegam prontas, como se o professor ndo fosse um profissional capaz de refletir e pensar
sobre sua pratica.

Como exemplo desse contexto, Pernambuco teve um grande avan¢o quando
estruturou uma rede de formadores descentralizados, presentes na SEDE e nas Geréncias
Regionais de Ensino. No entanto, ainda é possivel perceber que a estrutura verticalizada € a
mais recorrente, tendo em vista que na organizacdo da formacdo continuada a maior
preocupacdo é com o cumprimento de metas estabelecidas administrativamente e sem a
participacdo ativa dos professores (curriculo, aulas previstas e aulas dadas, evasao, faltas de
professores...). Outro ponto critico ainda é a presenca de modelos de formagdes continuadas
que ndo compreendem o professor enquanto ser pensante e que tém o foco apenas no aumento
dos indices baseados em testes educacionais. Marcelino (2015), ao realizar uma analise dos
documentos referenciais para as formacdes continuadas dos professores do Ensino Médio de
Pernambuco, percebeu que hd uma preocupacdo com o que o professor esta ensinando, ao
invés de discutir o que o professor sabe e que ajudar a melhorar a qualidade da educacéo. Nas
palavras do autor: “Percebemos uma concep¢do de formacdo instrumental, com base em
desenvolvimento de competéncias nos estudantes, para a elevagdo dos indices compactuados
por cada escola” (Marcelino, 2015, p. 130).

Em paralelo a isso, é evidente que o espaco de sala de aula, lugar de autonomia do
professor, ndo pode se caracterizar pela auséncia de didlogo. A escola € um ambiente de
aprendizagem mutuo. O estudante se coloca na instituicdo como aprendiz, mas antes dele, o
professor também é um aprendiz, a diferenca esta na voz e autonomia. Valorizar os diversos
aspectos da profissdo docente significa exercé-la na sua plenitude. Assim, a formacao
continuada, enquanto espaco de direito dos professores, também deve ser construida
coletivamente, ocupada coletivamente e vivenciada respeitando as vozes e a autonomia dos
docentes.

No préximo item, para finalizar o capitulo, é apresentado o contexto das formac6es
continuadas do professor da area de Lingua Portuguesa. O foco, no entanto, serdo as

formacdes de professores do Ensino Médio de Pernambuco.

1.4 O perfil da formacéo continuada do professor de Lingua Portuguesa

A formacdo continuada de professores, como ja foi apresentada, foi regulamentada
por meio da Politica Nacional para a Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, com o
decreto n° 8.752/2016. Além dessa medida, que veio regulamentar uma pratica que ja era

comum na maioria dos estados e municipios do pais, o foco dessas a¢fes passam a ter forte
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impacto entre os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, e os professores de
Lingua Portuguesa e matematica dos anos finais e Ensino Médio. Tal escolha deveu-se,
conforme explanado, por conta dos exames que passaram a avaliar e a acompanhar o0s
estudantes na educacdo bésica. Essas avaliacdes verificam o0s conhecimentos nesses
componentes, por meio de provas.

Nesta secdo, faremos uma reflex&o acerca das formagdes continuadas de professores
de Lingua Portuguesa (portugués e literatura) °. O objetivo é verificar como acontece essa
pratica entre os docentes dessas duas areas unificadas no mesmo componente curricular,
atentando para aspectos relacionados as estratégias adotadas e quais contetdos sdo
explorados. Neste sentido, cabe refletir acerca do papel do professor de Lingua Portuguesa na
escola e como ele é concebido nas politicas de formag6es continuadas.

A formacdo continuada de professores de Lingua Portuguesa, conforme vimos
anteriormente, tornou-se uma politica estratégica porque a lingua portuguesa compde 0 grupo
de testes externos aplicados nas escolas da educacdo bésica no Brasil. A partir dos nimeros
coletados nessas avaliagfes, adotou-se uma politica de mapeamento de dados, em que as
escolas com bons indices sdo bonificadas enquanto aquelas com indices pouco satisfatorios
sdo punidas. Silva e Lins (2021, p. 5) chamam a atencdo para uma acao punitiva que vé
apenas o professor como principal responsavel pela falta de éxito do estudante nessas provas
externas, por isso, segundo as autoras, “0 foco € investir em uma formacdo técnico
instrumental com competéncias que visam solucionar a ma gestdao do setor pablico, ou seja, a
acao dos professores e professoras”.

Essa estratégia, que também permeia a tematica e a dinamica das formacdes
continuadas, confronta a acdo docente pois exige a adequacdo ao estilo dessas avaliacdes
externas, e ndo garante uma efetiva melhoria na qualidade da educacdo, mas corrobora a
adocdo de atividades que visam o treino do professor e, consequentemente, dos estudantes.
Segundo Silva e Lins (2021, p. 5), “assim, os professores passam a ser submetidos a
formacdes continuadas que tém como um dos objetivos principais a adequacdo de suas
praticas as expectativas dos saberes basicos que estdo prescritos nas avaliacbes de larga
escala”.

Nessa perspectiva, os materiais didaticos, mais especificamente as sequéncias

didaticas, tornaram-se subsidios recorrentes nas formagdes continuadas de professores com o

% Neste estudo, ao usar “professor de Lingua Portuguesa”, estaremos nos referindo ao docente que leciona o
componente curricular que estd presente na educagdo basica no Brasil. Quando estivermos nos referindo aos
contetidos, ou areas dentro da lingua portuguesa, utilizaremos os termos “professor de portugués” (mais proxima

da perspectiva linguistica) e “professor de literatura”.
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intuito de auxilid-los em sua prética cotidiana. Esses recursos, somados aos livros didéticos,
que ja tém uma ampla repercussdo na pratica docente, trazem modelos prontos de uma
realidade genérica que, muitas vezes, nao refletem o contexto especifico de sala de aula do
professor. Para Silva e Lins (2021, p. 06), essa iniciativa se apresenta como um modo de
formar bons professores, no entanto, ela demonstra uma forma de gerenciamento sobre a
pratica do professor. Segundo as autoras, “percebemos esse movimento de formacédo
continuada, enquanto tentativa de reproducdo, quando elas abarcam, em seus encontros
formativos, paradigmas de controle do trabalho docente a partir de métodos, ‘receitas’ do que
vem a ser boas praticas”.

Ainda sobre o livro didatico, para efeito de compreensdo, ressaltamos que a sua
criacdo ocorreu em um contexto curioso, pois, a0 mesmo tempo em que ele surge, 0S
professores de Lingua Portuguesa passaram a receber formacgdes especificas, nos cursos de
Letras, nas instituicdes superiores de ensino, ou seja, no final da década de 1930. E desde a
sua concepcao, o livro didatico ja era tido como “facilitador” para o trabalho docente.
Segundo Soares (2000, p. 215), essa mudanca tira do professor a responsabilidade de
selecionar textos, elaborar exercicios (com respostas prontas) e propor estudos dirigidos. E
ainda, entre outros aspectos, implica na forma como o papel do docente é compreendido

dentro e fora da escola.

Quanto & concepcdo de professor, esta se altera fundamentalmente, o que fica
claramente evidenciado nos manuais didaticos que substituem, a partir dos anos 50,
as gramaticas e as antologias: num Unico livro apresentam-se conhecimentos
gramaticais e textos para leituras, e, sobretudo, incluem-se exercicios — de
vocabuldrio, de interpretacdo, de gramatica. Assim, j& ndo se remete ao professor
como anteriormente, a responsabilidade e a tarefa de formular exercicios e propor
questBes: o autor do livro didatico assume ele mesmo essa responsabilidade e essa
tarefa, que os proprios professores passam a esperar dele (Soares, 2000, p. 215).

Ocorre que a autonomia que o professor tem para elaborar seu proprio material é
substituida pelo discurso de que o livro (manual) didatico surge para facilitar o seu trabalho. E
mais ainda, tira do docente uma competéncia que é propria dele: pensar a pratica de sala de
aula e os contextos que envolvem seus alunos. Desde entdo, diversas politicas foram adotadas
para normatizar a confeccdo e a escolha dos livros que sdo destinados aos estudantes da
educacdo basica no pais. Atualmente, ¢ dado ao professor o “direito de escolher” qual(is)
livro(s) devem ser utilizados em sua escola, a partir de uma lista ja preparada e ofertada pelo

Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Nas formacGes continuadas, a tematica que
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envolve a escolha dos livros do PNLD n&o costuma ser explorada, com excecdo da
implementacéo do Novo Ensino Médio (NEM)™,

Outra tematica recorrente nas formacdes continuadas se relaciona com os curriculos
que normatizam o ensino nas escolas. Até 2021, o curriculo que era trabalhado pelos
professores se baseava nos PCNs. A partir de 2022, com a implementagdo do NEM e, junto a
ele, 0 novo curriculo, a Base Nacional Comum Curricular se tornou a nova referéncia (Brasil,
2017). Com isso, as formagBes continuadas passaram também a trabalhar as habilidades e
competéncias apresentadas nesse novo formato curricular. Nesse aspecto, Costa (2019) chama
a atencdo para um modo de gerenciamento sobre a pratica docente, considerando a falha que
existe no documento que apresenta de modo vago e descontextualizado o que o professor
deve trabalhar em sala de aula. De acordo com a autora,

Essa associacdo entre a qualificacdo docente e as reformulacfes curriculares do
ensino plblico é acentuadamente reveladora. E assim, por dizer respeito aos
interesses dos poderes hegemonicos referentes a sua acdo pedagogica e a formacao
do aluno das camadas sociais menos favorecidas economicamente. Tal relacdo se
explica por ser esse processo constitutivo de um mecanismo de controle dos saberes
autorizados a circularem na sala de aula (Costa, 2019, p. 26).

Para ilustrar esse aspecto, é possivel perceber no curriculo da BNCC, que norteia o
trabalho do professor, a auséncia de indicacdo desde a preparacao das aulas, até a sua atuacao
em sala e como os estudantes precisam compreender as aulas, ou seja, como desenvolver as
competéncias e habilidades propostas no documento. Por isso, é importante que a formacgéo
continuada seja clara e faca proposicdes que ajudem nessa dindmica escolar. Tomando como
referéncia o ensino de Literatura no Ensino Médio, nota-se que ela, por sua vez, aparece em
poucas habilidades elencadas dentro do componente de Lingua Portuguesa, além de se
apresentar como um Campo de Atuacdo Social — Artistico-Literario. Os campos de atuagdo
ttm o papel de nortear a acdo docente, contextualizando as praticas de linguagem e
estimulando o protagonismo estudantil. No entanto, isso ndo aparece de modo claro no
documento, demandando, assim, para uma formacdo de professores que ajude nesse sentido.
Ipiranga (2019, p. 108) também chama a atencdo para a falta de coeréncia que ha entre os
objetivos presentes no documento e a destinacdo de um campo com essa denominacgao:
“Depois de situar a literatura como uma pratica social, a BNCC da continuidade a uma série

de objetivos, que, contraditoriamente, nem sempre se articulam de maneira coerente”.

10 De acordo com pesquisas realizadas em documentos internos da Secretaria de Educacéo de PE, algumas GRES
realizaram formagdes com seus professores com tematicas que remetem a escolha do livro didatico. Como
exemplo, a Geréncia Regional de Educagdo Vale do Capibaribe — Limoeiro, em 12/08/2021, realizou uma
formacdo com o tema: OrientacOes para escolha do livro didatico, cujo objetivo foi: Analisar criteriosamente o
livro didatico, a partir de uma escolha consciente a alinhada as propostas do Novo Ensino Médio.
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Antes de seguirmos, cabe destacar que hd uma divisdo dentro de Lingua Portuguesa,
em que o0s conteldos de portugués e literatura, especialmente no Ensino Médio, sdo ensinados
como éareas diferentes. Essa separacdo se da, especialmente, por conta dos programas
curriculares, que apresentam o ensino de literatura como uma area dentro das aulas de Lingua
Portuguesa. Desse modo, mais particularmente nas escolas publicas, o professor desse
componente fica responsavel por dar aulas de literatura, de portugués e até mesmo de redacéo
(ou producdo de texto). Essa divisdo faz com que muitos docentes separem a carga horéaria
destinada ao componente para vivenciar todas as areas. No entanto, alguns professores tém
uma aproximacgdo maior com o ensino de gramatica, fazendo com que portugués e até mesmo
a redac@o ganhem mais espaco nas aulas do que literatura.

Esse modo de dividir as aulas de lingua portuguesa também se reflete nas formagdes
continuadas de professores, em que 0s temas escolhidos para 0s momentos priorizam o ensino
de linguistica, bem como, ddo énfase na separacdo entre 0 ensino de literatura e as outras
areas. Para ilustrar isso, tomemos como exemplo as formagdes continuadas ofertadas pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco, que tem duas estratégias mais recorrentes: a
formacao continuada bimestral e a formacéo continuada na escola.

A formacéo continuada bimestral é ofertada pela Secretaria Estadual de Educacao,
por meio da GEPEM / SEDE, que é composta por professores que foram realocados para a
funcdo técnico-pedagdgica, e tem como publico os técnicos que ocupam a funcdo de
formadores nas Gerencias Regionais de Educagdo que integram a rede de formadores®. As
tematicas utilizadas nesses encontros também sdo reproduzidas pelos formadores nas suas
GREs aos professores. Ressalte-se que, por se tratar de apenas quatro formac6es continuadas,
ao logo do ano, as GREs também tém autonomia para desenvolver outras formacdes nos
intervalos entre as bimestrais. Assim, a tematica também fica a critério da realidade de cada
Regional.

De acordo com o Relatério Plurianual da GEPEM e documentos internos, em 2019,
foram realizadas quatro formacGes bimestrais, com carga horaria de 8h, cada, os encontros
aconteciam diretamente com os professores, nas sedes das GREs ou em escolas chamadas de
nacleos que recebiam os professores de diversas escolas para o momento formativo. A

metodologia utilizada nas formacdes seguia um roteiro muito parecido com a acolhida,

11 A partir de 2009, os formadores da GEPEM atuavam diretamente nas escolas das 17 Geréncias Regionais de
Educacdo (GREs), com formacdes continuadas descentralizadas. Mas o formato existente até hoje, em que 0s
técnicos das GREs sdo alvo das formacgOes da Geréncia de Politicas para o Ensino Médio (GEPEM), e
assumindo, portanto, o papel de multiplicadores, repassando as formagdes aos professores, s6 comecgou a ser
desenhado em 2011. O que fez com que fossem denominados de “rede de formadores™. (Relatorio Plurianual
2011 a 2022)
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socializacdo de pauta, uma palestra (normalmente proferida pelos formadores), oficina,
socializacdo das atividades produzidas na oficina, pausa para o almogo, momento de reflexao
(nomeado de Repensando a pratica pedagogica), elaboracdo de sequéncias didaticas em
grupo, socializacdo, troca de experiéncia entre os pares, consideragdes finais e avaliagdo da
formacdo. Entre os recursos utilizados, eram utilizados projetores com slides e apostilas
impressas elaboradas pelos técnicos da GEPEM com a temaética escolhida para o encontro.
Esse material se trata de um compilado tedrico resumido dos contetdos abordados a partir do
tema da formacgéo.

Quanto as tematicas, a primeira formacéo, que aconteceu nos meses de marco e abril
de 2019, Dar asas a leitura: uma proposta de projeto, teve como objetivo geral: Desenvolver
um trabalho que promova a proficiéncia na leitura, permitindo a formagdo de um estudante
critico, autbnomo e socialmente atuante; e objetivos especificos: 1. Incentivar a promogéo de
praticas inovadoras relacionadas ao ensino da leitura; 2. Compreender a importancia da
insercdo, na prética diaria, de géneros literarios de autoria negra-feminina, permitindo aos
estudantes uma incursdo nesse universo; 3. Discutir com o0s professores estratégias
relacionadas a projetos de leitura.

A segunda aconteceu nos meses de maio e junho de 2019, com o tema Muito além da
Sintaxe. Seu objetivo geral: Reconhecer a Sintaxe como elemento gerador de sentido, fazendo
dela um uso sustentado nos diferentes contextos discursivos e sociais em que € utilizada; e
objetivos especificos: 1. Refletir sobre a necessidade de se perceber o ensino de lingua como
promotor de eficientes leitores e produtores de texto; 2. Fomentar a necessidade de renovacgéo
das metodologias associadas ao ensino da Sintaxe, pautando-se nos avangos da area dos
estudos linguisticos; 3. Inserir, na pratica didria, uma visdo mais agucada da lingua — uma
visdo que tenha real serventia na vida cotidiana; 4. Discutir com os professores estratégias
pedagdgicas relacionadas ao conteudo Sintaxe, enquanto gerador de efeito de sentido; 5.
Elaborar atividades, com mais consisténcia e sentido, relacionadas ao ensino de Sintaxe,
fortalecendo a relacdo entre conteudo gramatical e a formacdo de leitores e de produtores
textuais; 6. Discutir a sistematica das proximas formac6es bimestrais.

A terceira formagdo com o tema Géneros orais: desenvolvimento de competéncias,
ocorreu nos meses de agosto e setembro de 2019. Apresentou como objetivo geral: Ampliar a
competéncia comunicativa dos estudantes, permeada pelo uso da linguagem via modalidade
oral, contribuindo para a formagdo de um cidaddo que atue em uma diversidade de situagdes;
e objetivos especificos: 1. Fomentar a necessidade de renovagdo das metodologias associadas

ao trabalho com oralidade; 2. Inserir, na pratica didria, uma pratica de uso da lingua na



46

modalidade falada; 3. Discutir com os professores estratégias relacionadas ao ensino de
oralidade; 4. Elaborar atividades relacionadas aos géneros orais; 5. Discutir a sistematica das
préximas formag6es bimestrais.

A quarta formacdo aconteceu nos meses de outubro e novembro de 2019, com a
tematica Multimodalidade, afinal, o que é? Apresentou como objetivo geral: Promover a
revisdo do conceito de leitura e de suas estratégias, nas aulas de lingua portuguesa, visto que
as alteracBes fisicas no processo de construcdo dos géneros provocam, consequentemente,
uma mudanca também na forma de ler os textos; e objetivos especificos: 1. Conscientizar o
estudante sobre a necessidade de atentar para os recursos multimodais como promotores de
sentido; 2. Fomentar a necessidade de renovacdo das metodologias associadas ao ensino da
multimodalidade; 3. Inserir, na pratica diaria, um trabalho com a competéncia comunicativa
multimodal; 4. Discutir com os professores estratégias relacionadas ao trabalho com
multimodalidade; 5. Discutir a sistematica das proximas formacdes bimestrais.

Em 2020, foram realizadas cinco formacGes bimestrais, sendo que as duas primeiras
foram presenciais e aconteceram no mesmo dia, em 12 de mar¢co de 2020, na Faculdade
Frassinetti do Recife (Fafire), no Recife. As demais aconteceram de modo remoto por conta
da Pandemia do Novo Coronavirus. A carga horéria de cada uma foi de 4h. Neste ano, as
formacdes continuadas oferecidas pela GEPEM passaram a ser direcionadas para os técnicos
formadores das GREs, que as replicavam para os professores de suas Geréncias Regionais —
essa estratégia de trabalho € utilizada até hoje na rede estadual de educacédo de Pernambuco. A
metodologia utilizada nas formacGes continuadas presenciais também seguia um padréo:
leitura de textos (fisicos ou digitais, como podcast); discussao sobre os textos; trabalhos em
grupo; socializacdo; e avaliacdo do encontro. Entre os recursos utilizados, projetores,
computadores com acesso a internet e apostila elaborada pela equipe em modo PDF.

Com relacdo a tematica, as formacGes presenciais foram divididas em dois
momentos. O primeiro, pela manhd, das 8h as 12h, com Investigacdo Cientifica aplicada a
Lingua Portuguesa. Esse encontro, em especifico, ja seguia a estratégia de implementacdo do
Novo Ensino Médio, com o componente curricular Investigacdo Cientifica, que passou a ser
vivenciado nas escolas regulares do Ensino Médio, em 2020, ampliando também a carga
horéria nessas escolas, com a chamada sexta aula. As escolas integrais apenas incorporaram o
componente curricular a sua grade. O tema teve como objetivo geral: Possibilitar aos técnicos
momentos de estudo e reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem em Pensamento
Cientifico aplicado a Lingua Portuguesa, em articulagdo com o desenvolvimento de

habilidades e competéncias da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio e dos
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Referenciais para Implementacdo dos Itinerarios Formativos; e objetivos especificos: 1.
Debater acerca do desenvolvimento das competéncias comunicativas dos estudantes,
permeada pelo uso de estratégias de pesquisa por meio das préticas de linguagem, mais
especificamente utilizando o género digital podcast; 2. Investigar e analisar os textos literarios
produzidos por autoras pernambucanas contemporaneas, tendo em vista recursos linguisticos
empregados em cada tipo de discurso, tematicas e publico-alvo; 3. Pesquisar vida e obra de
escritoras pernambucanas invisibilizadas por desconhecimento e/ou em funcgdo do preconceito
de género e/ou étnico.

Na parte da tarde, das 14h as 17h, o tema desenvolvido foi As estratégias para a
construcdo do discurso na vida publica. Com o objetivo geral: Desenvolver a competéncia
comunicativa dos estudantes, permeada pelo uso de estratégias linguisticas por meio das
praticas de linguagem, contribuindo, assim, para a formacdo de um cidaddo que atue em uma
diversidade de situagdes da vida publica; e objetivos especificos: 1. Fomentar a necessidade
de renovacdo das metodologias associadas ao trabalho com a lingua materna; 2. Inserir, na
pratica diaria, mecanismos do uso da lingua na modalidade falada como: respeito a fala do
outro, retomada, parafrase e énfase; 3. Discutir com os professores estratégias relacionadas ao
ensino da lingua na visao das praticas de linguagem; 4. Usar estratégias linguisticas tipicas de
negociacdo e de apoio e/ou consideracdo do discurso; 5. Propor alternativas de reformulacao
do posicionamento, visando o bem comum.

Os demais encontros, conforme explanado anteriormente, aconteceram de modo
remoto, pela Plataforma Digital Google Meet. A carga horaria era de 3h por conta do formato
online. Além dos recursos requerem basicamente 0 acesso a internet, passou a ser necessario
ter dominio sobre os recursos tecnolégicos para apresentacdo de slides e videos de modo
remoto. Quanto a metodologia, observa-se que houve uma repeticdo do que ja acontecia
presencialmente; a Unica diferenca é que 0s textos passaram a ser enviados com antecedéncia,
requerendo, portanto, uma leitura obrigatoria para entdo serem explorados durante 0 momento
interativo. De um modo geral, a metodologia consiste em: acolhida; debate sobre os textos
enviados anteriormente; exibicdo de videos (trechos de palestras, musicas etc.) reflexao; troca
de experiéncia; e avaliacdo do encontro.

A terceira formacdo continuada da sequéncia anual (primeira nesse formato remoto)
aconteceu apenas no més de junho de 2020, com o tema Variedade linguistica e estilo: o
reflexo nas midias sociais. Tendo como objetivo geral: Aprofundar os saberes necessarios a
atividade docente, visando a aproximag&o entre teoria e prética, de modo a contemplar as trés

dimensGes da formagdo continuada - a cientifica, a pedagodgica e a pessoal -, proporcionando,
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assim, aos educadores, momentos de reflexdo e questionamento sobre sua prética docente, de
forma que possam identificar o que precisa ser modificado e quais as estratégias mais viaveis
considerando 0s conceitos norteadores e as competéncias gerais da BNCC; e objetivos
especificos: 1. Repensar o papel do professor de lingua materna em tempos de redes sociais,
considerando 0s géneros textuais e as situacdes de uso pelos estudantes para desenvolver a
competéncia comunicativa dos aprendentes; 2. Analisar alguns géneros (vlog, parddia, video-
minuto) que circulam nas diversas midias sociais, a partir de atividades que propiciem ao
aprendente o contato com a pluralidade discursiva em situacGes reais de uso da lingua como
forma de compreender a sua heterogeneidade e de respeitar a diversidade linguistica; 3.
Discutir as faces do normativismo linguistico diante do atual cenario de praticas discursivas
em ambiente virtual, considerando a desconstru¢do de juizos de valor como ‘“certo” e
“errado”, de modo a combater o preconceito linguistico.

O quarto encontro também aconteceu de modo remoto, via Google Meet, pela tarde,
das 14h as 17h, e também sofreu atraso na sua execucdo, pois foi realizado no més de
outubro. A novidade metodoldgica desse encontro foi a divisdo de salas virtuais em estacdes.
Assim, cada grupo trabalhava um contetdo especifico, com leituras especificas, e depois
socializava na grande sala. O tema trabalhado foi: As praticas de linguagem no universo
digital em textos noticiosos e de opinido. Os objetivos foram adaptados a nova condicdo que
foi imposta a todos: aulas remotas. Assim, teve como objetivo geral: Vivenciar trilhas
didatico-metodologicas em Lingua Portuguesa, aplicando ferramentas do Ensino Hibrido; e
objetivos especificos: 1. Vivenciar trilhas didatico-metodologicas em Lingua Portuguesa,
aplicando ferramentas do Ensino Hibrido; 2. Reconhecer os géneros textuais do campo
jornalistico-midiatico; 3. Analisar o desenvolvimento das interfaces éticas: triagem e
curadoria de informacgdes no campo jornalistico digital.

Na quinta formacdo continuada, realizada no periodo da tarde, das 14h as 17h, no
més de dezembro, de modo remoto, teve como tema Relacgdes intertextuais e interdiscursivas
em diferentes expressbes artisticas pernambucanas. Em termos metodoldgicos, também
apresentou novidades: a exibicdo de videos produzidos pela prépria equipe de formadores e
uma visita a um museu virtual. O objetivo geral: Vivenciar trilhas didatico-metodolégicas em
diferentes linguagens artisticas pernambucanas, aplicando ferramentas do Ensino Hibrido; e
os objetivos especificos: 1. (Re)conhecer possibilidades de trabalho, abordando a
intertextualidade e a intergenericidade nos materiais explorados; 2. Promover um debate entre
0s técnicos no sentido da promocao e valorizacdo das expressdes artisticas pernambucanas; 3.

Elaborar planos de trabalho para aplicacdo em Formagéo de professores.
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Em 2021, a rotina é retomada em quantidade de formac6es continuadas especificas
para Lingua Portuguesa, portanto, aconteceram 4 encontros ao longo do ano. Mas o formato
remoto continua sendo utilizado pelos técnicos da GEPEM. Algumas GREs, ao replicar as
formacg6es continuadas com seus professores, também continuam nesse modelo, a pedido dos
mesmos, outras Geréncias retomam o modo presencial. Mas a principal mudanca foi o tempo
do encontro que foi reduzido para duas horas, conforme solicitagdo dos docentes, para reduzir
0 tempo em tela. Desse modo, a metodologia também ganhou mais objetividade, como modo
apenas de passar a tematica para os técnicos da rede de formadores e eles pudessem adequar
da melhor forma possivel os seus encontros com os docentes. A maior reducao foi sentida na
exploragdo teodrica dos temas, mas a dindmica do encontro era sempre muito parecida:
acolhida; apresentacdo do tema, com algumas consideracgdes; estudo em grupos para pensar
em possibilidades de trabalho com os professores; socializagdo; e avaliagéo.

Em relacdo as tematicas, o0 primeiro encontro, que aconteceu no més de marco de
2021, pela manh& (10h as 12h), teve como tema Repensar o desafio dos multiletramentos nas
praticas de linguagem. Como objetivo geral: Desenvolver a reflexdo para com as praticas de
multiletramentos e o uso das novas tecnologias, visando provocar a organizacao de eventos de
aprendizagem significativa entre os participantes em interagdo, como: relacionando 0s
recursos verbais e ndo-verbais, comparando a funcao da informacéo divulgada em diferentes
géneros e meios de comunicacdo; e como objetivos especificos: 1. Compreender as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs) como elementos de mediacédo
nas praticas virtualizadas de linguagens; 2. Fomentar a necessidade de renovacdo das
metodologias e tecnologias associadas ao trabalho com as préaticas de linguagem e 0s novos
papéis que envolvem o ensino hibrido e o professor mediador; 3. Inserir, na pratica diaria,
mecanismos e reflexdes sobre a necessidade da aplicabilidade do uso das multiplas linguagens
para uma aprendizagem significativa; 4. Discutir com 0s técnicos estratégias relacionadas ao
ensino da lingua na visdo das préaticas de linguagem e das expectativas da aprendizagem,
quanto ao uso das novas tecnologias em sala de aula, considerando o ensino hibrido; 5.
Apresentar o plano anual e elaborar coletivamente as diretrizes para as formacdes com 0s
professores.

A segunda formacdo continuada ocorreu em maio de 2021, das 15h as 17h. Neste
encontro, um convidado participou da abertura do encontro, recitando um poema. Tal
experiéncia foi explorada como possibilidade de troca que as plataformas digitais de interacéo
permitem para o professor utilizar em sala de aula ou entre os pares. A tematica trabalhada foi

Praticas discursivas e Oralidade poética. Como objetivo geral: Promover reflexdes acerca de
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géneros orais, considerando os elementos da situacdo discursiva e oralidade poética; levando
em consideragdo os efeitos de sentido em decorréncia do uso de diferentes recursos da
oralidade, tais como: tom de voz, expressividade corporal, turno de fala e coeréncia, a
situacdo discursiva e, assim, reconhecer as especificidades de suportes textuais que circulam
em esferas socais diversas; como objetivos especificos: 1. Reconhecer as especificidades do
texto poético (candnico e ndo-canbnico), atentando para os géneros: Slam e repente; 2.
Identificar elementos da tradicdo europeia na construcdo da nossa literatura. Estabelecer
relages entre o texto literario e o contexto social e politico de sua produgdo; 3. Promover
reflexdes sobre os diferentes contextos da producdo literaria (poética) dos géneros em pauta;
4. Proporcionar reflexdes sobre praticas de ensino acerca da oralidade poética no processo de
ensino e aprendizagem remota/ensino hibrido; 5. Produzir textos orais considerando 0S
elementos da situacdo discursiva (interlocutores, objetivo comunicativo, especificidades do
género, canais de transmissao).

Na terceira formacdo, realizada das 10h as 12h, no més de julho de 2021, um
convidado também participou. Dessa vez, ele apresentou seus estudos de doutorado sobre a
producdo de resenha critica. O tema do encontro foi Géneros digitais: oralidade, leitura e
escrita. Além do momento interativo e da apresentacdo de outros géneros digitais, 0s técnicos
foram orientados a se reunirem para planejarem seus encontros. Ao final, houve a
socializacdo. Para a temaética abordada, o encontro teve como objetivo geral: Construir
coletivamente o planejamento para a formacgéo dos professores, com foco nos géneros digitais
emergentes; e objetivos especificos: 1. Proporcionar reflexdes sobre praticas de ensino acerca
dos géneros em ambientes virtuais para promover a oralidade, leitura e escrita, considerando o
ensino hibrido; 2. Refletir acerca de possibilidades metodoldgicas envolvendo géneros
digitais emergentes, mais especificamente, a resenha critica; 3. Discutir e encaminhar
possibilidades metodoldgicas a partir de géneros digitais emergentes; 4. Construir, em
conjunto, o planejamento para a formacdo dos professores com géneros digitais, a exemplo
de: resenha critica, sinopse, trailer, e-flyer, cartaz, banners, bio, story, documentario e
comentarios, para promover a oralidade, leitura e escrita.

Por fim, na quarta formacdo continuada do ano, foi proposta a tematica: Avaliacao
diagndstica: desafios e possibilidades no ensino de Lingua Portuguesa. Esse encontro
aconteceu no més de outubro, na parte da tarde (15h as 17h). Apresentou como objetivo geral:
Repensar e construir coletivamente o planejamento para a formacdo dos professores, com
foco nas habilidades analisadas por meio da avaliacdo diagndstica; e objetivos especificos: 1.

Refletir sobre os processos avaliativos em Lingua Portuguesa; 2. Discutir acerca do processo
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de ensino e aprendizagem e habilidades relacionadas a leitura; 3. Analisar possibilidades
metodoldgicas a partir das habilidades em Lingua Portuguesa presentes na prova diagnostica;
4. Construir, em conjunto, o planejamento para a formacdo dos professores, visando
intervengdes para desenvolver e/ou ampliar as habilidades dos estudantes; 5. Socializar as
intervencOes propostas pelos técnicos para a promogdo e amplitude das habilidades em
destaque; 6. Avaliar o encontro, visando contribuir para repensar o plano de trabalho para a
formacé&o de professores.

Em 2022, por conta da implementagdo do Novo Ensino Médio, as escolas de Ensino
Médio passaram a adotar o novo curriculo, escrito com base na Base Nacional Comum
Curricular. Assim, os estudantes que ingressaram no 1° ano do Ensino Médio iniciaram a
vivéncia dessa nova estrutura: a carga horaria com 0os componentes curriculares obrigatorios
chamada de Formacgdo Geral Basica (FGB), e outra carga horaria com componentes
complementares que integram os Itinerarios Formativos.

Diante dessa nova composicao curricular, as formagdes continuadas de professores
também sofreram mudancas, o foco passou a ser exclusivamente o novo curriculo. Sendo
assim, os tecnicos formadores da Secretaria de Educagdo propuseram aos colegas das GREs
uma dinamica de formacdo continuada em que os professores fizessem o estudo por bimestre
do curriculo®? e identificassem os contetidos de cada habilidade. Assim, com duas horas de
duracéo cada, de modo remoto (via Google Meet), as quatro formacdes realizadas ao longo do
ano, seguiram uma mesma estrutura metodologica: acolhida; divisdo de grupos com
habilidades associadas a um Eixo Tematico®®, destacando os conceitos com elas relacionados
e associando atividades e modos de avaliar que atendam a construcdo daquela habilidade, e
tenham em vista a faixa etaria atendida naquele ano de ensino; socializacdo; e avaliacdo da
formacao.

Como a tematica e a estrutura das formacGes continuadas foram as mesmas, o que
mudava entre elas era o periodo de realizacdo, que passou a ser antecipada para que 0
professor iniciasse 0 bimestre j& com essa etapa vivenciada e os contetdos referentes ao
bimestre em questdo. Cada geréncia tinha liberdade para escolher, de acordo com a sua
realidade, se faria a formacdo de modo presencial ou remota. Assim, temos a seguinte

estrutura:

2.0 curriculo de Pernambuco foi escrito a partir das habilidades propostas pela BNCC, no entanto, na etapa final
de revisdo, foi feita uma divisdo por bimestre. Disponivel em: https://portal.educacao.pe.gov.br/wp-
content/uploads/2023/08/Organizador_Curricular FBG_Lingua Portuguesa.pdf

13 O curriculo tem a seguinte estrutura: Habilidades de area da BNCC; Habilidades especificas dos componentes;
Objetos de Conhecimento; Eixos; e Campos de Atuagdo Social. Os Eixos, em Lingua Portuguesa, sao divididos
em: Leitura; Andlise linguistica/ semiGtica; Letramento Literério; Oralidade; e Producdo Textual.
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Quadro 1: Formagdes Continuadas Bimestrais de 2022

Periodo de
realizacdo/ Local/
Carga horaria:

Temas:

Objetivos

Fevereiro de 2022 /
via Google Meet /
2h

1. Curriculo de Pernambuco:
FGB em Foco / 1° Bimestre

do 1° Ano

Geral:

Estudar e desenvolver estratégias para a 12 Formagdo
Continuada de Professores, com foco nas habilidades
do 1° Bimestre / 1° Ano do Novo Ensino Médio.

Especificos:

v Promover um momento de estudo, em grupos de
trabalho, para discutir as habilidades do Curriculo de
Pernambuco / 1° Bimestre / 1° Ano;

v Elaborar, coletivamente, estratégias de abordagem e
formacdo continuada de professores, a partir das
habilidades estudadas;

v Socializar as propostas elaboradas pelos grupos de
trabalho.

Abril de 2022 / via
Google Meet / 2h

2. Curriculo de Pernambuco:
FGB em Foco / 2° Bimestre

do 1° Ano

Geral:

Estudar e desenvolver estratégias para a 2% Formacédo
Continuada de Professores, com foco nas habilidades
do 2° Bimestre / 1° Ano do Novo Ensino Médio.

Especificos:

v Promover um momento de estudo, em grupos de
trabalho, para discutir as habilidades do Curriculo de
Pernambuco / 2° Bimestre / 1° Ano;

v Elaborar, coletivamente, estratégias de abordagem e
formacdo continuada de professores, a partir das
habilidades estudadas;

v Socializar as propostas elaboradas pelos grupos de
trabalho.

Julho de 2022 / via
Google Meet / 2h

3. Curriculo de Pernambuco:
FGB em Foco / 3° Bimestre

do 1° Ano

Geral:

Estudar e desenvolver estratégias para a 3% Formagao
Continuada de Professores, com foco nas habilidades
do 3° Bimestre / 1° Ano do Novo Ensino Médio.

Especificos:

v Promover um momento de estudo, em grupos de
trabalho, para discutir as habilidades do Curriculo de
Pernambuco / 3° Bimestre / 1° Ano;

v Elaborar, coletivamente, estratégias de abordagem e
formagdo continuada de professores, a partir das
habilidades estudadas;

v Socializar as propostas elaboradas pelos grupos de
trabalho.
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Setembro de 2022 / | 4. Curriculo de Pernambuco: | Geral:

via Google Meet / | FGB em Foco / 4° Bimestre | Estudar e desenvolver estratégias para a 4% Formagdo
2h do 1° Ano Continuada de Professores, com foco nas habilidades
do 4° Bimestre / 1° Ano do Novo Ensino Médio.

Especificos:

v Promover um momento de estudo, em grupos de
trabalho, para discutir as habilidades do Curriculo de
Pernambuco / 4° Bimestre / 1° Ano;

v Elaborar, coletivamente, estratégias de abordagem e
formacdo continuada de professores, a partir das
habilidades estudadas;

v Socializar as propostas elaboradas pelos grupos de
trabalho.

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nas informacGes apresentadas no Relatério Plurianual 2011 a
2022 da GEPEM e em documentos internos.

A formacao continuada na escola é desenvolvida pela equipe da GEPEM / SEDE e
aplicada diretamente aos professores das escolas que tiveram desempenho abaixo do esperado
nas avaliagdes externas, a partir do nimero de estudantes que foram impactados na escola
(nomeadas como escolas prioritarias). Essas escolas “prioritdrias” tiveram notas nos exames
externos muito abaixo da média das demais escolas do Estado e apresentam um namero alto
de alunos retidos, ou seja, que reprovam de ano. O foco dessa acdo & acompanhar essas
unidades de ensino, mensalmente, para se fazer um estudo com professores, olhando para “os
resultados alcangados”.

De acordo com documentos internos, em 2019, as formacGes na escola eram
realizadas presencialmente e mensalmente ou bimestralmente (considerando 0s meses de
mar¢o a novembro, com excecdo de julho), a depender da necessidade da escola. Mas havia
uma estrutura seguida: a tematica versava em torno dos descritores das matrizes das
avaliacOes externas (SAEB e SAEPE); além disso, os formadores apresentavam sequéncias
didaticas para que os docentes trabalhassem com seus estudantes. Para todo o ano, foi
elaborado um plano a fim de guiar os trabalhos dos técnicos, a partir dos levantamentos feitos
nas avaliacbes do ano anterior, mas cada técnico fazia as adaptacdes com énfase nos
contetdos programaticos, atendendo as necessidades da escola acompanhada por ele. A carga
horéaria era de 4h e as datas variavam a partir da disponibilidade dos professores.

Assim, temos como objetivo geral: Possibilitar aos professores momentos de estudo
e reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem, embasados nos descritores da matriz
do SAEPE em articulagdo com os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa para o
Ensino Médio. Objetivos especificos: 1. Repensar a abordagem pedagdgica acerca dos
descritores das matrizes do SAEPE e SAEB a partir do trabalho com a diversidade de

géneros; 2. Planejar atividades de leitura e de compreenséo textual, de modo a favorecer uma
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melhor compreensdo do descritor da matriz do SAEPE por parte dos educadores; 3. Ampliar
as possibilidades de articulagdo dos descritores do SAEPE com os Parametros Curriculares de
Lingua Portuguesa para o Ensino Médio. Contetldo Programatico: Pardmetros Curriculares de
Lingua Portuguesa para o Ensino Médio articulados a Matriz do SAEPE, com énfase em
estratégias de leitura; Oralidade; RelacGes sintéticas e efeitos de sentido; Multimodalidade.

Em 2020, apenas duas formacOes foram realizadas, em formato remoto (via Google
Meet), com duragdo de 2h, em outubro e novembro®. Os professores participantes de todas as
escolas prioritarias também foram reunidos em um mesmo espago e momento. O plano
elaborado para ambos os encontros teve como objetivo geral: Promover a reflexdo sobre as
estratégias didatico-pedagdgicas dos professores de Lingua Portuguesa, no sentido de
contribuir para a melhoria da aprendizagem dos estudantes numa perspectiva colaborativa e
integrada entre diferentes profissionais da educacéo no contexto do Ensino Médio. Objetivos
especificos: 1. Elaborar estratégias didatico-pedagogicas relacionadas aos eixos (matriz
SAEPE) de maior relevancia para os professores, numa perspectiva colaborativa,
possibilitando aos docentes ressignificar e inovar sua pratica; 2. Identificar as dificuldades
didatico-pedagdgicas, a partir de escuta aos professores, na perspectiva de ressignificar o
planejamento e a pratica docente a luz do trabalho colaborativo. O contetido programético foi
0 mesmo para 0s dois momentos: Procedimentos de leitura: tema, fato e opinido, pressupostos
e subentendidos; relacdo entre textos: intertextualidade e intergenericidade; Descritores: D5,
D12, D20, D21; Fatores de Textualidade: coesao e coeréncia. A metodologia, em decorréncia,
do formato remoto, e do tempo destinado, foi adaptado. Assim, foi feita apresentacdo de
videos; palestras por meio de slides e da construcdo simultanea de nuvens no Mentimeter;
troca de experiéncias com sugestes de atividades para serem realizadas pelos docentes em
sua pratica; e avaliacdo do encontro.

Em 2021, foram realizadas seis (6) formacbes continuadas na escola, com as
instituigdes consideradas “prioritarias”, com foco na realizagao das provas externas SAEPE e
SAEB. Esta acontece a cada dois anos, enquanto que aquela, é anual. Todas as formacdes na
escola ocorreram de modo remoto (via Google Meet), com duracdo de duas horas, cada
encontro. A metodologia adotada sempre girava em torno da mesma estrutura: apresentacao

do tema; leitura de textos; reflexdo sobre o0s textos; discussdo sobre a tematica; proposicdo de

14 Por conta da pandemia de Covid-19, no periodo de 26/ 08 a 03/09 de 2020, a GEPEM/SEDE realizou uma
pesquisa no Google Forms com os professores das escolas prioritarias, para que eles escolhessem os temas que
deveriam ser abordados nas formacdes. A partir dos resultados da pesquisa, 0s temas mais votados serviram para
elaboracéo dos encontros formativos descritos acima.
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sequéncias didaticas que focam nos conteldos; e avaliagdo do momento feita pelos
participantes.

A primeira formagdo continuada na escola ocorreu no més de abril de 2021, com o
tema: Comunidades de Aprendizagens: desafios e possibilidades de praticas pedagdgicas
multiletradas no ensino hibrido. Os contetdos explorados: Comunidades de Aprendizagens;
Aprendizagem dialdgica; Grupos Interativos; Textos na perspectiva dos multiletramentos. A
segunda formacdo ocorreu no més de maio. O tema adotado pelos formadores foi: Oralidade
poética: a acdo docente em sua plenitude e possibilidades, com os contetudos: D09 -
Identificar o tema central de um texto; D10 - Distinguir fato de uma opinido; Slam.

No més de julho de 2021, houve a adocdo de duas tematicas para a terceira formacao,
considerando o publico-alvo e suas necessidades, a partir do levantamento feito no resultado
das avaliagcOes externas. Desse modo, um grupo ficou com o tema: Géneros opinativos
jornalisticos: mecanismos de direcionamento ideoldgico. Os conteddos explorados foram:
D16 — Estabelecer relacdo de causa e consequéncia entre partes de um texto; D17 —
Estabelecer relagbes logico-discursivas entre partes de um texto, marcadas por locucdes
adverbiais ou advérbios. E outro grupo ficou com o tema: Intertextualidade na sala de aula,
com os contetdos: NocOes sobre a intertextualidade; Intertextualidade Literaria; e
Intertextualidade no videoclipe.

A quarta formacdo na escola aconteceu no més de agosto de 2021, com o tema:
Questdes sociais abordadas em diferentes linguagens. Os conteudos explorados foram:
Tematicas sociais; Literatura empenhada; Reflexdes para a acdo docente (D19/D25). Em
setembro ocorreu a quinta formacéo na escola, com o tema: Literatura Comparada: reflexdes
a partir das multiplas linguagens. Os contetdos relacionados foram: literatura comparada, 0s
descritores D14 - Reconhecer semelhancas e/ou diferencas de ideias e opinides na
comparacdo entre textos que tratem da mesma tematica; e D24 - Reconhecer o efeito de
sentido decorrente do emprego de recursos estilisticos e morfossintaticos. Por fim, em
outubro, foi vivenciada a sexta formacdo na escola, com o tema: Avaliacdo diagndstica:
Desafios e possibilidades no ensino de lingua portuguesa. Com os contetdos: Avaliacdo
diagnostica; Interpretacdo textual, Habilidades basicas, operacionais e globais; Tese e
argumento; Contexto informacional; Relac6es légico-discursivas de um texto.

No ano de 2022, a formagédo continuada na escola ocorreu ainda de modo remoto,
(via Google Meet), com duragéo de duas horas, cada encontro, com os professores das escolas
consideradas “prioritarias”, com foco na realizagdo das provas externas SAEPE. Apesar de ser

listado no Relatorio Plurianual como uma estratégia que atendeu 121 escolas estaduais e 152
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professores de Lingua Portuguesa, do Ensino Médio, os planos ou materiais utilizados nao
foram compartilnados em pastas oficiais, 0 que provocou a falta de informagdes que
pudessem ser analisadas nesta pesquisa. Segundo os formadores, grupos de redes sociais para
compartilhamento de materiais fizeram com que a pratica do arquivamento fosse perdida.
Diante disso, apenas um material foi disponibilizado, A metodologia adotada apresenta a
mesma estrutura do ano anterior: apresentacdo do tema; leitura e reflexdao de textos (tedricos);
discussdo sobre a tematica; proposicdo de sequéncias didaticas que focam nos conteldos e
avaliacdo do momento feita pelos participantes. A tematica do encontro que ocorreu no més
de setembro foi: Concepgdes de leitura e suas consequéncias no ensino. Os contetdos
explorados foram: Préticas de leitura, os descritores D7: Inferir informac&o em um texto; D9:
Identificar o tema central de um texto; e D14: Reconhecer semelhancas e/ou diferencas de
ideias e opinides na comparacdo entre textos que tratem da mesma tematica; Coesdo e
Coeréncia, os descritores D17: estabelecer relacGes logico-discursivas entre partes de um
texto, marcadas por locugdes adverbiais, advérbios, conjuncdes e locucBes conjuntivas; D21:
Reconhecer o conflito gerador do enredo e os elementos de uma narrativa: D19: Identificar a
tese de um texto.

Conforme descrito, sdo duas as estratégias basicas desenvolvidas com a perspectiva
de formacdo continuada de professores. Enquanto uma (formacdo na escola) se pauta
basicamente nas avaliacdes externas, tendo os descritores do SAEB e do SAEPE como base
para a escolha dos conteudos programaticos e com a proposicdo de sequéncias didaticas,
percebe-se que o outro formato (formagdo bimestral) se utiliza de uma pratica na escolha
tematica, com excecdo de 2022, com foco em saberes que deveriam ser vivenciados pelo
professor na sua formacédo académica, seja em termos de conhecimentos especificos da area,
seja no quesito didatico-metodologico, indicando mais uma forma de ‘“atualizagdo” na
formacdo do professor do que uma construcdo coletiva para superacdo de dificuldades
vivenciadas em sala de aula. Ainda na formacdo continuada bimestral, nota-se que ha uma
mudanca de metodologia a partir do ano de 2021, sendo direcionada para a rede de
formadores. Com isso, 0s objetivos (geral e especificos) demonstram que o foco coletivo é de
construcdo de possibilidades, a depender de cada realidade regional, para desenvolver a
formacdo continuada com seus professores. No entanto, a tematica deve ser a mesma para
todos os formadores.

Ainda em termos de conteudos, além das avaliaches externas e da presenca de
sequéncias didaticas nas formagfes na escola, o curriculo, tanto o anterior como o atual,

foram o foco das discussdes. No entanto, em 2022, houve uma mudanga em termos de estudo:
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a descricdo mais direta e concentrada em blocos denominados de bimestres. O que pode
dificultar o trabalho docente, considerando que houve um engessamento nessa divisdo por
periodos que, comumente, divide 0 ano escolar.

Com a presenga do ensino de literatura, observa-se que, em 2019, na bimestral 1, os
textos literarios (de autoria negra-feminina) apareceram como material a ser explorado para o
desenvolvimento de um projeto de leitura. Em 2020, o quinto encontro poderia remeter ao
ensino de literatura quando apresentava a vivéncia de “expressdes artisticas pernambucanas”,
no entanto, o material explorado ndo permitia que se avangasse nessa perspectiva, por outro
lado, focou apenas na apreciacdo de obras de artes plasticas. No ano de 2021, o conteudo
explorado na Bimestral 2 foi de literatura, no entanto, percebe-se que ele estava subordinado
ao estudo da oralidade.

Nas formacdes bimestrais de 2022, ndo foi possivel identificar como as habilidades
que estavam relacionadas ao eixo Letramento Literario foram trabalhadas, logo, o material
disponibilizado néo foi suficiente para analisar como 0s grupos de cada encontro fizeram essa
associacdo. No entanto, cabe enfatizar que as habilidades elencadas pela BNCC ainda d&do um
tom conteudista com foco na historiografia. Tal aspecto é explicado pelo professor Rildo
Cosson, em uma entrevista concedida a Revista Anpoll. Segundo Cosson, a literatura foi
colocada como fonte de ensino da lingua: “O papel dado a literatura ¢ claramente ancilar ao
ensino da lingua, subordinando e limitando a sua posicdo na formacdo do aluno ao
desenvolvimento de competéncias linguisticas”. Além disso, “a questdo mais fundamental e
perniciosa da BNCC ¢ a concepcao mesmo de literatura apenas como ‘arte da palavra’, pois
deixa de lado ndo s6 o conhecimento atual da matéria, como também a prende a um passado
ha muito superado nos estudos da area” (Karlo-Gomes e Araujo, 2020, p. 196).

Na formacdo na escola, no quinto encontro de 2021 foi possivel identificar a
presenca da literatura, que fica limitada ao estudo de textos literarios como mote para se
trabalhar a intertextualidade e a morfossintaxe. Em 2022, o Unico encontro em que o Unico
material disponibilizado para andlise foi com a tematica “Concepgdes de leitura e suas
consequéncias no ensino” também se desenvolveu a partir de teorias do campo da literatura,
como Letramento Literario. No entanto, a literatura foi apresentada como uma das
possibilidades dentro do escopo da formacdo de leitor, sem ser explorada com mais
profundidade ou desenvolvidas estratégias que permitissem ao professor utilizar uma pratica
efetiva em sala de aula, uma vez que o foco do encontro foi trabalhar questbes de provas
externas, por isso, a preocupacdo em listar os descritores no material e quais questdes os

desenvolvem. Todas essas observagOes corroboram a perspectiva de divisdo de ensino de
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literatura e de lingua portuguesa, bem como, a utilizacdo de textos literarios apenas como
material de aula, sempre subordinado a algum conteddo linguistico. Ou ainda, caso alguma
abordagem seja apresentada, ela ndo é explorada para oferecer aos docentes a possibilidade de
utilizagdo em sala de aula.

Diante do constatado, avalia-se que, dentro das estratégias adotadas para a formacéo
continuada, o foco esté centrado no curriculo e nas avaliagfes externas. O que se explora ndo
é 0 saber do professor ou a metodologia que ele deve adotar, mas quais atividades podem ser
compreendidas pelos estudantes.

Em termos metodoldgicos, as formagdes continuadas na escola sdo utilizadas apenas
como ferramentas para instrumentalizar o docente, pois quase sempre trazem atividades
prontas para serem replicadas. Os interesses dos professores séo deixados de lado, enquanto
estratégia didatica. O que vale s@o as provas externas e 0s resultados em decorréncia delas.
Paralelamente a isso, é fato que o livro didatico, com os resumos de conteudos, exemplos e
propostas de exercicios, tornou-se uma ferramenta recorrente do trabalho docente, o que faz
com que as sequéncias didaticas também sejam de grande utilidade para muitos professores.
Logo, diante dos varios entraves que sdo enfrentados durante a formacdo, muitos docentes
recorrem unicamente ao livro didatico, que, no caso especifico de literatura, ainda reproduz
um estudo literario historiografico, ofertando apenas trechos de obras, e, muitas vezes, apenas
para ilustrar as caracteristicas presentes nas escolas literrias e seus possiveis
“representantes”.

Segundo Antunes (2019, p. 28), o ensino de literatura se baseia na historiografia, em
gue o0 conceito e os relatos das escolas literarias sdo explorados em sala de aula. Além disso,
ele critica a leitura literaria apenas como forma de colecionar leituras: “Transpondo o conceito
para 0 contexto da educacdo literaria, pode-se dizer que estudar literatura ndo se resume a
adquirir um rol de conhecimentos sobre obras, autores e estéticas. E também tornar-se um
leitor capaz de atuar no mundo como cidaddo”. E eis que ele ja apresenta uma justificativa
que pode ajudar o professor a dar aulas de literatura e fazer com que os estudantes também se
sintam motivados: a formacdo humana. Para ler textos literarios, € preciso fazer sentido, se o
professor explora essa perspectiva, 0 estudante também vai estar motivado para ler obras
literarias.

Em contrapartida, nas formagOes bimestrais, 0 processo de teorizagdo, sem fazer a
ligagdo com a pratica de sala de aula, em nada ajuda o professor que, muitas vezes, participam
desses momentos em busca de solucGes para as suas dificuldades em sala de aula. Além disso,

0s programas curriculares muito explorados nesse formato de formacéo, também servem para
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instrumentalizar os professores com contetdos para serem replicados. Logo, ndo se trata
apenas de apresentar os contetdos, mas garantir que os professores atuem de modo “coerente”
com o que estd posto nos exames estaduais.

Além disso, os programas curriculares do Ensino Médio, em que a literatura é
destinada para os trés anos dessa etapa escolar da educacdo basica aparece desconectada do
ensino de gramatica e de redacdo ou producdo textual, colaborando para que o professor ndo
se sinta seguro para vivenciar a literatura com os seus estudantes de um modo significativo,
lendo com seus estudantes os textos literarios. A formacdo continuada em literatura, quando
acontece, funciona de maneira diferente daquela destinada ao ensino de gramatica ou de
producdo textual, em que estratégias associadas aos aspectos tedricos sdo comumente
experimentadas desde a formacdo do docente e que 0 ajudara no seu exercicio em sala de
aula. Tudo isso faz com que o docente se alinhe a um campo com o qual tenha mais afinidade,
especialmente na etapa do Ensino Médio, deixando de ser o professor de Lingua Portuguesa
para ser 0 professor de portugués ou de redacdo, raramente de literatura.

Por fim, em geral, a atuacdo do professor de Lingua Portuguesa padece das mesmas
questdes que perpassam a atuacao docente no Brasil, resguardadas as especificidades da area.
No caso da formacdo continuada, ndo ha duvidas de que um dos primeiros aspectos a ser
observado é o ganho atrelado a pratica docente. No entanto, nota-se que a estratégia adotada
para esses momentos, ainda concebe o professor como um sujeito que desconhece a sua
realidade de sala de aula, e, a partir dessa concepc¢éo, sdo ofertados modelos que podem ser
aplicados para superar qualquer desafio que Ihes é imposto no dia a dia. Costa (2019, p. 25)
descreve que, de um modo geral, a formacéo continuada de professores dispensa a autonomia
do professor e preza pelo controle institucional sobre o que esta sendo vivenciado em sala de
aula, sem apresentar um programa de formacdo continuada e que ndo reflete a realidade
vivenciada pelos docentes. Segundo a autora, “o que se tem observado, ao longo dos anos &,
ironicamente, a descontinuidade desses processos formativos cuja implementacdo ocorre
sempre sem uma pesquisa dirigida aos professores ou sequer uma consulta prévia aos seus
provaveis participes”.

Sobre a atuacdo do docente de Lingua Portuguesa, Guedes (2006, p. 14) ressalta que
¢ preciso ressignificar o papel desse professor: “a tarefa a ser realizada na aula de lingua
portuguesa € esse trabalho de construcdo de uma identidade cultural que vem sendo
desempenhada pela literatura brasileira”. A formacdo continuada pode ajudar nesse sentido,

ofertando momentos de reflexdo, mas, a0 mesmo tempo, dando condi¢Ges para que o
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professor se sinta capaz de vivenciar qualquer tematica, dependendo do seu contexto. Nessa

perspectiva, Cosson (2013, p. 23) afirma:

(...) é preciso que a formacdo continuada do professor de literatura ndo se reduza a
cursos esparsos e episodicos, cujo contelido tende a se restringir a inovagoes
pedagogicas. (...) Especificamente, essa formagdo continuada deve contemplar a
necessidade de o professor de literatura ser um leitor e, como tal, participar
ativamente da vida literéria de sua comunidade e mesmo fora dela.

Assim, a formacdo continuada do professor de Lingua Portuguesa precisa ser
estratégica. Por outro lado, o professor que participa desse momento com seus pares € um
sujeito que leciona um componente que abrange uma grande area de conhecimento, por isso,
ela precisa ser pensada, numa perspectiva ampla, para que esse professor também possa
desenvolver habilidades diversas dentro de sua area. O exercicio docente requer professores
com um leque amplo de conhecimento e que também saibam traduzir esse conhecimento

numa linguagem acessivel aos estudantes.
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2. AFORMACAO DO LEITOR: DESBRAVANDO CAMINHOS

A formacdo do leitor é uma preocupacdo geral da escola e, em especial da area de
linguagem, particularmente quando se trata de uma formacdo que encontra na concepgao
freiriana uma confluéncia que vai além da decodificagcdo da linguagem escrita. “A leitura do
mundo precede a leitura da palavra”, afirma Freire (2021, p. 36), chamando a atencdo para
uma formacdo critica de leitor que compreenda a sua realidade e como isso se relaciona com o
texto a ser decifrado (letras e sentido).

O leitor literario € um leitor critico a0 modo freiriano, que pode encontrar mais
sentido para a sua realidade, analisando-a, confrontando-a e apontando as congruéncias ou
divergéncias, ao se conectar com a literatura, mas precisa passar pelo estimulo e por
estratégias que Ihe mostrem como isso € possivel.

Antes de se pensar em estratégias que sejam eficientes para uma formacdo de leitor
literdrio na escola, faz-se necessario compreender que esse leitor ja tem contato com a
literatura antes de aprender a decodificar por meio da leitura e da escrita, pois a literatura faz
parte da vida das criancas desde o seu nascimento, a exemplo da contacéo de historias ou das
historias cantadas.

Para alem da familia, a escola € um espaco institucional, que vai ampliar o repertorio
dessas criancas e apresentar novos textos e formas de leitura e escrita literarias. Todo esse
processo, que ndo deveria ter interrupcdes, é entendido por Paulino et al. (1999, p. 53) como
“aprendizagem literaria”, que tem, de um modo geral, trés fases: a iniciagcdo literaria; a
formacdo do sujeito-leitor; e a realizacdo literaria. As autoras avaliam as duas primeiras fases
como positivas se ndo carregarem consigo um peso que o estudante, quase sempre, nao deseja
para si. J& a realizacdo literaria ocorre na maturidade literaria - aqui ndo se atribui idade, mas
desejo de consumir obras literarias, que pode ocorrer em qualgquer momento da vida - e revela
ser fruto da eficacia das fases anteriores (Paulino et al., 1999).

Diante dessa necessidade de formar leitores literarios, Paulino e Cosson (2009)
apresentam o conceito de letramento literario como um processo de apropriacdo da literatura
em que docentes e alunos vivenciam a leitura literaria em sala de aula. Ou seja, o ensino de
literatura precisa se basear na proposicdo de leitura de obras literarias para que aluno e
professor integrem juntos uma comunidade de leitores e, assim, ampliem o repertério e
realizem atividades sistematicas e sistematizadas de manuseio da linguagem literaria. Todo
esse percurso ajudara no referido processo de apropriacdo da literatura que constitui o nacleo

do processo de letramento literario (Cosson, 2019).
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Dito isso, este capitulo pretende discutir, de modo geral, alguns aspectos tedricos
sobre a forma como a formacdo do leitor é concebida, mais especificamente o leitor literario;
como o ensino de literatura pode ser utilizado para isso; analisar o paradigma letramento
literario como forma de ensino para uma formacdo do leitor literério; e destacar os aspectos
que constituem o circulo de leitura. Esses quatro aspectos, mesmo se apresentando aqui em
blocos, ndo se dissociam, uma vez que, todos estdo entrelacados para a compreensdo do

objetivo desta pesquisa.

2.1 Leitor literario

Assim como alguns textos passaram a ser chamados de textos literarios, seus leitores
também passaram a ser conhecidos como leitores literarios. Diante dessa denominagéo, é
possivel identificar algumas perspectivas que levam a uma reflexdo sobre seu papel e sua
relagdo com o texto literario.

Umberto Eco (1991), em “Obra aberta”, atribui ao leitor uma posicdo de destaque
diante de um texto literario. Supondo que uma obra tenha uma certa abertura para a sua
compreensdo, Eco avalia o leitor como relevante para o processo de atribuicdo de sentido ao

texto. Segundo o autor:

0 leitor do texto sabe que cada frase, cada figura se abre para uma multiformidade de
significados que ele devera descobrir; inclusive, conforme seu estado de animo, ele
escolhera a chave de leitura que julgar exemplar, e usard a obra na significacdo
desejada (fazendo-a reviver, de certo modo, diversa de como possivelmente ela se
Ihe apresentara numa leitura anterior). ( Eco, 1991, p. 43)

O leitor tem uma atribuicdo importante no processo de compreensdo de uma obra,
em que o seu lugar pode implicar novas leituras e interpretacdes. Ndo que a obra esteja a sua
disponibilidade para qualquer tipo de atribuicdo de sentido, ou seja, ndo se trata de uma
posicdo arbitraria, mas a posicdo do leitor e suas vivéncias o auxiliam a construir um
significado singular, moldado por seu préprio contexto, enquanto leitor, e as lacunas deixadas
pela obra que mobilizaram o repertdrio pessoal.

Dada essa relevancia do leitor no processo de leitura, Umberto Eco (1979) pontua
dois tipos de leitores: o leitor modelo e o leitor ingénuo. Enquanto este estabelece uma relacéo
primaria diante da leitura, considerando apenas 0 que esta posto; aquele tem um papel
cooperativo na interpretacdo dos textos, atuando de modo mais critico e dando mais
vivacidade ao texto e preenchendo as lacunas presentes do texto.

Essa relacdo dindmica que o texto estabelece com o leitor também foi citada por

Roland Barthes (2004). A critica literaria nunca se preocupou com o leitor na concepgdo de
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uma obra, pois o autor sempre ocupou um espaco de reveréncia: “outro tempo ndo ha sendo o
da enunciagdo, e todo texto é escrito eternamente aqui e agora” (2004, p. 61, grifos feitos
pelo autor). Compreendendo o papel do leitor, Barthes propde a morte do autor da obra para
que o leitor seja percebido como parte do processo de escrita, visto que a obra reine maltiplas
culturas e ideias em dialogo, mas que s6 ganham vida quando o leitor acessa a obra. “O leitor
€ 0 espaco mesmo onde se inscrevem, sem gque nenhuma se perca, todas as citagdes de que é
feita uma escritura; a unidade do texto ndo estd em sua origem, mas no seu destino” (Barthes,
2004, p. 64).

Essa multiplicidade de culturas presentes na obra também € discutida por Bakhtin
(2015) que a chama de representacoes de linguagens. Ao analisar os “processos de
transformagdo aos quais esta sujeito todo fendmeno de linguagem” (p. 233), o autor elenca o
processo de canonizacdo e o0 processo de reacentuacdo de uma obra. Neste, Bakhtin chama a
atencdo para a complexidade existente, destacando a importancia do processo de reacentuacéo
na historia da literatura. “Gragas as possibilidades intencionais nelas inseridas, em cada época
e No novo campo que as torna dialdgicas elas podem revelar elementos seméanticos sempre
noVos; sua composicao semantica literalmente continua a crescer, a recriar-se” (2015, p. 237).
Ou seja, € no momento da leitura que o leitor confronta as informacGes tanto implicitas
quanto explicitas, e isso o impulsiona a um engajamento ativo. Essa imersdo estimula a
producdo de novos sentidos, enfatizando aspectos que estdo mais proximos de questdes
contemporaneas.

Destacado o processo relevante do leitor na recepcéo de uma obra, Bakhtin acentua a
influéncia que ele pode ter na criacdo de novas representacBes da obra, criando novos
didlogos. “Nesse novo didlogo, a propria intencionalidade direta da representacdo e de seu
discurso pode intensificar-se e aprofundar-se ou, ao contrario, vir a ser objetificada; a
representacdo comica pode se tornar tragica, desmascaradora, desmascarada etc.” (Bakhtin,
2015, p. 236).

Para além da importancia desse leitor, também se faz necessario compreender como
se da a formacéo do leitor literario, o qual se transformou em um dos grandes desafios para a
escola e se atribuiu ao professor uma posicdo de destaque nessa funcdo. A 62 edicdo de
Retratos da Leitura no Brasil (2024) detalha que dentro de um universo de 29% de leitores
que receberam a influéncia de alguém para gostar de ler, 8% responderam que foi o professor
a principal influéncia. Quanto a origem do interesse por literatura, em um recorte por faixa
etaria, 67% (5 a 10 anos); 71% (11 a 13 anos); e 64% (14 a 17 anos) dos entrevistados
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atribuiram a escola ou a um (a) professor (a) a indicagdo de leitura. Esses dados evidenciam o
papel importante do docente na formacéo leitora dos estudantes brasileiros.

Mesmo diante desse papel propulsor, o professor ainda se depara com diversos
obstaculos para estimular a leitura nos estudantes e formar novos leitores. Esses obstaculos
ganham maior peso para oS docentes de literatura, que se deparam com uma dupla
necessidade: investir na autoformacdo leitora e adotar estratégias para despertar nos
estudantes o gosto pela leitura literaria.

Benedito Antunes (2019, p. 35) defende que os cursos de licenciatura devem formar
leitores, e lembra que a trajetoria leitora do docente tera influéncia na sua pratica. “E preciso
reconhecer que a formacdo de um verdadeiro professor comega nas suas primeiras leituras,
assim que ele se alfabetiza, e continua até o fim de sua vida profissional”. Ou seja, o docente
ndo pode esquecer que € um leitor em formacgéo permanente.

Da mesma forma que o professor constroi seu repertério de leitura, € essencial que
valorize o percurso do estudante e os textos que o acompanharam ao longo de sua vida, e isso
tem relacdo com um acumulo de leituras que véao além do que esta proposto pelos canones. Da
mesma forma, é necessario compreender que 0s repertorios sd@o Unicos, ou seja, o professor e
0 aluno construiram seus repertdrios em contextos diferentes.

Sob tal perspectiva, as estratégias adotadas pelo professor no processo de formacao
do leitor ajudardo o aluno a se inclinar por este ou por aquele género, canénico ou néo.
Antunes (2019) também ressalta que a atuacdo docente no ensino de literatura devera se ater a
leitura de textos literarios; tornando a tradicional exploracdo de aspectos que remetem a
compreensdo de aspectos histéricos comum nos livros didaticos algo secundario. Nas palavras

do autor:

A articulacdo dos textos em sala de aula teré a finalidade, de um lado, de aprofundar
a leitura de uma obra ou questdo estética; de outro, de contextualizar a producéo e a
recep¢do dessas obras, procurando ampliar seus sentidos unitarios num saber mais
amplo, de natureza cultural, que por sua vez podera contribuir para a compreensao
de aspectos historicos e sociais do pais e do mundo e, de tabela, permitir que os
alunos elejam “seus” classicos (Antunes, 2019, p. 37).

Se o estudante prefere este ou aquele género ou obra, ele terd condicGes de escolher a
partir da maturidade que ele desenvolveu ao longo de suas leituras na comunidade de leitores
constituida pela sala de aula e conduzida pelo professor.

Mascarello e Cunha (2013, p. 141) também compreendem o papel formador do
professor e apresentam uma estratégia que poderia ajuda-lo, como a participacdo de grupos de

estudos. “A responsabilidade de formar alunos leitores exige que os professores tambem se
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assumam como leitores autbnomos, e um grupo de estudos na escola pode contribuir com essa
perspectiva de formagao”.

Nessa concepgdo de formacdo de leitor por meio de grupos de estudos, Cosson
(2022) destaca o papel social da literatura. Ou seja, aquela multiplicidade de cultura e ideias
que dialogam na obra, conforme citada por Barthes (2004) também pode ser vivenciada entre
os leitores. “A leitura literaria € um processo individual, mas mediado pelo social, ou seja,
lemos a partir das diretrizes de nossa comunidade de leitores quanto ao que ¢ ler literatura”
(Cosson, 2022, p. 20).

Sem negar essa complexidade que é formar novos leitores, Rossi e Peres (2015, p.
109) lembram que o processo deve ser continuo. “A formacdo do leitor, assim como a do
professor, advém de um processo complexo e dindmico que parte do principio de que precisa
ser aprendido e exercitado continuamente”.

Ainda sobre os desafios impostos aos professores, ndo se pode deixar de considerar
algumas discussdes que questionam o lugar de leitor do docente: o professor € um nao-leitor?
Para responder a essa questdo, Percival Britto (1998) apresenta um conceito de leitor que pode
ajudar a compreender as dificuldades vividas na atuacdo docente: o leitor interditado.

Nessa discussdo, o autor destaca que o papel do professor ja afasta o questionamento
sobre ele ser um ndo-leitor. “N&o cabe afirmar que o professor é nao-leitor, ja que ele é
produto de uma sociedade letrada e manipula informacdes e produtos de escrita. Mais ainda,
ele 1€ frequentemente diferentes tipos de textos” (Britto, 1998, p. 77).

Sob esse olhar, cabe a reflexdo sobre a pratica docente, muitas vezes, permeada de
desafios do cotidiano escolar, a exemplo das influéncias curriculares e a propria necessidade
de se adotar o livro didatico. Britto (1998, p. 77) afirma que isso acaba indicando as leituras
do professor: “Sua leitura de textos ‘literarios’ ¢ a dos livros infantis e juvenis produzidos
para 0s alunos ou dos textos selecionados e reproduzidos para 0s alunos ou dos textos
selecionados e produzidos pelos autores dos didaticos”. Considerando tais aspectos, o autor
conclui: “mais que ser leitor ou ndo-leitor, o professor ¢ um leitor interditado” (Britto, 1998,
p. 78), ou seja, mesmo ndo sendo o responsavel por essa selecdo, o professor dedica-se a
leitura dos textos indicados para poder trabalhar com seus estudantes.

Esse professor que, muitas vezes, se limita a ser esse leitor interditado, termina por
adotar uma estratégia de ensino mais aderente as suas condigdes de trabalho. Com isso, 0
ensino de literatura que deveria ser um espago de formacéo de leitores literarios, por vezes,

termina restrito a abordagens historiogréaficas da literatura, como veremos a seguir.
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2.2 Ensino de Literatura

Conforme vimos, a escola ocupa um espaco privilegiado na vida dos estudantes por
se tornar referéncia no processo de ensino e de aprendizagem. Entre o arcabougo tedrico e
pratico que é ofertado para a construcdo de aprendizagens, hd o ensino de literatura que,
envolto de contradigdes, ainda encontra dificuldade para ocupar o seu espaco dentro das aulas
de Lingua Portuguesa.

Em A Literatura em Perigo, Tzvetan Todorov (2023) apresenta o contexto francés de
ensino de literatura. Entre os aspectos apontados, ele externa seu incbmodo com a forma
como se da o ensino de literatura nas escolas francesas e sua preocupacdo suscita um
questionamento: “ao ensinar uma disciplina, a énfase deve recair sobre a disciplina em si ou
sobre seu objeto?” (Todorov, 2023, p. 27). A prioridade vivenciada nas aulas, conforme o
relato, é a analise que alimenta a critica literaria.

De modo semelhante, nas escolas brasileiras também encontramos alguns autores
fazendo apontamentos relevantes sobre o ensino de literatura nas nossas escolas. Osman Lins
(1977), na década de 1970, ja chamava a atencdo para o uso de livros didaticos nas escolas e 0
quanto isso influenciava no ensino de literatura. Segundo o autor, além de muitos literatos
apresentarem dificuldade no compartilhamento de obras para que fossem estudadas em
escolas, os materiais utilizados nas aulas nao estimulavam “no aluno, a admira¢ao cordial, o
interesse ativo, em relagao ao escritor e ao ato de escrever” (Lins, 1977, p. 34).

Ainda de acordo com Lins (1977, p. 35), “é preciso ndo esquecer que muitos dos
alunos tém nos livros escolares sua unica racdo de literatura e o Unico meio de chegar a
conclusdes sobre o que sdo as letras e os escritores”. Essa realidade descrita pelo autor ha
guase cinquenta anos atras, infelizmente, ainda nao foi superada. Nas escolas que se dispdem
a ensinar literatura, os professores ainda se atém a trechos de obras ou adaptac6es de classicos
que sdo utilizados nas aulas para ilustrar aspectos gerais que se queira acentuar sobre estilos
ou caracteristicas historiograficas. Mais frequente entre leitores mais jovens, ndo se pode
ignorar que a adaptacdo, conforme Grijo (2021, p. 88), € uma reducdo que compromete a
compreensdo da obra, eliminando aspectos importantes que marcam a construcdo do texto.
Segundo a autora, esse “cotejamento entre obra integral e a obra adaptada indica uma redugao
ndo somente em tamanho (...), mas também uma reconfiguracdo do texto, que toma o enredo
como o aspecto mais relevante a ser conservado”.

Melo et al. (2021) também fazem uma analise sobre como as escolas estdo ensinando
literatura. Segundo as autoras, os problemas ndo se limitam apenas as analises de obras: “a

educacdo literéria nas escolas, em geral, se limita em analises das obras e avalia¢cdes que ndo
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permitem que os livros sejam experienciados e compartilhados de maneira que promova a

produgdo de sentidos” (Melo et al., 2021, p. 110).

Cosson (2020b), em Paradigmas do Ensino da Literatura, destaca que o professor se

utiliza de moldes para compor as aulas de literatura como forma de identificar, explicar, guiar

e até delimitar a sua atuacdo. Esses moldes apresentam caracteristicas que sdo derivadas de

um paradigma de ensino.

No quadro a seguir, é possivel identificar cada paradigma, identificado e analisado

por Cosson (2020b). Na pesquisa, sdo observadas algumas questdes pedagogicas e literarias:

concepcao, valor e objetivo de ensino da literatura; conteddo; metodologia; o papel do

professor, do aluno e da escola; o lugar disciplinar da literatura na grade curricular; como é

feita a selecdo de textos; qual € o material de ensino utilizado; quais séo as atividades de sala

de aula; e como é feita a avaliacdo.

Quadro 2 - Paradigmas do Ensino de Literatura

PARADIGMA /
QUESTOES Moral- Historico- Analitico- Social- Formacédo do | Letramento
PEDAGOGICAS | gramatical | nacional textual identitario leitor literario
E LITERARIAS
Corpo de Conjunto de Obra Produgdo Textos Linguagem que se
Concepcdo de | obras obras que esteticamente | cultural que impressos apresenta como
literatura tradicionais | representama | elaborada representa as ficcionais e repertério
nagéo ao relagdes poéticos
longo da sociais
histéria e expressa
identidades
Funcéo Identidade Fruicéo Espaco de Caréter Experiéncia Unica,
Valor da civilizatoria | cultural da estética. representacdo | formativo da porque humana,
literatura nacéo social, leitura de linguagem
desvelamento | literéria
critico e
combate
politico
Ensinar a Conscientizar | Desenvolver a | Desenvolver a | Desenvolver o | Desenvolver a
Obijetivo do lingua e oaluno dasua | consciéncia consciéncia habito da competéncia
ensino de formar nacionalidade | estética do ético-politica leitura, criar o | literaria do aluno
literatura moralmente aluno do aluno gosto pela
leitura e
formar o leitor
critico-
criativo
Textos Protoliteratura | Analise da Andlise da Leitura intima | Linguagem
Conteudo literarios Histdria da qualidade representacdo | e pessoal sem | literaria como um
como literatura/ literaria social qualquer repertério de
material de | periodos da obra. presente na constricdo ou | textos e praticas
leitura, literérios obra. impedimento | de ler e produzir
exemplos da obras literarias
lingua culta (texto, contexto,
e modelos intertexto)
paraa
escrita
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Anélise, Transmissao Anélise como | Reflexdo A leitura Manuseio do texto
Metodologia comentario. | de modelagem e | colaborativa literdria como | literario e
memaria informagdes identificacéo sobre questdes | prética compartilhnamento
sociais. da experiéncia
literaria pelos
alunos
Transmitir Informar o Um leitor Conduzir e Mediador Constituir uma
Papel do 0s alunosobrea | tecnicamente mediar a (animador) da | comunidade de
professor conhecimen | historia da especializado | discusséo do leitura leitores em sala de
tos que literatura texto aula
possui
Reverenciar | Memorizar Leitor Adeséo as Praticar a Agente do
Papel do 0s textos dados sobre aprendiz tematicas e a leitura dos processo
aluno obras, autores analise critica | textos pedagdgico
e estilos de proposta pelo | literarios
época professor
Guardia da Confirmagéo Garantir o Formagéo Garantir o Garantir espago
Papel da literatura daidentidade | acessoea do aluno acesso as proprio e
escola nacional por fruicdo das como obrase o condices
meio da obras de cidaddo tempo para a adequadas para o
literatura qualidade fruigdo ensino da
estética literatura
Base da Componente Disciplina & Lugar préprio | Suplemento Reconhecimento
Lugar formagéo curricular parte no paraoensino | doensino da da especificidade
disciplinar da | escolar, faz | proprio no Ensino Médio | da literatura, escrita do letramento
literatura na parte de ensino separado da literario como
grade ensinar a ler | secundario lingua modo de ensinar
curricular e aescrever | (inicio do séc. portuguesa e literatura na
XX) préximo da escola
histéria, da
filosofia e da
sociologia
Previamente | Obras Textos Tarefa de Textos Textos
Selecdo de determinada | candnicas avalizados exclusiva préximos do significativos para
textos pela critica responsabilida | aluno a experiéncia
de literéria do aluno
do professor e da turma
Seleta de Livros de Textos curtos | Obras O livro Objetos textuais
Material de textos leitura, livros que ‘literarias’ literario variados
ensino seriados, permitem a e
antologias, leitura de uma | manifestacfes
manuais s6 culturais
escolares, Vez e no diversas
manual de limite
histéria da de uma aula
literatura
Oralizagdo, Pragmética do | Anélise do A discussao Técnicas ou Préticas de leitura,
Atividades de | comentério, | ensino da texto como dindmicas de | producdo e
sala de aula analise e leitura e da procedimento | animacéo da compartilhamento
composi¢do | histdria didatico leitura dos textos
literéria preferencial literarios
Um dia Testes: Identificacdo Formalidade Registro da Avaliacdo dos
Avaliagdo excepcional | confirmagéo de categorias | escolar/énfase | leitura niveis de
para das analiticas / no realizada competéncia
reproducdo | informacoes ensaio processo literaria dos
dos manuais critico alunos e da turma
didaticos

Fonte: Conde (2025).
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Conforme descreve o quadro, a concepc¢éo de literatura define o valor que ela tem para
a sociedade e como o professor deve trabalhar os contetdos em sala de aula. A experiéncia
com as obras literdrias passou por diversos momentos historicos. O paradigma Moral-
Gramatical tinha como foco o pretexto para ensinar as normas gramaticais; no paradigma
Historico-Nacional, o foco ndo era a leitura literaria, mas o ensino historiogréfico; no
Analitico-Textual, o parametro era o canone; no Social-ldentitario, o objetivo é analisar a obra
sob a perspectiva da representacdo social presente na obra; no paradigma da Formacdo do
Leitor, o foco é a experiéncia intima com a obra; e o Letramento Literario traz a linguagem
literaria para o centro no processo de apropriacao e de pratica leitora e de producao literaria.

A leitura literéria, portanto, que deveria ser o objetivo de ensino de literatura em
todos os paradigmas, so vai aparecer plenamente nos paradigmas de Formacao do leitor e do
Letramento Literario. Nos demais, o texto literario aparece mais como um suporte para
desenvolver outras competéncias no aluno. Ha, entretanto, diferencas relevantes entre esses
dois paradigmas.

O paradigma de Formacdo do leitor deixa a desejar nas questdes pedagogicas: 0
objetivo do ensino se perde quando enfatiza o habito da leitura, a criagdo do gosto e a
formacdo de leitor critico-criativo. Também o papel do professor, do aluno e da escola sdo
reduzidos ao acesso as obras, o professor como mediador, o estudante como leitor e a escola
como local que oferece a obra e 0 espaco para as leituras.

O Letramento literario, por outro lado, tem como objetivo o desenvolvimento da
competéncia literaria do aluno. Os papéis do professor, do aluno e da escola sdo destacados
pela formacdo do leitor literario de modo gradual, ou seja, ndo sdo acdes isoladas que
ajudardo a alcancar o objetivo, mas a préatica coletiva e compartilhada fara a diferenca na
construcdo de um leitor com uma postura critica-reflexiva.

Para corroborar essa perspectiva, Cosson (2021b, p 35) lembra que “é na experiéncia
da leitura do texto literario que o ensino de literatura deve apostar se quiser vencer as
dificuldades que lhe imp&em o perfil dos alunos, dos professores e da organizacdo das escolas
nos dias atuais”. Assim, entre os paradigmas que se apresentam, o Letramento literario ¢ uma
opcdo que pode exigir mais dos docentes, enquanto construtores de um espaco de leitura em
sala de aula, mas isso também fard do estudante um agente, fazendo a diferenga no seu

processo de formagdo como um todo.
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Diante dessa necessidade de se adotar uma estratégia eficiente para o ensino de
literatura, o Letramento literario (Paulino e Cosson, 2009) se coloca como uma possibilidade
didatica mais efetiva e eficiente, o que sera mais detalhado adiante.

2.3 Letramento literario

O termo letramento ganhou uma ampla repercussdo no Brasil ainda na década de
1980. Quem primeiro introduziu o vocabulo no pais foi Mary Kato, em 1986, com a obra “No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, em que a palavra letramento aparece na
defesa de que é tarefa da escola tornar o individuo funcionalmente letrado para responder as
demandas sociais de uso da escrita. Na década seguinte, Angela Kleiman lanca um livro onde
faz uma apresentagéo dos diversos estudos desenvolvidos no pais até entdo sobre letramento.
Soma-se a esse escopo, Magda Soares, com “Letramento: um tema em trés géneros”, langado
em 1998. Com isso, avancaram no aprofundamento para compreender o termo (Etto e Carlos,
2018).

Brian Street (1984; 1993; 2014) com os Novos Estudos de Letramentos (NEL) foi
quem desenvolveu a perspectiva do letramento numa concep¢do mais ligada a natureza social.
O que passou a ser chamado de “virada social” foi o que caracterizou os novos estudos. “Isso
implica compreender os diversos tipos de letramentos como construgdes sociais e histéricas,
envolvidas por saberes, crencgas e valores, e também inscritas em relacdes de poder diferentes
no tempo e espago, e diversas de um grupo social para outro” (Etto e Carlos, 2018, p. 95).

Os NEL, segundo Rojo (2009, p. 102), “tém apontado para a heterogeneidade das
praticas sociais de leitura, escrita e uso da lingua/linguagem em geral em sociedades letradas e
tém insistido no carater sociocultural e situado das praticas de letramento”. O que faz com o
termo ganhe o pluralismo na sua esséncia. “Nesse movimento, o conceito de letramento passa
a ser plural: letramentoS.” (Rojo, 2009, p. 102. Grifo feito pela autora). E assim, multiplos
letramentos foram surgindo.

Foi nesse contexto, de ampla difusdo dos letramentos que, segundo Cosson (2020b,
p. 171) surgiu o letramento literario. Como explicita o autor, “a expressdo letramento literario
foi cunhada por Graca Paulino no final da década de 1990 para tratar de um tipo singular de
letramento e sua inser¢do no contexto escolar”. Cosson (2019, p. 11) ainda ressalta: “trata-se
ndo da aquisicdo da habilidade de ler e escrever, como concebemos usualmente a
alfabetizagdo, mas sim da apropriacdo da escrita e das préaticas sociais que estdo a ela

relacionadas”.
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Desde entéo, diversos estudos foram feitos numa perspectiva de estimular uma nova
pratica de ensino de literatura nas escolas e nas universidades, colocando em foco a leitura
literaria. Para deixar o conceito mais compreensivel, Paulino e Cosson (2009, p. 67) definiram
o letramento literario “como o processo de apropriagdo da literatura enquanto construcdo
literaria de sentidos”.

Para compreender a apropriacdo, Chartier (1988, p. 24) afirma que € preciso haver
um “rompimento com o conceito de sujeito universal e abstrato”. Logo, o autor enfatiza a
concepcao de que “as inteligéncias ndo sdo desencarnadas” (p. 27), ou seja, elas se
desenvolvem e se manifestam dentro de contextos histéricos e culturais especificos. Na
sequéncia, o autor afirma: “a apropriagdo, tal como a entendemos, tem por objetivo uma
historia social das interpretac6es, remetidas para as suas determinagdes fundamentais (que séo
sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas praticas especificas que as produzem”
(Chartier, 1988, p. 26). Assim, a apropriacdo indica caracteristicas individuais e ressalta a
identidade do leitor.

Na sequéncia, temos uma explanacao sobre o uso do termo apropriacdo utilizado na
conceitualizacdo de Letramento literario:

E um processo de apropriacdo, ou seja, um processo por meio do qual fazemos
alguma coisa externa se tornar interna a nés mesmos, que nos permite tornar préprio
0 que ¢ alheio. Aqui é fundamental entender que essa apropriacdo da literatura €
similar ao aprendizado da lingua materna, que faz com que a lingua comum a todos
seja também particular a um individuo. Trata-se de um processo simultaneamente
social e individual, que nos insere em uma comunidade de leitores a medida que
progressivamente nos constituimos como leitores. Por consequéncia, a literatura a
ser apropriada € algo que existe coletivamente, mas é a incorporacéo privada dela
pelo individuo que a torna viva. Por isso, ainda, a necessidade de que essa
apropriacdo da literatura seja de forma literéria, isto é, que ndo s6 use os artefatos
comunitariamente reconhecidos como literérios, mas também que o faga adotando e
respeitando o modo préprio de significar dado pela literatura, um modo que se funda

na relacdo intensa de linguagem, pela qual construimos e reconstruimos a nos e ao
mundo nas palavras da experiéncia do outro (Cosson, 2020b, p. 172).

O sentido de apropriacdo apresentado por Paulino e Cosson ganha contornos de
internalizacdo de algo que é externo. A leitura, por exemplo, faz parte do processo de
aquisicdo da escrita ao qual o ser humano é exposto ao longo da vida. Quanto ao contato com
a literatura, os autores defendem que a leitura literaria deve ser algo aprendido do mesmo
modo que a lingua materna. Desse modo, compreendemos que a literatura esta presente em
tudo que fazemos no nosso dia a dia porque o imaginario humano faz o que a literatura
provoca em nés: reinventar a realidade.

A partir do entendimento de que se trata de um processo de apropriacdo da literatura,

Paulino e Cosson (2009) aproveitaram para explicar que os termos escolhidos nessa etapa
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estdo proximos da perspectiva dos Novos Estudos de Letramentos, mais especificamente
quando utilizam a palavra “processo”. Logo, a concepgdo dos autores ndo apresenta o ensino
de literatura como algo isolado ou desvinculado do contexto no qual o sujeito esta inserido,
nem do que o acompanhou ao longo da vida: “para nds, enfatizar 0 carater processual do
letramento literério significa dizer que ndo se trata de um produto ou alguma coisa acabada e
pronta, antes é algo que se constrdi ao longo do tempo, acompanhando o percurso da prépria
vida” (Cosson, 2020b, p. 172).

Embora a constituicdo do leitor literario seja um processo individual, enraizado nas
vivéncias de cada um, seu desenvolvimento precisa de estimulo social. O meio externo deve
agucar esse habito, reforcando a importancia de se ampliar o repertorio literario. Ao passo
que, vale salientar, por se tratar de algo que necessita do estimulo social, isso precisa ser
validado por alguma instituicdo. Entdo, a escola, um grupo de leitura, ou qualquer outro
espaco de compartilhamento se faz necessario nesse processo de formagéo do leitor literario.

O professor, no espago escolar, deve provocar o estudante para que ele se sinta
estimulado a se apropriar da leitura literaria, promovendo um ensino que desperte no
estudante o gosto pela leitura de textos literarios e se transforme em um leitor assiduo. O que
significa que o docente também precisa se apropriar da leitura literaria. Nesse sentido, cabe ao
professor ser mais que um especialista em literatura e um docente-mediador, ele tambem

precisa, antes de tudo, ser leitor literario. E o que explica o autor, ao dizer:

Cumpre pensar a area como um todo em funcdo de um professor de literatura que
precisa transitar com seguranca entre os conhecimentos literarios (criticos, tedricos,
historiograficos e comparatistas) a0 mesmo tempo que deve possuir um repertério
de praticas literéarias (leitura e escrita) e saber identificar e selecionar as estratégias
pedagdgicas mais adequadas para a aprendizagem de seus alunos. Trata-se, portanto,
de uma tripla formacdo: o especialista, o leitor e o professor (Cosson, 2021b, p. 39).

Desse modo, o letramento literario deve ser uma pratica vivenciada, antes de tudo,
pelo préprio professor. Ou seja, ele precisa ter consciéncia de seu proprio letramento literario
que o torna leitor literario antes de ser professor. O que permitira perceber o reflexo disso em
sala de aula. Cruz e Santos (2022), na pesquisa “Letramento literario das professoras de
Lingua Portuguesa na formagdo continuada”, concluiram: “para o/a professor/a mediar o
trabalho com o texto literario na escola, é necessario que ele/a se caracterize um/uma leitor/a e
consiga ir além de realizar aulas baseadas na periodizacdo literaria ou apenas guiada pelos
livros didaticos” (2022, p. 9).

A compreensdo dessa pratica também enfatiza a participacdo de varios sujeitos que

ocupam o0s espacos ao redor desse leitor em construgdo. Aradjo e Aragdo (2020, p. 481)
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destacam: “o letramento literdrio € um processo continuo em que varios agentes podem
contribuir para que o(a) aluno(a) vivencie o texto literario”. Assim, a atuagdo da escola, da
comunidade escolar e da familia sdo importantes nessa caminhada.

Reforcando essa perspectiva, é a presenca da familia que também tem destaque na
pesquisa da 62 edicdo de Retratos da Leitura no Brasil (2024). Ainda dentro do recorte de 29%
de pessoas que influenciaram o gosto pela leitura, 9% atribuiram essa influéncia a mée ou
responsavel do sexo feminino. Isso significa que a escola precisa envolver mais a familia nas
estratégias de leitura que sdo desenvolvidas na escola.

Outro aspecto relevante na utilizacdo do letramento literario em sala de aula é que se
trata de um paradigma, conforme Cosson (2020b), que também tem o processo de escrita
previsto na sua vivéncia. Aratjo e Aragao (2020, p. 480) lembram: “o letramento por meio de
textos literarios proporciona um modo privilegiado de inser¢do no mundo da escrita, pois
conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma”.

Essa relacdo leitura e escrita tem um custo alto para o letramento literario porque
provoca uma postura mais atuante em relacdo ao que se €, ou seja, o leitor se conscientiza de
que a literatura permeia 0 seu universo dentro ou fora da escola. E ndo ocorre em um
momento especifico, mas se da de modo continuo porque 0S contextos se renovam ou Se
ampliam. Por fim, Aragdo (2017, p.7) lembra: “o principal objetivo do letramento literario
deve ser formar um receptor capaz de refletir e construir os sentidos de uma obra”, logo esse
leitor literario ndo esta apenas na escola, mas em varios outros lugares.

Para formar esse leitor, o letramento literario, conforme € possivel identificar no
quadro anterior (Quadro 2), propbe que a selecdo dos textos se atenha a uma antologia
significativa para a experiéncia literaria do aluno e da turma. Bem como, as atividades em sala
de aula devem envolver préaticas de leitura, producdo e compartilhamento dos textos. Cosson
(2020a, p. 51) também chama a atencdo para o didlogo que deve permear esse momento de
leitura literaria. “Tomado como um dialogo, como uma relagdo, o ato de ler ¢ mediado por
trés objetos da leitura: texto, contexto e intertexto”, porque, “quando leio um texto sempre
leio simultaneamente o texto, o contexto e o intertexto”. Observar esse didlogo, € permitir que
o leitor compreenda a obra de um modo mais amplo, em que as suas condi¢bes, enquanto
leitor situado em um determinado contexto, também podem ser relevantes no contato que ele
tem com aquela obra, naquele momento.

Dentro desse escopo do paradigma, o professor precisa se utilizar de diversas
estratégias de leitura, a depender do perfil dos estudantes e da escolha textual feita para aquele

momento na sala de aula, para envolver os estudantes nesse processo de leitura literaria. Além
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disso, cabe ressaltar que o professor pode tentar conciliar as estratégias, fazendo as adaptagdes
necessarias, com as atividades curriculares que, quase sempre, precisam ser cumpridas.

O Circulo de Leitura é uma dessas estratégias que pode ser utilizada em sala de aula
porque, além de promover a formagdo leitora, envolve professor e aluno no processo de
constituicdo de uma comunidade de leitores. A seguir, detalhnamos um pouco sobre esse

evento de letramento literario.

2.4 Uma estratégia privilegiada de letramento literario e formagéo do leitor na escola: os
Circulos de Leitura

H& vérias estratégias de ensino que permitem o desenvolvimento da competéncia
literéria e a formacdo do leitor, conforme a perspectiva do letramento literario. Um desses
eventos de letramento literario € o Circulo de Leitura, que recebe outras de denominacdes
como Roda de Leitura, Clube de Leitura, Clube do Livro, Circulo de Literatura ou Oficina de
Leitura (Cosson, 2016).

Independentemente da denominacdo dada, um circulo de leitura é basicamente uma
reunido de pessoas para ler um texto, uma leitura compartilhada, portanto. Eliana Yunes
(1999) destaca, de modo instrutivo, que o objeto lido € quem ocupa o centro do Circulo.
Segundo a autora, “os Circulos de Leitura se propdem assim - todos se acham em igual
distancia de um centro, que ndo € nunca o professor, mas o texto, o filme, o quadro, a cronica,
a reportagem, o documentario que se 1€” (1999, p. 19). Também Pereira (2009, p. 25) lembra
que “o Circulo de Leitura permite a (con)vivéncia com as linguagens, mas ndo se furta de
voltar sempre ao texto escrito, portanto, mantém um trabalho consistente em relacdo ao
texto”. Ou seja, a obra literaria ¢ fio condutor da leitura. Na mesma perspectiva pedagdgica,
Cosson (2020a, p. 157) ressalta o aspecto coletivo do Circulo. “E basicamente um grupo de
pessoas que se rednem em uma série de encontros para discutir a leitura de uma obra”.

Neste sentido, o Circulo de Leitura segue algumas regras ou apresenta algumas
estruturas durante o seu funcionamento. Yunes (1999, p. 20) chama a atengdo para o “leitor-
guia”, ou como estamos utilizando nesta pesquisa, 0 (a) condutor (a), que apenas deve langar
“luz sobre as cenas de leitura, os atos de leitura, sem impor sua condi¢do ou a do autor”.
Cosson (2020a) distingue o Circulo em trés tipos: estruturado, que segue “uma estrutura
previamente estabelecida com papéis definidos para cada integrante para guiar as discussoes”
(Cosson, 2020a, p. 158); semiestruturado, em que nao ha “propriamente um roteiro, mas sim
orientagdes para guiar as atividades do grupo” (Cosson, 2020a, p. 159); e aberto ou ndo

estruturado, que tem como ponto de partida as obras e o cronograma dos encontros, além
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disso, os participantes se revezam na conducdo. Cosson (2020a, p. 159), afirma que esse
ultimo tipo de circulo estd “muito préximo da ideia que se tem um clube de leitura”.

O chamado Clube do Livro ou Clube de Leitura é um exemplo bem comum de
vivéncia do Circulo, considerando seu aspecto estrutural, ou seja, o texto no centro da
estratégia, com as leituras e os cronogramas pré-definidos. Cosson (2020a, p. 148) s6 faz uma
ressalva: “se na escola e em ambientes similares, a énfase é sobre o carater formativo dos
circulos de leitura, fora da escola o traco que mais se distingue é a sociabilidade que
proporciona”. Um exemplo é o Clube de Leitura Felicidade Clandestina que foi criado em
meados do ano de 2023 e funciona na biblioteca Clarice Lispector, da Escola de Formacao de
Educadores do Recife (EFER) - Paulo Freire. A selecdo das obras para os encontros
bimestrais é feita de forma coletiva, permitindo que cada participante sugira titulos, os quais
sdo posteriormente votados para identificar as preferéncias dos membros. Em seguida, séo
definidas as datas e os horarios dos encontros. Com o cronograma e as obras preé-
estabelecidas, cada um faz a sua leitura e, durante a pratica de compartilhamento, ha a
socializacdo de impressdes. Alem de ser um espaco aberto para cada um se colocar, a ocasiao
serve para trocas de indicagcOes de outras obras com tematicas idénticas.

Quando chamamos atencdo para o Circulo como uma estratégia privilegiada de
letramento literario e formacao do leitor na escola - parafraseando Cosson (2021c), em que
destaca o Circulo como um modo privilegiado de compartilhar textos - é porque além de
estimular o compartilhamento de leituras, dentro da sala de aula ou no espaco de leitura da
escola, como a biblioteca, o Circulo de Leitura amplia o repertorio dos leitores e aprofunda as
leituras em torno daquele texto. Assim sendo, Yunes (1999, p. 21) ressalta 0s ganhos dessa
estratégia: “O Circulo de Leitura pde em movimento a consciéncia critica que predispde a
cidadania. Depois que se aprende a pensar e a dizer 0 que se pensa, 0 proximo passo é agir,
participar, inscrever-se na historia ou escrever a historia”. Cosson (2020a, p. 177) destaca a
autonomia que o estudante adquire. “Os circulos de leitura oferecem aos alunos a
oportunidade de construir sua prépria aprendizagem por meio da reflexdo coletiva, ampliar a
capacidade de leitura e desenvolver a competéncia literaria”. Por fim, ¢ um evento de
letramento literdrio que permite ao professor, em sala de aula, adequar o melhor modo de
execucdo, tirando de si o centro da formacdo do leitor, mas estimulando o estudante nesse
processo de fala e escuta atenta e ativa.

A formacdo continuada de professores, conforme vimos anteriormente, tem, entre as
suas caracteristicas, o aspecto de continuidade, ou seja, ndo se trata de um encontro que

ocorre de modo aleatdrio ou solto. E por isso que os circulos de leitura constituem uma
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alternativa importante para a formagéo continuada de professores, com destaque para aqueles
que ensinam literatura. Neste caso, o foco dessa estratégia poderia ir além de compreendé-la
como um evento de letramento literario a ser desenvolvido em sala de aula, mas sim para
fortalecer e ampliar a formagdo de leitor dos professores. Yunes (1999, p. 21) lembra: “A
vantagem € que os Circulos podem ter o tom que convier ao grupo: iniciantes somos todos em
qualquer experi€ncia nova que vivemos”. Assim, feitos os ajustes necessarios, a formacao
continuada pode estimular o docente a investir mais na sua propria leitura literaria por meio
dos circulos de leitura.

A vista disso, a formagdo do leitor literario que é estimulada coletivamente traz
consigo tracos individuais. A representacdo feita pelo leitor é individual, ou seja, é fruto das
percepcOes que o leitor tem de mundo e que podem se conectar ou ndo com o que ele
experimenta na leitura. Ao entrar em contato com outras leituras, como formagéo continuada,
na comunidade da sala de aula ou em um grupo de leitura, por exemplo, o leitor vislumbra
novas possibilidades que vao corroborar ou ndo a sua leitura, mas também podem abrir
perspectivas ndo vistas ou cogitadas no momento da leitura individual. Isso tudo é natural
porque as visdes individuais sdo percepcdes partidas da realidade.

Contemplar cada perspectiva remete a uma ideia da importancia e da necessidade de
formacdo do leitor literario. Tratar este assunto como facil é desmerecer o trabalho cheio de
desafios que ha na pratica docéncia. Como vimos, além de ser transpassado de diversas
leituras que o provocam a adotar uma determinada pratica, por vezes, engessada, o docente se
sente desestimulado a investir na sua formacéo leitora.

Além disso, conforme indicado, sé estratégias que priorizam a leitura de textos
literarios, em sala de aula, ou que provoquem essas leituras € que indicardo um processo de
formacdo mais exitoso. De antemdo, pensar desse modo, fara com que o professor, mesmo
sem ter lido antes determinada obra, talvez tera a oportunidade de fazé-lo junto com seus
estudantes. 1sso ndo o diminui, pelo contrario, pode estimular uma atuacdo cooperativa entre
os leitores (professor e alunos).

Esse leitor cooperativo concebido por Umberto Eco (1979) que atua de modo critico
na leitura de uma obra, bem como, aquele leitor dial6gico, descrito por Bakhtin (2015), e
intertextual, concebido por Barthes (2004), também se faz presente no compartilhamento
entre os leitores em sala de aula. O processo formativo também ndo deve ser uma
responsabilidade exclusiva do professor, mas sim de toda a escola, entendendo a sala de aula

ou 0 espaco escolar com ambientes privilegiados para discussoes e trocas.
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3. AJORNADA DA PESQUISA

Partindo da concepgéo de que a metodologia se trata do delineamento tragado pelo
pesquisador para responder a pergunta principal de trabalho, bem como alcancar os objetivos
definidos, € necessario conhecer e escolher a melhor metodologia para guiar a investigacéo.
Diante disso, esta pesquisa adotou 0 método Educational Design Research (EDR) porque, de
acordo com Akker et al. (2006, p. 3) o “mais convincente argumento para iniciar a pesquisa
em design decorre do desejo de aumentar a relevancia da pesquisa para a politica e a pratica
educacional”. Os autores destacam ainda as criticas sofridas pelas pesquisas educacionais que
ndo dialogam fortemente com a prética; isto €, por se tratar de uma pesquisa qualitativa com
vistas na solucdo de uma dificuldade encontrada na formacdo continuada de professores da
rede estadual de educacdo de Pernambuco na area do ensino de literatura, compreendemos
que o método EDR ajudara a propor solucdes vidveis para o contexto real no qual a escola e,
principalmente, os docentes e estudantes estdo inseridos.

Bernardo (2021, p. 67) explica que a Educational Design Research esta incluida
dentro do arcabouco de metodologias de investigacao “orientadas para a pratica” nomeado de
Development and Research (Desenvolvimento e Investigagdo). Para a autora,
Desenvolvimento e Investigacdo “cobrem hoje um campo alargado que se refere a
procedimentos metodologicos de investigacdo que visam a producdo de conhecimento
cientifico a partir do desenho, implementacdo e avaliacdo de intervencdes (produtos)
elaboradas com vista a responder a um problema”. Portanto, ao final desta pesquisa, o
objetivo é termos uma proposta de préatica educacional, testada e avaliada, que responda a um
problema especifico, mas que podera inspirar novos contextos educacionais e a criacdo de
novos produtos; bem como os principios de design que poderdo inspirar a elaboracdo de
novas propostas de formacéo de leitor literario.

Quanto a definicdo da Educational Design Research, Mckenney & Reeves (2012, p.
7), consideram-na “como um género de pesquisa em que o desenvolvimento iterativo de
solucdes para problemas educativos praticos e complexos no dominio da educacao constitui
também o contexto para a investigagdo empirica”. Ou seja, o seu carater ndo esta centrado no
empirico ou na teoria, mas em ambos, em que 0 processo de investigacdo e a proposicdo de
solucBes se ddo simultaneamente. Tjeerd Plomp (2010, p. 9) vai além dessa perspectiva,
apresentando uma concepcdo em que a EDR deve ser fruto de um conhecimento cientifico
produzido a partir de uma vivéncia e que possa abrir novas possibilidades de uso. Assim, para

além da resolucdo de problemas educacionais, a Educational Design Research se propde a
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conhecer profundamente o contexto no qual esse problema esta inserido, servindo de base
para encontrar as solu¢bes mais apropriadas para aquela realidade, testando e avaliando e, por
fim, oferecer principios que poderdo ser utilizados e aplicados em outras realidades. Segundo

o autor,

A pesquisa em design educacional é percebida como o estudo sistematico de
projetar, desenvolver e avaliar intervengdes educacionais, — como programas,
estratégias e materiais de ensino-aprendizagem, produtos e sistemas — como
solucOes para tais problemas, que também objetiva avancar nosso conhecimento
sobre as caracteristicas dessas intervences e 0s processos para projeta-las e
desenvolvé-las.?®

Bernardo (2021, p. 69) explica que “uma das diferengas fundamentais do EDR face
ao simples desenho de intervencOes (solugdes) para os problemas em educacéo,
nomeadamente no campo do uso das tecnologias digitais, € a producdo do conhecimento
cientifico”. Assim, além de um projeto elaborado e pensado em determinado contexto escolar,
a proposta tem como proposito servir para que outros educadores tambem a utilize,
adequando-a ao seu contexto, caso necessario. Para isso, 0s principios que nortearam na sua
elaboracao deverdo estar disponiveis de modo claro e compreensivel.

Na perspectiva de deixar claro qual a natureza da Educational Design Research,
Plomp (2013, p. 16) faz uma distincdo entre Investigacdo para o Desenvolvimento
(development studies) e Investigacdo para a Validacdo (validation studies). Segundo o autor,
na Investigacao para o Desenvolvimento, a partir de um projeto, de uma andlise sistematica e
de avaliacdes das intervengdes praticas, o objetivo € apresentar solucBes para problemas
complexos educacionais e avancar no conhecimento sobre as caracteristicas dessas
intervencdes praticas e do processo de criacdo e desenvolvimento. Na Investigacdo para a
Validagdo, o objetivo estd “no desenvolvimento ou validagdo de uma teoria”, sobre
determinado processo e como ele pode ser vivenciado. Essa distin¢ao se faz necessaria porque
esta pesquisa tem um carater propositivo de resolucdo de um problema educacional, ou seja,
sua natureza é de Investigacdo para o Desenvolvimento (development studies).

Bernardo (2021, p. 71) ao citar Gravemeijer ¢ Cobb (2013) lembra que “por
validacdo ndo se deve entender confirmacdo, mas a compreensdo tedrica de como ocorre a
aprendizagem e de como um ambiente de aprendizagem pode ser desenhado num
determinado contexto”. Ainda segundo Bernardo (2021, p. 71), os autores designam esse
processo de teoria local (local theory), ou seja, o contexto no qual o problema esta inserido

também ajudara na elaboracdo de um projeto para soluciona-lo.

15 TradugAo nossa.
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A Educational Design Research teve origem em decorréncia da procura por solugdes
inovadoras no &mbito da educagdo. Segundo Mckenney & Reeves (2014, p. 5), o crédito de
langar o termo como um género especifico de investigacao cientifica ¢ atribuido a dois artigos
publicados em 1992; o de Brown (1992) no Journal of the Learning Sciences; e de Collins
(1992), em um capitulo de livro. Em ambos, havia uma preocupagdo quanto a forma como 0s
estudos educacionais eram concebidos. Nas considera¢des de Brown, a discusséo girava em
torno das “tensdes entre os estudos laboratoriais de inovacGes educacionais e os desafios
inerentes a integracdo dessas inovagdes em salas de aula do mundo real como pano de fundo
para descrever seus proprios experimentos de design”; j& em Collins, o autor defendia a
educagdo “como uma ciéncia do design semelhante a aeronautica, em oposicdo a uma ciéncia
analitica semelhante a fisica, enfatizando o fato de que as condi¢des de laboratorio raramente
poderiam se aproximar as condi¢des das salas de aula reais.”

Sobre a terminologia, Tjeerd Plomp (2013, p. 12) elenca as diversas expressdes para
designar o campo, no qual a Educational Design Research esta inserida, mas deixa claro que

0s objetivos e as caracteristicas podem ser diferentes:

Uma nota final sobre a terminologia, seguindo van den Akker, Gravemeijer,
McKenney, e Nieveen (2006), a investigacao de design é utilizada como um rétulo
comum para uma “familia” de projetos de investigagdo relacionados que podem
variar um pouco em termos de objetivos e caracteristicas - exemplos sdo a
investigagdo em design experiéncias (por exemplo, Brown, 1992; Cobb, Confrey,
diSessa, Lehrere, & Schauble, 2003), estudos de design (Shavelson, Phillips, Towne,
& Feuer, 2003; Walker, 2006), investigacdo baseada no design (Design-Based
Research Collective, 2003), investigacdo sobre o desenvolvimento (Lijnse, 1995;
van den Akker, 1999) e investigacdo em engenharia (Burkhardt, 2006). Para além
destes, outros membros desta "“familia" sdo a investigagdo-acéo participativa (Eilks
& Ralle, 2002; Marks & Eilks, 2010) e a investigacdo sobre a implementacdo
baseada no design (Penuel, Fishman, Cheng, & Sabelli, 2011).

Considerando a perspectiva de Plomp (2010, p. 13), que enfatiza “o ponto de partida
para a pesquisa de design que sdo os problemas educacionais para 0s quais nao existem
principios validados (diretrizes ou heuristicas ‘como fazer’) para estruturar e apoiar as
atividades de design e desenvolvimento”, esta pesquisa avalia a necessidade de que seja
elaborado um protétipo ou prética, numa visao holistica, que envolva diretamente a formacao
continuada de professores do Ensino Médio das escolas publicas de Pernambuco em que se

refletird indiretamente no ensino de Literatura, em sala de aula. O carater experimental esta

16 Traducgdo nossa
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associado a ideia de conhecimento préatico, considerando que o ponto de partida da EDR s&o
0s problemas reais.

Para se chegar ao protétipo finalizado, alguns passos devem ser percorridos. Reeves
(2006 apud Plomp, 2010, p. 14) propde seguir 0s passos elencados no seguinte gréfico:

Figura 1: Refinamento de Problemas, Soluc¢des, Métodos e Principios de Design
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Diagrama elaborado por Reeves, (2000; 2006) (traducdo nossa).

Como estratégia presente na abordagem da Educational Design Research,
especialmente na Investigacdo para o Desenvolvimento (development studies), Plomp (2013,
p. 19) destaca que os autores podem adotar diferentes modos de apresentar a sua pesquisa,
mas ha um concesso de que a pesquisa € feita por meio de fases; e as trés principais séo:

1. Pesquisa preliminar (preliminary research): essa etapa consiste na investigacédo
teorica e analise de exemplos praticos para compreender o problema e seu contexto. Bernardo
(2021, p. 71) lembra que “focus group (grupos focais), e outras técnicas de inquérito, e analise
documental podem ser algumas das técnicas” aplicadas para compreender o contexto. E nessa
fase que se faz a caracterizacdo do problema e se identifica possiveis intervencdes inovadoras,
bem como, ¢ feita a elaboracdo do esboco. Além disso, Gravemeijer & Cobb (2013, p. 76)
chamam a atengdo para as defini¢des tedricas que devem ser feitas nessa etapa, como “uma
questdo crucial” para “clarificar” o processo de aplicagdo da pratica, na fase seguinte. Como
se verd nas citagdes diretas, os autores da EDR usam, em seus textos, a palavra intervencéo.
Em nosso estudo, preferimos usar, sempre que possivel, intervencdo pratica ou apenas pratica
por considerar que nosso objetivo, mais do que fazer uma intervencdo, que poderia ser

interpretada como pontual, é ensejar uma pratica permanente. Além disso, o termo prética
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usado no campo do letramento se refere ao uso contextualizado da leitura e da escrital’, o que
corresponde melhor ao carater da proposta que é feita nesta tese, como apresentaremos na
concluséo.

2. Fase de desenvolvimento do protétipo (development or prototyping phase):
consiste na etapa de construgdo de um protétipo que serd utilizado, inicialmente, na
intervengdo pratica. Segundo Plomp (2013, p. 19), essa fase “consiste em iteragdes, cada uma
delas é um microciclo de investigacdo, sendo a atividade formativa a mais importante
destinada a melhorar e aperfeicoar a intervencdo”. Assim, nessa etapa, esse prototipo passara
por mudangas, logo, é o momento de acumular avaliacOes e reflexfes dos resultados obtidos
nas aplicacdes. Bernardo (2021, p. 72) explica que essa anotacao é importante para se chegar
ao objetivo final do experimento. “Na fase de desenho e constru¢ao do protdtipo, um processo
coerente e documentado é seguido para alcancgar a solucdo do problema. O desenho implica a
analise ponderada do conhecimento disponivel, o qual servird de enquadramento e
fundamento teorico™.

Para Nieveen & Folmer (2013, p. 157), nesta fase, o protétipo pode ser usado de dois
modos: o primeiro designado de “prototipagem evolutiva”, em que “um protétipo pode ser
continuamente aperfeicoado (com base nos resultados da avaliacdo formativa e nas reflexdes
dos criadores sobre o prototipo) e evoluir para um produto final”. Como exemplo que utiliza
essa abordagem, os autores citam “o desenvolvimento de uma situacdo de ensino e
aprendizagem inovadora”. Ja o segundo, ¢ o “prototipo descartavel ou prototipo em papel”,
utilizado em intervencdes educativas baseadas em computador, em que, segundo Nieveen &
Folmer, (2013, p. 157), depois avaliado, ¢ “abandonado fora e os resultados da sua avaliacao
serdo tidos em conta no prototipo seguinte”.

3. Fase de avaliacdo (assessment phase): etapa de avaliacdo sumativa. De acordo
com Plomp (2013, p. 19), esta fase ¢ “para concluir se a solucdo ou intervencao atende as
especificacdes pré-determinadas”, bem como, muitas vezes, pode resultar “em recomendagdes
para melhoria da intervengdo”. Por isso, o autor também explica que ela também ¢ chamada
de “semi sumativa”. McKenney & Reeves (2012, p. 133) destacam que “a reflexdo diz
respeito a consideracdo retrospectiva de resultados e observacGes (e ndo a avaliacdo do
desempenho pessoal)”. Mais adiante, os autores chamam a atengdo para a reflexdo como uma
ferramenta importante na etapa de avaliagdo, uma vez que ela pondera todo o processo para a

producdo de novos conhecimentos. Ao final do processo iterativo, essa compreensdo tedrica

17 Fonte:https://www.ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/praticas-e-eventos-de-letramento
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ajudard a assimilar a pratica desenvolvida e implementada, como também o problema a ela

relacionado:

Na EDR, a reflex@o implica uma reflex&o ativa e ponderada do que foi reunido tanto
na investigacgdo como no desenvolvimento (incluindo contributos tedricos,
resultados empiricos e reagOes subjetivas) com o objetivo de produzir uma nova
compreensdo (teodrica). Isto é parte integrante de toda a investigacdo refletida e a
longo prazo (McKenney; Reeves, 2012, p. 151).

Reeves (2006, apud Plomp, 2010, p. 14) também destaca que essa reflexdo é para
produzir os “principios de design” e melhorar a implementagdo de solugdes na pratica. Os
“principios de design” consistem, segundo Akker (2013, p. 67), em “‘selecionar e a aplicar os
conhecimentos (substantivos e metodoldgicos) mais adequados para tarefas especificas de
design e desenvolvimento”. Ou seja, eles incluem afirmagdes sobre o qué e o como das
intervencdes pretendidas, e oferecem explicagdes tedricas e quais sdo os fundamentos
empiricos para justificar estas “afirmagdes de conhecimento”. Plomp (2010, p. 19) os nomeia
como “principios de design” de “teoria da intervengao”.

Akker (2013, p. 67) apresenta um passo a passo que pode ajudar a compreender
como os “principios de design” podem ser capturados. Segundo o autor, essa captura se da em
um conjunto crescente de investigacdo no formato:

- Se quiser conceber a intervengdo X [para o objetivo/fungdo Y no contexto Z]; -
entdo € melhor dar a essa intervengdo as caracteristicas C1, C2,..., Cm; - [énfase
substantiva]; - e fazé-lo através dos procedimentos Pl, P2, .., Pn [énfase

metodoldgica]; - devido a argumentos teéricos T1, T2, ..., Tp; - e argumentos
empiricos E1, E2, ..., Eq

Para além das fases, a EDR se d& de modo iterativo, ou seja, por meio de ciclos.
Plomp (2010, p. 19) explica que se em determinado ciclo, a proposta de intervencao pratica
ndo tenha alcangado os resultados desejados, € possivel concluir que os “principios de design”
ainda ndo sao eficazes, “ou, por outras palavras, a teoria de intervencao ¢ 'falha"”, assim, ¢
preciso que se faca um novo design (redesign) ou aperfeicoamento da intervencdo préatica.
Apds um determinado nimero de ciclos ou iteragdes, “o investigador conclui que, com base
na analise dos dados da avaliacdo, os 'resultados realizados' estdo suficientemente proximos
dos 'resultados pretendidos', entdo pode dar-se por satisfeito: os “principios de design”
parecem ser eficazes”, resultando, portanto, no desenvolvimento de uma teoria "local" (de
intervengdo), aplicavel para o contexto em que foi trabalhado: “no contexto Z, a intervengao

2

X (com determinadas caracteristicas) conduz aos resultados Y1, Y2, ..., Yn”.
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Entre as principais caracteristicas da Educational Design Research, Plomp (2010, p.
17) aponta que, por se tratar de uma metodologia investigativa centrada na concepgédo de
intervencOes préticas no contexto real da educacdo, ela tem a caracteristica intervencionista
“(interventionist characteristic) combinada com esforgos para compreender e melhorar as
intervengdes (process orientation)”, utiliza-se de teorias avangadas, a0 mesmo tempo que “os
testes de campo e a avaliacdo consecutiva dos protétipos devem contribuir para a construcdo
da teoria (theory orientation)”.

McKenney & Reeves (2012, p. 135) complementam alertando sobre uma critica que
questiona a natureza cientifica da EDR, por se tratar de uma investigacdo em design evolutivo

e que tem um desfecho em aberto. Segundo os autores:

Isto ndo significa que os investigadores de design ndo tenham objetivos ou um
sentido de direcdo. Mas tem em conta que, com humildade e curiosidade, os
investigadores de design se comprometem a navegar pela inovacdo e pela
investigagdo cientifica no meio dos sistemas complexos e multifacetados que
constituem as realidades educativas. E um pressuposto bésico no inicio da
investigacdo em design que a investigacdo sistematica e disciplinada, associada a
inovacao criativa, descobrira formas de atingir os objetivos pretendidos (McKenney;
Reeves, 2012, p. 135).

Os autores ainda explicam que essas caraterizagdes evolutiva e aberta corroboram a
perspectiva de que os pesquisadores da EDR vdo além das hipdteses levantadas, com a
validacdo, o refinamento ou a refutagdo das mesmas durante a pesquisa. Para McKenney &
Reeves (2012, p. 135), “por outras palavras, os investigadores de design sabem para onde
querem ir e confiam que o processo de investigacdo os levara até la, mesmo que nem sempre
saibam como € o caminho que vai percorrer”.

Quanto aos critérios de qualidade epistemoldgica que as intervencdes praticas devem
ter, Nieveen & Folmer (2013, p. 160) selecionaram quatro critérios de qualidade. Segundo os
autores, a Educational Design Research, tem o propdsito de conceber uma solucdo para
problemas complexos presentes na pratica educativa. Sendo assim, pensando nas diferentes
possibilidades de intervences praticas, eles elencaram:

- Relevancia (validade de conteudo): deve ser necessaria e baseada no estado da arte
(conhecimento cientifico);

- Consisténcia (validade de construcdo): a intervencdo pratica é concebida de forma
"l6gica", ou seja, de modo coerente entre 0s elementos que compdem o design;

- Aplicabilidade: que seja utilizavel no contexto para o qual foi concebida;



84

- Eficacia: que a utilizacdo da intervencdo pratica (produto final) produza os
resultados desejados. Para Bernardo (2021, p. 74): “a eficacia s6 se alcanca se o investigador
conseguir recolher dados sobre 0 uso desta no contexto real em que pretende ser aplicada”.

Segundo Nieveen & Folmer (2013, p. 160), todos os critérios estdo interligados entre
si por uma pergunta retérica: “Se uma intervengdo nao ¢é pratica, porque € que faz sentido
investigar a sua eficacia?”

Diante do exposto, a Educational Design Research se apresenta como um método de
pesquisa que parte de uma premissa importante: apresentar solucdes epistemoldgicas para
resolver problemas complexos relacionados a pratica educativa. Além disso, ela tem origem
em problemas reais e tem como foco a utilidade, ou seja, a pesquisa ndo é feita de modo
intuitivo, o pesquisador precisa estar em campo, para colher dados e elaborar e testar a sua
proposta de intervengao pratica, bem como avaliar e elencar os “principios do design”.

Além de toda caracterizacdo, aqui apresentada, que deixa claro o proposito
pragmatico da EDR, nota-se que em termos epistemologicos, o processo iterativo ou ciclico
revela um processo de investigacdo que se da simultaneamente com a proposicao de solugdes.
Ou seja, a pesquisa exige a constante presenca do pesquisador e 0 contato constante com seus
colaboradores, seja para compreender o contexto que necessita da pratica, como ela deve ser
construida, bem como para perceber como esse contexto reage a proposta, quais melhorias a
pratica necessita e quais refinamentos sdo necessarios para se chegar a um produto ou
prototipo testado e avaliado. Além disso, espera-se que uma perspectiva tedrica seja
elaborada, podendo inspirar a sua reproducao, a depender do contexto, fortalecendo a natureza
Investigativa para 0 Desenvolvimento desse método.

Conforme explicitado, sdo varios os modos de apresentar o formato da pesquisa,
apesar de haver um consenso de que ela se d& por meio de fases. Considerando a
complexidade desta pesquisa, serd adotado aqui o modelo de Reeves (2000, 2006), ilustrado
na Figura 1 (p. 65).

No entanto, mesmo com todo passo a passo apresentado para a elaboracdo da
proposta de intervencdo préatica, alguns desafios se mostram, como a elaboracdo de
instrumentos de avaliacdo, de coleta de dados, de analise de dados e mesmo de relatorios, que
deverdo ser inspirados em outros métodos, considerando que ainda ndo ha definices muito
claras nesse aspecto, dentro da EDR.

Ainda assim, essa abordagem metodoldgica atende ao principal objetivo desta
pesquisa, em que se propde a elaborar uma proposta de formagéo continuada para professores,

com foco no saber do professor, na tentativa de sanar um problema complexo da pratica
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educacional, que envolve um determinado contexto, no caso a prética de ensino de literatura
dos professores da rede estadual de educacdo de Pernambuco. Sob esse aspecto, nota-se que a
critica lembrada por Akker et al. (2006), em que questiona as pesquisas educacionais por elas
ndo dialogarem com a prética, percebe-se que esse método abre uma perspectiva em que a voz
do docente é ouvida, ou seja, suas dificuldades diante das praticas educacionais podem ser
compartilhadas, mesmo sendo Unicas, seus problemas podem ser solucionados, apesar de
serem contaminadas de caracteristicas particulares. Com isso, espera-se que, ao adotar esse
método, as dificuldades vivenciadas no contexto local, possa inspirar outras pesquisas na area
e outras préticas.

3.1 Educational Design Research?®

Como o objetivo desse metodo de pesquisa € desenvolver uma proposta ou projeto
(termo que adotaremos alternativamente no lugar de design) para alcancar solugdes
epistemologicas fundamentadas para problemas educacionais complexos, compreendemos
que a fundamentacdo apresentada corrobora o contexto com o qual o problema desta pesquisa
esta inserido.

Sendo assim, seguindo 0 passo a passo proposto, esta pesquisa se iniciou com um
momento preparatorio ou preliminar, em que foi feito um levantamento de textos que tratem
das tematicas Letramento Literario e Formacdo Continuada de professores de Literatura.
Ainda neste primeiro momento, o grupo formado por professores de Ensino Médio da escola
selecionada participou — por meio de um questionario, respondido individualmente, de modo
remoto (Google forms), e por meio de um grupo focal, realizado, a principio, em dois
momentos — do levantamento dos problemas que enfrentam ao ministrarem aulas de literatura.

Esta primeira etapa, consistiu na ‘pesquisa preliminar’, ou ainda no refinamento do
problema, conforme Nieveen et al. (2010, apud Plomp, 2010, p. 25), em que 0 contexto €
descrito, sendo feita uma “andlise do problema junto com o desenvolvimento de uma estrutura
conceitual baseada na revisdo da literatura”. Ou seja, a partir das leituras de artigos, teses e
dissertacdes sobre formacBes continuadas e do levantamento feito entre os docentes, foi
realizado um confronto de ideias: teoria e pratica/experiéncia. O que permitiu a identificacdo

dos problemas existentes nas formacdes continuadas que ndo ddo conta do ensino de

18 para fins explicativos, o termo que serd adotado aqui se limitard ao Educational Design Research (EDR)
porque, apés uma longa pesquisa, inclusive, em acervos de Portugal, ndo foi encontrado o termo traduzido.
Diante disso, optamos por continuar utilizando o termo em Inglés.
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literatura, indicando-se a relevancia e consisténcia da pesquisa. Assim como, permitiu-se a
busca por elementos para a preparacdo do protdtipo, que sera testado nas etapas seguintes.

A segunda etapa consistiu na elaboracdo do prototipo. Segundo Nieveen (2010, p.
90) “um protdtipo € uma versdo preliminar do todo ou parte de uma intervencao antes de
comprometer totalmente com a construgdo e implementacdo do produto final”. O prototipo se
constituiu de uma atividade de formagéo continuada de professores de literatura, com foco no
saber docente, dentro dos principios do letramento literério, a partir da estratégia do circulo de
leitura.

Como a elaboragcdo de um protdtipo deve ser feita por meio de ciclos de iteracéo,
neste momento séo realizados encontros (grupos focais) com os colaboradores. Cada ciclo se
da com a aplicacdo do protétipo, em que se acumulam micro avaliagdes as quais indicam a
sua eficicia, chegando a um produto final, que consiste em uma prototipagem evolutiva
(Nieveen, 2010, p.90). Para esta pesquisa, na fase preliminar, além dos primeiros encontros,
realizamos trés retornos ao grupo de profissionais colaboradores. Cada volta permitiu que se
fizesse o confronto entre teoria e pratica. Por meio dessas atividades iterativas, o protétipo €
testado, para chegar ao que se deseja. O processo sistémico é importante para que haja a
vivéncia e para que se construa a validade e a praticidade.

Chegando a etapa final, apds o processo de iteracdo, ou seja, de ciclos de testagem do
prototipo, também chamada de prototipagem, tem-se a avaliacdo. Ela se faz necessaria porque
é nesta etapa que os profissionais colaboradores indicardo se tém condicGes de aplicar a
intervencao (praticidade) e se estdo dispostos a fazé-lo em sua pratica pedagdgica (relevancia
e sustentabilidade).

Ao final, a investigacdo se constituiu em dois tipos de resultados principais: a
proposta de intervencdo pratica/o prototipo testado e validado e o conjunto de principios da
EDR de letramento literario para a formacdo continuada de professores de Literatura, que
deram a ideia de construcdo de toda a pesquisa, elencando todo o passo a passo com
objetivo/funcdo da prética, as caracteristicas, as diretrizes para a pratica — énfase processual,

as condicOes de implementacdo e os argumentos tedricos e empiricos.

3.2 Colaboradoras e local de pesquisa

A formacéo continuada de professores que integram o corpo docente da rede estadual
de educagdo do estado de Pernambuco conta com um grupo muito amplo, distribuido nas 16
Geréncias Regionais de Educacdo (GREs): Recife Norte; Recife Sul; Metropolitana Norte;

Metropolitana Sul; Mata Norte; Mata Centro; Mata Sul; Vale do Capibaribe; Agreste Centro
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Norte; Agreste Meridional; Sertdo do Moxoté-Ipanema; Sertdo do Alto Pajed; Sertdo do
Submédio Sdo Francisco; Sertdo do Médio S&o Francisco; Sertdo Central; e Sertdo do
Araripe. Cada GRE conta com uma estrutura administrativa muito parecida com a da
Secretaria de Desenvolvimento da Educagdo, com gerentes que atuam de modo autdnomo,
acompanhando escola a escola e indicando quais séo as prioridades para conducdo de seus
trabalhos. Os gestores dessas GREs conduzem seus trabalhos considerando a realidade de
cada regido e em contato constante com as escolas.

Em cada GRE, ha professores que exercem a funcéo técnica de formador, atuando
dentre outras funcGes a de professor-formador. O desejavel € que cada Geréncia deveria
dispor de um técnico para cada componente, no entanto, sé Lingua Portuguesa e Matematica
s80 as que tém maioria nesse escopo, Vvisto que, conforme ja explanado, as avaliagfes externas
tém como foco esses dois componentes curriculares. Cabe ressaltar que as GRE ha muito
tempo convivem com a escassez do capital humano, isto €, como ndo ha professores de todos
0s componentes curriculares, como fisica, matematica e quimical®, pode-se solicitar a
Secretaria de Educacdo um professor-formador para ministrar a formacdo continuada de
professores. Essa mobilizacdo ocorre de forma continua e depende das demandas. Os técnicos
viajam até os locais designados dentro do estado para os encontros com os professores,
promovendo assim, a formacdo continuada.

Os sujeitos da pesquisa sdo professores da rede estadual de educacédo de Pernambuco
no Ensino Médio que lecionam o componente curricular de Lingua Portuguesa, uma vez que a
Literatura integra essa area de ensino, de uma escola selecionada na Geréncia Regional Recife
Norte, localizada na cidade do Recife/PE?°. Eles sdo os colaboradores no processo de
elaboracdo dessa proposta, logo, eles ajudaram na identificacdo dos problemas, na testagem e
na avaliacdo, contribuindo para que 0s ajustes necessarios fossem feitos.

A GRE Recife Norte esta situada numa area central da cidade do Recife e tem um
namero significante de escolas (75 unidades de ensino) e de alunos (mais de 38 mil
matriculados)?!. A escolha dessa GRE se deu pelo seu destaque entre as GREs da Regido
Metropolitana do Recife, como aquela que mais tem escolas entre as cinco mais bem
avaliadas no IDEB 2021, ocupando o primeiro e o segundo lugar sozinha, além de dividir as

posicBes subsequentes.

19 E em muitos casos falta de professores de lingua portuguesa e matematica, os componentes curriculares
considerados importantes para as politicas publicas do estado devido as avaliagbes externas como ja
mencionado.

200 Termo de Anuéncia estd em Anexo (3)

21 Esses dados estdo publicados no site da Geréncia Regional Recife Norte: https://grerecifenorte.com/ Acesso
em: 15 mai. 2025.
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A escola selecionada despontava, em 2021, em primeiro lugar da RMR com a maior
nota do IDEB para 0 3° ano do Ensino Médio. Sua estrutura comporta mais de 700 estudantes,
distribuidos em 16 turmas do Ensino Médio. Isso poderia ser um indicio de que nessa unidade
de ensino, encontrariamos uma organizacdo pedagdgica que respeita o tempo de formacgéo
continuada dos professores e de suas aulas-atividades, permitindo uma atuacdo mais
autdbnoma por parte dos docentes, para a elaboragdo de suas aulas. Além disso, seria possivel
encontrar um grupo de leitores literarios a frente das aulas de Lingua Portuguesa que
poderiam ajudar a desenvolver as estratégias praticas com mais assiduidade. Ainda neste
sentido, considerando que a formagdo continuada ofertada pela Secretaria Estadual de
Educacdo, por meio das Geréncias Regionais de Educacgéo, para os professores da rede, ou
seja, docentes de diferentes escolas com contextos diversos, teria como parametro, por meio
dos principios, uma experiéncia vivenciada em uma escola. A selecdo de uma Unica escola se
da porque o numero de professores de LP/Literatura, total de cinco (5), mesmo que
considerado baixo para a realizagdo do Circulo de Leitura, € um numero considerado
suficiente para desenvolver a pesquisa, uma vez que a formacdo continuada se trata de uma
estratégia que requer interagdo e uma discussdo produtiva. Todos os professores desse
componente foram contactados e convidados para participarem da pesquisa e assinaram 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Anexo 3).

O grupo de professoras da unidade escolar selecionada participaram das atividades
definidas previamente para gerar o prototipo. Eles também fizeram as experimentacdes do
prototipo elaborado e, juntamente com a pesquisadora, indicaram 0s apontamentos
necessarios para a melhoria do prototipo.

Esses sujeitos, que sdo chamados de “profissionais colaboradores”, foram
convidados, voluntariamente, para participar das atividades e fizeram a testagem do prot6tipo
elaborado, com o intuito de ampliar e fortalecer a sua formacdo docente no campo da

literatura.

3.3 Procedimentos metodoldgicos

Esta pesquisa, conforme objetivos especificos ora listados, iniciou-se com o
mapeamento das formacg6es continuadas destinadas aos professores da rede estadual de ensino
de Pernambuco, conseguiu identificar quais estratégias e conteldos sdo utilizados ou mais
explorados nas formagfes continuadas de professores, no contexto local, isto &, no estado
pernambucano. O segundo passo, que foi substancial para a elaboragdo deste protétipo,

contou com as pesquisas realizadas com as professoras (individual, via forms e grupos focais),
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chamadas de colaboradoras. Desse modo, além de compreender o contexto educacional, foi
possivel identificar quais séo as dificuldades mais enfrentadas pelas docentes em sala de aula.

Partindo da Educacional Design Research, adotamos a proposta descrita por Reeves
(2000, 2006), na Figura 1, e seguindo quatro etapas: refinamento de problemas, solugdes,
métodos e principios de design. Superada a etapa preliminar de refinamento do problema, o
protétipo criado, como proposta de solucdo, seguiu os passos de aplicacdo (método) para
chegar aos principios de design.

Neste espaco, serdo apresentados os procedimentos de coleta desta pesquisa
conforme orientacdo da abordagem metodolégica adotada. Assim, sdo detalhados como
ocorreram as coletas para a formagdo do perfil docente, e as coletas via grupo focal; bem
como, quais procedimentos foram adotados nas atividades formativas que, junto com 0S
grupos focais, caracterizam o ciclo iterativo; ao final, também s&o apresentados os

procedimentos utilizados para as analises.

3.3.1 Procedimentos de coleta

Apos as leituras, partimos para 0 campo pratico onde ouvimos, a principio, 0S
professores em dois momentos, de coletas de dados: aplicagdo de um questionario, via Google
Forms (Apéndice 1) e Grupos Focais. Em seguida, apds a elaboracdo do protétipo, foram
vivenciadas as Atividades Formativas. Por se tratar de um ciclo iterativo, em que, na pratica,
sdo feitos refinamentos, além das atividades formativas, foram vivenciados novos grupos

focais para que as atividades fossem avaliadas, permitindo, assim, o desejado refinamento.

Coleta de dados do Perfil docente:

O primeiro passo adotado para a identificacdo do perfil docente foi a elaboragédo de
um questionario. Para tanto, buscamos exemplos em questionarios ja validados em outras
pesquisas e selecionamos uma tese de doutorado (Caldeira, 2008) e uma dissertacdo de
mestrado (Oliveira, 2008) que também tiveram a preocupacdo de elaborar o perfil docente
para seus estudos. Assim, optamos, com base nesses estudos ja validados, elaborar um
questionario em trés partes: A. Dados pessoais e profissionais; B. Formacao; e C. Préticas e
habitos de leitura, a ser respondido via Google Forms.

A escolha por esse modelo de aplicagdo de questionario (Google Forms) foi devido

ao ganho de tempo que teriamos, bem como facilitar o acesso a pesquisa pelos professores.
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Ainda mais, observamos que a geracdo automatica de graficos, feita pelo formulério virtual,
seria um ganho a mais para a exibicdo de dados, caso se fizesse necessario.

O questionério foi enviado no dia 20/09/2023. Antes do envio do link do formulério
com as questdes para os professores, fizemos algumas visitas a escola selecionada, tendo sido
feita a apresentacdo da pesquisa aos gestores e professores, como 0s aceites na Carta de

Anuéncia (Anexo 3) e 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 3).

Coleta de dados via Grupo focal:

Apbs a aplicacdo do questionario de perfil docente, em que foi possivel obter dados
do perfil docente e leitor das professoras colaboradoras desta pesquisa, a continuidade da
pesquisa se deu por meio de grupos focais, cuja organizacdo Seguiu 0s procedimentos
sugeridos por Leny Trad (2009), com o objetivo de aprofundarmos as tematicas ora discutidas
no questionario, bem como, conforme Vergara (2005, p. 112) elenca, entre as caracteristicas,
o grupo focal: “auxilia a constru¢do de outros instrumentos de coleta de dados”, portanto, esta
etapa ajudou na coleta de mais dados para a elaboragéo do prototipo.

Em termos conceituais, Trad (2019, p. 780) apresenta um amplo leque de concepcdes
de grupo focal, segundo diferentes autores. Entre essas concepgfes, a autora enfatiza a
diferenca entre o grupo focal e outras formas de coletas de dados: “O Grupo Focal difere da
entrevista individual por basear-se na interacdo entre as pessoas para obter os dados
necessarios a pesquisa”. Mais adiante, Flick (2002, apud Trad, 2019, p. 781), lembra que o
grupo focal ¢ considerado como um “protoétipo da entrevista semiestruturada”.

A primeira etapa do Grupo focal aconteceu em dois momentos: o primeiro encontro no dia
25 de outubro de 2023, com trés das professoras selecionadas; e no dia 30 de outubro, com as
demais. Essa divisdo ocorreu devido a reorganizacdo da grade de horario da escola para receber os
novos professores recém-aprovados em concurso publico que passaram a contar com horarios vagos
em um mesmo periodo, com excecdo de uma das docentes. Por isso, 0 primeiro dia ocorreu em uma
quarta-feira, nas duas Ultimas aulas (das 10h20 as 12h). A auséncia de duas professoras se deu por
motivo de outras atividades previamente agendadas. Para que essas ausentes ndo ficassem sem o
conhecimento das discussdes ocorridas no primeiro encontro, foi feita uma rapida discussdo com as
tematicas trabalhadas no grupo focal. Assim, todas as colaboradoras da pesquisa estavam cientes do
que fora discutido no primeiro encontro e suas posi¢des sobre o assunto levantado foram levados em
consideragao.

O primeiro momento ocorreu na biblioteca da escola, mesmo local dos demais encontros.

Neste momento foi utilizada uma mesa em que cada participante ficava frente a frente ao outro
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colega. Isso facilitou para deixar cada um mais a vontade e atento a fala do colega. O objetivo desse
Grupo Focal foi aprofundar as perguntas apresentadas no Google Forms para a elaboracéo do Perfil
Docente. No inicio, foram entregues as copias do “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”
assinado por cada participante. Em seguida, a moderadora explicou a dindmica da atividade, que
tentou seguir o Roteiro do Grupo Focal 1 (Apéndice 2). As regras (adaptadas) foram
apresentadas, segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa de cada vez;
2) evitar discussdes paralelas para que todos possam participar; 3) dizer livremente o que
pensa; 4) manter a atencdo e o discurso na tematica em questdo. Em seguida, a moderadora
explicou o uso do gravador, recurso para fazer o registro da dindmica e que poderia ser
verificado posteriormente. Apds a concordancia dos presentes, o primeiro tema central foi
abordado: Leitura. ApOs ampla discussdo, em que cada uma pode expor suas opinides.
Posteriormente, o segundo tema foi colocado em discussao: Ensino de Literatura. @)
segundo momento, embora seguisse 0 mesmo roteiro do primeiro encontro, ele ocorreu de modo
mais breve devido ao tempo que foi disponibilizado pela coordenagéo escolar. Alem disso, o grande
objetivo deste momento, foi fazer com que as professoras que ndo puderam participar do primeiro
momento, ndo se sentissem perdidas na etapa seguinte do Grupo Focal.

Apos a realizacdo dos dois primeiros momentos, foi feita a analise para a elaboracdo do
Grupo Focal 2. O segundo Grupo focal aconteceu no inicio da tarde do dia 13 de novembro de
2023, com quatro das cinco professoras colaboradoras, também na biblioteca da escola. A
tematica explorada foi o Ensino de Literatura. O objetivo foi aprofundar esse tema, com foco
nas estratégias de ensino utilizadas pelas docentes, mais especificamente na selecdo de textos
e materiais, na aplicacdo das atividades e na avaliacdo. Desse modo, foi elaborado um roteiro
(Apéndice 2), com questdes que ajudaram a compreender a dindmica do ensino de Literatura,
elucidando davidas relacionadas sobre o perfil das professoras e como esse perfil se relaciona
com suas praticas docentes, por isso foi dado énfase a selecdo de textos e materiais
trabalhados em sala de aula.

Em relacdo ao ensino de Literatura, durante a analise do que havia sido coletado até
entdo, percebemos que havia dois entraves vivenciados pelas professoras: a metodologia de
ensino de Literatura adotada, que ndo favorecia plenamente a formacéo de leitores literarios e
a dificuldade de ler literariamente, ou seja, elas apresentaram, na sua maioria, um perfil de
leitor literario ‘atrapalhado’ (Melo; Silva, 2018), que tende a ndo perceber claramente a
elaboracdo literaria das obras.

No entanto, para abordar essas duas questdes de uma sO vez, consideramos que 0

espaco destinado para esta pesquisa seria insuficiente. Diante disso, ao final da realizagéo do
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Grupo Focal 2, discutimos com as professoras, qual dos dois pontos deveria ser objeto de
nosso protétipo e foco de nossos estudos. Compreendendo o papel formativo como um
momento voltado para o professor, além de refletirem, por meio das dindmicas, a necessidade
de serem leitoras literarias, todas disseram que preferiam a formacédo de leitor literario como
tema a ser desenvolvido na intervencdo préatica. Portanto, nosso prototipo foi desenhado com
foco na abordagem aprofundada de uma das questdes identificadas e confirmadas as
professoras, ou seja, a leitura literaria como base para a formacéo do leitor literario.

Apb6s 0 momento de conversa, a mediadora também expOs algumas questbes e
davidas sobre outras necessidades que elas sentiam e que poderiam ser também trabalhadas
nas Atividades Formativas. As professoras, entretanto, enfatizaram que precisavam
prioritariamente de um maior aprofundamento na sua formagao de leitor literario, justificando
que entendiam ndo ter tido uma formacéo consistente nesse aspecto anteriormente.

Finalizada a coleta, foi feita a analise para a elaboracdo do protétipo que foi utilizado
nas Atividades Formativas que integram os ciclos iterativos, conforme descrito no método de
pesquisa.

O terceiro Grupo focal aconteceu na manhd do 12 de abril de 2024, com trés das
quatro professoras colaboradoras. Elaboramos um roteiro (Apéndice 2) com questdes que
ajudaram a conduzir a conversa e, assim, pensar quais aspectos devem ser aprimorados para a
nova rodada de aplicacdo do prototipo e até que ponto o objetivo foi alcancado com a
primeira rodada de trabalhos realizados com ele. Apds a rodada de conversa, a mediadora
aproveitou para definir as novas datas dos préximos encontros com as docentes. Finalizada a
coleta, foi feita a andlise, para o aprimoramento do protdtipo que foi reaplicado nas
Atividades Formativas que integram os ciclos iterativos.

O quarto Grupo focal ocorreu no dia 02 de maio de 2024, com trés das quatro
professoras (uma delas estava de licenca-prémio ndo poderia participar deste momento).

Para este momento, o roteiro utilizado no Grupo focal serviu de modelo, com a
repeticdo de trés tematicas centrais, mas com questdes diferentes. O roteiro deste Grupo focal
(Apéndice 2) trouxe mais questdes para que elas ajudassem a pensar se 0 protétipo estava
seguindo um caminho viavel.

O quinto Grupo focal ocorreu no dia 07 de junho de 2024, quatro das cinco
professoras participaram do momento. Nesta etapa, uma das professoras pediu para ndo
participar mais das atividades. Além de conversar conosco, ela informou a coordenacdo da

escola a sua desisténcia. O roteiro (Apéndice 2) para a avaliagdo do prototipo ndo foi diferente



93

do que aplicamos no Grupo focal anterior. A estratégia foi perceber se havia algum ajuste
ainda para ser feito para, em seguida, elencar os principios de design.

O sexto e ultimo Grupo focal ocorreu no dia 10 de junho de 2024 e teve como objetivo
avaliar os principios de design. Para isso, foram apresentados os topicos elencados a partir dos
ciclos iterativos, com as atividades formativas e os grupos focais realizados até entdo. Como
roteiro foram apresentados os tdpicos coletados ao longo do processo iterativo. Quatro
professoras participaram deste momento na biblioteca da escola, em que elas avaliaram a

versdo final da pratica proposta.

Coleta de dados via Atividades Formativas

Com os dados dos primeiros grupos focais, optamos por realizar 0s encontros
formativos por meio de um prototipo a partir da estratégia do circulo de leitura. Na
perspectiva do ensino de literatura, sdo diversas as estratégias que podem ser eficientes na
formacdo do leitor - objetivo a ser alcancado pelo protétipo. Nossa escolha recaiu sobre os
circulos de leitura porque, como ja vimos, ¢ uma “pratica privilegiada” Cosson (2020a, p.
139). Consideramos pertinentes para 0s nossos propositos trés argumentos do autor: primeiro,
o0 circulo explicita o carater social da interpretacdo dos textos; segundo “a leitura em grupo
estreita lagos sociais, reforca identidades e a solidariedade entre as pessoas”; por fim, porque
proporciona um espago de aprendizagem coletiva e colaborativa, por meio “do didlogo em
torno da obra” (Cosson, 2020a, p. 139).

Dessa forma, até por ser uma estratégia amplamente conhecida e j& usada em
formacdo continuada de professores, a escolha do circulo de leitura cumpriu dois requisitos
importantes para esta pesquisa. O primeiro deles foi a possibilidade de os professores
colaboradores assumirem mais facilmente a condicdo de agentes de sua formacédo, pois um
circulo de leitura é centrado sobre a obra e os participantes, e ndo sobre a conducdo da
atividade. O segundo é que, por ser uma estratégia consolidada, permitia que fosse trabalhada
sem apresentar-se como uma “novidade revolucionaria” a ser adotada pelas professoras na
escola, movimento comum em muitas atividades de formacdo continuada, mas sim uma
pratica entre outras a ser vivenciada pelas professoras, um caminho a ser seguido e construido
por elas mesmas como parte de suas atividades docentes. Ao lado dessas razdes, havia
também a possibilidade de a estratégia ser incluida no elenco das préaticas docentes a serem
adotadas em suas salas de aulas, o que atendia, mesmo que néo fosse o objetivo principal, a

necessidade identificada de conhecer e usar outras estratégias de ensino da literatura na escola,
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0 que se verificou posteriormente, uma vez que as professores ndo estavam familiarizadas
com a sistematica dos circulos de leitura.

A seguir, descrevemos as atividades adotadas durante os encontros formativos para a
coleta de dados que subsidiaram a producdo final da proposta de pratica. Todas elas
ocorreram também na biblioteca, por ser o espaco mais adequado para o evento. A discussdo
dos resultados obtidos com essas atividades sera apresentada na sessao de Andlise.

O primeiro encontro formativo ocorreu no dia 22/02/20204, no turno da manha. Além
da condutora, participaram do circulo as cinco professoras de Lingua Portuguesa da escola.
Neste primeiro momento, utilizamos o circulo de leitura estruturado, com funcdes.

O segundo encontro formativo ocorreu no dia 07/03/2024 e s6 foi possivel a
participacdo de quatro professoras porque uma delas, ndo sendo servidora publica efetiva,
teve seu contrato rescindido a pedido. Seguimos a experiéncia e, para o final do encontro,
acertamos que a producdo textual seria um ensaio. Posteriormente, elas entregaram suas
producdes.

O terceiro encontro formativo ocorreu no dia 04/04/2024. Como foi um dia bem
chuvoso na cidade, uma professora ndo conseguiu chegar a escola e a outra justificou a
auséncia por motivos pessoais. A producdo textual combinada foi uma crénica, para ser
entregue posteriormente aquele dia.

O quarto encontro ocorreu no dia 25/04/2024, pela manha. Neste dia, apenas trés das
quatro professoras se fizeram presentes. As respostas as perguntas foram entregues como
forma de producéo textual.

O altimo encontro formativo ocorreu no dia 04/06/2024, dessa vez, no turno da tarde.
Com a chegada de mais uma professora ao quadro, voltamos a contar com quatro professoras.
Neste dia, no entanto, uma delas estava em gozo de licenca prémio, portanto, se ausentou do
momento formativo. Para a escrita, no momento do encontro, elas escreveram um pequeno
texto descritivo. Abaixo, sistematizamos essa etapa da pesquisa, em um quadro, conforme ja

exposto acima.

Quadro 3: Fases da coleta de dados:

Procedimentos | Etapa Datas Tema Objetivo Instrumento
de coleta
Elaborar um perfil
Unica 20/09/2023 Leitor Literario docente das
Perfil Docente (data de professoras para Formulério

envio) definir qual eletronico




estratégia sera

utilizada nas
formacoes
continuadas.
1° 25/10/2023 O objetivo foi
encontro Leitura e Ensino aprofundar as
. _ | 30/10/2023 de Literatura perguntas
GG apresentadas no
Google Forms para
Grupos Focais a elaboracéo do
Perfil Docente. Entrevista
2° Aprofundar o presencial
encontro | 13/11/2013 Ensino de tema, com foco nas
Literatura estratégias de
ensino utilizadas
pelas docentes,
mais
especificamente na
selecdo de textos e
materiais, na
aplicacdo das
atividades e na
avaliacdo.
3° 12/04/2024
encontro Analisar o
40 02/05/2024 Avaliagéo do protétipo: o que
encontro Prototipo deu certo e o que
deve ser
50 07/06/2024 aprimorado.
encontro
6° 10/06/2024 Principio de Avaliar os
encontro design principios de
design.
Atividades 1° 22/02/20204 | Circulo de Leitura
Formativas encontro com o texto
Sombra e Agua,
de Ana Elisa
Ribeiro -
Modelagem
20 07/03/2024 | Circulo de Leitura Interpretar
encontro com o conto literariamente o
Sombra e Agua, | texto, por meio de
de Ana Elisa funcoes pré-
Ribeiro determinadas.
3° Circulo de Leitura
encontro | 04/04/2024 com o0 poema- Encontros
cancdo Se Acaso presenciais
Vocé chegasse, de
Lupicinio
Rodrigues; e 0
poema homage to
Cage, de Carlos
Augusto Novais.
40 25/04/2024 | Circulo de Leitura Interpretar
encontro com o conto literariamente o
Heranga, de Alé | texto, por meio de
Motta perguntas
elaboradas

previamente.
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52 04/06/2024 | Circulo de Leitura Interpretar
com 0 poema literariamente o
SRR Alguns Desertos, poema, por meio
de Mir6 da de perguntas
Muribeca elaboradas
previamente.

3.3.2 Procedimentos de analise

Com base nas leituras feitas até entdo, a estratégia utilizada para a analise dos dados
comegou a ser desenvolvida desde o primeiro momento de contato com as colaboradoras para
a coleta de dados. Aspectos considerados relevantes pelas professoras ou que chamaram a
atencdo da pesquisadora foram sendo anotados e ajudaram a reforcar a necessidade de se
aprofundar em determinados aspectos. A coleta de dados permitiu confirmar hipdteses e
pensar de modo concreto nas possiveis solugbes — o protdtipo ou mais propriamente a
proposta da pratica.

Para esta etapa, Minayo (1994, p. 69) aponta trés finalidades da analise de dados:
“Estabelecer uma compreensao dos dados coletados; confirmar ou ndo os pressupostos da
pesquisa e/ou responder as questdes formuladas; e ampliar o conhecimento sobre o assunto
pesquisado, articulando-o ao contexto cultural da qual faz parte”. Assim, o primeiro passo
adotado foi elaborar um questionario para o perfil docente que ajudasse a compreender alguns
pressupostos que também foram reforcados nos estudos e para compreender o contexto
sociocultural no qual elas estdo inseridas. Dentro dessa perspectiva, adotou-se um modelo que
separa 0 questionario em trés partes, facilitando a analise. Nos grupos focais, foram anotados
0s pontos considerados relevantes para esta pesquisa, também fazendo uma divisdo tematica.
Nas atividades formativas, as analises foram direcionadas para a descricdo dos momentos e
integracdo das colaboras nas atividades propostas.

Na sequéncia, foi feita a descricdo dos dados coletados, confrontando com a teoria.
Algumas concepgdes se confirmaram e outras ndo, e foi possivel, ainda, fazer uma
caracterizacdo mais proxima da realidade na qual estavamos pesquisando e onde o prototipo

foi testado.
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4. REFLEXOES SOBRE O TRAJETO

Esta etapa da pesquisa foi de extrema relevancia porque ajudou a conceber o
protdtipo e a analisar todo o ciclo iterativo no qual ele foi submetido (prototipagem evolutiva)
e como chegamos a proposta que no nosso caso foi uma pratica na versdo final (produto
final).

Segundo Akker (2013), a intervencdo pratica deve conter um objetivo para ser
alcangado em um determinado contexto. E ainda, o autor ressalta a necessidade de ela conter
caracteristicas e procedimentos, baseados nos argumentos tedricos e naquilo que se é
observado. Assim, todo o trajeto percorrido aqui foi delineado a partir das necessidades que
foram surgindo durante o percurso.

Conforme veremos, as reflexdes descritas aqui, sdo a Analise do perfil docente; a

Anélise dos grupos focais; e a Analise dos encontros formativos.

4.1 Andlise do perfil docente

O questionario Google Forms foi respondido por seis (06) professoras — todas
trabalnam na mesma escola??. Ele foi dividido em trés (03) partes para facilitar a
compreensdo: A. Dados pessoais e profissionais; B. Formacdo; e C. Praticas e habitos de
leitura. O objetivo foi conhecer um pouco mais sobre as professoras de Lingua Portuguesa da
escola onde a pesquisa foi desenvolvida, tracando um perfil profissional e os habitos de leitura
das docentes, ou seja, conhecer os tipos de leitoras que elas sdo. Tais aspectos sao
consistentes com o foco deste estudo que trabalhou com formacao continuada de professores
na area do ensino de Literatura. Além disso, o prototipo desenvolvido posteriormente também

levou em consideracdo os aspectos abordados nesse questionario.

A. Dados pessoais e profissionais
Um dos primeiros aspectos observados foi a média de idade indicada no perfil, com
professoras abaixo dos 40 anos de idade. Entre as entrevistadas, apenas uma tem acima dessa

idade e outra abaixo dos 30 anos de idade.

22 Cinco das seis professoras estdo em sala de aula, e uma esta na funcéo de bibliotecaria, com carga hordria de
um docente de escola integral: dois turnos na mesma unidade de ensino, nos cinco dias da semana.
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Gréfico 1: Idade das professoras/colaboradoras:

1. Idade:

6 respostas

® 26-30;
® 3135

36-40;
@ 40-60.

Em relagdo a jornada de trabalho, vale salientar que a escola onde a pesquisa foi
desenvolvida é de Ensino Médio, da rede publica estadual de Pernambuco e funciona em
tempo integral, assim, os professores efetivos da rede tém uma jornada de dois turnos na
mesma unidade, durante a semana. Diferente dos professores que sdo contratados por um
tempo determinado (chamados de contratos temporarios), em que tém uma carga horaria
menor. Por isso, no levantamento do perfil docente, identificou-se uma variagdo na carga
horéria das docentes: cinco docentes acumulam mais de 40 h/a semanais; e uma tem entre 30
e 40 h/a semanais (o que configura um professor, na rede estadual de Pernambuco, com 200
h/a, que permanece em sala de aula por cinco turnos de aula, durante a semana). Isso faz com
que alguns professores, mesmo efetivos na fungédo, e atuando em escolas em tempo integral,

ainda acumulem contratos temporarios no terceiro turno do dia.

Gréfico 2: Numero de escolas atendidas pelas professoras/colaboradoras:

3. Em quantas escola trabalha?
6 respostas

o1
@2

33,3%

Segundo as entrevistadas, trés (03) professoras estdo lotadas apenas na escola
participante; duas se deslocam para trabalhar entre duas escolas ao longo da semana; e uma

trabalha em trés (03) unidades de ensino. Dessas duas professoras que trabalham em duas
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unidades de ensino, uma delas acumula atividades também em uma escola privada, a outra
atua apenas em escolas publicas; a outra professora atua em duas escolas publicas e uma
particular. Tais aspectos podem estar relacionados com o fato de que trés das seis professoras
que responderam ao questionario ndo serem efetivas da rede puablica, ou seja, sdo contratos
temporarios, impedindo, portanto, que acumulem a mesma quantidade de nimero de aulas
que os professores efetivos. Ou ainda, que alguma professora efetiva ainda acumule aula no
turno da noite para complementar a renda.

Outro ponto relevante observado é quanto ao tempo de atuacdo: trés (03) sdo
professoras entre dez (10) e 15 anos; uma entre cinco (05) e dez (10) anos; uma entre 15 e 20

anos; e apenas uma entre 20 e 25 anos de atuacdo como docente.

Gréfico 3: Tempo de atuacéo na docéncia:

7. Ha quantos anos vocé leciona?

6 respostas

@ Menos de 5 anos;

@ Enire 5 e 10 anos;

Entre 10 e 15 anos;

@ Entre 15 e 20 anos;

@ Entre 20 e 25 anos;

v @ Mais de 25 anos.

As docentes ainda indicaram o tempo de atuacdo na rede pablica: uma esta ha menos

de cinco (05) anos na rede publica; duas estéo entre cinco (05) e dez (10) anos; duas entre dez

(10) e 15 anos; e uma entre 20 e 25 anos.

Gréfico 4: Tempo de atuacéo na rede publica de ensino:

8. Ha quantos anos leciona na rede publica?

6 respostas

@ Menos de 5 anos;
@ Entre 5e 10 anos;
Entre 10 e 15 anos;
@ Entre 15 e 20 anos;
@ Entre 20 e 25 anos;
@ Mais de 25 anos.
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B. Formagao

Considerando que a formacao docente se inicia desde os primeiros anos em sala de
aula, como estudante, o questionario aborda questdes relacionadas também a esse aspecto.
Para isso, observamos que trés (03) foram estudantes de escolas publicas, no Ensino
Fundamental e trés (03) de escola privada. Ja no Ensino Médio, apenas uma seguiu na rede
privada.

No ensino superior, duas cursaram a licenciatura em uma universidade publica

estadual, enquanto as demais, em institui¢cdes privadas.

Graéfico 5: Universidade em que cursou a licenciatura:

3. Onde fez o curso superior?
6 respostas

@ Universidade Publica Estadual
@ Universidade Publica Federal
Universidade Particular

O horério no qual as professoras fizeram o curso superior variou: uma estudou pela
manha, uma estudou a tarde e quatro estudaram no turno noturno. O ano do término do curso
vai de 1991 a 2019.

Gréfico 6: Ano em que finalizou o curso superior:

5. Ano do término do curso:

6 respostas

2 2(33.3%)

1(16,7%) 1(16,7%) 1(16,7%) 1(16,7%)

1991 2005 201 20111 2018

Sobre as motivagcdes que as levaram a cursar licenciatura em Letras, € comum o

relato em torno da necessidade de se aprender mais sobre a lingua/linguagem, o que motivou
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a se encaminharem, posteriormente, ao ensino. ApOs esse periodo, todas fizeram
Especializacdo na érea.

Quanto a participacdo nas formacgdes continuadas oferecidas pela rede estadual de
Educacdo, todas relataram que participam quando ha oferta de atividades.

C. Préticas e habitos de leitura

Em relacdo a formacdo leitora, as professoras relataram que, na infancia, sempre
havia um livro para ler. Entre os tipos disponiveis, os didaticos sdo unanimidade, mas também
havia livros de poesia, revistas, jornais, enciclopédias, obras classicas, obras de fic¢do, textos

tedricos e outros.

Grafico 7: Tipos de livros disponiveis em casa:

2. Que tipos de livros havia?

6 respostas

didaticos 6 (100%)

classicos 5(83,3%)
ficgao 3 (50%)
poesia 5(83,3%)
enciclopédias 5(83,3%)
jornal 4 (66,7%)
revista 4 (66,7%)
livros teoricos 2 (33,3%)

2 (33,3%)

outros

A leitura raramente ou nunca era realizada pelos pais para duas delas; para outras

duas, as vezes; e sempre para duas das pesquisadas.

Gréfico 8: Leitura com os pais:

3. Seus pais tinham o habito de ler durante a sua infancia?
6 respostas

@ Sempre

@ As vezes
Raramente
@ Nunca
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Sobre leituras que marcaram a vida, todas as professoras listaram obras cléssicas da
literatura, uma também listou historias em quadrinhos e outra ainda listou os livros de
teologia do pai. Quanto ao que marcou nessas leituras, a reflexdo provocada pela tematica
presente nas obras é o fator predominante. Para todas, essas leituras marcantes ocorreram na
infancia ou adolescéncia.

Sobre as leituras mais atuais, um ponto questionado foi se elas faziam leituras para
além daquelas consideradas obrigatérias (classicos que sdo utilizados em provas externas
como o Sistema Seriado de Avaliagdo - SSA) em suas atividades profissionais: cinco
responderam que sim e uma respondeu que ndo. As obras citadas sdo: best-sellers, poesias,
revistas, jornais, obras classicas, blogs/internet, livros tedricos, obras de ficcdo

contemporanea, entre outras.

Grafico 9: Leituras realizadas fora do espago escolar:

8. O que costuma ler em geral?
6 respostas

best-sellers

classicos

ficgdo contemporanea
poesia

blogs/internet

jornal 4 (66,7%)

revista

livros tedricos 2 (33,3%)

outros 2(33,3%)

0 1 2 3 4

Perguntadas sobre qual ultimo livro leu ou releu, as respostas foram: Rita Lee - outra
autobiografia; Preconceito Linguistico, de Marcos Bagno; O menino do pijama listrado, de
John Boyne; Dom Casmurro, de Machado de Assis; Senhora, de José de Alencar; e Contos
extraordinarios, de Edgar Allan Poe. Sobre leituras que gostariam de fazer, apenas trés
responderam: Olhos d'agua, de Conceicdo Evaristo; A cabana, de William Paul Young; e
Romance d’A Pedra do Reino, de Ariano Suassuna. Por fim, foi perguntado sobre a forma
que cada uma adquire seus livros, e todas responderam que por meio de compra pessoal
(novos ou usados) ou acessando pela internet.

Tomadas as respostas no conjunto, pode-se dizer que o perfil das professoras®® é

de quem escolheu Letras porque tinha o interesse em se dedicar mais aos estudos nessa

23 De acordo com Censo Escolar 2022, realizado pelo Inep, mais de 500 mil professores atuaram no Ensino
Médio em 2022. Desse total, 57,5% do sexo feminino e 42,5% do sexo masculino (MEC, 2022). Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escola
r_2022.pdf Acesso em: 31 out. 2023.
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area e entrou na educacdo por identificagdo com a docéncia. Tal aspecto corrobora a
perspectiva de Melo e Silva (2018, p. 67) que apontam como uma das motivagoes
esperadas de um estudante ao iniciar o curso de Letras ser a identificacdo com a area da
linguagem.

A trajetdria escolar, na educagdo béasica, das professoras (entre as seis, quatro
cursaram o Ensino Médio em escolas publicas) também pode ajudar a compreender o fato
de que apenas duas delas fizeram o curso de graduacdo em uma instituicdo publica. No
Brasil, segundo Sampaio (2019), a partir dos anos de 2000, programas federais como 0
Programa de Apoio a Planos de Restruturagdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni) e a Lei de Cotas, voltados para as Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas;
além dos programas voltados para as instituigdes privadas, com o Programa Universidade
para Todos (Prouni) e a reformulagdo do Financiamento Estudantil (FIES), foram
responsaveis pelo amplo acesso de estudantes oriundos de escolas publicas ao ensino
superior. No entanto, a autora argumenta que, proporcionalmente, ainda hd muito que
caminhar para se falar em equidade quanto ao acesso a educacdo superior. Segundo
Sampaio (2019), “os dados apresentados visam mostrar que o sistema de ensino superior
passou — e ainda passa — por grandes mudancas nas Ultimas décadas, notadamente em relacéo
a composicao de seu publico”.

Um outro aspecto que chama a atencéo neste perfil € em relacdo aos anos que cada
uma das professoras terminou o curso superior. Segundo as respostas dadas ao
questionario, ha uma variacdo de datas na conclusdo: a professora formada ha mais tempo
finalizou em 1991; outra docente acabou em 2005; trés em 2011; e por fim, a mais recém-
formada, em 2019. Os cursos de letras sofreram diversas modificacdes ao longo do tempo,
especialmente a partir da década de 2000, com a criacdo das Diretrizes Nacionais
Curriculares (DCNs) para a formacdo de professores da educacdo basica (Brasil, 2001).
Assim, diversas mudancas foram propostas, entre elas, a criacdo de um curriculo minimo
obrigatério para cada curso. Além disso, a criacdo do Exame Nacional dos Cursos (ENC),
na década de 1990, e que, posteriormente, foi substituido pelo Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), aplicado pelo Inep desde 2004, também provocou
mudancas nas estruturas curriculares dos cursos de formacdo de professores, entre eles, o
de Letras. Essas mudancas curriculares certamente influenciaram a formacéo inicial de
cada professora, conforme o ano de ingresso no curso superior, indicando que as

experiéncias vivenciadas, nesse periodo, podem ser bem distintas. No quesito formacéo,
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todas responderam que ja fizeram a Especializacdo na area — caracterizando-as como
professoras que buscam mais conhecimento para a atuacdo em sala de aula.

A carga horéria descrita pelas professoras, em que cinco (05) tém mais de 40h/a
semanais, indica a longa carga de trabalho que os docentes precisam acumular para poder
ter um salario mensal um pouco melhor. Em Pernambuco (rede publica estadual,
municipal; e rede privada), um professor pode acumular até 60h/a semanais, 0 que
demanda uma ocupacgdo em quase todos os trés turnos, durante a semana. Tais aspectos
suscitam questionamentos quanto ao tempo destinado para a formacdo docente e
preparacdo de aulas. Além desse tempo em sala de aula, h4 de se observar que duas
professoras afirmaram que trabalham em duas escolas diferentes. Isso ainda demanda
deslocamento regular entre as unidades de ensino. Dessa forma, aparentemente, o fator
carga horaria tem uma influéncia direta na formacdo leitora das docentes. Com uma grande
demanda de trabalho - preparar aulas; estar em sala de aula; e corrigir atividades -,
certamente falta tempo para estudos e para a leitura propria, impactando também na
formacao leitora dos estudantes.

O tempo de atuacdo varia de menos de cinco anos a quase 25 anos de atuagdo em
sala de aula, demonstrando concepgdes diferentes decorrentes do tempo de experiéncia de
cada uma. A média de idade demonstra que séo jovens adultas que atuam na profissdo ha um
certo tempo, ou seja, elas tém pratica e experiéncia na docéncia. Além disso, por serem
profissionais que lidam com um publico de adolescentes, ha uma certa distancia de idade e de
referéncias culturais entre elas e seus estudantes.

Quanto a formacao leitora, percebeu-se que a formacdo em casa, com 0s pais
estimulando e compartilhando leituras, ndo foi uma realidade para todas, porém, sempre
havia disponibilidade de impressos para que pudessem ler. Esses dados sao muito proximos
ao perfil geral de leitor apresentado no catalogo Retratos da leitura no Brasil 6 (2024), em
que a familia (Mae ou responsavel do sexo feminino / Pai ou responsavel do sexo masculino)
ndo tem participacdo significativa na formacao leitora dos filhos.

Ainda sobre o estimulo dado pelos pais, o perfil das professoras também se aproxima
do leitor geral do relatorio Retratos da leitura no Brasil 6 (2024, p. 71). Na pergunta “O seu
pai, mde ou outro parente costumavam ler para vocé?” do relatério, metade daqueles que se
consideram leitores afirma “nunca”. Aqui, neste levantamento, apesar de ndo haver um
estimulo familiar para a aquisi¢do do habito de leitura, as docentes relatam que as leituras

marcantes também ocorreram no periodo da infancia ou, mais tarde, na adolescéncia.
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Para quase todas as professoras, o contato com a obras literarias se tornou
marcante por conta das tematicas presentes nelas, ou seja, a identificagdo com a obra passa
pelo interesse com as temdticas desenvolvidas nos livros. Ainda segundo os dados de
Retratos da leitura no Brasil 6 (2024, p. 41), esse critério de selecdo de obra ocorre mais na
vida adulta: tema ou assunto - 30% (dos entrevistados acima de 18 anos de idade). No
entanto, ndo parece ser o perfil desejado de um professor formado em Letras, cujo repertorio
deveria ir além da tematica para alcancar a elaboracéao estética.

Nesse sentido, outra dissociacdo entre a formacdo em Letras e o perfil das
professoras é que apenas trés das professoras indicam quais leituras pretendem fazer no
futuro. A concepcédo de formacgédo de leitor defendida por Melo e Silva (2018, p. 67) deve
ocorrer de modo processual: “o processo de ser leitor inclui um formar-se permanente, um
relacionar-se com o outro e um atribuir sentidos ao ato da leitura”. Assim, espera-Se que um
professor que atua na formacdo de leitores tenha o habito da leitura consigo e esteja sempre
com seu repertorio em movimento.

Por fim, sobre a aquisicdo de livros, as docentes relataram que compram
pessoalmente os livros que possuem. Aparentemente, as professoras ndo usam a biblioteca
da escola para selecionar suas leituras, embora haja programa do governo federal voltado
para a distribuicao de livros literarios para escolas, professores e alunos da rede publica de
ensino. Por outro lado, também ndo citaram nenhum tipo de incentivo profissional de suas
escolas ou da secretaria de educacdo para adquirirem obras literarias. Eis a justificativa
para que recorram a sebos ou livrarias para adquirirem seus exemplares, segundo critérios
meramente tematicos.

Todos os aspectos até aqui levantados foram considerados para a elaboracédo do
prototipo que se voltou para o fortalecimento da experiéncia leitora das professoras. Uma
das primeiras constatactes foi a caréncia do habito de leitura, o qual ndo recebeu estimulo
significativo da familia na infancia e ndo foi adquirido de forma consistente, mesmo apés a
formacao em Letras. Essa formacgdo também ndo parece ter oferecido critérios outros para a
selecdo de textos para além da sua tematica. Segundo Souza e Carvalho (2019, p. 158), “a
formacao leitora envolve fatores diversos, desde o acesso ao mundo letrado até a
aprendizagem explicita das habilidades e conhecimentos que constituem tdo complexa
tarefa”. O perfil docente das professoras revela, portanto, um longo caminho de
fragilidades percorrido pelas docentes.

Tratando do professor de literatura, Antunes (2019, p. 35) afirma que a formagéo

docente se inicia com as primeiras leituras e se acumula ao longo da vida: “E preciso
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reconhecer que a formacgdo de um verdadeiro professor comega nas suas primeiras leituras,
assim que ele se alfabetiza, e continua até o fim de sua vida profissional”. O autor também
chama a atencdo para 0 quesito selecdo de textos, logo, do mesmo modo que o professor vai
acumulando suas leituras, ao longo de sua vida, ele precisa ampliar os critérios de sele¢do até

para poder dar conta da formacao de leitor literario de seus alunos.

4.2 Analise dos grupos focais e dos encontros formativos

Os grupos focais integraram, nesta pesquisa, um espaco relevante, pois, junto com a
vivéncia das atividades formativas, foi a partir deles que elaboramos o prot6tipo e avaliamos a
sua eficacia, bem como a listagem dos principios de design. Essa estratégia integra a natureza
da Education Design Research (EDR), conforme explicada por Plomp (2013): com a
Investigacdo para o Desenvolvimento (development studies), realizando avaliacGes
sistematicas das atividades; e com a Investigacdo para a Validacdo (validation studies), em
que o Circulo de Leitura, na perspectiva de Cosson (2020a, 2021), foi vivenciado em
Formacbes Continuadas de Professores. Durante a realizagdo dos encontros com as
professoras também foram observados os critérios de qualidade epistemologica definidos por
Nieveen & Folmer (2013): relevancia, consisténcia, aplicabilidade e eficacia, ao longo do
processo de investigacao e de aplicagdo da proposta de pratica.

As atividades formativas foram o espaco em que o protétipo pode ser aplicado. Ele
estd apresentado em formato de Plano de Aula (nos quadros identificados). Adicionalmente ao
relato da vivéncia da atividade, conduzida como um Circulo de Leitura, apresentamos as
analises fundamentadas nas respostas fornecidas ao longo da experiéncia e na avaliacdo do
momento. Ainda adiante, serd possivel ja visualizar a analise das producdes textuais feitas
pelas professoras/colaboradoras para o encontro. As analises feitas pela autora, para cada
texto trabalho, seguem ao final desta pesquisa (Apéndice 3).

A seqguir, temos a descricdo dos dois primeiros Grupos Focais que serviram para
ajudar na elaboracdo do protétipo. De acordo com a ordem cronoldgica, descrevemos a
realizacdo de trés Atividades Formativas (a primeira para apresentacdo e as demais para a
vivéncia). Na sequéncia, apds a realizacdo de cada Atividade Formativa o protétipo foi
avaliado em Grupos Focais. O dltimo encontro com as colaboradoras (Grupo Focal 6) foi
realizado para elencarmos os principios de design. Desse modo, obtivemos, conforme
Nieveen (2010, p. 91), um produto final e os principios de design: “cada ciclo de

prototipagem contribui para a aproximacao sucessiva de ambos os resultados”.
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Grupo Focal 1

A primeira etapa do Grupo focal ocorreu em dois momentos, conforme explicado na
secdo de Coleta de dados. Em ambos, foi utilizado o mesmo roteiro, considerando o tempo
destinado a cada momento e a intensidade das discussdes entre os participantes. Por se tratar
de uma etapa que aprofunda questdes ja suscitadas no Perfil Docente respondido
individualmente, faz-se necessario explicar que as informacGes colhidas durante a interacéo
entre as colaboradoras se somaram a outras fontes de dados que foram utilizados,
posteriormente, na elaboracdo do protdtipo que serd testado nesta pesquisa, subsidiando em
termos de estratégias, conteudos e linguagem mais adequada para ser aplicado.

O Grupo Focal 1 foi organizado em formato de roteiro, contendo duas tematicas e
sequidas de algumas questdes que ajudaram a guiar a interacdo entre as colaboradas. Os

temas: Leitura e Ensino de Literatura.

A. Leitura

A tematica leitura ja tinha sido levantada no Perfil Docente. Mas aqui, numa
perspectiva de apreensdo de dados debatidos na interacdo entre os sujeitos, a leitura foi
explorada mais intensamente e comparativamente. Salienta-se que ndo ha o desejo de se fazer
qualquer comparacdo ou juizo de valor em termos de perfis, mas de corroborar os dados
levantados no Perfil, em que ha uma variacdo de datas de concluséo da formacao superior das
professoras. Ainda neste sentido, esse topico foi levantado, considerando a importancia e
necessidade de formacéo leitora que o docente deve ter. Conforme Souza e Carvalho (2019, p.
157), “para ensinar a ler, ser leitor € um pré-requisito”. Portanto, compreender como ocorreu
essa formacdo e como € a relacdo do professor com a leitura, ajuda a identificar possiveis
lacunas e a pensar em um protaétipo de pesquisa que ajude a enfrentar essas dificuldades.

Assim, as questdes suscitadas (preferéncias; se ha uma rotina; livros fisicos ou
digitais; relatos marcantes ou estimulos; se se considera um leitor literario; a influéncia da
graduacdo na formacdo leitora; a relacdo com os livros — se ja abandonou alguma leitura; e se
ha dificuldade com algum tipo ou género de obra), durante as discussdes, conseguiram fazer
com que cada uma fizesse um relato baseado em lembrancas e reflexdes sobre suas praticas
leitoras. Um aspecto que logo chamou a atencéo foi a dificuldade que elas tiveram de separar
suas preferéncias daquelas leituras para o ensino.

Segundo os relatos, para uma professora, as leituras concomitantes € algo comum na
rotina: “porque me canso muito rapido, mas eu volto depois e finalizo”. J4 em termos de

preferéncias, essa mesma professora relatou que habitualmente 1€ narrativas, mas ndo aquelas
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“mamao com acucar”. Tal afirmativa provocou risos em uma das colegas que logo retrucou:
“Sao minhas preferéncias”. A justificativa de “mamao com agucar” feita por ambas ¢ de que
se trata de romances melosos e previsiveis. Uma outra professora relatou que o fato de estar
trabalhando na biblioteca, faz com que tenha mais acesso aos livros, e isso sempre a provoca
para uma leitura, especialmente as narrativas. As demais associaram as preferéncias ao que se
“precisa” ler para indicar aos estudantes. Elas aproveitaram para relatar que a rotina de leitura
acabou sendo restringida pela necessidade de ver séries em streamings, seja para indicar aos
estudantes, seja por indicacdo dos proprios estudantes.

Nessa perspectiva, as professoras avaliam de modo positivo o0 interesse dos
estudantes pelo uso de séries nas producgdes de texto, citando-as como exemplos/suporte para
0s argumentos, logo, na avaliacdo delas, a obrigatoriedade de leituras presentes nas selecdes
para 0 ingresso no ensino superior (Enem ou SSA/PE) ndo é atrativo. Diante disso, elas
utilizam resumos ou associam as obras a filmes e séries para depois estimular a leitura da
obra. Tal perspectiva ndo foi unanime, pois uma das professoras discordou das colegas
defendendo o estimulo para a leitura completa das obras. Nesse aspecto, uma colega
aproveitou para relatar que os estudantes s6 querem ler se for para “nota”. Ainda nesse
sentido, uma das colegas aproveitou para relatar: “Quando vejo meus estudantes com o
celular e o questiono ‘ta vendo o que?’, eles dizem ‘estou lendo Edgar Allan Poe’, isso me
deixa tao feliz!”. E assim, a colega completou: “Se a gente percebe que um ou outro estudante
esta lendo a obra completa, ou seja, na integra, ja € valido o que foi feito™.

Sobre preferir livros fisicos aos digitais, elas indicaram a preferéncia pelo fisico, mas
algumas relataram a disponibilidade de livros digitais que facilita 0 acesso a um acervo mais
amplo, ajudando também no compartilhamento com os estudantes. Em termos de rotina,
nenhuma segue uma rotina especifica, a leitura pessoal fica a cargo do tempo livre, que, como
ja vimos no perfil docente feito por meio do questionario, é escasso.

Quanto a formacdo literaria, elas relataram que a obrigatoriedade da leitura de certas
obras presente na educacdo basica para algumas delas ndo as tornou leitoras literarias. Assim,
apenas no curso de graduacdo, é que houve o despertar para a leitura de textos mais
complexos, porque os professores tinham uma metodologia que estimulava a leitura.
Ressalva-se uma das professoras para quem o encontro com a literatura foi na infancia por
influéncia da familia.

Na relacdo com os livros, uma professora relatou que ndo se recorda de ter parado a
leitura depois de iniciada ou ter abandonado um livro pela metade; algumas relataram que ja

houve abandono de uma leitura por ndo se identificar com o género, ou com a tematica, ou
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ainda considerou a leitura enfadonha e dificil. No geral, todas concordaram que ha leituras
que dependem da maturidade do leitor, bem como do estar preparado para determinadas
leituras, por isso elas provocam desinteresse. Assim, segundo a percepcdo delas, iniciaram a
leitura de um classico e o abandonaram por falta de interesse e s6 depois voltaram e

perceberam o quanto era interessante.

B. Ensino de Literatura

Este tdpico ndo tinha sido abordado no Perfil Docente. As questdes suscitadas no
Grupo Focal, foram relacionadas ao modo como elas avaliam o ensino de literatura que
receberam na educacdo basica e na graduacdo, e como isso impactou no modo como elas
ensinam. Além disso, elas relataram seus procedimentos didaticos, se utilizam o livro didatico
e como ele é utilizado, quais seriam as dificuldades para ensinar literatura, como os estudantes
se relacionam com a leitura literaria (se gostam ou se tém o habito). Por fim, foi pedido que
elas elencassem quais sao as dificuldades para formar leitores literarios.

Como muitas j& haviam relacionado a escolha das obras para leitura com a prética de
ensino, o tema foi retomado, solicitando que elas relacionassem os modos como estudaram e
0 modo como ensinam. Assim, a descricdo das aulas na Educacdo Basica sempre foi
relacionada com a obrigatoriedade para atividades e provas externas; com um professor que
ndo se identificava com a Literatura, entdo sequer a ensinava, ou apenas fazia relatos
historiograficos. Nesse aspecto, algumas até enfatizaram que entende algumas de suas
experiéncias como aquelas que “nao devem ser seguidas”. Outros relatos, no entanto, foram
de que “a professora era maravilhosa” e influenciou nas leituras literarias, com estimulos
certeiros, como “fazer apresentagdes em grupo” ou “dividir a leitura para que cada um ficasse
com uma parte do livro e depois compartilhar com os colegas”. Para a maioria delas, a
graduacdo foi o periodo mais impactante na formacdo como leitoras literarias. E isso foi
significativo tanto para despertar o gosto que dizem possuir quanto para aprender a selecionar
melhor as obras.

Na perspectiva metodoldgica, elas relataram o uso de musicas, filmes e resumos
como os grandes aliados para estimular os estudantes. Algumas externaram a dificuldade com
os livros didaticos, seja pela qualidade, seja pela insuficiéncia (nimero de livros para toda a
turma), seja pela limitagdo conteudista que ele apresenta. Os maiores empecilhos listados para
0 planejamento e a leitura literaria na escola sdo: o curriculo; as provas externas (Saeb, Saepe,
Enem, SSA); a carga horaria destinada para a preparacdo de aulas, bem como para aplicar as

atividades; e a falta de interesse dos estudantes. Sobre esse Ultimo aspecto, as professoras
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destacam que o imediatismo se tornou uma caracteristica dos estudantes, dificultando a
aplicacdo de atividades de leitura literéria.

A partir dessas discussdes, nesta primeira etapa do Grupo Focal, percebe-se que, de
um modo geral, a formag&o leitora das professoras tém um reflexo direto nas suas praticas em
sala de aula, no entanto, isso ndo significa que elas tenham a consciéncia do poder de
influéncia que detém na formagdo de novos leitores. Tal aspecto diverge dos dados
apresentados em Retratos da leitura no Brasil 6 (2024, p. 74), em que 46% dos entrevistados
afirmam que comegaram a se interessa por literatura “Por causa de indicacdo da escola ou de
um professor ou professora”.

Considerando tal percepcdo de si mesmas e de suas dificuldades, nota-se que as
praticas e atitudes ainda estdo muito aquem do que poderiam fazer como professoras de
literatura. Em geral, elas limitam suas atividades de ensino de literatura a obedecer a uma
interpretacdo bastante limitada do que estd proposto no curriculo do Estado; das metas
indicadas pela Secretaria de Educacéo; e do gosto dos estudantes. Com isso, deixam escapar
as possibilidades oferecidas pelo fato de atuarem em uma escola publica (que permite uma
certa liberdade para selecionar textos e preparar as aulas); que conta com uma biblioteca
ampla, com varios ambientes; e que funciona em tempo integral.

Ainda nessa perspectiva de ndo se apropriar de sua condi¢do de influenciador direto
na formacéo leitora dos estudantes, suas escolhas também sao restringidas, deixando a cargo
dos estudantes ou do curriculo a selecdo daquilo que deveria fazer parte de sua formacao
leitora. E o que acontece, por exemplo, a utilizacdo de tempo livre para a leitura de livros para
outros suportes, como filmes e séries.

No quesito obrigatoriedade, Antunes (2019, p. 29) apresenta alguns pontos que
podem elucidar essa pratica docente. Segundo o autor, a primeira condicdo para ser professor
de literatura “¢é ter clareza sobre a disciplina que ira ministrar.” Assim, como ponto de partida,
o professor precisa ver sentido naquilo que faz, ou seja, € necessario que a literatura faca
sentido para ele. Afinal, conforme Antunes, o que importa na leitura literaria ndo é apenas o
numero de leitura “consumo” que ird proporcionar aos estudantes, mas quais conhecimentos
“saberes” naquela obra foram explorados. E isso, 0 autor salienta, é necessario que seja
percebido, primeiro, pelo professor, porque depois isso far& o mesmo sentido para o
estudante.

Destarte, algumas professoras justificaram ndo seguir certas praticas vivenciadas
como estudantes, por considera-las negativas ou pouco produtivas, como € o caso do ensino

da historiografia da literatura sem o suporte em leituras dos textos, conforme o paradigma
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Historico-nacional elencado por Cosson (2020b). Essa critica ao ensino baseado apenas na
historiografia, em que apenas os conceitos tedricos e a énfase sobre as caracteristicas das
escolas literérias sdo explorados em sala de aula, bem como a utilizagdo da leitura literéria
apenas como forma de colecionar leituras, também ¢ feita por Antunes (2019, p. 28): “pode-se
dizer que estudar literatura ndo se resume a adquirir um rol de conhecimentos sobre obras,
autores e estéticas. E também tornar-se um leitor capaz de atuar no mundo como cidado”.

Ainda segundo Antunes (2019), o que pode ajudar o professor a dar aulas de
literatura e fazer com que os estudantes também se sintam motivados é a formagdo humana
que a literatura pode proporcionar. Para ler textos literarios, é preciso fazer sentido, se o
professor explora essa perspectiva, 0 estudante vai estar motivado para ler obras literarias.
Esse “fazer sentido” defendido pelo autor, € descrito por algumas professoras como algo que
sO aprendeu durante o curso de Letras. No entanto, segundo Melo e Silva (2018, p. 66), esse
despertar que ocorre apenas na graduacdo € um grande problema, pois o curso de Letras
também precisa “formar esses alunos para se tornarem apds curtos quatro anos professores e
professoras para atuarem na educacgao basica, incumbidos de formar novos leitores”.

Além de apontar a formacédo restrita de leitor do professor, Cosson (2021b, p. 39)
também constatou que muitos cursos de Letras sequer oferecem, na sua grade curricular,
alguma disciplina que trate sobre o ensino de Literatura: “A estrutura tradicional de duas
teorias da literatura e algumas literaturas nacionais em sequéncia cronologica é claramente
insatisfatoria para formar o professor de literatura”. Para o autor, um curso de Letras precisa
formar o aluno para diversas fungdes, ou seja, ele precisa formar “o especialista, o leitor € o
professor”.

Entre as didaticas experimentadas nas suas formacbes (na Educacdo Basica),
apontadas como exitosas pelas professoras, estdo o fazer atividades em grupo a partir das
leituras e dividir a leitura em textos menores. Além disso, outra pratica comum, relatada por
uma das professoras, foi o trabalho com resumos para estimular a leitura. No entanto, segundo
Cosson (2019, p. 23), a pratica do resumo demonstra “a faléncia do ensino da literatura”, pois
retira da obra literaria a sua especificidade, transformando-a em um texto meramente
informativo.

Em relacdo ao modo como as professoras realizam as suas leituras, o abandono ainda
ocorre para a maioria, entre 0s motivos esta o fato de considerarem a leitura enfadonha ou
dificil. Neste aspecto, Galvao e Silva (2017, p. 221), ao discorrer sobre a maturidade do leitor,
concordam que algumas obras ndo se mostram muito interessantes para 0s jovens, por conta

da “impaciéncia, distracdo ou inexperiéncia inerentes a esse momento da vida”. No entanto,
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os autores defendem o valor formativo dessas leituras, considerando as experiéncias por vir
desses jovens, sendo, portanto, referéncias para eles e que permanecerdo com eles, mesmo
que esqueca que ja o leu. Por isso, ndo se deve afastar essas leituras. Os autores ainda
complementam, citando a preparagdo para a leitura: “através do trabalho com outros textos,
aprofundando discussbes e andlises, pode contribuir para que os classicos tenham maior
aceitacdo pelos jovens e eles possam estar preparados para reconhecer todo o valor literario
que essas obras representam”.

A partir dessas colocagOes, nota-se que as professoras ainda ndo perceberam o
potencial de se ensinar literatura para jovens do Ensino Médio, além disso, ainda adotam uma
visdo considerada tradicional para o ensino de literatura, a despeito de criticarem aulas com
focos em autores e leituras ilustrativas de obras e estilos de épocas, conforme aquelas aulas de
literatura que receberam e que mais lembram o paradigma Historico-nacional, em que a
principal metodologia de ensino é a transmissdo de informagdes sobre autores, obras e
periodos literarios. Além disso, enquanto leitoras, as professoras se mostraram aquelas
leitoras “interditadas”, segundo Britto (1998), em que sdo as demandas do trabalho que
selecionam quais textos ou obras deverdo ler para poder preparar suas aulas.

Na segunda etapa do Grupo Focal, os problemas aqui elencados ainda seréo
colocados para que sejam mais discutidos, bem como as possibilidades didaticas para um

ensino mais atraente. Todos esses aspectos foram considerados na elaboracao do prototipo.

Grupo Focal 2

Diante da necessidade de se aprofundar mais no quesito Ensino de Literatura, o
roteiro para a segunda etapa do Grupo focal foi elaborado com tematica Unica, mas separado
por sessdes, conforme se planeja ou se executa uma aula: preparacdo (selecdo de textos e
materiais); aplicacdo das atividades; e avaliacdo. Cada ponto foi explorado com perguntas,

que, entre elas, foi debatido.

A. Selecdo dos textos:

Neste topico, chamou nossa atencdo alguns aspectos quanto ao formato de selecdo de
textos e materiais utilizados nas aulas de Literatura. Um deles é que, enquanto as professoras
do 1° e 2° ano do Ensino Médio se atentam ao curriculo, aos livros didaticos e aos livros
recebidos pelo PNLD Literario, as professoras do 3° ano sdo orientadas pelas provas externas:

ENEM; SAEB; e SAEPE. Outro aspecto muito reforcado na conversa foi que os estudantes se
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interessam mais pelas adaptacGes feitas para as filmes e séries, além de considerarem as
leituras de cléssicos como enfadonhas.

Ao atentar para esses topicos, percebe-se que nenhum deles é novo na area, conforme
j& havia registrado Antunes (2015) em sua analise da situacao atual do ensino da literatura nas
escolas de ensino basico. Tanto que, elencando alguns desafios com os quais 0s professores se
deparam em sala de aula, como a falta de interesse dos estudantes pela leitura, o autor afirma
que “a literatura estd em crise”. Mas ele explica que, seja para os antigos ou novos leitores,
existe o desafio de despertar um verdadeiro interesse pela leitura literaria. Antunes (2015, p.
4) defende que é preciso ponderar: “Esse quadro pessimista ¢ em grande parte verdadeiro.
Mas nem tudo ¢ tdo extremo™.

Ao transferir a responsabilidade da selecdo e elaboracdo das aulas para outros
aspectos (curriculo e provas externas), os docentes demonstram insegurancga para propor um
ensino que forme leitores literarios. Porém, vale destacar que tais aspectos ndo podem ser
dissociados da formacdo recebida antes e durante o curso de graduacdo. Antunes (2015, p. 5)
aponta: “Uma das primeiras consequéncias da crise da licenciatura € a preparagao insuficiente
daqueles que ainda se interessam pela profissao”. Ou seja, os estudantes ja chegam nos cursos
de licenciatura sem uma formacao consistente de leitores para ingressar em um curso superior
que ira prepara-lo para formar novos leitores. Além disso, 0s proprios cursos superiores ndo
oferecem uma formacéo que permite ao professor reconhecer e enfrentar tal desafio.

Ao analisar a presenca das provas externas como fonte para a elaboracdo de aulas,
Luna e Marcuschi (2015, p. 200) afirmam: “nao ¢ a pratica de ensino quem direciona o que
sera avaliado, ¢ a avaliagdo quem dita o que fara parte do curriculo”. Tal medida, segundo as
autoras, provoca uma “inversdo pedagdgica na educagdo brasileira”. Nesse aspecto, ¢ valido
lembrar que as habilidades e conhecimentos, termos comumente usados no ENEM, passaram
a integrar o novo curriculo elaborado a partir da BNCC. Ou seja, conforme Luna e Marcuschi
(2015) ja previam, essa mudanca se efetivou a partir de 2018, com a implementacdo da nova
orientacdo curricular.

As adaptacbes utilizadas pelas professoras como material de leitura dos alunos
também constituem um entrave na formacdo de leitores literarios. Segundo Grijo (2021, p.
93), “a leitura da adaptacdo configura uma experiéncia estética fragmentada, reduzida
explicitamente a significacdo, uma vez que essa leitura ndo exige dos leitores o exercicio do
deslocamento, tdo caro a experiéncia literaria”. Assim, 0 USO de apenas esse recurso para que
0s estudantes entrem em contato com obras literarias pode incorrer em uma leitura simplista e

simplificadora da obra.
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Por fim, algo que se sobressai em todos os aspectos é o ensino de literatura huma
perspectiva historiografica. Segundo as professoras, este € o principal critério para a sele¢do
de livros para serem indicados para 0s estudantes, ou seja, seguem o critério de obra marcante
de um autor e que ilustra as caracteristicas de determinada escola literaria, tornando-se,
portanto, uma “leitura obrigatoria” para o estudante, que devera fazer a leitura para depois ser
avaliado por meio de uma ficha de leitura, com perguntas sobre a obra. Destaca-se, como
aspecto positivo, que as docentes demonstram conhecer bem essa obra, facilitando, inclusive,
0 desenvolvimento de atividades para os alunos.

No entanto, Silva (2014, p. 76), chama a atencdo para o ensino de literatura que ndo
deve se ater apenas a esse aspecto. Segundo a autora, “ensinar literatura ndo ¢ apenas elencar
uma série de textos ou autores e classificad-los num determinado periodo literario, mas sim
revelar para o aluno o carater atemporal, bem como a funcdo simbolica e social da obra
literaria”. Uma justificativa para a permanéncia dessa pratica de ensino de historiografia,
talvez seja a informacdo dada pelas proprias professoras, de que é assim que estdo
constituidos os livros didaticos que usam e sdo fornecidos pelo governo. Sobre os livros
didaticos, Luft e Fischer (2015, p. 150) afirmam: “a concepc¢éo de literatura presente no livro
didatico de lingua portuguesa adotado se confunde com a historiografia literaria, e esta
concebida de modo elementar”.

Para além do recurso historiografico, Silva (2014) ainda chama a atencdo para a
leitura de determinados textos em funcdo de caracterizar a obra do autor, fato que também
contribui para uma leitura reduzida e superficial. De acordo com Silva (2014, p. 70), “grande
parte dos professores ainda cultiva a concepc¢éo do texto como pretexto para se estudar a vida
do autor, buscando explicar a obra literaria por meio de conhecimentos de dados biogréaficos™.

Cosson (2020b, p. 49) lembra que o conteldo abordado no paradigma de ensino
Histdrico-nacional — como podemos classificar a perspectiva de ensino adotada pelas
professoras —, por se tratar de Ensino Médio, se pauta em algumas obras, “sobretudo aquelas
de menor extensdo”. No entanto, a prioridade consiste em ensinar as escolas literarias.
Segundo o autor, ao adotar tal dire¢@o, o professor prioriza adotar “o conhecimento sobre a
literatura e ndo a experiéncia da literatura em si mesma” (Cosson, 2020b, p. 50).

Para enfrentar tal situacdo, a indicacdo mais comum na literatura da obra é que o
professor seja antes de mais nada um leitor. Antunes (2015, p. 15) lembra que um professor
experiente, ou melhor, o leitor literario, pode fazer a diferenca na formagéo leitora de seus
estudantes. Logo, ele precisa conhecer “para convencer um jovem de que vale a pena gastar

tempo com a leitura de uma obra”, ou seja, & preciso proporcionar aos estudantes
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“experiéncias que valorizam a literatura enquanto constru¢do, enquanto produto estético,

unica via para a verdadeira formagao do leitor”.

B. Atividades:

Neste topico, as docentes ressaltaram muitos pontos ja discutidos anteriormente:
adaptacdo de provas externas; utilizacdo de propostas ja apresentadas nos livros didaticos; e
leitura coletiva de resumos. Dois aspectos foram muito explorados neste momento da
discusséo: a proposicdo de organizacdes em grupo para leituras e preparacéo de apresentacoes
— pecas de teatro, cartazes, videos, entre outros; e a falta de tempo para organizar ou executar
as atividades mais dindmicas.

A despeito de ser positivo o cardter de animacdo da leitura presente nas
apresentacdes, tais atividades, quando feitas sem um claro direcionamento para a formacéo do
leitor literario, podem ndo produzir o impacto esperado. Quando um grupo é demandado a
produzir uma “apresentacao”, por exemplo, apenas um ou outro aluno sentira a necessidade
de ler a obra, podendo até mesmo ler apenas um resumo dela. Além disso, a liberdade de
escolha para a apresentacdo pode nao refletir, necessariamente, as discussdes do grupo sobre o
livro escolhido, mas sim uma critica de um terceiro leitor distanciado daquela comunidade.
Além disso, essa pratica para ser efetiva necessita que o docente faca o acompanhamento
grupo a grupo, discutindo as leituras e percebendo como cada um estd avancando na
experiéncia com a obra, 0 que ndo parece a concep¢do adotada em sua realizacéo.

Neste sentido, Cosson (2020b, p. 190) destaca que o papel do professor deve, sem
apagar o protagonismo do aluno, ser de um guia da experiéncia literaria. Assim, faz-se
necessario adotar uma metodologia que permita ao aluno se apropriar da leitura, mas seguindo
as etapas indicadas pelo docente. De modo prético, para o exemplo dado pelas professoras,
poderiamos dizer que ndo se pode apenas solicitar que os estudantes formem grupos e leiam a
obra sem oferecer espacos de compartilhamento de leituras antes deles elaborarem o roteiro
de apresentacdo, bem como discutam com a ajuda de seu professor a elaboracéo desse roteiro.
E importante que eles se sintam guiados durante o processo de apropriacéo de leitura da obra
justamente porque estdo em um ambiente formativo que € a escola.

Em relacdo ao processo de recriacdo, € compreensivel e mesmo desejavel que os
leitores, sobretudo adolescentes, sintam a necessidade de recriar 0s modos de se expressarem.

A literatura é, essencialmente, um espaco de liberdade. Silva (2014, p. 76) destaca:

E essa integracdo entre a literatura e o contexto sociocultural que a escola deve
proporcionar aos alunos, levando-os a  perceber as possibilidades de
significagdo que o texto literario permite, enquanto objeto artistico polissémico que
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transgride normas e regras, envolvendo o leitor num jogo de construcdo e
reconstrucéo de sentidos.

Sobre a falta de tempo, as professoras relataram a necessidade de cumprir o curriculo,
fazendo com que ndo haja muito tempo para vivenciar 0 ensino de Literatura e,
consequentemente, aulas mais elaboradas sejam dadas. Bem como, a falta de tempo para que
elas possam se dedicar e preparar aulas mais atraentes para os alunos. Galvao e Silva (2017, p.
218) destacam, entre os desafios a serem superados no ensino de Literatura, 0 tempo que o
professor dispde para preparar as aulas ainda é insuficiente, fazendo com que muitos se
apoiem apenas nos livros didaticos: “pouco tempo dispdem os docentes para preparar aulas e
analisar previamente os textos que serdo trabalhados, o que os leva a adotar as diretrizes
teoricas dos livros como referenciais exclusivos a serem seguidos”. Além disso, o professor
confia nas estratégias que ja foram utilizadas anteriormente, seja ele ou um colega mais
experiente, supondo que deram certo com aquela turma e continuara a dar certo com as

demais, mesmo que elas possuam um perfil distinto de leitores.

C. Avaliacao:

Quanto a avaliacdo, as professoras relataram que, diante da flexibilizacdo em uma
das avaliacGes obrigatorias, durante um percurso bimestral, elas aproveitam para avaliar a
producdo de textos, a participacdo em debates e em apresentacdes. Elas relataram que ha um
acordo com os estudantes para essas atividades, o que pode ser muito positivo conforme
dispde a maioria dos autores que tratam da questdo. No entanto, elas ndo deixaram claro qual
o direcionamento dado para essa avaliagdo, nem se € avaliado o processo de construcdo das
atividades.

Sobre a avaliagdo, Cosson (2020b, p. 204) ressalta que no Letramento Literario, faz-
se necessario estabelecer acordos que vdo desde o inicio das producdes, passando pelo
percurso e até onde os alunos conseguiram chegar. Assim, o professor pode avaliar tanto o
processo quanto o produto final. Tratando de estratégias de ensino de literatura na escola, o
autor diz: “o uso com maior ou menor énfase de cada uma dessas estratégias depende,
obviamente, da atividade a ser realizada, mas, em todas elas, é possivel e desejavel que o
aluno participe ativamente do processo reconhecendo o0 seu carater avaliativo e
autoavaliativo™.

Posto isto, nota-se que as professoras se apresentam inseguras quanto a pertinéncia de
suas praticas docentes, apesar de muitas estarem na area ha um certo tempo, adotando como

guia curricular o livro didético, ainda que nem sempre diretamente. E assim que utilizam
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como critério de sele¢do as obras que “representam’ determinada escola literaria, leituras que
elas consideram como “obrigatorias” para compreender determinado periodo/escola literaria.
Tal aspecto indica que ha uma necessidade de ampliar o repertorio de leitura das professoras,
bem como, discutir o papel delas enquanto professoras de literatura e o papel do aluno nesse
processo.

Assim, ao (re)conhecer a realidade na qual essas professoras trabalham e as
possibilidades de outras praticas, considerando a complexidade dos obstaculos a serem
superados, buscamos nesta pesquisa propor um trabalho possivel de ser vivenciado em
paralelo com seus compromissos diarios. Tanto € assim que, sabendo que elas tém um dia de
formacdo, também chamado de aula-atividade, escolhemos vivenciar nosso protétipo nesses
com a denominacdo de Atividades Formativas. Para ilustrar como chegamos ao prototipo,

elaboramos a figura abaixo:

Figura 2: O letramento literario na formacao continuada de professores

Objetivo:
Formacéo de Leitor Literario

Atividades PROTOTIPO

) Grupos Focais
Formativas

Produto Final e
Principios de design

Circulos de Avaliac&o do
Leitura Protétipo

Fonte: Elaborado pela autora.



118

Sobre o protdtipo, Nieveen (2010, p. 90) explica: “um protdtipo ¢ uma versdo
preliminar da totalidade ou de uma parte de uma intervencao antes de se empenhar totalmente
na construgédo e implementacéo do produto final”. Ainda segundo o autor, quando o prototipo
evolui continuamente por meio de aperfeicoamentos, ele é chamado de prototipagem
evolutiva.

Por se tratar de uma pesquisa desenvolvida de modo iterativo, 0s encontros de
aplicacdo do prototipo foram designados como Atividades Formativas e os encontros de
avaliacdo do prototipo foram chamados de Grupos Focais. Estes, segundo Nieveen (2010, p.
91), séo importantes porque constituem o processo de avaliacdo que deve ocorrer durante a
aplicagdo do prototipo: “sdo necessarios dados empiricos para obter informagdes sobre a
qualidade da intervengdo proviséria e dos principios de design. Por essa razdo, a avaliacéo

formativa ¢ uma carateristica crucial de cada abordagem da prototipagem”.

Encontro formativo 1: Modelagem - Sombra e Agua, de Ana Elisa Ribeiro (Anexo 1)

Quadro 4: Atividade Formativa 1 - Modelagem do Circulo de Leitura

Circulo de Leitura Estruturado

Tema: Circulo de Leitura com o texto Sombra e Agua, de Ana Elisa
Ribeiro - Modelagem

Objetivo: Interpretar literariamente o texto, por meio de funcdes pre-
determinadas.

Conteldo: Conto; Literatura Contemporanea; Circulo de Leitura
Literaria; Ensaio.

Pablico-alvo: Equipe de pesquisa: professoras de Lingua Portuguesa (uma
condutora e cinco colaboradoras, divididos em dois grupos de
trés).

Duracéo: 2h: Encontro Formativo 1 — Modelagem.

Roteiro: Na Modelagem, serd feita a apresentacdo do Circulo de

Leitura como estratégia de formacdo de leitor literario; o
passo a passo da atividade sera vivenciado com as
colaboradoras; e a entrega do texto e a distribuicdo dos cartGes
com as funcoes.

Recursos Texto impresso; cartdes com as fungdes; papel (bloquinho de
notas); caneta e lapis.

Didaticos:
Avaliacéo: Observar se todas as professoras compreenderam as fungoes.
Referéncias: COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.

1 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2020a.

RIBEIRO, Ana Elisa. Causas nao naturais. Belo Horizonte:
Auténtica Contemporanea, 2023.

SANTOS, José Santos; FARIAS, Adilson. Os trés
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porquinhos. Adaptacdo do original de Joseph Jacobs. 122 ed.
S&o Paulo: Estrela Cultural, 2018.

O primeiro encontro formativo ocorreu no dia 22/02/20204, na biblioteca da escola, no
turno da manhd, horario destinado para as aulas-atividades (AA) dos professores de Lingua
Portuguesa da escola. Como a estratégia escolhida foi o Circulo de Leitura, neste primeiro
momento, foi realizada a modelagem para que as professoras se apropriassem da estratégia.
Antes, foi feita a apresentacdo do Circulo de Leitura com foco na formacéo de leitor literario,
para isso, a conversa se alongou sobre as denominagdes que elas conheciam e como seria
possivel vivenciar essa pratica com os estudantes em sala de aula. Em seguida, estudamos as
fungdes elencadas por Cosson (2020a, p. 142).

v’ Conector: é responsavel por ligar a obra ou o trecho lido com temas do cotidiano ou da
vivéncia dos participantes;
v Questionador: elabora perguntas analiticas sobre a obra (personagens, a¢des, lugares)
para os colegas;
v lluminador de passagens: escolhe passagens da obra que chamaram a atencdo ou que
podem ser essenciais para compreender o texto;
lustrador: seleciona imagens que ilustrem o texto;
Dicionarista: seleciona as palavras relevantes ou dificeis de serem compreendidas;
Sintetizador: elabora um sumario do texto;
Pesquisador: faz pesquisas contextuais sobre o texto;

Cenografo: apresenta as cenas que considera como principais;

N NN R

Perfilador: faz um perfil das personagens.
Ainda sugerimos uma nova funcdo: Proverbialista ou Titularista, que tem como
principal tarefa, analisar o titulo da obra e fazer possiveis observacdes que podem elucidar o
texto e até fazendo possiveis criticas ao mesmo, com sugestdes de novos titulos.

Para ilustrar o uso das func@es, foi feito um resgate da historia Os Trés Porquinhos, de
Joseph Jacobs (Santos e Farias, 2018). Cada participante identificou as fun¢des, justificando
com trechos do texto. Optamos pela sele¢do dessa obra por se tratar de um conto tradicional e
bem conhecido, acreditando que seria mais facil a assimilacdo das funcGes por meio dele.
Além disso, a narrativa do texto aborda questBes importantes para a atuacdo em uma
comunidade de leitores como a percepcao de responsabilidade, seguranga, unido e dedicacédo

para conquistar o que se deseja. O resultado foi muito positivo, ou seja, elas compreenderam
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como funcionam as fungBes e como essa estratégia contribui para uma leitura mais
aprofundada do texto.

No momento de discussdo e identificacdo das funcBes, na modelagem, foi possivel
perceber as justificativas mais associadas ao contexto da histéria do que a elementos
especificamente presentes no texto. Ou seja, a interpretacéo feita pelas professoras se apega
mais a tematica da narrativa, fazendo com que esse elemento seja mais explorado do que os
aspectos constitutivos do texto, como as descrigdes feitas pelo narrador e os dialogos entre as
personagens. Entendemos que tal énfase, quando assume carater exclusivo, é limitadora do
entendimento e apreciagdo da obra. Questdes composicionais, a exemplo da linguagem
utilizada, tém um propdsito comunicativo e sdo esses aspectos que servem de indicios para
sustentar esses temas elencados. Ou seja, a analise tematica precisa se integrar a analise dos
recursos usados para estruturar o texto. No entanto, 0 momento de leitura compartilhada
ajudou a ampliar essa primeira interpretagéo.

Ap6s sanadas as ddvidas, entregamos o0 texto Sombra e Agua, de Ana Elisa Ribeiro
(2023). Selecionamos esse texto por se tratar de uma tematica com a qual as professoras
supostamente se identificariam, uma vez que a personagem central da narrativa tem uma
rotina muito parecida com o cotidiano de muitas professoras. Além disso, o texto integra uma
obra denominada “Causas ndao naturais”, coletanea de contos publicada em 2023, ou seja,
possivelmente, as professoras colaboradoras ndo a conheciam e nem encontrariam analises
feitas por outras pessoas desse texto, evitando interferéncias de terceiros durante 0 momento
de leitura.

O grupo foi separado em dois subgrupos: o primeiro ficou com duas professoras e o
outro com trés (incluindo a condutora). Também foram separadas as funcbes: o primeiro
grupo ficou com iluminador, questionador e perfilador, e o segundo grupo conector,
cendgrafo e proverbialista ou titularista. Ficou acordado que, antes da realizacdo do circulo,
seria feito um momento entre os membros de cada subgrupo para compartilhar as respostas e
assim, fazer o estudo no grande grupo.

Algumas professoras ndo conheciam a estratégia Circulo de Leitura com essa
denominacdo, nem que seria possivel tal atividade em sala de aula com seus alunos. Além
disso, nenhuma delas havia participado anteriormente de alguma atividade semelhante. 1sso
tornou a experiéncia mais interessante porque foi inteiramente algo novo para elas do ponto
de vista metodologico. Outro ponto observado foi a preocupacdo de cada uma ao tentar
vislumbrar as atividades em sala de aula, ou seja, cada uma, diante de suas realidades,

destacava aspectos que seriam possiveis ou ndo de serem vivenciados com os seus alunos.
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Isso demandou a explicagdo recorrente de que o proposito dos encontros formativos era para
as professoras, com o objetivo de elas se conhecerem mais enquanto leitoras e ampliarem o

seu repertorio leitor.

Encontro formativo 2: Sombra e Agua, de Ana Elisa Ribeiro

Quadro 5: Plano de Aula/ Atividade Formativa 2 — Circulo de Leitura com o texto

Sombra e Agua

Plano de Aula: Circulo de Leitura Estruturado

Tema: Circulo de Leitura com o conto Sombra e Agua, de Ana Elisa
Ribeiro

Objetivo: Interpretar literariamente o texto, por meio de funcdes pre-
determinadas.

Conteudo: Conto; Literatura Contemporanea; Circulo de Leitura
Literaria; Ensaio.

Publico-alvo: Equipe de pesquisa: professoras de Lingua Portuguesa (uma
condutora e cinco participantes, divididos em dois grupos de
trés).

Duracdo: 2h: Encontro Formativo 2 - Pratica e Avaliacdo.

Roteiro: Na Pratica, serd 0 momento de socializacdo das leituras, com

a apresentacdo das funcdes e a construcao do sentido;

Na Avaliacéo, serdo observadas as dificuldades em relacdo as
funcbes; e Preparacdo para o proximo encontro. O registro
sera feito em casa por meio de um Ensaio.

Recursos Didaticos: | Texto impresso; cartdes com as funcées; papel (bloquinho de
notas); caneta e lapis.

Avaliacéo: Observar o0 envolvimento de todos na leitura,
compartilhamento e construcao de sentido.
Referéncias: COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.

1 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2020a.
RIBEIRO, Ana Elisa. Causas nao naturais. Belo Horizonte:

Auténtica Contemporanea, 2023.

O segundo encontro formativo ocorreu no dia 07/03/2024, cada grupo se reuniu por

10 minutos, antes da realizacdo do Circulo de Leitura, conforme combinado anteriormente.

Uma das professoras se ausentou porque teve seu contrato rescindido a pedido. Como ndo

havia, ainda, uma substituta, seguimos a experiéncia apenas com as quatro professoras de

Lingua Portuguesa lotadas na escola. Neste encontro, além da condutora, quatro professoras
participaram do momento formativo.

Durante a prética, houve um revezamento entre cada integrante dos grupos para expor

suas leituras. As funcdes ajudaram a direcionar a analise, destacando aspectos que puderam
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ser vistos no texto, fora do texto e na relacdo com outros textos. Conforme havia sido
cogitado, o grupo ndo conhecia o texto Sombra e Agua, de Ana Elisa Ribeiro.

Ao elencar as fungdes, o primeiro grupo que ficou com iluminador, questionador e
perfilador, chamou a atencdo, entre 0s possiveis trechos que iluminam a interpretacdo:
“olhadelas carinhosas para a arvore” e “olhadelas furtivas para a arvore” (Ribeiro, 2023),
como fruto das conquistas da personagem central da histéria, uma vez que, para o grupo: “a
historia trata sobre conquistas em meio as dificuldades e criticas que cercam a personagem”.
Em relacdo as personagens, as professoras elencaram: uma mulher (personagem central), a
prépria jabuticabeira, o filho e a vizinhanga.

Ainda sobre as personagens, as professoras destacaram que o filho “da mulher
(personagem central) pode ser um filho indesejado ou atipico”, conforme apresentou uma
professora. Tal perspectiva foi justificada porque a descri¢do feita em um trecho do texto
revela uma relagao que demanda uma dedicacao que a mulher nao poderia ofertar ao filho: “a
mulher ndo pode criar seu filho com a dedicacdo que gostaria” (Ribeiro, 2023).

Quanto a funcdo questionador, as professoras claboraram: “Por que esperar para
conseguir a sua sombra/paz apenas na velhice?” A pergunta, segundo as professoras, “resume
0 entendimento quanto a obra, logo, a personagem faz planos, mas tem uma vida que
demanda dedicacéo e, assim, ela ndo aproveita o processo”. Nesse momento, as professoras se
colocaram no lugar da personagem como alguém que se dedica excessivamente ao trabalho e
ndo aproveita outros momentos da vida, como o lazer em familia ou o proprio 6cio.

O grupo seguinte, que ficou com as funcdes: conector, cendgrafo e proverbialista ou
titularista. Na funcdo conector, cada uma das professoras fez uma conexdo com algo em
particular. Chamou a atencdo que, para todas elas, “a personagem central apresenta
caracteristicas de uma professora, logo, além de trabalhar nos trés turnos, supostamente, atua
em escolas com enderecgos diferentes”, conforme destacaram.

Quanto aos cendrios, o quintal e a casa da personagem foram descritos, mas o0 aspecto
urbano se sobressaiu, considerando os elementos trazidos no texto que revela um contexto
cheio de detalhes caracteristicos: “nos bairros ao redor, ela [a chuva] levou encostas, fez
transbordar o rio, afogou casas e animais de estimacdo e pessoas, incluindo velhos e criancas
em pleno sono” (Ribeiro, 2023).

Na funcdo de proverbialista/titularista, observou-se um titulo que pode supor uma
leitura para dentro do texto, bem como para além do texto. Foi neste momento que houve uma
ligacdo com o dito popular ‘sombra e agua fresca’, como meta de vida daqueles que desejam

uma vida tranquila e livre de preocupagdes, com as necessidades basicas sendo atendidas de
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modo pleno: “4dgua (para se hidratar/alimentar) e sombra (um lar para descansar). Os planos
de vida da personagem passam por esse desejo e, para isso, literalmente, ela planta uma
arvore que lhe permitird ter sombra”, afirmou uma das professoras. Além disso, a personagem
dedica muito tempo de sua vida ao trabalho, o qual Ihe permitird usufruir uma vida futura com
uma reserva financeira satisfatoria. No entanto, ela precisa lidar com as investidas dos
vizinhos e parentes que torcem pelo contrario a sombra representada pela arvore.

Durante o compartilhamento, foi necessario voltar a alguns aspectos que ndo ficaram
muito claros, o primeiro deles foi a compreensdo de quem seriam as personagens em uma
narrativa. Elas defenderam: “mesmo ndo havendo um didlogo exposto, havia uma relagao
estabelecida entre eles, descrita pelo narrador, 0 que poderiam sim caracterizar além da
mulher, a propria jabuticabeira, o filho e a vizinhanga como personagens”. Ainda sobre os
personagens, outro ponto debatido foi a condi¢do do filho da mulher. Logo, conforme o texto,
ndo ha nenhum elemento indicativo para a compreenséo de que ele seria atipico.

No momento avaliativo, as professoras demonstraram satisfacdo com a dindmica de
leitura feita de uma obra que, apesar de ser uma narrativa relativamente simples, apresentou
uma certa complexidade na sua interpretacdo. Além disso, conforme havia sido cogitado, o
grupo ndo conhecia o texto e elas elogiaram a possibilidade de ampliagdo de repertorio e o
contato com uma obra mais recente. Elas também ressaltaram que 0 momento anterior ao
compartilhamento geral, quando foi possivel dialogar com as colegas do subgrupo sobre as
respostas individuais, foi considerado importante porque cada uma pdde alinhar com sua
colega algum ponto que ficou pouco compreendido.

Neste mesmo dia, ficou acertado que essa atividade formativa teria uma sequéncia
com textos poéticos ainda no modelo de circulo de leitura estruturado e com funcGes
entregues juntos com os textos e que todo o material seria entregue antes da realizacdo do
proximo encontro. A producdo textual, um ensaio, ficou para ser entregue posteriormente. No
entanto, apenas trés das quatro professoras elaboraram e entregaram suas producdes, apesar
de pedidos constantes e da ampliacdo do prazo de entrega. Uma das professoras alegou que,
por motivos pessoais e profissionais, ndo teve tempo para elaborar o texto solicitado. Tal
atitude corrobora a condicdo docente verificada em geral, que, no seu cotidiano, as atividades
de trabalho imediatas estdo sempre em primeiro plano, deixando de lado a formacdo que deve
alimentar e aprimorar essa mesma atuacao profissional.

A escolha pelo género ensaio teve relacdo com o texto selecionado para a leitura,
considerando a necessidade de exposicdo e defesa das impressdes da obra lida. Sobre o

ensaio, Adorno (2003, p. 35) chama a atencdo para a necessidade de revirar o objeto,
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questiona-lo e refletir sobre ele para, enfim, escrever. No entanto, o autor ressalta que “o
carater aberto do ensaio ndo é vago como o do animo e do sentimento, pois é delimitado por
seu conteudo”. Assim, as professoras, na fungdo de expositoras de suas impressdes sobre a
obra, ap6s uma leitura coletiva, precisaram mergulhar novamente no texto e fazer uma
reflexdo ainda mais ampla para depois colocar no ensaio o que interpretaram.

Aqui, para efeito de analise, utilizamos as nomeacdes E1, E2 e E3 (Ensaio 1, Ensaio 2 e
Ensaio 3, respectivamente, no Anexo 2) para identificar a producdo das professoras. Em todos
0s ensaios, foi possivel perceber a tentativa de sintetizar a obra a partir das tematicas que
foram abordadas durante a prética do circulo de leitura. No E1, a autora escreveu: “narrativa
envolvente que aborda temas profundos e reflexivos sobre os acontecimentos corriqueiros e a
passagem do tempo”; no E2, “o que serd de nds no futuro”; e em E3, “narrativa que explora
temas como resiliéncia e perseveranca em meio a tantas dificuldades”. Apresentadas tais
tematicas, cada uma das autoras deu sequéncia a suas consideracfes, articulando-as e
justificando-as, com trechos do texto. O E1 é o0 que mais apresenta elementos evidenciadores
de um novo mergulho no texto, para além do abordado antes do circulo de leitura, indicando
que a professora fez anotacdes e refletiu sobre todas as perspectivas abordadas durante a
pratica. Os demais apresentam uma leitura pessoal, com reflexdes apresentadas durante o
compartilhamento.

Assim como aconteceu durante o compartilhamento da leitura da narrativa, na escrita
dos ensaios, as professoras optaram por uma apreciacdo dos moldes estruturais, sobretudo
com foco na categoria personagem. Neste sentido, cabe aqui lembrar a perspectiva de
Todorov (2013, p. 79), “a analise estrutural terd sempre um carater essencialmente tedrico”,
assim, ele explica que se trata de uma estrutura abstrata. De modo mais direto, Reis (2013, p.
246) chama a atencdo para as “conexdes de contiguidade entre esses varios elementos que
sucessivamente vao sendo apresentados” na narrativa, como as descricdes de objetos e de
espacos onde se passam as acOes e a caracterizacdo de personagens. Desse modo, devemos
analisar os aspectos constitutivos da obra que corroboram a compreensdo leitora. Porém, para
compreender cada elemento, faz-se necessario observar a obra como um todo e a dindmica
que ha entre eles. Foi possivel notar que, durante o compartilhamento, as professoras iam
associando um elemento a outro para fundamentar as conclusdes que iam fazendo. Isso
permitiu uma ampliacdo da interpretacdo da obra que se revelou posteriormente no momento
da escrita do ensaio.

No entanto, especificamente, em relacdo as personagens, Reuter (2002, p. 41),

destacando a importancia delas na organizagéo das historias, afirma: “elas permitem as agdes,
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assumem-nas, vivem-nas, ligam-nas entre si e lhes dao sentido”. Logo, por se tratar de uma
narrativa em que a personagem (uma mulher) tem atitudes reveladas, a mencéo a outros seres
que se relacionam com a mulher ndo indica uma fungéo atitudinal, ou seja, ndo implicam no
desenrolar dessa historia. Portanto, esses seres precisam ser analisados com mais cuidado para
assumirem a posicdo de serem ou ndo personagens na narrativa. Nesse sentido, talvez a
jabuticabeira e o filho possam ser mais coerentemente lidos como objetos e referéncias para a
acdo da personagem principal do que personagens em si mesmos, uma vez que ndo exercem
nenhuma acao dentro da histéria; e a vizinhanca pudesse ser vista como uma espécie de um
coro, a moda de um drama, funcionando como um conjunto de vozes que se ople a a¢do da
personagem. Permitindo concluir que a mulher €, a rigor, a Unica personagem do texto
Sombra e Agua, de Ana Elisa Ribeiro.

Além disso, a defesa feita por uma professora durante o compartilhamento de que ha
uma condi¢do “atipica” do filho da personagem ¢ uma inferéncia que ndo se sustenta em
elementos da narrativa. Logo, ndo se pode, segundo Todorov (2013, p. 80), satisfazer a
analise “com uma pura descrigdo da obra, nem com sua interpretacdo em termos psicolégicos
ou sociologicos, ou mesmo filosoficos”. Assim, as inferéncias sdao fundamentais para a
interpretacdo da obra, mas elas precisam ser validadas com elementos presentes no texto.

E o que acontece com a funcdo de conector, em que as professoras fizeram um paralelo
entre a personagem principal e suas rotinas de trabalho exaustivas, considerando, portanto, se
tratar uma possivel “professora”. Neste caso, ndo s6 a proposta da funcao e os elementos
trazidos na obra permitem que haja essa ligacdo, como também a propria experiéncia de vida
das professoras alimenta intertextualmente essa leitura, enriquecendo o debate e fortalecendo
as reflexdes que sdo propostas pelo texto.

Em suma, as producdes textuais revelam que cada uma teve uma atitude distinta durante
a prética sustentada por um momento de compartilhamento que nédo excluiu possibilidades de
leituras diversas da obra. Durante essa fase, 0s questionamentos suscitados provocaram
reflexdes mutuas e isso teve um efeito positivo na escrita de cada uma. Assim, durante o
compartilhamento, fazer questionamentos e anotacGes sobre posicionamentos diversos é um

elemento que ajuda para uma melhor reflexdo sobre a obra.

Encontro formativo 3: Poema-cangdo Se acaso vocé chegasse, de Lupicinio Rodrigues;

(Anexo 1) e poema homage to Cage, de Carlos Augusto Novais (Anexo 1)



126

Quadro 6: Plano de Aula/ Atividade Formativa 3 — Circulo de Leitura com o poema-

cancdo Se acaso vocé chegasse, de Lupicinio Rodrigues, e com o poema homage to Cage

Plano de Aula: Circulo de Leitura Estruturado

Tema: Circulo de Leitura com o poema-cancdo Se Acaso Vocé
chegasse, de Lupicinio Rodrigues; e o poema homage to
Cage, de Carlos Augusto Novais.

Objetivo: Interpretar literariamente o texto, por meio de funcdes pré-
determinadas.

Conteudo: Poema; Poema-Cancdo; Literatura Contemporanea; Circulo
de Leitura Literaria; Cronica.

Publico-alvo: Equipe de pesquisa: professoras de Lingua Portuguesa (uma
condutora e quatro participantes dividido em dois grupos —
um grupo com 0 poema-cangdo e 0 outro com 0 poema).

Duragéo: 2h: Encontro Formativo 3 - Prética e Avaliacdo.

Roteiro: Na Pratica, serd& 0 momento de socializacdo das leituras, com

a apresentacdo das funcdes e a construcao do sentido;

Na Avaliacéo, serdo observadas as dificuldades em relacdo as
funcbes; O registro serd feito em casa por meio de uma
Cronica.

Recursos Didaticos:

Texto impresso; cartdes com as fungdes; papel (bloquinho de
notas); caneta e lapis.

Avaliacgéo:

Observar o0 envolvimento de todos na leitura,
compartilhamento e construcao de sentido.

Referéncias:

COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.
1 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2020a.

NOVAIS, Carlos Augusto. Homage to Cage. In: Entrelinhas,
entremontes: versos contemporaneos mineiros. Orgs:
NOVA, Vera Casa; CARMONA, Kaio; DOLABELA,
Marcelo. BH: Quixote + DO, Editoras Associadas, 2020, p.
164.

RODRIGUES, Lupicinio. Se acaso Vvocé chegasse.
Disponivel em: https://www.letras.mus.br/lupcinio-
rodrigues/81677/ Acesso em: 06 mar. 2024,

O terceiro encontro formativo ocorreu no dia 04/04/2024, e sb6 contou com a

participacdo de duas professoras: uma das professoras teve problemas para chegar a escola

por conta das fortes chuvas que cairam sobre a cidade neste dia. A outra professora precisou

se ausentar por conta de um compromisso agendado previamente com sua familia. Conforme

combinado, anteriormente, a divisdo de grupos foi feita para que cada uma ficasse com um

texto especifico, com funcbes também especificas. O Grupo 1 (G1) ficou com o poema-

cancdo Se acaso vocé chegasse e o Grupo 2 (G2) ficou com o poema homage to Cage.
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O poema-cangdo Se acaso vocé chegasse € de autoria de Lupicinio Rodrigues e
Felisberto Martins, e foi gravado em por Elza Soares, em 1960. A obra integra o disco que
tem 0 mesmo nome e marcou a carreira artistica da cantora porque foi a primeira vez que ela
gravou um disco. Em 2010, uma peca teatral que conta a historia de Elza Soares ganha os
palcos pelo pais com o mesmo titulo Se acaso vocé chegasse. J& poema homage to Cage, de
Carlos Augusto Novais, foi escrito na década de 1980.

A escolha desses textos teve como base o resgate de uma cangédo e a conexao que ela
tem com um poema contemporaneo. Além disso, a tensdo expressa na cancdo, em que a
relacdo entre dois amigos é abalada pela disputa do amor de uma mulher, ganha novas
percepcOes ao tratar da traicdo como algo que pode marcar a relacdo entre dois amigos. Logo,
0 que aprisiona o eu-lirico no poema tambeém a tortura porque ele ndo pode externar mais a
palavra, ou seja, o que sente. Diante dessas possibilidades de leitura, selecionamos esses
textos para serem analisados em grupo.

Os dois grupos formados receberam os textos anteriormente a socializagdo e
analisaram as seguintes funcbes: Conector; Questionador; Iluminador de Passagem;
lustrador; Dicionarista; Sintetizador; Pesquisador; Cenografo; Perfilador;
Proverbialista/Titularista; Dialogista. Sendo esta ultima a Unica funcdo que ndo foi analisada
pelo G2 no poema.

Algumas professoras avisaram que ndo poderiam participar da pratica, no entanto, elas
passaram suas respostas para as colegas de seus respectivos grupos e, assim, ndo houve
comprometimento no andamento da vivéncia pratica do circulo. Durante a préatica, antes de
socializar as funcdes, cada uma leu o texto destinado ao seu grupo para que a outra colega
soubesse de que se tratava. A estratégia adotada havia sido entregar o texto para cada grupo e
pedir que ndo fosse socializado, antes do encontro, com as colegas do outro grupo. O objetivo
foi evitar contaminacgdo na leitura de cada texto, permitindo que fossem analisados de forma
independente.

A professora do G1 primeiro salientou que ja conhecia a cancdo e destacou a alegria de
poder revisitar a letra numa perspectiva diferenciada. Apos a leitura, ela apresentou a seguinte
sintese: “trata-se de um relacionamento entre duas pessoas (provavelmente de amizade) em
gue ndo ha igualdade entre os dois, logo, uma esta numa situacdo de desconfortavel porque
nao quer perder a amizade da outra pessoa”, destacou a professora do G1. Em relagdo ao
titulo (Se acaso vocé chegasse), a professora destacou que o “se” indica uma possibilidade de
traicdo que, segunda a mesma, “rodeia 0 homem machista da década de 1960 ¢ indica quais

consequéncias ele poderia sofrer”, uma vez que € possivel considerar que se trata de uma
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relacdo entre amigos narrada na cangdo. Ao citar as personagens, foram destacadas trés: “dois
homens machistas ¢ uma mulher reforgada como sem valor”, explicou a professora. A cena
destacada faz referéncia “ao local onde ocorre o desabafo entre os amigos, porque parece se
tratar de um bar, logo, naquela época, era comum encontrar amigos em bares, mas, a0 mesmo
tempo, o0 eu-lirico remete a casa dele, com a expressdo barraco”, indicou a professora. Para o
dialogista, a resposta dada foi: “a cangdo dialoga com as pessoas do seu tempo. Ou seja, a
conversa vai além do interlocutor do eu-lirico”.

Na funcdo de conector, foram destacados o0s versos que fazem lembrar de
“relacionamentos toxicos, de traigdes e uma rotina feminina cheia de estereotipos, até os dias
de hoje”, respondeu a integrante do Grupo 1. Além disso, ela destacou que a cangdo também
foi gravada na voz da cantora Elza Soares?*, icone representante de muitas mulheres vitimas
de violéncia doméstica e simbolo de resisténcia racista no Brasil. Para ajudar na dindmica de
debate e interpretacao do texto, a professora trouxe as seguintes questdes: “Por que a pergunta
sobre trocar a amizade ¢ feita ao amigo e nao a mulher?”

Assim, a conversa chamou a atencéo para aspectos que se relacionam com o papel da
mulher na sociedade e que, muitas vezes, tem o direito a voz negado. Para iluminar, a
professora trouxe as questdes relativas ao machismo: “a mulher ¢ trocada como coisa e nao
como pessoa”. E para ilustrar, ela ressaltou a “relacao téxica, em que a mulher ¢ diminuida
durante o didlogo entre dois homens.” Ainda segunda a professora, a palavra “chateau” foi
uma palavra que demandou pesquisa para compreender o sentido e assim, de modo muito
sintético, ela explicou que “pode ser interpretado como castelo”. Por fim, na funcdo de
pesquisador, a professora contou que, ao ler o poema-cancéo, lembrou de uma frase: “Mulher
de amigo meu, para mim, ¢ homem”, em que muitos homens, evitam se relacionar com a ex-
mulher do amigo para ndo perder a amizade. Neste caso, ela complementou: “para ele, o que
nao se quer € perder a amizade.” No entanto, a colaboradora ndo mencionou que a mulher esta
no centro de uma disputa entre dois homens, onde ela é vista apenas como um troféu para
coroar o vencedor.

A professora do G2, responsavel por elencar as funcdes do poema, iniciou a leitura pela
sintese. Segunda sua leitura, “o poema apresenta a dor e a incerteza de viver”, destacou. O
titulo (homage to Cage), segundo a professora: “em tradugdo livre quer dizer: homenagem a

gaiola, ou seja, remete a situagdes adversas, bem como, a submissdo da mulher”. Para elencar

24 Elza Gomes da Conceigdo Soares nasceu no Rio de Janeiro em 23/06/1930 e faleceu em 20/01/2022. Além de
interpretar sambas-enredo, ela era compositora musical. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Elza Soares
Consulta feita em 20/08/2024.
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as personagens, ela descreveu que havia “uma associagdo ao sensivel”, como algo sempre
presente, portanto, “uma personagem que permeia o poema”, afirmou a professora. Além
disso, 0 eu-lirico também foi descrito como personagem. Segundo o relato: “o eu-lirico seria a
flor”. O dia, citado no poema, foi descrito como indicativo de uma cena em que ocorrem as
reflexdes feitas pelo eu-lirico. A conexdo feita durante a leitura da professora foi: “o
abandono e a dor”, bem como, “a aceitagdo de uma situagdo de vida controversa”. A questao
que ela suscitou foi: “Por que aceitar tantas adversidades?” Durante a discussdo, todas as
professoras presentes no momento ressaltaram que “ndo se pode julgar os outros,
especialmente mulheres em situacdo de violéncia, porque, muitas vezes, desconhecemos o
que lhes acorrenta”.

Para iluminar o poema, a professora destacou a tltima estrofe do poema: “de dia me cala
a boca / de noite me beija rouca / e assim nos vamos morrendo de amor” (Novais, 2020). Na
leitura da professora do Grupo 2: “essa estrofe indica uma circunstancia de aceitacdo e
conformismo, mesmo que contrarie o verso ‘Se acaso vocé chegasse’ (1° verso do poema),
que indica esperanga”. Para ilustrar, o G2 citou a gaiola. E o termo que precisa ser melhor
compreendido, para além do texto, segundo a professora, ¢ a frase: “Sera que tinha
coragem?”’, que, segundo ela, “remete, muitas vezes, a condi¢cdo de submissdo que muitas
mulheres vivem, onde a coragem seria uma libertacdo”. Para complementar a interpretacao, a
professora explicou que a leitura demandou uma pesquisa sobre “o abismo” citado no poema.
Logo, “h4 uma situagcdo que coloca o eu-lirico a beira de um abismo”, refletiu. Por fim, ela
ainda citou que se lembrou da obra “A prisao de Lilith”. E justificou: “essa obra faz referéncia
a uma mulher (a primeira mulher de Addo, segundo livros apdcrifos) que se recusou a estar
presa’.

Apos o compartilhamento das leituras, as professoras perceberam que se tratava de uma
parddia e destacaram que acharam interessante a estratégia de ndo terem tido acesso, antes, ao
texto do outro grupo. Trai¢do e 0 modo como a mulher € vista socialmente foram os aspectos
mais discutidos durante a troca coletiva. Em relacdo a traicdo, foi destacado o papel do
homem e como ele é afetado quando € traido por um amigo. Ja em relacdo a mulher, foi muito
pontuado o0 modo como a sociedade ainda culpa a mulher quando o casamento ndo da certo:
“mesmo que seja traida, ela sempre sera a culpada, porque ndo se esfor¢cou o suficiente para
que o casamento desse certo e 0 marido precisasse ir buscar uma mulher fora da relagéo entre
eles”, finalizou uma das professoras. E m contrapartida, percebe-se que a disputa presente nos

dois textos ndo € citada quando se trata da personificacdo dessa concorréncia. Enquanto no



130

primeiro, a mulher ocupa esse espaco, no segundo texto, é a palavra que é disputada pelos
poetas.

Durante a avaliagdo, posterior a prética, a troca, como principal marca do circulo, foi
ressaltado como muito produtiva e esclarecedora. Segundo as professoras: “a leitura
individual é solitaria e a leitura coletiva amplia possibilidades de compreensdo”, ressaltaram.
Outro aspecto avaliado foi a comparacao entre os textos lidos e as interpretacdes. Segundo as
mesmas, a cangdo ndo apresentou dificuldades para ser analisada, j& o poema foi mais
complexo. Comparando com o conto lido no encontro anterior, destacou-se que “a narrativa e
a presenca de cenas ajudam na interpretacdo, diferente de textos liricos, em que o eu-lirico
apresenta uma visdo muito particularizada e subjetiva”, afirmou uma professora. Outro
aspecto ressaltado foi em relacao a fungdo do dialogista: “ficou préximo ao perfilador, sendo
assim, ele nao teve muito sentido durante a leitura”, segundo a professora do Grupo 1. Esse
aspecto pode indicar que, mesmo apos as discussdes, possivelmente, ndo houve clareza sobre
a funcdo de dialogista, nem quanto ao perfil da voz lirica presente na cangéo.

Diante de toda a vivéncia, ficou combinado que o texto a ser escrito deveria ser uma
crénica e essa producdo deveria ser estendida a todas as professoras, mesmo que nao tenham
participado do momento de compartilhamento, durante a pratica do circulo. Assim, na semana
seguinte, trés das quatro professoras enviaram suas producfes: uma das professoras que
deveria enviar a sua producdo textual, ndo o fez, mesmo tendo o prazo estendido e sendo
constantemente requisitada. Como era necessario dar andamento as analises, decidimos
trabalhar com as producdes que foram entregues.

Ao analisar os textos, percebemos que duas professoras escreveram narrativas breves
que mais se assemelham a contos e uma escreveu um texto em prosa em que faz uma
parafrase, uma explicacdo do que seria a homenagem a gaiola. Mesmo a proposta inicial
sendo uma crénica, o poema parece ter gerado uma necessidade de um registro mais ficcional
de uma realidade bem conhecida ou porque as professoras tenham desejado ser mais enfaticas
em relacdo a posicdo da mulher em uma relacdo amorosa toxica e ai esse foi o traco que mais
atraiu o olhar delas na leitura dos poemas.

Para efeito de compreensdo, chamamos aqui N1, N2 e E3 (Narracdo 1; Narracdo 2; e
Explicacdo 3, respectivamente, no Anexo 2). A crbnica foi escolhida como proposta de escrita
por ter uma relagdo muito proxima com assuntos corriqueiros, e, como Candido, (1992, p. 13
e 14) bem explica: a crOnica “se ajusta a sensibilidade de todo o dia (...) ajudando a
estabelecer ou restabelecer a dimensdo das coisas e das pessoas”. Portanto, por meio da

escrita da cronica, cada professora poderia transpor sua interpretacdo de uma forma mais
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intima, como requer a escrita desse género, de situacdes que parecem comuns ou que
permeiam o universo cotidiano de modo recorrente. Logo, relacbes abusivas é o que mais é
presenciado no dia a dia das mulheres, seja vivenciando situagfes assim, ou sendo
testemunhas de pessoas proximas, ou ainda, em repercussdes nos meios de comunicacao.

A N1 apresenta personagens e uma trama que as envolvem. As personagens tambem s&o
caracterizadas e tém funcgdes definidas na trama. A perspectiva adotada remete a leitura feita
pela professora da cancdo analisada no circulo, refletindo a visdo de que a voz da mulher foi
completamente apagada. Assim, a descrigdo feita no texto foca mais especificamente nessa
voz silenciada e como isso tem impacto na vida dessa mulher. O texto tem um perfil de
narracdo ficticia, mas ndo deixa de elencar elementos que indicam a perspectiva da autora, ou
seja, ha um tom de engajamento no texto.

A autora da N2 contou uma historia com personagens, cenarios, enredo e alguns
elementos que se conectam tanto ao poema “homage to Cage”, como ao poema-cangdo. O
tom intimista, ao final, lembra a perspectiva que ficou para ela, apos as leituras, durante a
vivéncia do Circulo.

A E3 ja se inicia com o titulo que remete ao poema “homage to Cage”, indicando que se
trata de uma releitura do poema, ou seja, uma traducdo em prosa do poema. O texto também é
cheio de descricdes, evidenciando as impressdes da leitora com o poema ora analisado
durante o Circulo. Substantivos abstratos e adjetivos sdo utilizados de modo poético, em um
jogo de palavras que se desenvolve ao longo de seu registro.

Ao analisar como as funcbes foram descritas, percebemos que a leitura intertextualizada
dos dois textos foi um desafio para as professoras, mesmo assim na escrita dos textos, cada
uma delas trouxe aspectos que tém relacdo com o texto, revelando a influéncia das
discussdes durante o compartilhamento. Assim como ocorreu na leitura de texto Sombra e
Agua, no encontro anterior, as conexdes com as tematicas sdo recorrentemente trazidas para o
debate, demonstrando que a leitura de textos liricos também € sustentada por interpretacoes
relativas ao repertério de vida das leitoras. Esse aspecto, ndo se dissocia da funcdo da poesia.
Segundo Candido (2006, p. 19) a poesia “¢ tomada como a forma suprema de atividade
criadora da palavra, devida a instituicdes profundas e dando acesso a um mundo de
excepcional eficdcia expressiva”, assim, a expressdo humana estd estritamente ligada ao
sentimento humano, logo, é por meio da poesia que a voz lirica se expressa. No entanto, o
segundo aspecto trazido por Candido, na citacdo acima, ao destacar a “forma suprema de
atividade criadora da palavra”, ndo foi explorado na leitura, durante a realizagdo do circulo de

leitura com 0s textos propostos.
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Nesse ponto, cabe ressaltar a necessidade de se atentar para a estruturacdo do texto,
explicando cada palavra ou verso que se sobressaiu na leitura. Reis (2013, p 362), ao se referir
a criacdo poética, afirma: “o equilibrio das palavras entre si ¢ equilibrio dos momentos entre
si”. Corroborando tal perspectiva, Bosi (1997, p. 115) lembra que tanto as palavras concretas
como as figuras “t€m por destino vincular estreitamente a fala poética a um preciso campo de
experiéncias que o texto vai tematizando a propor¢do que avanga”. Desse modo, ha uma
concepcao de que a palavra possibilita a reconquista da “intuicdo da vida em si mesma”,
expressando-a como ¢, enquanto que as figuras dao significado ao “processo dialético da
existéncia que sempre desemboca no concreto”. Ainda segundo este autor, as figuras “so
assumem pleno sentido quando integradas em um todo semantico que da a cada uma delas a
sua ‘verdade’, isto ¢, a sua co-notagdo” (Bosi, 1997, p. 115). Assim, nem sempre a separagao
de termos permite uma compreensdo de um todo. Aspectos gerais podem ajudar a perceber
melhor as unidades que compdem o poema, como € o caso, especialmente, de “homage to
Cage”, em que a tematica vai, progressivamente, desde o titulo, sendo exposta, indicando uma
relacdo de aprisionamento a um sentimento de traicdo revelado na cangdo “Se acaso vocé
chegasse”, por isso, o prologo que indica “a maneira de...”.

Para perfilar, observou-se a necessidade de nominar alguém, por isso foram citados “o
sensivel”, bem como a referéncia a personas que ndo se apresentam claramente. Além disso, a
voz lirica da cangéo foi citada como personagem. Para compreender melhor, faz-se necessario
esclarecer que a voz lirica ndo se trata de personagem. Grando (2017, p. 25) afirma: “a
personagem associa-se a acdo, e se ndo é a acdo que constitui o lirico, é apressado transferir o
termo para seu dominio”. Entdo, como seria possivel identificar um perfil em um texto
poético? Primeiro, é importante deixar claro qual a concepcdo adotada aqui dessa voz que se
apresenta nos poemas. Ainda segundo Grando (2017, p. 25), podemos definir a voz lirica
como um elemento textual que d4 vida ao poema, “organizando ndo s6 o enunciado, mas
também o0s pontos de vista e as vozes secundarias que porventura aparecam na sua
estruturacdo discursiva”. Sendo assim, uma perspectiva que poderia ter sido adotada para
fazer a perfilamento seria a caracterizacdo dessa voz lirica tanto na can¢do quanto no poema,
e exploragdo do aspecto dialogal marcadamente presente na cangdo: “Se acaso vocé
chegasse”; “aquela mulher que vocé gostou”; “trocar nossa amizade”; entre outros trechos.

A tematica explorada nos textos elaborados pelas professoras é similar, demonstrando
que elas se eximiram de abordar com mais profundidade algumas das questdes mais
complexas presentes nos poemas. Isso pode ser associado a uma certa dificuldade na leitura

dos textos para aléem de sua tematica mais evidente. Em relacdo a préatica do Circulo anterior,
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nota-se que o texto narrativo foi mais bem assimilado. Alguns aspectos que poderiam explicar
isso estdo relacionados a tematica e a estrutura textual. Logo, conforme elencado palas
professoras, no Perfil Docente, entre as suas leituras, 0s textos em prosa s&o 0s mais comuns.
Também a temética explorada no encontro anterior, por ser algo mais préoximo do universo
rotineiro de uma professora, teve também uma maior assimilacéo e engajamento.

Em termos de avanco, elas compreenderam, durante o compartilhamento, a possibilidade
de explorar estratégias de leitura intertextual, fazendo um paralelo entre textos de diferentes
épocas ou géneros que se ligam pela tematica. Além disso, na escrita, elas sairam do lugar
comum de apenas comentar uma obra, mas criaram seus textos. A dificuldade de ler o poema
por ele mesmo, em que a leitura foi muito colada a cancéo, sem considerar que se trata de
uma parodia e, assim, ndo perceber o carater metalinguistico do poema, nos fez avaliar que a
escolha por esses textos ndo foi apropriada.

Para 0 encontro seguinte, ndo foram formados subgrupos, nem foram distribuidas

funcdes, mas perguntas.

Grupo Focal 3

No terceiro encontro do Grupo focal (Apéndice 2), o protétipo foi analisado sob trés
perspectivas: o formato do prototipo, a aplicacdo e a formacao do leitor literario. O objetivo
foi discutir como o formato se adequou a vivéncia das professoras e quais melhorias poderiam
ser feitas, considerando o objetivo de formar leitores literarios.

A andlise a seguir ¢ feita com base nas discussdes entre 0 grupo e nas respostas dadas

as indagacoes feitas pela mediadora.

A. O formato do prototipo:

A estratégia adotada, como ja relatado anteriormente, foi o Circulo de Leitura,
inicialmente com funcbes pré-determinadas (Cosson 2020a). As professoras relataram que
ndo conheciam esse formato de circulo de leitura e consideraram a estratégia interessante para
o0 trabalho coletivo, porque abre possibilidades de adocdo com seus estudantes em sala de
aula. As funcGes pré-determinadas, segundo as docentes, foram consideradas eficazes, pois
exigem uma maior atencdo durante a leitura e despertam um novo olhar sobre o texto. Logo, o
que era feito de modo automatico e, as vezes, desorganizado, agora ganha uma nova
sistematica, sendo mais direcionado e objetivo.

O registro feito pelas professoras neste tdpico demonstra a necessidade de se

estabelecer uma relagdo, denominada de “circuito da leitura”, por Cosson (2020a, p. 51) que
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envolve a leitura do texto, contexto e intertexto, a qual, em alguns momentos, ndo é feita pelo
docente ao trabalhar o texto literario com seus alunos, fazendo com que o foco de suas aulas
se perca por ndo ter essa relacdo claramente estabelecida. Ao utilizar as funcdes pré-
determinadas nas suas proprias leituras, elas conseguiram perceber a necessidade dessa
relacdo entre texto, contexto e intertexto (Cosson, 2020a).

Quanto as escolhas dos textos, as professoras relataram que o primeiro texto, Sombra e
Agua, por ser narrativo, foi mais interessante. Houve uma identificagio maior por se tratar de
uma narrativa, onde os elementos sdo mais facilmente identificados. Os textos adotados na
sequéncia homage do Cage e Se acaso vocé chegasse (poema e poema-cangao), por serem
mais elaborados linguisticamente, exigiram maior atencdo e resultaram em leituras menos
produtivas, geradas pela inseguranca quanto a compreens&o e interpretacao.

De um modo geral, sobre a selecdo dos textos, as professoras ainda ressaltaram que a
experiéncia com textos ndo conhecidos por elas ajudou na ampliacdo de repertério e
chamaram ainda mais a atencdo, na hora da leitura, mas isso ndo exclui a possibilidade de se
trabalhar com textos ja sé@o conhecidos, porque o Circulo de Leitura ajuda a ter novos olhares
a partir do compartilhamento de ideias. Ainda neste tdpico, elas sugeriram que a escolha dos
textos também fosse feita pelo grupo, como um rodizio, entre a professora-condutora e as
professoras-alunas.

Para a producdo textual, as indicacbes sugeridas (ensaio e cronica) foram
consideradas adequadas pelas professoras. Apesar disso, apenas trés das quatro professoras
entregaram o0s textos. Mesmo com o prazo estendido, uma professora alegou que nao
conseguiu fazer a producdo em meio ao seu tempo apertado para preparar aulas e suas
demandas pessoais. Ao analisarmos as producfes entregues, percebemos como elas foram
importantes para perceber o envolvimento com a atividade e como o texto literario foi
apropriado por cada uma delas. Além disso, a propria auséncia, no caso da nao-producdo da
professora, ajudou a pensar em estratégias mais eficazes para que todas entregassem as

producdes textuais.

B. Aplicacao:

O tempo destinado para vivenciar o Circulo de Leitura, com o compartilhamento de
respostas e as discussdes, foi considerado suficiente. No entanto, as professoras afirmaram
que a leitura e a identificacdo das fungdes, bem como a producdo textual também deveriam
ser feitos no momento destinado para 0 encontro, ou seja, durante 0 momento formativo. Elas

foram unanimes em defender que, por se tratar de uma formagdo continuada, toda a vivéncia
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do Circulo deveria ser feita no momento destinado para isso. Como justificativa, elas
ressaltaram que a dindmica de trabalho ndo as permitia acumular mais tarefas. Isso se
contrapde ao que constatamos como tempo destinado as aulas atividades e as formacdes
continuadas. Além de serem usadas para preparacdo das aulas, as aulas atividades deveriam
permitir que as professoras se aprofundassem em outros estudos que ampliassem ou
sustentassem sua prética.

Quanto aos intervalos que ocorreram entre 0s encontros, elas compreenderam a
necessidade de se manter uma rotina de Leitura, mas a realizacdo das atividades demanda
mais um tempo de estudo que elas dizem néo ter, corroborando a perspectiva apresentada
acima.

Durante a realizacdo das atividades, elas julgaram que a comunicacdo foi eficaz.
Além disso, durante os intervalos, o grupo de whatsapp ajudou na interacdo. No entanto, vale
destacar que algumas trocas de informacdes passaram despercebidas porque algumas docentes

ndo acompanharem com atencdo as mensagens postadas no grupo.

C. Formacao do leitor literario:

As professoras destacaram que a vivéncia do circulo de leitura as ajudou a ficarem
mais atentas durante a leitura dos textos literarios. A utilizacdo das funcbes fez com que a
leitura fosse mais agucada, ajudando, inclusive, a fixar melhor a compreenséo do texto. Elas
relataram ainda que alguns aspectos durante a leitura ja eram observados, mas agora faziam
de modo mais consciente.

O compartilhamento em grupo, segundo as professoras, € um excelente exercicio
para identificar e construir sentidos que ndo foram percebidos durante a leitura do texto
literdrio. Segundo as docentes, ouvir a voz da outra, ou seja, a compreensdo que a outra teve,
ajuda a ampliar a compreensao e a interpretacdo. Elas ressaltaram que compreenderam que as
funcbes sdo destinadas a cada leitor, mas no compartilhamento fica mais facil quando o outro
opina também e que a juncao de todas as funcdes da um sentido mais amplo do texto.

Nesse aspecto, Cosson (2021, p. 83) ja alerta sobre a utilizacdo dos cartées de funcédo
durante o Circulo de Leitura: “sdo tarefas previamente determinadas que ajudam a explorar o
texto”. E ainda sobre a dificuldade de leitura do poema e do poema-cangéo, vale salientar o
que Cosson (2021, p. 84) afirma sobre a utilizacdo dos cartdes de fungdes serem ‘“mais
ajustados a uma narrativa”. Assim sendo, a experiéncia até aqui demonstrou que as fungdes

podem ndo ser tdo eficazes para facilitar a leitura de textos de natureza lirica.
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Apods a analise dos topicos discutidos, resolvemos continuar usando o Circulo de
Leitura para alcangar 0 nosso objetivo de formagéo de leitor literario na formacao continuada
de professores, agora sem utilizar as fun¢des para guiar a leitura.

Encontro formativo 4: Conto Heranga, de Alé Motta (Anexo 1)

Quadro 7: Plano de Aula/ Atividade Formativa 4 — Circulo de Leitura Conto Heranca

Plano de Aula: Circulo de Leitura Estruturado

Tema: Circulo de Leitura com o conto Herancga, de Alé Motta

Objetivo: Interpretar literariamente o texto, por meio de perguntas
elaboradas previamente.

Conteudo: Conto; Literatura Contemporanea; Circulo de Leitura
Literaria.

Publico-alvo: Equipe de pesquisa: professoras de Lingua Portuguesa (uma
condutora e quatro participantes).

Duragéo: 2h: Encontro Formativo 4 - Préatica e Avaliacéo.

Roteiro: Na Pratica, sera 0 momento de socializa¢do das leituras, com

a apresentacdo das respostas elaboradas por cada uma e a
construcéo do sentido;

Na Avaliacéo, serdo observadas as dificuldades em relacdo as
funcdes; O registro sera feito em casa por meio das repostas
as perguntas entregues antes, junto com o texto.

Recursos Texto impresso; papel (bloquinho de notas); caneta e lapis.

Didaticos:

Avaliacéo: Observar o0 envolvimento de todos na leitura,
compartilhamento e construcao de sentido.

Referéncias: COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.

1 ed. S&o Paulo: Contexto, 2020a.
MOTTA, Alé. Heranca. Velhos. Editora Reformatdrio. 136
Paginas: 2020.

O quarto encontro ocorreu na biblioteca da escola, no dia 25/04/2024, pela manhg,
com apenas trés das quatro professoras: uma das professoras precisou se ausentar por questoes
pessoais e avisou previamente pedindo para ser eximida da tarefa de responder as questdes
referentes ao texto. Ela demonstrou que ndo tinha mais interesse em participar dos momentos
formativos porque estava precisando, constantemente, se ausentar por algum motivo. Em
conversa com a coordenacdo, ficou definido que a deixariamos & vontade para participar ou
ndo. Logo, conforme o TCLE, cada uma estava livre para desistir da pesquisa, caso sentisse

necessidade.



137

Para este momento, a indicagcdo de leitura foi o texto Heranca, de Alé Motta (2020).
Esse texto foi selecionado por se tratar de uma estrutura narrativa com uma caracteristica
comum aos textos mais contemporaneos: uma leitura breve, com tematicas atuais e uma
intensidade que transporta o leitor para um momento de vida que marcou o narrador. Assim
como ocorreu em outras escolhas, seguimos com o critério de estudar textos que néo fizessem
parte do repertorio das professoras.

Cada uma recebeu o texto com trés dias de antecedéncia junto com as perguntas
elaboradas para o estudo. A mudanca de orientacdes de estudo se deu porque, segundo
Cosson (2020a, p. 143), € necessario evitar “a dependéncia que essas fichas de fun¢do podem
trazer para o grupo, transformando o que deveria ser uma discussdo efetiva em uma simples
leitura anddina do contetido de cada ficha”. Ainda mais, as professoras compreenderam que a
funcdo do Circulo enquanto estratégia de leitura, também pode ser reestruturada de modo
coletivo, em grupo.

Cada leitor ficou com duas perguntas. As respostas das questdes entregues foram
recolhidas como producdo textual final (Anexo 2). Assim, durante a pratica, 0
compartilhamento permitiu que cada uma apresentasse suas respostas e fizessem suas
anotacoes, se achassem necessario.

Apos a leitura coletiva do texto, iniciamos o compartilhamento das questdes e suas
respostas. A primeira pergunta versava sobre o titulo (O titulo esta adequado? Por qué?). A
professora que ficou responsavel para responder a essa questdo, afirmou positivamente e
justificou: “Porque restaram as marcas da maldade, construida pelo avo, conforme o trecho ‘a
maldade da minha familia que era s6 do velho, agora esta em todos nos (Motta, 2020)’. Além
disso, o comportamento de todos diante do que aconteceu demonstra que a maldade foi
herdada.” Mesmo ndo sendo questionada sobre possiveis mudancas de titulos, a professora
acrescentou: “Mas ainda assim, sugeriria outro titulo: Herangca Maldita.” Outra professora
enfatizou: “o titulo lembrou como as atitudes de um parente podem influenciar em um
comportamento dos demais integrantes da familia, deixando uma heranca que pode ser boa ou
ruim”. Quanto ao titulo, todas as demais concordaram com a sugestdo da colega “Heranga
Maldita”, logo, segundo elas, pelo texto, fica mais claro o que o narrador relata.

A segunda pergunta proposta foi relacionada ao narrador: “Quem conta a histéria?
Como vocé descobriu isso?” A professora respondeu: “O neto Bruno”. Neste ponto, o grupo
foi unanime que o narrador estd muito bem caracterizado e isso fica claro em varios trechos

do texto.
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A terceira questdo nos coloca no ponto mais alto da narrativa: “Selecione um
momento que considera mais importante da histéria e explique o porqué”. A professora
responsavel pela resposta relatou: “O que considero climax, € 0 momento mais importante, no
caso, 0 momento da revelacdo da facada. Porque é onde fica evidente a percepcdo da maldade
que ficou como heranga”. Para ilustrar a sua resposta, ela trouxe o trecho “Somos muitos e
somos todos suspeitos (..) A vida seguira” (Motta, 2020). Nesta questdo, uma outra
professora fez uma relagdo com o titulo: “A percep¢ao da maldade que ficou de heranca para
a familia”, lembrou.

A quarta pergunta foi “Como vocé visualiza o avd em termos fisicos e em termos de
relacdo com a familia?”. A professora responsavel pela resposta afirmou: “Do mesmo jeito
que € descrito com uma péssima relagdo, mas demonstra ter uma aparéncia doce. E ai como se
diz: ‘Quem V€ cara ndo v€ coragdo’, ou ‘Aparéncias enganam’”. Essa questdo fez as
professoras se lembrarem de pessoas ou casos proximos de homens idosos que, mesmo
demonstrando fragilidade fisica e imagem associada a bondade, como descreve o proprio
narrador: “Quem olha de longe vé um velho fofo” (Motta, 2020), trata-se de uma pessoa de
comportamento agressivo e desagradavel. Nesse aspecto, todas concordaram com a resposta
da colega. Além disso, uma delas acrescentou: “as frases preconceituosas ditas pelo avo estdo
presentes no universo familiar e que, muitas vezes, aos idosos, pelo fato de serem idosos, é
dada a autorizagdo para sejam externadas sem culpa”. Para as professoras, essa perspectiva
demonstra como esses comportamentos sO retroalimentam, cada vez mais, tais atitudes na
sociedade e escancara a violéncia verbal, culminando, quase sempre, na violéncia fisica, ainda
gue sem 0s extremos registrado na narrativa.

Na questdo seguinte, foram analisadas as demais personagens: Como cada membro é
descrito na historia? O que essa descricdao revela? A professora respondeu: “Os personagens
sdo descritos por suas caracteristicas fisicas e pela leitura preconceituosa que o avé faz das
pessoas. Enquanto que o avd é descrito com uma aparéncia benevolente, mas com uma
esséncia muito maldosa”. As demais professoras concordaram com resposta dada pela colega.

Por fim, a relacdo entre a avd e o avd do narrador foi colocada em evidéncia: “Como
vocé avalia a relacdo entre a avd e 0 avd? A partir de quais elementos no texto vocé esta
fazendo essa avaliagdo?” Uma professora respondeu: “E uma relagio de subserviéncia. A
mulher é maltratada fisicamente e verbalmente, mas mesmo assim esta disponivel para fazer
suas vontades e ainda tem pena dele, quando ele ¢ assassinado”. Outra colega, aproveitou e
resumiu: “se trata de uma relacdo de violéncia”. Em seguida, ela completou: “Isso ¢

perceptivel pela descrigdo das atitudes dela, ao longo do texto”.
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Na avaliacdo final do encontro, todas relataram que o texto, apesar de pequeno,
exigiu mais de uma leitura para compreender todos 0s aspectos levantados, ja que se tratava
de uma narrativa densa. Elas consideraram que as perguntas ajudaram na leitura e 0 momento
de compartilhamento ajudou ainda mais a compreender elementos que ndo foram percebidos,
durante a leitura individual. Apds esse momento, todas entregaram suas respostas.

Apo6s a analise das repostas entregues e do momento de compartilhamento, alguns
aspectos foram observados. Sobre o titulo, Eliana Scott Muzzi (2015, p. 63) explica que ele
esta presente em diferentes modalidades textuais e manifestacfes artisticas e se trata de “um
microtexto que os identifica, designa, antecipa, situa e comenta”, por isso, a sua leitura,
durante a andlise textual faz-se necessaria. Logo, segundo a autora, “ele constitui uma
articulacdo fundamental do texto, que se revela como lugar de polissemia e ‘receptaculo’ da
ideologia, tornando-se um operador de leitura extremamente eficaz” (2015, p. 65). A partir
dessa perspectiva, durante a discusséo sobre o titulo, foi observado que, nas respostas, uma
das caracteristicas que € propria do titulo também poderia ter sido ressaltada: a criacdo de
expectativa e que pode ser confirmada ou ndo, ao longo do texto. A utilizacdo do trecho do
texto: “a maldade da minha familia que era s6 do velho, agora estd em todos nés” (Motta,
2020) para justificar a resposta dada a pergunta, indica mais a leitura do texto como um todo e
ndo apenas do proprio titulo.

A expectativa criada por um titulo, antes da leitura de um texto em si, tem sua validade
quando Muzzi (2015, p. 67) explica que se trata de “uma tendéncia ao implicito e a
indeterminagdo”. Neste sentido, espera-se que a analise desse elemento exponha a expectativa
que ele cria. Mas a questdo apresentada ndo aborda as expectativas que o titulo apresenta, pelo
contrario, ja confirma a sua adequacdo. Isso justifica o fato de a professora nao levantar esse
ponto. No entanto, chamou aten¢do a sugestdo de um outro titulo “Heranca Maldita”, que
especifica o tipo de heranca herdada por meio do adjetivo, fazendo com que o leitor ja
perceba na sua leitura que ndo se trata de uma heranca nos moldes que a palavra, sem o
adjetivo, pode sugerir. Além disso, faz lembrar como o uso de cartdes com funcdes (usados
nos primeiros encontros) em que se orienta a sugestdao de outro titulo, caso necessario, ainda
faz com que os leitores sintam a necessidade de sugerir outro titulo, mesmo que isso ndo tenha
sido solicitado.

A discussdo sobre o narrador fez o grupo entrar no consenso de que ele,
provavelmente, seja um jovem. Isso fez o grupo compreender como sua postura questionadora
é que faz com que o leitor se posicione de modo critico em relacdo as atitudes do avd, mesmo

se tratando de alguém que é fruto de um outro contexto social e que tem suas atitudes
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questionadas naquele contexto familiar, especialmente pelo avd. E esse narrador que também
faz refletir sobre aquela atitude que, no final, coloca todos os membros da familia como
“culpados”, ou seja, ele ndo se exime da culpa, como também ndo descarta nenhum familiar
que estava naquele local.

Na terceira questdo, todas foram unanimes quando o momento mais importante da
historia foi anunciado. Logo, todos os personagens sdo descritos como suspeitos das facadas
que mataram o av0, ou cumplices, considerando que fica claro o acobertamento do homicidio:
“0 delegado ja ganhou uma graninha e semana que vem todos ficardo sabendo da tentativa
frustrada de assalto” (Motta, 2020).

Na questdo que foi pedido para analisar as demais personagens da narrativa, a resposta
apresentada foi incompleta. Logo, ndo se considerou a segunda pergunta “O que essa
descricao revela?”. Esse topico ¢ importante porque ele complementa o sentido construido a
partir da constatacdo de como cada membro é descrito na historia. As professoras poderiam
destacar que a descricéo feita a partir do avo, as atitudes dos parentes, especialmente, os netos
e netas indicam gue eles agem de modo indiferente ao avo, sem questiona-lo ou confronta-lo.
O que nos faz inferir um contexto em que ndo ha brigas entre eles, com excecéo por parte do
avo que é quem comeca as discussdes. E isso também é evidenciado pelo silenciamento ao
final da historia, em que o autor ou autores do homicidio ndo sdo apontados nem
confrontados, pelo contrario, sdo ajudados. Ou seja, 0S personagens, com exce¢ao com avo,
agem por meio de um sentimento reprimido de mégoa e revolta, mas compartilnado entre
todos eles.

Mesmo se tratando de texto narrativo que aborda muitas questdes sociais, alguns
aspectos textuais trazem tragos importantes que também poderiam ter sido tocados pelas
professoras, no momento do compartilhamento de leitura e respostas. A exemplo da
linguagem utilizada e o uso de frases curtas e diretas, que lembram aspectos de uma narrativa
oral. Outro marcador presente é que a narrativa se estrutura em dois pontos centrais que sao
proprios de textos narrativos: a adjetivacdo e a acdo das personagens. A adjetivacdo na
caracterizacdo do avd e suas atitudes: “velho inconveniente”, ‘“perguntas medonhas”,
“risadinha sarcéstica”, “velho fofo”, “ridiculo e desprezivel”. Bem como na descri¢do dos
demais personagens, mais precisamente pela voz do avd: “fracassado igual ao meu pai”,
“chama de lesada” (Motta, 2020), bem como por apelidar os netos, trocando os nomes ou
ignorando-os. E essa adjetivacio que explica e até justifica as agdes dos outros personagens

ao final do texto.
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As acbes também sdo o ponto central da narrativa porque as préprias atitudes da
personagem principal ddo o dinamismo da narrativa e corroboram o desfecho da trama.
Segundo Reis, (2013, p. 258), a acdo é um elemento narrativo que depende, para a sua
concretizagdo, dos seguintes elementos: “Um ou mais sujeitos que nela se empenham, um
tempo em que ela se desenrola e transformagdes que propiciam a passagem de certos estados
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a outros estados”. Como visto no texto, ¢ o avd quem “faz perguntas”, “comenta”, “comeca
discussdo, ofende, zomba, magoa, maltrata”, “joga prato no chdo”, “espancava”, “se dirige
com sarcasmos e palavroes” (Motta, 2020). E, por mais, que se trate de uma narrativa curta, ¢
perceptivel ver como um fato ocorrido em um evento familiar tradicional, rodeado de
simbolismos religiosos (o Natal), é a continuagdo de outros momentos e conduz a uma
perspectiva nao muito animadora: “A vida seguira. E a maldade da minha familia, que era so
do velho, agora esta em todos nds” (Motta, 2020).

Ao considerar o momento de compartilhamento, em que cada uma pode expor suas
leituras sobre o texto, percebe-se que hd um avanco, ao se considerar 0 quanto as professoras
estavam se sentindo a vontade com o grupo, para confidenciar suas dificuldades e ouvir mais
atentamente as falas das colegas. Diferente de outros momentos, elas também relataram que
se dedicaram mais a leitura para compreender e responder as perguntas destinadas a cada
uma. Por se tratar de uma tematica mais proxima do cotidiano e que teve um fim mais tragico,
revelando atitudes duvidosas dos envolvidos, percebeu-se também que as professoras
demonstraram mais cuidado nos julgamentos. Apesar de ressaltarem que o fim tragico do avo
foi consequéncia de tantas relacdes construidas a partir de violéncia praticada por ele para
com todos, elas tiveram ressalvas quanto ao siléncio adotado por todos, ao fim da narrativa.

Para 0 encontro seguinte, conforme solicitado pelo grupo, ficou definido que uma
delas faria a escolha do texto. A indicacdo feita pela mediadora foi que seria estudado um
poema, portanto, quem ficou de selecionar o texto, deveria indicar um texto conforme o

género.

Grupo Focal 4

No quarto encontro do Grupo focal (Apéndice 2), analisamos o protétipo novamente
sob os trés aspectos: o formato do prototipo, a aplicacdo e a formacdo do leitor literario. A
mudanca ocorreu no direcionamento das questdes que ajudaram o debate entre as professoras.
O objetivo foi pensar coletivamente quais 0s avangos e pontos que ainda necessitavam de

ajustes para chegar a uma melhor proposta de pratica.
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A. O formato do protétipo:

Sobre o texto Heranga, todas concordaram que a escolha foi pertinente, com uma
temética interessante, que fez pensar sobre as herancas familiares. Além disso, elas
destacaram que a leitura acabou sendo mais rapida e mais fluida. Por ter uma estrutura com
frases curtas, elas também afirmaram que deu mais objetividade na leitura e a forma como o
enredo avancava fazia a narragdo néo ser cansativa. Outra professora, no entanto, alertou que
ISS0 ndo tornava a leitura simples, pois havia uma complexidade que exigia ateng&o. Por fim,
todas concordaram que, por se tratar de um texto curto, houve mais integracdo a leitura por
parte de cada uma das leitoras.

Nesse aspecto, é possivel perceber como a leitura de um texto considerado curto
deixou as professoras mais a vontade para ler e se integrar a atividade. A falta de tempo
destacada em outros momentos ja ndo foi ressaltada aqui. Nota-se, com isso, que o tempo é o
que rege a didatica do professor. As aulas, por vezes, sdo pensadas e planejadas para um
determinado tempo. Sobre essa questdo, Percival Britto (1998, p. 77) lembra alguns aspectos
que estdo envolto no universo do professor, entre eles, o autor destaca: “O fato ¢ que, para boa
parte dos professores, a pratica de leitura limita-se a um nivel minimo pragmatico, dentro do
proprio universo estabelecido pela cultura escolar e pela industria do livro didatico”. Assim,
as suas leituras também seguem essa percepcao de espaco e tempo. Tudo para caber em um
determinado periodo em contato com seus estudantes. E isso também acontece quando estdo
em seus momentos de formacéo.

Quando questionadas sobre o tempo ter sido habil para a leitura e analise do texto, as
professoras afirmaram que o texto deveria seguir com, no minimo, uma semana antes, do dia
de realizacdo do Circulo. Logo, considerando que aquele dia da semana era o destinado para
que elas tivessem livre para planejar suas aulas, elas o aproveitariam também para fazer suas
atividades dos momentos formativos.

A producdo textual, segundo elas, foi rapida e tranquila. Também por ter sido
requerida apenas as respostas das perguntas distribuidas, elas consideraram o processo mais

simples e pratico.

B. Aplicacao:

As professoras afirmaram que o tempo destinado para a realizagdo do momento
formativo foi suficiente. Segundo elas, a partir do compartilhamento, puderam compreender
ainda mais a obra. Portanto, segundo elas mesmas, a estratégia Circulo de Leitura é eficaz no

seu propdsito. Neste ponto, cabe relembrar o que Cosson (2020a, 158) afirma sobre o Circulo
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de Leitura: “é essencialmente o compartilhamento organizado de uma obra dentro de uma
comunidade de leitores que se constitui para tal fim”. Em vista disso, percebe-se que a
esséncia da estratégia do momento formativo ganhou um sentido para todas as colaboradoras.
Ainda sobre o formato de leitura, elas defenderam que a fala de cada uma agrega um
sentido novo, fazendo com o sentido seja construido de modo coletivo. Isso também permitiu
que elas se sentissem mais confortaveis umas com as outras, durante 0 momento de
compartilhamento.
Por fim, todas concordaram que a comunicagé@o antes do encontro (com as orientacdes

enviadas para as leituras) e durante o momento formativo foi tranquilo e eficaz.

C. Formacao do leitor literario:

Perguntadas sobre a realizacdo das atividades para interpretar a obra literaria, seja de
modo individual ou coletivo, as professoras disseram que as perguntas ajudaram a nortear a
leitura, mas foi a leitura em grupo que ajudou a ampliar a perspectiva, por meio do debate, da
releitura e da acolhida ao que o outro compreendeu. Esse aspecto ressaltado pelas professoras
corrobora Cosson (2020a, p 170), quando explica o papel das discussdes em grupo: “sdo
espacos de compartilhamento e ndo de ensinamento, ou seja, um membro do circulo nao vai
ensinar o outro, mas sim compartilhar sua leitura que ndo precisa ser negada nem aceita, mas
exposta a todos”. Nesta ctapa, ja ¢ possivel perceber que as professoras estdo se abrindo nessa
perspectiva, compreendendo o papel da estratégia e como ela pode enriquecer nas leituras e na

formacdo do leitor literario.

Encontro formativo 5: Poema Alguns desertos, de Miré da Muribeca (Anexo 1)

Quadro 8: Plano de Aula/ Atividade Formativa 5 — Circulo de Leitura com o poema

Alguns desertos

Plano de Aula: Circulo de Leitura Estruturado

Tema: Circulo de Leitura com o poema Alguns Desertos, de Mir6 da
Muribeca

Objetivo: Interpretar literariamente o poema, por meio de perguntas
elaboradas previamente.

Conteudo: Poema; Literatura Contemporanea; Texto descritivo; Circulo
de Leitura Literéria.

Publico-alvo: Equipe de pesquisa: professoras de Lingua Portuguesa (uma
condutora e quatro colaboradoras).
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Duragéo: 2h: Encontro Formativo 5 - Prética e Avaliacéo.

Roteiro: Na Prética, sera 0 momento de socializacdo das leituras, com
a apresentacdo das respostas elaboradas por cada uma e a
construcgéo do sentido;

Na Avaliacéo, serdo observadas as dificuldades em relagdo as
leituras;

O registro sera feito ao final por meio uma descri¢do sobre
“um deserto” imaginado pelo leitor.

Recursos Texto impresso; papel (bloquinho de notas); caneta e lapis.

Didaticos:

Avaliacéo: Observar o envolvimento de todos na leitura,
compartilhamento e construcao de sentido.

Referéncias: COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.

1 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2020a.
MURIBECA, Mird. aDeus. 1 ed. Recife/PE: Mariposa
Cartonera, 2015.

O ultimo encontro de atividade formativa ocorreu no dia 04/06/2024, no turno da
tarde. Neste encontro, apenas trés das quatro professoras que estavam convidadas
participaram. Conforme explicado anteriormente, uma das professoras solicitou o
desligamento da atividade definitivamente. Assim, 0 grupo passou a contar apenas com
quatro, considerando que uma professora novata de LP chegou na escola para ocupar uma
vacancia e ja foi inserida ao grupo. Neste dia, uma professora precisou se ausentar porque
estava de licenca prémio e em viagem com a familia. A escolha feita por uma das professoras
foi o poema “Alguns desertos”, de Mir6 da Muribeca (2015). Ela enviou para a mediadora
que elaborou questBes e distribuiu para todas. Conforme solicitado por elas, o texto foi
repassado para cada uma com uma semana de antecedéncia junto com as perguntas. Ao todo,
foram sete (7) questdes distribuidas (Anexo 2), sendo que cada uma ficou com duas
perguntas, mas, durante o compartilhamento, todas comentaram, deixando 0 momento
bastante participativo. As respostas ndo foram recolhidas porque, ao final, foi feita uma
proposta de escrita de texto descritivo.

Antes da leitura do poema, a professora responsavel pela escolha, explicou que
selecionou este texto porque “o poeta tem um repertorio em que apresenta tematicas proximas
do cotidiano, mas que exigem uma certa atengdo do leitor para questdes muito subjetivas”.
Algumas professoras disseram que ndo conheciam 0 poeta e outras, que jaA 0 conheciam,
nunca tinham lido esse poema.

Apos a professora recitar 0 poema, a mediadora iniciou com a primeira pergunta, que
suscitava a conexdo com outras obras, especialmente, filmes e desenhos animados, referéncias

compartilhadas por todas elas: “Vocé ja deve ter visto em filmes, em noticiario, em revistas,
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imagens de um deserto. Como vocé descreveria um deserto a partir dessas imagens?” A
professora que ficou com essa pergunta, descreveu: “A imagem de um lugar sem vida, sem
agua e cheio de desafios para poder superd-lo”. Neste momento, as demais concordaram com
a imagem que faziam do deserto a partir do que viam, durante a infancia, em desenhos
animados, “com 04sis ¢ um lugar completamente seco”, completou uma professora.

A pergunta 2: Qual a relacdo que pode ser estabelecida entre copo d"agua e deserto?
A professora que ficou com essa resposta afirmou: “Por ser um lugar seco, ha essa associacao
com a agua, pela auséncia de agua”. Uma outra professora chamou a aten¢do para outro
aspecto: “ha desertos que ndo precisam de agua”. A justificativa seria a conotagdo a que o
deserto remete: “porque a auséncia de algo, neste caso, Nd0 seria necessariamente a auséncia
de agua”.

Na questdo 3: “O poeta afirma que alguns desertos ndao precisam de copo d’agua,
nem camelos. O que seria um deserto sem camelo e copo d’agua?”’, a resposta se emendou
com a questdo anterior, pois para as professoras, “o eu-lirico quer estar no seu deserto - a
soliddo, ou seja, seu deserto particular”, afirmou uma professora. Neste sentido, outra colega
defendeu: “ha momentos necessarios para se isolar”. Atentando-se mais a questdo, uma
professora afirmou que “o camelo ¢ o meio de transporte do deserto. Ele é um animal
adaptado a esse cenario. E ha desertos no qual ndo precisamos nos locomover, por isso ha
desertos que nao precisam de camelos. Precisa apenas do calor, da amizade de alguém”.

Na quarta pergunta: “Por que alguns desertos precisam de abragos e saliva de um
beijo?”, a resposta foi bem direta: “alguns desertos precisam de conexao com o outro”,
respondeu a professora. As demais concordaram.

Ja na quinta questdao: “Qual a relacdo entre o sentido da palavra deserto e ‘nao ter
for¢ca/ nem de abrir a porta/mesmo com a chave na mao’?”, a professora respondeu: “Muitas
vezes ficamos reféns de algumas situacdes e que ndo temos forca para mudar ou solucionar a
situacdo. Ou a vida nos da& algumas oportunidades e mesmo assim ndo conseguimos
aproveitd-las”. Uma outra colega ressaltou: “as vezes, a pessoa esta presa no deserto ndo tem
forga de abrir a porta e sair daquela situagdo”. Para ilustrar isso, a professora que escolheu o
texto lembrou: “Mir6 da Muribeca era alcooOlatra e tentou, por varias vezes, deixar o vicio. E
aqui, e possivel perceber que esse poeta pode ser esse eu-lirico, revelando ‘nédo ter forga / nem
de abrir a porta / mesmo com a chave na mio’, ou seja, ndo consegue deixar o vicio”. Neste
momento, a colega que j& o conhecia disse que ndo sabia dessa informagé&o.

Para a pergunta 6: “Um deserto tem porta? O que seria um deserto sem porta?”’ A

professora que ficou essa questdo afirmou: “o poeta faz uso de metaforas, neste caso, o
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deserto seria uma vida dificil ou momentos tristes e turbulentos da vida”. Outra professora
afirmou que a “cosmovisdo do eu-lirico poderia fazé-lo enxergar essa porta”. Outra professora
completou: “ou seja, buscar a saida de uma determinada situacdo”. Sobre “o que seria um
deserto sem porta?”, ainda na mesma questdo, a professora defendeu: “Seria um deserto sem
caminho. Sem destino. Sem possibilidades. O deserto seria a vida”. Outra colega ja foi menos
categorica: “depende da perspectiva de quem vive esse deserto, porque € preciso enxergar a
porta ou a saida de determinada situacao”.

Por fim, a sétima pergunta: “Veja em um diciondrio o sentido da palavra deserto e diga
como ¢ possivel interpretar esses ‘alguns desertos’ descritos pelo eu-lirico”. A resposta trazida
foi: “lugar de solitude e ndo soliddao”. Outra professora afirmou: “lugar de paralisia”; e, por
fim, a ultima professora: “lugar sem saida”.

ApoOs 0 momento de compartilhamento de respostas, foi feita uma rapida avaliagcéo
entre 0 grupo, que constatou a alegria de todas com a leitura de um poeta popular
pernambucano. Segundo elas, mesmo curto, o poema € intenso e, para algumas, que ndo
conheciam a sua obra, ajudou a ampliar o repertério de leitura. Quanto a discusséo, todas
demonstraram estar satisfeitas.

Para a escrita, foi pedido que, ainda naquele momento, elas escrevessem um pequeno
texto com o seguinte comando: Descreva “um deserto” imaginado por vocé. Os textos
produzidos foram transcritos e anexados com a descricdo: Deserto 1, Deserto 2 e Deserto 3
(Anexo 2).

Em D1, a professora sintetizou todos 0s possiveis conceitos atribuidos ao deserto
estudados durante o encontro, que vai desde a percepcao sensitiva até ao sentido subjetivo, ou
seja, 0 que seria e/ou quem seria esse deserto.

Em D2, nota-se uma descricdo de um lugar geografico que tem caracteristicas fisicas e
aspectos nocivos ou inofensivos: “¢ um bom lugar e um lugar hostil, a0 mesmo tempo”, em
que as companhias ¢ que podem fazer dele um lugar “perigoso”, conforme descreve. Ou seja,
ndo se trata de um lugar hostil pelas suas limitacbes no aspecto ambiental. Adiante, para
explicar o lado bom, ela cita algo que ndo foi comentado durante o compartilhamento: a
biblia. Neste ponto, a biblia é lembrada para relembrar suas histérias em que Deus teria
enviado aquelas pessoas que deveriam “refletir” e evoluir como pessoa.

Em D3, a descricdo ¢ feita de um lugar fisico e que “pode ser quente ou frio”, mas
também ¢ associado a “alma humana”. A autora, por outro lado, completa falando sobre “o
nosso bioma desértico”, o que faz pensar em um lado deserto que ha em todos nos. Esse

aspecto também ndo foi abordado durante o compartilhamento.
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Para analisar os textos produzidos, antes, foram observados alguns aspectos que foram
discutidos durante o compartilhamento. Na questdo que trata sobre a existéncia de “deserto
sem camelo e copo d’agua” (questdo 3), foi possivel notar que, pela primeira vez, falou-se no
eu-lirico, mesmo o poema ndo utilizar, em nenhum momento, a primeira pessoa. Na poesia,
segundo Carlos Reis (2013, p. 229), isso deixou de ser uma regra, no entanto, ndo significa
que ndo haja subjetividade na poesia. O eu-lirico deve ser identificado, de acordo com Reis
(2013, p. 229), “numa dimensao existencial, que envolve uma relagdo pessoal com o mundo e
com os outros, tendendo ndo s6 para o conhecimento que lhe é exterior, mas também, (...)
para o autoconhecimento que esse sujeito normalmente persegue”. Portanto, analisando o
poema, 0 eu-lirico poderia ser o proprio “deserto” que ndo precisa “de camelos”, nem “de um
copo d’agua”, apenas “de abracos e a saliva de um beijo”. Ao se reportarem ao contexto de
vida do poeta, com um dado biografico, hd& uma complementacdo de sentido que extrapola o
texto, considerando o contexto de enunciacdo do poeta, mas que contribui para 0 Seu
entendimento. A leitura compartilhada também revelou que as conexdes apresentadas séo
muito semelhantes. Apenas quando uma das colegas trouxe a perspectiva de que, as vezes,
estar s6 faz bem, foi que houve uma reflexdo, no sentido de que isso pode sim fazer
correlagédo com o poema.

Em termos gerais, observa-se que alguns aspectos inerentes ao texto poderiam ter sido
mais explorados, como a presenca de figuras de linguagem e como elas contribuem para o
entendimento do texto. Neste caso, nos versos: “precisam de abracos / e a saliva de um beijo /
alguns desertos”, que estd com a ordem da frase invertida, demonstra que houve uma
personificagdo dos “desertos”, indicando que ele precisa de abracos e de saliva de um beijo.
Ou seja, essa personificacdo corrobora a perspectiva de que o deserto é o eu-lirico no poema.
Por outro lado, na perspectiva de Reis (2013), o eu-lirico é a voz emancipadora que se
expressa no poema e o deserto é apenas o elemento com o qual esse eu-lirico se relaciona,
neste contexto, sendo apenas descrito pelo eu-lirico.

Ainda neste trecho, a estrutura textual utilizada no poema permitiu que algumas
discordancias de entendimento, durante o compartilhamento das leituras. Analisando o todo,
observamos que 0 poema é constituido de estrofe Unica, mas, para efeito de compreensao,
durante a leitura, as marcagdes de estrofes seriam sinalizadas por meio do verso “alguns
desertos”, com excecdo do trecho citado no paragrafo anterior, em que ele aparece de forma
invertida. Portanto, sugerimos a seguinte divisdo, apenas para uma melhor compreensdo do

poema:



148

“alguns desertos
ndo precisam de camelos

alguns desertos
ndo precisam de um copo d’agua

precisam de abracos
e a saliva de um beijo
alguns desertos

ndo ter forga
nem de abrir a porta
mesmo com a chave na méao

alguns desertos
nem portas tém”?°

Essa separacdo ajuda a elucidar alguns aspectos do poema, como a mudanca da
conjugacédo verbal presente no oitavo verso, que, diferente dos demais verbos conjugados na
terceira pessoa do plural, aparece no infinitivo impessoal “ter”. Segundo as professoras, as
marcag¢des do poema sao com o verso “alguns desertos”, assim, ao invés de se ter cinco
estrofes, na verdade seriam quatro, com a segunda e a terceira estrofe com quatro versos cada.
Aqui, ndo queremos julgar que esta ou aquela compreensdo seja a mais adequada, mas
estamos chamando a atencdo para esse topico porque foi um debate provocado durante o
compartilhamento e que, no entanto, ndo mereceu registro das professoras. Para nos, foi um
outro exemplo de aspecto textual que poderia ter sido explorado mais durante a leitura
compartilhada.

Na producéo textual, o objetivo foi perceber como a escrita de cada participante refletiria
a dinamica desenvolvida durante a leitura do poema. E assim, percebemos o quanto foi
positivo 0 momento de compartilhamento porque ajudou a ampliar o entendimento da obra ou
permitindo novas leituras, como também, identificamos alguns aspectos que ndo foram
abordados durante as discussGes em grupo, mas que acabaram aparecendo na escrita, como as
historias biblicas.

No conjunto, notamos que se manifestaram fragilidades na leitura dos textos durante a
realizacdo dos encontros, sobretudo pela dificuldade apresentada pelas professoras lerem a
tessitura do texto e a énfase excessiva sobre a leitura tematica. No entanto, ha que se salientar

0s avangos com a realizacdo de circulos de leitura nos encontros formativos, como o préprio

25 Separacdo de estrofes feita pela autora. O poema originalmente apresenta estrofe tnica.
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envolvimento das professoras com as atividades propostas e a disponibilidade de escrever
textos. Sobre esse aspecto, como vimos, a atividade docente da escola bésica se depara com
diversas limitagdes. Brito (1998, p. 77) reforga: “Em fungdo tanto das condi¢cdes de trabalho,
da dificuldade de formacdo e da prépria imersdo na cultura escolar, a leitura do professor, de
um modo geral, acaba circunscrita aos produtos didaticos feitos como ‘material de apoio

299

pedagbgico’. Ou seja, a realizacdo dos circulos de leitura permite que o professor, além de
vivenciar uma estratégia de formacdo de leitor literdrio, também ajuda na ampliacdo de
repertério de leitura; na autoavaliacdo, seja do momento de leitura (avaliando a si e aos
colegas), seja dos textos utilizados; e na producdo de textos escritos que, muitas vezes, ndo é

vivenciada em seu dia a dia.

Grupo Focal 5

No quinto encontro do Grupo focal (Apéndice 2), o prototipo foi avaliado novamente
sob os mesmos aspectos: o formato do prototipo, a aplicacéo e a formacao leitora literaria. Por
se tratar do ultimo Grupo focal antes do fechamento da elaboracdo do Principios de design, o
objetivo era confirmar ou descartar o que funcionou e o que ndo deve ser principio do projeto.
Vale salientar que mais um Grupo focal ocorreu posteriormente para a avaliagdo dos

Principios.

A. O formato do protétipo:

A escolha do texto Alguns desertos para 0 momento formativo foi feita por uma das
professoras-alunas. Elas gostaram da escolha e algumas afirmaram que ja conheciam o autor,
mas nenhuma delas, com excecdo da professora que escolheu a obra, conhecia aquele texto.
Sobre a estratégia, todas reafirmaram o quanto estavam gostando da dindmica de leitura e
como as perguntas ajudavam a compreender a obra: “direciona a leitura”; “facilita a leitura”;
“ndo deixa a leitura solta”, foram alguns termos utilizados por elas para afirmar o quanto as
perguntas sdo eficazes.

A orientacdo de Cosson (2020a, p. 143) para a elaboracdo das perguntas foram
levadas em consideracdo: conexdes pessoais; identificacdo de elementos importantes;
expressando sentimentos sobre a histéria; e noticiando a elaboracdo do texto. Ou que ainda
favorecessem a discussdo do texto (Cosson, 2021, p. 105). Desta forma, as professoras
conseguiram fazer uma leitura que privilegiava o olhar sobre o que estava sendo lido, sem
desconsiderar suas experiéncias anteriores. O momento de compartilhamento foi rico em

discussoes.
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B. Aplicacao:

O tempo destinado para vivenciar o0 momento pratico (até 2h), foi considerado
satisfatdrio. Logo, as docentes chamaram a atencdo para 0 numero pequeno de pessoas que
estavam participando (neste encontro, apenas trés participaram). Assim, € necessario
considerar que a essa quantidade limitada de pessoas ajudou o debate, possibilitando que
todas pudessem externar as suas impressdes. Em relacdo ao envio do texto, com mais de uma
semana de antecedéncia, elas foram un@nimes em destacar como foi importante para que
pudessem ler com mais calma e responder as perguntas. Por fim, ressaltaram que a produc¢éo
de texto, durante 0 momento formativo, foi muito boa.

Sobre esse aspecto, Cosson (2020a, p. 171) orienta que o registro deva ocorrer ao
final da leitura da obra. Aqui, consideramos que apds o compartilhamento e as discussdes
deveria ocorrer esse registro. No entanto, estamos nos referindo a um momento formativo de
professor, em que o tempo, quase sempre, € curto. Conforme solicitado nos grupos focais
anteriores, o registro foi feito dentro do tempo destinado ao encontro, para a nossa avaliacéo

quanto processo de formacao de leitor literario.

C. Formacao do leitor literario:

Ao tratar da formacdo do leitor literario, as professoras debateram entre si sobre a
eficdcia da estratégia Circulo de Leitura. Segundo elas, a leitura de poema Alguns desertos,
nesta etapa, foi diferente da anterior porque agora eram perguntas e nao funcbes e isso
facilitou na leitura e fez com que se percebesse que ndo se tratava apenas de uma
interpretacdo pessoal ou subjetiva, mas que tinha conexdo com o que estava posto no texto.
Além disso, a leitura em grupo, por meio do compartilhamento, ampliou as perspectivas de
leitura, fazendo com que percebessem novas visoes e até visualizassem novas concepcoes.

Percebemos aqui que o propdésito do Circulo de Leitura na escola destacado por
Cosson (2020a, p. 177) pode ser aplicado aos professores: “o prazer de ler e a construgdo
compartilhada da interpretacdo”. Por mais que haja limitacOes para a vivéncia dessa préatica

entre os docentes, o ganho em termos de formacéo ndo pode ser ignorado.

Grupo focal 6
Este Grupo focal marcou o encerramento dos ciclos iterativos, com a avaliacdo dos
Principios de design elencados a partir de toda a vivéncia com os docentes tanto nas

Atividades Formativas, com a aplicagdo do prototipo, quanto nos Grupos focais.
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5. RESULTADOS

A abordagem metodoldgica Educational Design Research (EDR) tem como principio
a proposicdo de solucdes aplicaveis a partir de um problema real, ou seja, ndo se trata de uma
proposta tedrica ou abstrata, mas focada em situacbes concretas que muitos professores
vivenciam na sua pratica didria. Para ser eficaz em sua proposta, é necessario que 0
pesquisador conheca o0 contexto no qual esse problema estd inserido, pois esse contexto
servird de base para elucidar e elencar os Principios de design que irdo compor o projeto de
pratica.

Colocar isso em perspectiva € necessario para enfatizar que a deteccdo de um
problema real € o ponto de partida para refletir e assim, buscar alternativas que podem ajudar
a solucionar esse obstaculo por meio da elaboracdo de um protétipo que passara por todas as
etapas de testagem até chegar ao status de validagdo. Os docentes, principais interessados no
ambiente educacional, também sdo coparticipes desse levantamento e da proposicdo de
solucgdes relevantes e uteis. Considerando os recursos disponiveis e 0 contexto em que 0
problema exista, a proposta é tangivel e eficaz.

Diante disso, apresentamos, a seguir, a nossa proposta de préatica (até entdo chamada
de prototipo) testada e validada e os Principios de design. Antes, porém, apresentamos as
condicBes gerais que levaram as Atividades Formativas. Essas condi¢des foram elencadas
levando em consideracdo aspectos apontados pelas professoras durante a realizacdo das
atividades formativas, bem como, na realizacdo dos Grupos Focais. Além de ajudarem a
compreender o contexto, essas condicdes facilitam a aplicabilidade da prética.

Na sequéncia, elencamos a Proposta de préatica testada e validade e os Principios de
design da nossa proposta. Esses itens que compdem os principios foram avaliados com as
professoras colaboradoras posteriormente a sua aplicacdo nos Grupos Focais. Assim, eles
passaram por mudancas na fase de prot6tipo com o intuito de se adequarem da melhor forma
a realidade das docentes, sem deixarem de buscar cumprir seus objetivos que eram propiciar a

formacdo de leitores literarios.

Condicdes gerais

A primeira condigdo para a elaboracdo da préatica proposta de letramento literario na
formacdo continuada de professores é conhecer o perfil do puablico que ird participar da
formacdo. Para isso, por meio de um questionario digital (google forms), foi possivel

conhecer um pouco dos aspectos pessoais e profissionais, a formagéo e as praticas e habitos
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de leitura das professoras colaboradoras. O questionério digital (Apéndice 1) teve um formato
sucinto e objetivo para facilitar o preenchimento e o facil acesso. Além disso, foram
realizados grupos focais para o aprofundamento em questfes relacionadas ao perfil das
professoras.

Em seguida, é necessario discutir com as professoras 0s problemas que se
sobressairam durante o levantamento do perfil docente para decidir/priorizar 0s passos que
deverdo ser seguidos.

Na sequéncia, é preciso considerar o tempo e o local onde eles serdo disponibilizados
para a realizacdo das atividades formativas. Aqui, o tempo destinado foi de até 2h em um
local silencioso e que permitiu a interacdo entre todos os participantes, por meio de um
circulo.

Uma outra condig@o é que o professor tenha um dia, especificamente, para participar
das formacdes continuadas. Assim, neste dia, o professor ndo deve ter aula na escola. Para um
melhor funcionamento dessa condi¢cdo, ndo basta que o dia destinado para o0 encontro seja o
dia em que o professor ndo tem aula com os alunos. Também € preciso que as datas dos
encontros sejam combinadas com a coordenacdo escolar que, tomando ciéncia desse
compromisso do docente, aléem de ndo atribuir atividade neste dia, incluird as datas no
calendario escolar.

Posteriormente, € aconselhavel a criacdo de um link direto entre o coordenador e 0s
demais participantes da formacéo para que haja uma efetiva comunicacao entre o grupo, antes
do encontro. Neste caso, foi utilizado o WhatsApp.

A proxima condicdo considera que o texto ou qualquer material que exija uma leitura
prévia, seja enviado, no minimo, uma semana antes da realizacdo da atividade formativa. Para
garantir o0 acesso ao material com antecedéncia, a entrega fisica do mesmo ainda é o modo
mais eficaz.

Outra condicdo esta relacionada a quantidade de pessoas que podem vivenciar essa
atividade. Assim, um grupo numeroso apresentara um ambiente pouco propicio a discussao,
compartilhamento e reflexdo necessarios ao processo da formacdo continuada. Também um
grupo com um numero reduzido de participantes, como foi possivel perceber em alguns
momentos em nossa experiéncia com a auséncia e desisténcia de uma das professoras, pode
limitar o alcance das atividades por facilitar a uniformizacdo das perspectivas. Nesse sentido,
continuamos a defender que a unidade escolar seja o principal delimitador do nimero de
participantes. Todavia, se o numero de professores da éarea juntamente com outros

profissionais interessados ou relacionados a questdo, como os responsaveis pela biblioteca e a
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coordenagdo, constituir um quantitativo inferior a oito participantes, aconselhamos buscar
parceria com os professores de uma escola mais proxima ou incluir alunos de cursos de
graduacdo que estejam em estagio para obter um nimero ideal de 10 a 12, com um maximo
de 20 participantes.

Independentemente da quantidade, o modo de envolvimento de cada um é
imprescindivel. Por isso, um aspecto relevante é que os participantes sejam envolvidos com
tarefas para que eles percebam a sua finalidade na construcéo de sentido como um todo e esse
compromisso seja reforcado pela coordenagdo/administracdo da escola.

Em relacdo a producdo textual relacionada a leitura, entendemos que, embora o ideal
seja que ela se desenvolva em um tempo e espaco individualizado, a realidade das varias
atividades desenvolvidas pelo professor e sua carga horaria de trabalho impdem que ela seja
feita ainda dentro do tempo destinado para o encontro formativo.

A ultima condicdo destaca a necessidade de interacdo coletiva para a ampliacdo de
leitura dos textos. Para isso, € importante que o professor formador estimule a participacao

com tarefas ou atividades que levem ao compartilhnamento e a reflexdo conjuntas.

5.1 Proposta de Pratica testada e validada

O prototipo testado e validado passou por quatro etapas de testagem, ou seja, a fase de
prototipagem, conforme o ciclo iterativo, para chegar a Proposta de préatica (produto final).
Diante do perfil das professoras de Lingua Portuguesa de uma escola publica da rede estadual
de Pernambuco, a Formacdo Continuada de Professores, utilizando uma pratica de Letramento
Literario com objetivo de formar leitores literarios demonstrou ser uma opcéao relevante. Esse
resultado estd conforme pesquisas levantadas que compreendem a formacgéo continuada como
um local relevante para a formacdo, com énfase na pratica, dos professores, bem como o
letramento literario como paradigma que relne estratégias de formacédo de leitores literarios
por meio de praticas que priorizam o contato com as obras literarias. A pratica efetivada por
meio de um circulo de leitura se mostrou também consistente porque passou pelo processo de
prototipagem, em que as professoras vivenciaram atividades formativas; e aplicavel, dado que
partiu de uma situacdo existente dentro do contexto educacional, ou seja, os professores
precisam se formar ou continuar o processo de formacdo leitora e as formacgdes continuadas
podem ser esse espago que contribui nesse processo. Ela ainda se mostrou eficaz, visto que se
trata de um espaco (a formacdo continuada) reservado dentro da carga horaria docente
(previsto pelo Decreto n° 8.752/2016) e o letramento literario pode contribuir para formar

leitores literarios.



A seguir, em formato de plano de aula, a proposta de pratica:

Quadro 9: Proposta de Pratica

Formagéo Continuada de Professores

Tema: Estratégia de leitura literaria - Circulo de Leitura

Objetivo: Interpretar literariamente textos literdrios, por meio de
funcbes indicadas ou perguntas elaboradas previamente;
Ajudar na ampliacdo do repertorio literério dos professores.

Conteldo: Conto; Poema; Literatura Contemporénea; Producdo Textual;

Circulo de Leitura Literaria.

Publico-alvo/ Perfil:

Professores de Lingua Portuguesa.

Duracéo:

2h: Encontro Formativo - Modelagem; Pratica e Avaliagao.

Roteiro:

Realizar a Modelagem com os professores, mostrando na
pratica como a estratégia pode ser vivenciada;

Na Pratica, serd& 0 momento de socializacdo das leituras, com
a apresentacdo das funcdes/respostas elaboradas por cada um
e a construcdo do sentido; em seguida, a producdo de
texto/registro;

Na Avaliacédo, serdo observadas as dificuldades em relagéo as
leituras;

Recursos Didaticos:

Texto impresso/livro; papel; caneta e lapis.

Avaliacgéo:

Atentar para 0s apontamentos feitos pelos docentes em
relacdo a construcdo de sentido a partir das leituras e a selegédo
dos textos. Alem disso, quais aspectos sdo viaveis para
selecionar as estratégias de leitura que poderdo ser adotadas
nos encontros posteriores.

Referéncias:

COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario.
1 ed. Séo Paulo: Contexto, 2020a.

____.Como criar circulos de leitura na sala de aula. Sao
Paulo: Contexto, 2021c.

Neste sentido, conforme Akker (2013), temos:
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A Praética: Formacdo Continuada de Professores, utilizando o Letramento Literario,

com o objetivo de formar leitores literarios, e no contexto em que o alvo séo os professores de

Lingua Portuguesa da rede publica de Pernambuco.

Como caracteristicas (énfase substantiva) presentes nessa pratica, destacamos, entre

0s argumentos tedricos discutidos nesta pesquisa, a formacgéo continuada integra uma politica

nacional que se inicia com a Lei 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

em 1996, e se consolida com o Decreto n° 8.752/2016, que instituiu a Politica Nacional para a

Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, e deve ser feita de modo continuo, para que

faca sentido para o professor. Também chamamos a atengdo para o Letramento Literario,

enquanto estratégia que defende a apropriagdo da literatura como um processo na construcéo

literdria de sentidos (Paulino e Cosson, 2009, p. 67). Ja entre 0s argumentos empiricos,
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destacamos, por um lado, o direito a formagdo como um tempo em que os professores, mesmo
estando na escola, pode preparar seus materiais de aula ou se ausentar para momentos
formativos em nucleos de formacgdo institucionais ofertados pela Secretaria de Educacdo. Por
outro lado, enfatizamos como atividade préatica o estimulo a leitura, o compartilhamento dessa
leitura e a escrita sustentada pelo Letramento Literario como um paradigma que tem como
principal objetivo formar leitores criticos e capazes de construir sentidos a partir do contato
com a obra literaria (Aragdo, 2017, p.7).

Para os procedimentos (énfase metodoldgica) utilizados nessa pratica, destacamos
entre os argumentos tedricos a formacdo emancipatéria-politica, descrita por Amador e Nunes
(2019), em que o momento formativo explora, na prética, questdes tedricas, assim como o
Circulo de Leitura, por meio de fungdes previamente indicadas ou perguntas elaboradas e
entregues anteriormente com a funcdo de formar comunidades de leitores literarios (Cosson,
2020a e 2021c). No que tange aos argumentos empiricos, temos 0 momento formativo que
envolve o docente e o coloca no centro do processo; e a atividade que estimula a apropriacéo
da estratégia de formacdo do leitor e estimula sua percep¢do como integrante de uma
comunidade de leitores literarios.

A seqguir, elaboramos uma figura, em formato de mapa mental, para ilustrar:

Figura 3: Educational Design Research com o Letramento Literario na Formacéao

Continuada de Professores

e i ¥ Contexto: Professores de
Objetivo: Formar Leitores )
e — Lingua Portuguesa de escola
Literarios publica

PROPOSTA PRATICA - FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Caracteristicas (énfase Procedimento (énfase
substantiva) metodologica)

. (T) Formagao emancipatoria-politica;

(T) Formacao de modo continuo;

Argumentos Teoricos (T) e

(T) Letramento Literario; : .
Argumentos Empiricos (E)

6 (T) Circulo de leitura;

(E) Direito previsto na carga horéria; % ‘ (E) O professor esta no centro do processo;

(E) Atvidade pratica. (' ' (E) Comunidade de leitores literarios.

Fonte: Elaborado pela autora
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5.2 Principios de design

Os Principios de design (Plomp, 2010), elencados a partir da observacdo e dos
apontamentos feitos durante os Grupos focais realizados durante toda a coleta de dados, foram
submetidos a avaliacdo das professoras colaboradoras no sexto Grupo focal. Nao se trata de
uma receita pronta, mas de principios que podem inspirar a elaboracdo de formacdes
continuadas com o objetivo de formar leitores literérios.

Entre os aspectos observados, foram levadas em consideragdo: a relevancia desta
pesquisa, que considerou todo o estudo realizado na primeira etapa deste trabalho, atentando
para 0s aspectos tedricos; a consisténcia, que foi discutida entre a pesquisadora e as
colaboradoras desta jornada; a aplicabilidade, compreendendo todas as nuances presentes no
contexto no qual foi concebida esta pesquisa; e a eficacia, ou seja, a proposta demonstrou ser
viavel na sua aplicacdo, para atingir o objetivo da pratica.

Assim, os itens listados a seguir s&o considerados principios eficazes porque integram
a proposta para melhorar a implementacdo de solugdes em um espaco concreto. Cada

principio se constitui de procedimento, objetivo e uma explicacdo teorica que o justifica:

Quadro 10: Principios de design

Procedimento Objetivo? Explicacéo tedrica
1. Identificagdo do perfil de | Otimizar a selecéo dos textos e Cosson (2020b) destaca que o perfil do leitor é
leitor dos professores. despertar o interesse pelas leituras | o ponto de partida para a elaboragéo das
que serdo propostas. atividades de letramento literario na escola,

pois permite que se identifique o repertério e
as praticas de leitura dos membros daquela

comunidade.
2. Sele¢do dos textos que Oferecer textos que ajudem a Cruz e Santos (2022) defendem que, “para
serdo utilizados. ampliar o repertério dos leitores, mediar o trabalho com o texto literario na
preferencialmente textos escola, é necessario que o professor se

desconhecidos e que desafiem seu | caracterize como um leitor”.

horizonte de leitura.

3. Definicdo da estratégia Além de pensar estrategicamente Sobre o Letramento Literario,

de leitura que sera como serdo desenvolvidas as Paulino e Cosson (2009, p. 67) o definem

utilizada. atividades, a defini¢o ajudara a “como o processo de apropriagdo da literatura
melhorar a compreensao dos enquanto construgéo literaria de sentidos”.
docentes e eles se sentirdo mais Para isso, faz-se necessario utilizar estratégias
confiantes no processo de que promovam esse letramento. Diante disso,

26 Para a reescrita de alguns objetivos, foi utilizado a IA (gemini.google.com) com o objetivo de uniformizar a

redacdo do texto.



Procedimento

Objetivo?

Explicacdo tedrica

apropriacdo da estratégia. Além
disso, torna o processo mais
eficiente e direcionado para a
formacéo de leitores literarios.

Araujo e Aragdo (2020) destacam que a
presenca de varios agentes pode contribuir
para a experiéncia com o texto literario,

O Circulo de Leitura foi utilizado por conta do
objetivo definido e para atender ao tempo
destinado as atividades formativas.

Entre as caracteristicas do Circulo de Leitura,
Cosson (2020a, p. 157) ressalta “é
basicamente um grupo de pessoas que se
relinem em uma série de encontros para
discutir a leitura de uma obra”. Ou seja, a
énfase estd no compartilhamento e na troca de
experiéncias com a obra apreciada.

4. A seleco dos textos
devera ser determinada,
inicialmente, pelo condutor
do circulo, mas logo pode
ser compartilhada com os
participantes, sem que se
deixe de observar o

objetivo formativo.

Demonstrar, concretamente, como
o0 condutor do circulo coordena as
atividades e incentiva a
participa¢do mais ativa dos
integrantes do circulo, fomentando
a colaborago entre os integrantes
da comunidade de leitores. Com
isso, sera possivel ter um ambiente
de aprendizado mais rico e
engajador, tanto para o condutor,
quanto para os professores em
formac&o continuada.

Cosson (2020a) lembra que é préprio do
Circulo de leitura o carater colaborativo. Por
se tratar de uma comunidade de leitores, cada
integrante tem uma relevancia no processo de

apreciacdo e compartilhamento da obra.

5. Os textos e materiais
devem ser enviados
previamente com uma
semana de antecedéncia,
inclusive com as

orientacoes.

Estimular o professor a utilizar o
seu tempo disponivel de aula-
atividade, antes do momento
formativo para realizar também
atividades voltadas para a sua
formacéo.

A formac&o continuada de professores integra
a Politica Nacional para a Formag&o dos
Profissionais da Educacéo Basica, instituida
por meio do Decreto n° 8.752/2016. Mas, além
desse momento formativo que, muitas vezes,
desloca o professor para fora da escola,
também h4 o tempo que o docente tem
disponivel para elaborar materiais pedagdgicos
ou fazer estudos que sdo demandados para a
sua prética, as chamadas aulas atividades
(AA).

6. A estratégia ora definida
deve passar pela
modelagem no momento de
sua apresentagdo aos
participantes.

Tornar o processo de leitura,
compreensdo e compartilhamento
mais explicito, acessivel e

internalizado pelos professores.

Segundo Cosson (2021c, p. 65), “a modelagem
é a base para o sucesso de um circulo de
leitura. Consiste em ‘encenar’ para os alunos e
ensaiar com eles todas as etapas de
funcionamento de um circulo”.

A modelagem € enfatizada no Circulo de
Leitura, como uma etapa de preparacdo, em
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Procedimento

Objetivo?

Explicacdo tedrica

que os participantes ja iniciam o processo de
apropriacdo da estratégia que sera vivenciada
na prética. No entanto, é valido salientar que
qualquer pratica de leitura literaria requer que,
antes, os participantes vivenciem este
momento de experimentar, o que sera

conhecido mais profundamente na prética.

7. Prética efetiva - leitura e
compartilhamento durante

a formacao.

Formar leitores criticos e
produtores textuais eficazes,
capazes de manipular a linguagem

literaria autonomamente.

A formacéo do leitor é processual. Neste
sentido, Paulino e Cosson (2009)
evidenciaram que o letramento literério
acontece nesse percurso e demanda que haja
uma apropriagdo da literatura de modo
continuo e gradativo, para que o texto literario
faga sentido para os leitores.

8. Producdo de textos ou
coleta de respostas ainda
durante 0 momento

formativo.

Produzir textos, utilizando a leitura
como fonte de inspiracéo e
conhecimento para ampliar ou
servir de base para a construgdo de
novos conhecimentos e realizar
novas leituras.

Cosson (2021c, p 57) chama a atengdo para
que o registro ou produgdo textual ocorra apos
as discussodes. “Esse registro pode ser um texto
individual ou coletivo, com uso de formulario
ou sem forma definida”.

A produgdo textual é a materializagdo das
discussdes feitas durante a vivéncia da pratica,
por isso, ao produzir algo (texto escrito, mapa
mental, ou até desenhos, entre outros), o leitor
reflete sobre tudo o que foi discutido, ou seja,
ressignifica a sua leitura.
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CONCLUSAO

De acordo com os estudos feitos na area da Educacdo, a formacdo continuada de
professores focada apenas em transferéncia de conhecimentos ou técnicas de ensino ndo
atende as necessidades formativas dos docentes, como também ndo se faz eficiente porque
ndo coloca o professor como agente do préprio processo formativo. Na rede estadual de
ensino de Pernambuco, ha um modelo cristalizado entre os docentes que compreende a
formacdo continuada como um momento em que se recebe materiais que possam ser
utilizados para aplicar/replicar em sala de aula.

Na contramao desse modelo, defendemos que o docente se veja como um sujeito que é
o centro do processo de formacgdo dentro do momento formativo, por isso a énfase deve ser
deslocada da reproducéo de tecnicas e materiais para o fortalecimento profissional do docente,
segundo suas necessidades de atuacdo. Com isso, a formacdo continuada passa a ser um
direito a ser reconhecido e exigido como tal pelos professores e ndo o cumprimento de mais
uma atividade na rotina docente.

Dentro dessa perspectiva, buscamos nesta tese responder como constituir uma pratica
significativa de formacdo continuada para professores de Literatura no Ensino Médio, tendo
como colaboradores um grupo de professoras de uma escola publica de Pernambuco.

Na construcdo da resposta, inicialmente, olhamos a nossa realidade por meio de um
levantamento das formacdes continuadas destinadas aos professores da rede estadual de
ensino de Pernambuco, analisando as estratégias e 0s conteudos mais explorados. Em seguida,
definimos qual seria 0 nosso publico, com a selecdo de uma escola, e fizemos uma consulta
direta aquelas que, posteriormente, tornaram-se nossas colaboradoras. Esse momento serviu
para identificarmos o perfil de leitoras literarias e definir qual melhor estratégia deveria ser
utilizada no elaboracéo do protétipo.

Partir do paradigma do letramento literdrio como um arcabouco tedrico e da
Educacional Design Research como abordagem metodoldgica, levou-nos a identificar como
demanda especifica a necessidade de fortalecer e aprimorar a formacéo de leitor literario das
professoras. Todos os aspectos levantados, de modo preliminar, corroboraram o diagndstico
inicial de que o perfil de leitor literario das professoras colaboradoras poderia ser
considerado fragil, mesmo que elas tivessem experiéncia como docentes. Isso era
perceptivel na auséncia do habito da leitura durante a infancia e da pratica leitura literaria

no periodo escolar, que ndo foram amplamente estimulados, e que receberam uma atengédo
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restrita durante e apds a formacdo em Letras, assim como nos critérios adotados para a
selecdo de obras para leitura pessoal e dos alunos, entre outros aspectos.

De posse desses dados e apds uma apresentacdo das principais questdes sobre
formacdo continuada no contexto tedrico e nos procedimentos adotados no estado de
Pernambuco, ao lado de uma revisdao sucinta sobre a formacdo do leitor literario,
construimos uma proposta de prética de letramento literario usando a estratégia do circulo
de leitura, conforme exposto nos dois primeiros capitulos. Essa proposta, como elucidamos
na jornada da pesquisa do terceiro capitulo, foi estruturada em torno de cinco (5) encontros
formativos, acompanhados de seis (6) grupos focais, com o fim de avaliar e aprimorar a
proposta, conforme o direcionamento dado pela Educacional Design Research.

A discussao e analise dos dados, consoante exposto no capitulo 4, evidenciou que a
realizacdo dos circulos de leitura € uma estratégia de formacao de leitor literario que traz
muitos beneficios tanto para o proprio docente quanto para o seu trabalho em sala de aula
com os estudantes. Isso porque as professoras vivenciam a metodologia proposta,
permitindo mais dominio da estratégia. Elas entram em contato com novas leituras, seja do
proprio texto em si, seja com novas interpretacdes apresentadas pelas colegas, assim como,
fazem producdes concretas que ajudam a ressignificar suas leituras (as préprias leituras) e
as outras leituras (dos colegas) discutidas.

Cumpre ressalvar que, entre 0s aspectos que nos levaram a selecdo da escola, havia
a percepcgdo de que, por estarem em uma escola com bons indices nas avaliacBGes externas,
as professoras colaboradoras se envolveriam com mais facilidade nas atividades
formativas, considerando também a estrutura fisica e organizacional da escola. No entanto,
algumas das colaboradoras demonstraram dificuldade em cumprir as demandas do circulo de
leitura e o cumprimento de prazos para a entrega das atividades propostas. Compreendemos
que fatores externos a pesquisa, mas internos ao contexto escolar, podem ter contribuido para
essas dificuldades.

Cabe, também, sublinhar as dificuldades constantemente relatadas pelas professoras
em relacdo a atuacdo docente: por estarem em uma escola que funciona em Tempo Integral, a
demanda por projetos e a realizacdo/participacdo em eventos dentro ou fora da escola é
constante. Outro aspecto que merece atencao € que, estando na escola, mesmo que seja o dia
de aula atividade (AA), as professoras, quase sempre, sdo designadas para ocuparem uma sala
de aula que, por algum motivo, tem um horario com vacancia. Com isso, 0 momento de
formacédo continuada nem sempre foi respeitado. Uma das professoras relatou que “mesmo

fora da escola, a escola ndo saia dela”, ou seja, mesmo em momentos formativos, ela era
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sempre acionada por alguém da escola para se posicionar em algum assunto relacionado a
escola, via mensagem de aplicativo de celular. Essa foi uma das justificativas para o baixo
envolvimento, muitas vezes, com as formacdes promovidas pela Secretaria de Educacao.
Mesmo assim, em um momento de a avaliagdo posterior, feita de modo informal, em um
encontro na propria escola, apds meses da realizacdo da pesquisa, algumas professoras
relataram 0 quanto a pratica vivenciada as ajudou a ler de modo mais objetivo, ou seja,
aplicando alguns filtros, baseados nas fungdes do circulo, durante as suas leituras. Assim
como, comecaram a considerar formas mais diversificadas de estratégias de leitura para
aplicar nas aulas de literatura com seus estudantes.

Entre as idas e vindas, ou seja, durante a vivéncia do ciclo iterativo (com os encontros
formativos e os grupos focais), cada etapa era explicada para as professoras para que ficasse
evidente que aquele momento era para elas. 1sso as deixou mais aliviada por entenderem que
ndo se tratava de uma demanda que seria cobrada para ser replicada em sala de aula. Cada
critério foi reconhecido pelas professoras colaboradoras, durante a realizagdo dos encontros
formativos e dos grupos focais, demonstrando 0 quanto esta pesquisa teve um impacto
concreto, durante a sua realizacao.

Dessa forma, aos resultados ja expostos no Capitulo 5, onde detalhamos a sintese a
proposta e 0s principios do design, acrescentamos que esta tese obteve trés ganhos
significativos. O primeiro se refere a metodologia utilizada, ou seja, o uso de uma
abordagem inovadora, em que a vivéncia do ciclo iterativo, com atividades formativas
destinadas as professoras, somou-se a realizacdo de grupos focais, onde as colaboradoras
participaram de modo ativo da pesquisa. O segundo ganho é de aspecto teorico, com a
confirmacdo da poténcia pedagdgica do Letramento Literario, mostrando-se como um
paradigma que foca na formacdo de um leitor literario capaz de identificar o que busca em
suas leituras, ao mesmo tempo em que valoriza suas proprias experiéncias e as de seus
parceiros de leitura dentro de uma comunidade de leitores. O terceiro ganho é de cunho
empirico, por reforcar o circulo de leitura como uma pratica concreta de melhoria do ensino
da literatura nas escolas, aqui sendo utilizado para a ampliacdo do repertério e fortalecimento
da formacdo de leitor dos professores, como parte da formacdo continuada e dentro de um
processo metodoldgico rigoroso.

Em sintese, com o objetivo de formar leitores literérios, utilizando-se da formacéo
continuada, no modelo emancipatério-politico, vimos que o docente é um sujeito que
consegue pensar sua pratica e sua sala de aula a partir de suas experiéncias de vida. As

professoras colaboradoras se mostraram conscientes do processo de formacdo na educagédo
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béasica, posicionando-se criticamente ao que foi produtivo, diferenciando as experiéncias
positivas e aquelas ruins; como também em relacdo ao que Ihes é cobrado, enquanto docentes
de escola publica, sobretudo em relacdo ao curriculo e as obrigagdes com as provas externas
que ndo o ajudam a pensar de modo mais critico o ensino de literatura.

Também a abordagem metodoldgica da Educacional Design Research evidenciou que,
para se pensar a solucdo de problemas dentro da escola, o pesquisador precisa romper com oS
possiveis limites impostos ao seu estudo, aliando teoria e pratica, de modo ciclico. Tal
metodologia envolveu professoras e pesquisadora e motivou a pensar sempre no préximo
passo, como deve ser pensada a construgdo do conhecimento e a apropriacdo da leitura
literaria: como um processo.

Por fim, propomos a utilizacdo da Educacional Design Research como uma pratica
metodologica permanente quando se trata de problemas educacionais com os quais ainda ndo
foi possivel enfrentar de modo efetivo. Logo, além de envolver os participantes, durante o
processo de pesquisa, esse método promove uma checagem prévia com critérios especificos
que permitem uma avaliacdo para aquele contexto especifico. A estratégia do circulo de
leitura, também ja usada em muitos processos formativos, deveria ser adotada como prética
permanente de letramento literario em todas as escolas, tanto como parte da formacéo de
leitor dos docentes quanto dos discentes e quica de toda comunidade escolar.

Em vista disso, esta tese pode servir de ponto de partida para pesquisadores da area,
professores na funcdo de formadores, bem como, agentes que buscam fortalecer politicas

publicas de formacdo continuada de professores.
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APENDICES

Apéndice 1: QUESTIONARIO - Perfil docente:

Ola professor/professoral

A. Dados pessoais e profissionais:

E-mail:

1. Idade:

26-30;

31-35;

36-40;

40-60

2. Vocé leciona em mais de uma escola? SIM x NAO
3. Em quantas escola trabalha?

WN -

4. Todas as escolas s&o publicas? SIM x NAO
5. Na escola publica, vocé é efetivo ou contrato temporario?
Efetivo

Contrato temporario

6. Séries para as quais leciona:

1° Ano;

2° Ano;

3° Ano

7. Ha quantos anos vocé leciona?

Menos de 5 anos;

Entre 5 e 10 anos;

Entre 10 e 15 anos;

Entre 15 e 20 anos;

Entre 20 e 25 anos;

Mais de 25 anos.

8. Ha quantos anos leciona na rede pablica?
Menos de 5 anos;

Entre 5 e 10 anos;

Entre 10 e 15 anos;

Entre 15 e 20 anos;

Entre 20 e 25 anos;

Mais de 25 anos.

9. Qual a sua carga horéaria semanal?
Entre 20 e 30 h/a;

Entre 30 e 40 h/a;

Mais de 40 h/a.

B. Formagéo:

1. Onde vocé cursou o Ensino Fundamental: ( ) escola pablica

privada

(

)

174

escola
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2. Onde vocé cursou o0 Ensino Médio: ( ) escola publica ( ) escola
privada
. Onde fez o curso superior?
) Universidade Publica Estadual ) Universidade Publica Federal
) Universidade Particular
. Em que horério vocé cursou?
) Matutino;
) Vespertino;
) Noturno.
. Ano do término do curso:
. Faz/fez curso de pdés-graduacdo ou especializacdo?
) sim, ja cursou ( ) sim, estd cursando () ndo cursou
. Assinale o0 que vocé ja cursou ou esta cursando:
) Especializagéo;
) Mestrado académico;
) Mestrado profissional;
) Doutorado.
. O que o levou a escolher o curso de Letras e a se tornar professor de Lingua Portuguesa?
. Vocé participa das formacGes continuadas oferecidas pela Secretaria de Educacdo? SIM x
NAO
C. Préticas e habitos de leitura:
1. Na sua infancia, havia livros em sua casa? SIM x NAO
2. Que tipos de livros havia?

OO~ O U~ DN~ W

( () didaticos ( () poesia ( ( ) revista

( () classicos ( ( )( () livros teoricos
enciclopédias

( () ficcdo ( () jornal  ( ( ) outros

3. Seus pais tinham o habito de ler durante a sua infancia?

( ) Sempre ( ) As vezes ( ) Raramente ( ) Nunca

4. Ha leituras que o/a marcaram durante a vida? SIM x NAO

5. Quais e por qué?

6. Em que fase da vida elas aconteceram?

7. Voce faz outras leituras fora das realizadas em relacdo a atividade profissional? SIM x
NAO

8. O que costuma ler em geral? (Assinale com numerais, sendo 1 para o que mais Ié.)

( () best-sellers ( () poesia ( ( ) revista

( () classicos ( ( )( () livros teoricos
blogs/internet

( ( ) ficgdo( ()jornal ( ( ) outros

contemporanea

9. Qual o altimo livro que leu ou releu?
10. Qual o livro que gostaria de ler?
11. Como adquire os livros que 16?
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Apéndice 2: Grupos Focais

Roteiro do Grupo Focal 1

Numero de participantes: 05 professoras de Lingua Portuguesa;

Moderadora: Rosimere Albuquerque

Duragéo: 1h 40m

Ambiente: O encontro ocorrerd na biblioteca da escola, em um espaco com mesa, em que
cada um ficara de frente para os demais participantes. O local contara com agua, suco, café e
alguns lanches rapidos para que se sintam acolhidas.

Primeiro momento: Serdo apresentados: os temas centrais que serdo discutidos; a dindmica
que sera utilizada; como serd feito o registro do momento (serdo usados gravadores); e
algumas regras (adaptadas), segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa
de cada vez; 2) evitar discussbes paralelas para que todos possam participar; 3) dizer
livremente o que pensa; 4) manter a atencdo e o discurso na tematica em questao.

Segundo momento: Inicio dos debates a partir de duas tematicas centrais seguidas das

questoes:

Leitura
1. Quais sdo as preferéncias de leitura?
2. Em quais momentos vocés leem mais? Tem alguma rotina?
3. Vocés preferem livros fisicos ou digitais?
4. Quando foi o encontro com a leitura literaria? (na infancia, na adolescéncia, na faculdade,
no exercicio da profissdo). Aconteceu algo que impulsionou esse encontro? Teve o estimulo
de alguém? (escola, familia, biblioteca)
5. Vocés se consideram leitores literarios?
6. A graduacdo colaborou na formacao de leitores literarios de vocés?
7. Ja aconteceu de comecar a ler um determinado livro e depois abandona-lo? O que levou a
esse abandono?
8. Vocés sentem dificuldade de leitura em algum tipo de obra ou género ou autor, em

especifico?

Ensino de Literatura
1. Como vocés avaliam o ensino de Literatura na época em que VOCés cursaram o Ensino
Médio?
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2. Como voceés avaliam o ensino de Literatura na época em que vocés cursaram Letras?
3. Como vocés avaliam o ensino de Literatura hoje em relacdo ao que vocés tiveram
no passado?

4. Vocé possui uma didatica para dar aula de Literatura? (Se puder, explicite critérios para a
selecdo de textos; linhas e concepgdes que segue; por exemplo, leitura livre, histéria da

literatura, literatura para o Enem/vestibular.)

5. Escolheu adotar algum livro didatico? Qual? Como o utiliza? (Usa como apoio,
aproveita os textos, segue-o integralmente etc.)

6. Vocés enfrentam alguma dificuldade por parte da elaboracdo das aulas de Literatura?

7. Os estudantes gostam de Literatura? Como vocés avaliam o habito de leitura deles?

8. Na sua opinido, o que faz com que seja dificil para os alunos desenvolverem o habito da
leitura literaria?

Roteiro do Grupo focal 2:

Numero de participantes: 05 professoras de Lingua Portuguesa;

Moderadora: Rosimere Albuquerque

Duracédo: 1h 40m

Ambiente: O encontro ocorrera na biblioteca da escola, em um espago com mesa, em que
cada um ficara de frente para os demais participantes. O local contard com agua, suco, café e
alguns lanches rapidos para que se sintam acolhidas.

Primeiro momento: Serdo apresentados: 0s temas centrais que serdo discutidos; a dindmica
que sera utilizada; como serd feito o registro do momento (serdo usados gravadores); e
algumas regras (adaptadas), segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa
de cada vez; 2) evitar discussGes paralelas para que todos possam participar; 3) dizer
livremente o que pensa; 4) manter a atencdo e o discurso na tematica em questéo.

Segundo momento: Inicio dos debates a partir de duas tematicas centrais seguidas das

questodes:

Ensino de Literatura:

A. Selecgéo:
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1. Como é feita a selecdo dos textos literarios que sdo trabalhados nas aulas? De onde vocés
tiram?

2. Quais livros vocés indicam aos alunos?

3. Como ¢ feita essa sele¢do?

4. Como ¢ feita essa indicacdo?

5. Como vocés interpretam essa(s) obra(s)?

6. Sobre os resumos de obras, como eles séo trabalhados em sala de aula? Eles substituem a
leitura das obras?

7. O que sdo leituras “obrigatdrias”?

8. Sobre as séries, 0s alunos as indicam ou vocés indicam a eles? Como é feita a relacdo entre
as séries e as obras? Vocés também gostam de séries? Vocé pode citar alguma? O que ela tem

de interessante? Qual a relevancia dela?

B. Atividades:
1. Vocés fazem atividades com esses textos literarios? Como vocés elaboram? Vocés tiram de
algum lugar?
2. E feito algum tipo de preparagio antes das indicacdes de leitura? E lido algo antes ou

durante ou depois das leituras?

C. Avaliacéo:

1. Como é feita a avaliacao?

Roteiro do Grupo focal 3

Numero de participantes: 04 professoras de Lingua Portuguesa;

Moderadora: Rosimere Albuquerque

Duracéo: 1h

Ambiente: O encontro ocorrera na biblioteca da escola, em um espago com mesa, em que
cada um ficara de frente para os demais participantes.

Primeiro momento: Serdo apresentados: 0s temas centrais que serdo discutidos; a dinamica
que sera utilizada; como serd feito o registro do momento (serdo usados gravadores); e

algumas regras (adaptadas), segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa
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de cada vez; 2) evitar discussdes paralelas para que todos possam participar; 3) dizer
livremente o que pensa; 4) manter a atencdo e o discurso na tematica em questéo.
Segundo momento: Inicio dos debates a partir de trés tematicas centrais seguidas das

questdes:

O formato do prototipo:

1. Como vocés avaliam a estratégia (circulo de leitura) escolhida?

2. O que vocés acharam da escolha dos textos?

3. Sobre a producdo textual, vocés consideram que as indicagdes foram satisfatorias?
A aplicacéo:

1. O tempo destinado para vivenciar o momento foi suficiente?

2. Os intervalos entre os encontros foram suficientes para a realizagédo das atividades?
3. A comunicacgdo durante os encontros foi eficaz?
4

. Vocé considera que a interacdo no grupo de whatsapp ajudou?

Formacaéo leitora literaria:
1. Em que as atividades realizadas ajudaram a interpretar literariamente o texto?
2. A interacdo e construcdo coletiva contribuiu em que para a leitura e interpretacao dos

textos?
Roteiro do Grupo Focal 4:

Numero de participantes: 04 professoras de Lingua Portuguesa;

Moderadora: Rosimere Albuquerque

Duracéo: 1h

Ambiente: O encontro ocorrera na biblioteca da escola, em um espaco com mesa, em que
cada um ficara de frente para os demais participantes.

Primeiro momento: Serdo apresentados: 0s temas centrais que serdo discutidos; a dindmica
que sera utilizada; como sera feito o registro do momento (serdo usados gravadores); e
algumas regras (adaptadas), segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa
de cada vez; 2) evitar discussdes paralelas para que todos possam participar; 3) dizer
livremente 0 que pensa; 4) manter a atencéo e o discurso na tematica em questdo.

Segundo momento: Inicio dos debates a partir de trés tematicas centrais seguidas das

questoes:



O formato do prototipo:

4.
5.
6.

O que vocés acharam da escolha dos textos?
Sobre o envio do texto, consideram que houve tempo habil?
Sobre a producdo textual, vocés consideram que as indica¢fes foram satisfatorias?

A aplicacéo:

5.

O tempo destinado para vivenciar o momento em grupo foi suficiente?

6. A quantidade de pessoas foi suficiente para construir um sentido?

7. Sobre o formato de leitura, por meio de perguntas, vocés consideram eficaz?
8.
9

. Como foi a comunicacdo entre o grupo antes do encontro?

Como foi a comunicacdo entre o grupo durante o encontro?

Formacaéo leitora literaria:

1. As atividades realizadas ajudaram a interpretar literariamente o texto?
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2. A interacdo e construcdo coletiva contribuiu para a leitura e interpretacdo dos textos?

3. Como vocé avalia a leitura individual e a leitura coletiva? Houve mudanca de

perspectiva depois da leitura coletiva?

Roteiro do Grupo Focal 5:

Numero de participantes: 04 professoras de Lingua Portuguesa;

Moderadora: Rosimere Albuquerque

Duracéo: 1h
Data: 04/06/2024

Ambiente: O encontro ocorrera na biblioteca da escola, em um espago com mesa, em que

cada um ficara de frente para os demais participantes.

Primeiro momento: Serdo apresentados: 0s temas centrais que serdo discutidos; a dindmica

que sera utilizada; como serd feito o registro do momento (serdo usados gravadores); e

algumas regras (adaptadas), segundo Gondim (2002, Apud TRAD, 2019): 1) falar uma pessoa

de cada vez; 2) evitar discusses paralelas para que todos possam participar; 3) dizer

livremente 0 que pensa; 4) manter a atengdo e o discurso na tematica em questao.
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Segundo momento: Inicio dos debates a partir de trés tematicas centrais seguidas das

questdes:

O formato do protoétipo:
7. O que vocés acharam da escolha do texto?
8. Vocés conheciam a obra e o autor?
9. Sobre o formato de leitura, por meio de perguntas, vocés consideram eficaz?

10. Como foi a comunicagdo entre o grupo antes do encontro?

A aplicacéo:
1. O tempo destinado para vivenciar o momento em grupo foi suficiente?
2. A quantidade de pessoas foi suficiente para construir um sentido?
3. Sobre o envio do texto, consideram que houve tempo habil?

4. Sobre a producéo textual, vocés consideram que a indicacdo foi satisfatoria?

Formacaéo leitora literaria:
1. As atividades realizadas ajudaram a interpretar literariamente o texto?
2. A interacdo e construcdo coletiva contribuiu para a leitura e interpretacdo do poema?
3. Como vocés avaliam a leitura individual e a leitura coletiva? Houve mudanca de

perspectiva depois da leitura coletiva?
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Apéndice 3: Analises dos textos realizadas pela autora:

“Sombra e agua”, de Ana Elisa Ribeiro

O conto “Sombra ¢ agua” é de autoria da escritora Ana Elisa Ribeiro. Ele faz parte de
uma coletanea de contos, publicada em 2023. A obra se chama “Causas ndo naturais”. A
analise que se segue, trata-se de uma experiéncia leitora entre a autora desta tese e o conto.
Portanto, os aspectos relacionados podem ndo ser percebidos de imediato por outros leitores,
ou algumas percep¢des podem nédo terem sido vivenciadas por outras pessoas.

O texto foi analisado sob a perspectiva dos trés objetos da leitura: texto, contexto e
intertexto.

O primeiro aspecto que chama a atencdo € o titulo: Sombra e agua. H& uma
expressao popular chamada “sombra e 4gua fresca”, que remete a um local para descanso ou a
uma vida tranquila, livre de preocupagdes. Embora o titulo seja apenas “sombra e agua”, nao
como ndo fazer essa correlacao.

O primeiro paragrafo da indicios de justificar o titulo, especialmente, o termo
“sombra”. Apesar de que, ao iniciar com o advérbio ‘“finalmente” parece que a planta
comegou a dar indicios de que cresceria até o ponto de se tornar uma sombra, depois de um
longo periodo de espera. E aqui, o narrador também mostra as fases de uma planta, antes de se
tornar uma arvore adulta: “formando uma possivel copa”; e “folhagem verde-escuro”. A
formacdo da copa de uma arvore e a folhagem verde-escuro indicam um estagio de vida
adulta que uma arvore alcanca, especialmente, arvores que apresentam copas frondosas, como
€ 0 caso da jabuticabeira.

No paragrafo seguinte, a narrador ja inicia o relato, justificando a escolha por aquela
espécie de planta. Ao ressaltar a escolha “ndo pela fruta”, ha dois aspectos relevantes a serem
destacados: a fruta pode ser uma das preferidas da mulher e hd um outro motivo para que
alguém deseje ter em casa essa espécie de arvore. Além disso, ha a caracterizagdo “muda da
jabuticabeira”, ou seja, a planta foi colocada ali ainda muito jovem, demandando mais
cuidados. O verbo utilizado “adquirida” e depois confirmado “comprada” indica que ndo se
trata de um presente, mas uma escolha consciente.

Ainda neste paragrafo, hd um didlogo indireto travado, entre a mulher e as demais
personagens quando, para justificar a escolha. Apesar dos alertas em relacdo ao longo periodo
que a jabuticabeira demanda para alcancar a vida adulta e a necessidade de ter um local imido

para poder crescer e dar frutos, a mulher estava determinada que queria fazer um investimento
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em que teria retorno a longo prazo, e, mesmo que ndo frutificasse, ela queria apenas sombra
na varanda de sua casa.

Ao citar essa justificativa, o narrador compara, por meio de uma metafora, ao “sonho
inalcancavel”, que, por sua vez, realizar esse sonho também ¢é comparado a “esperar pela
aposentadoria”. E, em uma espécie de cruzamento entre sonho realizado ¢ a conquista da
aposentadoria, ha um lapso de descricdo minuciosa feita pelo narrador, de um futuro distante
e inatingivel, mas que remete ao sentido hipotético levantado, a partir do titulo — sombra e
agua fresca: “Demoraria a vida inteira e talvez nem chegasse a tempo de existirem, nesta casa,
uma mulher e uma rede, na qual ela se sentaria ou se deitaria para ler um livro ou uma revista
ou com um gato cego para acarinhar”. A expressao “gato cego” reforca a ideia de futuro que
ndo chegard, logo, gatos vivem, em média, quase 20 anos, e em vida avancada, podem ficar
cegos.

No parégrafo seguinte, o narrador ja inicia numa perspectiva negativa, indicando que
aquelas previsdes de que o sonho da mulher era inalcancavel ndo se confirmaram. Logo, a
sombra ja se mostra como algo possivel. E aqui, o narrador faz uma descricdo da rotina da
mulher, demonstrando ser uma pessoa comum: ela trabalha nos trés turnos; vé novelas; toma
café para se manter acordada; mora em um bairro que tem diversos problemas relativos ao
universo urbano, como alagamentos em periodos chuvosos; € uma dona de casa; € mée solo; e
sonha em se aposentar. E neste momento, o leitor se depara com a justificativa para que a
jabuticabeira contrariasse os julgamentos alheios: choveu muito naquela regido e isso fez com
que a arvore crescesse. A mesma chuva que foi muito bem-vinda para a arvore, causou
desastres em outros bairros da cidade. A mesma chuva que pode dar vida, pode destruir outras
vidas. A mesma jabuticabeira que cresceu e contrariou a “vizinhanga inteira”, ou seja, ndo
foram apenas alguns vizinhos, mas todos; foi a mesma jabuticabeira que alegrou a mulher.

No paragrafo da sequéncia, a narradora amplia a lista dos que desacreditavam na
jabuticabeira, além da vizinhanca haviam os familiares. Estes sdo, inclusive, chamados de
“pouca fé&” — termo utilizado, na biblia, para descrever os seguidores de Jesus que
demonstravam medo em situacdes adversas. O medo aqui, poderia ser compreendido como
sinbnimo de descrenca na jabuticabeira, que além de crescer, deu frutos, mas mais que
descrenca na jabuticabeira, a falta de fé era diante da vida daquela mulher comum, mée solo,
com uma jornada de trabalho muito elevada e que ainda alimentava sonhos: acreditar no
futuro. A jabuticabeira ndo tinha crescido muito, como era comum para a espécie, e deu fruto;
a mulher também poderia ser jovem e, ainda assim, ndo deixava de sonhar, apesar de sua dura

realidade.
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A descri¢ao dos frutos, como “suculentos” indica que ndo se trata de uma colheita
qualquer, mas que tem qualidade e pode ser consumida por qualquer pessoa. O modo como
esses frutos sdo concebidos, sdo comparados aos insetos, quando se sentem atraidos por algo e
ficam imoveis, aproveitando o néctar de uma flor. Assim, o narrador aproveita para falar
sobre a origem, descoberta da planta e nome cientifico, apés indicar a cor das flores da
jabuticabeira: branca. Segundo a narradora, o nome ‘“Plinia cauliflora” da um tom poético a
planta.

O narrador segue com a historia da planta. Afirma que a planta é da América Latina,
por isso, o cientista europeu (o alemdo Von Martius) que desembarcou no Brasil, junto com a
noiva prometida a D. Pedro I, foi um pesquisador dedicado apenas a ciéncia. Aqui, hd uma
énfase ao fato de o cientista “dar de ombros” as opinides das pessoas que afirmavam que suas

(3

expedicdes eram “viagens arriscadas e inseguras”, e fez a descoberta da jabuticabeira.
Provavelmente, essa descoberta, apesar das tentativas frustradas das pessoas de o
desencorajar, tenha sido de extrema importancia para a sua carreira. Ou seja, sua insisténcia
em seus objetivos e ndo dar ouvidos ao que lhe falavam, foi relevante para suas conquistas.

Adiante, o narrador volta a realidade da mulher e faz declaracdes, dando énfase ao
presente, com o “agora”, em tom de negativo que mais se assemelham aos comentarios das
pessoas que ndo acreditavam que a mulher veria a arvore grande e dando frutos. Sao
sentencas fazendo alusdo ao discurso apocaliptico, e ao que se espera de uma pessoa de idade
avancada, precisando de auxilio para se locomover e para comer ou desfrutar das jabuticabas.

Essa perspectiva de que se tratam de suposicdes de outrem, se confirma no inicio do
paragrafo seguinte, com a frase: “Contra todos os palpites da vizinhanga e dos poucos
familiares com quem ainda conversa pelas redes sociais, ...”. E segue o relato de que a mulher
olha para sua arvore, que sO faz crescer ainda mais, dar flores e frutos, fazendo as suas
atividades rotineiras e agora espera pelas frutas, apesar de ndo as consumir todas, “‘com muito
mais esperanga e animacdo do que pela aposentadoria”. Outro aspecto interessante € que
nesse trecho, a descricdo de um ambiente que antes, era uma terra seca, agora tem uma arvore
grande e com flores e frutos, atraindo ainda mais vida e gerando mais vida: passarinhos e
insetos que “descobriram este quintal, esta casa e esta mulher”.

O narrador segue descrevendo que a rotina da mulher ndo é diferente de muitas
rotinas: a falta de tempo ndo permite que ela desfrute de sua vida de modo completo, além
disso, seus afazeres, as vezes, sdo feitos no modo automatico, inclusive com
descontentamentos comuns de quem ndo desfruta o dia a dia como gostaria. Mas, mesmo

assim, o narrador descreve uma mulher que ndo deixa de acreditar no seu propdsito. E essa
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crenga ¢ correspondida. “Nesse exercicio de vaivém, quase como uma engrenagem, ela
consegue dar olhadelas furtivas para a arvore que se forma no quintal, prometendo algo dificil
de comprar, seu maior investimento: sombra e descanso.”

Por fim, o narrador descreve uma jabuticabeira que também poderia ser a mulher, ha
quem aproveite sua presenca, como “borboletas, formigas, passarinhos ¢ o gato”; hd quem
observe, na vizinhanga, torcendo contra “desejando que os galhos sequem, a planta morra, a
confirmar as previsoes de tdo inteligentes pessoas”; e ha pessoas que se alegram com suas
conquistas e torcem para que a mulher realize seus sonhos.

Além de fazer conexdes com 0 nosso cotidiano, o que permite refletir sobre o lugar
que ocupamos socialmente, o texto faz um paralelo sobre o cultivo que é preciso ser feito para
conquistar o que é planejado. Havera pessoas que estardo dispostas a ajudar e ha pessoas que
ndo estardo torcendo para que dé certo. Mas 0 que importa € saber o que se quer e ndo
desistir: sempre que possivel, dar aquela olhadela para o sonho, como fazia a mulher com a

sua jabuticabeira, para ndo esquecer os sonhos e objetivos.

“Se Acaso Vocé Chegasse”, de Lupicinio Rodrigues

O titulo, “Se Acaso Vocé Chegasse”, antecipa a ideia de uma pergunta. A cangao ¢
uma indagacédo feita ao interlocutor com quem o eu-lirico interage, com o pronome “vocé”.
Além disso, ha a presenca de trés termos que remetem a uma possibilidade: “se”, “acaso” ¢ o
verbo no subjuntivo “chegasse”.

Na sequéncia, inicia a conversa ou o dialogo com o seu interlocutor, utilizando o
mesmo verso do titulo. A ideia antecipada, no titulo, de que se trataria de uma indagacéo, aqui
se confirma com uma pergunta indireta. Dois aspectos se mostram nesta primeira estrofe: o
anuncio de algo possivel de ter acontecido (se acaso, chegasse, encontrasse) de que ele (eu-
lirico) esta com a ex-mulher do seu interlocutor (que se trata de um amigo); e que o eu-lirico
ndo deseja abrir mdo da amizade por conta dessa relacdo com a mulher. A possibilidade
levantada na primeira estrofe se confirma na sequéncia: “Eu falo porque essa dona ja mora no
meu barraco”; “E assim nds vamos vivendo de amor”.

A relacdo do eu-lirico com a mulher é de uma paixdo intensa, mas que esbarra no
desejo dele de ndo perder a amizade do amigo. No entanto, ha um outro sentimento que paira
no ar: a traicdo. Diante disso, nota-se uma certa tensdo na can¢éo. E o reconhecimento de um
erro e um pedido de perddo. Ele tem consciéncia de que o amigo pode ainda nutrir

sentimentos pela mulher, que foi quem o abandonou: “Por ela que ja lhe abandonou”, ou seja,
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a mulher estd em disputa nessa relacdo entre os dois. E nesse jogo, ele se utiliza de tal fato

para justificar o pedido de perd&o, enfatizado adiante que esta feliz com a sua amada.

“homage to Cage”, de Carlos Augusto Novais?’

O titulo, em inglés, “homenagem a Gaiola” levanta a hipdtese de que se trata de um
poema que exalta a gaiola na qual o passaro se encontra preso ou foi aprisionado um dia. A
gaiola € a prisdo do passaro porque ele ndo consegue voar como poderia e/ou deveria. Alguém
o traiu e o trancou la. Primeiro o seduziu e depois o prendeu. Homenagear a gaiola é um
recurso linguistico que remete a ironia, porque homenagear a prisdo ou quem nos traiu nao é
algo comum. O Inglés é utilizado para atenuar o lado negativo da expressdo ou até mesmo
esconder o verdadeiro sentido da prisdo e 0 que ela representa neste texto. Esse passaro, na
verdade, pode se tratar do eu-lirico que também esta aprisionado a algo ou foi traido. Por fim,
a gaiola, com inicial maiuscula, pode ser o papel que esse artefato representa na vida do eu-
lirico, ou seja, pode ser algo que tem uma relevancia em sua vida, seja de modo positivo ou
negativo.

Um outro sentido atribuido é a homenagem que o poeta faz ao musico estadunidense
John Milton Cage Jr. O musico foi um pioneiro da musica aleatéria - estilo de muasica que
utiliza alguns elementos musicais de modo aleatorio ou desconexo. Além disso, Cage
utilizava como matéria prima tudo o que existe no cotidiano, mas que passa despercebido da
atencdo geral. Esse aspecto também pode ser notado ao longo do poema, especialmente,
quando o poeta, logo abaixo do titulo, faz uma correlagdo com outro texto: “a maneira de...”,
fazendo com que o leitor logo se reporte ao texto (cangédo) de Lupicinio Rodrigues (Se acaso
vocé chegasse). Nesse aspecto a perpectiva de leitura do poema ganha novos significados que
serdo trazidos ao final desta analise.

No primeiro verso, o eu-lirico utiliza trés termos que remetem a uma possibilidade:
“se”, “acaso” e o verbo no subjuntivo “chegasse”. E ainda indica uma conversa ou um didlogo
com o leitor/interlocutor/alguém, usando o pronome “vocé”. Na sequéncia da estrofe, o eu-
lirico indica o local “no meu poema”, logo, ndo se trata de qualquer local, mas ¢ algo dele
“meu”. Seguindo com o verbo no subjuntivo “encontrasse”, ainda indicando uma
possibilidade, e, a revelacdo no verso seguinte: “aquela palavra que vocé gostou”. O uso do
pronome “aquela” indica que a palavra ¢ de conhecimento de ambos (eu-lirico e seu

interlocutor).

27 A analise desse poema passou por uma revisdo, apds a banca de defesa. Agradeco as observacdes e sugestdes
das professoras Cleudene Aragdo e Marinés Kunz.
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Na segunda estrofe, o eu-lirico faz um questionamento, que também tem um tom de
desafio “tinha coragem de trocar”, bem como de intimidade, “nosso siléncio”. Além disso,
chama a atencdo, o tom de pedido de perddo que o eu-lirico faz ao seu interlocutor. A
expressdo “lhe abandonou” remete a um aspecto mais préoximo do interlocutor, ou seja, vocé
ja esqueceu a traicdo? Adiante, o eu-lirico explica onde mora “essa palavra™: “no meu poema
a beira de um abismo e de um inferno em flor”, indicando que “essa palavra” ndo ocupa um
bom lugar no seu poema. Por fim, 0 eu-lirico utiliza um jogo de palavras “cala a boca”, “beija
rouca” e “E assim nos vamos morrendo de amor” para destacar que ha reciprocidade na
relacdo com “essa palavra”, apesar de ela ndo ser algo bom, ele convive com ela, ou seja,
demonstra estar preso a ela.

Ao final do poema-cancéo, é possivel compreender que o eu-lirico dialoga com uma
pessoa com quem ele é proximo e faz uma confissdo ou um pedido de perd&o, assim como
acontece na cangdo de Lupicinio Rodrigues, ou seja, a disputa aqui se da entre dois poetas e o
que esta sendo disputado, neste caso, é a palavra. Essa palavra que ndo é expressa, no entanto,
seria a traicdo que o perseguiu e 0 prendeu como um passaro em uma gaiola, que deve ter
sido marcante na vida do interlocutor, e que insiste em se fazer presente na vida desse eu-
lirico. Mas sera que o eu-lirico seria essa pessoa perseguida pela traicdo que cometera contra

seu amigo?

“Heranca”, de Alé Motta

O texto Heranca, de Alé Motta, ja anuncia, em sua primeira frase alguns aspectos
relevantes para compreender a obra: o narrador também é um personagem (meu) e conta a
historia de seu avd que, segundo o narrador, ja tem certa idade e detém um carater meio
duvidoso (velho inconveniente), especialmente, nos momentos em que a familia se retne
(eventos familiares). Apesar de se tratar de uma narrativa em que ac¢oes externas sao relatadas,
percebe-se 0 quanto o narrador tem a preocupacdo de evidenciar as caracteristicas dos
personagens por meio de suas atitudes.

Adiante, € possivel perceber que o avb é sempre caracterizado como alguém que nao é
bem aceito pelos familiares. Suas atitudes e falas preconceituosas revelam que ele é apenas
tolerado por todos. Enquanto isso, a descrigdo fisica é feita de modo a deixar claro que se trata
de alguém que poderia estar em qualquer ambiente familiar. Mas ha um alerta: de longe €
alguém que poderia ser bem-vindo, no entanto, de perto, € alguém que se deseja distante.
Inclusive, para deixar claro como ele é repulsivo, o narrador utiliza uma metafora nada

convencional: “quem convive de perto esta louco pra ir ao seu funeral”, evidenciando uma
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unanimidade entre todos que convivem com ele e colocando-0s no mesmo patamar de
suspeitos de algo que ainda esta por vir.

Por meio de frases simples, curtas e diretas, a avd é descrita como a vitima mais
constante. No entanto, a violéncia que ela sofre de seu marido ja foi naturalizada pela mesma.
Ao final, é a tnica que, além de chorar, lamenta a morte do marido: “tadinho”. Os filhos
sofriam com a violéncia do patriarca, tanto na infancia, com os espancamentos, como na vida
adulta, “com sarcasmos ou palavrdes”. Com os netos, ¢ possivel compreender que ha uma
relacdo fria. Segundo o narrador, ele nunca os abragou.

O ponto mais alto da historia € quando o narrador revela que todos foram parar na
delegacia porque o avd foi morto durante o almoco de Natal. Diante de um assassinato que
ocorreu apés diversas brigas entre ele e os presentes no evento familiar. O instrumento
utilizado para o assassinato foi a “faca nova de cortar o peru” (o peru de natal € um dos
simbolos presentes no natal cristdo — festa que representa momento de unido e a celebracdo do
amor). Utilizando argumentos que fazem de todos 0s presentes suspeitos de cometerem o
crime, o narrador deixa claro que todos tinham motivos para isso, bem como, todos deverao
seguir suas vidas, agora, sem as humilhacGes do marido/pai/avo.

Rigido, conservador, aquele que fala as verdades como o “vovo fofinho” e “sincerao”,
mas que divide a familia e provoca sentimentos repulsivos em todos. Desencadeando,
inclusive, a violéncia que poderia ndo estar nas pessoas proximas, e é evidenciada diante de
uma situacéo atipica.

O momento social que vivemos, neste momento, esta cheio de vovos “sincerdes” que
se sentem autorizados a agir desse modo com as pessoas. O chato das reunides familiares que
poderia ser aquele tio ou primo, é o avb que deveria fazer jus a imagem fisica que ele denota:
fragil e meigo.

A heranca herdada por todos, infelizmente, é a maldade do avé. Logo, o narrador ndo

esconde que todos sdo culpados: pela execucdo ou por serem cumplices.

“Alguns desertos”, de Mir6 da Muribeca

O eu-lirico expressa seu sentimento em relacdo & vida. E possivel ao leitor fazer
diversas construcdes visuais a partir do jogo de palavras, que se utiliza de alguns recursos de
linguagem como a repeticdo de termos (anafora), bem como a utilizagdo de metéforas.
Segundo o eu-lirico, o deserto estd em nds ou podemos ser cada um nos. Assim, € possivel

visualizar os desertos como momentos de vida com o0s quais vamos experimentando ao longo
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de nossa existéncia, ou ainda perceber os desertos como pessoas com quem nos deparamos no
nosso dia a dia, mas sempre no sentido metaforico.

Nos primeiros versos, o eu-lirico associa o0 deserto ao sentido literal da palavra, por
meio dos termos “camelos” e “copo d’agua”. No entanto, a partir deste Ultimo termo (copo
d’agua), no quarto verso, ja é possivel perceber que o eu-lirico faz uma digressdo desse local
puramente situado geograficamente em algum lugar do mundo. Assim, esse lugar deixa de ser
um local fisico, e passa a ser algo que esta em cada um de nés.

Esses desertos podem ser passageiros, como também podem nos aprisionar por toda a
vida. Segundo o eu-lirico, seja porque alguns tém porta e outros nao.

Algumas situagBes de vida ou pessoas se fazem necessérias em nossas vidas. A
sensacdo apos a leitura € a de avalizar quais desertos ja passaram em nossas vidas ou quais
desertos eu ja tive que conhecer. A vida ensina que nao se trata apenas de consultar receitas
para passar por esses momentos, porque elas ndo existem, mas o que me fortaleceu durante a

travessia ou no momento de ultrapassar a porta que me levou para fora do deserto.
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ANEXOS

Anexo 1: Textos utilizados na elaboracéo das Atividades Formativas:

Sombra e agua

Finalmente, a jabuticabeira comegca um estirdo, deixa aquele estagio arbustivo e fica
maior do que a dona da casa. Passa do metro e setenta, uns galhos centrais mais eretos e
dirigidos ao céu, enguanto outros, mais periféricos, pendem um pouco para todos os lados,
formando uma possivel copa, embora ainda baixa demais para caber uma pessoa adulta sob
sua folhagem verde-escuro.

A muda da jabuticabeira ndo foi adquirida por conta de sua fruta. Todos ao redor
advertiam sobre a demora da florada e das jabuticabas, que precisam de agua abundante, e
aqui... neste terreno seco, pobre, nada haveria de frutificar. A muda foi comprada primeiro
porque a dona da casa queria, no futuro, uma sombra. A sombra na varanda era uma espécie
de sonho inalcancavel, e disseram que, com uma jabuticabeira, neste solo infértil, seria como
esperar pela aposentadoria. Demoraria a vida inteira e talvez nem chegasse a tempo de
existirem, nesta casa, uma mulher e uma rede, na qual ela se sentaria ou se deitaria para ler
um livro ou uma revista ou com um gato cego para acarinhar.

Mas ndo parece que é o que vai acontecer. Pelo visto, a sombra chegara bem antes da
aposentadoria dessa mulher que trabalha diariamente, por trés turnos, interrompidos apenas
por um pedaco de novela das seis e um café para acordar. A jabuticabeira cresceu mais depois
das chuvas abundantes, o que ajudou a confirmar as ambiguidades e 0s contrassensos do
mundo. Enquanto aqui a &gua alimentou a terra e as raizes de uma sombra frutifera futura, nos
bairros ao redor ela levou encostas, fez transbordar o rio, afogou casas e animais de estimacéo
e pessoas, incluindo velhos e criangcas em pleno sono. No quintal em que estd, a jabuticabeira
deu resposta positiva a dgua que caiu do céu, crescendo mais do que o esperado pela
vizinhangca inteira, enchendo de alegria a dona da casa, essa mulher que cuida sozinha do filho
e que pretende, um dia, habitar mais a propria casa.

Também para desafiar os palpites da vizinhanca e dos familiares de pouca fé, a
jabuticabeira, ainda bem pequena, comegou a dar jabuticabas, mesmo antes de ter um metro e
meio, e eram frutas que amadureciam, cresciam, ficavam suculentas e podiam ser
consumidas, se alguém as colhesse daquele caule onde nascem grudadas como insetos, depois

da floracdo branca. Por isso, vamos dar preferéncia a um dos nomes cientificos da
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jabuticabeira, desprezando a polémica cientifica sobre a classificacdo mais especifica e
acertada dessa planta. Aqui, vamos adotar a Plinia cauliflora, assim classificada no século 20,
depois de debates cientificos entre médicos e botanicos, posterior a outras duas classificacbes
de nomes tdo impressionantes quanto esse, mas menos poéticos.

A jabuticabeira é nativa da América do Sul. Von Martius era alemdo e esteve no
Brasil catalogando espécies boténicas. O cientista fez parte da comitiva que chegou ao Rio de
Janeiro trazendo a arquiduquesa Leopoldina para se casar com D. Pedro |, imperador do pais;
e nisso tudo todos foram bem-sucedidos. Enquanto alguns se casavam, mesmo a contragosto,
Von Martius saiu em missdo pelo Brasil a fim de formar colegdes de plantas, animais e
minerais, em viagens arriscadas e inseguras. Era o que todos diziam a ele, que deu de ombros
e encontrou, Minas Gerais adentro, a jabuticabeira, ainda sem nome de espécie, mas ja
prolifica, boa em dar frutos e uma sombra razoavelmente larga, em especial quanto mais
velha estava.

Cortando para os anos vinte do seculo 21, a dona desta casa agora nao tera a sorte de
encontrar um Von Martius interessado em sua jabuticabeira ou em nomina-la em latim; néo
terd o alento de viver muito e ter um quintal com uma arvore frondosa que dé sombra,
especialmente contra o terrivel sol da tarde de um mundo fadado ao apocalipse climatico; ndo
se aposentara a tempo de caminhar sozinha e sem andador da porta da cozinha ao pé da
arvore, a fim de catar nela uma jabuticaba e chupa-la lascivamente, ainda sem uma dentadura
paga pelo SUS.

Contra todos os palpites da vizinhanga e dos poucos familiares com quem ainda
conversa pelas redes sociais, a mulher cultiva a jabuticabeira com forte esperanca de que seja
possivel cochilar sob sua sombra um dia; entdo, ndo raro, enquanto faz o almoco, a dona da
casa da olhadelas carinhosas para a arvore, ja com mais de um metro e setenta de altura e
galhos para todos os lados, além do tronco que a eleva e sustenta, e vé florezinhas, depois
jabuticabas que, como ninguém colhe, sdo comidas pelos passarinhos e até por insetos, que
descobriram este quintal, esta casa e esta mulher que espera pela jabuticabeira com muito
mais esperanca e animacao do que pela aposentadoria.

A mulher ndo pode criar seu filho com a dedicacdo que gostaria, ndo pode alimentar
0 gato duas vezes por dia, ndo consegue regar as mudas com frequéncia, ndo estd em casa
quando o carteiro toca a campainha para entregar correspondéncias que exigem sua
assinatura. Ela acorda muito cedo, faz as entregas do filho, das senhas, das chaves, 0s acordos
com as outras vizinhas, e sai a trabalhar descontente, como provavelmente todas as pessoas do

mundo, em especial as que ndo trabalham para si e para os seus. Ela retorna para o almogo, a
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tarde muda de endereco profissional, retorna para um café e muda novamente de direcdo.
Nesse exercicio de vaivém, quase como uma engrenagem, ela consegue dar olhadelas furtivas
para a arvore que se forma no quintal, prometendo algo dificil de comprar, seu maior
investimento: sombra e descanso.  Fruem a presenca da jabuticabeira borboletas, formigas,
passarinhos e mesmo o gato, que cabe embaixo dela e ndo se importa com a terra molhada ou
as folhas em decomposicdo. Observam a arvore algumas pessoas da vizinhanga, numa espécie
de aposta controversa, em alguns casos desejando que os galhos sequem, a planta morra, a
confirmar as previsdes de tdo inteligentes pessoas. Outras, no entanto, conseguem ter bons
sentimentos e, em pensamento, ficar felizes porque a dona da casa, em alguns tantos anos,
havera de conseguir sua sombra, depois sua rede, onde se deitar com o gato cego e, em paz,

morrer.

RIBEIRO, Ana Elisa. Sombra e Agua. In: Causas ndo naturais. Belo Horizonte: Auténtica,
2023.

Se Acaso Vocé Chegasse

Lupicinio Rodrigues

Se acaso vocé chegasse

No meu chateau encontrasse

Aquela mulher que vocé gostou

Sera que tinha coragem de trocar a nossa amizade

Por ela que ja lhe abandonou

Eu falo porque essa dona ja mora no meu barraco
A beira de um regato e de um bosque em flor

De dia me lava a roupa

De noite me beija a boca

E assim nos vamos vivendo de amor
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homage to Cage
amaneirade l.r. & fm & m.d.

se, acaso, vocé chegasse
no meu poema e encontrasse

aquela palavra que vocé gostou

seré que tinha coragem
de trocar nosso siléncio

por ela que ja Ihe abandonou?

eu falo porgue essa palavra
ja mora no meu poema a beira

de um abismo e de um inferno em flor

de dia me cala a boca
de noite me beija rouca

e assim nds vamos morrendo de amor

Heranca
Alé Motta

Meu avo é um velho inconveniente que faz todas as perguntas que ndo devia fazer nos
eventos familiares.

Além de fazer perguntas medonhas, ele me encara e comenta que eu engordei, afirma
que minha amiga é sapatdo, que eu nunca vou arrumar emprego com o curso que faco na
universidade, mas tudo bem, porque sou um fracassado igual ao meu pai e fala isso dando
aquela risadinha sarcastica de quem esta determinado a se meter.

Meu avb consegue azedar qualquer reunido familiar. Ele comeca discussdo, ofende.
Zomba, magoa. A todos.

Ele tem olhinhos azuis, cabelo todo branquinho, é gorducho e caminha pulando. Quem

olha de longe vé um velho fofo. Quem convive de perto esta louco pra ir ao seu funeral.
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Ele maltrata a vové. Chama de lesada, define as roupas que ela deve usar e onde pode
ir. Se e quando pode ir. E com quem. Joga o prato no chdo se a comida ndo esta do jeito que
ele quer. Ela ndo reage.

Ele espancava os filhos quando pequenos — meu pai e meus tios. E agora que os filhos
estdo adultos, sempre se dirige a eles com sarcasmos ou palavrdes.

Ele nunca nos abracou. Me chama de Breno e meu nome é Bruno. A Carla ele
apelidou de Saco de Banha!, ela é minha prima complicada com o controle de peso. J& tentou
se matar, é depressiva. Minha tia fica arrasada. Meus primos gémeos ele chama de "os dois" e
outro primo, o Gil, de "o menino". A minha prima Céssia, eita!, essa ele ignora. Tem
tatuagens e piercings, para ele ndo existe. Ela diz —-Ol& avd! Ele vira a cara.

Estamos na delegacia. Meus pais, tios, tias, primos, primas e vovo. Depois desse
ridiculo e desprezivel almocgo de natal. Vovo é a Unica que chora e repete Tadinho, tadinho.

Meu avd nunca mais escarnecera de ninguém. Foi esfaqueado, enquanto dormia, apos
0 almoco, com a faca nova de cortar o peru. Durante o almogo ele ofendeu, zombou, e xingou
a todos.

Impressionante sua capacidade de humilhar, menosprezar e detonar. Meu avd era
brilhante na maldade.

Somos muitos e somos todos suspeitos, mas o delegado ja ganhou uma graninha e
semana que vem todos ficardo sabendo da tentativa frustrada de assalto. E comentardo,
impressionados, da valentia do meu avo, que sozinho no quarto, reagiu. O resultado final foi
que, infelizmente, ele ndo resistiu aos ferimentos na luta feroz, corpo a corpo com o marginal.

A vida seguird. E a maldade da minha familia, que era s6 do velho, agora esta em

todos nés.

Alé Motta nasceu em S&o Fidélis, interior do estado do Rio de Janeiro. E arquiteta formada pela UFRJ.
Participou da antologia 14 novos autores brasileiros, organizada pela escritora Adriana Lisboa. E
autora de Interrompidos (Editora Reformatério, 2017).

Alguns desertos
(Miré da Muribeca)

alguns desertos
néo precisam de camelos

alguns desertos
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ndo precisam de um copo d’agua
precisam de abracos

e a saliva de um beijo

alguns desertos

ndo ter forga

nem de abrir a porta

mesmo com a chave na méo
alguns desertos

nem portas tém

Anexos 2: Producdes feitas pelas professoras colaboradoras

Ensaio 1:

O conto “Sombra e Agua” de Elisa Ribeiro, apresenta uma narrativa envolvente que
aborda temas profundos e reflexivos sobre os acontecimentos corriqueiros e a passagem do
tempo. A autora utiliza a metafora da sombra e da dgua, para explorar questdes contraditdrias
e emocionais, levando o leitor a uma jornada de reflexdes e contemplacdo a vida, os fatos
contraditorios e a esperanca, “A sombra na varanda era uma espécie de sonho inalcangavel, e
disseram que a jabuticabeira , neste solo infértil, seria como esperar pela aposentadoria.”
(RIBEIRO, Ana Elisa,2003 ).

Esse paralelo entre a possibilidade da jabuticabeira vigar em um solo infértil e a
aposentadoria chegar para naquela sombra descansar, parece ser algo muito dificil de
acontecer, no entanto, a coragem e a esperanca que movia aquela senhora, foi mais além das
dificuldades e vencida foram as adversidades.

O texto é recheado de contingéncias, mostra que em muitas vezes atraves das
contradi¢cdes da vida, das poucas possibilidades, surgem grandes possibilidades “ [...] depois
das chuvas abundantes, o que ajudou a confirmar as ambiguidades e os contrassensos do
mundo. Enquanto aqui a &gua alimentou a terra e as raizes de uma sombra frutifera futura, nos
bairros ao redor ela levou encostas, fez transbordar o rio, afogou casas e animais de estimacéo
e pessoas, incluindo velhos e criangas em pleno sono.” ( RIBEIRO, Ana Elisa, 2023 ).

Diante do desfecho do texto é nitida a presenca da perseveranca que se faz necessario
para que algo maior e inesperado possa acontecer através da fé, do trabalho e da persisténcia.

Deixando a licdo que tudo € possivel, mesmo que ninguém acredite ( os vizinhos ), basta cré
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na realizacdo de um sonho de SOMBRA E AGUA, realizagdo da sombra para descansar e a

agua para lavar todas as desilusdes e inovar a vida.

Ensaio 2:

Quantas vezes pensamos 0 que serd de nés no futuro. Isso nos é perguntado desde a
infancia, com o famoso e¢ ambiguo “o que vai ser quando crescer?”’; mais tarde, na
adolescéncia, nos chega um questionamento sobre qual caminho seguir para ser o que
sonhamos; ja na fase adulta, passamos a pensar mais seriamente sobre a nossa velhice. No
conto “Sombra e 4agua”, de Ana Elisa Ribeiro, somos apresentados a uma personagem que
tem essa mesma pergunta em sua mente e age a partir dela. Diante disso, toma a atitude de
comprar uma jabuticabeira, pensando, entre outras coisas, ha sombra que ela poderia trazer-
lhe quando ja estivesse aposentada, prestes a vivenciar o seu “merecido descanso”.

Tal texto leva-nos a repensar 0os caminhos tomados e nossa maneira de enxergar o
presente e o futuro. Transformamos a jabuticabeira em nossa também e a cambiamos em mil
coisas diferentes. Sera que agora estou regando demais a minha planta e esquecendo-me de
viver 0 hoje? Serd que apenas uma arvore € pouco para me dar uma boa sombra quando
estiver mais velha? S&o coisas a se pensar. As incertezas — em um sentido positivo da palavra
- da mulher sem nome do conto passam para o leitor, que se pega questionando sobre a
vizinhanca, o filho e quem mais deve conviver com a personagem, que cria uma imagem de
solidao e “pensamento no que vira”.

Esse caminho tracado por Ana Ribeiro € um bom incentivo para que pensemos
melhor no hoje e no amanhd. O importante é regar nossas jabuticabeiras, laranjeiras ou
cerejeiras e também aproveitar sua pequena sombra, quando pequena, sua média sombra,
guando média, e sua grande sombra, no futuro. A vida ndo precisa ser uma longa espera. A

vida € hoje também.

Ensaio 3:

O conto "Sombra e agua" de Ana Elisa Ribeiro, € uma narrativa que explora temas
como resiliéncia e perseveranca em meio de tantas dificuldades. O texto aborda a historia de
uma jabuticabeira plantada no quintal de uma casa em um terreno seco e infértil, que contra
todas as expectativas, cresce e prospera apos chuvas abundantes.

A érvore, inicialmente adquirida sem muita esperanca de frutificacdo, surpreende a todos
ao comecar a dar frutos ainda antes mesmo de atingir o tamanho normal. A mulher comprou a

muda da jabuticabeira ndo por causa de sua fruta, mas porque sonhava com uma sombra na
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sua varanda, um descanso desejado para um futuro proximo. Anseio da sua aposentadoria e
ainda servird de sombra e repossuo para seu gato.

A personagem principal € uma mulher que trabalha incansavelmente por trés turnos,
interrompidos apenas por breves momentos de descanso. Mal consegue cuidar do filho, mas
sonha com o dia em que podera desfrutar da sombra da jabuticabeira em sua varanda, um
simbolo de tranquilidade e realizagcdo em sua vida atribulada.

A historia € uma metéafora para a vida da mulher, que apesar das dificuldades e da
descrenca dos vizinhos, mantém a fé em um futuro melhor. A jabuticabeira, que floresce
contra todas as probabilidades, representa a possibilidade de superacdo e a dogura que pode
surgir mesmo nas condic6es mais dificeis.

O texto de Ana Elisa Ribeiro é repleto de significacdo e convida o leitor a refletir sobre a
importancia da persisténcia e da capacidade de encontrar beleza e proposito mesmo nos

momentos mais desafiadores da vida. Ter esperanca de uma vida melhor e um futuro digno.

Narrativa 1:

Ana ¢ uma mulher de seu tempo, infelizmente submissa e dona de casa. Ha tempos,
tem vontade de largar Carlos, mas como fazer isso sem ser julgada por todos de sua rua?
Além do mais, ndo trabalha e tem dois filhos para criar.

Envolveu-se com um rapaz chamado Tanio, antes de casar-se com o marido, mas foi
uma histéria complicada e triste, cheia de traicbes e desavencas. Os dois homens se
conhecem, continuam colegas, no entanto, para o seu marido, ela ndo deve falar com o ex.

E assim, entdo, ela vai levando a vida, aceitando o que lhe dizem e exigem sem pestanejar.
Guarda seus sonhos e faz tudo sempre igual para ser aceita, para tentar ser feliz, para ser

validada por uma sociedade que a sufoca desde o dia que nasceu.

Narrativa 2:
Sonhos de Liberdade

Em uma pequena cidade do interior de Pernambuco, onde a seca, a fome e a miséria
eram seus Unicos aliados. Vivia uma jovem chamada Ana Maria. Ela era conhecida por sua

voz doce e seu talento para a masica, que enchia as ruas de melodia e esperanca.
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Ana Maria tinha um sonho: libertar-se das amarras que a prendiam em sua vida sofrida e
sair pelo mundo conhecendo lugares, pessoas e mostrando seu talento. Desde pequena ajudou
0s pais na lida da roca e na criagdo dos irmaos. E entdo, ndo pode concluir seus estudos.

Acabou, arranjando- se com Bastido que era um primo distante que a pediu em
casamento. Passaram a viver juntos numa casinha de taipa perto da casa dos pais dela. Bastido
era um marido muito ciumento e possessivo. N&o gostava de ver Maria cantando ou
conversando com ninguém na rua. Ela se sentia como um passaro em uma gaiola, cujas asas
vibravam com o desejo de voar para além do horizonte azul que se estendia diante de seus

olhos.

Certo dia, Ana Maria decidiu que era hora de abrir a porta de sua gaiola. Com uma
determinacdo que surpreendeu até a si mesma, ela partiu em busca de seu sonho, deixando
para tras sua familia e seu marido rancoroso. Na noite anterior ele tinha batido nela e a

deixado muito machucada.

Quando o marido descobriu sua fuga ficou furioso e saiu a sua procura destinado a mata-
la. Sentiu-se abandonado e dizia que fazia tudo aquilo por amor. Porque era apaixonado por
ela. Andou por toda regido e ndo conseguiu encontra-la. Seu o0dio s6 aumentava. Teve que

voltar para casa, pois precisava cuidar dos animais que tinha deixado para tréas.

Ana viajou por terras distantes, onde as montanhas tocavam as nuvens e 0S rios
cantavam cancdes de liberdade. Em cada lugar, Ana Maria deixava um pouco de sua musica,

e em troca, recolhia historias e experiéncias que ampliavam sua visao de mundo.

A musica de Ana Maria ganhou novas notas, mais ricas e profundas, refletindo a beleza
de sua jornada. E embora ela ainda sentisse saudade da sua terra, sua alma voava livre, pois

ela havia aprendido a abrir a gaiola de dentro para fora.

Mas a jornada ndo era facil. Ana Maria enfrentou tempestades e desafios que testaram
sua coragem e sua vontade de seguir em frente. Houve momentos em que ela se perguntou se

o sonho de liberdade valia o preco da soliddo e da incerteza.

Numa noite fria, enquanto contemplava as estrelas, Ana Maria compreendeu que a
verdadeira gaiola ndo era sua cidade ou sua antiga vida, mas o0 medo que a impedia de voar.
Ela percebeu que a liberdade ndo era um destino a ser alcangado, mas uma escolha a ser feita

a cada momento.
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Explicacéo 3:
Homenagem a gaiola

Em um mundo de palavras e emogdes entrelacadas, a gaiola do amor aprisiona 0s
coracBes em sua teia de sutilezas e contradicdes. Como péssaro que voa em busca de
liberdade, os amantes se encontram presos entre o siléncio e a entrega, entre o abismo e 0
inferno em flor.

A palavra, como um péassaro que abandonou sua gaiola, paira sobre o poema do
siléncio e da auséncia. E a liberdade desejada, mas também a dor da separacao.

Nessa danca poética entre o encontro e a perda, a liberdade e a separacdo, a davida e
a certeza, 0 medo e a audacia, somos confrontados com a dualidade de sentimentos que nos
consomem. A gaiola do amor nos aprisiona e liberta.

Assim a “homenagem a Gaiola” ¢ também uma celebracdo da complexidade

humana, onde o amor e a palavra se entrelacam em um eterno jogo de aprisionamento e

libertacg&o.

Questdes sobre Herancga e respostas:

1 O titulo esta adequado? Por qué?

Sim. Porque restaram as marcas da maldade, construida pelo avd, conforme o trecho “a
maldade da minha familia que era s6 do velho, agora esta em todos nés”. Além disso, o
comportamento de todos diante do que aconteceu, demonstra que a maldade foi herdada. Mas

ainda assim, sugeriria outro titulo: Heranca Maldita.

2 Quem conta a histéria? Como vocé descobriu isso?
O neto Bruno. Foi possivel identificar isso no trecho “me chama de Breno meu nome ¢

Bruno”

3 Selecione um momento que considera mais importante da histéria e explique o porqué.
O que considero climax, € 0 momento mais importante, no caso, 0 momento da revelacdo da
facada. Porque é onde fica evidente a percep¢do da maldade que ficou como heranga. O

trecho que deixa isso claro: “Somos muitos e somos todos suspeitos (...) A vida seguird.”
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4 Como voce visualiza o avd em termos fisicos e em termos de relagdo com a familia?
Do mesmo jeito que é descrito com péssima relagcdo, mas desmonstra ter uma aparéncia doce.

E ai como se diz: “Quem vé cara ndo v€ coragdo”, ou “Aparéncias enganam”.

5 Como cada membro é descrito na histéria? O que essa descricdo revela?
Os personagens sdo descritos por suas caracteristicas fisicas e pela leitura preconceituosa que
0 avo faz das pessoas. Enquanto que o avd é descrito com uma aparéncia benevolente, mas

com uma esséncia muito maldosa.

6 Como vocé avalia a relacdo entre a avo e 0 av6? A partir de quais elementos no texto
vocé esta fazendo essa avaliagéo?

E uma relacdo de subserviéncia. A mulher é maltratada fisicamente e verbalmente, mas
mesmo assim esta disponivel para fazer suas vontades e ainda tem pena dele, quando ele é

assassinado. Isso e perceptivel pela descricao das atitudes dela, ao longo do texto.

Questoes sobre o poema “Alguns desertos”

1. Vocé ja deve ter visto em filmes, em noticiario, em revistas, imagens de um deserto. Como
vocé descreveria um deserto a partir dessas imagens?

2. Qual a relacdo que pode ser estabelecida entre copo d"agua e deserto?

3. O poeta afirma que alguns desertos ndo precisam de copo d’agua, nem camelos. O que seria
um deserto sem camelo e copo d"agua?

4. Por que alguns desertos precisam de abracos e saliva de um beijo?

5. Qual a relacdao entre o sentido da palavra deserto e “ndo ter forca/ nem de abrir a
porta/mesmo com a chave na mao”?

6. Um deserto tem porta? O que seria um deserto sem porta?

7. Vejaem um dicionario o sentido da palavra deserto e diga como é possivel interpretar esses

“alguns desertos” descritos pelo eu-lirico.

Respostas
Deserto 1

Deserto é tudo que talvez vocé ndo enxergue como vivo, onde ndo brotem belas flores e
corram diversas pessoas. “Estar deserto” é perder-se em si mesmo, ndo querer pensar em

nada, apenas respirar e esvaziar a mente.



201

Desertificar suas a¢Ges é sentir-se incapaz, ndo conseguir agir, sequer para abrir a sua

prépria porta. Deserto € uma sensagdo, um lugar, uma pessoa, O que quer que VOcé
transforme.
Deserto 2

O deserto é um lugar quente e vazio, possui uma terra ndo muito firme e/ou grossa. O
terreno € instavel e transitavel, uma vez que a areia fina pode ser levada de um lugar para o
outro pelo vento, isso cria/forma dunas, e/ou depressoes.

N&o é possivel, a olho nu, enxergar o inicio e o fim, devido a sua grande extensdo e
vazio, 0 vazio cria a ilusdo de ética de ser infinito, na horizontal.

E um bom lugar e um lugar hostil, a0 mesmo tempo, ndo ter companhia, ou ter
companhias suspresas faz dele perigoso.

O lugar é quente, extremamente quente, durante o dia e pode ser congelante a noite.

Quando o sol e luz se véo, levando com ele toda clareza e seguranga possiveis. Estar no
deserto pode ser valoroso, ele faz repensar o que realmente é necessario.

Para a biblia, o deserto é o lugar em que Deus pde as pessoas para a reflexdo e luta. Essa
luta pode ser contra si mesmo ou contra alguém, entretanto a reflex&o ¢é pessoal.

Deserto 3

Naturalmente, o deserto € uma regido seca, de aridez. Nem sempre é quente. Ha

desertos frios também. Se vai ser quente ou frio, dependera de outros fatores. Assim como a
sequiddo de nossa alma. O nosso bioma desertico.

As temperaturas, no deserto, costumam ser elevadissimas, com areas sem grandes
indices de chuvas.
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Anexos 3: Documentagdes e Resolugdes do Conselho de Etica

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Rosimere Pereira
de Albuquerque, estudante de doutorado em Letras do PPGL/UFPB a desenvolver o seu
projeto de pesquisa O letramento literario na formagédo continuada de professores: uma
proposta de pratica para a rede estadual de Pernambuco, que estd sob a
coordenacao/orientacdo do(a) Prof. (a) Prof. Dr. Rildo José Cosson Mota, cujo objetivo é
elaborar uma proposta pedagdgica para a formacéo continuada de professores da rede estadual
de educacdo de Pernambuco na area do ensino de Literatura.

Esta autorizacdo estd condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) aos
requisitos da Resolucdo 510/2016 CNS/MS e suas complementares, comprometendo-se o/a
mesmo/a a utilizar os dados pessoais dos sujeitos da pesquisa, exclusivamente para os fins
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informacgdes em prejuizo das
pessoas e/ou das escolas pesquisadas.

Para isto, é obrigatorio que sejam assegurados 0s termos que seguem abaixo:

* O cumprimento das determinagdes éticas da Resolucao 510/2016 do CNS/MS;

* A garantia de solicitar ¢ receber esclarecimentos antes, durante e depois do desenvolvimento
da pesquisa;

» Nao havera nenhuma despesa para esta instituicao que seja decorrente da participacdo nesta
pesquisa;

» Anexar relatorios parcial e final na plataforma Brasil, e se comprometer com o servi¢o na
apresentacdo dos achados da pesquisa.

No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a Instituicdo tem a liberdade de retirar a
anuéncia a qualquer momento da pesquisa sem penalizacdo alguma.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta
Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Recife, 02 de maio de 2022.

Blre |
Q{L}gm Ao de Y Riodwiaisn
‘ Elyne Paiva de Moraes Rodrigues

Coord. Geral de Desenvolvimento da Educacdo CGDE
GRE Recife Norte
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa é sobre a formagdo continuada de professores e estd sendo desenvolvida pelos
pesquisadores Rosimere Pereira de Albuquerque e Rildo José Cosson Mota da Universidade Federal
da Paraiba. O objetivo do estudo é elaborar uma proposta pedagdgica para a formacédo
continuada de professores da rede estadual de educacdo de Pernambuco na area do ensino de
Literatura. A finalidade deste trabalho é contribuir para a melhoria da formagéo do leitor literario na
escola. A pesquisa tem duracdo de dois anos, com o término previsto para 2025.

Solicitamos a sua colaboracdo para aplicar questionarios e conduzir atividades pedagogicas,
como também sua autorizagdo para apresentar os resultados deste estudo em formato de tese para o
doutoramento, em eventos da area de Letras e Educacdo e publicar em revista cientifica e livros. Por
ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome bem assim como o da escola, serdo mantidos em
sigilo. Informamos que essa pesquisa nao oferece riscos, previsiveis, para a sua saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) ndo é
obrigado(a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo Pesquisador.
Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do mesmo, ndo havera
nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo na qual trabalha. O

pesquisador responsavel esta a sua disposicao para qualquer esclarecimento que considere necessario
em qualquer etapa da pesquisa.

Jodo Pessoa, 23 de maio de 2022.
Profa. Ms. Rosimere Pereira de Albuquergue
Prof. Dr. Rildo José Cosson Mota
Tel.: 83.99606-3912 - rosson@gmail.com
UFPB - CCHA - DLCV - PPGL
Tel: 83. 3216 7203 - Email: dicv@cchla.ufpb.br
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal da Paraiba
Campus | - Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB
@ (83) 3216-7791 — E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu consentimento para
participar da pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma copia desse

documento.

Nome/Assinatura do Professor Participante da Pesquisa
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Nomero do Parecer: 5482078

Apresentacdo do Projeto:
Resumao:

Esta pasquisa tem como propdsito elaborar uma proposta pedagbgica para a formagio continuada de
professores da rede estadual de educagio de

Pemambuco na drea do ensino de Literatura, utilizando-se do método a Educational design experimeant, que
fraduzimos livieermnante aqui como

Proposta Pedagbgica Experimental. O escopo tedrico que senvird como suporte para a elaboracio desse
protétipo @ o Letramento Literario, segundo

Cosson (2010, 2019,20204, 2020B). O letramento literdrio tem uma onentagio de formacio social do
estudante que perpassa a possibilidade de

decodificacio da escrita, mas de apropriagdo da lteratura. Desse modo, & possivel ulilizar as formagies
continuadas de professores, enguanto

politica institucionalizada, como mecanismo que pode awdliar os professores na elaboracio de aulas que
considenam o ensino de literatura A formacio continuada dos professores lomou-se obrigatania a partir do
Decrato n® B. 7522016, que instituiu a Politica Nacional para a Formag 3o

dos Profissionais da Educacio Basica. Para cumprir 0 Decreto, as unidades federativas, bam como os
municipios, lancaram estratégias para

garantir as formagies continuadas de seus educadores, assegurandodhes o8 principios & oz
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objetivos elencados na legislagio. Uma das principais
mudangas trazidas no decumento & a regulamentacio, dentro da canga hordria dos professores, destinada
para esse tipo de afividade. Além disso,

as formagbes continuadas se lornaram uma Politica Nacional de Formagio de Profissionais da Educacio
Basica. Com igso, Comités Gestomas a

Féruns Estaduais Permanantas da Apoio 4 Farmacio dos Profissionais da Bducacio Basica também for am
criados em lodo o pais. Em

Pamambuco, a politica de farmagio conlinuada de professores surgiu na década da 2000, quando o astado
adatou o Saepe (Sistema de Avaliacio

Educacional da Pemambuco), & consolidou-se a parlir de 2008, quando o exame do Saepe passou a ser
aplicado anualmente. Direcionado 4s

furmas do Ensing Fundameantal: 5° ano (antiga 4* série) & & ano (anftiga 8* série); bam como no 3% ano do
Ensino Médio, das escolas pablicas do

Estado, o objetivo ara avaliar o nivel educacional, especificamente para os componantes de Lingua
Portuguesa & da Malemalica. Dianle dessa

politica de aplicagio anual do sistema de avaliagio, o governo estadual também criou o indice de
Desanvolvimento Educacional de Pernambuco

{Idepe), no ano de 2015, em que si3o observados dois aspactos: o fluxo escolar @ o desampenho dos alunos
nos exames avaliadores. Com os dados

do idepe, passou a ser possivel mapear, escola a escola, anualmenta, a evolugio dos indices de qualidade
do ensino e planejar quais aspactos

davem ser priofizados para promover as malhorias necessanas.Dantro dessa estralégia, as formacies
conlinuadas de professores da rede estadual

de Educacho foram ampliadas. No caso do Ensino Madio, a oferta dessas formaches ficou a cargo da
Geréncia de Paliticas Educacionais do Ensing

Média (Gapam), cuja aquipa benica, constiluida por profess ores efelivos da rede realocados na Secralaria
de Educacho para a funcla,

desenvolveram varias frentes de trabalho.Atualmente, a Gepem apenas realiza formagies continuadas
diretamente com professores na frente

danominada Formaclo na Escola, que lem a masma fungdo de alender 4s escolas apontadas com baixos
indices de rendimanto escolar. Para as

demais escolas, a formagio continuada dos professores & feita mensalmante por técnicos de cada Gerancia
Regional de Educagio do Estado
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{GRE). Ainda assim, a Gepam organiza junto com os lécnicos essas formagdes, propondo temas e
metodologias para que cada regional faga as

adaptacBes necessarias. Mas alividades de formagio conlinuada, os componentes de Lingua Porluguesa e
Matematica s30 mais demandadeos,

tanto pela exigéncia nas avaliagies extemnas, como pelo nimero de educadores, levando a um maior
nimera de encontro com os professores da

reda. Esta pesquisa tem como foco a formagdo continuada dos professores de Lingua Poruguesa, qua, no
Ensino Médio, também 530 responsaveis

por trabalhar a Literatura. Uma das questdes frequantes & a possibilidade de ndo haver um efetivo empanho
dos professones no ensino de lieratura

dantro do componente, por exigir mais leituras @ mais aulas elaboradas com o objetivo de formar leitores
literarios . Tal perspectiva remete a uma

preparacio que deve ser faita com antecedéncia e uma leitura atenta de obras literarias diversas, o que
damanda praficas que se adequem A

realidade das escolas & dos professores que ensinam literatura,

|

Objetive da Pesquisa:
Objetive Primanio;

Haborar uma proposta pedagdgica para a formagdo continuada de professoras da rede estadual de
educagdo de Pemambuco na area do ensino de

Literatura.

Objetivo Secundario:

Identificar & analisar problemas existentes nas formagdes continuadas voltadas para o ensino de
literatura;Desenvolver um protdtipo de

Aformacio continuada dos professores fomou-se obrigatona a parir do Decreto n® B. 7522016, que instituiu
a Palitica Macional para a Formacgso

dos Profis sionais da Educacio Basica. Para cumprir o Decreto, as unidades federativas, bam como os
municipios, langaram estratégias para

garanlir as formagBes continuadas de seus educadoras, assegurandodhes os principios e os objelivos
elencados na legislagio. Uma das principais

mudangas trazidas no decumanto & a regulamentacio, dentro da carga hordria dos professores, destinada
para esse tipo de afividade. Além dissa,
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as formagbes continuadas se lornaram uma Politica Nacional de Formagio de Profissionais da Educagio
Basica. Com isso, Comités Gestoras a

Faruns Estaduais Permanantas de Apoio 4 Formagio dos Profissionais da Educagio Basica também foram
criados em todo o pais. Em

Pamambuco, a politica de formagdo continuada de professores surgiu na década de 2000, quando o estado
adotou o Saepe (Sistema de Avaliacio

Educacional de Pemambuco), e consolidou-se a padir de 2008, quando o exame do Saepe passou a ser
aplicado anualmente. Direcionado as

turmas do Ensino Fundameantal: 5° ano (antiga 4* séria) @ & ano (antiga B* séria); bam como no 3° ano do
Ensino Médio, das escolas pablicas do

Estado, o objelivo ara avaliar o nivel aducacional, espacificamente para os componantas da Lingua
Portuguesa e de Matematica. Diante dessa

politica de aplicagio anual do sistema de avaliagio, o governo estadual também criou o indice de
Desanvolvimento Educacional de Parmambuco

(ldepe), no ano da 2015, am que s3o0 obsarvados dois aspactos: o fluxo escolar & o desampenho dos alunos
nos axames avaliadores. Com os dados

do idepe, passou a ser possivel mapear, escola a escola, anualmenta, a evolugio dos indicas de qualidade
do ensino @ planejar quais aspectos

devem ser priofizados para promover as melhorias necessanas.Dantro dessa estralégia, as formaghes
continuadas de professores da rede estadual

de Educacio foram ampliadas. No caso do Ensino Médio, a oferta dessas formaghes ficou a cargo da
Geréncia de Palilicas Educacionais do Ensina

Médio (Gepem), cuja equipa técnica, constituida por profess ores efetivos da rede realocados na Secretaria
de Educacio para a fungao,

desanvolveram varnas frentes da trabalho Atualmenta, a Gapam apenas realiza formaghes continuadas
diratamante com professores na frente

danominada Formacio na Escola, que tem a masma fungdo de alender 4s escolas apontadas com baixos
indicas de rendimento escolar. Para as

demais escolas, a formagio conlinuada dos professones & feila mensalmante por bcnicos da cada Gerdncia
Regional de Educacio do Estada

{GRE). Ainda assim, a Gepam organiza junto com os lécnicos essas formagdes, propondo tamas e
metodologias para que cada regional faga as

adaptacBes necessarias. Nas atividades de formagio continuada, os componantes de Lingua
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Portuguesa & Malematica 5o mais demandados,

tante pela axigéneia nas avaliaches exlemas, como palo nimero de educadores, levando a um maior
nimero de encontro com os professores da

reda Esla pesquisa lem como foeo a lormagdo continuada dos professonas de Lingua Porluguesa, gua, no
Ensino Médio, também sdo responsdveis

por trabalhar a Literatura. Lma das questfes frequentes & a possibilidade de no haver um efetivo empanhao
dos professores no ensino de lileratura

dantro do componenta, por exigic mais leiluras e mais aulas elaboradas com o objetivo de formar leitores
literarios . Tal perspectiva remate a uma

preparagio que deve ser feita com antecedéncia e uma leilura atenta de obras literarias diversas, o que
damanda praficas que se adaquem A

realidade das escolas e dos professores que ensinam literatura.

Introdugso:

Data de Submissdo do Projeta: jo/osr2o022 Moma do
Arquivo:PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1941766. pdf Versdo do Projeto: 1
Pagina 2 de 5

formacio continuada de professores com foco no Letramanto LiteranoAplicar o protolipo da formacio
continuada;Avaliar o protdtipo e sua

aplicagdo;Bencar os principios e os procadimantos tedrico-metodolbgicos envalvidos no protatipo.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

MN&o ha rscos.

Baneficios:

Ao final, a tese se constiluird em dois lipos de resultados principais: o proldtipo lestade e validade, & o
conjunto de principios da proposta

pedagdgica de letramento literario para a formagdo continuada de professores de Lieralura, que dardo a
ideia de construgio da toda a pesquisa,

elencando todo o passo a passo. objelivo/fungio da intervengio; caracleristicas, direlrizes para a
intervengdo — énfase processual; condighes de

implementacio, @ os argumentos tedricos & ampiricos.
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Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

Hip fitese:

E necess#rio repensar as formagies continuadas que auxiliem o professor de lingua portuguesa a
dasanvolver aulas de literatura de maneira

coarente & consisterte com os conhecimentos da area, especialmante aqueles propostos no paradigma do
letramento literario, a razdo maior desla

pasquisa. Além disso, pelo seu carater experimental propositivo, conforme o suporte da abordagem
matodoldgica da Educational Design Research,

essa pesquisa oportuniza um espago para uma reflexdo coletiva que terd desdobramentos na pratica
docante, em sala de aula, ou seja, toma o

professor coparticipante no processo de construg 3o de uma proposta de ensino que se adeque A realidade
social dos estudantes Para responder nossa pargunta de pesquisa e cumprir o objetivo geral de nosso
estudo escolhemos como método a Educational design experimeant,

que traduzimos livremante aqui como Proposta Pedagodgica Expermantal. De acordo com Tjeerd Plomp:™A
pasquisa em design educacional &

parcebida como o estudo sistematico de projatar, desermvolver & avaliar intervengBes educacionais, — como
programas, estralégias e materiais de

ensino-aprendizagem, produtos e sistemas — como solugies para tais problamas, que também objetiva
avangar nosso conhecimento sobre as

caracteristicas dessas intervencies @ 08 processos para projeta-las e desenvohié-las. (PLOMP, 2010, p. 9)".
Entendemos, portanto, que essa

abordagem alande aos fins desta pasquisa, em que se propde a elaborar uma proposta de formacgio
continuada para professores, com foco no

sabar do professor, na tentativa de sanar um problema complexo na pratica educacional, envolenda um
daterminadeo conlexto, no caso a pratica de

ensino de literatura dos professores da rede estadual de educagio de Pemambuco.

A formagdo conlinuada de professores que integram o corpo docente da rede estadual de educagio do
estado de Pemambuco conta com um grupo

muito amplo, distribuido nas 16 Geréncias Regionais de Educagao (GREs): Recife Morte, Recife Sul;
Metropolitana Norte; Metropolitana Sul; Mata

More; Mata Cantro; Mata Sul, Vale do Capibaribe; Agreste Centro Norte; Agreste Meridional, Sendo do
Moxotd- lpanema; Sartio do Alto Pajed;

Sentdo do Submédio 530 Francisco, Sentdo do Madio S30 Francisco, Sendo Cenlral; @ Serdo do
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Araripe. Cada GRE conta com uma estrutura

administrativa muito parecida com a da Secrataria de Desenvolvimanto da Educagao, com gerentes que
aluam de modo auténomo, acompanhando

escola a escola e indicando quais 530 as priofidades para conduglo de seus trabalhos. Os gestores dessas
GREs conduzem seus rabalhos

considarando a realidade de cada regifio & em confalo constante com as ascolas.

Em cada GRE, ha, também, professores que exercam a funclo tecnica de formador de professor. Cada
garéncia deveria dispor de um tacnico para

cada companante, no entanto, Lingua Poruguesa e Matematica s3o as qua tém maioria nesse escopo,
fendo como foco as avaliagdes exlarnas.

Caba salientar, no entanio, gue nam toda GRE tem professores nessa funclo, ak masmo nos componantes
de Lingua Poruguesa e Matemdatica.

Azsim, a Gepem gue fica na Sede & quem mobiliza seus técnicos para viajarem alé os locais designados,
para os encontros com os professores,

promovendo assim, a formagio continuada.

O=s sujeitos da pesquisa serdo professores da rede estadual de educacio de Pemambuco no Ensino Médio,
que lecionam o componente curmicular

de Lingua Poruguesa, uma vez qua a Literatura integra esse componente, de uma ascola selecionadana
Gamncia Regional Recife Morte,

localizada na cidade do Recife/PE.

AGRE Recife Norte esta situada numa area central da cidade do Recife @ term um ndmearno significania de
escolas e de alunos. Asalecdo de uma

Onica escola se dd porgue o nimero de professores de LP/Literatura serd suficiente para desenvoher o
projeto. Todos os professoras desse

componente sardio contactados e comvidados para participarem da pesquisa.

O grupo de professores da unidade escolar selecionada deverd participar das atividades definidas
previamente para gerar o prototipo. Eles também

fardo as experimentagies do protdtipo elaborado e, juntamente com a pesquisadora, indicario os
apontamantos necessdrios para a melhoria do

protatipa.

Esses sujeitos, que serfio chamados de “profissionais colaboradoras’, serdo convidados, volurtaramenta,
para paricipar das alividades e faro a

festagem do protatipo alaborade, com o intuilo de ampliar & fortalecar a sua formacio docanla no
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campo da lieratura.
Como estralégia presente na abordagem de Pesquisa de Design, serfo seguidos os passos proposlos por
Reeves (2008, Apud PLOMP, 2010, p.
14). Seguindo esse esquema, a pesquisa se iniciard com um momento preparatdno, em que se fard,
Metodologia de Andlise de Dados:
Como estratégia presente na abordagem de Pesquisa de Design, serdo seguidos os passos propostos por
Reaves (2006, Apud PLOMP, 2010, p.
14): Seguindo esse esquema, a pesquisa se iniciard com um momento preparatano, em que se fard um
levantamento de textos qua tralam das
fematicas Letramento Literario @ Formago Continuada de professores de literatura. Ainda neste primeiro
momento, o grupo formado por professones
de ensino médio da escola selecionada deverd paricipar por meio de um grupo focal do levantamento dos
problemas que enfrentam ao ministrarem
aulas de lileratura.

Esta primaira etapa, consisle na ‘pesquisa preliminar’, ou ainda no refinamanto do problema, conforme
Mievean at al (Apud PLOMP, 2010, p. 25).
Em que o conbaxio $ara descrilo & seri feita uma “andlisa do problema junte com o desenvahimento de uma
eslrutura conceilual baseada na
revisio da literatura®. Ou seja, a parir das leituras de artigos, teses e disserdagies sobre formacies
cortinuadas e do levantamento feito entra os
docentes, serd feito um confronto de ideias: teoria e praticalexpenéncia. O que pamitird a identificacio dos
problemas existertes nas formagcbes
continuadas que ndo d3o conta do ensino de literatura, o que indicara a relevancia e consisténcia da
pasquisa. Assim como, trard elementos para a
preparagio do protolipo, que serd testado nas etapas seguinies.
Asegunda etapa consiste na elaboragiio do protdtipo. Segqundo Mievean (2010, p. 90) “um protdlipo & uma
versdo praliminar do todo ou pare de
uma intervencio ankes de comprometar totalmenta com a construcdo e implemeantacio do produto final®. O
protéfipo se constituird de uma ou mais
atividades de formacdo continuada de professores de literatura, com foco no sabar docente, dentro dos
principios do letramento literario.
Com a alaboragio de um protétipo, parte-se para a lerceira etapa, em que serfio realizados
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ancontros, também chamados da ciclos de ileracio.

Cada cicle se dard com a aplicagio do protétipo e acumulard avaliagies que indicario a sua eficicia,

chegando a um produlo final, que consistird

em uma pratolipagem evolutiva (NIEVEEN, 2010, p.980). Para esta pesquisa, além do primeiro encontro,

prevemos a ocoméncia de rés vollas com o

grupo de profissionais colaboradores. Cada volta permitird que se faga o confronto entre teoria e pratica. Par
maio dessas atividades ilerativas, o

prototipo serd testado, para chegar ao que sa dessja. O processo sistémico & importanta para que haja a
vivéncia e para que se construa a validade

e a praticidade.

Chagando 4 etapa final, apas o processo de iteracio, ou seja, de ciclos de testagem do prototipo, tem-se a
avaliacio. Ela se faz necessaria porgue

& nesta etapa que “os usudrios alvo podem trabalhar com intervengao (praticidade) e se estio dispostos a
aplica-la em seu ensino (relevancia e

sustentabilidade).” (FLOMP, 2010, p. 27).

Ao final, a tesa se constituird em dois lipos de resultados principais: o protdtipo testado e validado, e o
conjunto de principios da proposta

padagogica de letramanto literdro para a formacio conlinuada de professores de Lileratura, que darfio a
ideia de construcio de toda a pesquisa,

elancando todo o passo a passo: objetive/funcio da intervencio; caracleristicas; diretrizes para a
intervengdo

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:

alende as axigencias instibucionais

Recomen dag bes:

vide campo conclusfes ou pandencias e lista de inadequaches

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacg des:

ndo foram observados obices éticos

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Cartifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéneias da Saide da Urniversidade Fedaral da
Paraiba — CEP/CCS aprovou a axecuclo do referdo projelo de pesquisa. Ouliossim, informo qua a

aulsrizacio para postedor publicacSo fica condicionada 4 submissfio do Relatrio Final na Plataforma Brasil,

via Motificaco, para fing de apreciacBo a aprovaclo por asté agidgio
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