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Letramentos na Escola Básica:
relatos de experiências docentes

Alda Maria Coimbra Aguilar Maciel
(CPII e IFRJ)

Aparecida Maria Peres Mainenti
(CPII e SEEDUC-RJ)

Lívia Mergulhão da Cunha
(CPII e SME - Rio de Janeiro)

Renata Monteiro do Espírito Santo
(CPII, SEEDUC-RJ e SME - São Gonçalo)

Esta publicação tem como principal objetivo o 
compartilhamento colaborativo de experiências de 
docentes no contexto da Escola Básica. Trata-se de 
um produto educacional originado das atividades 
da disciplina eletiva “Letramentos no Ensino 
Fundamental”, ofertada no segundo período de 2020 
e ministrada pelos docentes Alda Maria Coimbra 
Aguilar Maciel, Aira Suzana Ribeiro Martins, Jorge Luiz 
Marques de Moraes e Edite Resende Vieira, no âmbito 
do Mestrado Profissional em Práticas de Educação 
Básica (MPPEB) do Colégio Pedro II.
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Apresentação da disciplina 

A disciplina Letramentos no Ensino Fundamental 
tem como objetivo principal discutir e impulsionar 
propostas metodológicas e recursos didáticos que 
promovam práticas educativas criativas e inovadoras 
de letramentos para o Ensino Básico, de maneira 
que componham um currículo inovador adequado 
às necessidades da sociedade contemporânea; 
possibilitem a formação integral e significativa do 
estudante; legitimem diversos espaços de ensino; e 
oportunizem a inclusão e a diversidade. 

No âmbito do Mestrado Profissional em Práticas 
de Educação Básica (MPPEB) do Colégio Pedro II, 
esta disciplina  está  vinculada  à  Linha  de  Pesquisa 
Linguagens e Letramentos no Ensino Básico, que tem 
por objetivo analisar as inter-relações entre linguagens 
e letramentos no contexto em que se apresentam e criar 
alternativas pedagógicas que atendam às demandas 
do processo ensino-aprendizagem no Ensino Básico. A 
ementa oficial desta disciplina compreende os seguintes 
tópicos: aspectos de letramentos transdisciplinares; 
alfabetização e letramento: discussões sobre a 
apropriação da leitura, da escrita e das construções 
numéricas nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 
métodos tradicionais e abordagens contemporâneas: 
os desafios do processo ensino/aprendizagem; 
as práticas discursivas como fundamento para o 
aprendizado das linguagens escolares e o aluno como 
sujeito do processo de aprendizagem. Nesta edição 
da disciplina, organizamos seu conteúdo em módulos 
assim distribuídos: 
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- Módulo 1 (Letramentos, Alfabetização e 
Multiletramentos): Alfabetização e letramento. 
Letramento e inclusão. Leitura e escrita como práticas 
sociais na educação básica. Letramento e formação 
do professor. Os diferentes letramentos. Novos 
letramentos.  Multiletramentos e multimodalidades: 
interface com o ensino de línguas na Educação Básica. 

- Módulo 2 (Multimodalidade e Letramento 
Visual): Conceito de multimodalidade e principais 
linhas teóricas de análise do texto multimodal. Estudo 
da linguagem visual sob a perspectiva da Gramática 
do Design Visual. Análise de textos multimodais com 
vistas ao desenvolvimento do Letramento Visual e à 
concepção de produtos educacionais inovadores para 
a Educação Básica. 

- Módulo 3 (Letramento Matemático): O papel 
da Matemática no mundo moderno. Competências 
matemáticas. O pensamento matemático. 

- Módulo 4 (Letramento Literário): Letramento 
linguístico e letramento literário. A formação do leitor 
literário. O papel do professor, do mediador de leitura, 
da contação de histórias e das bibliotecas na formação 
do leitor. O letramento literário na Educação Brasileira 
contemporânea.  

Tendo em vista o contexto pandêmico, a disciplina 
foi ofertada remotamente. As atividades foram 
realizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem 
(AVA), no Moodle do Colégio Pedro II, e as aulas ao 
vivo, na sala de Conferência da Rede Nacional de 
Ensino e Pesquisa, RNP. As aulas tiveram início no dia 
14 de setembro de 2020 e terminaram no dia 21 de 
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dezembro de 2020. No AVA, foram organizados fóruns 
que possibilitaram as discussões sobre os temas dos 
módulos. Quanto à avaliação da disciplina, esta foi 
processual e contou com a análise da participação nos 
fóruns e realização das tarefas.    

Além deste e-book, a realização da disciplina gerou 
mais um produto educacional, a saber: a I Jornada 
sobre Letramento na Educação Básica (I JOLEB), um 
evento organizado pelas alunas da turma, coordenada 
pela Professora Drª. Alda Maciel. Durante a I JOLEB, 
as participantes tiveram a oportunidade de apresentar 
seus relatos de experiências. 

Apresentação dos capítulos  

Na década de 80, no campo educacional e linguístico, 
surge o conceito de letramento. De acordo com Magda 
Soares (2020), uma das primeiras aparições do termo se 
encontra na obra No mundo da escrita: uma perspectiva 
psicolinguística (KATO, 1995). Logo na apresentação, 
Kato (1995) considera como papel da escola a inserção 
da criança no mundo da escrita, a fim de capacitá-la 
a usar a linguagem escrita para desenvolvimento do 
cognitivo e suporte para diversas demandas de uma 
sociedade que valoriza esse modo de linguagem 
como um dos instrumentos de comunicação (KATO, 
1995). Se é assim, para Kato (1995) o letramento é 
importante para que o sujeito se expresse eficazmente 
na língua escrita, o que nos leva a crer que a autora 
não só valoriza esse tipo de linguagem, como também 
considera que o letramento se restringe apenas a essa 
modalidade linguística. Ainda com relação à Mary Kato 
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e ao conceito de letramento, podemos afirmar que 
a autora foi uma das responsáveis por popularizar o 
termo no meio acadêmico, fazendo com que se tornasse 
usual nas publicações de estudiosos da Linguística e 
da Educação; o que, consequentemente, impeliu que 
pesquisadores dessas áreas estudassem o conceito. 

No entanto, o que é o letramento?

Segundo Magda Soares (2020), o termo “letramento” 
é uma versão de literacy, palavra de origem inglesa. 
Nesse idioma, literacy é “o estado ou condição que 
assume aquele que aprende a ler e a escrever” (SOARES, 
2020, p.17), o que faz com que a escrita repercuta nos 
âmbitos culturais, econômicos, políticos, cognitivos, 
sociais e linguísticos, independente do grupo e do 
indivíduo que aprende a usá-la (SOARES, 2020). Desse 
modo, um sujeito letrado é aquele que se apropriou 
da escrita e da leitura, de modo que possa realizar 
seus propósitos e desenvolver conhecimentos e 
potencialidades nas mais diversas esferas (KIRSCH E 
JUNGEBLUT,1990, apud SOARES, 2020). Diante dessa 
concepção, relacionamos como letrado aquele que 
usa com proficiência as competências leitora e escrita. 
Contudo, conforme Magda Soares, aprimorando 
seus estudos sobre letramento, sua acepção para o 
conceito mudou e, consequentemente, estende-se 
para campos além da escrita e da leitura.  

Com base na compreensão de Soares (2020), 
consideramos Letramento como a capacidade do 
sujeito extrair sentidos das diversas manifestações 
da linguagem, o que nos leva a depreender que a 
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linguagem literária, matemática, multissemiótica, entre 
outras, pode promover práticas de letramento. Assim, 
em consideração à tal diversidade, nossa publicação 
reúne relatos com experiências de letramento na 
Educação Básica nos mais diversos âmbitos. 

Para tratar das variedades de letramentos, os 
relatos de experiência que compõem este livro estão 
organizados da seguinte forma: os dois primeiros tratam 
de Letramentos, Alfabetização e Multiletramentos. Em 
seguida, dois outros relatos tratam do Letramento 
Visual e da Multimodalidade. Então, vem o texto que 
trabalha o Letramento Matemático e quatro textos 
que tratam do Letramento Literário. E, por fim, dois 
trabalhos que abordam o Letramento Linguístico. 

No primeiro relato, Ruth Patrício Rubim e seu 
orientador Eduardo Folco Capossoli apresentam práticas 
de letramento, alfabetização e multiletramentos. 
Intitulado Possibilidades de trabalho a partir de um 
acontecimento natural na Pré-Escola, os autores 
descrevem como um fato inusitado – a construção 
de um ninho de passarinho no ventilador de sua sala 
de aula –, propiciou, ludicamente, o conhecimento de 
áreas do saber voltadas para o letramento matemático; 
para as singularidades da natureza e para a exploração, 
a análise, a reflexão e práticas de letramento na língua 
materna.  

Em seguida, ainda no módulo Letramentos, 
Alfabetização e Multiletramentos, o artigo Colocando a 
Mão na Massa: uma Prática Pedagógica Possível em Outro 
Ambiente, da professora Karoline Guimarães de Castro 
Ferreira e de seu orientador Jorge Luiz Marques de 
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Moraes, discorre sobre uma prática pedagógica lúdica 
a partir do gênero textual receita culinária com alunos 
da Educação de Jovens e Adultos – EJA. A atividade, 
apresentada como alternativa para “quebra” da rotina, 
foi analisada à luz dos princípios da Pedagogia da 
Autonomia de Paulo Freire; dos Multiletramentos de 
Roxane Rojo e das três facetas da alfabetização de 
Magda Soares. 

No módulo Multimodalidade e Letramento Visual, 
Práticas de Letramento Visual Crítico na Escola Básica - um 
Relato de Experiência temos a descrição da professora 
Lívia Mergulhão da Cunha e de sua professora-
orientadora Alda Maria Coimbra Aguilar Maciel sobre 
uma experiência na qual ministraram, junto a outras 
três orientandas, um minicurso sobre letramento visual 
e crítico, na modalidade EAD, pela Pró-Reitoria de Pós-
Graduação, Pesquisa, Extensão e Cultura (PROPGPEC) 
do Colégio Pedro II.  O objetivo do minicurso consistia 
na formação continuada de docentes, graduandos 
e pós-graduandos em Arte e Línguas materna e 
estrangeira para o desenvolvimento de práticas de 
leitura crítica de imagens e de textos multimodais 
na Educação Básica. Como fundamentação teórica, 
o curso se baseou na teoria da Gramática de Design 
Visual de Kress e Leeuwen (2006).  

Ainda sobre Multimodalidade e Letramento Visual, 
em Atividades com Gêneros Multimodais em Aulas 
de Língua Inglesa: vivências no CIEP municipalizado 
Benedito Laranjeiras, Elaine Durval Silva de Almeida 
reflete sobre a importância de textos multimodais nas 
aulas de língua inglesa. Com base em Rojo (2013) e 
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Soares (2018) e sob orientação de Alda Maria Coimbra 
Aguilar Maciel, a professora Elaine Durval discorre 
como o uso de gêneros multimodais em turmas de 6º 
ano pode contribuir para a proficiência leitora e escrita 
dos educandos e a formação de sujeitos críticos e, por 
conseguinte, comprometidos com as causas sociais. 

Em Letramento Matemático, Planejamento 
Financeiro e Orçamento Doméstico: resoluções de tarefas 
com alunos do 8º ano Ensino Fundamental de autoria 
de Michela Rodrigues de Souza Monteiro Santana 
e coautoria de Edite Resende Vieira apresenta uma 
prática com fundamento na Base Nacional Comum 
Curricular, visto que o documento propõe a Educação 
Financeira a partir do 5º ano do Ensino Fundamental. 
Em sala de aula, em uma turma de 8º ano, Michela 
Rodrigues apresentou conhecimentos de Educação 
Financeira, o que lhe possibilitou reconhecer a 
importância da contextualização do conteúdo e da 
participação de crianças e adolescentes na elaboração 
do planejamento financeiro familiar. 

No que concerne ao Letramento Literário, a 
professora Viviane Glicério Chaves e sua orientadora 
Flávia Vieira da Silva Amparo, em Conte-me uma 
História: uma experiência com clássicos literários na 
educação infantil, relatam uma prática realizada em uma 
creche municipal de Mesquita, município da Baixada 
Fluminense do Rio de Janeiro. Fundamentando-se 
nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educação 
Infantil (RCNEI), na Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) e nos estudos de Magda Soares, de Teresa 
Colomer e de Edi Fonseca; Viviane Glicério Chaves 
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reflete acerca de como o texto literário pode contribuir 
para o desenvolvimento da competência leitora, da 
aprendizagem da língua escrita e do interesse pela 
leitura literária. 

Ainda com relação ao letramento literário, a 
professora Aparecida Maria Peres Mainenti e seu 
orientador Jorge Luiz Marques de Moraes relatam a 
experiência intitulada Os Contos de Fadas em Contextos 
Contemporâneos, ocorrida em 2015. Com base na 
metodologia da Sequência Expandida de Rildo Cosson 
(2019) e em Regina Zilberman (2010), a professora 
Aparecida Maria Peres Mainenti e o professor Jorge 
Luiz Marques de Moares se propuseram a lançar uma 
prática de reescrita de contos de fadas sob requisitos 
desafiadores para alunos do curso de Formação de 
Professores em um colégio da rede pública estadual 
do Rio de Janeiro.  

Prosseguindo no contexto do Letramento Literário, 
a professora Andrea de Macena Freitas e o professor-
orientador Jorge Luiz Marques de Moraes relatam uma 
experiência sobre a leitura em ambiente escolar em 
uma turma de 8º ano do Ensino Fundamental de uma 
escola da rede privada do Rio de Janeiro. Macacos Me 
Mordam na perspectiva do Letramento Literário apresenta 
um relato em que as orientações da sequência básica 
proposta por Cosson (2016) nortearam a prática de 
letramento literário a partir da crônica Macacos me 
mordam, de Fernando Sabino. 

A professora Alessandra Goldenberg e seu 
orientador Jorge Luiz Marques de Moraes encerram o 
letramento literário com um relato sobre uma atividade 
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destinada a alunos do 6º ano do Ensino Fundamental 
com vistas a formação de leitores de literatura. Em 
A Poética Afro-Brasileira: por uma educação antirracista, 
Alessandra Goldenberg e Jorge Luiz Marques 
de Moraes buscaram valorizar a contribuição da 
cultura popular no cenário literário brasileiro. Assim, 
aplicaram a Sequência Básica proposta por Rildo 
Cosson (2016) em poemas, canções e sambas-enredo 
de temática afrodescendente, o que contemplou as 
leis nº 10639/2003 e nº 11.645/2008, que tratam da 
obrigatoriedade do ensino da história afro-brasileira, 
africana e indígena na Educação Básica. 

Sobre o letramento linguístico, no gênero textual 
biografia, a professora Carla Patrícia Vasconcelos 
Seixas e sua orientadora Aira Suzana Ribeiro Martins, 
baseadas em Vygotsky (1988), Schneuwly e Dolz 
(2004), Bortoni-Ricardo (2004, 2008) e Marcuschi 
(2008) relatam uma vivência didática com alunos do 
7º ano de uma escola privada no Rio de Janeiro, RJ. 
Denominado “O valor da memória”, o projeto visava 
ampliar a capacidade de organização do pensamento 
lógico dos alunos a partir da ordenação cronológica 
dos fatos de sua infância, promovendo a aprendizagem 
como fonte de desenvolvimento de características 
humanas formadas historicamente a partir do estímulo 
para construção de narrativas familiares e da infância 
a partir do gênero biografia.  

Por fim, ainda com relação ao letramento 
linguístico, a professora Renata Monteiro do Espírito 
Santo e sua orientadora Aira Suzana Ribeiro Martins 
analisam o uso da vírgula em períodos compostos 
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em dissertações escolares de uma turma de 3º ano 
do Ensino Médio de uma escola pública da rede 
estadual do Rio de Janeiro. Baseadas em Cunha e 
Cintra (2008) quanto ao uso da vírgula em períodos 
compostos, as autoras constataram usos em que esse 
recurso notacional ora se desviava da norma padrão, 
ora obedecia a essa variante. Quanto ao resultado do 
levantamento, as autoras inferiram que a prescrição de 
regras gramaticais se mostra ineficiente e que o ensino 
pautado no letramento linguístico pode propiciar ao 
sujeito o aprendizado do uso adequado da vírgula e 
dos demais sinais de pontuação.  

Aos docentes da Educação Básica e a todos que se 
interessam pelo Letramento, almejamos que os relatos 
desta obra promovam reflexões e debates quanto ao 
compromisso docente em formar cidadãos letrados, 
assegurem a conscientização de que uma sociedade 
(multi)letrada exige um ensino que promova práticas 
de (multi)letramento e asseverem a importância do 
aporte teórico para elaborar práticas que efetivamente 
possibilitem os (multi)letramentos.
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Possibilidades de trabalho a partir de um 
acontecimento natural na pré-escola

Ruth Patrício Rubim1 
Eduardo Folco Capossoli2 

Introdução

Neste relato de experiência, serão apresentadas 
possibilidades de trabalho de práticas de letramento 
linguístico a partir de uma situação natural ocorrida no 
cotidiano de uma classe de pré-escola I. A justificativa 
deste trabalho está no fato de haver certa incompreensão 
de atividades que envolvem o letramento linguístico 
na Educação Infantil e, certamente, as considerações 
aqui feitas poderão auxiliar de que forma as ações 
podem ser planejadas nesse contexto. Para elucidar 
as considerações acerca da temática, tem-se como 
base as concepções de Soares (2003 e 2018), Ferreiro 
(2017), Mousinho et al. (2018) e Morais (2018), além de 
documentos que norteiam as ações pedagógicas nas 
instituições de Educação Infantil nas esferas federal 

1 Es. em Psicopedagogia Clínica, Institucional e Hospitalar. 
E-mail: ruthrubimm@gmail.com
2  Dr. em Física pelo Instituto de Física da UFRJ (IF-UFRJ). E-mail:
educapossoli@gmail.com
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e municipal: Diretrizes Curriculares Nacionais para a 
Educação Infantil (2010), Orientações Curriculares para 
a Educação Infantil (2010) e Orientações ao professor 
de Pré-escola I e II (2013). 

Metodologia

A experiência educacional aqui relatada ocorreu em 
2017, em uma instituição localizada na zona oeste do 
município do Rio de Janeiro, em uma classe de Pré-
escola I, onde a autora deste trabalho atuava como 
professora. 

Os sujeitos de pesquisa desse relato são crianças 
de 4 e 5 anos de idade e os procedimentos utilizados 
para o planejamento e elaboração das ações estão 
pautados nos eixos interações e brincadeiras. Tais 
eixos, conforme salientam as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação Infantil (BRASIL, 2009), 
norteiam todas as práticas pedagógicas que precisam 
ocorrer no cotidiano desta etapa de educação.  

Discussão 

Durante sua prática como professora de Educação 
Infantil, a autora deste relato traz como premissa que 
todas as ações vivenciadas nesse contexto precisam 
partir das vivências das crianças, daquilo que é 
relevante e significativo para elas. Por esse motivo, a 
educadora procura estar sempre atenta às demandas 
que emanam das experiências infantis, desde a 
elaboração do planejamento pedagógico até a 
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aplicação prática das ações que permeiam o cotidiano 
da Educação Infantil.   

Nessa perspectiva, certo dia, assim que as crianças 
e a professora chegaram à sala da turma, numa 
segunda-feira, depararam-se com um acontecimento 
natural que gerou muita curiosidade: o chão da sala 
estava “bagunçado”, com alguns galhos e folhas secas 
espalhados, e um passarinho havia construído um 
ninho, no ventilador da sala, durante o fim de semana. 
Entusiasmadas com aquele evento único, as crianças 
começaram a formular suas hipóteses sobre a razão 
pela qual o chão tinha folhas e galhos espalhados, que 
espécie de passarinho seria aquela, por que motivo o 

Figura 1: O ninho de passarinho

Fonte: Figura da autora
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passarinho decidiu construir seu ninho no ventilador 
da sala, de que eram feitos os ninhos etc. 

Certamente, a professora já havia planejado as 
situações de aprendizagem que seriam vivenciadas 
juntamente com a turma durante aquela semana, 
porém não poderia deixar de estar atenta às demandas 
infantis e explorar aquele acontecimento natural. Em 
meio às práticas pedagógicas, torna-se necessário 
primordialmente estar atento aos interesses das 
crianças. O planejamento é um norteador do 
trabalho, mas é preciso refletir sobre sua condição 
de flexibilidade perante as demandas que surgem 
nas práticas pedagógicas. É preciso antes de tudo ter 
sensibilidade para ouvir as crianças, atentando-se ao 
que lhes desperta curiosidade e entusiasmo. Tal prática 
tornou-se possível neste relato por meio do evento 
natural vivenciado, que oportunizou a aprendizagem 
de diversas áreas do saber e o letramento linguístico, 
tema central deste trabalho. 

Inicialmente, é preciso contextualizar o que se 
compreende como letramento linguístico. De acordo 
com Soares (2003), a expressão “letramento” surgiu 
no Brasil por volta dos anos 1980 e faz menção ao uso 
da leitura e escrita nas diversas práticas sociais em que 
elas ocorrem. Sendo assim, o conceito de letramento/
letramento linguístico está ligado ao aprender, na 
prática, associando os conhecimentos da língua 
materna à sua utilização na vida, nas experiências 
sociais que permeiam o cotidiano dos indivíduos.  

Em um dos documentos que norteiam as ações 
pedagógicas nas instituições de pré-escola do 
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município do Rio de Janeiro, o Orientações ao 
Professor da Pré-escola I e II (2013), é salientado que, 
ao final da Educação Infantil, espera-se que as crianças 
sejam capazes de reconhecer “fenômenos naturais, 
com postura investigativa, elaborando hipóteses e 
perguntas sobre aspectos relativos à observação da 
natureza e/ou acontecimentos sociais” (p. 6).  

Tendo por base esses conhecimentos e sabendo da 
emergência dos infantes em compreender o mundo 
que os cerca, após serem agraciados por aquele 
acontecimento natural,  a professora promoveu um 
momento de diálogo sobre a situação vivenciada, 
reunindo as crianças em uma roda de conversa e 
solicitando que cada uma registrasse, por meio da 
oralidade, suas impressões e hipóteses sobre o que 
havia ocorrido, que outros animais conheciam que 
também nasciam de ovos, por que motivo o passarinho 
pode ter escolhido construir seu ninho no ventilador 
da sala etc.   

Em seguida, foi feito o registro escrito do 
acontecimento e das considerações feitas na roda 
de conversas por meio de um texto coletivo, em 
que as crianças iam narrando e a professora fazia o 
papel de escriba. Tal prática também é incentivada no 
documento supracitado: “é importante que as crianças 
reconheçam a função social da linguagem escrita” (RIO 
DE JANEIRO, 2013, p.5). Esse reconhecimento ocorre 
por meio de práticas de letramento, pois, através 
dessas ações, é possibilitada à criança a percepção, de 
forma concreta, da função social da escrita como um 
registro da oralidade.  
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Para que as crianças sejam letradas linguisticamente, 
torna-se necessário que vivenciem experiências 
de imersão em sua própria língua. O documento 
Orientações Curriculares para Educação Infantil - OCEI 
(RIO DE JANEIRO, 2010) salienta que a criança tem 
direito aos bens de sua cultura e que a linguagem 
verbal, que contém os domínios oral e escrito, é um 
direito cultural, pois “possui papel decisivo no seu 
lugar na sociedade [...] é responsável por mudanças 
no modo como as sociedades se organizam e se 
relacionam.” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.18). Sendo 
assim, também é papel do professor garantir esse 
direito por meio das práticas pedagógicas planejadas 
para as experiências das crianças no cotidiano escolar, 
possibilitando-lhes que reflitam sobre sua própria 
linguagem, em seus domínios orais e escritos. 

As experiências envolvendo o acontecimento natural 
não pararam na roda de conversas e construção do texto 
coletivo. No dia seguinte, a professora trouxe para ser 
lido em conjunto com a turma, a história “Casinhas de 
bicho” (2003), de autoria de Hardy Guedes Alcoforado 
Filho, com ilustrações de Mariângela Haddad. A obra 
destaca, de forma lúdica, diversas casas naturais onde 
os animais moram, possibilitando que os pré-escolares 
também ampliem seus conhecimentos acerca do 
mundo animal e a natureza. Explorar gêneros literários 
também é de extrema importância para o letramento 
linguístico das crianças, pois, conforme Soares (2018), 
as histórias também possibilitam a ampliação do 
léxico das crianças, incorporando palavras ao seu 
vocabulário ativo e passivo. Dessa forma, as ações 
de leitura literária viabilizam que, em suas práticas 



25

sociais, as crianças apresentem um vocabulário mais 
amplo e diversificado, além de compreender com 
mais clareza o sentido de palavras que anteriormente 
não pertenciam ao seu léxico. 

A obra citada possibilitou, também, que, por meio 
de seus versos rimados, as crianças refletissem sobre as 
palavras que finalizavam com o mesmo som, atividade 
importante de atenção metafonológica. Essa ação se 
caracteriza como uma competência metalinguística, 
isto é, uma competência de reflexão sobre a própria 
língua, mais especificamente denominada de 
consciência fonológica, que pode ser classificada como 
“a consciência de que as palavras são constituídas por 
diversos sons.” (STAMPA, 2018, p. 83).  

Mousinho et al. (2018, p.39) salienta que “a 
consciência fonológica é a habilidade de manipular 
os sons (rima e sílabas, por exemplo), e de que eles 
podem ser agrupados, segmentados, substituídos...”. 
De acordo com as autoras, primeiro a criança identifica 
a semelhança entre segmentos maiores da palavra, 
como, por exemplo, a rima e, depois, identifica a 
sílaba que inicia palavras. Além disso, para as autoras 
a consciência fonológica propicia atividades de 
manipulação silábica (inserindo ou excluindo sílabas 
dos vocábulos) e de inversão de sílabas de palavras 
(transposição silábica), o que é de extrema importância 
na etapa pré-escolar. (Mousinho et al, 2018, p.79). 

Nesse contexto, as crianças também foram 
estimuladas em relação à habilidade de consciência 
fonológica no nível da sílaba inicial. A partir dessa 
experiência natural que vivenciavam, as crianças 
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sugeriram ir ao pátio da escola para pegar os materiais 
que a mamãe passarinho tinha utilizado para construir 
o ninho no ventilador. A professora aprovou a ideia 
e então, juntamente com a turma, realizaram um 
passeio no ambiente externo da escola, procurando 
folhas secas, gravetos, enfim, materiais que podem ser 
utilizados por passarinhos para a elaboração de seus 
ninhos. Ao retornarem à sala, as crianças colaram os 
elementos naturais que encontraram em uma cartolina 
de formato circular, construindo, dessa forma, o ninho 
coletivo da turma. Elas ficaram orgulhosas de seu feito.  

Mediante essa situação lúdica, a professora realizou 
o trabalho intencional de reflexão metafonológica 
voltado para a consciência fonológica, como 
mencionado no parágrafo anterior, estimulando que 
as crianças identificassem oralmente palavras que 
iniciavam com o mesmo som inicial de “ninho”. As 
crianças então perceberam que em sua turma havia 
um colega, cujo nome era iniciado com o mesmo som 
inicial da palavra Ninho.  

Magda Soares (2018, p.935) menciona que “há 
muita incompreensão nas atividades de consciência 
fonológica na Educação Infantil”. No entanto, destaca 
que muitas dessas atividades ocorrem corriqueiramente 
nessa etapa de educação e colaboram com o 
favorecimento dessa habilidade nas crianças, como as 
atividades que envolvem parlendas, rimas e divisão de 
palavras. Para exemplificar, a autora cita as atividades 
com parlendas, pois levam as crianças a falar só o 
começo da parlenda, a dividir as palavras da parlenda 
em sílabas, fazendo com que a criança preste atenção 
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ao som das palavras e em sua representação por 
letras” (SOARES, 2018, p. 935). Além disso, a autora 
sugere que o mesmo pode ocorrer com poemas, com 
uma história lida na turma etc. Segundo Soares (2018, 
p.936), no cotidiano da Educação Infantil é importante 
que leitura, consciência fonológica e escrita estejam 
integradas sistematicamente em volta de um texto. 

Em meio às experiências a partir do acontecimento 
vivenciado na turma, as crianças ficaram tão apegadas 
ao passarinho que os conflitos interpessoais, de certa 
forma, diminuíram. Elas falavam que não brigariam 
para não assustar a mamãe passarinho e que 
queriam dar um nome a ela. Uns queriam que seu 
nome fosse Paçoca, outros Morena e outros Lalinha. 
Então, a professora propôs uma votação na sala para 
escolherem o nome para a mascote, unindo, por 
meio dessa ação, práticas de letramento linguístico e 
letramento matemático. 

A princípio, torna-se necessário também definir o 
conceito de letramento matemático ou numeramento, 
que se caracteriza pela compreensão de como os 
números fazem parte de nosso cotidiano, nossas 
práticas sociais, conforme salientam Silva, Silveira 
e Oliveira (2019). O documento “Orientações ao 
Professor da Pré-escola I e II” também enfatiza a 
importância de planejar atividades que envolvam 
os conhecimentos acerca dos números nas práticas 
sociais, orientando que sejam planejadas atividades em 
que as crianças “reconheçam números, quantidades, 
formas, categorias de objetos e suas características, 
relacionando-os com a vida cotidiana” e “a função 
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social dos números e sua importância” (RIO DE 
JANEIRO, 2013, p.6). 

Primando por propiciar o letramento linguístico por 
meio da “votação para escolher o nome da mamãe 
passarinho”, a professora escreveu os nomes sugeridos 
pelas crianças no cartaz. Após isso, leu os nomes com os 
alunos e estimulou que cada uma escolhesse o que mais 
lhe agradava, assinando cada uma o seu próprio nome no 
espaço destinado para esse fim.  Ao fazer isso, a professora 
pretendia levá-las a participar ativamente de situações 
cotidianas, nas quais se faz necessário o uso da escrita 
explorando diversos materiais (RIO DE JANEIRO, 2010). 

Figura 2: Votação para escolher o
nome da mamãe passarinho

Fonte: Figura da autora



29

Com relação ao letramento matemático, a turma, 
com acompanhamento da professora, contou quantos 
votos recebeu cada nome e a educadora registrou 
o algarismo a ele correspondente no cartaz. Assim, 
a contabilização dos votos obtidos proporcionou a 
apropriação do uso social dos números. Quanto aos 
nomes escolhidos e à quantidade de votos, o nome 
mais votado foi Lalinha (com oito votos), seguido de 
Morena (seis) e Paçoca (quatro). É importante destacar 
que essa ação também favorece o aspecto ético, uma 
vez que é possível enfatizar que cada criança precisa 
respeitar a opinião alheia e lidar com as emoções que 
permeiam essa prática: a alegria em ter sua sugestão 
aderida pela maioria da turma, a frustração de não ter o 
nome que sugeriu escolhido pelos demais colegas etc. 

Para finalizar as ações envolvendo a construção 
do ninho em sala de aula, a professora pediu que 
cada criança “escrevesse do seu jeito” a maneira 
como ouvia a palavra passarinho, sem que fosse 
apresentado nenhum modelo escrito do nome, 
orientando que utilizassem as letras que conheciam 
e que achavam que representavam os sons presentes 
na palavra em questão, registrando, assim, o que 
Ferreiro (2017) denomina de fonetização da escrita. 
A autora destaca, ainda, em sua obra, que é natural 
as crianças desenharem sem que ainda dominem 
a arte do desenho e, inclusive, nesse processo de 
sua experimentação, é possível aperfeiçoar suas 
habilidades artísticas. A escrita na Educação Infantil 
deve se dar da mesma forma. Não é prudente 
proibir a criança de escrever sobre sua língua com 
o argumento de que não domina com propriedade 
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esse sistema de notação. No processo de aprender 
e refletir sobre a escrita, formulando suas hipóteses 
de escrita espontânea, as crianças vão aperfeiçoando 
seus saberes em relação à cultura escrita. Também, de 
acordo com as Orientações ao Professor da Pré-escola 
I e II (2013), “as atividades de escrita espontânea 
são ótimas oportunidades para que a criança possa 
expressar o que entende sobre o ler e o escrever.” (RIO 
DE JANEIRO, 2013, p. 10) e devem ser amplamente 
estimuladas nas ações pedagógicas que envolvem a 
Educação Infantil.  

Partindo da experiência, deste relato, propõe-
se um trabalho intencional de exploração da língua 
materna, afinal de contas a criança está cercada de 
um universo de linguagem desde o seu nascimento, 
dentre elas a linguagem verbal. Por meio da análise 
e percepção de sua língua a partir de vivências 
significativas no cotidiano da pré-escola, visa-se 
neste trabalho, conforme salienta Morais (2019), 
que isso não implique num ensino sistemático das 
correspondências som-grafia, mas que garanta às 
crianças o direito de “viverem situações lúdicas de 
reflexão metafonológica” (2019, p. 133) e, mediante 
essas práticas, também possibilitar o trabalho 
pedagógico atrelado a outros conhecimentos que 
também permeiam o cotidiano da Educação Infantil.  

Considerações finais 

O trabalho possibilitou a promoção de práticas 
de letramento linguístico na pré-escola, por meio de 
um acontecimento natural vivenciado pela turma: a 
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construção de um ninho no ventilador da sala. A partir 
desse fato, foram planejadas e realizadas diversas 
ações que possibilitaram que as crianças realizassem 
uma análise de sua língua materna, refletindo sobre 
ela, através de diversas práticas de letramento. Esta 
vivência também oportunizou que os pré-escolares 
investigassem fenômenos naturais, como a construção 
de um ninho, refletindo sobre animais que nascem de 
ovos, conhecendo, inclusive, por meio da literatura 
infantil abordada, a moradia natural de outros bichos, 
expandindo suas concepções acerca do mundo que 
os cerca e interligando os conhecimentos de outras 
áreas do saber mediante a experiência aqui relatada. O 
letramento matemático também foi vivenciado através 
de uma votação proposta pela professora para que as 
crianças escolhessem o nome da mamãe passarinho 
que a todos havia encantado com a construção do 
ninho. As crianças, então, contabilizavam os votos, 
cujos algarismos eram registrados pela professora 
no cartaz. Todas as ações aqui planejadas tiveram 
como referência os eixos estruturantes para as ações 
pedagógicas na Educação Infantil: as interações e 
brincadeiras, levando, assim, as crianças a aprenderem 
de forma lúdica e prazerosa. 
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Colocando a mão na massa:
uma prática pedagógica possível

em outro ambiente

Karoline Guimarães Castro Ferreira1 
Jorge Luiz Marques de Moraes 2

Introdução

Para a Educação de Jovens e Adultos (EJA), aprender 
a ler e a escrever transcende codificar e decodificar 
palavras, pois o aluno almeja sentir-se parte da 
sociedade letrada e sonha em realizar a leitura do 
mundo. Desse modo, atividades contextualizadas 
para o cotidiano do alunado facilitam o processo de 
aprendizagem e são um diferencial para essa faixa 
etária.

Nossa escola está localizada no bairro Maracanã, 
na cidade do Rio de Janeiro. Possui turmas de classe 
especial, PEJA I e PEJA II. O nosso PEJA possui uma 

1 Es. em Planejamento, Implementação e Gestão de Ensino a distância 
pela Universisade Federal Fluminense (UFF) e em Supervisão, Orientação 
e Gestão Escolar pelo Instituto Superior Annysio Teixeira. E-mail: 
karolinecastroerj@yahoo.com.br
2 Dr. em Literatura Brasileira pela Universidade Federal do Rio de Janeiro 
(UFRJ). E-mail: jorgemarques@cp2.g12.br
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grande peculiaridade em relação aos demais PEJAs 
da Prefeitura, pois a maioria dos nossos alunos possui 
necessidades específicas. No entanto, como os alunos, 
em sua maioria, já estudam juntos desde muito tempo, 
o trabalho de inclusão acaba sendo menos difícil de ser 
realizado. Quanto ao aspecto colaborativo, pensamos 
ser necessário para que todos os alunos consigam se 
sentir acolhidos. Diante disso e do fato de que a escola 
não dispõe de uma verba que possibilite a compra 
de produtos de limpeza e materiais de papelaria 
mais sofisticados, eventualmente promovemos 
eventos para arrecadar dinheiro para esses itens, o 
que possibilita um ambiente mais limpo e o uso de 
materiais de qualidade para realização dos trabalhos 
pedagógicos.  

Considerando as características desse público, 
contamos com a contribuição teórica de Paulo Freire 
(2005) com relação à educação libertária e à autonomia 
do educando.  Além disso, os estudos de Roxane Rojo 
(2009) foram fundamentais para trabalhar um modelo 
multicultural, valorizando cada área de conhecimento, 
o que propiciou ao aluno porque é importante trabalhar 
os conteúdos na sua totalidade. Para finalizar, citamos 
Magda Soares (2017) e seus ensinamentos, pois nos 
levaram a trabalhar com as três facetas primordiais 
na alfabetização:  psicológicas, sociolinguísticas e 
linguísticas. Conhecer a influência desses elementos 
no processo de aquisição da leitura e da escrita nos 
levou a compreender que a leitura e a escrita precisam 
fazer sentido para o aluno, e, para isso, não devem ser 
mecânicas.   
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Para essa prática, a partir de doações feitas pelos 
responsáveis dos alunos e funcionários, montamos uma 
cozinha experimental na Escola Municipal Francisco 
de Castro. Como resultado dessa atividade, hoje, além 
do espaço ser utilizado para o preparo de lanches nos 
dias de eventos, tem também um cunho pedagógico, 
pois o aluno pode ser assistido pelo professor no 
preparo de receitas e experiências. Dessa forma, há 
uma ampliação do espaço do discente, que sai da sala 
de aula para um ambiente que possibilita atividades 
mais práticas. Além disso, o uso da cozinha para fins 
pedagógicos gera um movimento diferenciado na 
rotina escolar e proporciona um envolvimento total 
entre os envolvidos nessa aula prática. 

Quanto ao grupo que trabalhou nessa atividade, 
temos nas duas turmas alunos com Síndrome de 
Down, autismo, deficiência intelectual e paralisia 
cerebral, além de cadeirante. Como o quantitativo 
de alunos especiais nas duas turmas ultrapassa o 
quantitativo de alunos regulares, ter um olhar de 
inclusão na nossa escola acaba sendo mais fácil do que 
nas demais escolas da rede, pois os alunos regulares  
contribuem com o nosso trabalho, o que resulta 
na socialização entre alunos especiais e regulares. 
Ademais, a participação ativa dos responsáveis é um 
ponto positivo, pois facilita o sucesso dos projetos, 
já que se envolvem diretamente com as propostas 
pedagógicas.  

 A atividade prática surgiu na Semana da 
Sustentabilidade, estipulada em 2019 pela 2ª  
Coordenadoria de Educação. O projeto foi planejado 
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para ser realizado em cinco dias. Em cada dia da semana 
realizamos um trabalho diferente dentro do tema 
proposto. A receita surgiu para cumprir o requisito 
do uso de reaproveitamento de alimentos. Fizemos a 
receita na nossa escola e ela foi um grande sucesso. 
Os alunos fizeram a receita na escola juntamente com 
os professores e colegas. Posteriormente, fizeram 
em casa com os seus familiares. A atividade prática 
foi um sucesso com alunos, familiares, professores, e 
ganhou novos espaços dentro da coordenadoria de 
educação. Nossa turma foi convidada para apresentar 
essa receita em formato de oficina no encontro geral 
de alunos. 

A receita do brigadeiro de casca de banana foi 
apresentada ao longo do ano. Fizemos esta oficina 

Figura 3: Encontro de alunos na
Escola Municipal Orsina da Fonseca

Fonte:  Figura da autora
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no Encontro de Alunos do PEJA, que ocorreu na 
Escola Municipal Orsina da Fonseca, localizada no 
bairro Maracanã, na cidade do Rio de Janeiro.  Todos 
os alunos do PEJA, da 2ª CRE e professores foram 
convidados para o evento. 

Desenvolvimento 

O trabalho que originou este relato de experiência 
foi desenvolvido na Escola Especial Municipal 
Francisco de Castro, situada na Avenida Paula Souza 
s/n, Maracanã, Rio de Janeiro. Essa escola pertence 
à 2ª CRE (Coordenadoria Regional de Educação). 
Essa Unidade Escolar possui turmas da EJA (Ensinos 
Fundamental 1 e 2), divididas respectivamente nos 
turnos vespertino e diurno, e turmas de classe especial 
em ambos os turnos. As turmas da EJA da nossa escola 
possuem uma peculiaridade em relação às demais 
escolas da rede e, por isso, as atividades são pensadas 
para atender a maioria dos discentes. O trabalho foi 
desenvolvido com as turmas 171 e 172 da EJA (turma 
de alfabetização), sob supervisão da professora autora 
Karoline Ferreira e da professora Luciana Pantoja, para 
a Semana da Sustentabilidade. O projeto foi idealizado 
pela CRE e executado por todos os professores da 
Unidade Escolar. Em cada dia da semana foi realizada 
uma ação, garantindo o tema abordado. Como 
professoras, reconhecemos as limitações do grupo, 
mas não temos o hábito de infantilizá-los. Todos são 
adultos e precisam ser tratados de acordo com a sua 
faixa etária, o que nos leva a trabalhar diariamente a 
autonomia do nosso alunado para que ele consiga 
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vencer as suas limitações e consiga desenvolver suas 
atividades diárias. 

O planejado para esse dia consistiu em trabalhar 
uma receita na qual utilizasse alimentos normalmente 
descartados pelas pessoas. O intuito era demonstrar 
para os alunos que até as cascas dos alimentos podem 
e devem ser aproveitadas, pois nelas encontramos 
nutrientes fundamentais para o nosso organismo. Além 
de aproveitar melhor o alimento, os alunos puderam 
trabalhar o uso consciente deles e a diminuição do 
desperdício diário dos alimentos.  

Como se trata de uma turma de alfabetização, a 
“receita” foi utilizada para trabalhar os letramentos 
linguístico, matemático e digital. Num primeiro 
momento, os alunos tiveram que pesquisar receitas 
com os requisitos acima mencionados. Foram 
disponibilizados notebooks para cada trio de alunos, 
para que acessassem a internet com a supervisão 
das professoras regentes. Muitos alunos não sabiam 
como realizar o acesso à internet, nem ligar e desligar 
o equipamento, e receberam orientação dos colegas 
do trio e das docentes.  

Ao longo da pesquisa, várias receitas interessantes 
surgiram e foram necessários critérios mais específicos 
para selecionar a receita final. Ela deveria ter poucos 
ingredientes e um modo de preparo fácil de ser 
realizado por qualquer pessoa, contendo poucas 
etapas e utilizando poucos objetos. Após esse 
requisito, tivemos apenas três receitas selecionadas e 
fizemos uma eleição em que cada aluno pode opinar. 
A maioria escolheu o brigadeiro de casca de banana, 
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cuja receita encontra-se no anexo deste capítulo, e, a 
partir daí, seguimos com o trabalho.  

Mediante a escolha, iniciamos a apresentação 
do gênero textual receita culinária. Mencionamos 
sua importância e organizamos a sua estrutura no 
quadro para as turmas. Os discentes copiaram em 
seus cadernos a receita, organizada em Ingredientes 
e Modo de Preparo. Fizemos a leitura coletiva dela. 
Cada aluno ia lendo, em voz alta, um ingrediente e um 
modo de preparo para os outros colegas.  

Conversamos sobre os ingredientes e sua 
importância para a realização da receita na cozinha 
experimental. A escola forneceu o espaço, kit de 
higiene (touca, luvas, papel toalha, detergente), 
material de cozinha (panela, colher de silicone, pratos, 
liquidificador, fogão e faca) e as cascas de banana, 
pois deveriam ser frescas para não alterar o sabor da 
receita. Resolvemos sortear os ingredientes entre os 
alunos.  

Escrevemos os ingredientes no quadro e o nome 
dos alunos foi escrito por eles em pedaços de papel. 
Colocamos os nomes num saquinho e selecionamos 
um funcionário para fazer a retirada dos papéis. O 
nome que saía era colocado ao lado do ingrediente 
e a família deveria providenciar para a aula prática. 
A realização da receita acabou ocorrendo no último 
dia da Semana da Sustentabilidade, como uma doce 
culminância do projeto. Acabamos fazendo brigadeiro 
suficiente para todos os alunos e funcionários do 
turno da tarde.  
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Durante a realização da receita, os alunos 
demonstraram muita responsabilidade e interesse pela 
aula. Iniciamos com a conversa sobre a importância da 
higiene na manipulação dos alimentos e com a higiene 
pessoal deles e das professoras. Distribuímos toucas 
para todos os envolvidos, como forma de proteger 
a receita da queda indesejada dos cabelos e luvas 
descartáveis, garantindo o sucesso no produto final. 

Após essa longa conversa, dividimos a turma em 
grupos de quatro participantes, em que cada um 
seria responsável por executar uma parte da receita. 
Trabalhamos o Letramento Matemático, escrevendo 
a quantidade dos ingredientes no bloco feito de 
papel A4. Construímos novamente a receita no dia e 
separamos a quantidade correta para cada grupo.  Com 
a massa pronta, os grupos ficaram responsáveis por 
enrolar uma quantidade de brigadeiro capaz de suprir 

Figura 2: Oficina de brigadeiro de casca de banana
na Escola Municipal Orsina da Fonseca 

Fonte: Figura da autora
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o quantitativo do turno, englobando os funcionários 
do dia, e finalizaram o doce com granulado. A receita 
foi servida no pátio interno pelos próprios alunos da 
turma. Os pais acharam a receita tão maravilhosa que 
fizeram em casa para a família e mandaram fotos dos 
alunos fazendo a receita em casa.  

Considerações finais

Por meio desse trabalho, percebemos ainda mais 
a necessidade de planejar as atividades previamente 
para que o desenvolvimento seja pensado e futuros 
problemas resolvidos com uma maior tranquilidade. A 
leitura e releitura da receita garantem uma autonomia 
maior para o aluno, que se sente encorajado a ampliar 
seu vocabulário e a ler outros tipos de texto. Logo, a 
arte de cozinhar envolve os alunos em uma atmosfera 
de prazer e ludicidade e acaba promovendo momentos 

Figura 3: Cartaz da oficina no encontro de alunos do PEJA 

Fonte: Figura da autora
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de relaxamento, garantindo a aprendizagem.  

Como produto final, organizamos um caderno de 
receitas com uma herança familiar de cada aluno. 
Foi um momento de grande satisfação entre todos 
os envolvidos no processo de organização desse 
material. Nosso mural com a receita e o álbum dos 
alunos ficou exposto na sede da 2ª CRE durante uma 
feira interdisciplinar. Nossa escola foi muito elogiada 
com o resultado desse trabalho, pois ele conseguiu 
integrar alunos, responsáveis e professores.  

Além disso, ao final dessa experiência, conseguimos 
confeccionar um caderno de receitas de família, no qual 
cada aluno forneceu uma receita recheada de carinho 
das suas avós, tias ou bisavós. Foi um momento único 
e repleto de carinho. 
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Anexo

Brigadeiro de casca de banana 

Ingredientes

- 3 cascas de bananas bem lavadas e secas. 

- 1 lata de leite condensado; 

- 4 colheres de achocolatado em pó;                    

- 1 colher de chá de margarina.    

Modo de preparo    

Bater todos os ingredientes no liquidificador; levar 
ao fogo médio e mexer até o doce soltar do fundo da 
panela. 
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Práticas de letramento visual crítico
na Escola Básica: um relato de experiência

Lívia Mergulhão da Cunha1 
Alda Maria Coimbra Aguilar Maciel 2

Introdução

Este relato de experiência visa descrever o 
minicurso de extensão intitulado Imagens traduzem 
mais do que mil palavras: Práticas de letramento visual 
crítico na Escola Básica. Esse curso foi ministrado em 
2020, no âmbito do Grupo de Estudos e Pesquisas 
em Lingua(gem) e Projetos Inovadores na Educação 
Básica (GEPLIEB) do Mestrado Profissional em Práticas 
de Educação Básica (MPPEB) do Colégio Pedro II. 
Tendo em vista o contexto pandêmico, o curso foi 
ministrado à distância, no ambiente virtual Moodle. 
Ele foi ministrado pela professora doutora Alda Maria 
Coimbra Aguilar Maciel, líder do GEPLIEB, e quatro 
orientandas, duas professoras de Língua Inglesa e 
duas de Artes. O público-alvo foram professores do 
Programa de Residência Docente do Colégio Pedro II 

1 Es. em tradução pela Universidade Gama Filho (UGF). E-mail: 
mergulhaolivia@gmail.com
2 Drª em Letras pela Universidade Federal Fluminense (UFF). E-mail: 
coimbra.aldamaria@gmail.com
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e professores de Artes, Língua Portuguesa e Línguas 
Estrangeiras das redes pública e privada brasileiras.  

O objetivo geral do minicurso foi possibilitar a 
formação continuada de docentes, graduandos e pós-
graduandos de Arte, Línguas Estrangeiras e Materna, 
voltada para o desenvolvimento de práticas de leitura 
crítica de imagens e de textos multimodais na Educação 
Básica. Em vista disso, os objetivos específicos foram: 
discutir questões de multiletramentos, letramentos 
visual e crítico na Educação Básica por meio da 
apresentação de propostas de análises de imagens e 
analisar a estrutura composicional das imagens. Essa 
proposta de análise de imagens foi embasada pelos 
conceitos da pedagogia crítica (FREIRE, 2017; 2018); 
dos multiletramentos (ROJO,2012); do letramento 
crítico (SANDRETTO, 2011; JANKS, 2016); do 
letramento visual (BAMFORD, 2003) e da Gramática 
do Design Visual (GDV) (KRESS; LEEUWEN, 2006). 

Tendo em vista o público-alvo, o conteúdo do 
minicurso se justifica pela importância dos estudos 
sobre letramento visual e crítico na formação de 
docentes da Educação Básica e nos seus trabalhos 
pedagógicos; pela necessidade de desenvolver um 
estudo que adote ações pedagógicas que promovam 
o letramento visual e crítico nas aulas da Educação 
Básica em diferentes redes de ensino e, por fim, pela 
carência de capacitação para o desenvolvimento de 
análises críticas por meio da aplicação das categorias 
da GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) em atividades de 
leitura de imagens e textos multimodais.  
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O minicurso de extensão

O minicurso promoveu a oferta de conceitos 
introdutórios de letramento visual e letramento crítico, 
a partir do desenvolvimento de atividades práticas de 
análises de imagens, cujo aporte teórico foi composto 
por determinadas categorias da GDV de Kress e 
Leeuwen (2006).  As atividades tiveram início com 
um encontro síncrono no aplicativo Google Meet em 
que as professoras-pesquisadoras se apresentaram 
e tiveram a oportunidade de conhecer o grupo de 
participantes. Durante o minicurso, foram promovidas 
análises de imagens e de textos multimodais por 
meio da interação em fóruns no ambiente virtual 
da plataforma Moodle, além de discussões acerca da 
pedagogia crítica e do letramento crítico. Por fim, 
houve uma live no aplicativo YouTube em que as 
professoras-pesquisadoras tiraram dúvidas gerais 
e sobre as metafunções da GDV (KRESS; LEEUWEN, 
2006).

Assim, após o encontro síncrono inicial, iniciou-se 
o curso propriamente dito, com uma apresentação no 
PowerPoint sobre a pedagogia crítica (FREIRE, 2017) 
e o multiletramento (ROJO, 2012), seguidos de um 
vídeo sobre Paulo Freire e dois vídeos em que Roxane 
Rojo é entrevistada e fala sobre o multiletramento. No 
fórum de discussão desses tópicos, houve 58 entradas 
em que o grupo de participantes e as professoras-
pesquisadoras comentaram pontos da teoria, 
conversaram sobre a prática e sobre o dia a dia em 
sala de aula.  
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A pedagogia crítica 

Quando se estuda a pedagogia crítica, Paulo 
Freire tem protagonismo e seus ideais continuam 
inspirando educadores Brasil afora. Por isso, tendo 
em vista a necessidade da reflexão sobre a proposta 
pedagógica de Freire, esse tema norteou as discussões 
no minicurso. Busca-se, na pedagogia crítica de 
Freire (2017), a desconstrução de imperativos 
tomados como verdades que ratificam a ordem e as 
formas de dominação. Dessa forma, requer-se uma 
postura de constante reflexão e transformação para 
traçar caminhos alternativos, o que exige, também, 
engajamento social.  

 Além disso, Freire (2017) enxerga o ser humano 
inserido em um contexto histórico-social e, por isso, o 
homem é visto como um ser inacabado, em constante 
transformação. Portanto, a educação continuada é 
necessária tanto para o aluno como para o educador, 
que, na visão de Freire, não é hierarquicamente 
superior ao aluno, já que a função da educação 
é libertar o homem e não o domesticar (FREIRE, 
2017). O educador é, nesse sentindo, um agente de 
transformação, desprovido de neutralidade porque 
tem como norteadores a crítica e a reflexão (FREIRE, 
2017). 

Um outro fator importante na pedagogia crítica é 
a certeza de que a mudança é possível, havendo uma 
desconstrução da “educação bancária” (FREIRE, 2017), 
tornando a educação problematizadora (FREIRE, 
2018). A “educação bancária” (FREIRE, 2017) reproduz 
práticas, conceitos e ideias que servem à dominação, 
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porque os alunos recebem o conhecimento de forma 
passiva, por meio da memorização e da repetição. 
Já a educação problematizadora ou libertadora de 
Freire (2018) pretende que o aluno reflita e que, por 
meio dessa reflexão, transforme sua vida e a vida das 
pessoas ao seu redor. 

Durante os debates promovidos no curso, tivemos 
a oportunidade de discutir, entre outras, esta temática. 
Houve um momento no qual uma professora-
participante traz uma reflexão sobre a proposta de 
Freire e a sala de aula contemporânea. Essa docente 
apresentou o seguinte questionamento: 

A escola (fazendo uma crítica genérica) está 
mais preocupada em passar conteúdo e realizar 
avaliações. Em outras palavras, ela segue o modelo 
“bancário”. E aí surge minha questão: Tento 
desenvolver atividades que proporcionem maior 
autonomia e espaço de debate aos educandos(as), 
no entanto, o engajamento deles(as) é quase sempre 
mínimo. O modelo “bancário” está tão enraizado 
que até mesmo os educandos(as) esperam e optam 
por essa postura bancária do educador(a). Alguém 
já passou por algo parecido? Como superar isso? 
Como fazer que os educandos (as) percebam seu 
lugar de sujeito ativo?

Pode-se dizer que o questionamento dessa 
professora-participante, de certa forma, encontra 
resposta nas propostas de multiletramentos, 
letramento crítico e letramento visual. Isso porque 
todas essas teorias partem do conhecimento, da 
cultura do aluno, para engajá-lo. Além disso, elas têm 
como fundamento a reflexão para a compreensão 
do mundo. E é a partir daí que se pode dar início à 
transformação.  
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Os multiletramentos

Segundo Rojo (2012), os pesquisadores do Grupo 
de Nova Londres (GNL) criaram o conceito de 
multiletramento, em 1996, no manifesto chamado A 
Pedagogy of Multiliteracies – Desinging Social Futures 
(“Uma Pedagogia dos Multiletramentos – desenhando 
futuros sociais”). Esse manifesto preconizava que 
a escola deveria dar valor à multiplicidade cultural 
e linguística da sociedade, aos inúmeros canais 
de comunicação e de informação que criam a 
necessidade de abordar letramentos multimodais 
e multissemióticos (ROJO, 2012). De acordo com o 
referido manifesto, estão incluídos a compreensão 
e o domínio de seis elementos: os significados 
linguísticos, visuais, sonoros, gestuais e espaciais, 
além dos padrões multimodais. Sendo assim, não se 
trata de letramentos e sim de multiletramentos. Uma 
professora-participante deixou um comentário no 
fórum sobre isso: 

Acredito que o texto nos faz refletir não só no 
que temos, mas sim no que podemos. A questão 
do multiletramento nos faz perceber que não só 
a escrita, ou o material digital são fundamentais, 
mas a valorização da cultura, a escuta e o olhar 
para o aluno. Os vídeos, a letra, os números são 
importantes, mas desenvolver estratégias com 
valorização da cultura e pensamento crítico são 
mais. Educar é algo amplo, que vem completar as 
experiências já vividas. 

Considerando que muitas linguagens podem 
compor um texto e o ser humano precisa se capacitar 
para compreendê-las, o GNL explica, como podemos 
ver no quadro na próxima página, alguns elementos 
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que estabelecem o multiletramento (ROJO, 2012, 
p.29). Como podemos ver, esses princípios estão 
ligados uns dos outros, o que pressupõe que o 
aluno não pode ser um mero receptor da informação 
como “educação bancária” descrita por Freire (2018). 
Isso porque, quando se trata de multiletramentos, o 
aluno deve ser ativo, deve ser incentivado a edificar 
conhecimentos e a pensar criticamente sobre o que lê.  

Ainda sobre o curso, depois dos fóruns de discussão 
sobre a pedagogia crítica e sobre o multiletramento, 
tiveram início os fóruns sobre o letramento crítico 
(SANDRETTO, 2011; JANKS, 2016) e sobre o letramento 
visual (BAMFORD, 2003). Estas temáticas foram 
embasadas pela teoria apresentada por meio do 

Quadro 1: Mapa dos Multiletramentos

Fonte: Rojo, 2012, p.29



53

PowerPoint, no Sway, e por um vídeo da ilustradora de 
livros infantis Patrícia Auerbach sobre a necessidade 
do letramento visual. Ademais, apresentamos uma 
sugestão de vídeo sobre novos letramentos com o 
professor Lynn Mário T. Menezes de Souza. 

O letramento crítico

Cada sujeito compreende o mesmo fenômeno 
de forma diversa porque a experiência pessoal do 
indivíduo é única e porque o contexto social em que 
cada um vive também influencia nossa compreensão 
(SOUZA, 2011). Para que o aluno tenha uma visão de 
mundo partindo de pontos de vista diversos, com base 
no letramento crítico, ele precisa fazer as seguintes 
perguntas: “Por que entendi assim? Por que acho 
isso? De onde vieram minhas ideias? De onde vieram 
minhas interpretações?” (SOUZA, 2011, p.296- 297).  

Dessa forma, segundo Janks (2016), o letramento, 
para que seja crítico, precisa que o sujeito desempenhe 
papel ativo na produção de sentido de textos e de 
mundo. Assim, o aluno precisa compreender que essa 
produção de sentido não ocorre espontaneamente. A 
construção de sentido é permeada pelas relações e 
experiências sociais, principalmente pelas questões de 
poder, de privilégio, de identidade e de diversidade 
(JANKS, 2016). O autor faz uma pergunta crucial para 
entender as relações de poder: “Quais interesses 
estão sendo atendidos (com determinado discurso)?” 
(JANKS, 2016, p.21) É mister que essa pergunta seja 
feita pelos alunos e pela sociedade constantemente.  
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Entende-se, portanto, que o letramento crítico é 
uma perspectiva de educação que tem por objeto o 
engajamento dos alunos para refletir continuamente 
sobre identidade, ideologia e pontos de vista que são 
compostos pelas relações entre as pessoas (JANKS, 
2016).  

Nessa perspectiva, uma professora-participante 
contou um pouco de sua experiência e sugeriu alguns 
livros para trabalhar com crianças: 

No meu EDI (Espaço de Desenvolvimento Infantil, 
este ano, nosso projeto é “De onde eu vim para 
onde eu vou... Conhecendo meu passado e 
construindo meu futuro”. A intenção é trabalhar a 
diversidade e promover a autoestima e autonomia 
das crianças. Alguns livros sugeridos: Eu (Palavra 
Cantada) autor: Paulo Tatit, ilustrador: Water 
Moreira Santos; Cada um com seu jeito, cada jeito 
é de um! Da autora Lucimar Rosa Dias e ilustradora 
Sandra Beatriz Lavandeira.; Aquitã, o Indiozinho, 
autor: Cleide Ramos, disponível no site Multirio; 
A Menina das Estrelas, da autora: Tulipa Ruiz 
e ilustradora: Laurent Cardon. Estes são alguns 
livros que trazem personagens em que as crianças 
possam se reconhecer, conhecer outras culturas e 
pensar sobre quem são e o que podem ser.  

Dessa forma, o letramento crítico vai ao encontro 
da pedagogia crítica, porque o letramento não é uma 
simples codificação e decodificação de vocábulos. O 
aluno precisa relacionar o que lê, sejam textos verbais 
ou imagéticos, à sua própria história e à sua própria 
cultura.  
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O letramento visual

O letramento visual, segundo Giorgis at al. apud 
Bamford (2003, p.01, minha tradução), é a “capacidade 
de construir significado a partir de imagens visuais”, 
mas, para a construção desse significado, é fundamental 
que o indivíduo tenha habilidades para compreender 
o conteúdo das imagens, para analisar e questionar 
sobre o impacto dessas imagens na sociedade, além 
discutir sobre o propósito, o público-alvo e a autoria 
da imagem (BAMFORD, 2003). A autora destaca, 
ainda, que o letramento visual também envolve a 
capacidade de julgar a veracidade, a validade e o 
valor de uma imagem. Para fomentar essa reflexão, 
Bamford (2003) cria perguntas para auxiliar a análise 
das imagens. Um exemplo é: “O que a imagem diz 
sobre a sociedade?” (BAMFORD, 2003, p. 04). Nota-
se, também, a preocupação de Bamford (2003) com 
a origem da imagem, com a história da imagem e 
com o momento histórico vivido quando a imagem 
foi vinculada, questões que a ilustradora Patrícia 
Auerbach também aborda em sua palestra. Como a 
palestra foi transmitida para professores-participantes 
pelo vídeo no YouTube, uma professora-participante 
comentou no fórum: 

Também achei extremamente válido quando 
a Patrícia (Auerbach) mencionou sobre a 
responsabilidade na criação da imagem. Quais os 
receptores você deseja atingir? O que você quer 
transmitir? O que você realmente transmitiu? Quais 
os resultados da transmissão da sua imagem? Esses 
são questionamentos importantes em qualquer 
seguimento da educação, para que os alunos 
tenham no contexto da imagem o seu progresso 
junto ao conteúdo proposto. 
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Estas perguntas são muito importantes, pois fazem 
com que a compreensão se torne mais ampla e com 
que o pensamento crítico comece a ser desenvolvido. 
Enfim, o último fórum de discussão do curso 
apresentou a GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006). Nesse 
espaço, também foram propostas análises de imagens 
de acordo com a GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) e com 
as perguntas de Bamford (2003) por meio de um 
roteiro. Assim, os professores-participantes analisaram 
a imagem proposta pelas professoras-pesquisadoras 
e analisaram as imagens que eles mesmo escolheram. 
Esse fórum de discussão foi o mais complexo porque 
a GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) era uma novidade 
para a maioria dos professores, segundos seus 
próprios relatos, com exceção de uma participante 
cuja formação acadêmica era em cinema. 

A Gramática do Design Visual

A GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) proporciona formas 
de interpretação de imagens inspirada pelo ponto de 
vista da Gramática Sistêmico-Funcional de Halliday 
(1985, 2014), que entende a linguagem como um 
sistema de significados elaborados para se comunicar 
em um determinado contexto (HALLIDAY, 1994). Da 
mesma forma, Kress e Leeuwen (2006) analisam a 
forma como os elementos da imagem criam o sentido, 
a chamada “gramática” das imagens.  

Assim como as estruturas linguísticas de um texto 
verbal podem ser usadas de uma forma ou de outra, 
dependendo da interpretação que se queira dar 
a elas, as estruturas das imagens também podem 
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interferir na interpretação delas (KRESS; LEEUWEN, 
2006). Dessa maneira, a GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) 
estabelece categorias a partir da análise de padrões 
de imagens da cultura ocidental, porque a linguagem 
visual muda de acordo com a região em que é criada 
(KRESS; LEEUWEN, 2006). Com isso, o estudo das 
imagens proposto pela GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) 
tem a ver com a função da imagem na comunicação. 
Esse estudo é feito por meio da exposição de 
estruturas composicionais que se repetem e que, por 
isso, tornaram-se referências na semiótica visual do 
ocidente.  

Assim, a partir da análise das imagens, Kress 
e Leeuwen (2006) apresentaram metafunções 
correspondentes a interpessoal e a ideacional e a 
textual de Halliday (1994, 2014), respectivamente: a 
interacional, a representacional e a composicional. 
Na metafunção interacional, as interações entre 
os que produzem e os que observam as imagens 
são analisadas; na representacional, o mundo é 
retratado pelas experiências do autor da imagem e na 
composicional, o mundo e as interações constituídas 
nele são representadas (KRESS; LEEUWEN, 2006).  É 
importante observar que todas essas metafunções 
podem estar presentes em uma mesma imagem 
(KRESS; LEEUWEN, 2006), conforme mostra a análise 
(muito bem executada) de uma professora-participante 
da imagem selecionada por ela mesma: 

A imagem selecionada foi “A criação de Adão”3 
um afresco pintado em 1511 por Michelangelo 

3 Disponível em: https://www.todamateria.com.br/a-criacao-de-adao-
michelangelo/. Acesso em 20 set. /2020
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Buonarotti na Capela Sistina em Roma – Itália. 
Uma representação da cena da criação de Deus do 
primeiro homem Adão no livro do Genesis – Bíblia. 
A imagem, na minha concepção, encaixa-se nas três 
metafunções Composicional, Representacional e 
Interativa. Na primeira, no valor da informação: Ideal 
– Real, já na segunda, metafunção no Conceitual 
simbólico, e, no último, o Contato Impessoal e, 
também, Atitude/ perspectiva: Superioridade e 
Inferioridade

Dessa forma, para Kress e Leeuwen (2006), as 
imagens ocidentais tendem a mostrar dois tipos 
de participantes: os participantes representados, 
aqueles simplesmente retratados nas imagens e 
os participantes interativos, aqueles que exercem 
interação por meio das imagens. Logo, a metafunção 
representacional se apresenta à medida que a imagem 
expõe a relação entre participantes representados. 
E a metafunção interacional se estabelece quando a 
imagem interage com o seu leitor. A interação pode 

Figura 1: Imagem selecionada por
uma professora participante

Fonte: Toda Matéria



59

ser de dois tipos: imediata e direta, quando o produtor 
da imagem se remete ao leitor diretamente, como 
quando alguém desenha um mapa para explicar um 
caminho para outra pessoa. Indireta, quando quem 
produz a imagem não está presente com o leitor e 
vice-versa. Já a metafunção composicional trata da 
forma como se organizam e se estruturam elementos 
que incorporam significados particulares à imagem. 
Essa metafunção se subdivide em três categorias: 
Valor da Informação, Saliência e Moldura.  

O Valor da Informação diz respeito à posição dos 
elementos, dos participantes e dos sintagmas que se 
conectam entre eles e com o leitor (KRESS; LEEUWEN, 
2006). A posição dos elementos que compõem a 
imagem tem valores específicos: esquerda e direita; 
superior e inferior; centro e margem. (KRESS; LEEUWEN, 
2006, p. 177, minha tradução). A direita tem o costume 
de ser o local da informação principal enquanto a 
esquerda, em geral, contém informação antiga, menos 
importante, conforme demonstra a pertinente análise 
de uma professora-participante do curso: 

A imagem escolhida foi “Evolução do Homem, 
espelho do desmatamento” do artigo de Passos, 
Marinez et al. Charges e suas contribuições para 
o ensino, Revista Ciências e Ideias, Volume. 8, 
N.2, Maio/Agosto 2017. A imagem representa a 
evolução antropogênica espelhada a degradação 
da natureza. A imagem, no meu entendimento, 
encaixa-se nas metafunções composicional, no valor 
da informação: Dado – Novo e na Representacional 
narrativa.4

4 Disponível em: https://www.researchgate.net/publication/322781368_
CHARGES_E_SUAS_CONTRIBUICOES_PARA_O_ENSINO_DE_CIENCIAS_
NATURAIS/download. Acesso em: 25 set.2020.
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Além do mais, o elemento na parte superior da 
imagem indica, normalmente, um mundo ideal, um 
conteúdo imaginário, enquanto o elemento na parte 
inferior da imagem traz a realidade. Já o elemento 
localizado no centro costuma ser a informação 
principal e os elementos que estão à margem desse 
elemento principal são considerados secundários 
e dependentes do primeiro. Todas essas estruturas 
estão apresentadas e representadas em conjunto, em 
uma única imagem. 

Já a Saliência diz respeito à localização dos 
elementos da imagem, que podem estar no plano de 
frente ou no plano de fundo; à dimensão da imagem 
ou dos elementos que a compõem, à contraposição 
de tons ou cores e à resolução de certos elementos 
de imagem, que podem ser usados dar destaque 
a um elemento. Relevante dizer que a Saliência 

Figura 2: Imagem selecionada por
uma professora participante

Fonte: Research Gate
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de um elemento se remete à importância dele na 
composição da imagem, conforme bem apresentou 
uma professora-participante: 

Escolhi para análise essa imagem da série Stranger 
Things. De acordo com o que entendi, poderíamos 
enquadrá-la na metafunção composicional, já que 
uma das personagens aparece como elemento de 
saliência tanto pelo posicionamento - o fato de 
estar no centro e mais à frente - quanto pela nitidez 
do foco. É possível compreender pela leitura da 
imagem que se trata de uma personagem relevante 
dentro da narrativa ou da cena específica.5

 Por fim, a Moldura trata da delineação ou da 
falta dela em um elemento da imagem. A delineação 
torna esse elemento uma unidade de informação 
e a ausência de contorno ou a presença de um 
contorno sutil, torna esse elemento pertencente aos 
demais elementos da imagem. Portanto, assim como 
na Saliência, a Moldura pode determinar o grau de 

5 Disponível em: https://variety.com/2021/tv/news/stranger-things-
season-4-trailer-netflix-eleven-1234967551/. Acesso em 25 set. 2020.

Figura 3: Imagem selecionada por
uma professora participante

Fonte:Variaty
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importância de um elemento em uma imagem. 

Como exemplo de Moldura, esta imagem foi 
selecionada pelas professoras-pesquisadoras e 
colocada para análise e discussão mostra uma releitura 
da cena do filme A Dama e o Vagabundo6. O vidro 
separando a mesa e a macarronada é um Moldura e 
torna cada personagem uma unidade de informação 
distinta, ressaltada ainda mais com a proteção em 
suas cabeças, que também formam uma Moldura que 
destaca os seus rostos tristes e distantes, contrastando 
com o cenário ao fundo, que mostra que eles estão no 
mesmo ambiente.

O último tópico do curso foi muito produtivo 
e proporcionou várias reflexões. Uma vez que o 
conteúdo é extenso e complexo, as professoras-
6 Disponível em: https://stevecutts.wordpress.com/2020/07/17/the-
new-normal/. Acesso em: 25 set. 2020.

Figura 4: Imagem selecionada pelas
professoras pesquisadoras 

Fonte: Steve Cutts
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pesquisadoras retomaram esses conceitos na live de 
encerramento do curso. 

Conclusão

O minicurso Imagens traduzem mais do que mil 
palavras: Práticas de letramento visual crítico na Escola 
Básica atingiu seus objetivos. Houve discussão sobre 
questões de multiletramentos, letramentos visual e 
crítico na Educação Básica por meio da apresentação 
de propostas de análises de imagens embasadas 
pelos conceitos do referencial teórico apresentado. 
Além disso, as estruturas composicionais de algumas 
imagens foram analisadas a partir da fundamentação 
da GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006) e propostas didáticas 
para a análise de imagens foram sugeridas pelas 
professoras-pesquisadoras e pelos alunos do curso. 

Observou-se que a maioria dos participantes do 
curso não conhecia a proposta de análise das imagens 
de Bamford (2003) e da GDV (KRESS; LEEUWEN, 
2006). Os professores-participantes costumavam 
fazer a análise da imagem por meio da intuição, como 
escreveu uma professora-participante no fórum de 
análise de imagens:  

Realmente, nunca parei para pensar numa gramática 
de imagens. Como você disse, não verei mais os 
livros sem palavras com os mesmos olhos, mas, 
na verdade, não verei mais nenhuma imagem com 
os mesmos olhos. Agora percebo que a imagem 
de um livro mesmo com texto, não só acrescenta 
informações como traz informações não destacadas 
no texto, mas que com a atenção devida à imagem, 
a história pode ter um outro sentido. 
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Apesar da falta de conhecimento sobre as 
possibilidades de análise de imagens, todos os 
participantes demonstraram conhecimento e 
preocupação em adotar a pedagogia crítica, o 
letramento crítico e o multiletramento no cotidiano 
escolar. Tendo em vista os desdobramentos futuros, 
o minicurso poderá ter outras versões. É possível 
que haja um novo curso para o aprofundamento dos 
conceitos da GDV (KRESS; LEEUWEN, 2006); poderão 
ser feitas lives sobre as temáticas abordadas no curso 
e poderá haver a divulgação do grupo de estudo que 
produziu esse curso, o GEPLIEB, para que as pessoas 
se interessem e queiram participar das atividades e 
dos cursos. Aguardamos os/as interessados/as para 
se juntarem a nós.  
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Atividades com gêneros multimodais em 
aulas de língua inglesa: vivências no CIEP 

municipalizado Benedito Laranjeiras 

Elaine Durval Silva de Almeida1 
Alda Maria Coimbra Aguilar Maciel2 

Introdução

Nesse presente estudo, pretendemos analisar e 
registrar como se dão as práticas pedagógicas a partir 
de textos multimodais nas aulas de Língua Inglesa e, 
consequentemente, o processo de aprendizagem dos 
educandos nessa disciplina. Com isso, pretendemos 
refletir acerca de algumas das dificuldades enfrentadas 
na prática docente ao longo do Ensino Fundamental II. 

Partindo do pressuposto de que as aulas de Língua 
Inglesa contribuem para o processo de letramento do 
sujeito, consideramos primordial a inserção de projetos 
educacionais com ênfase no multiletramento, pois 
essa perspectiva leva em conta as diferenças sociais 

1 Esp. em Educação Básica na disciplina de Língua Inglesa pelo Colégio 
Pedro II. E-mail: elainedurval@gmail.com
2 Drª. em Letras pela Universidade Federal Fluminense (UFF). E-mail: 
coimbra.aldamaria@gmail.com
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e culturais de cada indivíduo, dinamiza o processo 
de ensino-aprendizagem e torna possível uma maior 
interação do aprendiz com a realidade na qual está 
inserido.  Assim, inferimos que as práticas discursivas 
multiletradas, tanto individuais, quanto em grupos 
sociais, sejam basilares para o desenvolvimento de 
habilidades e competências relacionadas aos usos da 
língua. 

No que diz respeito à aprendizagem significativa, 
pressupomos que é necessário o professor levar em 
conta as práticas ou os eventos de letramento, visto 
que os gêneros multimodais são suportes significativos 
para o desenvolvimento das práticas discursivas de 
multiletramento, pois, ao utilizar textos multimodais, 
por possibilitarem a ampliação do repertório cultural 
dos discentes. Desse modo, ao considerarmos essa 
perspectiva, alinhamo-nos com os estudos  de Soares 
(2019), nos quais a autora introduz o conceito de 
letramento e o diferencia de alfabetização.  

Quanto aos multiletramentos, para Rojo, (2013, 
p.17) esse conceito implica

negociar uma crescente variedade de linguagens, 
interpretando ou traduzindo, usando interlínguas 
específicas de certos contextos, usando o inglês 
como língua franca; criando sentido da multidão 
de dialetos, acentos, discursos, estilos e registros 
presentes na vida cotidiana, no mais pleno 
plurilinguismo bakhtiniano.  

Esse enfoque nos revela a necessidade de que as 
de que as práticas de letramento se deem a partir 
de enunciados produzidos nas diferentes formas de 
se comunicar, isto é, a partir dos vários modos de 
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linguagens (oral, visual, escrita, sonora, corporal). 
Com isso, colocamos os aprendizes em contato com 
textos multimodais, de modo que analisem, leiam 
e interpretem esses textos, o que poderá contribuir 
para que, futuramente, tornem-se sujeitos letrados e, 
consequentemente, sejam proficientes nas diversas 
manifestações de linguagem. 

Diante da relevância dos textos multimodais para o 
processo de letramento, optamos por uma pesquisa 
cuja pauta se encontra no desenvolvimento crítico do 
educando a partir de textos multimodais, com vistas 
a colaborar para a desconstrução de algumas crenças 
nos processos de ensinar e aprender a Língua Inglesa. 
Com isso, levamos em conta o contexto em que o 
aluno está inserido, o que pode tornar plausível a 
aceitação do “inglês brasileiro”. Além disso, pensamos 
em propiciar aos professores de língua inglesa a 
compreensão de que o inglês do seu educando é o 
inglês do Brasil, visto que o contexto de uso se dá em 
um país em que a língua inglesa não é a oficial.

Desenvolvimento 

 As atividades propostas foram executadas no CIEP 
187 - Benedito Laranjeiras, localizado no município de 
Nova Iguaçu. Durante esse período, tivemos dezesseis 
tempos de cinquenta minutos para executar as 
atividades com duas turmas de 6º ano (601 e 602) do 
Ensino Fundamental II. Com isso, tivemos dezesseis 
tempos de cinquenta minutos para executar as 
atividades. Com o intuito de demonstrar as atividades 
que levaram a essa pesquisa, descreveremos, a 
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seguir, a realização de nossa práxis e, posteriormente,  
apontaremos os resultados. 

Primeira atividade 

Nossa primeira atividade foi aplicada com objetivo 
de estimular o processo de ensino-aprendizagem da 
turma, o que nos levou a promover uma conversa junto 
aos participantes do projeto para que conhecêssemos 
seus interesses. Em linhas gerais, tratamos de muitos 
problemas que estavam ocorrendo na escola, como, 
por exemplo, bullyings, preconceitos, entre outros. 
Esse diálogo proporcionou o conhecimento do 
contexto escolar, o que facilitou o planejamento das 
atividades. Ao escolhermos esse viés, consideramos 
que todos teriam liberdade de expor seus pontos de 
vista, a fim de que houvesse diálogo entre professor-
aluno e aluno-aluno. Para motivar os alunos, visto que 
a professora regente já havia notado um quadro de 
desinteresse e desânimo nas aulas de Língua Inglesa, 
iniciamos a aula com uma “tempestade de ideias” a fim 
de gerar assuntos para as próximas aulas. Mediante 
o resultado, optamos por textos dentro da realidade 
dos discentes, ou seja, com assuntos que lhes eram 
interessantes.  

Ao direcionarmos a aula a partir do que os alunos 
sugeriram, confluímos com Freire (2018), já que 
para o autor “ensinar exige rigorosidade metódica 
e respeito aos saberes dos educandos” (p.18), no 
caso, os assuntos que os discentes sugeriram. Assim, 
ao fazermos com que a prática pedagógica leve em 
conta os objetos cognoscíveis, ou seja, da realidade 
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do aluno, constatamos que a experiência de vida é 
a matéria-prima que poderá tornar os objetivos de 
ensino efetivamente atingíveis e disponibilizar as 
estratégias pedagógicas mais viáveis para a turma. 
Após o momento de diálogo com a docente, os alunos 
foram solicitados a escrever em post-it3s o tema que 
gostariam de tratar em sala. A seguir, colaram esses 
papeis em um cartaz produzido pela professora. Além 
disso, explicamos que seria importante que colocassem 
assuntos que fizessem parte da comunidade escolar 
ou familiar. Vale ressaltar que para os alunos ficarem 
mais à vontade para a escolha dos temas, não só 
orientamos não se identificarem, como também a 
regente saiu de sala para que realizassem a tarefa.

Ao retornar à sala, vimos que surgiram assuntos 
como culinária, bullying, saúde, nudes, drogas, 
depressão, músicas, brincadeiras etc, o que nos levou 
a buscar quais assuntos foram mais pedidos e, como 
resultado, verificamos que o primeiro era a culinária. 
Tal constatação nos motivou a perguntar à turma o 
porquê dessa escolha. Algumas meninas disseram que 
gostariam de aprender a fazer doces para receberem 
os amigos. Em contrapartida, alguns meninos disseram 
que não escolheram esse tema porque homem não 
cozinha. Essa divergência de argumentos sobre o 
tema dinamizou a aula com reflexões sobre o que os 
alunos estavam dizendo. 

Depois disso, os alunos foram informados de que, 
de forma ética e democrática, na semana seguinte se 
iniciaria uma sequência de atividades que começaria 
3 Post-it é um pequeno pedaço de papel adesivo pode ser 
anexado temporariamente em documentos e outras superfícies.
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com o assunto mais pedido. No entanto, destacamos 
que as escolhas seriam regidas pelo princípio das 
necessidades da classe, da escola, da comunidade 
e do entorno. Ao considerarmos as predileções dos 
alunos para planejarmos as aulas, levamos em conta o 
que Rojo (2009) diz sobre a ausência de neutralidade 
na educação e na necessidade de fazer escolhas e 
caminhos conscientes (p.121), pois, dar importância 
às sugestões dos alunos, implica renunciar a 
imparcialidade sem prejudicar a formação integral do 
educando.  Para finalizar, ressaltamos que, ao darmos 
voz aos educandos, optamos por um processo de 
aprendizagem com base na mediação entre conteúdo 
e realidade, de maneira que o educador possa vir a 
se tornar um facilitador da aprendizagem, pois deverá 
levar em conta as informações oriundas da interação 
com os alunos.  

Segunda atividade 

Com objetivo de ensinar aos discentes o que são 
textos multimodais, trabalhamos o significado e as 
características da multimodalidade. Para tal, iniciamos 
a segunda atividade com o seguinte questionamento: 
Vocês sabem o que é um texto multimodal? Depois 
de várias respostas, esclarecemos que a construção 
de um texto pode ser verbal, não verbal ou mista, 
isto é, com elementos verbal e não verbal., não verbal 
ou mista, isto é, com elementos verbal e não verbal. 
Porém, com o desenvolvimento da tecnologia, essa 
fusão se intensificou, levando ao surgimento de textos 
em forma de movimento, som ou esses elementos de 
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forma simultânea. Para exemplificar a multimodalidade, 
explicamos que, atualmente, não só vemos as imagens 
de forma estática, como em fotos, ilustrações, álbuns, 
entre outros; mas também em movimento, como no 
YouTube, Instagram, WhatsApp, ou, ainda, em forma 
de som, como nos podcasts. A partir daí, mostramos 
aos alunos que essa capacidade de agregar diversos 
modos de linguagens para facilitar a comunicação e 
informação tornou esses textos muito importantes. 

Ainda com relação à multimodalidade, 
explicamos que a estrutura e organização desses 
textos exige uma forma diferenciada de leitura. Por 
gerar recombinações com dois ou mais modos, a 
leitura multimodal possibilita novos sentidos aos 
conteúdos, o que contribui para o desenvolvimento 
da competência leitora. Como os textos multimodais 
podem gerar recombinações com dois ou mais 
modos, isso possibilita novos sentidos aos conteúdos. 
Com isso, o leitor é convidado a pensar a leitura, o que 
contribui para o desenvolvimento de sua capacidade 
de leitura multimodal. A fim de demonstrar como se 
dá esse tipo de leitura, explicamos que os stickers e 
os memes só fazem sentido se combinarmos o uso 
desses elementos a um novo contexto comunicativo, 
pois, assim se obtém os efeitos de humor, ironia 
entre outros. Ao concluirmos essa explanação teórica 
com os alunos, mostramos que a leitura multimodal 
nos revela interessantes fenômenos de análise e 
investigação, o que pode vir a desenvolver a nossa 
capacidade de pensar. 

 Para sistematizar a explanação, definimos o texto 
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multimodal como aquele que utiliza vários códigos 
ou representações linguísticas em sua composição, 
como a linguagem verbal e não verbal (imagens 
estáticas ou em movimentos, gestos, sons e cores), 
a fim de que o aluno percebesse que não só textos 
desse gênero são cada vez mais frequentes em nossa 
sociedade, como também possibilitam importantes 
interpretações e questionamentos, pois um elemento 
semiótico complementa o sentido do outro. Depois 
de explicarmos sobre como se dá a leitura multimodal, 
apresentamos infográficos, mapas mentais, cartazes e 
histórias em quadrinhos a fim de perceberem que já 
tiveram contato com a multimodalidade. Em seguida, 
pedimos para citarem mais alguns exemplos e, como 
resposta, obtivemos: historinhas, memes, manuais de 
montagem (instruções), encartes, rótulos, placas e 
mural da escola. 

Diante disso, perguntamos: o que brincamos 
em sala de aula como, “Hot potato”, “Open shut”, 
“Pinocchio”, “Parts of the body” e “right/left”, “in/out” pode 
ser multimodalidade? Sim ou não? Por quê? Como 
resposta, a maioria disse que sim, enquanto poucos 
disseram que não. Quem disse não justificou sua 
resposta afirmando que não era um texto multimodal 
porque não tinha texto escrito. Já quem disse sim 
afirmou que era multimodal porque envolvia som e 
gestos. Observamos, nesse momento, que havíamos 
conseguido parte do nosso objetivo. Como nem todos 
haviam entendido por que as brincadeiras de sala de 
aula eram textos multimodais, explicamos que, ao 
utilizarmos a linguagem corporal e sonora ou sonora 
e imagética, há multimodalidade.  

Assim, mostramos aos alunos que, para analisarmos 
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ou interpretarmos um texto multimodal, observar os 
elementos que compõem a parte não verbal do texto 
(objetos, pessoas, o ambiente, imagem, gestos e som); 
seguida, analisar os elementos verbais e relacionar o 
texto verbal com o não verbal considerando o contexto. 
Ademais, é importante refletir sobre o veículo de 
circulação desse texto, ou seja, onde geralmente pode 
ser visto, qual seu público-alvo e quando foi criado. 
Após conscientizar os alunos sobre a importância 
desses elementos, sugerimos uma pesquisa sobre 
gêneros multimodais em que os alunos teriam de trazer 
exemplos para que realizassémos uma exposição em 
sala de aula.

Terceira atividade

Como o tema mais solicitado no brainstorming4 foi 
a culinária, em nossa terceira atividade perguntamos 
o porquê da escolha e as meninas, principalmente, 
disseram que gostariam de aprender a cozinhar e 
fazer doces gostosos para receber as amigas. Surgiu, 
então, um burburinho: − Hum! Amiga! Namorado! − 
A partir disso, perguntamos: − Vocês acham que têm 
idade para namorar? −  Todos deram suas opiniões 
e a regente manifestou sua opinião crítica sobre as 
desvantagens de iniciar um namoro entre 11 e 13 
anos.  Ainda com relação à culinária, indagamos se 
os meninos queriam aprender a cozinhar também e a 
maioria disse que não porque quem deve cozinhar são 
4 O brainstorming ou tempestade de ideias, mais que uma técnica 
de dinâmica de grupo, é uma atividade desenvolvida para explorar a 
potencialidade criativa de um indivíduo ou de um grupo - criatividade 
em equipe - colocando-a a serviço de objetivos pré-determinados.
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as mulheres. Entramos, assim, em mais uma discussão 
e questionamos se as meninas concordavam com a 
fala deles. Mais uma vez, todos opinaram, inclusive a 
professora regente.  

Em seguida, apresentamos em um inglês 
correspondente ao ano de escolaridade, receitas doces 
e salgadas. Essas receitas foram passadas de mão 
em mão para que todos olhassem e, na sequência, 
pedimos que escolhessem uma para trabalharmos. 
Eles escolheram a de doce. Então, foi feita uma cópia 
para cada aluno e discutimos as seguintes questões: 
Como se compõe o texto da receita? Observando as 
partes constituintes do texto, esse gênero pode ser 
considerado multimodal? Sim ou não? Por quê? Onde 
geralmente encontramos esse gênero? Quais pessoas 
procuram por esse gênero? Vocês acham importante 
seguir corretamente as instruções listadas em uma 
receita? Por quê?  

Após essa etapa, solicitamos que lessem as receitas 
escolhidas, atentando para as palavras parecidas com a 
língua materna (cognatos verdadeiros) e apoiando-se 

Figura 1: Atividades a partir do brainstorm
e com os gêneros diálogo em quadrinhos e receita

Fonte: Figura da autora
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no suporte não verbal (a imagem). Pedimos ainda que 
observassem a objetividade da linguagem usada. Ao 
propormos isso, nosso objetivo era que percebessem 
que se trata de um texto instrucional, cuja marca 
principal está no uso de verbos no imperativo. Numa 
proposta de leitura global, sugerimos que observassem 
a estrutura de uma receita e que lessem em voz alta 
os itens Ingredients e How to prepare e indicamos o 
objetivo dessas partes do texto. Quanto ao modo de 
fazer, ressaltamos que prestassem atenção aos verbos 
no imperativo: to add (adicionar), to mix (misturar) e to 
heat (aquecer). Para finalizar a análise da parte verbal 
do texto, trabalhamos a pronúncia do vocabulário. 
Após isso, comparamos o texto sem o suporte da 
imagem e com o suporte da imagem e perguntamos 
qual propiciaria uma melhor compreensão: a forma 
monomodal (uma só linguagem) ou multimodal 
(mais de uma linguagem). Os alunos disseram que, 
com certeza, seria a multimodal, devido ao suporte 
da imagem. Assim, ao concluirmos essa etapa da 
atividade, inferimos que os alunos puderam perceber 
que na receita apresentada o não-verbal (imagem) 
complementa o verbal (o texto escrito). Para encerrar, 
debatemos questões sobre a importância de uma 
alimentação saudável, diferentes tipos de comidas, 
a importância de dividir alimentos e não deixar que 
estraguem, já que há muitas pessoas que necessitam 
de algo para comer.    

Quarta atividade   

Nesse momento, por meio de um cartaz explicativo, 
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trabalhamos um texto multimodal sobre bullying, 
(segundo assunto mais escolhido pelos discentes 
no brainstorming). Para isso, preparamos um cartaz 
em que havia uma explicação sobre o que é bullying, 
as consequências para quem sofre essa violência, 
a origem da palavra inglesa (o radical bully significa 
“valentão” e o sufixo ing indica uma ação contínua).  
Além disso, mostramos que a vítima de bullying 
pode isolar-se socialmente, ter queda no rendimento 
escolar, desenvolver depressão etc. e completamos 
que, com o advento da tecnologia, essa prática pode 
acontecer nas redes sociais, o que o caracteriza como 
cyberbullying, ou seja, quando o agressor usa a internet 
para atingir sua vítima. Para finalizar, salientamos que 
a prática de bullying é um crime previsto pela lei nº 
13.185/2015.

Com relação ao cartaz sobre bullying, notamos que 
os alunos ficaram atentos às imagens que ali estavam 
coladas, e, no momento do debate, os alunos relataram 
alguns fatos que haviam acontecido na escola, fazendo 
com que usássemos o diálogo e a conscientização para 
abordar os casos de bullying relatados. Depois dessa 
etapa, trabalhamos a estrutura do gênero multimodal 
cartaz. Para tal, falamos que: a composição do gênero 
pode apresentar elementos verbais e não verbais; 
em um cartaz, o conteúdo deve ser específico, claro, 
objetivo, breve e atrativo para chamar a atenção do 
leitor e as informações mais importantes ficam na 
parte de cima e as letras devem ser bem grandes para 
que possam ser lidas à distância. Ademais, discorremos 
sobre a importância da associação entre imagem e 
texto verbal, pois o diálogo entre essas linguagens 
proporciona a mediação entre o leitor e a realidade, já 
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que se trata da principal forma de conquistar o leitor. 
Assim, para que isso ficasse mais claro, nos propusemos 
a apresentar cada elemento constitutivo do gênero no 
cartaz sobre bullying. 

Nesse mesmo dia, no segundo tempo da aula, 
apresentamos um infográfico sobre racism (racismo) 
já que se trata de um assunto próximo ao bullying 
e por ter sido o terceiro tema mais escolhido pelos 
alunos. Para abordagem, mostramos que, no Brasil, 
os negros foram escravizados e que isso levou à 
marginalização do negro, dificultando o acesso 
aos direitos da cidadania. Falamos também sobre 
o racismo estrutural, salientando que essa ação é 
constante e causa danos à população negra. Depois 
disso, citamos algumas falas e perguntamos: “quem 
nunca ouviu isso?” Nesse momento, por ser negra, a 
professora regente falou de sua própria experiência e 
enfatizou que não devemos ouvir e ficar calados, isto 
é, que devemos repudiar. A partir daí, alguns alunos 
citaram frases preconceituosas que ouviram e deram 
exemplos dessas falas, não só contra negros, como 
também contra obesos e praticantes de cultos afro-
brasileiros.

Após a exemplificação de uma frase preconceituosa 
relacionada à religião, surgiram muitas interações 
e relatos que levaram a professora a se posicionar, 
pois na sala havia uma aluna que, frequentemente, 
ia para escola paramentada conforme os preceitos 
da religião. Por usar uma indumentária exigida pela 
fé que pratica, muitos não gostavam de se sentar 
ao lado dela. Assim, esse tema oportunizou que 
o assunto fosse debatido até o final da aula, pois a 
turma foi apresentando outras frases preconceituosas. 
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Essa troca entre turma e professor demonstra que 
essa etapa foi proveitosa, porque, de forma coletiva, 
acreditamos que contribuímos para a desconstrução 
de alguns (pré)conceitos. 

A partir da pesquisa realizada pelos alunos, para 
a atividade final solicitamos que se organizassem 
em grupos de seis, escolhessem algum dos assuntos 
discutidos em sala e realizassem uma pesquisa 
(preferencialmente na internet, pois a intenção era 
promover a observação de outros modos embutidos 
em um texto). Então, propusemos que a partir do tema 
e da pesquisa criassem um texto multimodal cuja 
escolha do gênero seria livre e o apresentassem para 
os demais colegas de turma. Para isso, conseguimos 
que o aluno que não tivesse materiais didáticos e 
internet em casa poderia usar, no tempo das aulas 
de língua inglesa, o material disponível na escola 
(cartolina, papel almaço, papel pardo, piloto, fita, 
sinal de internet e alguns livros consumíveis para que 
procurassem imagens).  

Após a produção dos textos, iniciamos as 
apresentações. Os estudantes, aos poucos, tornaram-
se protagonistas e foram elogiados pelas atividades 
realizadas. Nessa etapa, foi muito gratificante ver 
os alunos interagindo, dialogando e ajudando 
um ao outro. Além disso, devemos destacar que 
a apresentação oral permitiu que assumissem um 
papel ativo em sala de aula, pois construíram textos 
multimodais e o apresentaram. Essa autonomia foi 
adquirida durante a participação e o envolvimento 
dos educandos e oportunizada pelas atividades da 
sequência didática. Com isso, pressupomos que os 
alunos puderam perceber como as aulas de língua 
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inglesa podem ser dinâmicas. Interagindo, dialogando 
e ajudando um ao outro. Quanto às apresentações 
orais, destacamos que propiciaram que os alunos 
assumissem um papel ativo em sala de aula, pois 
construíram textos multimodais e o apresentaram. 
Essa autonomia foi adquirida durante a participação e 
o envolvimento dos educandos e oportunizada pelas 
atividades da sequência didática, pressupondo que 
os alunos puderam perceber como as aulas de língua 
inglesa podem ser dinâmicas.

As dificuldades de trabalhar os textos 
multimodais em sala de aula 

No decorrer das atividades, observamos, inicialmente, 
a insegurança diante os assuntos escolhidos pelos alunos, 
pois, posteriormente, teriam de ser discutidos. Tendo em 
vista que o discurso expressado pelos educandos é um 
modo de agir no mundo que não pode ser desvinculado 
da estrutura social (FAIRCLOUGH,2001), entendemos 
que a maneira como se posicionaram advém de 
formas particulares de enxergarem o mundo, o que 

Figura 2: Atividades com os gêneros pesquisa,
infográfico e cartaz 

 

Fonte: Figura da autora
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pode gerar conflito durante as discussões. Contudo, 
abordar criticamente temas como pobreza, racismo, 
desigualdade social, preconceito, dentre outros, é de 
extrema importância, visto que a professora regente 
constatou que essas pautas não são discutidas em livros 
didáticos de língua inglesa. 

Outra dificuldade encontrada se refere à quantidade 
de aulas semanais de Inglês. Segundo Lima (2009), 
a carga horária de língua estrangeira em escolas 
públicas nem sempre é oportuna, o que leva a uma 
dificuldade quanto à progressão da sequência, o que, 
consequentemente, dificulta o desenvolvimento de 
habilidades relacionadas à Língua Inglesa. Perante essa 
complexa realidade, cabe ao professor utilizar artifícios 
a fim de desenvolver amplamente as habilidades, 
enfatizando a competência adequada a cada situação 
dentro da carga horária ofertada. Para finalizar, outro 
problema frequente nas escolas públicas é a ausência 
de recursos audiovisuais (televisão, retroprojetores 
e data show), o que impossibilita a aplicação de 
atividades que requerem a exibição de imagens, filmes 
etc, levando-nos a desenvolver a sequência didática 
de modo que não precisássemos desses aparatos 
tecnológicos.

A prática pedagógica 

A princípio, percebemos nas atividades propostas 
que as turmas se mostravam tímidas, mas também 
curiosas com o que poderia surgir de assunto, como 
seria discutido e como elaborariam a apresentação. 
Essa constatação revelou a importância de inserirmos 
uma variedade de gêneros multimodais, para que 
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os educandos percebessem que esses textos fazem 
parte do dia a dia deles. Por isso, optamos por 
textos de fácil compreensão. No que diz respeito às 
práticas pedagógicas de uso da escrita e da oralidade 
houve contemplação tanto das necessidades sociais, 
quanto das necessidades definidas pelo currículo da 
disciplina, pois a proposta implementada considerou 
“a aprendizagem de leitura e de escrita de textos 
multimodais que incorporem outras linguagens, sendo 
que novas práticas de comunicação/interação em 
diferentes linguagens convocam os multiletramentos” 
(ROJO, 2013, p.138). Consequentemente, a promoção 
de atividades de leitura e interpretação em sala de aula 
propicia a inserção do alunado em práticas letradas 
contemporâneas, desde que entanto, trabalhar com 
os multiletramentos requer um o educador que 
esteja familiarizado com os estudantes, isto é, com os 
conhecimentos, o modo de vida e as angústias dos 
educandos para que, dessa forma, desenvolva aulas 
que contribuam para uma aprendizagem significativa.

Em nosso estudo, os alunos participaram do 
planejamento e das produções socioculturalmente 
construídas, o que foi fundamental para uma prática 
democrática e crítica. Ao mobilizarmos o grupo, 
oportunizamos que interagissem entre eles e, com 
isso, se constituíssem como sujeitos sociais (BRASIL, 
2017, p.61). Além disso, mostramos que “as atividades 
humanas se realizam nas práticas sociais, mediadas 
por diferentes linguagens verbais (…), corporal, 
visual, sonora e, contemporaneamente, digital.” 
(BRASIL, 2017, p.61). Assim, A partir dessa percepção, 
tentamos desconstruir (pré)conceitos de forma crítica 
e, ainda, trabalhar a língua como uma prática social 
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pois entendemos, assim, que o ponto de partida 
para exitosas práticas escolares consiste em oferecer 
aos alunos um ensino de língua estrangeira que 
considere a escrita como prática social ainda que o 
aluno não seja proficiente na língua estrangeira. Ao 
permitir que o educando escreva o que sabe e como 
sabe, rompemos com a ideia única de correção ou 
proficiência linguística no inglês padronizado. Em 
outras palavras: ao estimularmos que o educando fale 
a língua inglesa “do seu modo”, possibilitamos que 
adquira gradativamente o inglês padrão. 

A partir do momento em que mostramos aos 
alunos que podem aprender o inglês padrão 
sem desconsiderar o modo de falar aprendido na 
comunidade em que vivem, desmistificamos não só 
o pensamento de que o inglês só se aprende em 
cursinho, mas também a noção de que não precisam 
aprender uma segunda língua porque pertencem 
a classes menos abastadas que, por esse motivo, 
dificilmente sairão de seu país. Ao não recriminarmos 
a pronúncia dos educandos, os alunos mostraram-
se mais à vontade para ler, pronunciar, questionar e 
realizar as atividades propostas em sala. O fato de 
trazermos à tona discussões e conceituações sobre 
temáticas relevantes possibilitou o compartilhamento 
de saberes, o que, provavelmente, levou os alunos 
a perceberem outros pontos de vista. Por fim, 
observamos, também nas redes sociais de alguns 
deles, o prazer em realizar as tarefas e apresentá-las, 
indício de que estavam orgulhosos do momento de 
protagonismo em sala de aula.
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Considerações finais 

De acordo com a nossa perspectiva, as experiências 
de sala de aula contribuem para o aprimoramento 
das práticas pedagógicas. No entanto, pressupomos 
que mediar o conteúdo de sala de aula e relacioná-
lo à realidade social, de forma que o conhecimento 
seja construído junto com o aluno, é de fundamental 
importância para uma prática significativa.  

Essa conjectura só foi possível pois essa experiência 
nos proporcionou uma reflexão sobre como utilizar 
gêneros multimodais relacionados à realidade e aos 
interesses dos aprendizes. Embora tenha sido uma 
tarefa difícil, esse desafio nos auxiliou a perceber que 
é possível ensinar além do conteúdo previsto na grade 
curricular de modo que possamos contribuir para a 
formação de sujeitos críticos e conscientes. Além disso, 
pudemos constatar que o contexto social possibilita 
temas motivadores, fazendo com que o ensino não 
seja apenas um ato de transferir conhecimento. Dessa 
forma, os assuntos discutidos na própria comunidade 
escolar ou em grupos sociais nos quais os alunos 
estão inseridos podem nortear um plano de aula que 
contribua com o processo de aprendizagem. Quanto 
às atividades, percebemos que, durante a aplicação, 
muitos estudantes ficaram motivados com o diálogo 
e se esforçaram para participar, o que favorece a 
desconstrução de pré-conceitos e uma aprendizagem 
mais ativa, já que a aula não fica centrada apenas no 
professor.  

Além disso, pudemos constatar que o contexto  
social possibilita temas motivadores, fazendo com 
que o ensino não seja  apenas um ato de transferir 
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conhecimento, ou seja, o assunto discutido na própria 
comunidade escolar ou em grupos sociais nos quais 
os alunos estão inseridos podem nortear um plano de 
aula que contribua com o processo de aprendizagem.
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Planejamento financeiro e orçamento 
doméstico: resoluções de tarefas com

alunos do 8º ano do Ensino Fundamental 

Michela Rodrigues de Souza Monteiro Santana1 
Edite Resende Vieira 2

Introdução

Atualmente, fala-se muito sobre Educação Financeira 
e sua importância na vida dos cidadãos. Com isso, 
surgem cada vez mais publicações científicas e matérias 
impressas ou eletrônicas sobre o tema, o que denota 
a relevância do assunto. Como reflexo da significância 
do tema, a BNCC (2017) propõe a Educação Financeira 
como um dos temas da disciplina Matemática a partir 
do 5º ano do Ensino Fundamental, o que possibilita ao 
docente tratar assuntos como taxas de juros, inflação, 
aplicações financeiras e impostos etc. 

No que tange à abordagem da Educação Financeira, 
o documento considera a possibilidade de tratá-

1 Esp. em Educação Básica na disciplina de Matemática pelo Colégio 
Pedro II. E-mail: michelarodsantana@gmail.com
2 Dra. em Educação Matemática pela Universidade Anhanguera de São 
Paulo (UNIAN-SP). E-mail: edite.resende@gmail.com
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la interdisciplinarmente. Assim, o tema pode ser 
ensinado sob as dimensões culturais, sociais, políticas, 
psicológicas e econômicas relativas ao consumo, ao 
trabalho e ao dinheiro (BRASIL, 2018, p.269). Destarte, 
ao inserir a Educação Financeira no currículo norteador 
da Educação Básica, a BNCC pretende dar conta de 
habilidades exigidas na sociedade atual. Logo, ao tratar 
de Educação Financeira em sala de aula, o professor 
pode contribuir para que o sujeito se torne capaz de: 
ter uma vida financeira mais organizada; desenvolver 
o empreendedorismo individual, melhorar as relações 
de trabalho e evitar endividamentos desnecessários. 

Embora a Educação Financeira seja um assunto cada 
vez mais pertinente em sala de aula, a rede pública 
estadual de ensino do Rio de Janeiro não apresenta 
esse tema em seu Currículo Mínimo de Matemática. 
Para o oitavo ano, turma na qual desenvolvi a atividade 
que resultou nesse relato de experiência, o Currículo 
Mínimo de Matemática propõe o cálculo algébrico. 
Com isso, as habilidades e competências trabalhadas 
são: identificação de expressões algébricas e cálculo 
do valor numérico de expressões algébricas; efetuação 
de operações algébricas entre monômios e binômios; 
utilização de expressões algébricas para representar o 
perímetro e a área de figuras geométricas e resolução 
de problemas de cálculo de perímetros e áreas de 
figuras geométricas utilizando as operações com 
polinômios. (SEEDUC-RJ,2012, p.11) 

Ao iniciar o ensino do cálculo algébrico de 
operações entre monômios e binômios, a turma 
mostrou desinteresse e considerou o conteúdo difícil 
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e inútil. Desse modo, motivada pela importância do 
tema Educação Financeira, decidi implementá-lo, a fim 
de tornar o ensino de matemática mais atrativo. Assim, 
suspendi momentaneamente o conteúdo previsto para 
o ano de escolaridade e optei por um tema e tarefas 
que fizessem sentido para os alunos; pois é por meio 
das relações sociais existentes entre o educando e os 
demais sujeitos envolvidos na ação que o conteúdo 
ensinado adquire sentido racional, tornando-se 
relevante para o discente. (DUARTE, 2004, p. 53-54). 

Desse modo, decidi abordar o Planejamento 
Financeiro Pessoal e o Orçamento Doméstico a fim 
de iniciar os estudantes na Educação Financeira. Para 
tal, baseei-me em Halfeld (2011, apud Silva et al.,2014, 
p.3), pois, segundo o autor, “o planejamento financeiro 
(...) começa com a elaboração do orçamento e em 
seguida com o fluxo de caixa, onde é descrito todas as 
receitas e despesas do período”. Além disso, recorri ao 
conceito de letramento matemático, que, de acordo 
com a definição do PISA173, consiste na 

capacidade de um indivíduo para identificar e 
entender o papel que a matemática representa 
no mundo, fazer julgamentos matemáticos bem 
fundamentados e empregar a matemática de forma 
que satisfaçam as necessidades gerais do indivíduo 
e de sua vida futura como um cidadão construtivo, 
preocupado e reflexivo (OECD/PISA, 2000, p. 41). 

A partir desse referencial teórico, a fim de que 
os alunos aprendessem como aplicar a Educação 
Financeira em um contexto extraescolar, considerei 
iniciar o Letramento Matemático com alunos de 

3 Programa Internacional de Avaliação de Estudantes.
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8º ano do Ensino Fundamental em uma escola 
pública estadual no município de Angra dos Reis. 
Com um público de 36 educandos entre 13 e 16 
anos, implementei o objetivo central desse relato: 
desenvolver o Letramento Matemático por meio 
de tarefas que simularam situações cotidianas que 
envolveram o Planejamento Financeiro e o Orçamento 
Doméstico.

Quanto ao objetivo específico, apliquei uma 
sequência de atividades cujo cerne foi o Planejamento 
Financeiro e Orçamento Doméstico. Dessa forma, 
a justificativa da prática que resultou esse relato se 
encontra na importância da Matemática para a vida 
do aluno, visto que os conhecimentos matemáticos 
adquiridos na escola são necessários para resolver 
situações demandadas pela sociedade. Dessa 
forma, é imprescindível que as aulas de Matemática 
desenvolvam o Letramento Matemático, pois assim 
contribuem para que o sujeito aplique as competências 
matemáticas no cotidiano e, com isso, possa se tornar 
um “cidadão consciente, crítico e construtivo” (INEP, 
2010, p.1). 

Metodologia 

O desenvolvimento desse trabalho se deu em 
agosto de 2018, com 32 alunos entre 13 e 16 anos de 
uma turma de 8º ano do Ensino Fundamental, em uma 
escola estadual no município de Angra dos Reis, no Rio 
de Janeiro. A maioria desses estudantes é oriunda de 
escolas municipais que não tiveram aula de Matemática 
devido à carência de profissionais dessa disciplina. 
Devido a essa situação, os alunos apresentam várias 
lacunas de aprendizagem na disciplina, ao ponto de, 



90

por exemplo, não conseguirem realizar operações 
simples com números naturais e inteiros, algo que é 
elementar para operações mais complexas.   

Como se trata da rede estadual de ensino, iniciei 
o terceiro bimestre com o conteúdo do Currículo 
Mínimo proposto pela Secretaria Estadual de Educação 
do Rio de Janeiro. Como apresentado anteriormente, 
os conteúdos para o 8º ano são: cálculo algébrico 
com expressões algébricas e seus valores numéricos, 
operações entre monômios e binômios e cálculo de 
perímetro e área de figuras geométricas utilizando 
operações com os polinômios.  

No que diz respeito ao conteúdo, os alunos 
apresentaram muita dificuldade em compreender 
monômios e binômios, devido à junção de 
números e letras nos cálculos. Quanto ao aspecto 
comportamental, os discentes, em sua maioria, eram 
agitados, demonstravam pouco ou nenhum interesse 
pelos estudos. Durante a aula, faziam indagações 
como: − Para que serve isso? Onde vou usar isso na 
vida? − e respondiam entre si que aquele conteúdo 
não serviria para nada. Diante disso, em uma das 
aulas, decidi não dar continuidade ao conteúdo 
e propus que mudássemos de assunto. A turma 
demonstrou interesse e começou a perguntar sobre 
o que falaríamos. Como, na mesma escola, durante o 
Programa de Residência Docente do Colégio Pedro 
II (PRD – CPII), eu havia feito um trabalho sobre 
Planejamento Financeiro e Orçamento Doméstico com 
alunos do 2º ano do Ensino Médio, e a experiência 
motivou a turma, decidi desenvolver esse trabalho 
com o 8º ano.   

Primeiramente, começamos a conversar sobre 
assuntos financeiros, tais como os preços dos 
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alimentos, da conta de luz, do transporte, das roupas 
etc. Falamos também sobre aluguéis de imóveis, 
despesas com animais de estimação e lazer. Além disso, 
conversamos sobre a importância do planejamento 
não só para alcançar alguns objetivos financeiros, 
como também para conhecer o orçamento da própria 
família. Após esse momento de reflexão, cada aluno 
teve a oportunidade de expor seus comentários sobre 
o tema. Então, comuniquei que, a partir de então, 
faríamos algumas tarefas sobre o assunto proposto, 
mas que, depois, retornaríamos para o conteúdo do 
bimestre.  

Baseando-me em Muniz (2016), que define a 
Educação Financeira Escolar como “um convite à 
reflexão centrada no pensamento financeiro dos 
alunos, como parte de sua educação matemática 
[...]” (MUNIZ, 2016, p.45), pontuei que as respostas 
às perguntas propostas não seriam consideradas 
certas ou erradas, pois o intuito da atividade era 
observarmos a Matemática no dia a dia e refletirmos 
acerca da importância do Planejamento Financeiro 
e do Orçamento Doméstico. Além de Muniz (2016), 
fundamentei-me na proposta apresentada por Silva e 
Powell (2013), que consideram como temática o eixo 
II, caracterizado por:  

II - Finança pessoal e familiar: Serão discutidos temas, 
como: planejamento financeiro; administração das 
finanças pessoais e familiares; estratégias para a 
gestão do dinheiro; poupança e investimento das 
finanças; orçamento doméstico; impostos. (SILVA; 

POWELL, 2013, p. 14)
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Assim, após a roda de conversa inicial, elaborei as 
duas primeiras tarefas embasadas em Silva e Powell 
(2013). Além disso, apresentei uma terceira, respaldada 
em Oliveira (2018). Antes de dar andamento com 
a apresentação das atividades, vale ressaltar que 
ambas tratam do assunto Planejamento Financeiro e 
Orçamento Doméstico.  

Atividades

A seguir, apresentarei as atividades que os alunos 
realizaram para uma melhor compreensão das 
constatações apresentadas ao final desse relato. Na 
tarefa 1, Lúcia é uma mulher com 2 filhos que trabalha 
fazendo faxina e ganha aproximadamente R$ 1.500,00 
por mês. O pai de seus filhos paga R$ 150,00 por mês 
de pensão para cada filho. Um dia, ela resolveu fazer 
uma tabela de gastos para se organizar. Assim, a partir 
desse contexto, os alunos tinham que analisar a tabela 
e responder às perguntas. 

Tarefa 1 

Tabela 1 – Orçamento familiar de Lúcia 

Receitas (R$) Despesas (R$)

Salário 1 500 Luz 150

Pensão 300 Alimentação 500

Cartão de Crédito 600

Telefone 40

Internet 100

Lazer 100

Total 1 800 Total 1 490

Fonte: Elaboração própria 
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1 - Você considera importante fazer uma tabela de 
gastos? Justifique. 

2 - Você concorda como Lúcia administrou o seu 
dinheiro? Justifique. 

3 - Se você pudesse orientar Lúcia, o que mudaria 
na tabela de gastos? 

4 - Com os recursos que Lúcia tem é possível 
guardar algum dinheiro para fazer uma viagem, por 
exemplo? Como isso poderia ser feito? 

Tarefa 2 

Mário é um aluno da 2ª série do Ensino Médio de 
uma escola federal. Ele participa de um Programa 
de Ciências na escola e recebe R$ 100,00 por mês se 
cumprir todas as tarefas propostas pelo Programa. 
Monte uma tabela de gastos para ajudar Mário a se 
organizar utilizando esse dinheiro que recebe. 

Tarefa 3 - adaptada de Oliveira (2018) 

Arthur, um aluno do 8º ano, começou a participar 
do orçamento da família dele, que ganha atualmente 
6.000 reais por mês (salários do pai e da mãe juntos). 
Para isso, ele tentou colocar na ponta do lápis tudo 
o que os pais dele gastaram com ele em um mês, 
para avaliar o que podia fazer para economizar em 
alguns pontos e, quem sabe, usar melhor o dinheiro 
para fazer outras coisas. Veja a lista que Arthur fez na 
tabela 2:  
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Arthur ficou impressionado com os R$ 1.922,00 que 
os pais gastavam com ele. Percebeu que alguns gastos, 
como aluguel e mensalidade escolar, seriam difíceis 
reduzir, mas em outros, como luz e água, seria possível. 
Decidiu, então, ajudar os pais a economizarem. Agora, 
responda: 

- O que você aprendeu com essa história? 

- Se tivesse no lugar de Arthur, que medidas você 
proporia para melhorar esse orçamento? 

- O que você faria com o dinheiro que sobrasse? 

Tabela 2 - Lista de despesas da família de Arthur

Fonte: elaboração própria
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Discussão das tarefas

A primeira tarefa aborda a situação de uma mulher 
que precisa sustentar a si e seus dois filhos com o 
salário que recebe como faxineira e com a pensão 
que o ex-marido paga para os filhos. Com o intuito de 
organizar as despesas da família, essa mulher decide 
criar uma tabela com suas receitas e despesas do 
mês. Assim, a proposta dessa atividade consiste em 
incentivar os alunos a tomarem decisões no momento 
da atividade, colocando-se no lugar do outro.  

Na pergunta 1, perguntei aos alunos se 
consideravam importante fazer uma tabela de gastos 
e por qual motivo. Como respostas, obtive: 

“Sim, porque você saberá quanto gasta por mês.” 
(Estudante 1)

“Sim, para você ter uma noção de quanto gasta e 
diminuir se for alto o valor.” (Estudante 2) 

“Sim, acho importante porque é melhor saber 
quanto gasta por mês, pois vai que gasta mais do que 
você pode pagar?” (Estudante 3) 

“Sim, pra ficar ciente quanto está gastando.” 
(Estudante 4) 

“Sim, é importante para não faltar dinheiro para as 
suas necessidades.” (Estudante 5) 

“Sim, para se organizar e tentar organizar os gastos.” 
(Estudante 6) 

 Depois, questionei aos alunos se concordavam com 
a forma como Lúcia administrou o dinheiro dela. A 
seguir, pedi que justificassem. Como respostas, recebi: 



96

“Sim, é bem administrado e ainda sobra.” (Estudante 1)

“Não, porque ela poderia diminuir seus gastos 
comprando apenas o necessário.” (Estudante 2) 

“Mais ou menos, acho que ela gasta muito pouco 
com o lazer, já que trabalha bastante e tem que se 
divertir mais.” (Estudante 3) 

“Sim, ela gastou seu dinheiro corretamente.” 
(Estudante 4) 

“Sim, pois ainda sobra para outras coisas, como 
maquiagem, roupas, brinquedos e etc.” (Estudante 5) 

“Sim porque ela paga suas contas certas e sobra 
dinheiro para o lazer.” (Estudante 6) 

Ainda com relação à Lúcia, questionei: Se você 
pudesse orientar Lúcia, o que mudaria na tabela de 
gastos? Os alunos responderam: 

“O cartão abaixaria de 600 para 500, menos 100.” 
(Estudante 1) 

“Eu não mudaria nada, está ótimo.” (Estudante 2) 

“Diminuiria no cartão, assim sobraria dinheiro para 
fazer o que bem quisesse.” (Estudante 3) 

“Eu mudaria o lazer. Colocaria 350 e diminuiria o 
cartão.” (Estudante 4) 

“Economizaria na luz e na alimentação e colocaria 
mais dinheiro no lazer.” (Estudante 5) 

“Usar menos o cartão, pois está muito caro e ela 
poderia usar para emergências apenas.” (Estudante 6) 

 Por fim, perguntei: Com os recursos que Lúcia tem, 



97

é possível guardar algum dinheiro para fazer uma 
viagem, por exemplo? Como isso poderia ser feito? E 
os alunos responderam: 

“Sim, só ela separar o que sobrou.” (Estudante 1) 
“Sim, contratando uma internet mais barata, 

diminuir o uso do cartão e juntar esse dinheiro no 
banco.” (Estudante 2) 

“Sim, ela poderia criar uma poupança e utilizar 
esse dinheiro economizado na luz e na alimentação e 
colocar na poupança.” (Estudante 3) 

“Economizando em cada coisa por mês, aí ela 
consegue guardar dinheiro para viajar.” (Estudante 4) 

“Cortando gastos, daria sim.” (Estudante 5) 

Diante das falas dos discentes, pude perceber 
que compreenderam a importância da elaboração 
de uma tabela de gastos, ou seja, da construção de 
um orçamento em que as receitas e despesas sejam 
descritas para um determinado período (HALFELD, 
2011, apud SILVA et al.,2009). Além disso, devo 
destacar que nenhum aluno considerou desnecessária 
a organização dos gastos em uma tabela. Por fim, 
ressalto que alguns discentes consideraram estimular 
os pais a fazer uma tabela de gastos. 

Ainda com relação à tarefa 1, no que diz respeito à 
forma como Lúcia tem administrado seu orçamento, 
alguns alunos concordaram com o fato dela conseguir 
pagar todas as contas e ainda sobrar algum dinheiro, 
ainda que pouco. Por outro lado, outros alunos 
discordaram e sinalizaram que ela deveria separar mais 
recursos para o lazer e diminuir os gastos, comprando 
apenas o necessário. Dessa forma, ao se colocarem 
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no lugar da personagem, os alunos puderam tomar 
decisões que, segundo eles, poderiam melhorar o 
orçamento da família, como diminuir os gastos com o 
cartão de crédito. No que concerne a quarta pergunta, é 
possível perceber que está relacionada à possibilidade 
de poupar algum dinheiro para a realização de um 
sonho. Para isso, a maioria dos alunos considerou a 
possibilidade de economizar os gastos e guardar o 
dinheiro. Assim, diante das respostas dos alunos, a 
turma e eu concordamos que “um bom planejamento 
leva o indivíduo a gastar de acordo com suas 
possibilidades e os leva também a poupar dinheiro” 
(BARBOSA, 2015, p.20), o que indica que os discentes 
entenderam a necessidade de que um planejamento 
financeiro adequado pode auxiliá-los não só a pagar 
todas as contas, como também contribuir para que 
sobre algum recurso para realização de projetos. 

A segunda tarefa ilustra a situação de um jovem 
estudante do Ensino Médio que recebe uma bolsa de 
100 reais em um Programa de Ciências, se cumprir 
todas as tarefas propostas. Então, ele precisa utilizar 
esse dinheiro da melhor forma possível e, para isso, 
necessita criar uma tabela de gastos. Assim, o objetivo 
dessa atividade é proporcionar ao aluno a experiência 
de organizar seu próprio dinheiro ao se colocar na 
mesma condição da personagem da tarefa. A seguir, 
apresento alguns quadros de gastos criados pelos 
alunos. 

Nos quadros apresentados por alguns alunos, é 
possível perceber a preocupação em não ultrapassar 
o valor recebido (R$100,00) o que mostra que 
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perceberam a importância da construção de um 
orçamento e a necessidade de “[...] calcular os 
gastos antecipadamente para a realização de uma 
determinada atividade” (SILVA et al., 2009, p. 6). Ainda 
com relação a essa atividade, destaco que a forma 
como cada um organizou os seus gastos não foi alvo 
de discussão, pois cada aluno ficou à vontade para 
fazer seu próprio orçamento e distribuir, da melhor 
maneira, os cem reais. 

Quanto à terceira tarefa, temos Arthur, um 
adolescente que, ao verificar os valores gastos com 
ele durante 1 mês, entendeu a sua responsabilidade 
no orçamento familiar. Portanto, a proposta dessa 
tarefa é permitir aos alunos refletirem sobre algumas 
questões envolvendo o orçamento doméstico, tais 
como contribuir, quando possível, para a redução nos 
gastos, compras desnecessárias, poupança, dentre 
outros.  

A seguir, apresento as perguntas feitas aos alunos e 
as respostas de alguns deles.

Pergunta 1: O que você aprendeu com essa 
história? 

“Eu aprendi o quanto é importante fazer o orçamento 
do que nós precisamos e gastamos.” (Estudante 1) 

“Eu aprendi que devemos fazer um orçamento de 
acordo como salário.” (Estudante 2) 

“Aprendi que se não gastarmos com coisas 
desnecessárias, parar de consumir tanto, os gastos 
diminuiriam.” (Estudante 3) 
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“Ao invés de gastar dinheiro à toa devemos repensar 
nas nossas atitudes e gastos.” (Estudante 4) 

“Achei a atitude de Arthur uma ótima ideia por ele 
estar ajudando nas despesas de casa, mas no meu 
caso eu não ajudaria em nada porque eu dependo do 
meu pai para tudo.” (Estudante 5) 

“A ideia de Arthur é muito interessante, pois nos 
faz pensar, em como ajudar os nossos pais, e em 
como diminuir nossas despesas da casa. Se eu tivesse 
no lugar de Arthur eu ajudaria a economizar com os 
gastos.” (Estudante 6) 

“Eles estão gastando demais! Eles devem parar de 
gastar com besteira e guardar no banco o que sobrar.” 
(Estudante 7) 

“Eu aprendi que temos que fazer um orçamento de 
acordo com o salário.” (Estudante 8) 

Pergunta 2: Se tivesse no lugar de Arthur, que 
medidas você proporia para melhorar esse orçamento? 

“Eu reduziria as ligações, gastaria menos no cartão 

Figura 1: Quadros de gastos criados pelos alunos 

  

Fonte: Figura da autora



101

e no lazer, iria a pé para a escola e levaria lanche de 
casa para a escola.” (Estudante 1) 

“Diminuiria o uso do computador, o tempo de 
chuveiro ligado e não ligar o ventilador todos os dias.” 
(Estudante 2) 

“Economizaria, pois o dinheiro que economizar 
agora pode ajudar a pagar ou comprar algo no futuro.” 
(Estudante 3) 

“Eu ajudaria nas despesas, pois tenho um mini 
trabalho e tentaria diminuir os meus gastos e tentaria 
ajudar os meus pais a diminuírem os gastos deles 
também.” (Estudante 4) 

“Sair menos e não desperdiçar tanta luz.” (Estudante 5) 

“Não gastar com bobeiras.” (Estudante 6) 

Pergunta 3: O que você faria com o dinheiro que 
sobrasse? 

“Eu iria doar para as crianças mais pobres.” 
(Estudante 1) 

“Eu guardaria esse dinheiro na conta.” (Estudante 2) 

“Eu gastaria.” (Estudante 3) 

“Colocaria o dinheiro na poupança.” (Estudante 4) 

“Guardar para comprar algo no futuro.” (Estudante 5) 

Ao observar as respostas, percebi que, dos alunos, 
a maioria depreendeu algum aprendizado da história 
de Arthur, pois apontam a necessidade de fazerem 
os orçamentos domésticos de acordo com o salário 
de suas famílias, evitando gastos desnecessários, 
diminuindo valores de algumas contas fixas e 
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guardando algum dinheiro para aquisição de algum 
bem no futuro. Ainda nessa tarefa, na quarta coluna, 
os valores gastos com o Arthur estão descritos em 
porcentagem e isto gerou algumas dúvidas nos alunos. 
Abaixo, seguem alguns questionamentos dos alunos: 

“Professora, que números são esses aqui do lado?” 
(Estudante 1) 

“O que significa esse negócio do lado do nome do 
Arthur?” (Estudante 2) 

“Por que a mesada do Arthur aparece 50 e depois é 
100?” (Estudante 3) 

“Não entendi esses valores na última coluna.” 
(Estudante 4) 

Diante desses comentários, aproveitei para falar 
sobre porcentagens no dia a dia, como ocorre nas 
ofertas em supermercados, descontos em lojas de 
roupas, aumento nas contas de consumo. Além disso, 
apresentei alguns cálculos de porcentagens, levando-
os a perceber como esse conteúdo escolar se aplica 
fora da escola. Quanto à tarefa 3, refizemos os cálculos 
do quadro, utilizando regra de três simples com o 
auxílio da calculadora do celular.  Com isso, iniciamos 
o Letramento Matemático por meio de vários temas, 
dentre eles o Planejamento Financeiro e o Orçamento 
Doméstico.  

Considerações finais

Ainda que as tarefas que envolveram planejamento 
financeiro e orçamento doméstico fossem 
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simples, proporcionaram aos estudantes aplicar a 
porcentagem em uma situação real, refazer cálculos 
e, consequentemente, aprenderem um conteúdo que 
grande parte deles não fazia ideia de como calcular. 
Além disso, os discentes tiveram a oportunidade de, 
ao se colocar no lugar do outro, refletir acerca de 
situações práticas e rotineiras sobre Planejamento 
Financeiro e Orçamento Doméstico, pois as tarefas 
exigiam que tomassem decisões. 

No que concerne às atividades, é importante 
ressaltar que todos os alunos gostaram da tarefa e 
pediram para fazermos outras aulas desse modo, 
o que indica que a aula contextualizada pode levar 
o aluno a se interessar pelo conteúdo. Diante 
dessa experiência, pude depreender que consegui 
oportunizar aos educandos a vivência do Letramento 
Matemático a partir de situações que tratam da 
Educação Financeira.  Ademais, a realização desse 
trabalho me fez conjecturar que, para a maioria dos 
estudantes, a Matemática precisa estar relacionada a 
situações do dia a dia. Desse modo, compreendo que 
é possível ministrar aulas que facilitem o aprendizado 
da Matemática, com temas que não só atraiam os 
estudantes, como também possibilitem o Letramento 
Matemático. 
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Conte-me uma história: uma experiência 
com clássicos literários na educação infantil 

Viviane Glicério Chaves1 
Flávia Vieira da Silva do Amparo2 

Introdução

As sociedades grafocêntricas, ou seja, aquelas em 
que o uso da língua escrita é elemento central na 
comunicação entre os indivíduos, contribuíram para 
que a leitura se tornasse uma habilidade fundamental 
para o exercício pleno da cidadania. No entanto, na 
maioria dessas sociedades, o ensino da língua escrita 
se tornou responsabilidade de um determinado grupo 
e, posteriormente, do que veio a constituir a escola 
como lugar de instrução dentro de uma comunidade. 
Ao longo dos anos, essa instituição foi assumindo, 
de modo preponderante, a tarefa de garantir que o 
indivíduo seja alfabetizado. 

No que concerne à alfabetização, consideramos 
que consiste no “processo de aprendizagem do 
1 Esp. em Gestão do Trabalho Pedagógico pela Universidade do Grande 
Rio. E-mail: vihglicerio@gmail.com
2 Drª em Literatura Brasileira pela Universidade Federal do Rio de Janeiro 
(UFRJ). E-mail: v.flavia@globo.com
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sistema alfabético e de suas convenções, ou seja, a 
aprendizagem de um sistema notacional que representa, 
por grafemas, os fonemas da fala” (Glossário CEALE, 
2014). Assim, o indivíduo alfabetizado é aquele que 
reconhece a correspondência entre grafema e fonema 
e, além de decodificar o sistema de escrita, é capaz de 
estabelecer as relações entre significante e significado. 

Ainda com relação à alfabetização, há diferentes 
concepções e abordagens sobre o tema, que não 
temos por objetivo discutir e analisar neste trabalho. 
No entanto, vale ressaltar que a evolução dos estudos 
sobre o assunto evidenciou que o desenvolvimento da 
aprendizagem da língua escrita antecede o processo 
de alfabetização formalmente iniciado no Ensino 
Fundamental. Isso significa que, quanto à língua escrita, 
a criança chega à escola com experiências, modelos 
leitores e conhecimentos advindos de experiências 
anteriores ao início de sua vida escolar e que estão 
atreladas ao contexto social, econômico e cultural em 
que está inserida. 

A experiência pedagógica que será aqui relatada 
foi desenvolvida em um espaço de Educação Infantil, 
modalidade do Ensino Básico que, de acordo 
com a legislação vigente e com os documentos 
normatizadores que a organizam, não tem como 
objetivo primordial a iniciação do processo de 
alfabetização da criança dessa faixa etária. Desse 
modo, considerando-se os limites desse trabalho, não 
nos cabe discutir os conceitos de alfabetização postos 
em discussão no âmbito dos estudos de aquisição da 
leitura e da escrita. No entanto, recorremos ao conceito 
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de letramento, já que este aparece como referência às 
propostas de trabalho pedagógico com a linguagem 
escrita na Educação Infantil. 

Como letramento, compreendemo-lo como um 
conjunto de práticas de uso social da linguagem 
escrita, que pode acontecer de forma independente 
e complementar à alfabetização, e não se resumir à 
aquisição do sistema alfabético (SOARES, 2001). Desse 
modo, letramento e alfabetização são processos 
independentes, mas que podem se complementar, 
uma vez que, quanto maior o nível de alfabetização de 
uma pessoa, mais desenvolvidas tendem a ser as suas 
habilidades de leitura e de escrita.  

Se se considera a escola como fundamental para 
a alfabetização e complementadora do letramento, 
deve-se supor que a partir do momento em que o 
sujeito entra na Educação Infantil, etapa inicial do 
Ensino Básico nacional que atende crianças de 0 a 5 
anos de idade, inicia-se o letramento. No que concerne 
à Educação Infantil, de acordo com a Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional n° 9394/96, essa etapa 
deve oportunizar práticas pedagógicas que propiciem 
o desenvolvimento integral do indivíduo, o que 
corresponde considerar os sujeitos em suas dimensões 
física, cognitiva, socioemocional e simbólica.  

Ainda no que tange a essa etapa de ensino, os 
Referenciais Curriculares Nacionais da Educação Infantil 
(RCNEI) e, mais recentemente, a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC) incorporaram em seus textos práticas 
pedagógicas sobre a linguagem escrita, na perspectiva 
do letramento, o que demonstra a percepção de que 
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a aquisição da língua escrita não depende apenas da 
alfabetização. Considerando que esta se inicia a partir 
do momento em que a criança passa a frequentar a 
escola, deve-se pensar na relação entre letramento e 
ensino da língua escrita na Educação Infantil.

Considerando que a Educação Infantil deve propiciar 
o contato com a língua escrita, a literatura infantil se 
mostra um importante elemento de trabalho para 
o ensino-aprendizagem. Um dos motivos para isso 
se encontra no fato de a literatura possibilitar que o 
aluno adentre o universo da leitura, favorecendo a 
formação do leitor. Além disso, a Literatura, a partir 
da ficção, permite ao leitor uma compreensão do 
mundo que o cerca, o que nos leva a crer que a 
presença da literatura no ambiente escolar se torna 
elemento de singular relevância na Educação Infantil. 
Diante disso, observa-se que a escola deve favorecer, 
desde o início do processo de escolarização, o contato 
das crianças com a leitura e a escrita. Essa oferta 
deve ocorrer em situações que contribuam não só 
para o desenvolvimento da aprendizagem, mas que 
oportunizem leituras significativas, capazes de provocar 
reflexões e de estimular o pensamento crítico.

Frente a essa concepção, o presente artigo tem 
por objetivo ilustrar uma experiência de trabalho 
pedagógico com narrativas clássicas da literatura 
infantil, desenvolvida com crianças de 5 anos da 
E.I. Nesse contexto, pretende-se apontar caminhos 
possíveis para o desenvolvimento de práticas que 
contribuam para a aprendizagem da língua escrita, 
desde o início da vida escolar das crianças. As atividades 
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aqui propostas procuraram explorar textos clássicos 
da literatura infantil - como Branca de Neve e os Sete 
Anões, A Pastorinha, O Patinho Feio e Chapeuzinho 
Vermelho – e tiveram como objetivo verificar as 
potencialidades do texto literário na formação do 
leitor iniciante, a partir do paradigma do letramento. 
Assim, procurou-se incentivar o exercício e o apreço 
pela leitura, ampliando as vivências e experiências da 
criança com o mundo letrado.

 

Letramento, literatura e educação infantil: 
concepções orientadoras da prática 

A Educação Infantil atravessou vários momentos 
ao longo da história da educação no Brasil. Em 
geral, a oferta dessa modalidade da Educação Básica 
buscou acompanhar a concepção de infância e as 
demandas sociais em suas propostas de ensino. Os 
RCNEI reconhecem em seu texto que as instituições 
de Educação Infantil passaram por um momento 
de mudança, em busca da superação do caráter 
assistencialista que lhe era peculiar. Nesse caminho, 
esse mesmo documento destaca que a proposta 
pedagógica das instituições deve integrar o educar e 
o cuidar. Orienta ainda que as práticas desenvolvidas 
precisam reconhecer a criança enquanto sujeito social 
capaz de construir seu conhecimento por meio de 
interações e brincadeiras. Diante dessa perspectiva, 
os Referenciais colocam a Educação Infantil em um 
novo lugar, onde é possível adquirir conhecimentos, 
inclusive sobre a linguagem oral e escrita, que 
aparecem como elementos do eixo de trabalho 
designado “Conhecimento de mundo”. 
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A importância do desenvolvimento da linguagem, 
além de se fazer presente em todo texto dos RCNEI, 
ganha um status de objeto de conhecimento que 
precisa e pode ser ensinado, mesmo às crianças 
menores, a fim de garantir o desenvolvimento global 
delas. Dessa forma, o documento ratifica a importância 
de propostas que contemplem a aprendizagem da 
linguagem escrita em contextos de uso real, numa 
proposta de letramento, pois o compreende como 
“produto da participação em práticas sociais que usam 
a escrita como sistema simbólico e tecnologia” (BRASIL, 
RCNEI, 1998). Além disso, percebe o letramento 
como “práticas discursivas que precisam da escrita 
para torná-las significativas”, concebendo que  “nas 
sociedades urbanas modernas, não existe grau zero de 
letramento, pois nelas é impossível não participar, de 
alguma forma, de algumas dessas práticas” (BRASIL, 
RCNEI, 1998), o que denota que o indivíduo chega à 
escola com um certo grau de letramento, ainda que 
não saiba decodificar a língua escrita. 

Destarte, a abordagem trazida pelos RCNEI 
privilegia a linguagem oral e escrita, na medida em 
que traz, em diferentes momentos de sua proposição, 
registros conceituais bem definidos e sugestões de 
práticas pedagógicas que contribuem para a atuação 
docente. Essa mesma perspectiva não é observada na 
BNCC, pois esta privilegia um maior apelo tecnológico 
em seu discurso, inclusive no que se refere ao trabalho 
pedagógico na Educação Infantil, mas não apresenta 
conceitos claros e definidos no texto quanto à 
organização do currículo desse segmento educacional. 
Portanto, a BNCC valoriza o desenvolvimento de 
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propostas voltadas para o ensino-aprendizagem 
da linguagem escrita, todavia não contempla uma 
definição de letramento que oriente a categoria 
docente em seu planejamento pedagógico. 

Sendo assim, tomamos como referência a definição 
de letramento proposta pelos RCNEI, que vai ao 
encontro da conceituação proposta por Magda 
Soares (2001), ainda que a autora perceba letramento 
como “o estado ou condição de quem se envolve 
nas numerosas e variadas práticas sociais de leitura 
e de escrita.” (SOARES, 2001). Segundo a autora, 
o conceito de letramento surgiu para nomear um 
fenômeno social que ainda hoje desafia mesmo 
países desenvolvidos, quanto à efetividade leitora de 
seus cidadãos. No caso do Brasil, o letramento surge 
como uma extensão do conceito de alfabetização, na 
medida em que as novas demandas sociais passaram 
a exigir mais que a codificação e a decodificação do 
código linguístico. Dessa forma, Soares (2001) ratifica 
a alfabetização e o letramento enquanto processos 
independentes e complementares. Para ela, a 
Educação Infantil, embora não seja espaço formal de 
práticas alfabetizadoras, deve ser palco de propostas 
pedagógicas de letramento, considerando que  

da mesma forma, a criança que ainda não se 

alfabetizou, mas já folheia livros, finge lê-los, brinca 

de escrever, ouve histórias que lhe são lidas, está 

rodeada de material escrito e percebe seu uso e 

função, essa criança é ainda “analfabeta”, porque 

não aprendeu a ler e a escrever, mas já penetrou no 

mundo do letramento, já é, de certa forma, letrada. 

(SOARES,2001, p.24)
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Compreende-se então que, mesmo não sendo 
alfabetizadas, as crianças da Educação Infantil já estão 
imersas em práticas de letramento, em maior ou menor 
grau. Cabe à escola, portanto, oportunizar experiências 
que possibilitem a ampliação do conhecimento sobre a 
linguagem escrita. Nesse caminho das oportunidades, 
sobressaem-se práticas que envolvem a leitura e a 
escrita de forma independente e autônoma. 

      O conceito de letramento, tal qual de alfabetização, 
abrange o desenvolvimento das habilidades de 
escrita e de leitura. Isso faz com que a discussão 
seja bastante ampla, e torna-se inviável contemplar 
ambos os processos neste trabalho, pois, ainda que 
leitura e escrita sejam complementares, ocorrem de 
formas diferentes e independentes. Visando manter 
a objetividade da proposta aqui relatada, serão 
enfatizadas as considerações referentes apenas aos 
processos de letramento que envolvem a leitura.  

Segundo Fonseca (2012), a leitura concede 
independência e autonomia nas mais variadas 
situações do cotidiano. Caminhando em direção aos 
estudos de Magda Soares, Fonseca afirma que as 
aprendizagens precisam estar associadas ao contexto 
social para fazerem sentido. 

Ele (processo de aquisição da leitura) depende do 

conhecimento que o sujeito já possui, da motivação 

que tem para aprender cada vez mais, das 

experiências leitoras propostas a ele, da motivação 

e da parceria que o ensina. (FONSECA, 2012, p.28). 
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Desse modo, considera-se que o professor 
precisa propor situações que contribuam para o 
desenvolvimento de comportamentos leitores, como 
comentar o que foi lido, realizar antecipações, analisar 
criticamente o autor e o texto, contextualizá-los em 
suas experiências e comparar obras e interpretações 
(FONSECA, 2012). Para tanto, o professor pode e deve 
fazer da literatura uma importante aliada na formação 
do leitor iniciante.

A literatura é, portanto, de fundamental importância, 
uma vez que as obras literárias revelam-se como a 
expressão dos saberes e dos anseios humanos para 
compreender o mundo e a si mesmos, assim como 
expressam os sentidos da vida e da convivência com 
o outro. Essa relevância do papel da literatura fica 
clara quando a autora (FONSECA, 2012) reconhece o 
potencial da literatura infantil na formação do leitor, 
dentro da proposta de letramento, ao afirmar que 

a convivência com a literatura possibilita que a 

criança conheça o uso especial da palavra que 

oferece oportunidade de o mundo real tornar-

se mágico, de poder brincar no mundo do faz de 

conta que relaciona a realidade e a imaginação. 

(FONSECA, 2012, p.24) 

Diante disso, faz-se necessário considerar a 
literatura quanto à adequação e à qualidade dos livros 
oferecidos às crianças. Colomer (2003) assente sobre a 
necessidade de conhecer a literatura infantil e juvenil e 
faz importantes considerações sobre a indefinição dos 
critérios de qualidade relativos às obras de literatura 
voltadas para crianças e jovens. Em linhas gerais, 
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Colomer (2003) expõe a necessidade de ampliar o 
conhecimento sobre esse tipo de literatura em suas 
funções literária e educativa, para compreendermos o 
percurso da aprendizagem e formar o leitor literário. 
Por outro lado, também atenta para a conveniência da 
função educativa comumente presente nos modelos 
realistas e fantásticos dos textos voltados às crianças, 
por serem considerados mais atrativos. 

      Esses questionamentos devem ser problematizados 
e pensados no momento da elaboração de propostas 
pedagógicas, para que a literatura seja trabalhada de 
maneira a valorizar o uso social e criativo da linguagem 
e não ser um mero pretexto para a aprendizagem 
mecânica de conteúdos, como se percebe em muitas 
ocasiões na (má) escolarização ou na didatização da 
literatura proposta pela escola. 

Conte-me uma história:
as experiências realizadas 

AAs experiências relatadas a seguir consistem em 
um recorte do projeto pedagógico realizado, no ano 
de 2019, com crianças da etapa final da pré-escola em 
uma Escola Municipal de Educação Infantil, na cidade 
de Mesquita, município do Estado do Rio de Janeiro 
localizado na região da Baixada Fluminense.

Neste ano letivo, a gestão pedagógica encaminhou 
aos docentes um esboço de projeto pedagógico 
chamado “Memórias”, que tinha por objetivo 
desenvolver as múltiplas linguagens a partir das 
memórias da comunidade escolar. A partir daí, cada 
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professora deveria elaborar o projeto pedagógico para 
seu grupo de alunos, respeitando as características 
etárias e individuais das crianças. Seguindo-se as 
orientações, organizou-se o projeto “Guardiões da 
memória”, voltado para um grupo de 18 crianças, 
na faixa etária de 5 anos, última etapa da Educação 
Infantil. 

Esse projeto foi composto por 4 blocos de trabalho, 
um para cada bimestre letivo, a saber: “Corpo – o 
guardião da memória”; “Conte-me uma história”; 
“Conte-me sua história”; “Acervos da memória”. Para 
compor o presente texto, privilegiaram-se as atividades 
e experiências correspondentes ao segundo bimestre 
letivo, denominado “Conte-me uma história.” Tais 
propostas tiveram a literatura infantil como principal 
instrumento de trabalho para o resgate das memórias 
das crianças. Por isso, foram escolhidos os seguintes 
contos maravilhosos clássicos, já conhecidos pelo 
grupo: Branca de Neve e os Sete Anões, A Pastorinha, 
O Patinho Feio e Chapeuzinho Vermelho.  

Considerando o tema gerador do projeto, 
essas narrativas clássicas foram selecionadas por 
pertencerem a um amplo acervo da memória 
coletiva, através de gerações, e também por reunirem 
elementos que atraem as crianças da faixa etária do 
grupo atendido, como a presença de objetos e entes 
mágicos, a mistura de ficção com realidade e o gosto 
pela aventura. (COLOMER, 2012), elementos que 
costumam, até hoje, despertar a atenção dos leitores 
de contos de fadas. Pretendeu-se, então, revisitar 
essas histórias em busca de novos caminhos e novas 



117

descobertas. Para tanto, utilizou-se o conhecimento 
literário das crianças para discutir as temáticas trazidas 
pelos textos e refletir sobre a presença delas em nosso 
cotidiano. 

Ao iniciar a leitura de Branca de Neve e os Sete Anões, 
por exemplo, as crianças foram questionadas sobre o 
que sabiam do enredo do livro. De maneira unânime e 
sem hesitação, reconheceram a história e começaram 
a narrá-la de memória. Assim, mesmo antes de iniciar 
a leitura, as crianças revelaram conhecer a versão 
clássica do conto e destacaram elementos centrais 
da história, como a morte da mãe de Branca de Neve 
no início da trama, a ajuda recebida pelo caçador, o 
encontro com os anões na floresta e o envenenamento 
provocado pela maçã da bruxa. Esse conhecimento 
apresentado pelos discentes confirma a presença 
marcante dos clássicos na memória coletiva, sendo 
também uma oportunidade para explorar um pouco 
do que a autora Magda Soares (2001) tratou sobre os 
conhecimentos que as crianças apresentam antes de 
frequentar a escola e que devem ser considerados e 
explorados no contexto escolar. 

Após o questionamento acerca da narrativa, os 
alunos foram convidados a conhecer uma nova 
versão do texto clássico. Durante a leitura, as 
crianças estiveram atentas e, sempre que possível, 
complementavam o texto e faziam inferências com 
base em seus conhecimentos. Em determinado 
ponto, o texto trouxe um elemento desconhecido 
aos pequenos: a bruxa oferecia um cinto mágico, 
cujo objetivo era sufocar Branca de Neve. Algumas 
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crianças rejeitaram o elemento, alegando que aquela 
não era a “história verdadeira” ou “correta”. Tal 
fato chamou bastante atenção e, ao final da leitura, 
discutimos as semelhanças e diferenças entre o texto 
lido e a história que já conheciam. A partir de então, 
passou-se a falar sobre as diferentes versões de uma 
mesma história, inclusive daquelas que acontecem 
conosco, em nosso cotidiano, de forma a mostrar as 
perspectivas diferentes que podemos ter para um 
mesmo acontecimento. Além disso, refletiu-se sobre 
mentiras e invenções que o povo é capaz de criar e 
sobre o que é, de fato, uma “história verdadeira” ou 
“correta”. 

Outro desdobramento do trabalho, a partir da 
narrativa de Branca de Neve e os Sete Anões, foi a escrita 
coletiva de uma receita culinária. Esse foi o modo de 
instigar a imaginação das crianças para pensarem de 
que modo bruxas e bruxos criam seus inventos e poções 
e imaginarem os ingredientes e modo de preparo da 
provável receita para envenenar uma maçã. Os alunos 
fizeram uso de elementos característicos de textos de 
magia, revelando conhecimento de outros modelos 
leitores. Apareceram na receita alguns itens como 
partes de animais ou de poções e, ainda, recipientes 
como caldeirões. Ou seja: as crianças contextualizaram 
a atividade e utilizaram adequadamente referências 
de outras situações de uso da linguagem para realizar 
a tarefa proposta.  Com isso, a literatura permitiu 
dialogar com os conhecimentos de outros textos 
do imaginário fantástico que serviram de base para 
a composição de um outro gênero textual, como 
é o caso da receita culinária, só que permeada por 
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ingredientes que as crianças absorveram diretamente 
da memória imaginativa dos contos de fadas.        

Fonseca (2012) reconhece a importância e a 
necessidade da literatura na Educação Infantil como 
instrumento para abertura de novos caminhos 
para o leitor. A autora defende a ideia de que é de 
fundamental relevância oferecer textos variados às 
crianças da Educação Infantil, tal qual acontece em 
nosso cotidiano. Ao pensar em uma receita culinária do 
ponto de vista da bruxa, utilizou-se a literatura como 
ponto de partida para outra possibilidade textual. 
Então, os educandos puderam comparar a estrutura da 
narrativa presente no livro com a estrutura da receita, 
bem como selecionar o vocabulário a ser utilizado e 
perceber o objetivo de cada texto.     

Outra obra literária utilizada com o grupo das 
crianças de 5 anos foi A Pastorinha. Ao ser mencionado 
o título da história, as crianças disseram não conhecê-
lo. A partir disso, passaram a analisar a imagem 
presente na capa, até que pediram para abrir o livro. 
Iniciou-se, então, a leitura da história e, aos poucos, 
algumas crianças foram reconhecendo a trama, até 
que uma delas disse que a história era semelhante ao 
conto “A princesa e o sapo”. Então, foi perguntado 
se gostariam de contar a própria versão da história. 
Embora o grupo tenha demonstrado entusiasmo, nem 
todos os alunos contribuíram para a elaboração do 
texto coletivo. Algumas crianças, mesmo convidadas 
a participar, complementando o texto, permaneceram 
em silêncio. Alguns fatores que justificam esse 
comportamento podem ser: a timidez (ou outras 
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características psicológicas), o vocabulário reduzido, a 
pouca referência de modelos textuais ou até mesmo 
o fato de alguns clássicos serem mais conhecidos do 
que outros. 

Observa-se então a necessidade de a Educação 
Infantil oportunizar a exploração das possibilidades 
da linguagem escrita (Fonseca, 2012), enquanto 
instrumento de registro. A narrativa A Pastorinha 
levantou também a curiosidade das crianças sobre as 
características dos sapos, já que o animal desempenha 
o papel de personagem central da trama. Por isso, 
fizemos uma pesquisa sobre ele e, em uma roda de 
conversa, compartilhamos as descobertas. Para essa 
roda, além da participação das crianças, foi levado 
um texto informativo com a caracterização do animal 
pesquisado. 

Pretendeu-se, então, fazer com que os alunos 
percebessem a diferença do objetivo de cada texto. 
Ou seja, incentivou-se que as crianças pudessem 
expressar suas impressões acerca das diferenças 
existentes entre o texto ficcional e o texto informativo. 
Questionadas, elas disseram que não era uma história, 
mas sim um texto com “coisas” sobre os sapos e que 
não tinha mentira, era tudo verdade. Foi possível 
constatar, a partir dessa observação, que, mesmo 
sendo tão pequenas, elas já são capazes de perceber 
os limites entre ficção e realidade, e de expressar  
objetivamente quais os elementos mais patentes na 
estrutura textual que são capazes de distinguir o texto 
informativo e o imaginativo.  
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Tanto Branca de Neve como A Pastorinha foram 
narrativas selecionadas sem a participação das 
crianças. Contudo, ao considerar a proposta dos RCNEI 
e da BNCC, decidiu-se dar a elas mais autonomia 
nessa escolha, de modo que passassem a escolher, 
por meio de votação, as obras a serem lidas. Assim, 
foram disponibilizados livros literários e, após análise 
de título e imagem, a turma foi manifestando seu 
interesse. Ficou decidido, portanto, que as histórias 
seguintes seriam O patinho Feio e Chapeuzinho 
Vermelho, respectivamente nessa ordem. 

O Patinho Feio trouxe um certo incômodo para 
os pequenos,  pois eles deram ênfase ao julgamento 
dos patos em relação ao cisne da história. Através 
de expressões e frases como “Não pode tratar assim 
os amigos!”, ficou clara a associação da narrativa 
aos fatos do cotidiano e a transposição do universo 
humanizado dos animais para o contexto das relações 
humanas. A partir disso, pensamos em estratégias 
para problematizar e mediar os conflitos, diante de 
comportamentos semelhantes aos dos personagens, 
em situações reais de convivência. 

Outra oportunidade gerada por esta experiência 
literária foi a comparação/distinção das características 
dos animais presentes na história - o pato e o cisne - 
por meio de imagens reais e de textos informativos. 
Promoveu-se uma contextualização, cujo propósito 
era oferecer uma complementação das características 
principais dos personagens da fábula e dos sentidos 
a eles atribuídos dentro do enredo, ampliando o 
conhecimento das crianças sobre ambos. 
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A última narrativa literária do bloco de atividades 
“Conte-me uma história”, do projeto pedagógico 
Memórias, foi a história da Chapeuzinho Vermelho. 
Essa narrativa foi escolhida com muito entusiasmo 
pelo grupo, sendo apresentada às crianças por 
meio de fantoches. O principal ponto destacado por 
elas foi a questão da obediência à figura materna. 
Mediante a referência trazida, foi feito um convite 
aos responsáveis para o ensaio e a apresentação 
de uma peça teatral da história em questão. Desse 
modo, com o suporte pedagógico do professor, os 
estudantes ficaram encarregados de confeccionar o 
cenário e os responsáveis por organizar o texto a ser 
apresentado. Nessa proposta, pretendeu-se incluir 
as famílias no processo de formação dos leitores 
iniciantes, de maneira que, tal qual a professora, os 
próprios familiares servissem de mediadores para os 
pequenos. 

A apresentação foi realizada no turno da tarde 
e, enquanto ocorria, as crianças ficaram atentas 
aos acontecimentos representados. Por sua vez, as 
responsáveis envolvidas demonstraram alegria e 
satisfação em fazer parte desse momento de formação 
não só dos seus filhos e filhas, mas também das demais 
crianças. Ao final, tivemos um lanche e, durante esse 
momento, as crianças pediram as vestimentas dos 
personagens, em especial a capa que identificava o 
lobo, e brincaram de forma espontânea de “faz de 
conta” com os personagens da história.  

A intenção da proposta foi também mostrar 
o papel do lúdico na aprendizagem das crianças 
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pequenas e o potencial da atividade em desencadear 
o pensamento criativo e a imaginação, característicos 
do texto literário e já observados por Edi Fonseca 
(2012). Isso porque a demonstração de interesse, 
entusiasmo e engajamento por parte das crianças era 
mais facilmente expressada quando a ludicidade se 
fazia presente nas propostas.    

Conclusão

A proposta de trabalho relatada demonstra a 
possibilidade de se alcançar maior autonomia e 
interesse das crianças nas escolhas dos livros e 
na crítica das obras selecionadas. Percebeu-se 
também que as atividades contribuíram para gerar 
expectativa sobre a próxima narrativa a ser trabalhada 
e proporcionaram mais iniciativas de leitura nos 
momentos de atividades livres, o que fomentou o 
prazer pelas histórias, possibilitando o envolvimento 
de crianças e responsáveis na formação de leitores.  

Diante de tais resultados, mostra-se possível 
ampliar a proposta com outras obras literárias (não 
necessariamente clássicas), realizar atividades de 
interação leitor-texto-autor, bem como ampliar a 
participação das crianças e das famílias na escolha 
das obras e nas atividades literárias, em busca de 
formar uma comunidade leitora. Quanto ao ensino 
da língua escrita, embora muito estudado, ainda 
precisa ser bastante discutido no âmbito da Educação 
Infantil, principalmente no que concerne ao campo 
das possibilidades de ampliar os conhecimentos das 
crianças sobre a língua em uso. É preciso reconhecer 
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que, mesmo se tratando de crianças pequenas e do 
início de sua vida escolar, estas trazem consigo muitas 
experiências e conhecimentos sobre a língua escrita, 
adquiridos dentro e fora da escola. 

Em vista disso, a escola, enquanto instituição 
formal de ensino, deve assumir sua responsabilidade 
e oportunizar experiências que venham a contribuir 
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Tal 
aprendizagem deve ser conduzida pelos caminhos do 
letramento, de maneira que o sujeito seja capaz de 
utilizar o conhecimento adquirido em seu contexto 
social,  refletir sobre os acontecimentos do seu entorno 
e agir para transformá-los.

Quanto à literatura infantil propriamente, como 
texto privilegiado pela sua riqueza imagética e 
intertextual, ela representa não somente a porta 
de entrada dos sujeitos no universo da leitura, mas 
também um caminho de infinitas possibilidades ao 
leitor. No entanto, essas possibilidades não devem se 
limitar à decodificação e à interpretação didática do 
texto literário: é preciso que alcancem o imaginário e 
permitam que o leitor repense seu papel social e as 
situações nas quais se insere, o que pressupõe que 
a literatura precisa ser absorvida, especialmente na 
escola, pela perspectiva do letramento literário; do 
contrário, pouco contribuirá para a formação de uma 
comunidade leitora. 

Desse modo, é de fundamental importância que, 
desde o início da vida escolar, isto é, desde a Educação 
Infantil, a literatura seja trabalhada pela escola de 
forma significativa. Esse movimento, sem dúvida, é 
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importante para “desarrumar” as ideias e instigar o 
pensamento, de maneira que o indivíduo vá além do 
que lê e do que ouve e se torne capaz de ser autor de 
sua própria história.
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Os contos de fadas em contextos 
contemporâneos: produção textual

criativa de alunos do curso de
formação de professores 

Aparecida Maria Peres Mainenti1

Jorge Luiz Marques de Moraes2 

Introdução

O artigo em questão relata uma experiência ocorrida 
no ano de 2015, em curso destinado à formação 
de professores, e se intitula Os Contos de Fadas em 
contextos contemporâneos: produção textual criativa de 
alunos do curso de Formação de Professores. 

Todos os anos, desde 2010, os professores de 
disciplinas pedagógicas de um colégio da rede 
pública estadual do Rio de Janeiro realizam uma 
atividade extracurricular denominada Projeto Contação 
de Histórias para suprir, parcialmente, a insuficiência 
curricular identificada quanto à temática, visando 
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levar ao alunado algumas noções quanto a esse 
assunto, que consideram bastante importante para 
sua formação como professores. 

Essa necessidade de complementar as ementas das 
disciplinas pedagógicas com conteúdo extracurricular 
advém do fato de a Contação de Histórias estar 
identificada na Base Nacional Comum Curricular 
– BNCC (2018) como objeto de comunicação para 
estimulação da oralidade de alunos das séries iniciais 
do Ensino Fundamental. Daí sua relevância em um 
curso de formação de professores destinado a atuar 
nesse segmento educacional. 

No entanto, a análise do Currículo Mínimo do 
Curso Normal das Escolas de Ensino Médio, elaborado 
pela SEEDUC/RJ, em 2013, documento que reúne as 
ementas das disciplinas oferecidas pela rede pública 
do Estado do Rio de Janeiro, demonstrou que o tema 
Contação de Histórias não faz parte de seus registros. 
O mesmo acontece no ensino superior, em que as 
grades curriculares e ementas dos cursos de Pedagogia 
e de Letras das principais universidades públicas do 
Estado do Rio de Janeiro, conforme ementários das 
instituições de 2019, ignoram o tema, deixando a 
cargo do interesse de alguns professores realizar ou 
não atividades pertinentes à temática. 

O Projeto Conto de Fadas, realizado no ano de 2015, 
destacou-se pela proposta inovadora e, também, 
por englobar alunos em formação no magistério. 
Os objetivos principais eram o desenvolvimento 
de habilidades para a contação de histórias em sala 
de aula, bem como fazê-los experimentar o lúdico 
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presente na Contação de Histórias, com elementos 
que os atraíssem e propiciassem uma reconexão com 
suas infâncias em um exercício de análise do texto 
infantil. A pretensão era, inclusive, de que, por meio 
de recursos textuais elaborados por eles próprios, os 
professores em formação se familiarizassem com o 
gênero textual Conto de Fadas e se sentissem mais 
preparados para desenvolver com seus futuros alunos 
atividades de Contação de Histórias em seus diversos 
desdobramentos. 

Desenvolvimento  

A experiência intitulada Projeto Conto de Fadas, 
ocorrida no período de 10 de agosto a 24 de setembro 
de 2015, envolveu alunos do curso de Formação de 
Professores, da modalidade Normal, Ensino Médio, 
de um estabelecimento de ensino da rede pública 
estadual do Rio de Janeiro e contou com a colaboração 
do corpo docente e da direção do colégio. Seu 
diferencial foi lançar uma proposta aos alunos para 
a reescrita de contos de fadas de sua preferência sob 
alguns requisitos desafiadores.  

O projeto foi destinado, exclusivamente, aos alunos 
do 2º e 3º anos do curso de Formação de Professores 
do colégio e contou com a participação de 11 (onze) 
turmas, sendo 6 (seis) de alunos do 2º ano e 5 (cinco) 
do 3º ano. Os alunos do curso de Formação Geral e 
os do 1º ano do curso de Formação de Professores 
não participaram da experiência, já que ainda 
não tinham cumprido carga horária suficiente de 
disciplinas de natureza didático-pedagógica que lhes 
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fizessem compreender a extensão e a importância 
do projeto, bem como usufruir adequadamente dos 
resultados formativos da experiência. Destacam-se 
como conceitos relevantes da atividade ora relatada: 
Letramento Literário, Literatura para Crianças e 
Contação de Histórias, cuja pertinente fundamentação 
teórica, com base nos autores Regina Zilberman (2010) 
e Rildo Cosson (2019), será analisada neste artigo.  

Considerações teóricas de Regina Zilberman
sobre letramento literário e literatura para crianças

Segundo a BNCC (2018), a contação de histórias é 
empregada para desenvolver a oralidade da criança 
desde a Educação Infantil até as séries iniciais do 
Ensino Fundamental. Zilberman (2010) vai além dessa 
perspectiva e afirma que a literatura para crianças 
estimula a alfabetização e promove as condições para 
o consumo do texto. Para ela, a literatura destinada 
a crianças é a responsável pela conservação e 
permanência do texto  

pode ser motivadora da aprendizagem das crianças, 
conduzidas estas ao contato com os livros em 
casa, entre os pais e os amigos, ou na sala de aula, 
quando da frequência à educação infantil. Porém, 
é igualmente beneficiária dos efeitos alcançados: 
a criança, convertida em leitora, consome novos 
textos, propiciando demanda continuada e 
solidificando o público, imprescindível para 
garantir a produtividade do gênero. (ZILBERMAN, 
2010, p.117) 

Zilberman (2010, p.129) também afirma, em seu 
livro A leitura e o ensino de literatura, que “o letramento 
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é um processo que se inicia antes mesmo de a criança 
aprender a ler, supondo a convivência com universo 
de sinais escritos e sendo precedido pelo domínio 
da oralidade”. O processo de letramento, prossegue 
a pesquisadora, começa no ambiente familiar e 
desenvolve-se com mais intensidade na escola, 
quando a criança é apresentada ao mundo dos livros.  

A criança fica exposta igualmente ao letramento 
literário, já que, desde pequena, é iniciada ao 
universo da fantasia, que lhe aparece por meio 
da escuta de histórias. Essas mostram-se sob 
diferentes formatos: contadas oralmente, lidas 
em voz alta por outras pessoas, vistas, quando se 
trata da audiência a programas de televisão, teatro 
infantil ou cinema. De todo modo, o conhecimento 
do mundo da ficção, vital para a apreciação de 
obras dirigidas à infância, dá-se mesmo quando o 
acesso ao livro é dificultado por razões econômicas, 
sociais ou culturais. (ZILBERMAN, 2010, p. 130) 

 A autora enfatiza, ainda, que o compromisso 
da literatura para crianças com seu público-alvo 
em processo de alfabetização é unicamente com 
a qualidade literária da obra com destaque para os 
elementos da narrativa ficcional e, como em suas 
próprias palavras, sua tradução gráfica em livro 
(ZILBERMAN, 2010). 

Considerações teóricas de Rildo Cosson (2019) 
acerca do letramento literário e da contação de 
histórias

A prática de contar histórias, como afirma Rildo 
Cosson, “é uma estratégia pedagógica que usualmente 
entra na escola como parte da preparação das crianças 
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para a leitura.” (COSSON, 2019b, p.112). Hoje em dia, 
ressalta ainda o pesquisador, a contação de histórias 
está relacionada a inúmeros outros benefícios para 
a formação do leitor crítico e criativo, tais como 
ampliação de vocabulário, estímulo à imaginação, 
desenvolvimento da criatividade, entre outros 
(COSSON, 2019b). Afirma ainda o autor que jovens e 
adultos também são capazes de sentirem prazer com 
a prática da contação de história, desde que sejam 
observados alguns aspectos, como escolha de textos 
e espaços adequados. 

Cosson fala em seu livro Letramento Literário: teoria 
e prática (2019a) sobre diversas experiências feitas 
em sala de aula para tornar o aluno um leitor crítico, 
apreciador do prazer estético da leitura. Ressalta que 
esse aprendizado não se faz sem o encontro pessoal 
com o texto. Sua proposta de letramento literário 
mostra que fazer literatura na escola passa pela 
“experiência única de escrever e ler o mundo e a nós 
mesmos” (COSSON, 2019a, p.120). 

O autor, inclusive, apresenta sugestões de oficinas 
já realizadas nas escolas brasileiras, dentre elas a 
de Contos de Fadas Modernos, em que os alunos 
são levados a relembrar as histórias de fadas que 
ouviram na infância. Uma das atividades sugeridas 
é a reescritura dessas histórias em outras narrativas, 
contos de fadas ou não, a partir das histórias originais 
(COSSON, 2019a). 

Como estratégia para que o ensino de literatura 
incorpore as diferentes aprendizagens do letramento 
literário, Cosson (2019a) propõe a utilização da 



133

Sequência Expandida, composta por sete etapas: 
Motivação, Introdução, Leitura, Primeira Interpretação, 
Contextualização, Segunda Interpretação e Expansão. 
Segundo o autor, “a sequência expandida vem deixar 
mais evidente as articulações que propomos entre 
experiência, saber e educação literários inscritos no 
horizonte desse letramento na escola” (COSSON, 
2019a, p.76). 

Para a etapa de Contextualização, Cosson (2019a) 
apresenta 7 (sete) tipos. São eles: teórica, histórica, 
estilística, poética, crítica, presentificadora e temática. 
Entretanto, deixa claro que “o número de contextos 
a serem explorados na leitura de uma obra é 
teoricamente ilimitado” (COSSON, 2019a, p.86).  

A experiência

A proposta da atividade ora em destaque foi 
reescrever Contos de Fadas, de modo a atender a 
alguns requisitos: contextualizar a história escolhida 
para os tempos atuais; inverter o foco da narrativa, de 
modo a contar a história a partir do ponto de vista de 
outro personagem, e dar novo desfecho para a história. 
Para o desenvolvimento e a orientação das atividades, 
foi utilizada metodologia que pode ser equiparada às 
estratégias descritas na Sequência Expandida de Rildo 
Cosson (2019a), como se pode verificar pelo relato a 
seguir:  

Inicialmente, apresentou-se o tema do projeto 
do ano às turmas participantes – O Conto de Fadas 
–, ressaltando as ideias principais definidas pelos 
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professores das disciplinas pedagógicas. Para 
introduzir o tema, fez-se uma breve exposição sobre a 
origem dos Contos de Fadas. Com a ajuda dos alunos, 
foram listados seus Contos de Fadas prediletos e 
acrescentados mais alguns para enriquecer a listagem. 
Após essa etapa, cada turma se dividiu em três grupos 
e cada um escolheu um determinado conto de fadas 
com o qual iria trabalhar. Essa fase da atividade 
identifica-se com as etapas de Motivação e Introdução, 
descritas por Cosson (2019a). 

Para a aula seguinte, foi solicitada aos grupos a 
leitura antecipada dos contos de fadas escolhidos 
e pediu-se que trouxessem os respectivos livros de 
histórias para partilhar com os outros colegas. Na 
data marcada, cada grupo leu sua história em voz alta 
para os demais colegas. Alguns fizeram uma leitura 
com interpretação, dividindo as falas com os outros 
colegas de grupo. Esta fase se assemelha com as 
etapas Leitura e Primeira Interpretação da Sequência 
Expandida, conforme exposto por Cosson (2019a). 

Terminadas as leituras, foram apresentados às turmas 
alguns requisitos desafiadores para as apresentações, 
quais sejam: a contextualização da história escolhida 
para os dias atuais; a inversão do foco narrativo, ou 
seja, a história deveria ser contada sob o ponto de vista 
de outro personagem, e a modificação do desfecho 
da trama. Essa fase da atividade equipara-se com a 
Contextualização Presentificadora de Cosson (2019a), 
uma vez que foi pedido aos alunos que atualizassem 
a narrativa para os fatos da vida cotidiana deles e 
da sociedade em que viviam. Segundo o autor, essa 
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estratégia possibilita o “despertar do interesse do 
aluno pela obra” (COSSON, 2019a, p. 89). 

Os trabalhos se iniciaram prontamente. Os grupos 
foram orientados a dividir tarefas para as apresentações. 
Eles, então, montaram equipes responsáveis pelos 
diversos setores de trabalho, por exemplo, redação do 
conto, atores e atrizes da encenação, figurino, cenário, 
acessórios etc.  Na prática, todo o grupo participou 
da idealização de cada um desses elementos. Tão 
logo o novo texto ficou pronto, os grupos iniciaram 
os ensaios. Esta fase se equipara à etapa denominada 
Segunda Interpretação da Sequência Expandida de 
Cosson (2019a). 

Os preparativos duraram cerca de três semanas. De 
acordo com um calendário previamente organizado, 
as apresentações se realizaram em dias alternados. 
Esta fase se identifica com a etapa de Expansão de 
Rildo Cosson (2019a).

Apresentações 

A maioria dos grupos optou pela encenação teatral 
para a apresentação de seus trabalhos. Essa decisão 
foi muito bem recebida pela equipe docente, que 
auxiliou na preparação do espetáculo. Os professores 
de Artes Visuais e Artes Cênicas auxiliaram seus alunos 
na encenação e na confecção de cenários e figurinos. 
As apresentações duraram cerca de 20 minutos cada 
uma. 

Há de se ressaltar que o Projeto Conto de Fadas 
recebeu, por parte do corpo docente e da direção 
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do Colégio, amplo apoio para sua realização. 
Colaboraram para a realização do projeto os 
professores das disciplinas de Língua Portuguesa, 
Sociologia, História, Educação Física, Artes Visuais 
e Artes Cênicas e de todas as matérias de formação 
pedagógica (Conhecimentos Didáticos Pedagógicos 
em Educação Especial, em Educação Infantil, em 
Ensino Fundamental, Educação de Jovens e Adultos, 
Processos de Alfabetização e Letramento, Psicologia 
da Educação, História e Filosofia da Educação). Esses 
deram apoio didático-pedagógico para que os alunos 
cumprissem os requisitos propostos. Por exemplo, 
as professoras de Língua Portuguesa auxiliaram na 
escrita da contextualização do enredo, orientaram 
quanto à formatação para o discurso direto e indireto, 
o papel do narrador e outros elementos da narrativa. 
Os professores de Sociologia e História auxiliaram 
quanto às características da contextualização histórica, 
social e crítica; e as professoras de Psicologia da 
Educação contribuíram para o desenvolvimento do 
perfil psicológico dos personagens. Os professores 
das disciplinas pedagógicas orientaram quanto à 
adequação dos temas para a faixa etária da Educação 
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, bem 
como com o cuidado para manter as características 
do gênero textual Conto de Fadas. 

Trabalho em destaque

Alguns roteiros receberam elogios por parte da 
maioria do corpo docente, seja pela originalidade 
da contextualização, seja pelo cumprimento dos 
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requisitos, seja pela fidelidade ao gênero textual. 
Assim, foi selecionado o reconto de Chapeuzinho 
Vermelho para representar a produção textual criativa 
dos alunos do curso de Formação de Professores do 
colégio no ano de 2015.  

Reconto de Chapeuzinho Vermelho: 

Chapeuzinho Vermelho em Tempos Modernos

A encenação se inicia com um julgamento, em que o 
Senhor Monteiro revela ao tribunal os detalhes dos 
acontecimentos dramáticos que viveu. 

Clara Monteiro é uma jovem rebelde, de 17 anos, que 
tem uma relação conflituosa com sua mãe Cristina, que 
trabalha como diarista. 

Certo dia, após mais uma discussão com a mãe, Clara 
vai até a casa do avô Antônio para pedir dinheiro para 
sair com amigos. O avô se recusa e ela sai batendo a 
porta. 

Clara não volta para casa e sua mãe se desespera. 
Procura por toda a parte sem sucesso. 

Clara foi sequestrada por Lobão, que faz parte de 
uma quadrilha especializada em tráfico humano e 
de animais silvestres e aprisionada em um galpão. 
Ela surge vestida com um capuz vermelho, enquanto 
Lobão amedronta-a com falas alusivas à história de 
Chapeuzinho Vermelho. 

A cena salta para o dia da entrega da “encomenda”, em 
que estão presentes Lobão e Chefe, líder da quadrilha. 
Este último se surpreende ao reconhecer a jovem. 
Clara fica confusa e começa a chorar. Quando Madame 
Teresa chega para levar a mercadoria, Chefe demonstra 
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nervosismo. Lobão percebe a reação de Chefe e 
relaciona o fato ao momento em que ele viu a moça. 
Aponta a arma para a cabeça de Chefe, que ordena a 
seus homens que atirem. Um intenso tiroteio se inicia. 

Madame Teresa foge e Chefe tenta proteger Clara, mas 
Lobão a atinge com uma bala. Em seguida, Lobão é 
baleado nas costas e morre. A polícia invade o local. 
Todos são presos e Clara é socorrida. 

A trama volta à cena inicial do tribunal, quando a juíza 
está proferindo a sentença. O Sr. Antônio Monteiro, 
avô de Clara e líder do tráfico humano e de animais 
silvestres, foi condenado a 147 anos de prisão, por 
violar os direitos humanos e dos animais. Após apelação 
do advogado de defesa, a juíza concede redução da 
pena, porque o réu entregou-se por livre e espontânea 
vontade, além de facilitar as investigações do caso. 

Na última cena, Antônio, conformado com sua pena, 
olha arrependido para a neta Clara, agora cadeirante, 
ao lado da mãe Cristina.

Durante todo o desenrolar, a história está envolvida 
por um grande mistério: Quem será o fornecedor ou a 
fornecedora da “mercadoria” humana para o tráfico? 
Esse segredo os membros do grupo mantêm até a 
cena final. Observa-se neste reconto especificamente 
que, a exemplo dos Contos de Fadas modernos, a 
fantasia está distribuída no perfil dos personagens e 
não em elementos sobrenaturais contidos na narrativa, 
nos moldes da obra de Hans Christian Andersen, que 
“coloca a magia na interioridade do protagonista”, 
como afirma Zilberman (2010, p.142). O novo 
protagonista, o avô Antônio, possui características 
fantásticas de herói (salvou a neta da morte) e de 
vilão (chefe de tráfico humano e de animais silvestres). 
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Ele foi altruísta ao se entregar à polícia e auxiliar 
nas investigações, sem deixar de demonstrar seu 
caráter problemático (ZILBERMAN, 2010). Os autores 
do reconto utilizaram, também, alguns recursos 
estilísticos como, por exemplo, flashback, que pode 
ser visto na cena inicial, em que Antônio Monteiro 
testemunha frente ao tribunal e relata os detalhes dos 
acontecimentos dramáticos que viveu, desvendando, 
dessa forma, toda a trama da história. 

Considerações finais 

Primeiro, é importante esclarecer que, no ano 
de 2015, quando o projeto se realizou, nenhum 
participante do Projeto Conto de Fadas conhecia as 
estratégias descritas por Rildo Cosson (2019a). Foi com 
surpresa que se observou, na preparação deste relato 
de experiência, a similaridade da metodologia usada 
com a sequência expandida proposta pelo autor, em seu 
livro Letramento Literário: teoria e prática, cuja primeira 
edição ocorreu em 2006. Isso só destaca o mérito da 
obra de Cosson, que trabalha com a realidade da escola 
brasileira, retirando do seu cotidiano experiências de 
sucesso e dando-lhe a estrutura teórica necessária. 
Assim, a atividade, inicialmente, de caráter empírico, 
recebeu o suporte teórico dos estudos de Cosson, 
em especial das estratégias de Sequência Expandida, 
conforme anteriormente descrito. 

Em segundo lugar, destacam-se alguns aspectos 
que a análise tardia, mas criteriosa, e mais teoricamente 
fundamentada, possibilitou. O projeto promoveu o 
resgate do lúdico e do prazer na leitura dos Contos de 
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Fadas e na Contação de História propriamente dita, o 
que pode ser observado durante o desenvolvimento 
da atividade e no momento das apresentações, 
quando os alunos confraternizavam e se divertiam 
com suas atuações.  

Além disso, as atividades propostas alcançaram 
os objetivos principais do projeto, que eram levar 
o aluno a conhecer o gênero Conto de Fadas e 
desenvolver inúmeras habilidades relacionadas à 
Contação de Histórias, tais como: narração expressiva, 
movimentação corporal, recursos visuais e cênicos, 
entre outros. 

A escolha da dramatização cênica para as 
apresentações trouxe a valorização do trabalho em 
grupo, pois os alunos se dividiram em equipes para 
execução das diversas etapas da encenação, com o 
objetivo comum de apresentar um trabalho coletivo 
de qualidade. Esse tipo de atividade, além de reforçar 
o comprometimento social, aproxima as pessoas e 
possibilita a experimentação de diferentes papéis 
sociais. 

Com relação aos trabalhos apresentados, estes 
refletiram o entusiasmo dos alunos com a experiência, 
porém deixaram evidências do pouco contato dos 
alunos com algumas manifestações artístico-culturais 
tradicionais. Por exemplo, a maioria nunca tinha 
assistido a uma encenação teatral e muitos não tiveram 
uma experiência familiar com a contação de histórias. 
No entanto, suas performances não comprometeram 
o aspecto do letramento literário do projeto, que era 
um de seus objetivos principais.  
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Essa lacuna relativa a atividades culturais poderá 
ser minimizada em oportunidades futuras, com a 
disponibilização de produtos existentes nas redes 
sociais, como YouTube, por exemplo, voltados para 
a encenação ou narração de histórias, de modo a 
permitir que os futuros professores tenham contato 
prévio com os diversos gêneros textuais em que são 
desenvolvidas as narrativas para crianças. 

Quanto aos textos, a maioria, ao fazer a 
contextualização temporal, usou de recursos tão 
realísticos que esqueceu da maior característica dos 
Contos de Fadas: a magia, o fantástico. Poucos, como o 
conto em destaque, Chapeuzinho Vermelho em Tempos 
Modernos, conseguiu conservar o espírito fantástico 
característico do mundo das Fadas.  

O Projeto Conto de Fadas está marcado na história 
da instituição como experiência exitosa e impulsionou 
o desdobramento da experiência e a continuidade 
do Projeto Contação de Histórias, que se ampliou 
para a experimentação de outros gêneros textuais da 
literatura para crianças.  
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A leitura de Macacos me mordam na 
perspectiva do letramento literário 

Andrea de Macena Freitas Rosa1

Jorge Luiz Marques de Moraes 2

Introdução

A leitura é uma atividade essencial na disciplina 
de Língua Portuguesa para promover a formação 
de leitores competentes a fim de aturarem de forma 
crítica em práticas sociais diversas. Para isso, é preciso 
articular diferentes mecanismos para a construção 
dos sentidos na leitura de um texto. Há mecanismos 
de ordem linguística, como os aspectos gramaticais: 
o vocabulário, coesão, coerência etc. Além desses, há 
mecanismos extralinguísticos, como os conhecimentos 
prévios do leitor em relação ao texto e o contexto no 
qual texto e leitor estão inseridos.  

De acordo com Antunes (2009), a leitura apresenta 
uma tripla função, que se modifica conforme o 
interesse do leitor e o objetivo do texto. A primeira 
1 Esp. em Educação Básica de Língua Portuguesa pelo Colégio 
Pedro II. E-mail: andreademacena@hotmail.com
2 Dr. Em Literatura Brasileira pela Universidade Federal do Rio de 
Janeiro (UFRJ). E-mail: jorgemarques@cp2.g12.br
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função é a informação. É por meio da leitura que se 
obtêm informações, conceitos e ideias sobre coisas 
e pessoas de uma forma geral. Para tanto, os textos 
informativos são os mais indicados, como os didáticos, 
enciclopédicos, jornalísticos, entre outros. A segunda 
função que a autora menciona é o prazer pelo prazer 
de ler, ou seja, o deleite. Destacam-se os textos 
literários como romances e poemas, uma vez que 
despertam e cultivam o encantamento pela arte da 
palavra. Por fim, a leitura favorece o aprimoramento 
da escrita formal de textos de circulação pública, pois 
é possível a ampliação de vocabulário e percepção 
de mecanismos gramaticais fundamentais para a 
compreensão textual, como coerência e coesão etc.  

Percebe-se que há diferentes tipos e gêneros 
textuais que necessitam de estratégias específicas para 
o trabalho na sala de aula. No entanto, para trabalhar 
com textos literários, é possível desenvolver atividades 
de leitura em uma perspectiva do letramento. 
Letramento, de acordo com Soares (2009), é uma 
palavra surgida na década de 1980 para atribuir a 
atividade de leitura e de escrita às práticas sociais. Esse 
termo vem de encontro às questões de alfabetizar, 
pois estavam relacionadas somente à codificação e à 
decodificação do alfabeto, muitas vezes não fazendo 
sentido ao indivíduo. No contexto escolar, o letramento 
é um processo permanente e múltiplo. Deve estar 
presente em toda Educação Básica, pois, ao longo dos 
estágios de escolarização, a escola deve, em diferentes 
momentos, aprimorar habilidades e competências no 
contínuo do letramento. Em situações de leitura de 
textos literários, é possível valer-se das estratégias do 
letramento literário. 
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No letramento literário, para a leitura ocorrer de 
forma plena, o docente deve conciliá-la com o saber 
literário. Este engloba dimensões da literatura como 
linguagem: a experiência e a prática por meio do 
conhecimento de palavras, história, teoria e crítica 
literária. Já em relação à leitura, o autor comenta que 
se trata de um processo composto por três etapas 
fundamentais. A começar pela antecipação, em que 
o leitor toma algumas decisões importantes antes da 
leitura como observar os elementos paratextuais e o 
ritmo da fluição da leitura. Em seguida, há o momento 
de decifração, que corresponde à leitura propriamente 
dita. A interpretação é o momento de atribuir os 
possíveis sentidos do texto (COSSON, 2016). 

É válido mencionar que há diferenças entre a 
leitura literária realizada fora de ambiente escolar e 
aquela realizada segundo o letramento literário na 
escola. Normalmente, o leitor realiza a leitura literária 
individualmente e guarda para si ou comenta com 
algumas pessoas as percepções e sensações diante da 
obra. É, portanto, uma atividade quase que solitária. 
Por sua vez, o letramento literário propicia a leitura 
em comunidade, promovendo a interação entre os 
leitores e, assim, a expansão de sentidos diversos do 
texto. 

No Ensino Fundamental, aconselha-se trabalhar 
com textos literários de diferentes gêneros, como 
contos, romances, poemas, entre outros. Um dos 
mais apreciados por professores e alunos é a crônica. 
Esse gênero está presente no cotidiano com grande 
circulação em meios como jornais, livros e internet. 
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Diferentemente de outros gêneros literários, Candido 
comenta que a crônica 

em lugar de oferecer um cenário excelso, numa 
revoada de adjetivos e períodos candentes, pega 
o miúdo e mostra nele uma grandeza, uma beleza 
ou uma singularidade insuspeitada. Ela é amiga da 
verdade e da poesia nas suas formas mais diretas 
e também nas suas formas mais fantásticas, — 
sobretudo porque quase sempre utiliza o humor. 
(CANDIDO, 1992, p. 14). 

A simplicidade da escrita da crônica não a faz 
perder a sua graciosidade e não a torna uma tarefa 
inferior. Segundo Sá (1993, p.10) “o artista (...) terá 
que explorar as potencialidades da língua, buscando 
uma composição frasal que provoque significações 
várias (mas não gratuitas ou ocasionais)”. Apesar de 
estar atrelada ao texto de cunho jornalístico, a crônica 
surge muito antes do jornal. Pesquisadores afirmam 
que a crônica já data desde a era medieval, tendo 
como exemplo As Crônicas Históricas, de Fernão Lopes. 
São narrativas da história de alguns reis de Portugal, 
com uma linguagem que agradava o público, e 
foram escritas a partir de pesquisas realizadas em 
documentos disponíveis à época (CANDIDO,1992). 

A carta do achamento do Brasil, escrita por Pero Vaz 
de Caminha, é outro exemplo de crônica. Trata-se da 
narrativa de fatos da viagem dos portugueses ao Brasil 
em 1500, além das primeiras impressões das terras recém 
encontradas (SÁ, 1993). Tanto as crônicas de Fernão 
Lopes quanto a carta de Caminha demonstram a mesmas 
características: textos narrativos que apresentam fatos 
em ordem cronológica. Esse era o fundamento inicial da 
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crônica, cujo termo tem origem etimológica da palavra 
grega khronos, que significa “tempo”. 

Candido (1992, p.15) explica que, com o passar 
dos anos, a crônica se associa a gêneros jornalísticos. 
Inicialmente, conhecida por folhetim, tratava-se de um 
pequeno texto que abordava diferentes assuntos do 
dia com um toque de humor e ficava no rodapé das 
páginas de jornal. Novamente, a crônica encontra-se 
com sua origem etimológica e é tão efêmera como 
as notícias e reportagens do jornal, que logo perdem 
sua utilidade inicial e passam a desempenhar funções 
destinadas a papéis sem importância, como embrulhar 
produtos ou forrar o chão.  

Com o tempo, a crônica ganha um espaço de 
maior evidência nos jornais, mas sem perder o caráter 
engraçado e a simplicidade da escrita. Entretanto, 
Candido (1993, p.16-17) lembra ainda que essa 
despreocupação é aparente, pois “não apenas entram 
fundo no significado dos atos e sentimentos do homem, 
mas podem levar longe a crítica social”. Nos anos 30, 
a crônica se firma como tal conhecemos atualmente. 
Grandes escritores se dedicam à sua escrita, como 
Manuel Bandeira, Carlos Drummond de Andrade, 
Fernando Sabino e tantos outros (CANDIDO, 1992). 

A crônica, ao mesmo tempo portadora de uma 
simplicidade e de uma grandeza na escrita, foi o gênero 
escolhido para o trabalho desenvolvido. “Escolhido” 
não seria a melhor palavra, já que se tratava de um 
texto extraído de um livro paradidático com leitura 
imposta pela escola. O desafio foi tornar a leitura 
de um texto literário dinâmica e que promovesse o 
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compartilhamento de ideias, fugindo das habituais 
fichas de leitura e/ou provas para avaliar a leitura. 
Para isso, o trabalho seguiu as etapas do letramento 
literário proposto por Rildo Cosson (2016) a fim de 
orientar a atividade de leitura, tornando-a mais 
atrativa aos alunos. 

Uma prática de leitura por meio
do letramento literário 

A proposta do trabalho foi aplicada em uma turma 
de oitavo ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental 
na disciplina Redação de uma escola ensino privado 
do Rio de Janeiro. A docente atuou como professora 
substituta da regente, que se encontrava em período 
de licença-maternidade. 

A turma tinha 22 alunos com idade entre 13 e 14 
anos. Um dos estudantes apresentava Transtorno 
do Espectro Autista (TEA) e, nas aulas, estava 
sempre acompanhado por uma mediadora, que 
prontamente o orientava nas atividades propostas. O 
relacionamento dele com os demais colegas de turma 
e com a professora era satisfatório, favorecendo o 
aprendizado e a participação efetiva nas aulas, tanto 
nos momentos da aplicação dos termos teóricos 
quanto nas práticas de escrita. 

A escola apresentava uma boa infraestrutura, já 
que, além das salas de aula, contava com quadra e sala 
de multimeios conectada à internet disponíveis para 
uso de qualquer disciplina, mediante disponibilidade 
e agendamento prévio na secretaria. 
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O trabalho foi realizado no terceiro bimestre de 
2018. Nesse período, o eixo do currículo na disciplina 
Redação era a crônica. No início desse período, a 
professora realizou atividades diversas para promover 
a leitura e escrita de crônicas de diversos temas como 
jornalísticas, esportivas etc. No entanto, não havia 
ainda explorado a crônica pelo ponto de vista literário. 

Além do livro didático, a escola seleciona 
previamente um livro paradidático para ser trabalhado 
a cada bimestre. No período em questão, a escolha 
foi Crônicas - Coleção para Gostar de Ler, volume 1, da 
editora Ática, cuja coletânea de crônicas é composta 
por quatro grandes escritores brasileiros: Carlos 
Drummond de Andrade, Fernando Sabino, Paulo 
Mendes Campos e Rubem Braga.  

O texto selecionado para o trabalho foi Macacos me 
mordam, de Fernando Sabino, que constava no livro 
paradidático. Trata-se de uma narrativa que apresenta 
um equívoco ocorrido na troca de mensagens entre 
um pesquisador e seu amigo, por meio de um 
telégrafo, sobre uma encomenda de macacos para 
uma pesquisa científica. No entanto, a encomenda 
veio maior do que o cientista precisava, ocasionando 
uma grande confusão na pequena cidade.  

O texto literário apresenta uma linguagem simples, 
com diálogos e expressões idiomáticas, como a 
que consta no próprio título Macacos me mordam, 
e um toque de humor característico das obras do 
ilustre autor. O tom coloquial faz com que o texto 
se assemelhe a um causo contado por um autêntico 
mineiro. 
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O trabalho foi realizado, em sua maior parte, em 
um dia de aula na semana, composta por três tempos 
seguidos de 50 minutos cada. O local escolhido para 
a realização da aula foi a sala de multimeios. Dessa 
forma, os alunos se sentiriam mais à vontade, pois não 
havia carteiras perfiladas como na sala de aula, e sim, 
diversas almofadas pelo chão, tornando o ambiente 
mais descontraído. Além disso, seria possível utilizar 
o equipamento de smart TV conectado à internet e 
disponível para a exibição de vídeos e até realização 
de pesquisas, caso fossem necessárias. 

Para a realização desse trabalho, optou-se pela 
perspectiva do letramento literário. Para isso, a 
Sequência Básica sugerida por Cosson (2016) foi 
utilizada, pois era a proposta que melhor que se 
adequou a essa proposta de leitura. A sequência básica 
é uma proposta de leitura de textos literários para o 
Ensino Fundamental, que inclui atividades desde a 
estimulação à leitura até a interpretação textual. É 
composta por quatro etapas: motivação, introdução, 
leitura e interpretação. 

A motivação é a etapa destinada para aproximar o 
aluno/leitor ao texto literário por meio de atividade(s) 
que envolvam a leitura, a escrita ou a oralidade - ou 
ainda todas juntas - como a leitura de outros textos, 
a pesquisa em livros, a escuta de uma música, a 
promoção de um debate etc. O docente precisa estar 
atento para que essa atividade não sobreponha à 
leitura do texto literário. Para isso, deve-se atentar ao 
tempo destinado para a realização dela em relação ao 
tempo do processo completo. 
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O trabalho proposto, portanto, teve início com a 
motivação. Nessa etapa, a professora perguntou aos 
estudantes se já tiveram ou conheceriam alguma 
experiência em situações que causaram mal-
entendido. Os alunos comentaram sobre ocasiões de 
compra de produto e vir outro por engano, trocar o dia 
das provas ou da festa de aniversário de um colega. A 
professora ainda questionou se situações como essas 
eram comuns, como os participantes se sentiram, 
como resolveram tais transtornos e se poderiam 
ser evitadas. Em geral, os discentes responderam 
que se tratava de situações atípicas. Alguns ficaram 
chateados, no momento, por terem perdido eventos 
importantes, mas superaram tais situações por 
contarem-nas de forma engraçada. Para evitar tais 
situações, foi unânime a ideia de que, se confirmarem 
os dados com antecedência, certamente não teriam 
ocorrido. 

A etapa seguinte é a introdução, que se destina a 
comentar, de forma simplificada e breve, informações 
sobre a vida e a obra do autor do texto. É interessante 
que tais dados biográficos sejam pertinentes e que, 
de alguma forma, contribuam para a leitura. Em 
relação à obra, o professor deve trazer informações 
que estimulem a sua leitura. Ademais, pode informar 
a justificativa por sua escolha. 

Ainda nesse estágio, a professora comentou com 
que Fernando Sabino explorou esse tema em uma 
de suas crônicas que constava no livro paradidático, 
justificando assim também essa seleção textual. 
Em seguida, perguntou aos alunos se conheciam o 
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referido autor. Alguns alunos responderam que já 
leram textos do livro adotado, além de outras obras 
de mesma autoria, como Menino no espelho. Havia 
ainda aqueles que o desconheciam. Para torná-los 
mais íntimos do autor, foi transmitido um vídeo3, 
disponível no YouTube, pela smart TV, sobre a vida e a 
obra de Fernando Sabino. O vídeo apresenta falas de 
pessoas próximas ao autor e do próprio Sabino. Após 
a exibição, que durou cerca de 5 minutos, a professora 
voltou a conversar com os estudantes sobre quais 
aspectos consideraram mais interessantes sobre o 
autor.  Como jovens que são, ficaram fascinados pelo 
fato de que ele não apenas escrevia, mas se interessava 
e/ou trabalhava em outras atividades, como o cinema 
e a música. 

A terceira etapa do processo é a leitura. Segundo 
Cosson (2016, p.62), trata-se da leitura propriamente 
dita. Ele sugere que essa atividade seja acompanhada 
pelo professor para não desperdiçar o propósito da 
leitura, sobretudo em textos mais extensos, como os 
romances. Dessa forma, é preciso que o docente esteja 
atendo e conheça bem a obra a fim de antecipar e tratar 
possíveis dificuldades que poderão ser enfrentadas 
pelos alunos durante o processo da leitura.  

Nesse sentido, no trabalho realizado, os alunos 
fizeram a leitura oralmente e de forma colaborativa, 
durante a aula, devido à extensão curta do texto. 
Assim, a atividade mostrou-se dinâmica e mais 
prazerosa aos alunos, que a ouviram atentamente. 
3 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=kF7IU7yCTZw&ab_
channel=PortalEntretextos. Acesso em: 10 dez. 2020.
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Após a leitura, alguns alunos apresentaram dúvidas em 
relação a alguns vocábulos do texto, como obséquio, 
inoculações, telégrafo, esquivo, guisado entre outras, 
e da citação do Cerco de Leiden. No entanto, os 
tais termos não os impediram de compreenderem 
o sentido global do texto. Ainda assim, houve 
insistência diante dos termos e a professora sugeriu 
que tentassem entender o sentido dentro a partir do 
texto ou ainda pesquisarem na internet, como foi o 
caso do telégrafo. 

Após a leitura, iniciou-se o debate com a professora 
fazendo a habitual pergunta: se gostaram da crônica. 
Em seguida, os alunos responderam a outros 
questionamentos, como: Que situação desencadeou 
a confusão? Era possível ser evitada? O cientista 
resolveu da melhor forma? Atualmente tal situação 
poderia acontecer? Como você resolveria a confusão? 
O comportamento dos macacos estava adequado para 
animais silvestres? Em algum momento eles agiram 
como seres humanos? Além dessas perguntas, alguns 
alunos questionaram o uso de animais em pesquisas 
científicas e o convívio de animais silvestres junto a 
seres humanos em centros urbanos. 

É válido lembrar que, durante toda a atividade, 
tanto a professora como os alunos estavam sentados 
sobre as almofadas e dispostos em formato de círculo. 
Essa disposição permite que todos os integrantes se 
vejam e que o foco de destaque seja aquele que fala, 
não havendo, assim, nessa atividade, hierarquias e 
diferença entre os participantes.  



154

A interpretação é a última etapa desse processo que 
se destina aà apropriação dos sentidos do texto. Ela 
se dá em dois momentos: um interno, na qual o leitor 
decifra o código linguístico e, de acordo com suas 
vivências pessoais, terá uma experiência pessoal com 
o texto, e outro, externo, em que o diálogo promovido 
no grupo faz emergir novos sentidos no texto. Nessa 
fase, a professora propôs aos alunos produzissem 
um texto escrito, em formato de crônica, a partir de 
uma das frases da crônica: “Seguiu resto encomenda”. 
Devido à confusão causada no recebimento do pedido 
da encomenda, o envio de macacos foi divido em duas 
remessas. A primeira já havia chegado e o pesquisador 
ficou completamente louco com a quantidade de 
macacos na cidade. A segunda remessa foi despachada 
e estava para chegar. O cientista, diante de tal situação, 
sumiu e não foi mais visto. Caberia agora aos alunos 
decidirem o que fazer com essa nova encomenda. 

Para a proposta de escrita, os estudantes escreveram 
textos, em duplas, colaborativamente, no período da 
aula. No entanto, devido ao curto tempo disponível na 
aula e para que eles pudessem se dedicar e escrever 
o texto com mais atenção, solicitaram para terminá-
lo em casa. Tal solicitação foi prontamente atendida 
pela professora, que pediu comprometimento por 
parte deles para que levassem os textos prontos na 
aula seguinte.  

Os textos foram apresentados conforme o 
combinado e os alunos apresentaram diversas 
soluções para os macacos, como criar um santuário 
para os animais ou tentar devolvê-los ao remetente. 
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Os alunos participaram ativamente das atividades, 
inclusive os que na sala de aula, normalmente, 
apresentam-se de forma mais calada ou que querem 
chamar a atenção. Em relação ao aluno com TEA, este 
apresentou o trabalho individualmente, conforme 
solicitação da mediadora. Ele não teve dúvidas, já que 
o texto não se utiliza de recursos estilísticos que podem 
causar confusão na leitura por parte de alguns alunos 
portadores TEA, como, por exemplo, a metáfora. 

Cosson (2016) sugere que se faça um registro dessa 
etapa. Na proposta apresentada, a professora optou 
pela escrita de um texto que pudesse apresentar 
características de uma crônica. Entretanto, é possível 
traduzir os sentidos para outras linguagens, como a 
dramatização, os desenhos, a música etc. 

 

Considerações finais 

A leitura de textos literários no Ensino Fundamental 
é uma atividade que deve ser estimulada em ambiente 
escolar. A crônica mostrou-se como um gênero de 
apreço pelos estudantes, por ser um texto curto, 
que apresenta linguagem simples e trata de temas 
contemporâneos e atuais de forma bem-humorada. 

A sequência básica proposta por Cosson (2016) 
mostrou-se uma proposta satisfatória para o trabalho 
com textos literários no Ensino Fundamental, sobretudo 
com texto de leitura obrigatória imposta pela escola, 
pois constava em um livro paradidático sem passar 
pela escolha dos alunos. Outro ponto favorável está 
em evitar atividades equivocadas que limitam o texto 
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literário e priorizam respostas fechadas e/ou questões 
relacionadas a tópicos gramaticais.  

Além disso, as etapas do letramento literário 
promoveram a participação efetiva dos alunos, para 
que pudessem discutir sobre o tema, compartilhar 
suas experiências pessoais com os colegas, além de 
apresentarem uma visão crítica em relação ao texto.  

Nesse processo, a professora desempenhou o 
papel de mediadora, mediando os debates antes e 
depois da leitura, para estimular e oportunizar a fala 
dos alunos. Dessa forma, os estudantes sentiram-se 
valorizados e protagonistas do processo de leitura. 

Vale ressaltar que a escolha por outro ambiente para 
a aplicação do trabalho, assim como a possibilidade 
de uso de equipamentos digitais, contribuíram 
positivamente para o bom andamento das etapas 
do processo. É importante que os alunos possam 
ocupar outros espaços na escola para a promoção de 
aprendizados, além da sala de aula da turma. Ademais, 
os alunos já estavam familiarizados com crônicas, por 
já terem realizado outras atividades de leitura com 
diferentes abordagens anteriormente. 

Há escolas que carecem, em sua infraestrutura, de 
um espaço agradável e confortável, distinto da sala de 
aula, e com a disponibilidade de recursos tecnológicos 
e digitais para que realização de atividades diversas, 
como a atividade relatada neste trabalho. No entanto, 
o docente, valendo-se de criatividade e impulsionado 
pela força transformadora da leitura, deve promover o 
acesso à leitura de textos literários permanentemente 
a seus alunos. 
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A poética afro-brasileira por
uma educação antirracista

Alessandra Goldenberg1 
Prof. Dr. Jorge Luiz Marques de Moraes2

Introdução

Com a promulgação da Lei 10.639, que passou a 
vigorar em 09 de janeiro de 2003, tornou-se obrigatório 
o ensino da História Afro-brasileira e Africanas na 
Educação Básica, em todo o país. Em 10 de março 
de 2004, a fim de regulamentar a mencionada lei, o 
Conselho Nacional de Educação aprovou o parecer 
003/2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação das Relações Étnicas e 
Raciais e para o Ensino de História e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. 

 A implementação dos projetos pedagógicos dessa 
nova lei é de grande importância para que o corpo 
discente tenha a consciência da influência africana na 
sua formação de identidade cultural e social enquanto 
1 Esp. em Língua Portuguesa: redação e oratória pelo Centro Universitário 
Barão de Mauá. E-mail: alessandraberg1971@gmail.com
2 Dr. Em Literatura Brasileira pela Universidade Federal do Rio de Janeiro 
(UFRJ). E-mail: jorgemarques@cp2.g12.br
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povo brasileiro. Sabemos que a maior parte da 
população é constituída de afrodescendentes, porém 
há uma quase exclusão dessa população aos direitos 
mínimos de educação, trabalho, moradia, enfim, 
melhores condições de vida, como nos mostra uma 
reportagem do jornal Correio Brasiliense em maio de 
2018: 

Para Plassat, o trabalho escravo contemporâneo 
não ocorre por acaso, mas como resultado de uma 
discriminação histórica estrutural. Ele critica a falta 
de políticas públicas para reinserir os negros na 
população no período após a Lei de Abolição à 
Escravatura: “Não é porque teve a abolição que a 
vida do negro mudou no Brasil. O Estado não criou 
condições para que os trabalhadores vulneráveis 
tivessem acesso às terras ou ao mínimo de recurso 
para uma vida digna. Os trabalhadores continuam 
trabalhando nas mesmas condições, mas sem ter 
um nome: escravo nas costas,” completa. 

A população afrodescendente brasileira vem 
lutando desde a abolição da escravatura pela igualdade 
de direitos em nossa sociedade. Em resposta aos 
movimentos negros em busca da sua identidade, 
é incluída na Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional nº 9394/96 a obrigatoriedade de constar nos 
currículos escolares a história desse povo que também 
construiu a sociedade brasileira. 

Desenvolvimento 

A fim de colocarmos em prática, dentro de sala 
de aula, um projeto que seja adequado às propostas 
atuais de letramento literário, de uma prática de leitura 
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social que inclui a contextualização, a leitura crítica e 
que, também, vise à formação de um leitor que não 
decodifique simplesmente as palavras, mas faça uso 
delas na sociedade letrada, entendendo o seu papel 
como cidadão que possui direitos e deveres, é que 
se baseará a proposta deste relato da experiência. 
Sob este entendimento de leitura de mundo e 
contextualização do ato de ler, Freire (1996, p. 23) nos 
coloca que 

a leitura crítica da realidade, dando-se num 
processo de alfabetização ou não e associada 
sobretudo a certas práticas claramente políticas de 
mobilização e de organização, pode constituir-se 
num instrumento para o que Gramsci chamaria de 
ação contra hegemônica. 

 Desse modo, Freire (1986) propõe uma educação que 
dê voz àqueles que são excluídos dentro da sociedade, 
no caso, os afrodescendentes. Assim, escolhemos 
textos em que buscamos uma leitura literária que não 
os coloca como uma população oprimida, mas como 
um grupo com identidade, cultura, e que colaborou 
para a construção da sociedade brasileira. Ainda nas 
palavras de Freire (2020), propomos uma prática 
pedagógica transformadora do mundo e que para 
isso precisa valorizar a cultura popular. Nossa escolha 
se deve ao fato de que a proposta de Paulo Freire 
conscientiza e politiza. Além disso, 

não absorve o político no pedagógico, mas 
também não põe inimizade entre educação e 
política. Distingue-as, sim, mas na unidade do 
mesmo movimento em que o homem se historiciza 
e busca reencontrar-se, isto é, busca ser livre. Não 
tem a ingenuidade de supor que a educação, só ela, 
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decidirá dos rumos da história, mas tem, contudo, 
a coragem suficiente para afirmar que a educação 
verdadeira conscientiza as contradições do mundo 
humano, sejam estruturais, superestruturais 
ou interestruturais, contradições que impelem 
o homem de ir adiante. As contradições 
conscientizadoras não lhe dão mais descanso, 
tornam insuportável a acomodação. Um método 
pedagógico de conscientização alcança as últimas 
fronteiras do humano.  E como homem sempre 
se excede, o método também o acompanha. É “a 
educação como prática de liberdade”. (FREIRE, 
2020, p.29) 

Baseados nesse processo de conscientização dos 
discentes em relação à sociedade em que eles vivem, 
apresentaremos textos literários com a temática da vida 
dos afrodescendentes no Brasil desde a escravidão. 
Assim, podemos pôr em prática o conceito de 
letramento, em que praticaremos a leitura de mundo 
preconizada por Freire (1986), sem menosprezarmos 
a cultura popular e a excluirmos de nossas práticas 
pedagógicas. 

No que concerne ao letramento, para Soares (2010, 
p. 39), precisamos entender que há diferenças entre 
alfabetização e letramento.  

Um indivíduo alfabetizado não é necessariamente 
um indivíduo letrado; alfabetizado é aquele 
indivíduo que sabe ler e escrever; já o indivíduo 
letrado, o indivíduo que vive em letramento, é não 
só aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que 
usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura 
e a escrita, responde adequadamente às demandas 
sociais de leitura e de escrita. 

Nas demandas sociais atuais de leitura, percebemos 
que, em uma sociedade letrada, há a necessidade de 
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usarmos frequentemente a escrita. Nesse sentido, 
podemos incluir o letramento literário, no nosso caso 
específico, de textos que tratem da temática afro-
brasileira. No letramento literário, segundo Cosson 
(2016, p.16) 

O corpo linguagem, o corpo palavra, o corpo escrita 
encontra na literatura seu mais perfeito exercício. 
A literatura não apenas tem a palavra em sua 
constituição material, como também a escrita é seu 
veículo predominante. A prática da literatura, seja 
ela leitura, seja pela escritura, consiste exatamente 
em uma exploração das potencialidades da 
linguagem, da palavra e da escrita, que não tem 
paralelo em outra atividade humana. Por essa 
exploração, o dizer humano (re)construído pela 
força da palavra, que é a literatura, revela-se como 
uma prática fundamental para a constituição de um 
sujeito da escrita. Em outras palavras, é no exercício 
da leitura e da escrita dos textos literários que se 
desvela a arbitrariedade das regras impostas pelos 
discursos padronizados da sociedade letrada e se 
constrói um modo próprio de se fazer dono da 
linguagem que, sendo minha, é também de todos.

Na leitura de literatura, podemos observar um fazer 
poético que nos mostrará uma linguagem escrita um 
pouco mais livre, sem seguir uma forma padrão e 
então poderemos escolher e criar um modo próprio 
de escrita. Nos textos com temáticas e autores que 
não estão dentro dos padrões chamados eruditos 
de nossa sociedade, os com temática própria dos 
afrodescendentes, por exemplo, sendo possível aos 
discentes perceber que há um outro modo de ver o 
mundo através da escrita e que também inclua uma 
parcela marginalizada da população. Ainda com 
relação ao letramento literário, Cosson (2016, p.23) 
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propõe que deve ser uma prática de leitura de literatura 
que precisa ser didatizada na escola para que  

[...]a leitura literária seja exercida sem o abandono do 
prazer, mas com o compromisso de conhecimento 
que todo prazer exige. Nesse caso é fundamental 
que se coloque como centro das práticas literárias 
na escola a leitura efetiva dos textos, e não as 
informações das disciplinas que ajudam a constituir 
essas leituras, tais como critica, a teoria ou a história 
literária. Essa leitura também não pode ser feita 
de forma assistemática e em nome de um prazer 
absoluto de ler. Ao contrário, é fundamental que 
seja organizada segundo os objetivos da formação 
do aluno, compreendendo que a literatura tem um 
papel a cumprir no âmbito escolar. 

Pensando no papel da literatura no ambiente 
escolar, entendemos que o seu ensino precisa atender 
às necessidades de se ouvir e valorizar a cultura do 
aluno. Textos que o façam refletir e que, no nosso 
caso, seria a história africana no Brasil. Nas palavras 
de Dalvi (2013, p. 20) “é a formação de um sujeito 
leitor livre, responsável e crítico – capaz de construir 
o sentido de modo autônomo e de argumentar sua 
recepção.” Esse sujeito autônomo, livre, precisa ser 
escutado e, para isso, Bajour (2012) coloca que, para 
a valorização da cultura do aluno acontecer na leitura 
de literatura, o ato de compartilhar e de aceitar as 
diferenças deve construir significados com outros, o 
que pressupõe que precisamos escolher textos que 
não sejam apenas significativos para nós, mas que 
possam ser instrumentos de troca de experiências 
entre os saberes dos alunos e dos educadores.  

Na perspectiva do letramento literário, escolhemos 
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a sequência básica proposta por Cosson (2016) como 
estratégia para promover a formação de um leitor 
crítico, atento à sociedade em que vive. O primeiro 
passo para a sequência básica é a motivação, que 
consiste em preparar o aluno para a temática tratada 
nos textos. Nessa etapa, utilizamos o samba-enredo da 
G.R.E.S. Beija-Flor de Nilópolis, de 2007: Áfricas: Do berço 
real à corte brasiliana. A Introdução, com a apresentação 
da biografia dos poetas, foi o segundo passo. O terceiro 
passo desta sequência é a leitura que foi feita de maneira 
compartilhada com os alunos, tanto dos poemas, quanto 
do samba-enredo. Após a leitura, deu-se sequência à 
contextualização da temática da poética africana tratada 
neles. No quarto passo da Sequência Básica, que foi a 
interpretação, os alunos confeccionaram cartazes sobre 
personalidades negras tratadas no poema Magia Negra, 
de Sérgio Vaz. Além de colar figuras, eles escreveram 
uma pequena biografia deles. 

Este relato da experiência vem colocar em prática 
a formação de leitores em literatura através de 
poemas, canção popular, declamação, produção 
textual e confecção de cartazes, cujos autores 
são afrodescendentes e colocam a temática dos 
problemas sociais enfrentados por esta população 
nas suas produções de arte. Os poemas usados no 
letramento como prática social de leitura são um 
suporte para o desenvolvimento de uma leitura 
crítica e buscam a valorização da identidade negra da 
população brasileira. Precisamos sensibilizar através 
da literatura o quanto os africanos contribuíram para a 
construção da cultura e identidade do Brasil, haja vista 
sua presença marcante na música, culinária, literatura, 
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modos de vestir, que fazem parte do nosso dia a dia e 
do que somos enquanto povo brasileiro. 

O presente relato terá como base teórica o livro 
Letramento Literário: Teoria e Prática (2016), de Rildo 
Cosson, Os Significados do letramento (2012), de Angela 
B.  Kleiman, Letramento: um tema em três gêneros 
(2010), de Magda Soares, A Importância do ato de ler 
em três artigos que se completam (1986), de Paulo Freire 
e Multiletramentos na escola, de Roxane Rojo (2012), 
dentre outros relacionados à pedagogia da Literatura 
e à situação atual da população afrodescendente no 
Brasil. 

As poesias e o samba-enredo escolhidos foram 
Raízes, do poeta Carlos de Assumpção, nascido 
em Tietê, São Paulo; anexo I; Vozes Mulheres, de 
Conceição Evaristo, anexo II; Magia Negra, anexo III, do 
poeta Sérgio Vaz também poeta da periferia de São 
Paulo; Áfricas: Do berço real à corte brasiliana, anexo IV; 
A canção do Africano, anexo V, de Castro Alves, poeta 
romântico do séc. XIX e o samba-enredo da Escola 
de Samba Beija-Flor de Nilópolis, do ano de 2007. A 
seleção desses poetas e do samba-enredo considerou 
tornar possível o acesso a autores e a textos literários 
que não costumam figurar em livros e outros materiais 
didáticos usados no ambiente escolar e fazer conhecer 
um poeta do séc. XIX que faz parte da luta e da história 
da identidade negra brasileira. 

Relato da experiência 

A proposta de atividade deste trabalho foi pensada 
para ser realizada em uma turma de 6º ano do Ensino 
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Fundamental, na área curricular de Língua Portuguesa, 
na rede pública municipal do Rio de Janeiro. A rede 
municipal costuma usar uma apostila para o ensino de 
Língua Portuguesa que apresenta diferentes gêneros 
textuais. A proposta de trabalhar a leitura literária 
está em acordo com os objetivos de formação de um 
leitor crítico, atento ao que ocorre no mundo e que 
seja capaz de fazer as suas inferências no contexto do 
texto, comparações a fatos que ocorrem na sociedade, 
pois são textos que tratam de temáticas atuais.  

A turma 1603 é composta por 29 alunos que estão 
na faixa etária dos 11 anos, portanto dentro do que se 
espera para a série. São alunos que, em sua maioria, 
já estudam juntos desde a pré-escola, o que facilitou 
a integração entre eles e a formação de grupos para a 
realização das atividades propostas. 

A metodologia usada tinha como princípio 
a participação ativa dos alunos em todas as 
atividades para poderem construir com autonomia o 
conhecimento desejado. Na motivação, apresentamos 
o samba-enredo em uma caixa de som que usa a 
modalidade do bluetooth para iniciar a escuta da música. 
Questionamos se já conheciam o ritmo, assim como 
a Escola de Samba Beija-Flor de Nilópolis. Os alunos 
se sentiram motivados e trocamos ideias tanto sobre 
a letra de canção quanto ao ritmo samba, bastante 
apreciado pelos alunos. Destacamos partes da canção 
que tratam da cultura africana para anteciparmos a 
apresentação dos poemas, cuja temática era sobre 
os afrodescendentes no Brasil.  Foi realizada a leitura 
compartilhada dos poemas, depois a interpretação 
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destes. Por tratar-se de poemas escritos em diferentes 
formas e em épocas diferentes, foi necessária a 
intervenção do professor na apresentação da biografia 
dos autores, assim como no levantamento do 
vocabulário e dados historiográficos, principalmente 
no poema de Castro Alves. Os alunos puderam 
observar as semelhanças e diferenças entre os poemas 
que, mesmo tendo sido escritos em épocas diferentes, 
continuavam atuais, sendo capazes de entender que o 
problema do racismo vem de muito tempo e de inferir 
um pouco sobre as suas causas no contexto brasileiro. 

Os alunos foram divididos em grupos para 
confeccionar os cartazes sobre personalidades 
negras que apareciam no poema Magia Negra. Para 
realizar esta atividade, eles tiveram que pesquisar 
na Web a biografia das personalidades e fazer um 
resumo em tópicos sobre as principais informações 
das personalidades que apareceram no poema. Para 
fazer a pesquisa, usaram o celular e imagens de um 
tamanho grande de pessoas afrodescendentes. 

A apresentação dos poemas foi feita usando um 
netbook, em que puderam ouvir a declamação dos 
poemas e constatar que os poetas em questão eram 
todos negros. Uma breve biografia de todos os poetas 
foi apresentada durante as aulas. Para falar de Castro 
Alves, um vídeo serviu como suporte para mostrar um 
pouco da época em que o autor viveu. Vale ressaltar 
que o Brasil, na época do poeta, ainda era escravista 
e a importância de se comentar sobre o período e o 
quanto este tema seria recorrente em suas poesias e 
assim fazer a ligação com os outros poemas que falam 
da situação atual dos negros no Brasil. 
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O objetivo pretendido seria levá-los à consciência 
antirracista. Quando apresentado em sala de aula os 
poetas e poemas que tratam da temática do racismo e 
da situação dos afrodescendentes no Brasil, esperava-
se que os alunos se identificassem com eles, cuidando 
assim de sua autoestima e da questão da identidade, 
por se tratar de pessoas comuns, da periferia. Levou-
se em consideração, inclusive, qual seria a reação dos 
alunos ao serem apresentados aos poetas, que fazem 
parte da realidade em que eles vivem, mas sob outra 
perspectiva, a de pessoas que usam a literatura, a 
arte, como forma de luta por um mundo com menos 
injustiças sociais. Esta foi uma ação contra-hegemônica, 
pois seguiu na contramão dos autores privilegiados 
pela cultura erudita, apresentada, geralmente, pelos 
livros didáticos e materiais pedagógicos. 

 Os alunos reagiram de forma bastante positiva 
em relação aos autores, mostrando empatia por eles. 
Eles se sentiram representados e uma aluna disse que 
tinha muito orgulho de sua mãe e avó, por se tratar 
de pessoas afrodescendentes, mesmo ela tendo um 
tom de pele “clara”, pois isso não as fazia inferiores 
a ninguém e nem ela era completamente “branca”. 
Outro aluno observou que os poetas da periferia, que 
promoviam saraus literários em suas comunidades, 
estavam dando oportunidade para os jovens através 
de sua arte. Era essa a reação esperada, já que a 
proposta era a sensibilização através da literatura 
sobre questões tão duras e complicadas quanto o 
preconceito racial. Diante deste relato, percebemos 
que é possível abordar a questão do racismo no 
Ensino Fundamental de forma a não constranger, nem 
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ser agressivo, uma vez que se trata de um assunto 
bastante delicado. Isso foi possível pela voz poética 
do texto literário. A seguir, estão as fotos dos alunos 
divididos em grupos, confeccionando cartazes com 
figuras e elaborando uma pequena biografia das 
personalidades escolhidas no poema Magia Negra. 

Figura 1: confecção dos cartazes

Fonte: Figura da autora
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Conclusão 

A realização desse trabalho com temática 
antirracista e a partir textos literários foi importante, 
pois possibilitou apresentar aos alunos que há 
produções artísticas feitas por pessoas como eles. 

Ao selecionarmos poemas de diferentes épocas, 
mas que tratavam da história dos afrodescendentes 
brasileiros, podemos contribuir para construção da 
consciência e da autoestima dos alunos, pois sentiram-
se representados e entenderam que há na sociedade 
espaço para se expressarem e se tornarem cidadãos. 
Ao se identificarem com os artistas, percebemos 
empatia, mas, antes disso, criou-se um laço entre 
os educandos de modo que os percebemos unidos 
como um único povo, o da raça humana, fazendo com 
que a função humanizadora do texto literário fosse 
alcançada, já que houve identificação e sensibilização 
com o sofrimento do povo africano.  

Assim, essa prática nos leva a pressupor que devemos 
promover em sala de aula a democratização da arte, 
da literatura, pois os autores de todos os poemas 
apresentados proporcionaram a função humanizadora 
da literatura. Desse modo, ao entendermos a escola 
como um lugar onde formamos pessoas para serem 
cidadãos, garantindo a eles o direito de participarem da 
sociedade como construtores de uma nova realidade, 
poderemos garantir um futuro para todas as pessoas, 
independente de raça, gênero, ou qualquer outra 
forma de preconceito.  
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Anexos

Anexo I

Raízes 

(Carlos de Assumpção) 

Estou de volta pra casa 
Estou de volta a meu lar 
A vida aqui tem sentido 
Aqui é que é meu lugar  

Oxum passeia na praça 
Xangô conversa no bar 
Hoje de volta pra casa 
Convivo com os Orixás  

Estou de volta pra casa 
Aqui tudo é natural 
Té felicidade é fruto 
Que se consegue alcançar  

Enfim reencontro a fonte 
Donde axé jorrando está 
Estou de volta pra casa 
Estou de volta a meu lar 
A vida aqui tem sentido 
Aqui é que é meu lugar  

Aqui tem congada samba 
Batuque pra se dançar 
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Tem mulheres lindas lindas 
Lindas feito Iemanjá 
Mulheres de largas ancas 
E doce encanto no olhar 
 
Estou de volta pra casa 
Estou de volta a meu lar 
A vida aqui tem sentido 
Aqui é que é meu lugar  

Agora livre de abismo 
Livre pássaro a voar 
Aqui tenho vida plena 
Com a benção dos Orixás  

Estou de volta pra casa 
Estou de volta a meu lar 
Hoje vivo como vive 
Caracol no meu quintal

Anexo II 
Vozes-Mulheres  
(Conceição Evaristo) 

A voz de minha bisavó 
ecoou criança 
nos porões do navio. 
ecoou lamentos 
de uma infância perdida. 

A voz de minha avó 
ecoou obediência 
aos brancos-donos de tudo. 
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A voz de minha mãe 
ecoou baixinho revolta 
no fundo das cozinhas alheias 
debaixo das trouxas 
roupagens sujas dos brancos 
pelo caminho empoeirado 
rumo à favela 

A minha voz ainda 
ecoa versos perplexos 
com rimas de sangue 
e fome. 

A voz de minha filha 
recolhe todas as nossas vozes 
recolhe em si 
as vozes mudas caladas 
engasgadas nas gargantas. 

A voz de minha filha 
recolhe em si 
a fala e o ato. 
O ontem – o hoje – o agora. 
Na voz de minha filha 
se fará ouvir a ressonância 
O eco da vida-liberdade
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Anexo III 

Magia negra 

(Sérgio Vaz) 

Magia negra era o Pelé jogando, Cartola compondo, 
Milton cantando. Magia negra é o poema de Castro 
Alves, o samba de Jovelina… 

Magia negra é Djavan, Emicida, Mano Brow, Thalma 
de Freitas, Simonal. Magia negra é Drogba, Fela kuti, 
Jam. Magia negra é dona Edith recitando no Sarau 
da Cooperifa. Carolina de Jesus é pura magia negra. 
Garrincha tinhas duas pernas mágicas e negras. James 
Brow. Milton Santos é pura magia. 

Não posso ouvir a palavra magia negra que me 
transformo num dragão. 

Michael Jackson e Jordan é magia negra. Cafu, 
Milton Gonçalves, Dona Ivone Lara, Jeferson De, 
Robinho, Daiane dos Santos é magia negra. 

Fabiana Cozza, Machado de Assis, James Baldwin, 
Alice Walker, Nelson Mandela, Tupac, isso é o que 
chamo de magia negra. 

Magia negra é Malcon X, Martin Luther King, 
Mussum, Zumbi, João Antônio, Candeia e Paulinho 
da Viola. Usain Bolt, Elza Soares, Sarah Vaughan, Billy 
Holliday e Nina Simone é magia mais do que negra. 

Eu faço magia negra quando danço Fundo de 
Quintal e Bob Marley. 

Cruz e Souza Zózimo, Spike Lee, tudo é magia negra 
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neles. Umoja, Espírito de Zumbi, Afro Koteban… 

É mestre Bimba, é Vai-Vai, é Mangueira todas as 
escolas transformando quartas-feiras de cinza em 
alegria de primeira. 

Magia negra é Sabotage, MV Bill, Anderson Silva. 

Pepetela, Ondjaki, Ana Paula Tavares, João Mello… 
Magia negra. 

Magia negra são os brancos que são solidários na 
luta contra o racismo. 

Magia negra é o RAP, O Samba, o Blues, o Rock, Hip 
Hop de Africabambaataa. 

Magia negra é magia que não acaba mais. 

É isso e mais um monte de coisa que é magia negra. 

O resto é feitiço racista. 

Anexo IV 

Samba Enredo 2007 - Áfricas: Do Berço Real à Corte
Brasiliana 

G.R.E.S. Beija-Flor de Nilópolis (RJ) 

Olodumarê, o deus maior, o rei senhor 
Olorum derrama a sua alteza na Beija-flor 
Oh! Majestade negra, oh! mãe da liberdade 
África: o baobá da vida ilê ifé 
Áfricas: realidade e realeza, axé 
Calunga cruzou o mar 
Nobreza a desembarcar na Bahia 
A fé nagô yorubá 
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Um canto pro meu orixá tem magia 
Machado de Xangô, cajado de Oxalá 
Ogun yê, o Onirê, ele é odara 
É Jeje, é Jeje, é Querebentã 
A luz que vem de Daomé, reino de Dan 
Arte e cultura, Casa da Mina 
Quanta bravura, negra divina 
Zumbi é rei 
Jamais se entregou, rei guardião 
Palmares, hei de ver pulsando em cada coração 
Galanga, pó de ouro e a remição, enfim 
Maracatu, chegou rainha Ginga 
Gamboa, a Pequena África de Obá 
Da Pedra do Sal, viu despontar a Cidade do Samba 
Então dobre o Run 
Pra Ciata d`Oxum, imortal 
Soberana do meu carnaval, na princesa nilopolitana 
Agoyê, o mundo deve o perdão 
A quem sangrou pela história 
Áfricas de lutas e de glórias 
Sou quilombola Beija-Flor 
Sangue de Rei, comunidade 
Obatalá anunciou 
Já raiou o sol da liberdade 

Composição: Carlinhos Do Detran / Cláudio Russo /
Gilson Dr. / J. Velloso 
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Anexo V 

A canção do africano - Castro Alves 

Lá na úmida senzala, 
Sentado na estreita sala, 
Junto ao braseiro, no chão, 
Entoa o escravo o seu canto, 
E ao cantar correm-lhe em pranto 
Saudades do seu torrão … 

De um lado, uma negra escrava 
Os olhos no filho crava, 
Que tem no colo a embalar… 
E à meia voz lá responde 
Ao canto, e o filhinho esconde, 
Talvez pra não o escutar! 

“Minha terra é lá bem longe, 
Das bandas de onde o sol vem; 
Esta terra é mais bonita, 
Mas à outra eu quero bem! 

“O sol faz lá tudo em fogo, 
Faz em brasa toda a areia; 
Ninguém sabe como é belo 
Ver de tarde a papa-ceia! 

“Aquelas terras tão grandes, 
Tão compridas como o mar, 
Com suas poucas palmeiras 
Dão vontade de pensar … 
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“Lá todos vivem felizes, 
Todos dançam no terreiro; 
A gente lá não se vende 
Como aqui, só por dinheiro”. 

O escravo calou a fala, 
Porque na úmida sala 
O fogo estava a apagar; 
E a escrava acabou seu canto, 
Pra não acordar com o pranto 
O seu filhinho a sonhar! 

………………………. 

O escravo então foi deitar-se, 
Pois tinha de levantar-se 
Bem antes do sol nascer, 
E se tardasse, coitado, 
Teria de ser surrado, 
Pois bastava escravo ser. 

E a cativa desgraçada 
Deita seu filho, calada, 
E põe-se triste a beijá-lo, 
Talvez temendo que o dono 
Não viesse, em meio do sono, 
De seus braços arrancá-lo! 
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A importância da memória no 
desenvolvimento cognitivo em idade escolar

Carla Patrícia Vasconcelos Seixas1

Aira Suzana Ribeiro Martins2 

Introdução

Segundo Vygotsky (1988), o desenvolvimento 
tipicamente humano depende da exposição a uma 
cultura, possível somente por meio da aprendizagem 
de crenças, valores, tradições e habilidades do grupo 
social ao qual a pessoa pertence. Nesse contexto, a 
escola torna-se essencial por favorecer a apropriação 
de uma prática de linguagem, que permitirá à criança 
interagir com o meio social. Logo, a escola deve ensinar 
sistematicamente o aluno a comunicar-se oralmente e 
por escrito, confrontando-o com os gêneros textuais 
– aquisições acumuladas pelas sociedades no curso 
da história.  

Observando a prática de linguagem de crianças com 
11 e 12 anos, do 7º ano do Ensino Fundamental II, de 
1 Es. em Língua Portuguesa pela Faculdade Souza Marques. E-mail: 
carlaseixas.prof@gmail.com
2 Drª em Letras pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). 
E-mail: airamartins@uol.com.br
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uma escola privada no município do Rio de Janeiro, em 
produções textuais escritas, aferiu-se um desempenho 
aquém no que tange à capacidade de organizar fatos 
cronologicamente. Isso evidencia insuficiência de 
uma habilidade essencial para o desenvolvimento 
de funções psicológicas superiores, dentre as quais 
a organização do pensamento lógico (VYGOTSKY, 
1988). Então, viu-se necessária a intervenção didática 
de apropriação de instrumento mediador propício 
para a demanda do grupo, cujo tema foi O valor da 
memória. Para tanto, o gênero “biografia” emergiu 
como instrumento sanador dessa demanda da prática 
de linguagem, a fim de viabilizar a organização do 
pensamento lógico dos alunos.  

O projeto teve como base a teoria de Vygotsky (1988) 
sobre a importância da aprendizagem da criança para 
o seu desenvolvimento mental; de Schneuwly e Dolz 
(2004) que, com base na concepção vygotskiana de 
interacionismo social, defendem que os gêneros são 
instrumentos, portanto a apropriação de determinada 
ferramenta produz  desenvolvimento das capacidades 
individuais; de Bortoni-Ricardo (2004, 2008), de que é 
papel da escola promover práticas de linguagem que 
possibilitem as mais distintas atividades comunicativas; 
e, de Marcuschi (2008), de que o texto é um evento 
comunicativo em que ocorrem ações linguísticas, 
sociais e cognitivas.  

Dessa forma, planejaram-se quatro aulas com 
a seguinte metodologia: leitura, compreensão e 
produção de biografias, e elaboração e apresentação de 
autobiografia ilustrada, com fotos e relatos da infância. 
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Esperava-se que, assim, as turmas desenvolvessem 
a habilidade de ordenar fatos cronologicamente, 
oralmente e por escrito, aprimorando a organização 
do pensamento lógico, desejado para a fase do 
desenvolvimento.  

A relevância deste projeto se deu pela promoção 
da aprendizagem como fonte de desenvolvimento de 
características humanas adquiridas não naturalmente, 
mas formadas historicamente, por meio do gênero 
discursivo biografia, desenvolvido na oralidade e na 
escrita, privilegiando o valor da memória na formação do 
indivíduo. A proposta foi desafiadora, tendo em vista 
o limitado tempo para aplicar o projeto, mas também 
recompensadora em testemunhar o desenvolvimento 
cognitivo e social do grupo. 

Metodologia 

O projeto “O valor da memória” foi realizado em 
duas turmas de 7º ano do Ensino Fundamental II, 
3171 e 3172, de uma escola privada na Zona Norte 
do Rio de Janeiro, no componente curricular Redação, 
nos meses de fevereiro e março de 2020, antes da 
suspensão das aulas presenciais devido à pandemia 
de covid-19. 

Iniciado o ano letivo de 2020, logo nos 
primeiros encontros com as turmas 3171 e 3172, 
observou-se, dentre inúmeras demandas típicas 
do desenvolvimento psíquico da faixa etária, uma 
limitação de alguns estudantes na capacidade de 
ordenar cronologicamente fatos em produções textuais 
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escritas. Na oralidade, essa prática de linguagem não 
era tão comprometida, no entanto, ao redigir um texto 
em que fosse necessária essa capacidade, os alunos 
não conseguiam construir satisfatoriamente uma 
linha temporal para os acontecimentos, apontando 
uma necessidade de uma intervenção didática que 
propusesse meios para a desenvolução de organização 
do pensamento lógico.  

Nesse sentido, considerando o gênero como um 
instrumento mediador que, por um lado, depara-
se com o objeto social, elaborado pelas gerações 
predecessoras, e, do outro, o sujeito (SCHNEUWLY; 
DOLZ, 2004), procurou-se alargar as experiências 
possíveis desse grupo de estudantes com a linguagem 
por meio do projeto O valor da memória, cujo objetivo 
foi amplificar a capacidade de organização do 
pensamento lógico dos alunos a partir da ordenação 
cronologicamente dos fatos de sua infância. 

Ademais, considerada a perspectiva de 
interacionismo social de que a escola seja um 
ambiente propício à aprendizagem de habilidades 
adquiridas socialmente (VYGOTSKY, 1988), foram 
planejadas quatro aulas para que se pudesse trabalhar 
uma unidade do discurso – o gênero biografia – de 
modo a propiciar a apropriação desse instrumento 
como ferramenta de desenvolvimento de capacidades 
individuais (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), nesse contexto 
de ordenar fatos cronologicamente. 

Para a prática da vivência didática planejada, 
inicialmente foi solicitado aos alunos que pesquisassem 
biografias de personalidades da contemporaneidade 
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ou não, mas que fossem de pessoas que gostariam de 
se informar mais sobre sua vida, carreira profissional ou 
artística. Então, para o primeiro dia do planejamento, 
visando ao aperfeiçoamento da competência leitora e 
da produção oral, como postulam Schneuwly e Dolz 
(2004), os estudantes que realizaram a pesquisa leram 
para a turma as biografias selecionadas, e muito se 
soube sobre a trajetória de vida e profissional de 
youtubers, de jogadores de futebol, de grupos musicais 
de K-pop, de artistas de cinema e das tão populares 
séries de serviços de streaming. Os diálogos em aula 
sobre as biografias possibilitaram um espaço para a 
troca de conhecimento de mundo, de gostos e de 
interesses pessoais e até mesmo para a divulgação 
do trabalho profissional e artístico de personalidades 
antes desconhecidas por alguns. 

Na sequência do planejamento, em uma aula 
seguinte, foi solicitado aos discentes para que, em 
grupos, observassem pontos em comum na forma 
como as biografias eram organizadas: por que ponto 
eram iniciadas, que tipo de informações eram relevantes 
no desenvolver do texto, como eram finalizadas, 
qual a sua extensão, em quais meios poderiam ser 
veiculadas, qual seria sua finalidade e quem seriam 
os interlocutores envolvidos na produção e recepção 
do gênero. Assim, aos poucos, o grupo apropriava-se 
daquela ferramenta, compreendendo os esquemas da 
sua utilização e de que forma poderiam organizá-la. 

Como atividade extraclasse, após o segundo dia 
de execução do projeto, os estudantes deveriam 
selecionar em revistas, jornais ou na internet uma 
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entrevista de outra personalidade histórica para que 
pudessem embasar a biografia que deveriam redigir. 
Dessa forma, a partir das informações fornecidas pelo 
entrevistado, dever-se-ia produzir por escrito uma 
biografia da pessoa selecionada. Além disso, para as 
duas últimas aulas dessa sequência, as turmas deveriam 
levar individualmente fotografias de fases distintas da 
infância, com a presença ou não de familiares, para a 
construção de uma autobiografia ilustrada. 

Assim, a última atividade proposta, programada 
para as aulas 3 e 4 do projeto, foi a confecção da 
autobiografia ilustrada. Cada aluno deveria colar as 
fotografias selecionadas de sua infância, ordenadas 
cronologicamente em uma cartolina e, abaixo de cada 
imagem, redigir legendas que narrassem brevemente 
o fato retratado. O objetivo dessa prática foi favorecer a 
observação da lógica da construção da linha temporal 
dos acontecimentos para a compreensão da narrativa 
de sua infância. A elaboração das autobiografias 
ilustradas em grupo, apesar de serem documentos 
pessoais, permitiu a troca de experiências vividas em 
sua vida, o compartilhamento de narrativas familiares, 
a cooperação entre os alunos para a composição de 
cartazes e de legendas que fossem inteligíveis aos 
colegas e o reconhecimento do próprio papel no 
contexto familiar ao propor uma oportunidade para 
a produção textual oral e escrita. Alguns registros 
podem ser observados nas figuras a seguir: 
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Figura 1: Construção da autobiografia
ilustrada na turma 3171 

Fonte: Figura da autora
Figura 2: Construção da autobiografia

ilustrada na turma 3172

Fonte: Figura da autora
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Discussão

Segundo a teoria sociointeracionista de Vygotsky 
(1988), a aprendizagem desperta os processos de 
desenvolvimento, que se tornam parte das funções 
psicológicas já enraizadas no sujeito. Nesse sentido, é 
por meio da interação com pessoas em um ambiente 
e/ou da atuação cooperativa entre indivíduos que os 
processos internos de desenvolvimento são operados, 
visto que são irrompidas pela aprendizagem.  Nas palavras 
do psicólogo, “[…] a aprendizagem é um momento 
intrinsecamente necessário e universal, para que se 
desenvolvam na criança essas características humanas 
não naturais, mas formadas historicamente” (VYGOTSKY, 
1998, p.115). Por isso, a escola torna-se um ambiente 
fundamental para favorecer o desenvolvimento humano, 
já que esse processo é deflagrado e impulsionado pela 
aprendizagem e dela resulta. 

É na escola que se deve ter contato com a história 
dos povos, sua cultura, sua língua; conhecer as diversas 
ciências já construídas pela humanidade; entender 
o funcionamento e a atividade de preservação do 
planeta onde vivem; compreender como se dão 
processos cotidianos de sua cultura; apreciar literatura, 
artes, música e toda forma de expressão humana; 
conscientizar-se dos direitos e dos deveres de todas 
as pessoas em sua sociedade; conseguir se expressar 
por meio da linguagem e das artes em geral; resolver 
problemas diversos da vida prática e uma série de 
outras noções e de outras práxis tão necessárias 
para a sua interação social, dentro e fora dos muros 
escolares, a fim de que a aprendizagem desperte seu 
desenvolvimento individual. 
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Para Vygotsky (1988), as alterações qualitativas 
produzidas ao longo do desenvolvimento humano são 
condicionadas previamente pela aprendizagem, ou 
seja, o desenvolvimento em idade escolar só é possível 
mediante o ensino e aprendizagem intencionais, no 
contexto escolar, em que professor a aluno estejam 
engajados em situações dessa finalidade. No que 
tange às práticas de linguagem, inicialmente sua 
apropriação se dá em um contexto familiar, mas 
as que se concernem à escrita e à oralidade formal 
ocorrem principalmente em contexto escolar, onde 
os discentes são conduzidos ao entendimento 
das demandas de linguagem de produção e de 
compreensão (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). 

Ao considerar que para o interacionismo social 
a construção de funções psicológicas superiores 
– memória, consciência, percepção, atenção, fala, 
pensamento, vontade, formação de conceitos e 
emoção (VYGOTSKY, 2004) – dependem da interação 
do indivíduo com sua sociedade e da utilização da 
linguagem, Schneuwly; Dolz (2004, p. 40) propõem 
que “[…] o desenvolvimento da autonomia do 
aprendiz e, em grande parte consequência da mestria 
do funcionamento da linguagem em situações de 
comunicação”. Assim, o objetivo primordial do ensino 
deve ser “instrumentalizar o aprendiz”, nas palavras 
dos autores, com ferramentas que os possibilitem 
descobrir os critérios sociais para cada prática 
comunicativa, bem como o emprego de unidades 
linguísticas nas aplicações cotidianas. 
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É a partir dessas premissas que emergiram este 
e outros fazeres didáticos nas turmas de 7º ano 
de um colégio privado, localizado na Zona Norte 
do Rio de Janeiro, e no qual se embasam outras 
práticas educativas no ensino de língua materna, no 
Ensino Fundamental II, ao longo da docência. Então, 
mediante a observação da necessidade de ampliar 
uma habilidade cognitiva dos alunos das turmas 3171 
e 3172, a saber, a ordenação cronológica de fatos, 
resultante da organização do pensamento lógico de 
crianças com 11 e 12 anos, é que o projeto “O valor da 
memória” foi elaborado e realizado. 

 As atividades executadas – seleção individual e 
leitura de biografias em turma, produção de texto 
biográfico a partir de entrevista pesquisada pelo 
aluno e composição de autobiografia ilustrada, com 
fotografias e pequenos relatos da infância – foram 
projetadas de forma a explorar a oralidade, a leitura 
e a produção textual individual e coletiva, de modo a 
valer-se dos recursos linguísticos que os estudantes já 
possuíam e que utilizavam espontaneamente no dia 
a dia para o apoderamento de novos usos da língua 
materna, viabilizando práticas sociais diversificadas. 
Assim, a sequência didática viabilizou experiências 
de aprendizado que favorecessem a aquisição de 
recursos comunicativos que amplificassem a interação 
dos alunos com o mundo ao seu redor (BORTONI-
RICARDO, 2004) e de práticas de linguagem que os 
permitissem a se desenvolver cognitivamente. 

Inclusive, a montagem da autobiografia ilustrada, 
proposta para ser feita em aula, levou em consideração 
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as possibilidades de troca entre alunos durante 
a sua preparação. Mesmo sendo uma atividade 
pessoal, de teor individual, a recomendação de que 
fosse realizada em grupos oportunizou a prática 
da oralidade enquanto os estudantes contavam as 
histórias ligadas a cada fotografia, a colaboração 
na produção das legendas das fotos – os pequenos 
relatos acerca das situações retratadas nas imagens –, 
o compartilhamento de experiências da infância e da 
família, a integração de novos alunos e dos que não 
possuíam muita proximidade social com o restante da 
turma e o reconhecimento do próprio papel dentro do 
contexto familiar e social. Esses ganhos, somados ao 
ensino direcionado do gênero biografia, suscitaram a 
apropriação de novas habilidades cognitivas e sociais, 
necessárias ao desenvolvimento dos indivíduos. 

Nesse contexto, salienta-se que a linguagem humana 
é catalisadora da aprendizagem, já que é por meio 
dela que se dá o intercâmbio social e o pensamento 
generalizante. Em outras palavras, além de a linguagem 
servir de comunicação entre seres humanos, ela 
também serve para simplificar e categorizar as 
experiências do indivíduo, mediando suas relações com 
o mundo (OLIVEIRA, 1992). Considerando que a língua 
seja uma atividade sociointerativa de base histórica e 
cognitiva (MARCUSCHI, 2008), a escola deve focar no 
ensino de língua materna intermediado por textos, 
considerando para além dos seus aspectos formais: 
suas possibilidades de uso, de enriquecimento e de 
transformação. Como lembra Marcuschi (2008, p. 80), 
a definição de Beaugrande, “É essencial tomar o texto 
como um evento comunicativo no qual convergem 
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ações linguísticas, cognitivas e sociais”. Logo, a 
proposta escolar com textos não se deve limitar à 
análise de classe de palavras, de sintaxe, de ortografia 
e afins, antes deve contemplar toda a complexidade 
envolvida na riqueza de aspectos que os formam. 

Em continuidade, Marcuschi (2008) pondera que, 
nas operações linguísticas, o indivíduo lida mais do 
que com o uso elementar de regras, sejam estruturais 
(sintáticas) ou de formas (morfológicas). O que está 
em jogo é uma gama de sistemas e subsistemas que 
concedem aos falantes comunicarem-se por meio 
da escrita ou da oralidade, selecionando e indicando 
múltiplos sentidos por meio da linguagem utilizada. 
Por isso, a partir das habilidades primárias para o 
uso da linguagem, a escola deve considerar o que 
já está disponível ao aluno para contribuir para que 
se desenvolva ainda mais e para outras demandas 
sociocomunicativas do seu contexto. 

À vista disso, o trabalho com gêneros na escola, 
apoiado na concepção vygotskiana, pode ser 
considerado um instrumento psicológico que visa 
ao desenvolvimento das capacidades do indivíduo 
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). A perspectiva é de que 
o gênero seja um instrumento mediador da atividade 
entre o sujeito e o objeto sobre o qual age ou a situação 
na qual age, mediante a apropriação dessa ferramenta 
para que sejam provocados novos conhecimentos e 
saberes no indivíduo, que, segundo Schneuwly e Dolz 
(2004), abrem novas possibilidades de ações, que as 
sustenta e as orienta. 
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Sob essa ótica, a apropriação do gênero biografia 
por parte dos estudantes das turmas 3171 e 3172 
oportunizou o apuramento da habilidade de organizar 
acontecimentos em uma linha temporal, respeitando 
a ordem dos eventos. Vale ressaltar que os gêneros 
são socialmente elaborados, ou seja, resultam das 
experiências de gerações predecessoras (SCHNEUWLY; 
DOLZ, 2004). Portanto, a apropriação do gênero 
biografia não só impulsionou o desenvolvimento da 
habilidade em questão, como também enriqueceu o 
conjunto de recursos comunicativos dos estudantes, 
tão necessários para desempenharem bem e com 
segurança as tarefas linguísticas da vida em sociedade 
(BORTONI-RICARDO, 2004). 

Considerações finais

A partir da perspectiva sociointeracionista de 
Vygotsky (1988), o projeto “O valor da memória” foi 
concretizado nas turmas 3171 e 3172 de uma escola 
privada na Zona Norte do Rio de Janeiro, no início 
do ano letivo de 2020, ainda quando as atividades 
escolares eram presenciais, como intervenção diante 
da observação da limitação dos alunos em ordenar 
cronologicamente os fatos, o que insinuava a 
defasagem de organização do pensamento lógico por 
crianças de 11 e 12 anos. 

A sequência didática contou com o gênero 
biografia como instrumento mediador que pudesse 
favorecer o desenvolvimento cognitivo de crianças 
em idade escolar, a partir das práticas de oralidade, 
de leitura e de escrita de textos biográficos de 
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personalidades em evidência na sociedade e das 
próprias narrativas familiares e da infância. Então, 
foram planejadas quatro aulas, de dois tempos cada, 
com a seguinte metodologia: leitura, compreensão e 
produção de biografias, e elaboração e apresentação 
de autobiografia ilustrada, com fotos e relatos da 
infância. Dessa forma, as turmas puderam desenvolver 
a habilidade de ordenar fatos cronologicamente, 
oralmente e por escrito, aprimorando a organização 
do pensamento lógico esperado para a fase do 
desenvolvimento.  

Como embasamento teórico, o processo didático 
dispôs de teorias, como a de Vygotsky (1988), sobre 
a importância da aprendizagem da criança para o 
seu desenvolvimento mental; de Schneuwly e Dolz 
(2004) que, com base na concepção vygotskyana de 
interacionismo social, defendem que os gêneros são 
instrumentos, portanto a apropriação de determinada 
ferramenta produz  desenvolvimento das capacidades 
individuais; também de Bortoni-Ricardo (2004, 2008), 
de que é papel da escola em promover práticas de 
linguagem que possibilitem as mais distintas atividades 
comunicativas; e, de Marcuschi (2008) sobre o texto 
como um evento comunicativo em que ocorrem ações 
linguísticas, sociais e cognitivas.  

Os ganhos desse projeto foram inúmeros, desde 
a desenvolução de novas práticas de linguagem 
para interação com o meio em que vivem, por meio 
da apropriação do gênero biografia e da troca de 
experiências de linguagem entre os estudantes, até 
mesmo o desenvolvimento de habilidades próprias 
para o progresso lógico de raciocínio dos estudantes. 
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O Letramento linguístico e o uso da vírgula: 
reflexões a partir de textos dissertativos-

argumentativos

Renata Monteiro do Espírito Santo1

Aira Suzana Ribeiro Martins2 

Introdução

Ler e produzir textos são habilidades que 
costumeiramente se aprendem na escola. No entanto, 
tornar-se um proficiente leitor e produtor de textos 
depende de diversos conhecimentos linguísticos 
que podem ser alcançados via letramento. Diante de 
tantos saberes essenciais para ser um bom leitor e um 
bom produtor de textos, elegemos o que se refere 
ao uso dos sinais de pontuação, uma vez que estes 
elementos contribuem para a construção de um texto 
com significado. 

Considerando que, na Educação Básica, a maior 
parte dos gêneros textuais da modalidade escrita da 
1 Es. em Ensino de Leitura e Produção textual e em Docência do Ensino 
Básico em Língua Portuguesa pelo Programa de Residência Docente do 
Colégio Pedro II. E-mail: renata_monteiro0@hotmail.com
2 Drª. em Letras pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). 
E-mail: airamartins@uol.com.br
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língua está no formato prosa, isto é, são organizados 
em parágrafos (estrutura textual instituída por 
períodos compostos), pressupomos que a vírgula, 
dependendo do gênero, será um sinal recorrente. 
Destarte, decidimos pensar o letramento linguístico 
a partir do uso da vírgula em períodos compostos 
em textos dissertativos-argumentativos produzidos 
por uma turma de terceiro do ensino médio da rede 
estadual do Rio de Janeiro. 

Para tal, como aporte teórico, para o uso da vírgula 
em períodos compostos conforme à norma padrão, 
recorremos à prescrição de Cunha e Cintra (2008). No 
que se refere ao letramento linguístico, valemo-nos 
basicamente de Travaglia (2015,2017) e suas reflexões 
sobre a relação entre letramento linguístico e ensino 
de gramática. Além disso, levamos em conta Kleiman 
(2007) e sua observação sobre a influência do currículo 
no processo de letramento, Köche et alli (2017) e Costa 
(2012) quanto à definição e caracterização do gênero 
dissertação escolar. 

Letramento e letramento linguístico  

Antes de discutirmos sobre letramento linguístico, 
precisamos compreender o que é letramento.  

De acordo com Magda Soares (2005), letramento é 
“o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades 
envolvidos no uso da língua em práticas sociais e 
necessários para uma participação ativa e competente 
na cultura escrita” (SOARES, 2005, p.50).  Assim, letrar 
é capacitar o indivíduo a usar a língua na modalidade 



197

escrita de modo que o saber adquirido o torne 
capaz de atuar nas diversas esferas sociais. Diante da 
definição de Soares (2005), inferimos que quanto mais 
letrado for o sujeito, mais apto estará para produzir 
e compreender os gêneros textuais pertencentes à 
cultura escrita, o que indica que o letramento é um 
processo infinito que requer a capacidade de uso dos 
mais diversos recursos linguísticos (TRAVAGLIA,2017 
apud TRAVAGLIA, 2015), tanto para lidar com textos 
já existentes, quanto com aqueles que surgirão, por 
exemplo, devido às novas tecnologias. Essa constatação 
revela que letrar implica lidar com conhecimentos 
linguísticos utilizados tanto na oralidade, quanto na 
escrita, o que nos faz pressupor que o letramento 
linguístico é a potencialização do conhecimento 
de uma língua, de modo que este se aplique tanto 
na compreensão leitora, quanto na produção de 
textos. Então, que conhecimentos são essenciais para 
viabilizar o letramento linguístico? A fim de responder 
a tal indagação, recorremos a Travaglia (2015).  

Segundo Travaglia (2015), o letramento linguístico 
depende da teoria gramatical, mais especificamente 
da gramática prescritiva. Para tal, conforme o autor, o 
professor deve trabalhar os conhecimentos linguísticos 
de modo que os alunos sejam capazes de fazer reflexões 
e, com isso, produzir e compreender textos. Dessa forma, 
tais saberes deverão fazer com que, gradativamente, o 
aluno domine mais profunda, ampla e conscientemente 
os recursos da língua nos planos fonológico, 
morfológico, sintático, semântico e pragmático; nos 
níveis lexical, frasal e textual e das modalidades oral 
e escrita e da língua e, além disso, tenha consciência 
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de que existem variedades linguísticas.  Para Travaglia 
(2015), esses conhecimentos linguísticos podem ser 
apresentados de duas maneiras. A primeira, chamada 
teórica ou descritiva, é a abordagem tradicional. Ou seja: 
o professor trabalha o reconhecimento e categorização 
dos recursos linguísticos e suas funções a partir de uma 
metalinguagem, isto é, o ensino de língua a partir de 
uma nomenclatura técnica. Em contrapartida, o segundo 
modo, chamado de semântico-funcional, trabalha com  

a) os recursos existentes;  
b) as possibilidades significativas dos diferentes 
recursos existentes de acordo com os cotextos e 
contextos em que são utilizados;  
c) as funções e papéis que estes recursos podem 
exercer em textos, utilizados contextualmente, o 
que focaliza de certa forma, seu valor pragmático;  
d) quais os recursos alternativos utilizados para 
exprimir uma dada significação ou exercer 
determinada função ou papel e qual a diferença 
entre eles ao exprimir dada significação e exercer 
determinada função ou papel;  
e) como dado recurso condiciona a construção 
dos textos e seu uso situado, como acontece com 
os gêneros de texto, operadores argumentativos, 
escolhas lexicais etc. (TRAVAGLIA, 2015, p.161). 

 Diante do que foi dito, constatamos que a 
abordagem semântico-funcional possibilita um 
ensino de língua mais contextualizado, mas, para 
isso, é preciso que o professor trabalhe com textos. 
Assim, para que o aluno perceba como os planos da 
língua (fonológico, morfológico, sintático, semântico, 
pragmático) e seus níveis (lexical, frasal, textual-
discursivo) funcionam, o que pode propiciar a 
compreensão de que a produção de textos tanto na 



199

modalidade oral, quanto na modalidade escrita, não 
possibilita escolhas linguísticas aleatórias. 

No que diz respeito aos saberes exigidos pelo 
letramento, além da teoria gramatical classificatória 
de unidades e funções da língua, Travaglia (2015) 
considera que precisamos conhecer o léxico; as noções 
de uso das variedades linguísticas e o funcionamento 
das práticas de linguagem na sociedade; os princípios 
discursivos de funcionamento da língua em textos; 
os textos e suas organizações (tipologia, gênero) e as 
funções e possibilidades significativas dos diferentes 
recursos da língua, quando entram em funcionamento 
na constituição dos textos nas práticas sociais a 
que servem (p.163). Como esses conhecimentos 
não asseguram a automatização e o domínio da 
escrita, o autor considera que além de adquirir as 
habilidades básicas para a escrita, é preciso aprender 
as convenções da escrita. Para esse trabalho, nos 
interessa as convenções da escrita uma vez que os 
sinais de pontuação, estão relacionados à entonação 
e à segmentação lógica da sequência linguística, 
elementos presentes no texto escrito. Considerando 
que os sinais de pontuação são empregados em textos 
escritos, trataremos primeiro das peculiaridades do 
gênero “dissertação” escolar, para depois analisarmos 
como a vírgula foi utilizada nas dissertações escolares 
que constituem nosso corpus.

 

O gênero dissertação escolar  

De acordo com Schneuwly e Dolz et al. (2004, 
p.60-61 apud COSTA, 2012, p.28), os sujeitos utilizam 
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os gêneros para relatar, narrar, argumentar, expor 
e descrever/instruir ações; sendo a capacidade de 
argumentar a que nos interessa para esse trabalho. 
Dessas cinco capacidades, é a terceira que nos interessa 
para esse trabalho: a capacidade de argumentar. 
Segundo os autores, a argumentação consiste em 
discutir questões sociais polêmicas com “sustentação, 
refutação e negociação de tomada de posição” 
(COSTA, 2012, p.28), tornando a argumentação a 
situação comunicativa na qual o sujeito apresenta sua 
tese sobre um determinado tema e exprime ideias 
que fundamentem sua opinião 

Com relação à escola, conforme Schneuwly (1988 
apud Costa, 2012, p.28), há dois grandes tipos de 
gênero escolar. O primeiro se compõe de gêneros para 
o ensino da oralidade, da escrita e da leitura; enquanto 
o segundo se compõe de gêneros oriundos do social 
e que adentram a escola via currículo, tornando-
se objetos de ensino e de aprendizagem. Para esse 
trabalho, veremos o primeiro tipo: a dissertação escolar. 

De acordo com Costa (2012), a dissertação é um “tipo 
de redação muito usado na Escola Básica e, também, 
muito solicitada nos exames vestibulares” e que deve 
ter como base um tema proposto pelo professor, 
o que levará o aluno a defender sua opinião “num 
texto (...) essencialmente (expositivo) argumentativo” 
(p.105). Por sua vez, para Köche (2017), “a dissertação 
escolar é um gênero textual que constrói uma opinião 
em torno de uma questão proposta” pelo docente e 
“é produzida no contexto escolar por alunos do Ensino 
Médio” (KÖCHE, 2017, p.75).  
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Diante de definições tão semelhantes, podemos 
constatar que a dissertação escolar é um gênero 
criado pela escola para que o educando desenvolva 
a capacidade argumentativa na modalidade escrita 
da língua. Tal constatação indica que, na dissertação 
escolar, o aluno precisa refletir acerca de um tema e 
organizar estruturalmente as ideias em parágrafos. 
Após essa produção, caberá ao professor avaliar 
aspectos textuais e gramaticais, dentre eles, a forma 
como foram empregados os sinais de pontuação. 
Considerando que os sinais de pontuação são 
elementos que podem contribuir para o entendimento 
do texto, abordaremos a pontuação e a vírgula na 
seção seguinte. 

A pontuação e a vírgula 

De acordo com o Glossário Ceale, a pontuação  
é um subsistema da língua escrita, utilizado para 
delimitar ou segmentar unidades textuais do 
tamanho do parágrafo, da frase e, ainda, unidades 
sintáticas no interior da frase, tendo um papel de 
planejamento textual desde o processo inicial de 
apropriação da escrita. É constituída por sinais 
ideográficos, não pronunciados e carregados de 
sentidos. 

Considerando a escrita como um processo que 
materializa o pensamento em frases, o Glossário Ceale 
destaca que “as operações de conexão/segmentação” 
consistem em tornar coeso o discurso de modo que as 
unidades se articulem ao contexto. Assim, ao utilizar 
os sinais de pontuação, encadeamos os períodos e 
construímos uma unidade linguística, isto é, um texto. 
No entanto, como usar esses sinais para produzir um 
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texto que tenha sentido?  

Como o gênero dissertação escolar exige um uso 
da vírgula de acordo com a norma padrão, recorremos 
a Cunha e Cintra (2008) e suas orientações sintáticas 
sobre o uso deste sinal. Consoante os gramáticos, 
os sinais de pontuação dividem-se em dois grupos. 
No primeiro, estão os que marcam as pausas e, no 
segundo, os que marcam a entoação. A vírgula, sinal 
que analisamos nesse relato de experiência, pertence 
ao primeiro grupo. Para esses estudiosos, a vírgula 
indica uma pausa curta e é utilizado “não só para 
separar elementos de uma oração, mas também 
orações de um só período” (CUNHA; CINTRA, 2008, 
p.658). Dentre as duas situações de uso, interessa-
nos a segunda, pois nosso relato observa períodos 
compostos em textos dissertativo-argumentativos. 

Conforme a obra consultada, no que diz respeito 
às orações, a vírgula é empregada para separar 
orações coordenadas assindéticas; separar orações 
coordenadas sindéticas (exceto as introduzidas 
pela conjunção e); isolar orações intercaladas; isolar 
orações subordinadas explicativas; separar orações 
subordinadas adjetivas, sobretudo quando antepostas 
à principal e separar as orações reduzidas de infinitivo, 
de particípio e de gerúndio, quando equivalentes a 
orações adverbiais. Diante de tais contextos de uso, 
examinaremos como os educandos utilizaram a vírgula 
em circunstâncias oracionais para que possamos 
refletir sobre o letramento linguístico e o ensino dos 
sinais de pontuação. 



203

Metodologia e resultados

O currículo do 3º ano do Ensino Médio da rede 
pública estadual do Rio de Janeiro tem como eixo os 
gêneros dissertativo-argumentativos, e, para iniciarmos 
o trabalho com essa tipologia, decidimos pelo gênero 
“carta argumentativa”.”. Nossa escolha se deu pelo fato 
de que, provavelmente, a maioria dos alunos já teve 
contato com o gênero carta durante a vida escolar e, com 
isso, conhece a estrutura o que facilita a organização do 
texto.  

Além disso, como o gênero exige a presença de 
um destinatário, a experiência da escrita se torna mais 
real e, com isso, mais fácil, já que os remetentes, no 
caso, os alunos têm um interlocutor evidente, ainda 
que fictício. Diante dessas características, optamos 
pela carta argumentativa, uma vez que esse gênero 
é utilizado para reclamar, reivindicar ou exprimir uma 
opinião (KÖCHE, 2017, p.45), o que leva o locutor a usar 
de argumentos que sustentem um posicionamento 
sobre uma tese. Assim, sugerimos que os alunos, em 
dupla, redigissem uma carta ao Ministro da Segurança 
Pública e Justiça, na época, o jurista Sérgio Moro, 
a fim de requerer medidas para a diminuição da 
violência. Inicialmente, realizamos um debate sobre a 
violência e, após este, os estudantes formaram duplas 
para que então produzissem a carta argumentativa. 
Uma vez formadas as duplas e antes de iniciarem o 
processo de escrita, lemos uma carta argumentativa 
para que conhecessem a estrutura desse gênero 
discursivo. Dissertações produzidas, iniciamos o 
processo de correção que nos levou a constatar que 
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os alunos apresentavam dificuldade de empregar 
corretamente a vírgula em períodos compostos, fosse 
por subordinação, fosse por coordenação. 

De acordo com Cunha e Cintra (2008) − referencial 
teórico para as regras de uso da vírgula em orações 
subordinadas e coordenadas − os alunos mostraram 
não dominar plenamente a norma padrão. Essa 
constatação se deve ao fato de que a vírgula estava 
ausente: antes de conjunção tanto em períodos 
curtos, quanto em períodos longos; antes da segunda 
ocorrência da conjunção alternativa; após o conectivo 
(sem estar posposto à conjunção “e”); antes de oração 
reduzida e onde deveria haver ponto. Embora tenhamos 
encontrado quatro situações que comprovem que 
os alunos não dominam as regras de uso da vírgula 
em períodos compostos, a limitação de páginas 
desse trabalho nos impede de apresentar todas as 
ocorrências. Para tal, selecionamos três passagens e 
fizemos comentários a partir das prescrições de Cunha 
e Cintra (2008). 

Estudante 1: 

“Na área escolar o bullying sempre foi um problema 
mas a sociedade não via e muitos ainda não querem 
enxergar este problema é um caso que deve ser levado as 
autoridades. Pois na mesma forma que a vitima (sic) sofre, 
os familiares e amigos próximos a ele sofrem também.” 



205

Nesse fragmento, podemos perceber a ausência de 
vírgula antes do conectivo “mas”, o que segundo os 
gramáticos se trata de um desvio, já que a vírgula deve 
ser usada antes de conjunção adversativa (CUNHA; 
CINTRA, 2008, p.662).  Além disso, temos um ponto 
onde deveria haver uma vírgula, uma vez que há 
uma relação semântica entre o período anterior (“Na 
área escolar... autoridades) com o que se inicia com a 
conjunção conclusiva “pois” que, segundo os autores, 
deveria estar isolada entre vírgulas (CUNHA; CINTRA, 
2008, p.662).   

Estudante 2: 

“A violência e (sic) um assunto muito debatido no meio 
social. Existem varios (sic) tipos de violência, mas duas 
são muito comentadas diariamente. A verbal acontece 
quando uma pessoa ofende a outra por ter uma condição 
financeira diferente ou ter um tom de pelé (sic) diferente do 
seu ou simplesmente ser homossexual”. 

Segundo nosso referencial teórico, quando há 
orações coordenadas sindéticas, estas devem ser 
separadas por vírgula.  Como podemos ver, é provável 
que os alunos tenham conhecimento dessa norma, já 
que usaram vírgula antes da conjunção adversativa 
“mas”. Contudo, possivelmente, dominam de forma 
parcial essa regra pois há um desvio gramatical devido 
à ausência de vírgula após a segunda conjunção 
alternativa “ou”. 
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Estudante 3: 

“Atualmente, a violência tem ocupado um grande espaço 
em nosso meio social. Sendo presente nas ruas, escolas, 
até mesmo em casas, onde teoricamente deveríamos 
estar protegidos.” 

Nesse excerto, a dupla coloca um ponto onde, 
conforme os gramáticos, deveria haver uma vírgula, já 
que temos a oração principal seguida de uma oração 
subordinada adverbial causal reduzida de gerúndio 
(CUNHA; CINTRA, 2008, p.664). 

Diante dos fragmentos apresentados, percebemos 
que os alunos não dominam plenamente as regras 
de uso da vírgula em períodos compostos, seja por 
subordinação, seja por coordenação. Diante dos 
fragmentos apresentados, percebemos que os alunos 
não dominam plenamente as regras de uso da vírgula 
em períodos compostos, seja por subordinação, seja 
por coordenação; o que nos levou a refletir acerca da 
importância do letramento linguístico para o ensino 
da língua materna, mais especificamente, de como 
essa prática de letramento pode contribuir para que 
o sujeito conclua a Educação Básica dominando as 
regras de emprego da vírgula de acordo com a norma 
padrão. 

Reflexões sobre o ensino da vírgula 

Ao analisarmos as redações, constatamos que essa 
turma de 3º ano concluiu a Educação Básica sem 
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dominar as regras de uso da vírgula em períodos 
compostos, o que pressupõe que terão problemas 
para empregar adequadamente esse sinal em gêneros 
textuais do cotidiano que exijam a norma padrão. Essa 
constatação nos leva a crer que a realidade analisada 
não é exclusiva nem da turma, nem da escola em que 
a pesquisadora leciona, o que nos motivou a pensar 
em estratégias de letramento linguístico para que 
professores possam auxiliar quanto ao emprego da 
vírgula nesse contexto. 

Antes de ensinar como se empregam os sinais 
de pontuação, o professor precisa entender que 
a prescrição de regras não propicia ao aluno uma 
prática de letramento linguístico, tampouco uma 
aprendizagem significativa. Tal reflexão presume que 
o viés semântico-funcional apresentado por Travaglia 
(2015) pode contribuir para que o educando saiba 
utilizar a vírgula de acordo com a norma padrão, pois, 
contextualizadamente, isto é, em textos reais, é possível 
analisar os usos da vírgula. Com isso, possibilitar-se-á 
que o educando perceba que o emprego da vírgula de 
acordo com a norma padrão traz coerência ao texto. 

Ademais, a estrutura curricular pode vir a prejudicar 
o aprendizado acerca do uso dos sinais de pontuação 
conforme a variedade padrão. Essa inferência surgiu, 
pois, a análise do Currículo Mínimo nos revelou que 
o ensino dos sinais de pontuação está previsto para 
alguns bimestres e alguns anos de escolaridade. 
Diante disso, como formar um proficiente produtor 
de textos se o indivíduo tem apenas algumas aulas 
para aprender todas as regras e contextos de uso dos 
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sinais de pontuação?  Para tal, pensamos que o ensino 
não só da vírgula, como também dos demais sinais, 
deve ser algo cíclico e, como dissemos anteriormente, 
contextualizado.  

Com vistas a contribuir para o letramento linguístico, 
o assunto deve ser retomado a cada ano sempre a 
partir dos gêneros textuais. Ao adotar essa prática, 
propicia-se ao educando a percepção de que o gênero, 
o propósito comunicativo e o contexto influenciam no 
modo como um mesmo sinal de pontuação é usado. 
A fim de exemplificar o que foi dito, podemos citar 
o travessão. Nos gêneros narrativos, esse elemento 
costuma ser usado para introduzir uma fala; no 
entanto, em outros gêneros, como os jornalísticos, 
pode principiar um comentário, uma explicação. 

Ainda com relação aos gêneros, o professor da 
Educação Básica (interlocutor que desejamos que 
leia esse artigo), talvez esteja se perguntando que 
gênero escolher para ensinar contextualmente os 
sinais de pontuação. Após leituras teóricas e reflexões, 
estabelecemos que se deve privilegiar aqueles que 
são frequentes na vida social e trabalhar com tipos 
elementares, dentre eles os que exigem a capacidade 
de argumentar, tornando possível uma prática de 
letramento, pois indivíduo pode produzir um texto com 
posicionamento individual (ex.: carta de reclamação) 
ou coletivo (ex.: abaixo-assinado) em prol ou contra 
algo que o aflige ou a sociedade, fazendo assim uso 
social da escrita. 

Além disso, caso realmente queira realizar práticas 
de letramento, sobretudo letramento linguístico, 
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pensamos que talvez seja necessário que o professor 
renuncie conteúdos que pouco contribuem para o 
letramento. Para melhor ilustrar o que pensamos, 
podemos citar os exercícios que se ocupam em 
classificar as palavras em oxítonas, paroxítonas 
ou proparoxítonas ou atividades que envolvam a 
classificação de substantivos. Assim, ao invés de 
usar o tempo das aulas para o aluno memorizar 
nomenclaturas, o docente poderá trabalhar questões 
que, efetivamente, contribuam para o desenvolvimento 
e aprimoramento da competência escrita, como o 
emprego adequado dos sinais de pontuação. 

No que tange à formação de cidadãos 
linguisticamente letrados, é preciso que a equipe 
pedagógica ou o professor de língua materna 
desenvolva projetos de letramento. Dessa maneira, 
realizará práticas voltadas para a vida dos alunos e 
que mobilizem o uso da escrita para que se produzam 
textos que realmente serão lidos. Pensando no gênero 
dissertação escolar, propomos a publicação dos 
textos em um mural, fazendo com que o único leitor 
não seria somente o professor, mas toda aqueles que 
circulam no espaço escolar. 

Embora tenhamos falado sobre possibilidades 
para o professor ensinar a vírgula via letramento 
linguístico, o que podemos fazer diretamente com o 
aluno? Cremos que entregar as redações corrigidas de 
caneta colorida não é suficiente, pois esse recurso é 
inábil para que se compreenda a inadequação quanto 
ao emprego dos sinais de pontuação. Diante dessa 
perspectiva, sugerimos uma outra proposta. Para tal, 
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é preciso renunciar ao tradicional ensino de língua 
materna e à prescrição de regras que o acompanha, 
pois suspeitamos ser praticamente impossível o 
educando memorizar as normas de uso da vírgula. 
Propomos que o professor apresente e reflita sobre o 
uso da pontuação a partir de fragmentos de texto dos 
próprios alunos, viabilizando a compreensão do que 
causou o erro, já que o educando poderá visualizar o 
contexto de uso e receber a explicação do professor. A 
realização dessa prática possibilita o desenvolvimento 
da consciência linguística, já que o indivíduo poderá 
perceber equívocos no emprego da vírgula, o que 
diminui as chances de desvios gramaticais.

Considerações finais  

Embora haja professores que ainda considerem a 
gramática prescritiva como “o livro sagrado” para a 
elaboração das aulas de língua materna, esperamos 
que esse relato de experiência tenha contribuído 
para que se perceba que o ensino de gramática é 
insuficiente para o desenvolvimento da consciência 
linguística.  

Nossa expectativa se deve ao fato de que o ensino 
de regras sem contextualização, isto é, sem que o aluno 
analise os usos linguísticos em textos reais, pouco 
contribui para que o sujeito saiba empregar a vírgula 
segundo a norma padrão. Além disso, esperamos ter 
evidenciado o quanto é importante refletir acerca dos 
conteúdos curriculares, pois a análise crítica desse 
instrumento pode tanto impulsionar quanto estagnar 
o desenvolvimento de competências e habilidades 
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relacionadas à escrita e à leitura. Assim, é preciso 
usar de criticidade para detectar quais conteúdos 
podem contribuir para o letramento linguístico 
são fundamentais para a formação de indivíduos 
proficientes tanto nas competências leitora, quanto 
escrita.
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Palavras finais 

Apesar do cenário pandêmico que se instaurou 
em 2020 e a consequente necessidade de adaptar as 
aulas para formato online, ao avaliar o percurso da 
turma percebe-se que as aulas e atividades remotas 
foram produtivas e houve, em geral, um engajamento 
da turma e dos professores, que culminou no sucesso 
da I JOLEB e neste e-book. Portanto, os objetivos 
planejados foram alcançados com a cooperação da 
turma e dos professores.  

Tendo em vista que o Mestrado em Práticas de 
Educação Básica “procura unir o aprofundamento 
teórico à experimentação didática, à reflexão e à 
pesquisa durante a atuação docente, para que o 
processo de ensino-aprendizagem seja objeto e 
objetivo do pensar e do fazer docente.”3 entregamos 
esta publicação à comunidade docente como um 
registro de atividades que sirvam de inspiração à 
construção de práticas pedagógicas inovadoras para 
atender diferentes demandas, em variados contextos 
institucionais brasileiros da Educação Básica. 
3 Objetivos do mestrado em práticas de educação básica. Disponível 
em: <http://www.cp2.g12.br/blog/mpcp2/conteudo/21>. Acesso em 
20/07/2021.



Esperamos que os relatos de experiências das 
professoras, alunas do MPPEB, aqui apresentados 
sejam fonte de inspiração para professores do Ensino 
Fundamental que trabalhem os diferentes Letramentos 
em seu cotidiano escolar.

Agradecemos sua leitura!
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