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PREFÁCIO

Pedro Farias Francelino1

À primeira vista, pode parecer um clichê a afirmação de que 
o ensino de lí�ngua portuguesa ainda demanda uma série de 
reflexões teórico-metodológicas acerca de seu complexo e 

multifacetado objeto de trabalho. Contudo, a leitura da coletânea 
ProvocAções em (multi)linguagens para o ensino de Língua Portu-
guesa, organizada por Erivaldo Nascimento, Joseval Miranda e Lau-
rênia Sales, demonstra a potencialidade de uma agenda de estudos 
e pesquisas sobre esse campo, bem como nos convence das várias 
tarefas de casa que ainda temos que fazer se, de fato, desejamos a 
consolidação de um projeto de ensino de lí�ngua consistentemente 
sedimentado sobre as bases das inúmeras contribuições da linguí�s-
tica moderna.

Por mais que os livros didáticos de português e os documen-
tos oficiais parametrizadores do ensino de lí�ngua em nosso paí�s já 
apontem inovações quanto ao trabalho a ser desenvolvido pelo(a) 
professor(a), há de se notar os desafios que se nos apresentam 
quando se trata da transposição didática do conhecimento produ-
zido no campo teórico dos estudos da linguagem para o universo da 
prática escolar, ou, como se tem dito por aí�, para o chão da escola. 
Apesar de muitas práticas bem-sucedidas, ainda há uma carência 
de trabalhos que evidenciem, de modo prático e metodologicamen-
te preciso, como promover um ensino de lí�ngua que articule de 
forma adequada, relevante e eficaz o conhecimento produzido no 

1   Professor do Departamento de Lí�ngua Portuguesa e Linguí�stica da UFPB e do 
 Programa de Pós-Graduação em Linguí�stica da UFPB. 

   E-mail: pedrofrancelino@yahoo.com.br

mailto:pedrofrancelino@yahoo.com.br
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espaço acadêmico e sua utilização didático-pedagógica com o fito 
de proporcionar a construção de habilidades e competências crí�ti-
co-reflexivas com o uso da(s) linguagem(ns).

A obra em apreço cumpre um papel acadêmico, pedagógico 
e social relevante ao apresentar resultados de pesquisas consisten-
tes, teórica e metodologicamente, abordando temas que vão desde 
aspectos gramaticais tratados na perspectiva do uso e da reflexão, 
até questões relacionadas à leitura, à produção de textos, gêneros 
textuais e letramento digital e escolar. Trata-se de reflexões madu-
ras desenvolvidas por professores de lí�ngua portuguesa da edu-
cação básica no contexto de um mestrado profissional, sujeitos 
comprometidos com uma educação de qualidade, ao propor um 
trabalho com lí�ngua/linguagens que eleve a competência linguí�sti-
ca e comunicativa de seu aluno(a)s a um patamar em que este(a)s 
exerçam o protagonismo em suas interações sociais. E esse caráter 
interventivo das ações do mestrado profissional faz toda a diferen-
ça, uma vez que essas pesquisas não apenas apontam as problemá-
ticas, mas, sobretudo, propõem formas de solução no encaminha-
mento de uma educação transformadora.

Iniciando a obra com Algoritmo de acentuação gráfica: uma 
proposta para a sala de aula, Flávia Malaguth, Vera Pacheco e Marian 
Oliveira problematizam o método tradicional de ensino de acentua-
ção gráfica em aulas de lí�ngua portuguesa, normalmente pautado 
no trabalho imanente da regra pela regra. Tomando como referen-
cial teórico as contribuições da fonologia, as autoras apresentam o 
resultado de um trabalho de intervenção em aulas de português do 
ensino fundamental, mostrando a produtividade de uma metodo-
logia desenvolvida por Pacheco e Oliveira (2021) denominada de 
algoritmo de acentuação gráfica. Os resultados evidenciam que o 
ensino da acentuação gráfica é mais eficiente quando é trabalhado 
a partir da lógica subjacente à regra de acentuação gráfica e quan-
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do contempla estratégias que explorem o algoritmo de acentuação 
gráfica, conforme propõem Pacheco e Oliveira (2021).

No segundo capí�tulo, Experiências interativas: vírgula, voca-
tivo e ambiguidades, Denize Magalhães e Rosane Garcia apresentam 
o relato de uma pesquisa acerca do ensino do sistema de pontua-
ção do português, particularmente, o uso da ví�rgula em vocativos a 
partir de textos veiculados em redes sociais na internet. As autoras 
defendem a importância do conhecimento do uso da pontuação em 
interações escritas nas redes sociais, como forma de evitar ambi-
guidades na comunicação discursiva. Partindo das dificuldades 
encontradas pelos alunos, principalmente do ensino fundamental, 
quanto ao emprego adequado da pontuação, bem como das limita-
ções do tratamento desse conteúdo nos livros didáticos de portu-
guês, as autoras propõem uma discussão sobre o ensino significati-
vo desse tópico gramatical, visando desenvolver a competência dos 
alunos em relação ao uso da ví�rgula, principalmente nos contextos 
de uso do vocativo, sendo este um termo acessório na oração bas-
tante usado na produção textual dos estudantes, em ambiente de 
redes sociais.

Na sequência, Estefani Costa e Gerson Silva, em A metáfora 
conceptual na educação básica, apresentam, com base nos pressu-
postos da Linguí�stica Cognitiva, um relato de pesquisa em que tra-
taram da possibilidade do ensino da metáfora conceptual na educa-
ção básica, especificamente, no último ano do ensino fundamental, 
expandindo, assim, o conceito tradicional de metáfora como figura 
de linguagem. O experimento permitiu que os alunos refletissem 
sobre as estruturas metafóricas em contextos gerais, e não apenas 
na análise de textos, levando-os a compreendê-la como um fenô-
meno observável nas práticas de linguagem do dia a dia, sem que se 
faça necessário um uso mais rebuscado da lí�ngua.
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No quarto capí�tulo, Leitura: da produção de sentidos à des-
construção de estereótipos de gênero, Eliana Guedes e Joseval Mi-
randa empreendem uma reflexão sobre a leitura como atividade 
discursiva, que extrapola as habilidades de decodificação de sig-
nos linguí�sticos e a concebe como um ato de interação com vistas 
à produção de sentidos. Para isso, os autores propõem uma prática 
pedagógica de leitura do gênero anúncio publicitário que possibili-
te ao(à) aluno(a) o desenvolvimento de um posicionamento crí�tico 
acerca de questões de gênero pulsantes em nossa sociedade, de for-
ma a desconstruir estereótipos fartamente sedimentados em nosso 
tecido social. Essa proposta visa a promover competências leitoras 
mais sofisticadas, como a contestação, a reflexão, o confronto de 
ideias, de modo que esse(a)s aluno(a)s enriqueçam seu repertório 
de conhecimentos, adquiram autonomia e construam a sua própria 
visão de mundo.

A didatização dos gêneros textuais reportagem e comentário 
com foco na distinção entre fato e opinião, de Gisele Benicio e Eulá-
lia Leurquin, versa sobre as dificuldades envolvendo a atividade de 
leitura dentro e fora de contexto da escola, bem como o papel desta 
na formação de leitores. Partindo dessa problemática, as autoras 
apresentam uma proposta de trabalho a partir da didatização dos 
gêneros textuais reportagem e comentário, seguindo orientações 
da Base Nacional Comum Curricular, como forma de traçar estra-
tégias de leitura a fim de ensinar a diferença entre fato e opinião. 
A partir de concepções de leitura e didática da aula de leitura, fun-
damentadas no Interacionismo Sociodiscursivo, na Nova Retórica 
de Perelman e Olbrechts-Tyteca e na Análise Textual do Discurso, 
as autoras expõem um relato de um trabalho com atividades que 
orientam o(a)s aluno(a)s para a produção dos argumentos e da dis-
tinção e identificação do fato e da opinião, na tessitura dos textos.

O sexto capí�tulo da obra, Educação para as relações étnico-
raciais nas aulas de língua portuguesa: condições de produção de 
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sentido(s) na EJA, de Maria da Conceição Dério e Laurênia Sales, 
aborda a prática pedagógica da leitura como um dispositivo para 
a crí�tica social de práticas discursivas racistas em nossa socieda-
de. Objetivamente, as autoras propõem uma proposta didática com 
práticas de leitura discursiva que colaboram para a construção de 
uma educação antirracista com/para os estudantes dos ciclos III e 
IV da EJA, de uma escola em João Pessoa/PB. Ao problematizar os 
estereótipos construí�dos em desfavor da população negra com vis-
tas à propagação do preconceito racial, as autoras desenvolvem um 
trabalho com gêneros discursivos de variadas esferas da atividade 
humana, propondo a formação de um posicionamento crí�tico-refle-
xivo sobre o funcionamento discursivo e os efeitos de sentido que 
autorizam e/ou legitimam a (re)produção de práticas racistas na 
sociedade.

Em Leituras multimodais de charges nas aulas de língua por-
tuguesa: caminhos para o letramento crítico, as reflexões de Kátia 
Gusmão e Taysa Damaceno apontam a inadiável tarefa de incorpo-
rar ao ensino e aprendizagem de lí�ngua portuguesa as inovações 
tecnológicas que subjazem às práticas de linguagem nas interações 
discursivas de nossos dias. Para isso, as autoras tecem uma análise 
minuciosa dos elementos multimodais que constituem a materia-
lidade do gênero discursivo charge, objetivando a produção de um 
material didático cuja finalidade seja a construção da competên-
cia leitora do(a)s aprendizes, o aprimoramento do senso crí�tico e 
o desempenho de práticas cidadãs, especificamente com temáticas 
relacionadas à consciência polí�tica e socioambiental.

O sétimo capí�tulo fica por conta de Janaí�na Silva e Luana Fa-
rias, intitulado A pedagogia dos multiletramentos na aula de língua 
portuguesa: oficinas pedagógicas com foco no gênero charge, espa-
ço em que as autoras, visando à formação da competência leitora 
de alunos dos anos finais do ensino fundamental, apresentam uma 
proposta de trabalho com o gênero discursivo charge. Fundamenta-
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das na Pedagogia dos Letramentos, por meio de oficinas pedagógi-
cas, as autoras refletem sobre a necessidade de a escola abrir suas 
portas para os novos letramentos do/no mundo contemporâneo, 
relacionados não somente aos avanços tecnológicos, como também 
a uma diversidade cultural e de linguagens que já ecoa nas nossas 
salas de aula.

A produção de documentário como uma prática de ressigni-
ficação da escrita, de Judileide Azevedo e Gianka Gomes, discute 
a tradição do trabalho com a cultura impressa na escola e propõe 
uma prática de ensino de escrita ressignificada a partir das inova-
ções proporcionadas pela cultura digital, rica em elementos mul-
tissemióticos que demandam um olhar mais aguçado por parte 
dos sujeitos aprendentes. Para isso, as autoras apresentam uma 
instigante proposta de produção didática de um documentário por 
aluno(a)s dos anos finais do ensino fundamental, como forma de 
promover um ensino de lí�ngua significativo que contribua para a 
formação identitária do sujeito, problematizando como as novas 
tecnologias, inseridas no contexto escolar por meio da linguagem 
audiovisual, podem ressignificar o ensino de lí�ngua e aproximar o 
aluno do contexto social em que vive.

Finalizando a coletânea, Dyuana Costa e Erivaldo Nascimen-
to, em A didatização da produção textual do gênero resenha na edu-
cação básica, apresentam uma proposta de ensino da produção do 
gênero textual/discursivo resenha voltada para docentes de lí�ngua 
portuguesa da educação básica. Visando ao aperfeiçoamento da 
competência escrita de alunos e tomando como referência a me-
todologia da sequência didática, o trabalho orienta professoras e 
professores a desenvolverem um ensino de produção textual de 
forma significativa, contextualizada e relevante, que contemple sa-
tisfatoriamente as caracterí�sticas desse gênero, considerando sua 
importância escolar e social. O resultado da proposta consistiu na 
elaboração de um Caderno Pedagógico cuja proposta didática teve 
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a finalidade de socializar os conhecimentos sobre atividades de 
intervenção desenvolvidas a partir do gênero textual/discursivo 
resenha, como também dialogar com os docentes, a fim de sugerir 
atividades que irão oferecer subsí�dios para sanar alguns problemas 
apresentados no gênero em estudo e no processo de escrita.

Esta coletânea se impõe, portanto, como uma leitura indis-
pensável a todo(a)s aquele(a)s que se debruçam sobre o trabalho 
com a lí�ngua/linguagem em suas multifacetadas manifestações se-
mióticas, seja na perspectiva da reflexão teórica, seja na dimensão 
de sua aplicação didático-pedagógica. A despeito de muitas pesqui-
sas já produzidas sobre os temas aqui retratados, ela constitui, sem 
dúvidas, uma obra que disponibiliza à comunidade leitora interes-
sada nas discussões aqui propostas um referencial inspirador de 
uma prática pedagógica inovadora e transformadora, além de favo-
recer uma compreensão enriquecedora do trabalho com a lí�ngua/
linguagem em contexto escolar, em toda sua complexidade teórico-
-metodológica, cuidadosamente trazida a público por experientes 
pesquisadores.
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ALGORITMO DE ACENTUAÇÃO GRÁFICA 

UMA PROPOSTA PARA A SALA DE AULA

Flávia Camata de Oliveira Malaguth
Vera Pacheco

Marian Oliveira

1 Considerações iniCiais

A omissão de acento gráfico é um desvio ortográfico comum, 
mesmo nas séries mais avançadas da Educação Básica. A 
falta de proficiência no uso do acento em escreventes da 

lí�ngua portuguesa é atestada em vários trabalhos. (MARRA, 2012; 
AMORIM, BARBOSA JR., 2013; SILVA, OLIVEIRA, PACHECO, 2017; 
OLIVEIRA, SILVA PACHECO, 2020; COUTO; GUIMARA� ES, 2020, en-
tre outros).

O resultado das avaliações externas, que servem como uma 
régua que mede a proficiência dos alunos do ensino fundamental, 
tem apontado que muitos alunos têm concluí�do essa etapa sem a 
capacidade de acentuarem adequadamente as palavras. Além dis-
so, de acordo com Cristófaro-Silva, Almeida e Marra (2020), a omis-
são do acento gráfico é o tipo de erro que tende a aumentar em vez 
de diminuir à medida que esses alunos avançam na escola.

Dessa forma, o ensino das regras de acentuação gráfica, 
conforme o método tradicional, constitui-se em um grande desafio 
para os professores das séries iniciais e os de Lí�ngua Portuguesa. 
Uma das possí�veis justificativas para o problema é a forma desarti-
culada com que o acento gráfico é trabalhado na escola, com a regra 
pela regra.



14

Pautadas nesse raciocí�nio, desenvolvemos atividades com 
alunos do 7o e 9o anos do ensino fundamental de escola pública, 
com vistas a responder a seguinte pergunta: qual é a eficácia de se 
ensinar acentuação gráfica por meio do algoritmo de acentuação 
gráfica, como proposto por Pacheco e Oliveira (2021)? Nossa hipó-
tese é de que o ensino por meio do algoritmo de acentuação gráfica, 
baseado na relação estrutura e tonicidade silábicas, como proposto 
por Pacheco e Oliveira (2021), contribui para a efetiva aprendiza-
gem do uso do acento gráfico.

Nosso objetivo geral é investigar a eficácia de se ensinar 
acentuação gráfica por meio do algoritmo de acentuação gráfica, 
como proposto por Pacheco e Oliveira (2021). Para isso, além das 
atividades de intervenção, aplicamos um diagnóstico inicial e um 
diagnóstico final, com palavras com diferentes tipos de tonicidade. 
A partir das comparações dos resultados obtidos nessas atividades, 
somos capazes de avaliar a eficácia do algoritmo de acentuação grá-
fica, proposto por Pacheco e Oliveira (2021). Para dar conta desta 
pesquisa, o percurso teórico utilizado foi Câmara Jr. (1970), Pache-
co (2008), Pacheco e Oliveira (2021). Na próxima seção, discutire-
mos sobre a fundamentação teórica que embasa este trabalho.

2 aspeCtos teóriCos

O português é uma lí�ngua de ritmo acentual e toda palavra 
deve portar um acento primário, também chamado de acento le-
xical (CA� MARA JR, 1970). No entanto, nem toda palavra tem um 
acento gráfico e, analisando as regras de acentuação gráfica, nota-
mos que há certa regularidade e lógica subjacente a essas regras, 
que podem ser explicadas quando consideramos estrutura silábica, 
tonicidade e acento gráfico (PACHECO E OLIVEIRA, 2021).

Segundo Collischonn (2014), não apenas na Lí�ngua Portu-
guesa, mas em muitas lí�nguas, a estrutura silábica se reflete nas 
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regras de atribuição do acento e na atribuição de tom. Enfatiza-
mos aqui dois fatores: primeiro, que a estrutura silábica é um fa-
tor determinante do peso silábico, pois sí�labas com peso silábico 
apresentam um constituinte a mais após o seu núcleo. Dessa forma, 
sí�labas constituí�das somente por uma vogal (final) são leves, mas 
aquelas fechadas com consoante ou vogal (ditongo) são pesadas.

Notamos, pois, que há uma relação entre a estrutura silábica 
e a tonicidade silábica de uma palavra. A sí�laba pesada parece ser, 
em várias lí�nguas, fator determinante da tonicidade silábica. Tam-
bém na Lí�ngua Portuguesa, as regras de acentuação são sensí�veis 
ao peso silábico. Assim, a noção de peso e tonicidade silábica está 
intimamente ligada.

Em sendo a tonicidade importante para o funcionamento da 
Lí�ngua Portuguesa, é esperado que esse aspecto fonológico seja, de 
alguma forma, registrado na escrita, já que, de acordo com Pacheco 
(2008, p.3), “a escrita tem por essência representar a fonologia de 
uma lí�ngua”. Assim, o sistema ortográfico português se utilizará de 
atribuições ou não de diacrí�ticos para sinalizar a tonicidade silábica.

Como mostram Pacheco e Oliveira (2021), a colocação ou 
não do acento gráfico está intrinsicamente ligada à pauta acentual 
do português, sendo graficamente sinalizada aquela tonicidade que 
constitui uma exceção à pauta acentual. São as excepcionalidades 
que pedem a marcação gráfica de acentuação, conforme exposto no 
Quadro 1:
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Quadro 1 – Pauta Acentual geral do Português e respectiva marcação gráfica, 
quando há violação dessa pauta

PAUTA ACENTUAL MARCAÇÃO GRÁFICA
1) se a penúltima e a última 
sí�laba forem pesadas, a últi-
ma sí�laba atrairá o acento.

Deve-se marcar graficamente 
quando a penúltima sílaba pesa-
da for a tônica e não a última sí�laba 
pesada: ‘máster’; ‘gérmen’; ‘órgão’; 
‘mórmon’; ‘álbum’; ‘órfão’; ‘órfã’; 
‘bênção’; ‘câncer’; ‘repórter’; ‘infân-
cia’; ‘residência’.

2) se a penúltima ou a últi-
ma sí�laba for pesada, a sí�la-
ba que for pesada atrairá o 
acento.

Deve-se marcar graficamente 
quando a sílaba leve for a tôni-
ca e não a sí�laba pesada: ‘tênue’; 
‘pátria’; ‘vênus’; ‘afável’; ‘sêmen’; 
‘caráter’; ‘í�mã’; ‘sótão’; ‘fórum’; 
‘ví�rus’; ‘gambá’; ‘chimpanzé’; ‘com-
plô’.

3) se nem a penúltima nem 
a última sí�laba forem pe-
sadas, a penúltima sí�laba 
atrairá o acento.

Deve-se marcar graficamente 
quando a última sílaba leve for 
a tônica e não a penúltima sí�laba 
leve: ‘xodó’; ‘robô; ‘chaminé’; ‘ipê’; 
‘comitê’; ‘maracujá’; ‘sofá’; ‘crachá’; 
exceto na presença das letras i, u 
(S).
Deve-se marcar graficamente sem-
pre que a antepenúltima sí�laba 
for a tônica, independentemente 
de ser uma sí�laba pesada ou leve. 
Ex: ‘árvore’; ‘lâmpada’; ‘número’; 
‘pêssego’.

Fonte: Pacheco e Oliveira (2021, p.905, grifo nosso).

No Quadro 1, fica evidente que são as palavras que fogem 
às regras da pauta acentual do Português que recebem o diacrí�tico 
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na sí�laba tônica. Dessa forma, Pacheco e Oliveira (2021) desenvol-
veram um algoritmo de acentuação gráfica, que orienta o uso dos 
diacrí�ticos, relacionando estrutura e tonicidade silábica.

Assim, torna-se possí�vel, aos professores e alunos, ensinar e 
aprender acentuação gráfica das palavras, pautados não em deco-
rar as regras, mas na lógica, conforme o Quadro 2:

Quadro 2 – Algoritmo de acentuação gráfica do Português

1) Se US CₒVV ou 
CₒVC T

Não atribuir acento gráfico

2) Se US CₒVV ou 
CₒVC A

Atribuir acento gráfico na sí�laba 
tônica (penúltima ou antepenúlti-
ma);

3) Se US CₒV T Atribuir acento gráfico
4) Se US CₒV A Atribuir acento gráfico só nos casos 

em que a antepenúltima sí�laba for 
tônica

Onde:
US = última sí�laba

CₒVV ou CₒVC = indicam sí�labas pesadas
T = tônica

=então
A = átona

CₒV = indica sí�laba leve
Fonte: Pacheco e Oliveira (2021, p.907)

O algoritmo de acentuação gráfica proposto por Pacheco e 
Oliveira (2021) apresenta um conjunto de regras lógicas de acen-
tuação gráfica, pautadas na relação entre estrutura e tonicidade si-
lábicas, e evidencia que as regras que regem a acentuação gráfica 
das oxí�tonas, paroxí�tonas e proparoxí�tonas são as mesmas.
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Conforme o algoritmo, pela regra 1, se a última sí�laba pesada 
(CV(C)) for tônica, então não se atribui acento gráfico a ela. E�  o caso 
das palavras ca.lor e pas.tor. No entanto, pela regra 2, se a última 
sí�laba pesada for átona, então deve-se atribuir acento gráfico na 
sí�laba tônica (penúltima ou antepenúltima). E�  o caso das palavras 
ví.rus e tê.nis.

Pela regra 3, se a última sí�laba for leve e tônica, então de-
ve-se atribuir acento gráfico a ela. E�  o caso de ca.já e ji.ló. Por fim, 
pela regra 4, se a última sí�laba for leve e átona, então o acento grá-
fico deve ser atribuí�do nos casos em que a antepenúltima sí�laba for 
a tônica, como em ár.vo.re e mé.di.co.

Com o algoritmo, como vimos, não há a necessidade de se 
decorarem 6 regras com 25 orientações desarticuladas a respeito 
da acentuação, pois o processo envolve lógica. Obviamente, o al-
goritmo apresenta algumas aparentes exceções, que são tratadas 
pelas autoras, mas não serão abordadas neste capí�tulo, por não se 
tratarem do objeto da análise em questão.

Dessa forma, fica evidente que o acento tônico e o acento 
gráfico devem ser trabalhados, buscando-se estratégias que contri-
buam com o ensino eficaz desse conteúdo em sala de aula. A partir 
desse algoritmo, acreditamos que o ensino de acentuação gráfica 
será significativo e otimizado.

3 Metodologia e resultados

Para a coleta dos dados apresentados neste trabalho, ativi-
dades de diagnóstico, seguidas de atividades de intervenção, foram 
aplicadas aos alunos do 7º e 9º anos do ensino fundamental de uma 
escola estadual, com faixa etária entre 11 e 15 anos, de uma cidade, 
no Vale do Jequitinhonha, interior de Minas Gerais.

Após a aplicação do diagnóstico inicial, na turma de 7º ano, 
cinco oficinas, que trabalham o algoritmo de acentuação gráfica, 
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como proposto por Pacheco e Oliveira (2021), assim organizadas, 
foram aplicadas: Oficina 01: Sí�laba e Tonicidade silábica; Oficina 
02: Peso Silábico; Oficina 03: Peso Silábico X Tonicidade Silábica; 
Oficina 04: As Proparoxí�tonas; Oficina 05: Algoritmo de Acentua-
ção Gráfica. Já no 9º ano, as atividades foram organizadas conforme 
o método tradicional de ensino, com as regras de acentuação gráfica, 
conforme o livro didático e a gramática normativa.

Após essa etapa, foi aplicado o diagnóstico final, composto 
por atividades de acentuação de palavras, para confirmação ou não 
da eficácia do algoritmo na aprendizagem da acentuação gráfica, 
em comparação aos resultados obtidos no diagnóstico inicial e com 
o ensino tradicional.

3.1 Metodologia utilizada na atividade diagnóstica

Para verificar a eficácia de se trabalhar a acentuação gráfica 
por meio do algoritmo de acentuação gráfica, proposto por Pacheco 
e Oliveira (2021), foi realizado, primeiramente, o diagnóstico ini-
cial. Para isso, duas atividades foram elaboradas, uma de ditado e 
outra de nomeação de desenhos.

A primeira atividade, de ditado, foi formada por uma tabela, 
enumerada de 1 a 30, com espaços reservados para que os alunos 
escrevessem as palavras que foram ditadas pela professora. Já a 
segunda atividade consistiu em um quadro com algumas ilustra-
ções, para que os alunos nomeassem os desenhos e escrevessem a 
palavra correspondente no espaço reservado, sem a interferência 
da fala da professora. Tanto as atividades de ditado como as de de-
senho continham palavras oxí�tonas, paroxí�tonas e proparoxí�tonas, 
com diferentes estruturas silábicas. A fim de otimizarmos a discus-
são a respeito dos dados, consideramos a média de acertos obtidos 
nas duas atividades.
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3.2 Metodologia utilizada nas atividades de intervenção

As oficinas de intervenção, desenvolvidas no 7º ano, traba-
lham, passo a passo, o algoritmo de acentuação gráfica, proposto 
por Pacheco e Oliveira (2021). Essas oficinas foram assim organi-
zadas:

Oficina 01: Sí�laba e Tonicidade silábica: nesta oficina, tra-
balhamos a sí�laba, o conceito de estrutura silábica (CV(C)) e o de 
tonicidade silábica, demonstrando que todas as palavras da lí�ngua 
portuguesa têm uma sí�laba tônica e podem ser classificadas em oxí�-
tona, paroxí�tona e proparoxí�tona em função da posição da sí�laba 
tônica na palavra.

Oficina 02: Peso Silábico: nesta oficina, trabalhamos o con-
ceito de peso silábico, para que os alunos percebam a diferença en-
tre sí�labas leves e sí�labas pesadas.

Oficina 03: Peso Silábico X Tonicidade Silábica: nesta oficina, 
apresentamos a pauta acentual do português brasileiro aos alunos, 
dando enfoque à marcação acentual das excepcionalidades.

Oficina 04: As Proparoxí�tonas: nesta oficina, trabalhamos as 
proparoxí�tonas, mostrando que todas devem ser acentuadas.

Oficina 05: Algoritmo de Acentuação Gráfica: por fim, nesta 
oficina, trabalhamos o algoritmo de acentuação gráfica. Pretende-
mos que o aluno, já tendo compreendido os conceitos trabalhados 
nas oficinas anteriores, entendam a lógica que existe entre estrutu-
ra e tonicidade silábicas e a acentuação gráfica das palavras.

3.3 Resultados e discussões

Partindo da hipótese de que o algoritmo de acentuação grá-
fica contribui com a efetiva aprendizagem da acentuação gráfica, 
essa análise se deu de forma quali-quantitativa, considerando-se a) 
a tonicidade silábica: palavras oxí�tonas, paroxí�tonas e proparoxí�to-
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nas; b) a quantidade de sí�labas: palavras dissí�labas, trissí�labas e po-
lissí�labas; e c) a estrutura silábica: sí�labas leves e sí�labas pesadas.

Pretendeu-se, pois, mensurar os dados obtidos por meio 
das atividades aplicadas aos alunos, considerando-se a média de 
acertos no ditado e na atividade de desenho, organizando-os em 
gráficos e, em seguida, interpretando-os, como forma de aprofun-
damento do objeto de estudo.

Para fins de contagem dos dados coletados, foram consi-
derados os acertos e erros cometidos pelos alunos na escrita das 
palavras. Para tanto, consideramos como acerto toda palavra que 
recebeu o acento gráfico adequadamente e, como erro, toda palavra 
que foi acentuada graficamente de forma inadequada ou que não 
foi acentuada. No Gráfico 1, que se refere aos resultados obtidos no 
diagnóstico inicial, antes da aplicação das oficinas de intervenção, 
observemos a ocorrência dos acertos do 7º e do 9º ano:

Gráfico 1 – Média percentual de acerto de colocação da acentuação gráfica nas 
atividades diagnósticas, considerando-se a tonicidade silábica, número de sí�la-

bas e estrutura silábica, antes das atividades de intervenção, no 7º e 9º ano.

Fonte: Próprias autoras
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No Gráfico 1, podemos notar que, no 7º ano, na grafia das 
palavras oxí�tonas, dissí�labas, com sí�labas leves (CV-CV), como café 
e jiló, 66,1% foram escritas adequadamente. Já no 9º ano, houve 
uma adequação de 71,2% das palavras. Embora seja um número 
elevado, por se tratarem de palavras com estrutura silábica simples 
(CV), temos um considerável í�ndice de inadequação, que chega a 
33,9% no 7º ano e a 28,8% no 9º ano.

Com relação às oxí�tonas trissí�labas e polissí�labas, como ja-
caré e maracujá, houve adequação do acento gráfico em 57% das 
palavras no 7º ano, e em 58,9%, no 9º ano, o que representa um 
desvio em 43%, no 7º ano, e em 41,1%, no 9º ano. Assim, o número 
de inadequação é bastante significativo, pois representa uma média 
de 42,05% das ocorrências escritas.

Um detalhe importante é que o número de sí�labas parece 
confundir o aluno no momento da acentuação, pois nas oxí�tonas 
trissí�labas e polissí�labas, houve uma queda de 9,1% no número de 
adequações, comparadas às dissí�labas.

Nas paroxí�tonas trissí�labas e polissí�labas, com estrutura 
CVC-CVC, como revólver e infância, observamos que, no 7º ano, 
38,1% das ocorrências foram acentuadas corretamente. Isso repre-
senta que 61,9% das palavras foram acentuadas indevidamente ou 
não receberam acento gráfico, um percentual bastante elevado. Já 
no 9º ano, 45% foram acentuadas adequadamente, contra 55% de 
inadequação.

Analisando as palavras paroxí�tonas dissí�labas com estrutura 
CV-CVC, como vírus e lápis, no 7º ano, houve adequação de 42,5% 
das ocorrências, o que representa que 57,5% estão inadequadas. E 
no 9º ano, houve uma adequação de 46,8% das ocorrências, ou seja, 
53,2% estão inadequadas.

Com relação às paroxí�tonas trissí�labas CV-CVC, como remé-
dio e saudável, no 7º ano, apenas 32,8% e, no 9º ano, 48,2% foram 
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acentuadas adequadamente, o que indica uma inadequação que 
chega a 67,2%, no 7º ano, e a 51,8%, no 9º ano.

Assim, notamos que o grupo de palavras em que houve me-
nor número de acertos, em ambas as turmas, foi o das paroxí�tonas, 
pois, em média, menos da metade das ocorrências foram escritas 
corretamente.

Por fim, as palavras proparoxí�tonas, como gênero e médico, 
tiveram uma adequação de 52,8% no 7º ano e de 64,3% no 9º ano.

De modo geral, apesar de distante de acentuar satisfatoria-
mente bem, o 9º ano, que é a última série do ensino fundamental, 
tende a acentuar melhor do que o 7º ano em quase todas as ativi-
dades, ainda que a diferença, na maioria das vezes, seja pequena.

Além disso, os dados apontam para a necessidade de um tra-
balho que promova a efetiva aprendizagem da acentuação gráfica. 
Para tanto, desenvolvemos as oficinas de intervenção, trabalhando 
o algoritmo de acentuação gráfica, proposto por Pacheco e Oliveira 
(2021), como promotoras da correta acentuação gráfica. A seguir, 
analisaremos o gráfico referente à média dos resultados coletados 
no diagnóstico final, no 7º ano, em que trabalhamos o uso do acento 
gráfico por meio do algoritmo, e no 9º ano, em que trabalhamos o 
conteúdo da maneira tradicional. Observemos o Gráfico 2:
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Gráfico 2 – Média percentual de acerto de colocação da acentuação gráfica nas 
atividades diagnósticas, considerando-se tonicidade silábica, número de sí�labas 

e estrutura silábica, após aplicação da intervenção, no 7º e 9º ano.

Fonte: Próprias autoras

No Gráfico 2, que representa a média de acertos dos alunos 
do 7º e do 9º ano, após as atividades de intervenção, notamos 
que, nas palavras oxí�tonas, dissí�labas, CV-CV, no 7º ano, 85,5% das 
palavras foram grafadas corretamente, um aumento de 19,4% com 
relação aos resultados da turma no gráfico 1. Já no 9º ano, houve 
uma adequação de 84,3% das palavras, uma melhora de 13,1% com 
relação aos resultados anteriores.

Nas palavras oxí�tonas, trissí�labas e polissí�labas, CV-CV, 
74,2% das ocorrências foram adequadamente grafadas no 7º ano, 
um valor 17,2% mais alto que o de antes da intervenção. No 9º ano, 
63,3% das ocorrências estão adequadas, o que representa um au-
mento de apenas 4,4% com relação ao gráfico 1. Observamos, aqui, 
que a média de erros, que estava em 42,05%, passou, no 7º ano, a 
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20,15%, uma queda de quase 22 pontos percentuais; e no 9º ano, a 
36,7%, uma queda de 5,35%.

Com relação às paroxí�tonas, trissí�labas e polissí�labas, CVC-
CVC no 7º ano, houve adequação em 62,9% das ocorrências, o que 
representa um importante aumento de 24,8%, após aplicação das 
atividades interventivas que utilizaram o algoritmo de acentuação 
gráfica. No 9º ano, contudo, a melhora foi de 12,8 pontos percentuais, 
totalizando 57,8% de adequação do acento gráfico.

Nas paroxí�tonas dissí�labas CV-CVC, no 7º ano, houve 71,2% 
de adequação, um aumento de 28,7% se comparado ao gráfico 1. 
Porém, no 9º ano, em que a acentuação gráfica foi trabalhada de 
maneira tradicional, a melhora foi de apenas 5,5%, totalizando 
52,3% de acertos.

Quanto às paroxí�tonas trissí�labas e polissí�labas, com esà-
trutura CV-CVC, no 7º ano, 64,7% das palavras foram acentuadas 
corretamente, um importante aumento de 31,9% com relação aos 
resultados anteriores. Mas, no 9º ano, houve uma queda de 5,4% no 
número de acertos, levando a um total de 42,8%.

Destacamos que, na atividade diagnóstica inicial, a categoria 
de palavras que mais havia apresentado problemas de acentuação 
foi, exatamente, a das paroxí�tonas. Essa categoria foi também, com 
o algoritmo de acentuação gráfica, a mais beneficiada, pois, em mé-
dia, houve melhora de 28,4% na turma em que trabalhamos com 
o algoritmo, e de apenas 4,3%, na turma em que trabalhamos da 
maneira tradicional.

Nas proparoxí�tonas, no 7º ano, 81,1% das palavras foram 
grafadas corretamente, um aumento de 28,3% em comparação ao 
gráfico 1, que tinha apresentado apenas 52,8% de adequação. Po-
rém, no 9º ano, houve uma queda de 9,1% no número de acertos, 
passando de 64,3%, no gráfico 1, para 55,2%.
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Observamos que, no gráfico 1, o 9º ano havia apresentado 
melhor desempenho na acentuação gráfica das palavras em todas 
as categorias. No entanto, após a realização da intervenção, foi o 7º 
ano que acentuou graficamente melhor do que o 9º ano em todas 
as categorias.

Além disso, notamos que, no 9º ano, houve uma pequena 
melhora em algumas categorias e uma queda, em outras. Uma pos-
sí�vel explicação é a forma fragmentada e desarticulada com que as 
6 regras, com 25 orientações sobre a acentuação gráfica são tradi-
cionalmente ensinadas, como mera lista a ser, tão somente, memo-
rizada pelos alunos, sem qualquer sentido ou relação entre si.

Diante disso, verificamos que, o ensino da acentuação gráfi-
ca, por meio do algoritmo de acentuação gráfica, proposto por Pa-
checo e Oliveira (2021), que considera a relação lógica que existe 
entre estrutura silábica, tonicidade e acento gráfico, constitui-se 
em um meio alternativo eficiente de ensino do acento gráfico nas 
escolas.

4 Considerações finais

Nossos resultados apontam que, o ensino da acentuação 
gráfica é mais eficiente quando é trabalhado a partir da lógica sub-
jacente à regra de acentuação gráfica.

Dessa forma, entendemos que o ensino de acentuação gráfica 
deve contemplar estratégias que explorem o algoritmo de acentua-
ção gráfica, como propõem Pacheco e Oliveira (2021), para quem 
o acento gráfico é um recurso usado para marcar a tonicidade que 
é exceção à pauta acentual da lí�ngua (PACHECO; OLIVEIRA, 2021).
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EXPERIÊNCIAS INTERATIVAS

 VÍRGULA, VOCATIVO E AMBIGUIDADES

Denize Nogueira Magalhães
Rosane Garcia

1 introdução

O relato apresentado neste capí�tulo é um recorte da 
dissertação “A ví�rgula em contexto de vocativo: uma 
experiência com a internet em sala de aula”, em pesquisa 

desenvolvida entre os anos de 2017 e 2018 no Mestrado 
Profissional em Letras da Universidade Federal do Acre. Nesse 
sentido, a pesquisa oferece uma abordagem de ensino sobre o 
uso desse aspecto notacional da escrita para a compreensão e 
a produção de textos, utilizando como ferramenta pedagógica 
a interação das redes sociais da internet.

Além de compreendermos a importância do estudo cuida-
doso a respeito dos sinais de pontuação em geral, concebemos que, 
em nossa contemporaneidade, a comunicação entre as pessoas tem 
acontecido cada vez mais por meio de textos escritos, logo, a re-
levância de se chamar a atenção para a pontuação, em especí�fico 
neste estudo, o caso da ví�rgula associada ao vocativo. Talvez, nunca 
tenhamos escrito tanto como agora. As mensagens rápidas transmi-
tidas pelas redes sociais ganham cada vez mais espaço e importân-
cia, visto que a obsoleta ligação telefônica, hoje, é frequentemente 
substituí�da por esses meios. Dessa forma, o indiví�duo tem cada vez 
mais necessidade de expressar-se melhor, de forma segura e efi-
ciente por meio da linguagem escrita.
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Uma mensagem de Whatsapp, por exemplo, quando mal ela-
borada pode causar distorções de sentido. O que se observa facil-
mente nos registros das redes sociais como Whatsapp, Facebook ou 
Twitter são postagens com desvios de pontuação, gerando textos 
ambí�guos e com equí�vocos que comprometem a compreensão.

O ensino fundamental II é o ní�vel em que se consolidam 
muitos dos conteúdos aprendidos nos primeiros anos de escola, 
e é o perí�odo adequado para reforçar as reflexões sobre a função 
e utilidade dos sinais de pontuação. Assim, esse conteúdo merece 
atenção especial por contribuir para uma leitura e uma escrita sem 
equí�vocos, representando de forma satisfatória as intenções comu-
nicativas. O problema que se estabelece é que muitos alunos, por 
mais que tenham estudado o uso dos sinais de pontuação, ainda 
carregam consigo incertezas em relação ao entendimento desses 
elementos e, como consequência, em relação a seu uso, o que gera 
uma leitura e escrita comprometida, com hesitações e de significa-
dos ambí�guos.

Reforça-se esse raciocí�nio quando ouvimos depoimentos de 
professores relatando que os alunos possuem dificuldade de deci-
frar e entender o que leem. Ao ler em voz alta, por exemplo, alguns 
estudantes fazem a leitura de forma mecanizada, sem distinguir 
pontos, ví�rgulas e sem as pausas necessárias, acarretando uma lei-
tura truncada, o que gera, inevitavelmente, a falta de entendimento 
do que foi lido.

Quanto ao material pedagógico disponí�vel para o professor, 
alguns livros didáticos também, de alguma forma, contribuem para 
essa situação, pois tratam o conteúdo de forma mecanizada, por 
meio de regras que, muitas vezes, não colaboram e não conduzem 
ao objetivo que é fazer com que o aluno compreenda e use os sinais 
de pontuação de modo adequado em sua escrita.
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Porém, ao nos debruçarmos sobre esse assunto, constata-
mos que ele é pouco explorado por estudiosos da lí�ngua e, conse-
quentemente, não recebe a merecida atenção nos livros didáticos 
e em sala de aula. Tal como assinala Rocha (1997, p. 83) quando 
argumenta que a natureza da pontuação raramente tem sido obje-
to de discussão. A pesquisadora salienta que o que a literatura em 
circulação oferece sobre o assunto, em geral de caráter prescritivo, 
ou descritivo (em menor proporção), ainda é insuficiente até para 
o simples usuário da escrita, visto que saltam à vista a flutuação e a 
ambiguidade que cercam o uso desses sinais gráficos.

Notamos também, infelizmente, que muitos professores não 
dão a esse conteúdo a importância devida. A esse respeito Antunes 
(2003, p. 40) esclarece que “não pode haver uma prática eficien-
te sem fundamentação num corpo de princí�pios teóricos sólidos e 
objetivos”. Com relação às atividades pedagógicas relevantes e sig-
nificativas, a pesquisadora entende que o desinteresse pela teoria 
pode significar também uma incompreensão do que seja “teoria” e 
“prática”.

Pela necessidade de se discutir o ensino significativo, apon-
tamos possibilidades na condução do conteúdo do componente cur-
ricular de lí�ngua portuguesa para o estudo da ví�rgula em contexto 
de vocativo, aliada ao recurso das redes sociais, com a intenção de 
contribuir com a formação e aprendizagem de alunos do 8º ano do 
ensino fundamental. Ao longo de nossa experiência, entendemos 
que alunos nessa faixa etária acham a escola um espaço “legal” por 
conta dos amigos, mas, por outro lado, “chato” pela forma como as 
aulas são ofertadas a eles. Desta feita, nós, professores, precisamos 
fazer algo para tornar nossas aulas atrativas. O que sugerimos aqui 
é fazer uma relação entre o conteúdo necessário ao crescimento in-
telectual do aluno e o como esse aluno se comunica e interage no 
seu dia a dia, que se dá, usualmente via redes sociais.
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2 o voCativo e o uso da vírgula

Nesta seção, descrevemos as abordagens e definições so-
bre o vocativo e o emprego de ví�rgula, a fim de estreitar o foco do 
estudo. Investigamos o tema em Cunha e Cintra (2001), em Lima 
(2012), de acordo com a visão da gramática normativa da lí�ngua 
portuguesa e em Macambira (1993), na visão estruturalista.

Cunha e Cintra (2001) consideram que aos termos de entoa-
ção exclamativa e isolados do resto da frase dá-se o nome de voca-
tivo. Ele serve apenas para invocar, chamar ou nomear, com ênfase 
maior ou menor, uma pessoa ou coisa personificada, conforme o 
exemplo: (1) Manuel, tens razão. Venho tarde. Desculpa.

Os autores alertam que, embora não subordinado a nenhum 
outro termo da oração e isolado do resto da frase, o vocativo pode re-
lacionar-se com algum dos termos, como em (2) Dizei-me vós, Senhor 
Deus!–em que o vocativo Senhor Deus se relaciona ao sujeito vós–e em 
(3) Ó lanchas, Deus vos leve pela mão!–no qual o vocativo Ó lanchas se 
relaciona com o objeto direto vos. Nos casos de uso do vocativo para 
quando se quer dar ênfase à frase, costuma-se preceder o vocativo da 
interjeição O� ! e, na escrita, o vocativo vem, normalmente, isolado por 
ví�rgula, ou seguido de ponto de exclamação.

Em Lima (2012), o termo é abordado de forma semelhante. 
Em sua conceituação tem-se que é um termo de natureza exclama-
tiva, empregado quando chamamos por alguém, ou dirigimos a fala 
a pessoa ou ente personificado.

O gramático pontua que o vocativo não pertence à estrutura 
da frase, devendo ser considerado à parte. Na escrita, em regra, é o 
vocativo separado por ví�rgula (quando vem no iní�cio ou no fim de 
frase), ou figura entre ví�rgulas (quando intercalado).

Macambira (1993) faz a abordagem do vocativo sob o as-
pecto semântico e sob o aspecto sintático. Quanto à exploração se-
mântica do vocativo, afirma que é o termo que serve para chamar 
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uma pessoa ou coisa personificada, como em (4) Caim, onde está 
teu irmão? e (5) Liberdade, quantos crimes se cometem em teu nome!

O autor faz a distinção entre o vocativo absoluto e o vocativo 
relativo. O absoluto é aquele que se acha completamente solto sob o 
aspecto sintático, sem que, de modo algum, possa referir-se a qual-
quer termo da oração (6) Meu Deus, para onde segue a humanida-
de? Quanto ao vocativo relativo, ele explica que é aquele que, sob a 
forma de aposto, encontra na oração um termo a que se reporta, e 
que deve ser um pronome pessoal como no exemplo (7) Lembra-
-te homem, que tu és pó.; em que homem é um vocativo apositivo, 
cujo fundamental é tu: implí�cito. Assim, todo o vocativo apositivo 
é obviamente relativo. O pesquisador considera, ainda, que o vo-
cativo relativo é um tipo de aposto e que o vocativo absoluto, por 
não ter com quem se relacionar, pode ser considerado o vocativo 
puro. Além disso, estabelece que o vocativo absoluto é assintático, 
irracional ou marginal, porquanto não pertence à estrutura da lí�n-
gua em oposição ao vocativo relativo que se incorpora à estrutura 
linguí�stica. Sob o aspecto sintático, Macambira (1993) assinala que 
o vocativo é o termo que se deixa preceder pela interjeição ô na 
linguagem literária, e pela interjeição ó na linguagem coloquial, as-
sim como as interjeições alô, eh, olá também servem para marcar 
o vocativo. Quanto à posição, o vocativo, segundo ele, pode prati-
camente ocupar todas as posições, articulando-se de longe ou de 
perto com o termo fundamental, como em (8) Pai, afasta de mim 
este cálice.; (9) Afasta de mim este cálice, Pai.; (10) Afasta de mim, 
Pai, este cálice. Nesse sentido, o vocativo é tonal e pausado. A ento-
nação ascendente que o acompanha é que lhe caracteriza a função 
linguí�stica, assim, o vocativo só se distingue do sujeito mediante a 
entonação e a pausa, assinaladas na escrita pela ví�rgula (11) Meu 
filho, estuda! e (12) Meu filho estuda.

Como podemos perceber, a inadequação no uso de ví�rgula, 
em alguns casos pode ocasionar a duplicidade de sentidos ao que se 



34

quer comunicar. Por esse motivo, na seção a seguir, trataremos so-
bre a ambiguidade que emerge da ausência do sinal de pontuação.

3 ambiguidade na relação entre vírgula e voCativo

Falar de marcas de pontuação é também, de alguma forma, 
lembrar um “bicho papão” das produções textuais: a ambiguidade. 
São dois elementos que, de alguma forma, estão ligados, pois a má 
colocação de sinais de pontuação em um texto pode gerar ambigui-
dades.

Em Terra e Nicola (1997), encontramos a ambiguidade sen-
do abordada de duas formas, como figuras de linguagem e ví�cios de 
linguagem. Sob a perspectiva de ví�cios de linguagem, “Ambiguidade 
ou anfibologia: consiste em deixar a frase com mais de um sentido”, 
dando como exemplo a oração (13): O menino viu o incêndio do pré-
dio.

Os autores salientam que em alguns casos a ambiguidade 
revela-se um defeito que “Ocorre geralmente por má pontuação ou 
mau emprego de palavras ou expressões. E�  considerada um defeito 
da prosa, porque atenta contra a clareza. (TERRA; NICOLA, 1997, p. 
386-387).

Em Faraco e Moura (2004, p. 574), a ambiguidade “Ocorre 
toda vez que uma palavra ou expressão admite, num contexto, duas 
ou mais interpretações”. E�  acrescentada, “embora funcione como 
recurso de estilo, a ambiguidade pode ser um ví�cio de linguagem 
nas mensagens de caráter predominantemente informativo”, como 
no exemplo (14) Maria pediu a Pedro para sair. (O sujeito do verbo 
sair é Maria ou Pedro?). Sob a perspectiva de ví�cios de linguagem, 
definem que ela “ocorre quando uma mensagem apresenta mais de 
um sentido. A anfibologia geralmente resulta da disposição inade-
quada das palavras na frase”, como em (15) A menina viu o incêndio 
da loja (A menina estava na loja e viu o incêndio ou viu a loja incen-
diar-se?).
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Cereja e Cochar (2012, p. 471) abordam a ambiguidade 
como um recurso que pode favorecer uma inteligente construção 
textual, a conceituam considerando que “é a duplicidade de senti-
dos que pode haver em uma palavra, em uma frase ou em um texto 
inteiro”. E fazem a seguinte observação sobre quando seu emprego 
é intencional: “[...] representa um importante recurso de expres-
são[...]”. Acrescentam, contudo, que “[...] quando, é resultado de má 
organização das ideias ou do emprego inadequado de certas pala-
vras, constitui um problema de construção”.

Como vimos, Terra e Nicola (1997), Faraco e Moura (2004) 
e Cereja e Cochar (2012) concordam que a ambiguidade tanto pode 
ser considerada um recurso que enriquece a teia textual, como tam-
bém pode ser vista como um problema para a mensagem transmiti-
da pela composição textual.

Da teorização trazida até aqui, percebemos que os autores 
atrelam a ambiguidade à pontuação, à seleção de palavras ou à or-
ganização de frases. Em comum é o fato de as marcas de pontuação 
carregarem grande influência no sentido transmitido pelo enuncia-
do. Sobretudo, no caso do uso da ví�rgula, pois a depender do lugar 
em que é posta no perí�odo, esta pode passar uma mensagem con-
trária à desejada.

4 a proposta de ensino: relato da experiênCia

O objetivo principal da proposta de ensino foi desenvolver 
a competência dos alunos em relação ao uso da ví�rgula, principal-
mente nos contextos de uso do vocativo, sendo este um termo aces-
sório na oração bastante usado na produção textual dos estudantes, 
em ambiente de redes sociais.

Os conteúdos que direcionaram as aulas foram: (a) a posição 
da ví�rgula na frase e as consequências de sentido; (b) os conceitos 
de vocativo e (c) ambiguidade em postagens de redes sociais.
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A metodologia que adotamos foi organizada em etapas 
para interação e produção textual, assim como para a análise e dis-
cussão de textos. Utilizamos, assim, cinco encontros de duas horas 
aula. Contudo, deve ser observada a flexibilidade do planejamento 
para garantir a aprendizagem dos alunos.

4.1 Interação e produção no Spotted e dinâmica do Anjo Amigo

A intenção nesta etapa foi propiciar um ambiente virtual 
para a interação e estí�mulo à produção textual. Para esse fim, em 
acordo com a turma, criamos página Spotted no Facebook para que 
na continuidade das demais etapas, os alunos permanecessem em 
interação.

Figura 1 – Fan Page Spotted criada para a atividade interativa

Fonte: Acervo da pesquisa

O Spotted é um recurso é muito comum entre estudantes 
universitários, geralmente, é um espaço criado com o objetivo de 
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postagens de “recadinhos” que são enviados aos seus destinatários 
de forma anônima no âmbito da página. Consideramos, de acordo 
com as caracterí�sticas da página, uma forma produtiva e também 
divertida para promover a interação e união da turma.

Como incentivo, ampliamos a atividade com a dinâmica do 
“Anjo Amigo”. Para começar a dinâmica com os alunos e promover a 
interação, adotamos perguntas, de forma oral, sobre amizade, cari-
nho, e sobre a dinâmica do “Anjo Amigo”: (1) Ter amigos é algo im-
portante? (2) Vocês gostam de receber mensagens carinhosas? (3) 
Quem já recebeu uma mensagem carinhosa anônima de alguém? 
(4) O que é uma mensagem anônima? (5) Vocês já participaram da 
dinâmica “Anjo Amigo”?

Após ouvi-los, propomos a organização da dinâmica do 
“Anjo Amigo” que é semelhante à brincadeira de amigo oculto, bas-
tante comum em festas natalinas; a diferença é que a troca não foi 
de presentes, foi de mensagens carinhosas de amizade entre os co-
legas da turma.

Assim, organizamos um sorteio para montar os pares de 
“Anjo Amigo”. Cada anjo foi encarregado de mandar mensagens 
anônimas e carinhosas, de amizade e incentivo ao colega sorteado.

4.2 Análise textual: “A vírgula que matou o Lucas”

A finalidade em especí�fico, desta etapa, foi fazer os alunos 
perceberem que, dependendo da posição da ví�rgula na frase, ela 
pode dar à sentença um sentido ambí�guo e prejudicar a mensagem 
transmitida. Assim, provocamos a leitura do texto “A ví�rgula que 
matou o Lucas”:
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Figura 2 – Texto para debate

Fonte: Autor desconhecido

A leitura compartilhada, nesse momento, foi muito impor-
tante porque atentou-se para a entonação e mesmo a estranheza 
gerada pela ausência da pontuação necessária no texto.

Depois das leituras, houve o diálogo sobre a história, motiva-
do pelas seguintes perguntas: (a) O que vocês sentiram em relação 
ao Lucas? (b) Que sentimentos nasceram em vocês em relação à 
Amélia? (c) Por que Amélia não conseguiu salvar Lucas? (d) O tex-
to diz que Amélia era uma espécie de delegada da época, ou seja, 
uma autoridade. O que Amélia poderia ter feito para salvar Lucas? 
(e) Perceberam como uma ví�rgula pode ser perigosa? O que vocês 
acharam?

Essas reflexões foram importantes para que os alunos com-
preendessem que a ví�rgula pode influenciar, e muito, na mensagem 
que se quer transmitir. Se mal posicionada, pode causar problemas 
aos interlocutores.

Em seguida, a fim de aproximar o tema à realidade dos alu-
nos, encaminhamos a discussão, por meio de slides projetados de 
memes coletados nas redes sociais:
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Figura 3 – Memes sobre o tema

Fonte: Reprodução da internet

O estudo desse conteúdo fez-se necessário, pois observamos 
a incidência de incorreções em postagens relacionados à ausência 
da ví�rgula isolando o vocativo, ou ao seu mal posicionamento em 
sentenças nas quais esse termo acessório aparece.

4.3 Análise textual: ambiguidade, vírgula e vocativo

Neste estágio, o objetivo foi apresentar o conceito de ambi-
guidade, fazendo a conexão deste com o uso da ví�rgula em contexto 
de vocativo, bem como conversar com os alunos sobre as situações 
em que o uso da ví�rgula se torna obrigatório.

Para conduzir o conceito de ambiguidade, apresentamos pu-
blicações de redes sociais, como mostrado na Figura 4:

Figura 4 – Imagem sobre ambiguidade

Fonte: Reprodução da internet
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Como questões motivadoras da discussão, propomos as se-
guintes provocações (a) Sobre a primeira imagem: 1) O que o aviso 
da parede quer dizer? 2) Por que o garoto chama a moça de “por-
cona”? 3) O garoto compreendeu a mensagem do aviso na parede? 
e (b) Sobre a segunda imagem: 1) De quem é a fala que aparece na 
imagem? 2) O que o vizinho quis dizer? 3) O que o cão entendeu? 4) 
O cão entendeu a mensagem de forma plena?

Após esse diálogo com os estudantes, explicitamos o con-
ceito de ambiguidade, e estabelecemos a ligação entre as imagens 
mostradas, explicando cada caso.

Este foi um ponto importante, porque ao demonstrar nas 
postagens a ocorrência do vocativo, a ambiguidade, bem como a 
relação da posição da ví�rgula influenciando esses dois conteúdos, 
percebemos a compreensão consolidada sobre o que foi proposto 
para aprendizagem.

4.4 Revisão das postagens na página Spotted Anjo Amigo

Destinado à conclusão da sequência de atividades, a fina-
lidade foi explorar as postagens feitas na fan page “Anjo Amigo”. 
Nesse momento, os anjos amigos foram revelados, promovendo o 
compartilhamento dos recados postados e a troca de “mimos” en-
tre os colegas.

Foi uma etapa para socialização, uma estratégia para im-
pulsionar os sentimentos de amizade e união da turma, associada 
ao estudo realizado em sala de aula.

Acreditamos que a sequência de ensino, aqui apresentada 
de maneira simplificada, devido à limitação de espaço, foi uma for-
ma de inovação nas aulas. Tratou-se de uma estratégia com o obd-
jetivo de conciliar os conhecimentos curriculares da escola com o 
cotidiano dos jovens.
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No último dia de aplicação, ao realizarmos a derradeira ati-
vidade na qual os alunos fizeram a análise das postagens feitas por 
eles, com foco no uso da ví�rgula em contexto de vocativo, bem como 
algumas adequações ortográficas, sentimos que todo o trabalho 
valeu a pena, quando ao esquecermos de pontuar uma ví�rgula em 
um dos recados, um dos alunos nos alertou sobre a ausência dela 
no enunciado. Com esse ato, o aluno sem perceber sua atitude, nos 
mostrou que o conteúdo havia sido internalizado e que toda a se-
quência de atividades atingiu o objetivo que esperávamos, por meio 
da reflexão e da prática interativa.

5 Considerações finais

O ensino da disciplina de lí�ngua portuguesa possibilita ao 
falante a reflexão de seu uso diário da lí�ngua, e a ampliação de suas 
possibilidades de expressão e interação com os demais.

Em nossa contemporaneidade, nós professores, temos lida-
do dia a dia com o desafio de tornar o ensino da lí�ngua vernácu-
la algo envolvente e atrativo aos nossos jovens. Contudo, às vezes 
tem-se a impressão de que o que é ensinado na escola é algo extre-
mamente distante da realidade.

Neste texto, buscamos relatar a experiência vivenciada du-
rante a pesquisa do Mestrado Profissional em Letras sobre uso da 
ví�rgula em contexto de vocativo. Com nosso trabalho buscamos 
despertar em outros professores, a busca pelo aprofundamento 
teórico, necessário ao surgimento de novas práticas, é a partir do 
estudo e da reflexão do professor que podem surgir ideias que pos-
sam amenizar os problemas de escrita e leitura, tão falados em am-
bientes educacionais.

Concluí�mos com as palavras inspiradoras de Antunes (2003, 
p. 36), ao afirmar que “o novo perfil do professor é aquele do pes-
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quisador, que, com seus alunos (e não, “para” eles), produz conheci-
mento, o descobre e o redescobre. Sempre”.
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A METÁFORA CONCEPTUAL NA EDUCAÇÃO BÁSICA

Estefani Gumiéro Costa
Gerson Rodrigues da Silva

1 Considerações iniCiais

Em pesquisa realizada para o mestrado (COSTA, 2019), ana-
lisou-se de que maneira o professor de Lí�ngua Portuguesa 
poderia utilizar o aporte teórico da Linguí�stica Cognitiva, a 

fim de ensinar o fenômeno da metáfora − sob o viés conceptual − na 
Educação Básica. A pesquisa foi realizada com 20 estudantes do 9º 
ano do Ensino Fundamental, em escola estadual localizada no inte-
rior do Rio de Janeiro, nos anos de 2018 e 2019.

Os resultados obtidos − em pesquisa restrita − ratificaram 
o caráter natural da metáfora na comunicação cotidiana e o pres-
suposto de que se trata de um movimento cognitivo sistemático, 
socioculturalmente construí�do e emergente de práticas e ações so-
ciais. Logo, uma vez estabelecido um recorte sociocultural nos mo-
mentos de interação, pré-aplicação e prática pedagógica, os alunos 
puderam espontaneamente conceptualizá-la com base na ativação 
de informações subjacentes em seus domí�nios cognitivos para res-
ponder aos comandos das atividades, as quais foram norteadas por 
textos de diferentes gêneros textuais. Além de se estabelecer um 
rompimento com a abordagem tradicional de metáfora como “fi-
gura de linguagem”, os jovens puderam refletir sobre as próprias 
estruturas metafóricas em contextos gerais, e não apenas na análi-
se de textos. E�  importante que se reforce a premissa de que a abor-
dagem tradicional não deve engessar a compreensão da metáfora 
como mecanismo de produção/extensão de sentidos para que os 
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alunos compreendam que o processo faz parte da natureza da lin-
guagem e que é empregado no dia a dia, sem que se necessite de um 
uso mais rebuscado da lí�ngua.

Compreende-se que, no Brasil, paí�s em que a multiplicidade 
linguí�stica é sinônima de riqueza, ensinar o idioma, que caminha 
entre uma conversa despretensiosa e cotidiana até uma palestra 
nos mais importantes centros culturais, por exemplo, não é tarefa 
fácil. Aliás, há de se pontuar o ní�tido afastamento entre a Academia 
e a Educação Básica, a qual ainda profundamente arraigada pelos 
métodos tradicionais e essencialistas, sublima uma educação me-
cânica e um ensino pautado no mero reconhecimento de nomencla-
turas e regras. A consequência disso acaba exposta em avaliações 
nacionais de larga escala, cujos resultados confirmam um déficit 
pontual em leitura, e deixam claro que aprender não se limita a de-
codificar as palavras, mas a construir os sentidos para transformá-
-las em ideias.

Uma vez que se entenda a lí�ngua como atividade social, si-
tuada e cultural, faz-se necessário reconsiderar um novo paradig-
ma nos estudos da linguagem e um afastamento dessas concepções 
essencialistas dentro das instituições de ensino da Educação Bási-
ca. A pesquisa proposta na dissertação de mestrado voltou-se ao 
discente e à verificação de que as ferramentas analí�ticas da Linguí�s-
tica Cognitiva poderiam ser utilizadas na escola.

Os resultados suscitaram a ideia de uma nova proposta − 
mais delineada e com vistas a uma implementação cognitivista na 
EB que, de fato, valorize e compreenda o valor da metáfora na cons-
trução do pensamento humano. De fato, inúmeras pesquisas volta-
das às metáforas presentes em gêneros textuais já foram publicadas 
em revistas, periódicos, inclusive, tendo sido alvo de dissertações e 
trabalhos acadêmicos nas instituições do paí�s. Tais estudos − enga-
jados na construção de sentidos de diversos gêneros, nos quais as 
metáforas, sem dúvidas, estavam presentes − além de motivarem as 
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pesquisas, fizeram com que o pressuposto de que “é possí�vel dimi-
nuir o distanciamento entre Educação Básica e Academia” tomasse 
mais amplitude e se materializasse na proposta aqui apresentada 
como um relato de experiência.

2 a linguístiCa Cognitiva em sala de aula: aspeCtos teóriCo-
-metodológiCos

A dissertação de mestrado resultante do trabalho com alu-
nos da Educação Básica teve como ponto norteador a metodologia 
de pesquisa-ação, a qual foi organizada pela análise dos dados co-
letados em atividades diagnósticas e pelo estudo anual do corpo 
discente de uma escola estadual, localizada no municí�pio de Barra 
do Piraí�, Rio de Janeiro.

A escolha da pesquisa-ação se deu pela metodologia de 
cunho investigativo que, segundo Tripp (2005, p. 445-446), corres-
ponde a um dos meios de investigação em que

[p]laneja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma 
mudança para a melhora de sua prática, aprendendo mais, 
no correr do processo, tanto a respeito da prática quanto da 
própria investigação.

Compreende-se que este modelo de pesquisa opere como 
ferramenta estratégica para o desenvolvimento do professor-pes-
quisador, uma vez que se pretenda fazer da pesquisa um instru-
mento de aprimoramento da prática pedagógica com vistas ao de-
senvolvimento do corpo discente (TRIPP, 2005), inclusive, como 
fonte de assistência aos professores de Lí�ngua Portuguesa.

A pesquisa aqui delineada voltou-se a procedimentos me-
todológicos − embasados nos aparatos teóricos da vertente de esr-
tudos da Linguí�stica Cognitiva − que auxiliariam os alunos a com-
preenderem a metáfora para além de um mero prisma enfático, ou 
até mesmo estilí�stico e restrito a textos literários, e, como falantes 
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de Lí�ngua Portuguesa, entenderem que se trata de um fenômeno 
próprio da cognição humana.

Pensando no percurso cientí�fico-metodológico para uma 
“guinada cognitivista da metáfora” na Educação Básica, a pesqui-
sa também contribuiu para que demais companheiros de docência 
pudessem utilizar as atividades propostas em suas aulas a partir 
de uma nova reflexão do status atribuí�do à metáfora na construção 
dos sentidos no mundo, para depois se estabelecer um continuum 
para o ensino.

2.1 A metáfora sob o viés da Linguística Cognitiva

A utilização dos aparatos analí�ticos da Linguí�stica Cognitiva 
nas aulas de Lí�ngua Portuguesa tem se mostrado uma estratégia 
bastante frutí�fera, vez que se trate de um viés teórico que entende 
a cognição como um fenômeno situado − preconiza uma conexão 
entre os domí�nios linguí�sticos, cognitivos e culturais − que atua di-
retamente nos processos de significação e, consequentemente, no 
ensino-aprendizagem.

O ponto significativo para o novo paradigma de estudos se 
baseia na correlação entre as palavras e o mundo, isto é, como par-
te integrante da cognição, o significado, visto como perspectivista, 
não reflete diretamente o mundo, mas se constrói a partir de pers-
pectivas do mundo (COSTA, 2019).

A Linguí�stica Cognitiva, como ciência que estuda a função 
cognitiva da linguagem e que tem a significação como fenômeno 
primário, vem, há mais de trinta anos, por meio de diferentes ver-
tentes, esquadrinhando e desenvolvendo “conceitos que reflitam as 
estruturas de conhecimento subjacentes à linguagem”. O objetivo 
desses constructos teóricos é fornecer “sustentação ao programa 
investigativo da Linguí�stica cognitiva, à medida que explicitam a 
interação de estrutura linguí�stica e sistemas de conhecimento não 
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linguí�sticos, ancorados na experiência fí�sica e sociocultural” (FER-
RARI, 2011, p. 49).

A guinada cognitivista proposta por estudiosos como Geor-
ge Lakoff, Mark Johnson, Ronald Langacker, Leonard Fillmore, 
Gilles Fauconnier, entre outros ressignificou a metáfora e sustentou 
a ideia de que a metáfora conceptual não configura mero fenômeno 
da linguagem, mas, como forma de atividade intelectiva, isto é, fru-
to da construção mental humana, ela é resultado do mapeamento 
entre domí�nios cognitivos: de um lado, um domí�nio-fonte (origem), 
relativamente concreto e ligado à realidade sensorial, espacial e so-
ciocultural; de outro, um domí�nio-alvo, mais abstrato, construí�do a 
partir da referência obtida no domí�nio-fonte (LAKOFF; JOHNSON, 
2002).

A cognição, por sua vez, trata-se de um fenômeno situado 
(BARSALOU, 2010). Sendo assim, os indiví�duos necessitam, em 
todo momento, agrupar e organizar entidades e informações seme-
lhantes que estão armazenadas na memória de longo prazo, a fim 
de estabelecer entendimentos e dar significância aos fatos com os 
quais tem contanto em um determinado momento.

Entre os aparatos metodológicos necessários a esta nova 
abordagem, destacam-se: 1) conhecimentos enciclopédicos (siste-
ma mental estruturado e baseado no uso) e CATEGORIZAÇA� O (or-
ganização de entidades) (FERRARI, 2011); DOMI�NIOS COGNITIVOS 
(toda forma de conhecimento que alicerça a significação de uma 
unidade cognitiva expressa linguisticamente) (LANGACKER, 1987); 
FRAMES (sistema de conceitos e recortes especí�ficos ativados prag-
maticamente) (FILLMORE, 1982); e MESCLAGEM CONCEPTUAL 
(esquema de espaços mentais intercruzados responsáveis por criar 
novos sentidos) (FAUCONNIER; TURNER, 2002).

Por fim, pode-se dizer que a produção de significados ocor-
re apoiada em um sistema organizado, em que variáveis (contex-
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to, sujeitos, bagagem enciclopédica, fatores (extra/intra)linguí�sti-
cos, etc.) são ativadas nesta atividade cooperativa de fazer sentido 
(COSTA, 2019).

Em suma, o que se propõe nas próximas seções é materiali-
zar esta breve fundamentação teórica à proposta desenvolvida com 
os alunos da Educação Básica.

3 relato de intervenção

A turma com a qual se efetivou a intervenção foi composta 
por 20 alunos. As idades entre os estudantes variavam entre 15 e 
17 anos. Os gêneros textuais trabalhados no decorrer do projeto 
estão propostos no currí�culo mí�nimo do 9º ano, tais como contos 
e textos multimodais (propagandas e textos que circulam o âmbito 
das redes sociais).

A pesquisa-ação desenvolvida foi subdividida em dois mo-
mentos: análise do problema, verificado e diagnosticado com a tur-
ma de 9º ano de 2018; e proposta de intervenção desenvolvida com 
a turma de 2019.

3.1 Atividade diagnóstica e proposta de intervenção

Para aplicação da diagnose, foram elaboradas quatro ques-
tões discursivas e uma questão objetiva que contemplavam peque-
nos trechos (frases cotidianas) e gêneros multimodais (tirinhas). 
Em sequência, serão apresentados exemplos:

Exemplo 1

Analise as frases abaixo para responder às questões:

I. Caiu da cama.
II. Caiu de cama.

Mesmo que bastante parecidas, as frases acima apresentam 
sentidos diferentes.
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a)Levando em consideração seu conhecimento de mundo, 
qual é o sentido das expressões destacadas em cada frase?

b)Qual delas foi utilizada em sentido denotativo (literal)? E 
em sentido conotativo (figurado)?

c)Utilizando as expressões “caiu de cama” e “caiu da cama”, 
construa exemplos de frases em que você utilizaria cada uma das 
expressões acima.

Exemplo 2

Considerando que uma pequena modificação (da cama e 
de cama) mudou o sentido das frases dos exemplos acima, marque 
a alternativa em que a mudança também altere uma expressão de 
sentido denotativo para outra de sentido conotativo, respectiva-
mente.

a) A mulher bateu a porta com muita raiva./ O carteiro bateu 
na porta da última casa da rua.

b) O professor andou na frente da turma durante o passeio./A 
fila andou pra frente rapidamente.

c) Ele tomou um banho com água fria depois de um dia cansa-
tivo./Carlos tomou um banho de água fria com a separação.

A primeira questão, subdividida em três momentos inter-
-relacionados, buscou sondar de que forma os alunos percebiam a 
sutileza de pequenas realizações da fala cotidiana, como nos exem-
plos cair da cama e cair de cama. Pretendeu-se, portanto, que eles 
ativassem os conhecimentos enciclopédicos para explicarem a mu-
dança de sentido entre as expressões, reconhecendo a alternância 
de um paradigma denotativo para outro de valor conotativo. Além 
disso, considerando que a expressão cair de cama seja bastante re-
corrente no uso popular, e que o termo “cama” remeta a uma série 
de frames de um mesmo campo semântico (doença, morte, hospital, 
repouso etc.), presumiu-se que os alunos reorganizassem as infor-
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mações para construir frases em que tais expressões fossem utili-
zadas em suas próprias falas.

A segunda questão, cujo objetivo estava relacionado à pri-
meira, determinava que os alunos apontassem a única alternativa 
em que as frases se apropriassem de significados diferentes: a pri-
meira de base denotativa, e a segunda, conotativa. Para realizar a 
tarefa, portanto, eles precisariam perceber a sutileza de que a troca 
entre as preposições “com” e “de” (alternativa C) seria responsável 
pela mudança de paradigmas.

A partir da análise dos resultados obtidos na diagnose, foi 
estruturada uma proposta de intervenção, subdividida em quatro 
etapas, antecedidas por uma aula expositiva, a qual contou com os 
seguintes objetivos metodológicos: i) apresentar o conceito de me-
táfora; ii) apresentar o funcionamento do fenômeno; iii) ilustrar as 
incidências na fala cotidiana; iv) refletir sobre a importância dos 
conhecimento de mundo; v) analisar os novos conceitos para deno-
tação e denotação e vi) conhecer o fenômeno da polissemia.

Cabe mencionar que todos os textos motivadores foram ela-
borados pela professora pesquisadora, a fim de se projetar um ma-
terial autoral. Seguem, em sequência de fases, exemplos de ativida-
des e os respectivos propósitos:

Exemplo da etapa 1 – Texto: Ao pé da letra

Com o texto AO PÉ DA LETRA, pudemos entender que as palavras da 
nossa lí�ngua podem ganhar novos significados de acordo com o contexto. Com a 
palavra “pé”, por exemplo, várias expressões podem ser criadas a cada situação.

Relacione a expressão que corresponda às situações das frases abaixo:
(A) Ficar com o pé atrás.
(B) Não se aguentar em pé.
(C) Entender tudo ao pé da letra.
(D) Colocar o pé na estrada.
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( ) O Drax entende tudo literalmente.

( ) Sempre desconfio de quem não gosta de animais.

( ) Arrumaram as malas e foram viajar.

( ) Ele está muito fraco e desnutrido, coitado.

A partir da leitura do texto motivador e da ativação de in-
formações relevantes à construção de sentidos, as atividades abor-
daram dois aspectos desenvolvidos no texto: i) o aspecto natural 
da metáfora; ii) a escassez de significantes, a qual provoca uma ar-
timanha polissêmica da própria lí�ngua. Uma vez que determinada 
forma linguí�stica não pode dizer tudo o que quer significar, os signi-
ficados podem ser construí�dos e reconstruí�dos para os propósitos 
locais de expressão (FERRARI, 2011).

Exemplo da etapa 2 – Textos Pisou na bola e Vacilou

Mesmo que as palavras e as expressões usadas no diálogo do 
texto II sejam diferentes, os dois amigos estão conversando sobre o 
mesmo assunto. Encontre nos DOIS TEXTOS fragmentos que cor-
respondam a:

a) Um trecho que indique que um dos personagens acordou 
irritado.
b) Um trecho que indique o fim do relacionamento.
c) Um trecho em que o personagem relate como ocorreu a 
traição:
d) Um trecho com a fala do amigo sobre a traição:

Após a leitura de dois textos curtos, os alunos deveriam per-
ceber a mudança de paradigmas e correlacionar os acontecimen-
tos, apontando as metáforas que, mesmo em contextos diferentes, 
representassem os mesmos sentidos. O contexto social, por sua vez, 
fator de suma relevância para o entendimento dos textos, “refle-
te o tipo de situação em que os participantes estão imersos e as 
relações sociais estabelecidas entre eles” (FERRARI, 2011, p. 44), 
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logo, reformata metáforas diferentes, mesmo que representem os 
mesmos sentidos.

Exemplo da etapa 3 – Texto Vira homem

No terceiro momento, Matias é, mais uma vez, desafiado: pu-
lar o muro da escola com os amigos.

 Na vez de Matias, ele pensa nas consequências do salto. E no fim da fila 
de “heróis”, uma voz ecoa:

– Pula logo! Vira homem!
Desta vez, “Vira homem!” apresenta um novo significado. O que Matias precisava 
provar aos amigos?

A terceira fase, embora de menor extensão e mais objetiva, 
traçou um processo de desenvolvimento bem amarrado, cujos co-
mandos – complementares – buscaram gradativamente reforçar os 
múltiplos sentidos que a expressão vira homem pode representar 
dentro de cada situação vivida pelo protagonista da história apre-
sentada. Esse constante reforço intentou que os alunos solidificas-
sem a ideia e conseguissem assimilar que o contexto norteia e vali-
da o significado.

Exemplo da etapa 4 – Texto Água fria

O trecho “O fim de semana se arrastou pelo caminho das 
horas...” foi uma forma de o narrador dizer que:

a) Para Eduardo, o fim de semana passou rápido.
b) O fim de semana pareceu demorar a passar, pois Eduardo 
planejava se declarar.
c) O fim de semana estava próximo da declaração.
d) Eduardo gostava dos fins de semana, pois demoravam a passar.

Para o exemplo acima, foi selecionada a metáfora comple-
xa O fim de semana se arrastou pelo caminho das horas. A questão 
relacionada a esta construção pressupunha que os alunos as reco-
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nhecessem e explicassem o significado no contexto em que estava 
inserida.

3.2 Considerações gerais sobre os resultados

A partir de uma análise de cunho qualitativo, foi possí�vel 
ratificar um grande salto em relação à construção de sentidos e a 
apropriação das metáforas ao longo das fases da intervenção. De 
fato, trabalhar com metáforas consiste em um projeto cooperativo 
em que vários elementos ([extra/intra]linguí�sticos) estarão envol-
vidos, um deles é a bagagem cultural, que tende a se expandir con-
forme os conhecimentos enciclopédicos são alargados no percurso 
escolar (COSTA, 2019). Logo, os resultados mostraram que, confor-
me os estudantes foram amadurecendo e consolidando os saberes, 
eles, progressivamente, criavam mais bagagem para entender no-
vas metáforas, o que garantiu a cristalização do conteúdo em sala 
de aula.

4 Considerações finais

Em breve analogia literária, parafraseando Guimarães Rosa, 
í�cone da literatura brasileira, ressalta-se que educação muitas ve-
zes, seja sertão, dados os inúmeros entraves ligados aos recursos 
que sustentam as instituições de ensino, a falta de perspectiva dos 
jovens que chegam anualmente, inclusive, pelo desprestí�gio social 
dado à escola nas últimas décadas.

Neste panorama que, em primeiro plano, parece caótico, 
ainda há de se mencionar as veredas. O professor, como figura efe-
tiva no processo de ensino-aprendizagem, é parte do projeto de va-
lorização da educação. As ações reflexivas do educador, tais como 
o investimento em formação continuada e o engajamento a fim de 
alvitrar propostas inovadoras para sua prática pedagógica, fazem 
com que ele seja um elemento forte, em progressiva adaptação em 
relação às constantes demandas sociais.
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Destaca-se que a experiência foi proveitosa para ambas as 
partes. A turma, que obteve a oportunidade de conhecer um dos 
fenômenos mais sublimes da história linguí�stica sob uma nova óp-
tica, e a professora, que ampliou exponencialmente suas concep-
ções teóricas e metodológicas para produzir um trabalho de caráter 
essencialmente cognitivo.

Por fim, o que se verificou a partir deste breve relato de ex-
periência é que a adoção dos aparatos analí�ticos da Linguí�stica Cog-
nitiva em sala de aula pode oportunizar novas perspectivas analí�ti-
cas, bem como aproximar Educação Básica e Academia, vez que se 
fundamentem em um continuum de experiências com o mundo e da 
construção de sentidos com ele.
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LEITURA: DA PRODUÇÃO DE SENTIDOS À 

DESCONSTRUÇÃO DE ESTEREÓTIPOS DE GÊNERO

Eliana César Rodrigues Guedes
Joseval dos Reis Miranda

1 introdução

A leitura não é mais compreendida como uma ação mecânica, 
uma simples decodificação de signos linguí�sticos, visto que 
o ato de ler, com as transformações ocorridas na sociedade, 

ao longo do tempo, assumiu amplitudes diversas e passou a ser en-
tendido como um ato de interação entre os sujeitos, o qual possibi-
lita a construção de sentidos e a formulação de ideias.

Dessa forma, é exigido cada vez mais dos indiví�duos um po -
sicionamento crí�tico perante a complexidade do mundo, e é cobra-
da da escola a formação de alunos/as que opinam, questionam, dis-
cutem e contestam, entendendo-se que essa habilidade é adquirida 
por meio da aquisição de competências nas modalidades de leitura 
que transitam socialmente.

No entanto, de acordo com dados do Programa Internacio-
nal de Avaliação de Estudantes (PISA), referentes ao ano de 2018, 
divulgados pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE), no dia 03 de dezembro de 2019, o Brasil en-
contra-se em 57º lugar no ranking mundial em leitura (PISA, 2019).

A desvalorização do ato de ler, além de prejudicar o processo 
de ensino-aprendizagem, retira dos/as alunos/as o seu direito de 
acesso a uma ferramenta essencial para o exercí�cio da cidadania, 
tendo em vista que, em nossa sociedade, é por meio da leitura que 
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os/as cidadãos/ãs têm voz. E é justamente a escola o local onde 
eles/as devem ser capacitados/as para se transformar em sujeitos 
do ato de ler.

Além disso, observamos que os arranjos de gênero da sociedade 
patriarcal permanecem ativos. Evoluções ocorreram, é verdade. Porém, 
o machismo, o sexismo e a misoginia ainda podem ser observados, de 
maneira explícita ou velada, em nosso dia a dia. Na sala de aula, eles se 
manifestam tanto nas relações interpessoais quanto nas intrapessoais, 
por meio de discursos agressivos, passividade, posicionamentos críti-
cos e silenciamentos, a depender do gênero do interlocutor.

Sendo assim, consideramos relevante levar até alunos e alunas 
textos que possibilitem a discussão e a reflexão acerca das questões 
de gênero, fazendo com que, através da leitura crítica, eles/as fami-
liarizem-se com a contestação, com a reflexão e com o confronto de 
ideias, enriqueçam o seu repertório de conhecimentos, ativem o seu 
senso crítico e adquiram autonomia, ampliem a sua competência leitora 
e passem a construir a sua própria visão de mundo.

O objetivo geral deste trabalho é elaborar estratégias de leitura 
organizadas a partir de anúncios publicitários publicados entre as déca-
das de 1940 a 1970 e no século XXI, oportunizando a desconstrução 
de estereótipos de gênero. Pretendemos, ainda, alcançar alguns objeti-
vos específicos, a saber: a) revisitar o que dizem estudos e pesquisas 
sobre as questões de gênero e os estereótipos, sobre a leitura e sobre 
o anúncio publicitário; b) e propor atividades pedagógicas nas quais a 
leitura crítica de anúncios publicitários possibilite a discussão das ques-
tões de gênero e a desconstrução de estereótipos.

O seu referencial teórico foi construído com base em Carvalho 
(2004; 2017), Chartier (1999), Kuenzer (2002), Lajolo (2001), Moita 
Lopes (1996), Pereira (2002), entre outros/as.

Em relação aos aspectos organizacionais, apresentamos a fun-
damentação teórica dividida em duas seções: na primeira, fazemos al-
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gumas reflexões sobre a importância da leitura enquanto prática so-
cial, cultural e discursiva; na segunda, apresentamos a leitura crítica do 
anúncio publicitário como possibilidade para a desconstrução de este-
reótipos de gênero. Em seguida, propomos algumas atividades peda-
gógicas fundamentadas na leitura crítica de anúncios publicitários pro-
pagadores de estereótipos de gênero. Por fim, apresentamos algumas 
considerações finais.

2 o ato da leitura: reflexões sobre a sua importânCia en-
quanto prátiCa soCial, Cultural e disCursiva

A leitura propicia a interação entre os indiví�duos, a sua par-
ticipação no mundo e ainda possibilita a transformação da realida-
de que os/as circunda. Moita Lopes (1996) sugere que, ao proces-
sar uma interação entre discurso, leitor/a e autor/a, a prática de 
leitura constitui uma ação comunicativa e não acontece de maneira 
desvinculada dos elementos e relações sociais. O autor considera 
que, ao lermos, estamos nos envolvendo em uma prática social.

Lajolo (2001, p. 106) assegura que a leitura é essencial “não 
apenas para aqueles que almejam participar da produção cultural 
mais sofisticada, dos requintes da ciência e da técnica, da filosofia 
e da arte literária”. Ela atesta que a leitura é essencial “para todos 
aqueles que participam, mesmo que à revelia, dos circuitos da so-
ciedade moderna, que fez da escrita seu código oficial” (LAJOLO, 
2001, p. 106).

Partindo do pressuposto de que a leitura é uma prática so-
cial e cultural, entendemos que ela integra um dos direitos que são 
elementares para que os cidadãos e as cidadãs possam integrar a 
sociedade de forma digna, participando de suas atividades produ-
tivas.

Sabemos que é na escola que o processo de formação do/da 
leitor/leitora é iniciado, contudo Masini e Maia (1988, p. 75) aler-
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tam que a leitura como prática social só pode ser pensada “[...] se 
os educadores se conscientizarem de que o fundamental, o objetivo 
primeiro da ação educativa, é a transformação da relação cidadão-
-sociedade [...]”, uma vez que é nela que os programas voltados à 
educação se detêm.

Tomando como referência o pensamento das autoras acima cita-
das, podemos afirmar que a leitura, quando abordada na escola, precisa 
estar atrelada às necessidades reais da sociedade e, sobretudo, deve es-
tar alinhada com as peculiaridades de sua comunidade, a fim de que as 
práticas de leitura executadas no ambiente escolar não sejam inócuas.

A escola não vem obtendo êxito na atribuição de formar leitores/
as, já que são muitos/as os/as alunos/as os/as quais, ao saírem da esco-
la, não compreendem adequadamente o que leem e não conseguem se 
comunicar de maneira eficiente. Contudo, é preciso levar em conside-
ração uma questão cultural importante: além de o povo brasileiro não 
ter o hábito de ler, a organização da sociedade em classes menos e mais 
privilegiadas sempre delimitou o acesso à leitura.

O desenvolvimento de interesses e hábitos permanentes de lei-
tura, para Bamberger (1988, p. 92), “é um processo constante, que co-
meça no lar, aperfeiçoa-se sistematicamente na escola e continua pela 
vida afora [...]”. Mas, em nosso país, a família transferiu para a escola 
toda a responsabilidade de despertar em seus/suas filhos/as o interesse 
e o gosto pela leitura.

Apesar de trabalhar com vários campos de leitura, a escola ain-
da não encontrou o modo adequado de executá-la e continua utilizando 
uma abordagem com viés avaliativo e coercitivo, o que acaba afastando 
alunos e alunas da possibilidade de sentir prazer ao ler. E o que sustenta 
a atividade de ler “é o prazer de ler [...]” (ROCCO (1994, p. 41).

Moita Lopes (1996) assegura que, na interação comunicativa, 
o/a leitor/a e o/a autor/a estão situados social, cultural, política e histo-
ricamente. O autor também defende a importância de a leitura desen-
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volver a consciência crítica de que a linguagem é reflexo das relações 
de poder da sociedade, uma vez que ela acontece a partir de contextos 
sociais.

Asseveramos, pois, que é a escola, por meio da leitura, que deve 
dar aos/às seus/suas alunos/as condições de reconhecer os elementos 
que interferem na linguagem e de perceber que não há texto neutro, ha-
vendo sempre, em suas entrelinhas, uma ideia e/ou a defesa de um pon-
to de vista, os quais são determinados pelos princípios, valores, crenças 
e convicções do/a leitor/a, que são afetados pelo meio em que ele/a foi 
socializado/a.

Na próxima seção, abordamos a leitura crítica do anúncio pu-
blicitário como uma possibilidade para a desconstrução de estereótipos 
de gênero.

3 a leitura CrítiCa do anúnCio publiCitário: uma possibilida-
de para a desConstrução dos estereótipos de gênero

A leitura crí�tica pode contribuir para promover reflexões 
acerca dos estereótipos de gênero vigentes em nossa sociedade, 
destituindo certezas, promovendo inquietações, colaborando com 
a construção de novas opiniões e, consequentemente, ampliando os 
horizontes dos/as alunos/as em relação ao modo como enxergam o 
mundo, o outro e a si mesmo.

Ler, para Kuenzer (2002, p. 101), significa:

[...] em primeiro lugar, ler criticamente, o que quer dizer perder a 
ingenuidade diante do texto dos outros, percebendo que atrás de 
cada texto há um sujeito, [...] uma intenção. (KUENZER, 2002, p. 
101).

Tendo como premissa a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BRASIL, 2018) e fundamentando-nos em alguns/as autores/
as consultados/as durante o nosso estudo, a exemplo de Freire 
(1987), Kuenzer (2002), Silva (2009), entre outros/as, podemos 
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afirmar que os/as alunos/as realizam uma leitura crí�tica quando 
têm a capacidade de: a) ler e compreender o que leem, de forma 
autônoma e reflexiva; b) realizar inferências e previsões, captando 
implí�citos e subentendidos; c) captar a intencionalidade discursiva 
dos textos; d) avaliar, questionar e posicionar-se criticamente; e) 
julgar com racionalidade o que lê; f) constatar e interpretar aspec-
tos ideológicos e relações de poder; g) e identificar manipulações e 
persuasões.

Atualmente, o anúncio publicitário faz parte da rotina esco-
lar, pois tornou-se objeto e instrumento de ensino, e a sua presença 
em livros didáticos de Lí�ngua Portuguesa é recorrente.

Fairclough (2003) afirma que o anúncio é um gênero situado, re-
lativamente estável, pertencente à ordem do discurso da publicidade. Ele 
se apresenta como um gênero discursivo que possibilita a reflexão acer-
ca dos contextos socio-histórico e ideológico que permeiam os textos, 
oportunizando a construção de posturas críticas diante de situações que, 
sabidamente, envolvem argumentação, persuasão e convencimento.

A publicidade, de acordo com Quesnel (1974, p. 87), “é nor-
mativa: ela postula, expõe, impõe uma nova escala de valores, um 
estilo de vida, modelos de comportamento”. Para conseguir atin-
gir esses propósitos, ela recorre ao seu elemento estruturador: a 
linguagem. Ao empregar recursos estilí�sticos e argumentativos, a 
linguagem utilizada nos anúncios publicitários provoca efeitos de 
sentido, os quais só podem ser desvelados por meio de uma leitura 
crí�tica. Além disso, neles, pode-se verificar a presença de vários pro-
cessos ideológicos.

A mulher, em anúncios publicitários, ainda é frequentemen-
te representada de maneira machista, sexista e estereotipada, exer-
cendo funções tradicionalmente relegadas ao feminino, tendo seus 
corpos demasiadamente objetificados e sexualizados e sua perso-
nalidade atrelada ao consumismo, à futilidade e a limitações fí�sicas 
e intelectuais.
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Em conformidade com Carvalho (2014, p. 22), “a função do 
anúncio é a de reprodução do sistema social vigente”. Sendo assim, 
muitos anúncios publicitários atuam como ferramentas ideológicas de-
marcadoras de identidades e reprodutoras de estereótipos de gênero.

Pereira (2002) define estereótipos de gênero como:

[...] artefatos humanos socialmente construí�dos, transmitidos 
de geração em geração [...] criados e reforçados pelos meios 
de comunicação, que são capazes de alterar as impressões 
sobre os grupos em vários sentidos (PEREIRA, 2002, p. 157).

Esses estereótipos, construí�dos socialmente e muitas vezes 
utilizados para justificar ou manter a desigualdade entre os gêne-
ros, com regularidade, não são captados pelos/as leitores/as, que 
acabam fazendo apenas uma leitura superficial dos textos e repro-
duzindo comportamentos preconceituosos, normalizados e legiti-
mados pelos anúncios.

E�  importante que haja a desconstrução dos estereótipos de 
gênero, pois eles contribuem para a manutenção de relações de do-
minação entre homens e mulheres, reforçando a discriminação e 
a violência de gênero. Sendo assim, a escola precisa fomentar em 
seus/suas alunos/as o despertar de sua conscientização crí�tica, 
para que possam ter condições de ir à luta por um mundo com mais 
equidade de gênero.

Na próxima seção, propomos a realização de oficinas temá-
ticas pautadas nas questões de gênero e na leitura crí�tica de anún-
cios publicitários.

4 proposições de atividades pedagógiCas fundamentadas nas 
questões de gênero e na leitura CrítiCa de anúnCios publiCi-
tários

Com a intenção de ativar saberes que possibilitem a percep-
ção e a análise de possí�veis sentidos e significados que podem ser 
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atribuí�dos a anúncios publicitários–disseminadores de estereóti-
pos de gênero–veiculados entre as décadas de 1940 a 1970 e no 
século XXI, desenvolvemos três oficinas temáticas, as quais serão 
detalhadas nesta seção.

Para o corpus do trabalho, escolhemos anúncios publicitá-
rios que abrangem os seguintes estereótipos de gênero: o papel 
feminino relacionado ao cuidado, à domesticidade, à submissão e 
à sensibilidade e o papel masculino relacionado à racionalidade, à 
autonomia, ao poder e à liderança; a objetificação e a sexualização 
do corpo da mulher; e o lugar do homem e da mulher nas profissões 
e no cumprimento das atividades domésticas.

Agora, detalharemos a metodologia de cada oficina.
Oficina Temática 1: O anúncio publicitário e as relações de gê-

nero
OBJETIVOS: Analisar a forma como as mulheres são repre-

sentadas em anúncios publicitários ao longo do tempo e verificar 
que o espaço privado sempre foi reservado para o gênero feminino 
e o espaço público para o gênero masculino. MATERIAIS: Projetor, 
notebook, caixa de som, papel A4 e impressora.

DURAÇÃO: 03 h/a de 40–50 minutos.
1º PASSO – PROBLEMATIZAÇÃO: Exibição do videodocu-

mentário Mulheres invisíveis2, que visa promover uma reflexão acer-
ca da invisibilidade das mulheres que exercem atividades domésticas. 
Após a exibição do videodocumentário, o/a professor/a iniciará uma 
discussão, a partir do roteiro abaixo.

2 Disponí�vel em: https://youtu.be/VycN-Jsm9Lg. Acesso em: 04 jan. 2021.

https://youtu.be/VycN-Jsm9Lg
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1. Você acha que uma pessoa que faz apenas atividades domésticas 
trabalha ou não trabalha? Por quê?
2. O que o trabalho doméstico proporciona às pessoas que trabalham e 
são assalariadas? 
3. Você já passou um dia inteiro realizando tarefas domésticas? O que 
achou dessa experiência? 
4. Na sua opinião, a mulher nasce com um dom natural para cuidar de 
todos os serviços da casa e da família? 
5. O trabalho doméstico é uma atividade essencial e, ao mesmo tempo, 
invisibilizada. Por quê?

2º PASSO – ATIVIDADE DE LEITURA: A atividade será desenvolvi-
da através da análise dos seguintes anúncios.

O roteiro abaixo norteará a análise dos anúncios.

1. Os anúncios 01 e 02 fortalecem quais representações da mulher? Essas repre-
sentações ainda são comuns atualmente?
2. A partir da observação do Anúncio 02, pode-se afirmar que há diferenças entre 
os espaços ocupados por homens e mulheres na sociedade?
3. A partir da leitura do título do Anúncio 01, o que deve ser prioritário na vida 
da mulher? Qual a sua opinião a respeito disso? 
4. Você acha que a publicidade faz uso da persuasão, impondo padrões de com-
portamento ou vai se adequando às mudanças do/a próprio/a receptor/a? 
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3º PASSO–AVALIAÇA� O DO ENCONTRO: O/a professor/a soli-
citará que cada aluno/a preencha as lacunas da frase abaixo.

Oficina Temática 2: Sou um leitor crítico?
OBJETIVO: Viabilizar o reconhecimento das caracterí�sticas e 

da importância da leitura crí�tica.
MATERIAIS: Projetor, notebook, papel A4 e impressora.
DURAÇA� O: 03 h/a de 40–50 minutos.
1º PASSO – PROBLEMATIZAÇA� O: O/a professor/a realizará 

a projeção das seguintes figuras3, oriundas de livros didáticos de 
diversos paí�ses, que retratam estereótipos de gênero relacionados 
a profissões.

Após a exibição das imagens, o/a professor/a promoverá uma discus-
são, a partir do seguinte roteiro.

3 As figuras 01 e 02 tiveram suas legendas traduzidas do Inglês para o Português

Imagem disponí�vel em: https://bit.
ly/3snT2qX. Acesso em: 14 dez. 2020.
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1. Qual a sua opinião a respeito da presença de estereótipos de gê-
nero em livros didáticos?  
2. Há, nos livros, papéis de gênero bem definidos. Que papéis são esses?
3. Quais as implicações da presença de estereótipos de gênero em livros 
didáticos?
4. Na sua opinião, o que pode ser inferido a partir do modo como ho-
mens e mulheres são retratados/as nesses livros didáticos?
5. Pode-se afirmar que essas imagens perpetuam a desigualdade de gê-
nero? Justifique sua resposta.

2º PASSO – ATIVIDADE DE LEITURA: Serão apresentados 
aos/às alunos/as anúncios publicitários4 que simbolizam a artimanha 
perpetrada pelo patriarcado de imputar às mulheres a imagem de bobas 
e de eternas servas dos homens.
Anúncio 01: Vitaminas Pep (Anos 40)

4 O anúncio publicitário 01 teve as suas legendas traduzidas do Inglês para o Português
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As seguintes interpelações guiarão a análise dos anúncios.

1. Que papéis de gênero são atribuídos à mulher nos Anúncios 01 e 
02?

2. O que pode ser depreendido da fala do homem no 1º balão do Anúncio 
01?
3. O que pode ser compreendido em relação à capacidade intelectual da 
mulher, a partir da leitura do Anúncio 02?
4. Na sua opinião, os papéis de gênero atribuídos, na sociedade, a homens 
e mulheres são inatos, ou seja, já nascem com eles/elas? Justifique sua 
resposta. 
5. Qual a consequência do estigma de que as mulheres são incapazes de 
desenvolver atividades situadas para além do ambiente doméstico? 

3º PASSO–AVALIAÇÃO DO ENCONTRO: Para avaliar a ofi-
cina, o/a professor/a deverá distribuir entre os/as participantes os car-
tões abaixo.

Oficina Temática 3: Leitura crítica de anúncios publicitários
OBJETIVO: Oportunizar a leitura crí�tica de anúncios antigos 

e atuais que abordam estereótipos de gênero.
MATERIAIS: Projetor, notebook, caixa de som, papel A4 e im-

pressora.
DURAÇA� O: 03 h/a de 40–50 minutos.
1º PASSO – PROBLEMATIZAÇA� O: Reprodução da música 

Não é não (COSTA; DUNCAN, 2019). A música trata do respeito aos 
direitos das mulheres, que querem se divertir, mas ficar bem longe 
do assédio; que, ao dizer não, querem e devem ser ouvidas e respei-
tadas, pois são donas de sua vontade e do seu corpo. Após a audição 
da música, o/a professor/professora levantará uma discussão atra-
vés das seguintes perguntas:

Do que gostei mais na 
oficina?

Do que gostei menos 
na oficina? 

O que aprendi na oficina
que levo para a minha vida?

https://youtu.be/nG_6Bh3vh44
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1. Como você enxerga a necessidade de haver campanhas e músicas acerca do 
“Não é não”?
2. Qual a explicação para a necessidade de as mulheres cuidarem da vida uma 
das outras, expressa nestes versos da primeira estrofe: “Cuidaremos de nossas 
vidas/ Até a beira de nossa morte”?
3. O que querem dizer os trechos “Eu digo ‘sim’ pro meu ‘não’/[...] O meu “não” é 
um sim pra mim”?
4. A letra da canção é um misto de pedido de socorro, desabafo e atitudes de em-
poderamento. Em quais estrofes essas ações estão presentes? 
5. A música remete à sororidade. Você conhece o significado desse termo?

 2º PASSO – ATIVIDADE DE LEITURA: Os/as alunos/as deve-
rão ler criticamente os anúncios publicitários apresentados abaixo, que 
são machistas e sexistas, atentando para todas as problemáticas neles 
contidas.
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Apresentamos, abaixo, o roteiro de análise dos textos.

1. O que você imaginaria que estaria sendo anunciado, caso o Anúncio 01 
apresentasse apenas a linguagem não verbal? 
2. Leia o texto em destaque no Anúncio 01, correlacione-o com a sua imagem 
central e explique o que ela sugere.
3. O Anúncio 02, veiculado no Carnaval de 2015, comprova a visão machista 
de que o corpo da mulher é uma propriedade pública e, além disso, reproduz 
a premissa do consentimento permanente da mulher. Quais consequências 
isso acarreta para as mulheres?

4. Qual a diferença entre paquera e assédio? Na sua opinião, toda mulher 
gosta de ser paquerada e/ou assediada? 

5. Como você enxerga o fato de peças publicitárias submeterem as mulheres 

a situações de constrangimento e de abuso?

 3º PASSO – AVALIAÇA� O DO ENCONTRO: O/a professor/a 
distribuirá, entre os/as alunos/as, cartões contendo palavras que 
simbolizem pontos de vista diversificados acerca do encontro. Em 
seguida, solicitará que cada um/a escolha o cartão que contenha 
a palavra que melhor representa a sua opinião, para que ela seja 
anunciada à turma. Apresentamos, abaixo, algumas sugestões.

4 Considerações finais

A leitura é uma ferramenta imprescindí�vel na luta contra as 
conjunturas de qualquer sociedade, quer seja ela social, econômica, 
histórica ou polí�tica. No entanto, apesar de sua incontestável im-
portância – não só para o exercí�cio da cidadania como para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem –, nem todos os cidadãos/ãs têm 
acesso garantido a ela, especialmente em nosso paí�s, onde o ato de 
ler é desvalorizado por uns/umas, desperdiçado por outros/as e 
descabido para uma parcela da população que sequer sabe ler.
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De acordo com o que observamos, revisitando o que dizem 
os estudos e pesquisas sobre os eixos teóricos do nosso trabalho 
– leitura, gênero e anúncio publicitário –, podemos afirmar que o 
desinteresse pela leitura no Brasil é um assunto complexo, que está 
atrelado a questões históricas, sociais, culturais e econômicas. Es-
tar na escola não é garantia de acesso à leitura, nem muito menos 
a uma leitura crí�tica, prática que demanda tempo, planejamento, 
reflexão e persistência.

Propomos atividades pedagógicas ancoradas na leitura crí�ti-
ca de anúncios publicitários portadores de estereótipos de gênero, 
porque defendemos que a escola, enquanto instituição social disse-
minadora do saber e do conhecimento cientí�fico, tem a obrigação 
de combater toda espécie de discurso opressor, configurando-se 
como um espaço aberto ao debate e ao diálogo, onde são iniciadas 
as transformações sociais.

Sendo assim, cabe a ela o combate a ideias e pensamentos 
carregados de qualquer tipo de estereótipo ou preconceito e a pro-
moção de ações sobre os temas que estão em voga na sociedade, 
quer sejam eles polêmicos ou não, uma vez que a omissão e a in-
diferença não farão com que esses assuntos deixem de existir e de 
atingir o cotidiano escolar, gerando discriminação, desigualdade e 
injustiça.
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A DIDATIZAÇÃO DOS GÊNEROS TEXTUAIS 

REPORTAGEM E COMENTÁRIO COM FOCO NA 

DISTINÇÃO ENTRE FATO E OPINIÃO

Gisele Barroso Benicio
Eulália Vera Lúcia Fraga Leurquin

1 Considerações iniCiais

Nós, que estamos em sala de aula, observamos que a ati-
vidade de leitura em nosso paí�s vem diminuindo pau-
latinamente a cada ano. Isso nos traz um grande alerta, 

uma vez que o problema pode estar relacionado à didática da aula 
de leitura. De acordo com a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil1 
(2020), o paí�s perdeu cerca de 4,6 milhões de leitores entre os anos 
de 2015 e 2019. Esses dados correspondem às respostas às 8.076 
entrevistas realizadas, entre outubro de 2019 e janeiro de 2020, em 
208 municí�pios brasileiros, sob a responsabilidade do Ibope Inte-
ligência. Pelo fato de a pesquisa ter sido feita antes do perí�odo de 
pandemia do novo Coronaví�rus, acreditamos que ela não reflete a 
realidade do perí�odo de isolamento social.

Mas, considerando que essa pandemia, em 2020, inviabi-
lizou a interação didática presencial, trouxe o isolamento social e 
distanciou o estudante do livro, é possí�vel acreditar que a situação 
de leitura deve estar ainda pior atualmente. Partimos do princí�pio 
de que a escola tem um papel muito importante na formação de 
leitores crí�ticos; é nela que o estudante tem a possibilidade de, para 
além de ler, refletir sobre o que leu e sobre a construção textual e 

1    A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil é realizada pelo Instituto Pró Livro 
em parceria com o Itaú Cultural. 
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genérica do texto que leu. Entender o papel da escola na formação 
do leitor, implica também em entender que o texto, neste caso, em 
seu formato genérico, assume dois papéis; ele é entendido dentro 
do seu contexto social e original de comunicação, mas também é 
entendido dentro do contexto de ensino e aprendizagem. Por essa 
razão, não basta ler por prazer, nem dar conta do objetivo comuni-
cativo porque, pelo fato de o leitor estar em sala de aula, o gênero 
textual semiotizado no texto também passa a assumir o papel de 
objeto de ensino e aprendizagem; de um megainstrumento.

Não obstante todas os estudos realizados sobre o tema, ain-
da conseguimos ver, nas práticas de sala de aula, alunos que não 
conseguem, de forma efetiva, conversar, dialogar com os textos. De 
acordo com o pensamento freireano, dirí�amos neste caso, a inte-
ração não se sustenta porque o aluno ainda possui certa dificulda-
de de manter com o texto uma relação de diálogo, (FREIRE, 1982). 
Para este autor, apenas o diálogo, provém de um pensar de maneira 
mais crí�tica, sendo capaz de gerar, como resultado, uma comunica-
ção verdadeira. E, nessa perspectiva, os educandos e educadores 
são capazes de refletir sobre o objeto cognoscí�vel.

Como forma de traçar estratégias de leitura para aprofunda-
mento da compreensão leitora, a fim de ensinar a diferença entre 
fato e opinião, nosso trabalho ressalta a didatização dos gêneros 
textuais reportagem e comentário, pertencentes ao campo de atua-
ção jornalí�stico-midiático, seguindo orientações da Base Nacional 
Comum Curricular2.

O resultado de nossas reflexões estão representadas em um 
conjunto de atividades de leitura. Nossa pretensão é desenvolver, 
nos alunos, as competências especí�ficas de lí�ngua portuguesa men-
cionadas na BNCC, tais como as competências 1 e 6, (Brasil, 2018, 
p. 65), isto é,

2  Documento normativo para as redes de ensino e suas instituições públicas e privadas, 
que referência obrigatoriamente a elaboração dos currí�culos escolares e propostas 
pedagógicas para a educação infantil, ensino fundamental e ensino médio no Brasil.
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1. Compreender as linguagens como construção humana, histórica, 
social e cultural, de natureza dinâmica, reconhecendo-as e valori-
zando-as como formas de significação da realidade e expressão de 
subjetividades e identidades sociais e culturais.”

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informação 
e comunicação de forma crí�tica, significativa, reflexiva e ética 
nas diversas práticas sociais (incluindo as escolares)”

No que concerne às habilidades de leitura trabalhadas em 
nosso Caderno didático, precisamente, procuramos aprofundar as 
habilidades que trabalham o eixo de leitura e o estudo do gênero 
textual, sobretudo no que diz respeito ao seu contexto de produ-
ção. De acordo com a BNCC (2018), há vários gêneros textuais que 
podem ser trabalhados no ensino fundamental no eixo de leitura e 
produção. No entanto, chamamos a atenção para gêneros que são 
mais complexos por estarem relacionados com a apuração de fatos 
e opiniões.

No Caderno de atividades, a partir de concepções de leitura 
e didática da aula de leitura, apresentamos atividades que orien-
tem os estudantes para a produção dos argumentos e da distinção 
e identificação do fato e da opinião, na tessitura dos textos. Nessa 
direção, ressaltamos o conceito de agir de linguagem e contexto de 
produção, de acordo com o Interacionismo Sociodiscursivo; o con-
ceito de fato e opinião, a partir dos estudos de Perelman e Olbre-
chts-Tyteca; e o protótipo da sequência argumentativa, segundo a 
Análise Textual Do Discurso. A proposta das atividades de leitura 
são apresentadas na perspectiva da Aula interacionista de leitura.

Nosso objetivo maior para esse texto é contribuir para a dis-
cussão sobre o ensino e aprendizagem da lí�ngua materna no Ensino 
fundamental. Para isso, destacamos os seguintes questionamentos: 
como a atividade de leitura pode contribuir para que o estudante 
compreenda a distinção entre fato de opinião? Qual é o papel do 
contexto de produção para a compreensão textual? Que concepções 



76

de leitura perpassam a prática do professor na sala de aula? De que 
forma os saberes sobre os protótipo da sequência argumentativa 
pode contribuir para distinguir fato de opinião?

Essas e outras questões estão respondidas diretamente ou 
não neste artigo. Ele está dividido em três grandes etapas: faremos 
uma introdução, destacaremos opções teóricas e metodológicas e 
apresentaremos as nossas conclusões, que são seguidas das refe-
rências bibliográficas.

2 disCussões sobre a teoria/metodologia

As discussões sobre as teorias que fundamentaram as ati-
vidades de leitura e a metodologia que deu norte para os nossos 
passos da construção do Caderno de atividades têm alicerce nos 
estudos sobre a teoria interacionista de leitura, conforme Kleiman 
(1998), na Linguí�stica de texto, a partir de Adam (2019); e no Inta-
racionismo Sociodiscursivo, segundo Bronckart (2006). Estão ali-
nhadas ao conceito de fatos e opiniões, de acordo com os estudos 
de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) e se realizam na aula inte-
racionista de leitura (LEITURA, 2014).

2.1 Concepção de leitura Interacionista

Quando se fala em aula de leitura, logo nos vêm à cabeça o 
questionamento: como se dá a didática da aula de leitura. Como o 
professor deve se posicionar diante do texto? Quais critérios de ava-
liação ele pode utilizar? Quais gêneros textuais ele vai trabalhar em 
cada série? Quais as estratégias de leitura serão utilizadas em sala 
de aula? O ensino de leitura deve considerar a experiência única do 
encontro entre o leitor e o texto, mas também deve proporcionar, 
ao leitor, o entendimento do papel dos saberes sobre a linguagem 
na construção dos significados do texto, o papel histórico, social e 
polí�tico da leitura, na construção da cidadania. Por isso, o professor 
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deve orientar o leitor para as possí�veis entradas no texto. E�  exata-
mente neste momento que entra em jogo o papel do mais experien-
te, o professor, seja na regulagem destas estratégias, seja na avalia-
ção do aproveitamento delas. De acordo com Kleiman (1998, p. 9):

Para orientar o processo de desenvolvimento de estratégias 
de leitura eficientes dessa criança, o professor precisa definir 
tarefas cada vez mais complexas, porém passí�veis de resolu-
ção desde que ela tenha a orientação de um adulto ou de um 
colega mais proficiente. Aos poucos, o professor vai retirando 
os suportes, e a criança redefine as tarefas para si própria, 
constituindo-se aí� a aprendizagem de estratégias de leitura.

Assim posicionadas, acreditamos que o processo de leitura, 
na sala de aula, desde a idade infantil, precisa ser feito por meio in-
terações entre leitor e autor e entre os leitores (professor e alunos). 
E�  somente pela interação que o processo de leitura se torna eficaz 
e produtivo. Assim como Vygotsky e os pedagogos neovygotskya-
nos, acreditamos que a aprendizagem se dá por meio de interações. 
Sendo assim, o processo de leitura na visão interacionista é o mais 
apropriado para que haja o aprendizado. Segundo Kleiman (1998), 
é na prática social e comunicativa que a criança pode desenvolver 
a leitura. E�  na interação com os colegas e professores que a ela cria 
um contexto propí�cio de aprendizagem para entender e superar os 
desafios que lhes são propostos na sala de aula e fora dela. Mas, 
para ter essas entradas no texto asseguradas, é também necessá-
rio conhecer um projeto de letramento, como ponto de partida. Na 
sequência, tratamos das contribuições de Adam sobre a sequência 
argumentativa, onde se encontra a discussão sobre fatos e opinião.

2.2 A sequência argumentativa de Jean-Michel Adam

A Linguí�stica de Texto, doravante LT, surgiu na década de 
1960, na Alemanha, com o princí�pio de estudar não mais a lí�ngua 
a partir da palavra ou da sentença, mas de incluir o texto como 
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um objeto de estudo, considerando-o como um lugar de interação. 
Ela passou por diversas mudanças de enfoque até chegar ao que 
é atualmente. De uma ciência de análise transfrástica e gramática 
textual, chegou ao ní�vel de disciplina que leva em consideração a 
recepção, interpretação, produção dos textos abordando um enfo-
que sociocognitivo.

Segundo Marcuschi (1983, p. 12), a LT pode ser entendida 
como “o estudo das operações linguí�sticas e cognitivas reguladoras 
e controladoras da produção, construção, funcionamento e recep-
ção de textos escritos ou orais”. Desta forma, entendendo a LT como 
uma teoria a ní�vel de texto, convém-nos entender um pouco mais 
sobre o que seria a concepção de texto e de ní�vel de texto. 

Coseriu (2007, p.86) define ní�vel de texto como uma “série 
de atos linguí�sticos conexos que realiza um dado locutor em uma 
situação concreta que, naturalmente, pode tornar uma forma falada 
ou escrita.” Desta forma, podemos conceber que só se pode por-
menorizar os signos e todas as suas funções dentro de um texto a 
partir da descrição de elementos que compõem a estrutura desse 
mesmo texto. Resta-nos então dar devida atenção às diferenças e 
semelhanças entre as classes de textos, a saber: gêneros de discur-
so, gêneros de textos e tipos de textos.

É exatamente por compreender que a LT não pode ser enten-
dida como uma teoria de análise de gramática transfrástica que Adam 
(2019), propõe uma articulação entre linguística transfrástica, linguís-
tica textual e análise textual. Desta forma, ele evidencia que o tex-
to não pode ser concebido como uma unidade gramatical, mas como 
uma unidade semântica que está totalmente interligada ao ambiente em 
que foi produzido. Foi baseado nessa compreensão que Adam (2009) 
propõe a Análise Textual dos Discursos (ATD), desempenhando um 
papel de descrição e interpretação dos sentidos de um texto dentro 
de um contexto.
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É neste momento que entra a noção de sequências textuais, 
defendida por este autor, podendo ser entendidas, como afirma Dijk 
(1973, p.19 apud Adam 2019, p. 19) “conjunto n-vezes ordenados 
de frases, ou seja, em sequências”.

Adam rejeita a noção de superestrutura de Dijk por entender 
que nas sequências textuais há um conhecimento diferente daque-
le observado nos gêneros. Para ele, o termo superestrutura pode 
promover uma confusão entre plano de texto e plano cognitivo de 
texto. Sendo assim, Adam (2019, p. 22) afirma que:

A sequência é uma estrutura relacional pré-formatada que se 
sobrepõe às unidades sintáticas estritas (frases) e às amplas 
(perí�odos), é um “esquema de texto” situado entre a estrutu-
ração frástica e periódica microtextual das proposições e a 
macrotextual, dos planos de texto. As sequências são estrutu-
ras pré-formatadas de reagrupamentos tipificados e ordena-
dos em blocos de proposições. O papel da linguí�stica textual 
é explorar e teorizar sobre esse ní�vel intermediário (meso-
textual) de estruturação, sem negligenciar o jogo complexo 
de restrições intrafrásticas, interfrásticas e transfrásticas, 
discursivas e genéricas.

Entendendo a sequência textual como uma estrutura rela-
cional pré-formatada que deve ser analisada para a compreensão 
do texto em seus diversos aspectos de sentido, Adam reconhece a 
importância de outras categorias inerentes ao texto para que sua 
compreensão global seja efetivada. Segundo ele,

Os esquemas prototí�picos não dão conta, evidentemente, em 
si mesmos de todos os aspectos da compreensão e da produ-
ção dos textos. Todas as espécies de conhecimento entram 
em jogo nessas duas operações (conhecimentos pragmáticos, 
conhecimentos de mundos representados, etc.). Nas tarefas, 
tanto de compreensão quanto de produção, o conhecimento 
de esquemas prototí�picos apenas dota intérpretes e produto-
res de um conjunto de estratégias de resolução de problemas. 
(ADAM, 2019, p. 23)



80

O autor ainda acrescenta uma reflexão sobre a leitura, corro-
borando a ideia de se empregar estratégias de leitura para que haja 
eficiência nesta atividade de compreensão do texto. Neste ponto, 
nosso trabalho também aponta para a mesma direção na tentativa 
de se empregar estratégias e mecanismos de leitura. E, justamente 
neste momento, se aproxima do ISD para dar conta de fatores que 
compõem o contexto de produção e os mundos representados, para 
que o aluno seja capaz de obter a maior clareza possí�vel em toda a 
atividade de compreensão do texto, (retornaremos mais adiante a 
esta questão). Agora, evidenciamos o espaço do fato e da opinião.

Adam distingue as sequências como argumentativa, explica-
tiva, dialogal, narrativas e argumentativas. Para esta reflexão, foca-
lizamos o primeiro tipo de sequência. Para construir o argumento, 
é fundamental distinguir o fato da opinião.

2.3 O fato e a opinião nos textos

Fato e opinião são os dois conceitos de referência do descri-
tor 14 da Matriz de Referência para o ensino de lí�ngua portugue-
sa. Ao falar sobre o conceito de fato, Perelman e Olbrechts-Tyteca 
(1996) partem do próprio conceito de verdades, contrapondo-o ao 
conceito de presunções que também detalharemos aqui para deli-
mitarmos o conceito de fato que aqui nos interessa.

Não há como significar fato, um dado concreto, como um 
acordo universal que seja fixo em todos os tempos e em todos os 
lugares. Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996, p.75):

Cumpre-nos, ao contrário, insistir em que, na argumentação, 
a noção de “fato” é caracterizada unicamente pela ideia que se 
tem de certos gêneros de acordos a respeito de certos dados: 
os que se referem a uma realidade objetiva e designariam, em 
última análise, citando H. Poincaré, “o que é comum a vários 
entes pensantes e poderia ser comum a todos.” Estas últimas 
palavras sugerem imediatamente o que chamamos de acordo 
do auditório universal.
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Desta maneira, podemos apreender que só estaremos lidan-
do com fatos se possuirmos um acordo universal entre os indiví�duos, 
caso contrário não haverá acordo universal e tornar-se-á entidade 
controversa. No entanto, sabemos que através da argumentação, 
podemos facilmente questionar o estatuto de fato a qualquer dado 
concreto. E assim sendo, para Perelman e Olbrechts-Tyteca (op.cit. 
p. 76), há dois modos para que o fato perca seu estatuto, a saber: 
“quando são levantadas dúvidas no seio do auditório ao qual ele 
fora apresentado e quando se amplia esse auditório, acrescendo-
-lhe outros membros cuja qualidade para julgar é reconhecida e 
que não admitem que se trata de um fato.”

 E�  exatamente neste ponto que o processo de argumentação 
se instaura, desde que haja validade na construção dos argumentos 
acerca de um determinado fato para um público, a quem o autor 
chama de auditório. Mesmo assim, ressaltamos que só se pode ar-
gumentar contra a validade de um fato quando se tem arcabouço de 
qualidade para assim o fazer.

Ao selecionarmos os gêneros textuais reportagem e co-
mentário, pensamos na possibilidade de levar aos nossos alunos a 
oportunidade de olhar com mais propriedade as categorias fato e 
opinião para que eles possam articular a validade dos fatos que se 
apresentam e as diversas formas de se posicionar acerca de um de-
terminado assunto; sempre priorizando a responsabilidade enun-
ciativa dos atores que participam do processo de construção dos 
argumentos e na exposição dos fatos e das opiniões.

Para Charaudeau (2013, p. 95), há um paralelo entre fato 
e acontecimento. Embora ele não se atenha a fazer tal distinção, 
pontua que o fato seria uma configuração concreta e particular de 
um acontecimento. Sendo assim, é mister que se apresente o que 
seria para o referido autor o conceito de acontecimento. Para ele, 
o acontecimento é sempre construí�do pelo olhar subjetivo de um 
indiví�duo. Nas palavras do autor:
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O acontecimento se encontra nesse “mundo a comentar” 
como surgimento de uma fenomenalidade que se impõe ao 
sujeito, em estado bruto, antes de sua captura perceptiva e 
interpretativa. Assim sendo, o acontecimento nunca é trans-
mitido à instância de recepção em seu estado bruto; para sua 
significação depende do olhar que se estende sobre ele, olhar 
de um sujeito que o integra num sistema de pensamento e, 
assim fazendo, o torna inteligí�vel.

Podemos então compreender que, assim como Perelman e 
Olbrechts-Tyteca (1996), Charaudeau (2003) também trata o fato 
como passí�vel de uma configuração singular dada pelo indiví�duo 
que o apreende. Desta maneira, podemos entender o fato como 
uma instância que pressupõe a argumentação, pelo motivo de ser 
um “mundo a comentar”, a se questionar diante de um recorte da 
realidade no qual o sujeito está inserido.

No que concerne à categoria de opinião, entendemos que se 
trata de uma instância que pode se desenvolver a partir dos desdo-
bramentos de um fato. Não se pode tomar a opinião sobre determi-
nado assunto sem que haja uma mí�nima avaliação da conjuntura 
do argumento sobre o qual se deseja opinar. Por fim, trazemos a 
discussão para as práticas sociais, para as interações humanas e 
passamos a tratar do ISD como quadro teórico constitutivo dessa 
construção teórica. Elegemos como ponto de pauta uma aborda-
gem que enfatiza a construção do humano em ação pela linguagem, 
isto é, o agir no discurso, o agir linguageiro.

2.4 Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)

E�  na contramão de um conjunto de pensamentos que abor-
davam a linguagem apenas como fruto e tradutora do pensamen-
to humano que captava a verdadeira identidade das coisas que o 
ISD surge. Este quadro teórico e metodológico tem base em uma 
construção que une as diversas áreas constitutivas das Ciências Hu-
manas (Ciência da Linguagem, Ciência da Educação, Filosofia, Psi-
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cologia e Sociologia). A Linguí�stica, que queremos ressaltá-la aqui, 
fundamenta -se em estudos desenvolvidos por Saussure, enfatiza-
mos um aspecto, o conceito de arbitrariedade do signo. Se a lí�ngua, 
ou o nome do objeto nada tem a ver com ele, podemos afirmar que 
cada lí�ngua dispõe de estruturas e unidades infinitas para repre-
sentar o pensamento humano. E ainda é válido salientar que essas 
estruturas infinitas sofrem variações de acordo com o tempo, com 
o social, sendo assim, modificadas por forças histórico-sociais rele-
vantes.

Desta maneira, é descartada a ideia de um pensamento su-
perior puro do qual a linguagem seria apenas uma tradução im-
perfeita. Não há sentido no pensamento a não ser pelo seu uso nas 
práticas sociais, sejam elas no âmbito da linguagem ou não. E é 
exatamente neste ponto central que está localizado o princí�pio de 
primazia das práticas, a quem o ISD intitula agir. O agir para o inte-
racionismo possui um significado mais abrangente, se referindo a 
qualquer prática da coletividade humana.

O que nos interessa dentro dessas práticas de agir do ser 
humano são as práticas de linguagem, intituladas de agir de lingua-
gem pelo ISD. No entanto há também o agir geral que se refere a 
toda prática social humana que não se vincula à prática verbal.

Partindo do conceito de agir de linguagem, mais aprofunda-
do por Habermas (1987), ou atividades de linguagem, temos que a 
linguagem é a materialização, planejamento, regulação e avaliação 
dessas práticas do pensamento humano. De acordo com Bronckart 
(2006):

Essa realização se dá, por sua vez, sob a forma de textos, 
construí�dos, de um lado, mobilizando-se os recursos (lexi-
cais e sintáticos) de uma determinada lí�ngua natural e, de 
outro, levando-se em conta modelos de organização textual 
disponí�veis no âmbito dessa mesma lí�ngua. Por isso, os textos 
podem ser definidos como os correspondentes empí�ricos/ 
linguí�sticos das atividades de linguagem de um grupo, e um 
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texto como o correspondente empí�rico/linguí�stico de uma 
determinada ação de linguagem. (BRONCKART, 2006, P. 139, 
grifo do autor)

Desta forma, considerando o texto com uma unidade de ação 
da linguagem com função comunicativa, o ISD menciona três ní�veis 
de análise: o do agir geral, que se refere a qualquer prática social 
humana; o ní�vel do agir de linguagem, que está relacionado com o 
agir geral; e finalmente o ní�vel do texto, que é subdividido em gêne-
ros de texto.

A abordagem do ISD para o procedimento de análise dos 
textos é descendente, usando as palavras do autor, uma vez que não 
parte dos componentes linguí�sticos estruturais em si, mas primei-
ramente do seu contexto social, das atividades sociais às de lingua-
gem, do agir de linguagem, aos componentes lexicais, sintáticos e 
estruturais.

E�  exatamente aqui o ponto central em que se fundamenta 
a nossa pesquisa, uma vez que utilizamos como categoria de aná-
lise principal dos textos o seu contexto de produção. Sabendo que 
o texto não é um amontoado de frases sintaticamente interligadas, 
demos a preferência à análise do contexto de produção, tornando-o 
fator primordial para a construção dos argumentos e fatos dentro 
dos gêneros textuais estudados, pois consideramos esse agir uma 
atividade de linguagem permeada pelo contexto de uso, função so-
cial e aplicação no real.

Obviamente, não queremos aqui dizer que deixaremos de 
lado a sintaxe e o léxico, pelo contrário, esse é o ní�vel de análise im-
portante, que permite mostrar a prefiguração do agir; partimos do 
contexto de produção para o ní�vel do uso da lí�ngua, para também 
compreender a construção dos argumentos e da narração dos fatos. 
A dinâmica da transposição didática, com relação à aula de leitura, 
está apresentada na sessão que segue.
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2.5 Metodologia como um espaço de apresentação dos procedimen-
tos didáticos do Caderno de atividades

Trata-se de uma pesquisa de caráter teórico-propositivo, 
uma vez que se propõe a apresentar, a partir de conceitos teóricos, 
uma proposta autoral de um Caderno de atividades para ser utiliza-
do em sala de aula. Os encaminhamentos feitos para a construção 
desse produto didático foram fundamentados em um quadro teóri-
co construí�do, com base e, especificidades dos objetivos e questões 
de pesquisa.

Partimos de uma necessidade de os estudantes, com base 
em dados da escola e dados coletados em sites oficiais que mostram 
resultados dos estudantes em exames em larga escala. Esse dados 
permitiram-nos definir o objetivo de investigação e de proposição, 
o Caderno de atividades. Trata-se de uma escola da rede pública 
de ensino, situada em uma das capitais nordestinas. A seleção feita 
por turmas do Ensino Fundamental se justifica pelo fato e também 
atuarmos nesse ní�vel de ensino, enquanto professora e formadora 
de professores (em contexto do estágio docente).

Nosso objetivo maior é ampliar os conhecimentos dos es-
tudantes, mostrando distinções entre fatos e opiniões, ponto que 
mais reprova os estudantes no Sistema de Avaliação da Educação 
Básica (SAEB). A nossa escolha pelo objeto de estudo baseou-se na 
constatação de que os alunos apresentam baixo resultado nas ava-
liações externas do SAEB 3. Essas avaliações têm como parâmetros 
de estudo do texto os chamados descritores. O descritor 14, tem 
como alvo distinguir fato de opinião relativa a esse fato.

Outras decisões importantes foram selecionar um tema re-
levante para trabalhar nas aulas de leitura. Optamos por discutir 

3    Um conjunto de avaliações externas bienal em larga escala que permite 
diagnosticar a educação básica brasileira e fatores que podem interferir no 
desempenho do estudante. Reflete os ní�veis de aprendizagem demonstra-
dos pelos estudantes avaliados, explicando esses resultados a partir de uma 
série de informações contextuais.
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sobre o isolamento social durante a pandemia do Covid – 19. Deci-
dimos utilizar textos com predominância de sequência argumenta-
tiva, gêneros textuais reportagem e comentário, tanto textos orais, 
escritos e multissemióticos, oriundos da interação do meio digital. 
Os textos selecionados foram retirados, na í�ntegra, de sites de jor-
nais online. Fizemos ainda um recorte de textos veiculados no final 
do ano 2020 ao ano de 2021.

Decidimos que o Caderno Didático deveria priorizar a inte-
ração com o estudante e não com o professor. Feito isso, optamos 
pelo quadro teórico que melhor pudesse representar nossos po-
sicionamentos quanto ao ensino da leitura (ver quadro teórico) e 
pelo planejamento didático para a aula de leitura.

1.6 Protótipo de atividade

O Caderno de atividade apresenta, portanto, resultados de 
nossas reflexões desenvolvidas durante o Mestrado Profissional em 
Letras, em andamento na Universidade Federal do Ceará. Ele é uma 
exigência do Profletras para a conclusão do curso. O seu alvo é o 
estudante do 7º ano de uma escola de Ensino Fundamental da rede 
pública de Fortaleza (Ceará), situada no bairro Jardim Guanabara. 
Ressalta o desempenho dos alunos no que concerne à competência 
leitora, mais especificamente em relação ao descritor d14-distin-
guir fato de opinião, com o objetivo de reduzir, amenizar ou sanar 
as dificuldades encontradas em relação ao descritor no processo de 
leitura.

Entendemos que trazer o tema pandemia como foco do nos-
so Caderno de atividades proporciona, ao estudante, uma maior 
aproximação com os textos do cotidiano, haja vista ser um assunto 
que faz parte da realidade social e atual e que se articula com o tema 
contemporâneo transversal saúde. As atividades são direcionadas 
a alunos de 7° ano do ensino fundamental, anos finais, e devem ser 
realizadas sob a orientação do professor. Há questões de múltiplas 
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escolhas e questões com respostas abertas. As questões da seção 
Interativa contam com as orientações didáticas aos alunos a fim de 
promover uma facilitação na realização das atividades.

O caderno, em sua completude, está dividido em duas gran-
des seções, a saber: a reportagem e o comentário. Dentro de cada 
seção, trabalhamos textos com as atividades intituladas: Antes de 
começar, Para compreender o texto, O contexto de produção, Ativi-
dades Interativas e Atividades Integradas. Dentro dessas atividades 
trabalharemos os conceitos de fato e opinião, além das atividades 
de leitura e didatização dos gêneros textuais. O protótipo conta ain-
da com abas de curiosidades e links para aprofundamento de estu-
do e pesquisa.

2.7 Atividade de leitura propostas

As atividades de leitura seguem as orientações da propos-
ta Aula interacionista de leitura (LEURQUIN, 2014). Essa proposta 
conta com três grandes etapas: a primeira diz respeito ao momento 
de acionar os conhecimentos previamente adquiridos dos leitores. 
O professor deve, sem dar acesso ao texto, fazer questionamentos 
sobre ele; a segunda conta com as entradas no texto, a depender 
do objetivo da aula de leitura; e a terceira diz respeito à construção 
coletiva dos sentidos do texto. Em grupo, o professor faz a correção 
da atividade.

O primeiro texto a ser trabalhado na nossa proposta é a re-
portagem intitulada Mulheres sofreram mais danos mentais durante 
a pandemia, diz Fiocruz. A primeira etapa da aula de leitura acon-
teceu com base em um levantamento de ideias e sondagem dos 
conhecimentos prévios já trazidos pelos alunos quando os leitores 
fizeram as suas hipóteses.
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Imagem 1: Esquema da aula interacionista de leitura.

Fonte: Eulália Leurquin (2014)

A segunda parte consta da atividade intitulada Para com-
preender o texto. Esta atividade contempla questões que retomam 
as hipóteses levantadas antes do texto e questões relacionadas ao 
conteúdo e forma da reportagem lida. Ver imagem 1

Imagem 2: Atividade de leitura,

Fonte: Benicio, 2023.
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Também faz parte dessa etapa questões que ressaltam o con-
texto de produção, em que os mundos representados, pelo autor do 
texto, o mundo fí�sico e o sociosubjetivo têm um papel importante.

As questões dão enfoque ao lugar e momento de produção 
do texto, quem produziu o texto, para quem o produziu e onde o 
produziu. Ainda damos ênfase ao lugar social, modo de interação 
do autor do texto com seu leitor, o papel que cada um assume no 
momento de produção e leitura dos textos e, ainda, os efeitos que o 
texto pode produzir no leitor.

Acreditamos que ao produzirmos questões que sejam emba-
sadas por esse arcabouço teórico podemos oferecer ao leitor mais 
pistas acerca dos objetivos do texto ao ser construí�do e, assim, faci-
litar o processo de identificação daquilo que seja um fato propria-
mente configurado pelo autor do texto. Ver imagens 2.

Imagem 3: Exemplos de atividades de leitura.

 

Fonte: Benicio, 2023
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 Fonte: Benicio, 2023

Por fim, apresentamos um bloco de questões sobre fatos e 
opinião, que intitulamos Para diferenciar fatos de opinião. Para es-
sas questões, o aluno deve fazer uso de ferramentas digitais para o 
aprofundamento dos estudos. O objetivo desta seção é fazer com 
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o leitor aprenda e interaja uns com os outros de maneira virtual 
ampliando, assim, o conhecimento sobre fato e opinião e adquirin-
do o manejo das ferramentas digitais, no caso, o jamboard, a lousa 
digital da plataforma Google.

Imagem 4: Questões sobre fatos e opinião

 Fonte: Benicio. 2023

Com o uso dessa ferramenta, o professor pode, ao final, pro-
porcionar um debate orientado com todas as respostas dos alunos, 
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uma vez que a lousa digital pode ser compartilhada com todos os 
colegas da turma, com o auxí�lio de um datashow. Dessa forma, a 
atividade proporciona tanto a interação entre os estudantes, como 
também o uso de novas tecnologias para o conhecimento e estudo, 
promovendo também o letramento digital ainda precário na Edu-
cação básica.

3 Considerações finais

Acreditamos que o conjunto de atividades propostas no Ca-
derno de atividades pode contribuir para que possamos melhorar 
as competências dos estudantes quanto as dificuldades apresen-
tadas porque partimos da necessidades dos leitores, do interesse 
pelo tema e porque o quadro teórico que orientou a construção do 
material está alinhado ao que mais temos de atualizado, nos estu-
dos da Linguí�stica Aplicada, referente ao ensino de leitura, de acor-
do com os documentos oficiais.

A didatização de gêneros textuais, pertencentes ao campo 
de atuação jornalí�stico-midiático, são de muita irrelevância para 
os nossos discentes, uma vez que vivemos na era da difusão da in-
formação em massa pelos meios digitais e impressos. Esta difusão 
imediata de informações deve ser considerada pela escola com o in-
tuito de promover a devida curadoria do que é propagado e do que 
chega ao nosso cí�rculo social. Constatamos que sem a devida che-
cagem de fatos podemos nos perder em meio ao que denominamos 
fake News, o que nos leva a outra discussão igualmente importante.

Entendemos que, para além do contato com os textos, deve-
mos ensinar a ler um texto, apontar a quem ele se dirige, identificar 
quem o produziu e com que finalidade o produziu. Essas instâncias 
são fundamentais para que o discente possa compreender a função 
social dos textos com os quais se depara, promovendo então leito-
res crí�ticos e reflexivos capazes de dialogar com aquilo que lê.
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A pesquisa, em fase de conclusão, é relevante pelo fato de ra-
ramente nos livros didáticos atuais haver a discussão em torno das 
categorias de fato e opinião em textos do campo de atuação jorna-
lí�stico-midiático. Dessa forma, entendemos que o Caderno didático 
que propomos servirá como uma ferramenta na mão do professor 
para que essas categorias sejam discutidas com maior precisão 
dentro dos textos.

Consideramos ainda ser de relevância o tema da pandemia 
de Covid-19, pois traz um assunto atual e de conhecimento dos alu-
nos, tornando as atividades mais próximas da realidade dos nossos 
discentes. A escolha pode ainda promover um conhecimento mais 
apurado sobre fatos que se noticiaram acerca da pandemia, uma 
vez que o recorte feito são de textos veiculados no final do ano de 
2020 ao ano de 2021, fazendo então com o aluno e professor pos-
sam debater quais mudanças puderam ser vistas de acordo com o 
contexto de produção.

A escolha pelo Interacionismo Sociodiscursivo deu-se pelo 
fato de tratar o texto como atividade social, destacando categorias 
que permitem estudar as falas dos participantes (entrevistados, re-
pórteres, especialistas), os posicionamentos tomados no texto e o 
contexto de produção que, inclusive contribui para entendermos as 
tramas sociais dos textos. Entendemos que tais categorias podem 
fazer com que o leitor encontre mais ferramentas que orientem a 
percepção da construção dos fatos e dos argumentos e leve ainda 
em consideração a autoria dos argumentos e opiniões levantadas 
em cada texto.

Por fim, acreditamos que o trabalho construí�do possa ser 
relevante para a construção do conhecimento cientí�fico que se ini-
cia na sala de aula. O programa realiza a transposição de teorias 
acadêmicas em atividades didáticas que podem ser aplicadas em 
sala de aula e que podem formar leitores reflexivos e atuantes na 
sociedade em que vivem.
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EDUCAÇÃO PARA AS RELAÇÕES ÉTNICO-

RACIAIS NAS AULAS DE LÍNGUA PORTUGUESA: 

CONDIÇÕES DE PRODUÇÃO DE SENTIDO(S) NA EJA

Maria da Conceição Gomes da Silva Dério
Laurênia Souto Sales

1 Considerações iniCiais

Os discursos são permeados de sentidos administrados ins-
titucionalmente pela hegemonia e reproduzidos na/pela 
sociedade. Como consequência, a ocorrência de práticas 

discursivas racistas, de leitura contingenciada, e a ausência de ins-
trumentos didáticos assertivos como caminho de enfrentamento e 
superação dessa realidade na escola mobiliza-nos à problematiza-
ção deste estudo.

Diante desse cenário, este artigo, que se constitui um recorte 
de pesquisa realizado no âmbito do PROFLETRAS/UFPB, objetiva 
apresentar uma proposta didática com práticas de leitura discursi-
va que colaboram para a construção de uma educação antirracista 
com/para os estudantes dos ciclos III e IV da EJA, de uma escola em 
João Pessoa/PB.

Para tanto, toma como base teórica sobre a leitura na pers-
pectiva discursiva os estudos de Orlandi (2012), Brandão (2012), 
Geraldi (2011), entre outros; já para discutir o racismo, funda-
menta-se em Almeida (2021), Gomes (2005), Lei 10.639 (BRASIL, 
2003) e outros. E, no que diz respeito à legislação educacional, par-
timos de Brasil (2018, 2017, 2008), além da EJA em Brasil (2000).
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Este artigo subdivide-se em uma primeira seção que trata 
da historicidade e dos atores sociais do racismo. Em seguida, apre-
sentamos o que nos motivou e onde pretendeu-se chegar com este 
estudo. Na seção seguinte, trazemos os procedimentos metodoló-
gicos para a consecução da atividade desenvolvida como uma das 
propostas para o enfrentamento e superação do racismo não ape-
nas na/para a EJA, bem como no/para o Ensino Fundamental anos 
finais.

2 disCussão teóriCo-metodológiCa

O racismo é um dispositivo de poder que, quando não as-
sassina, dizima sutil e paulatinamente grupos racializados por es-
truturas construí�das ideologicamente para (re)produção do status 
quo dominante, inclusive a manutenção do próprio racismo. Essa 
tecnologia de poder perpassa todas as instituições através de es-
tratégias discursivas de silenciamento e/ou apagamento racial ma-
terializados em diferentes gêneros e suportes discursivos que ani-
malizam e/ou objetificam os negros. Tais práticas discursivas são 
operacionalizadas pelos aparelhos ideológicos de estado (ALTHUS-
SER, 2021), tal como ocorre na escola.

Nesse sentido, estereótipos construí�dos em desfavor da po-
pulação negra configuram-se como mecanismo social com o fim de 
propagar o preconceito racial, inviabilizando a reflexão sobre as 
condições de vida desse grupo, ensina Cavalleiro (2021). Aventa-
dos no ambiente em que alunos transitam e interagem à revelia da 
comunidade escolar, engrossam o fio ideológico de uma trama que 
se impõe a partir de um currí�culo europeizante, que nega a escuta 
de outras vozes, de outras identidades, calando a diversidade pecu-
liar as formas de ser e estar no mundo. Tudo sob o mote de uma or-
dem social estabilizante sobre a qual se dispersam e se reatualizam 
discursos com o propósito de forjar e manter relações assimétricas 
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de poder, base do racismo estrutural (ALMEIDA, 2021) ou estrutu-
rado pela sociedade capitalista.

A despeito desse cenário, a escola deve ser um ambiente 
“democrático de produção e divulgação de conhecimentos e de 
posturas que visam a uma sociedade justa” (BRASIL, 2004, p. 14-
15), além disso, é constitucionalmente instituí�da pelo Estado De-
mocrático de Direito para proteger e garantir um ensino de quali-
dade para educandos sob sua guarda, ainda que, ideologicamente, 
pela anuência/ação ou omissão, recrudesça as relações desiguais 
de poder.

Ante a essa realidade e graças às pressões sociais forjadas da 
luta constante dos movimentos negros e indí�genas no Brasil, a Lei 
10.639 (BRASIL, 2003), que altera a LDBEN (BRASIL, 1996), atua-
lizada pela 11.645 (BRASIL, 2011), torna obrigatório o ensino de 
história e cultura afro-brasileira, africana e indí�gena. No entanto, 
a ausência de implemento efetivo dessas normativas educacionais 
por meio da desmobilização da comunidade escolar e/ou carência 
de estratégias didático-pedagógicas, sobretudo em aulas de Lí�ngua 
Portuguesa para o trabalho com a temática étnico-racial, reforçam 
a perpetuação das relações desiguais de poder.

Imersos nessa ordem discursiva racista, estudos apontam  
que há uma crise de leitura e de formação de leitores que perdura e 
se agrava em decorrência, principalmente, de uma crise social (GE-
RALDI, 2011). Essa situação reflete e absorve, entre outros fatores, 
uma conjugação de condições sociopolí�ticas e de procedimentos 
metodológicos, assaltando as situações de aprendizagem que pro-
movem a interação do leitor com o texto. Esse cenário é acentuado 
na realidade complexa e concreta da EJA, com o agravante de que, 
em sua maioria, esses alunos são lidos socialmente como pretos/
pretas ou pardos/pardas (IBGE, 2019), forçando-os à condição de 
racializados. Tal situação é imposta pela desigualdade racial que 
decorre do amargo passado de escravidão, histórico que lhes nega a 
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diversidade, as condições de igualdade de direitos e oportunidades 
a partir do processo adequado de escolarização, como constatamos 
ao identificarmos a dificuldade que esse público apresenta em rela-
ção ao ato de ler, mantendo-se restrito, quando decodifica, ao que o 
texto diz (ORLANDI, 2012).

Ocorre que a leitura na perspectiva discursiva vai além da 
superfí�cie do texto, visto que ela entende que os sentidos são condi-
cionados pela historicidade da linguagem e de seus interlocutores. 
Com essa abordagem de leitura que problematiza os sentidos que 
estão postos no texto, como expressão do seu contexto imediato e 
histórico, espera-se formar um leitor competente para ter acesso 
ao jogo de mecanismos que levam à significação e igualmente à 
sua produção (ORLANDI, 2012) circulantes na sociedade ou além. 
Por meio de gêneros e formações discursivas diversas, tais como 
cartum, tirinha, notí�cia, normativa, clipe, letra de canção, anúncio, 
documentário e reportagens abordando as relações étnico-raciais, 
essa leitura possibilitará aos estudantes a problematização e refle-
xão sobre o funcionamento discursivo e os efeitos de sentido que 
autorizam e/ou legitimam a (re) produção de práticas racistas na 
sociedade.

Desse modo, com o presente estudo, esperamos que os dis-
centes desenvolvam gestos de leitura crí�tica e reflexiva para com-
preender as condições de produção de discursos e perceber os di-
tos e não-ditos materializados em diferentes textos que abordam, 
sobretudo, as questões raciais. “Aí�, sim, estaremos construindo uma 
sociedade realmente democrática que respeite e valorize a diversi-
dade”, equaciona Gomes (2005, p. 59).



100

2. 1 Condições de produção do local de pesquisa e dos sujeitos envol-
vidos

A atividade foi desenvolvida em uma escola pública estadual 
situada em João Pessoa/PB, no ano de 2022, com cinco estudan-
tes dos ciclos III e IV da EJA Semipresencial4, sendo dois deles de 
identidade masculina e três feminina, com faixa etária entre 20 e 
50 anos. A instituição está presente em bairro de alta vulnerabilida-
de social e os estudantes ocupando, em sua maioria, subempregos 
com funções braçais e/ou de baixa condição socioeconômica.

Como não tí�nhamos turma fixa, em razão da singularidade 
da EJA semipresencial, organizamos, por meio do celular, um gru-
po no aplicativo WhatsApp para otimizar a comunicação, sobretudo 
para agendar os dias de encontro. Para isso, combinamos previa-
mente com todos os discentes para nos reunirmos na referida es-
cola, atentando-se para as condições de produção e, especialmente, 
para a história de leitura de cada sujeito envolvido.

No tópico seguinte, apresentamos a proposta de leitura, 
dentre as desenvolvidas e aplicadas na pesquisa realizada no mes-
trado ProfLetras.

3 proposta de intervenção para o ensino das relações étniCo-
raCiais

Em razão das especificidades das alunas e alunos atendidos 
pela modalidade semipresencial da EJA, aludidas anteriormente, 
organizamos etapas que ocorreram em quatro momentos, distri-
buí�dos semanalmente, combinados com os estudantes que se dis-
ponibilizaram a participar do projeto.

4  A regência não ocorre em turmas, mas a partir do atendimento por meio de plantões 
pedagógicos realizados individualmente ou em grupos pequenos, o que possibilita o 
contato com tais estudantes de forma personalizada, tanto em relação à mediação e 
acompanhamento dos conteúdos, quanto às avaliações planejadas dentro da adequa-
ção e do rigor preceituados por marcos legais federais (BRASIL, 2000) e estaduais 
(PARAI�BA, 2016) para a referida modalidade.
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Partindo dessa estrutura, cada uma das etapas recebeu o 
nome de Momento, visto que a modalidade da EJA semipresencial 
não é configurada por hora-aula, o que permitiu, teoricamente, 
agendar e adequar os encontros conforme elucidamos parcialmen-
te no tópico anterior.

A sequência das atividades apresentadas a seguir tem iní�cio 
com uma roda de conversa, seguida de uma oficina de leitura para a 
reflexão sobre o papel da representatividade dos negros em anún-
cios, como o do Boticário, da campanha de Natal de 2020.

Quadro 1 – Quarto momento: Objetivos e procedimentos

RODA DE CONVERSA + OFICINA DE LEITURA (3H)
Objetivo:
A) Apresentar gestos de leitura sobre o contexto ideológico. B) Valo-

rizar a identidade, a cultura e a história afro-brasileira e africana.
Procedimentos:
►Relato das memórias referentes à infância dos estudantes (e dos 

filhos, se assim tiverem) no perí�odo natalino;
►Exibição do anúncio: “O boticário, campanha de Natal 2020”.
►Discussão sobre a representatividade do Natal e as práticas discur-

sivas em torno da data.
►Problematização acerca do apelo à diversidade e representativida-

de negra em anúncios publicitários
►Discussão acerca da relação da tradição do Natal com o Kwanzaa.
Etapas:
1ª) A roda de conversa foi iniciada com o relato de memória dos estu-

dantes sobre as vivências na infância (da própria famí�lia, incluindo filhos se os 
tiverem) acerca do valor que o Natal apresenta sobre a vida deles. 2ª) Depois 
disso, assistiram ao anúncio, de modo a refletirem sobre representatividade 
e pertencimento a começar da mensagem que finaliza o gênero, relacionando 
esse texto final ao encadeamento das cenas anteriores, incluindo o slogan da 
propaganda. 3ª) A partir daí�, responderam questões dirigidas às condições 
de produção de sentidos (contexto imediato, discurso consumista e religioso, 
efeitos de sentidos na sociedade, posição social dos personagens, etc

Fonte: dados da pesquisa
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Como se pode observar, para o alcance do objetivo preten-
dido em sala de aula – conhecer e valorizar a identidade, a cultura 
e a história afro-brasileira e africana – trabalhamos com três gêne-
ros discursivos, respectivamente, com o anúncio “O boticário, cam-
panha de Natal 2020”, com o documentário “Papai Noel: a história 
da diversidade”, de O boticário; ambos disponí�veis pelo Youtube. O 
terceiro gênero consistiu numa adaptação da reportagem “Os bra-
sileiros que celebram o Kwanzaa, festa negra criada nos EUA que 
rivaliza com o Natal”, da BBC News Brasil2.

Vejamos, a seguir, como se deu o encaminhamento das ativi-
dades com esses textos.
Quadro 2 – Quarto momento: O negro anunciado: representatividade ou apelo 

consumista?

Questões desenvolvidas:
Para começo de conversa...
►Sua famí�lia costuma reunir-se para fazer confraternização 
natalina? 
►Você tem lembranças da sua infância nesse perí�odo? Se sim, 
como foram/são esses momentos? 
►O que o Natal representa para você e para sua famí�lia? 
Agora, com auxí�lio da professora, assista ao anúncio “Campanha 
Natal O Boticário”, 2020, disponí�vel no link https://www.youtube.
com/watch?v=SXH_aYoGlSk  para responder as questões seguin-
tes:
1. A quem vocês acham que se dirige esse anúncio publicitário?
a) (  ) Aos consumidores em geral.
b) (  ) Aos consumidores da marca O boticário.
c) (  ) A� s crianças.
d) (  ) A� s pessoas negras.
e) (  ) Outra resposta________________________________
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2. Esse anúncio é uma campanha Natalina veiculada no ano de 
2020 de O boticário. O que a criança negra viu de errado no Papai 
Noel?
3. Você acha que o menino negro se sentiu representado pelo 
Papai Noel negro?
a) (  ) Sim.                 b) (  ) Não.
Atente agora para a exposição do documentário “Papai Noel: uma 
história de diversidade, O boticário (2020), disponí�vel através do 
link: https://www.youtube.com/watch?v=N8IslRz93xE&t=136s
4. Vocês gostaram do ví�deo? O que acharam dele? Ele fala sobre o 
quê?
5. O documentário traz uma preocupação do Papai Noel Negro em 
relação às crianças. Que preocupação é essa e por quê? 
6. Para você o que significa diversidade e o que é ser representar-
do?
7. No fim do anúncio, aparece a seguinte frase: “Que você seja tudo 
o que desejar”. Essa é uma frase de efeito usada para chamar aten-
ção do cliente e convencê-lo a adquirir o produto da campanha de 
Natal de O Boticário. Considerando o anúncio, o menino pode ser 
o que ele desejou ser?
a) (  ) Sim, o menino pode ser o que ele desejou ser.
b) (  ) Não, o menino não pode ser o que ele desejou ser.
c) (  ) Outra resposta: _______________________________________
8. Com base nos dois ví�deos, você acha que o menino negro foi 
representado de fato?
a) (  ) Sim, o menino foi representado de fato.
b) (  ) Não, o menino não foi representado de fato.
c) (  ) Outra resposta: _______________________________________
9. Você acredita que o fato de consumir o produto da campanha 
pode realizar desejos?
a) (  ) Sim.        b) (  ) Não.  c) (  ) Outra resposta: ____________________
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10. Você acha que o anúncio representa a diversidade dos consuo-
midores ou usa desse apelo para vender?
a) (  ) O anúncio representa a diversidade dos potenciais consu-
midores.
b) (  ) O anúncio representa os consumidores negros.
c) ( ) O anúncio usa a figura do negro para promover a marca O 
Boticário.
d) (  ) Outra resposta: _______________________________________
11. Qual a relação entre o anúncio e o documentário?
12. Por que o hábito de dar presentes está associado ao Natal?
a) (  ) Porque faz referência aos presentes que os Reis Magos 
deram a Jesus quando nasceu em Belém.
b) (  ) O comércio usa a simbologia natalina para gerar lucros a 
partir da venda de produtos usados para presentear.
c) (  ) Porque é a forma que as famí�lias usam para agradecer pela 
confraternização natalina.
d) (  ) Outra resposta: _______________________________________
13. Para você, o que é o Natal?
a) (  ) E�  um feriado religioso e representa o nascimento de Jesus.
b) (  ) E�  uma data comercial.
c) (  ) E�  o momento em que as famí�lias podem se reunir para se 
confraternizar.
d) (  ) E�  um feriado em que posso descansar.
e) (  ) Outra resposta: _______________________________________
14. Você concorda com a forma como esse evento é simbolizado e 
retratado no Brasil?
a) (  ) Sim.                b) (  ) Não.
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Leia o trecho da reportagem abaixo para responder às questões 
seguintes:

Os brasileiros que celebram o Kwanzaa, festa negra criada 
nos EUA que rivaliza com o Natal

A festa, criada em 1966 pelo professor e ativista americano Mau-
lana Karenga, se opõe ao Natal e procura fortalecer os laços da 
comunidade negra ao abordar aspectos culturais, econômicos e 
polí�ticos. [...] “Kwanzaa é uma resposta à invisibilidade do calen-
dário preto. Ao longo da história dos Estados Unidos, a represen-
tação cultural dos afro-americanos não se refletiu nos feriados e 
rituais anuais do paí�s”, explica Keith Mayes, professor do Departa-
mento de Estudos Africanos da Universidade de Minnesota. [...] “A 
celebração serve para abordar a crescente conscientização cultu-
ral que os negros desenvolveram sobre a A� frica.” [...]
Estudiosos da obra de Maulana Karenga, que atualmente leciona 
na Universidade da Califórnia, afirmam que o objetivo da festivi-
dade não é rivalizar com o Natal, ainda que isso aconteça. A ins-
piração para a data partiu de festas realizadas por diversos povos 
na A� frica, como os Zulu e os Ashanti.
“Karenga não pensou necessariamente em fazer uma contrapo-
sição ao Natal, mas isso aconteceu, também porque ele quis que 
a comunidade afro-americana pensasse as festividades de fim de 
ano a partir do valor civilizatório africano”, explica Thembi Sekou, 
responsável por realizar a primeira celebração do Kwanzaa no 
Brasil, na cidade de Salvador, em 2007. [...] “Isso tem a ver com 
a ideia da colheita. Planta-se o ano inteiro e depois você colhe. E�  
uma espécie de balanço sobre aquilo que aconteceu. A festa ter-
mina no primeiro dia do ano, com a esperança de um ano melhor 
que se inicia”, afirma Carlos Machado. [...]
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Segundo o professor Keith Mayes, o Kwanzaa não serve para subs-
tituir o Natal, até porque não tem caráter religioso. “Mas há uma 
crí�tica. Não aos fundamentos religiosos, mas à ênfase no exces-
so de consumo e na compra de presentes.” [...] Segundo Thembi 
Sekou, [...] “é fundamental resgatar aquilo que foi perdido, para 
renascermos em um outro modelo. Não é só uma celebração, mas 
também uma possibilidade de inserir no cotidiano das pessoas 
pretas, em suas famí�lias, comunidades, os valores que vão acabar 
com os preceitos ocidentais que nos foram impostos.”
“O Kwanzaa tem a capacidade de atrair uma população diversifi-
cada de negros na diáspora africana. Embora tenha sido criado a 
partir da experiência afro-americana, a festa celebra a negritude 
e os negros onde quer que você os encontre”, diz Keith Mayes. [...]

Disponí�vel em: https://www.bbc.com/portuguese/geral-50871778. Acesso 
em 15 set. 2022 (ADAPTADO)

15. Já ouviu falar sobre o Kwanzaa?
a) (  ) Não, nunca ouvi falar.                     b) (  ) Sim, já ouvi falar.
16. Com base na leitura da reportagem, qual a relação do Natal 
tradicional com o Kwanzaa?

Fonte: dados da pesquisa

Antes da exibição do primeiro gênero citado, abrimos o diá-
logo sobre a temática com perguntas aos estudantes para que re-
latassem memórias de infância em ocasião dos festejos natalinos, 
quais sejam: “Sua famí�lia costuma reunir-se para confraternização 
natalina? Você tem lembranças da sua infância nesse perí�odo? Se 
sim, como foram/são esses momentos?” E, finalmente, “o que o 
Natal representa para você e sua famí�lia?”. As memórias narradas 
dialogavam com as vivências e representações culturais comuns à 
época, como reunião de familiares para jantares, para realização de 
orações; trocas de lembrancinhas; reunião de amigos para beberem 
na rua da própria residência. Em relação à segunda pergunta, hou-
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ve respostas atreladas à espiritualidade que a data remonta, bem 
como a ênfase a bens materiais trocados no evento natalino.

Realizada a socialização, que fora bastante produtiva em ter-
mos de espontaneidade por parte dos leitores, exibimos o anúncio 
“O boticário, campanha de Natal 2020”, disponí�vel no Youtube, que 
materializa a narrativa de uma criança de fenótipo negro que não se 
vê representada pelo Papai Noel tradicionalmente difundido. Quan-
do adulta, em contexto natalino, veste-se de Papai Noel por enten-
der que esse deslocamento de imagem promoveria representativi-
dade racial ante a crianças do mesmo tom de pele. Essa abordagem 
faz alusão a pautas sociais contemporâneas atreladas à busca pela 
inclusão e visibilidade de grupos racializados na tentativa de as-
sociar a marca ao que defendem. Em seguida, problematizamos o 
anúncio citado no tocante aos sentidos literais e, aos poucos, sen-
tidos outros que foram emergindo à proporção que explorávamos 
o jogo persuasivo permeado pelas múltiplas linguagens do gênero. 
A exibição se deu repetidas vezes para chamar atenção às condi-
ções de produção do anúncio, tais como contexto imediato, discur-
so consumista e religioso, efeitos de sentidos na sociedade, posição 
social dos personagens, entre outras.

Procedimento similar ao que realizamos com a leitura do 
anúncio foi sucedido com os demais gêneros (documentário e re-
portagem), considerando às condições de produção de cada um. E, 
assim, fomos percebendo a espontaneidade dos estudantes para se 
posicionarem ante às perguntas do presente questionário e às con-
dições de produção imediatas e ideológicas dos textos trabalhados. 
Contudo, ainda foi possí�vel perceber muitas dificuldades por parte 
dos discentes para produzirem sentidos ao lerem e escreverem as 
respostas, haja vista que a história de leitura e de escrita, a posição 
social e as próprias condições de produção deste momento rever-
beram-se direta e/ou indiretamente no percurso de leitura que de-
senvolvem.
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4 Considerações finais

Na primeira parte deste estudo, fizemos uma breve contex-
tualização de como os discursos são permeados de sentidos insti-
tucionalizados e administrados pela hegemonia da/na sociedade. 
Nessa direção, a ocorrência de práticas discursivas racistas, leitura 
contingenciada pela ideologia dominante e a ausência de instru-
mentos didáticos assertivos, problematizaram este artigo.

Frente a essa realidade, apresentamos uma proposta de lei-
tura na perspectiva discursiva que considera a educação antirracis-
ta com/para os estudantes dos Ciclos III e IV da EJA. Essa proposta 
foi gerada a partir de roda de conversa concomitante à oficina de 
leitura/sensibilização com o intuito conjugado de: a) apresentar 
gestos de leitura sobre o contexto amplo e imediato do Anúncio 
O Boticário, campanha 2020; b) conhecer, respeitar e valorizar a 
identidade, a cultura e a história afro-brasileira e africana.

Para além das evidências de sentido enunciados nos gêne-
ros discursivos trabalhados, os estudantes – ainda que em meio a 
diferentes condições de produção e lugares sociais – conseguiram 
adentrar a opacidade do texto, atingindo outras camadas de senti-
dos possí�veis, e outras derivando para diferentes formações discur-
sivas, sobretudo antirracistas. Com essa visão, apesar de insistirem 
na leitura decodificadora, os discentes, como sujeitos-leitores, em 
sua maioria, foram capazes de romper com a ordem discursiva cris-
talizada e racista materializada nos gêneros trabalhados.

Ante a proposição exposta, esperamos mobilizar a luta pela 
igualdade de direitos, oportunizar a visibilidade e a valorização 
da diversidade étnico-racial discente por meio de repetições e/ou 
deslocamentos de sentidos veiculados em diferentes suportes, in-
clusive virtuais. Desse modo, é possí�vel resistir ao cenário vigente 
em direção a um horizonte de disputa de sentidos que vislumbre 
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“o entendimento da educação, como humanização, como problema 
social e também pedagógico”, finaliza Gomes (2010, p. 109).
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LEITURAS MULTIMODAIS DE CHARGES NAS 

AULAS DE LÍNGUA PORTUGUESA: CAMINHOS 

PARA O LETRAMENTO CRÍTICO

Kátia Novaes Gusmão
Taysa Mércia dos Santos Souza Damaceno

1 Considerações iniCiais

As inovações tecnológicas ancoradas às práticas de lingua-
gem têm acarretado transformações nas relações sociais 
e, consequentemente, nas práticas discursivas. Em virtude 

disso, as propostas contemporâneas de ensino e aprendizagem em 
Lí�ngua Portuguesa devem estar atreladas a estratégias de leitura 
em textos com variadas linguagens. Nesse contexto, é pertinente 
que a escola ressignifique alguns posicionamentos.

Neste capí�tulo vamos nos colocar no contexto das práticas 
textuais-discursivas multimodais: os anúncios, tirinhas, charges, 
cartuns, memes, gifs, entre outros textos, que salientam represen-
tações linguí�sticas de todas as formas, demonstrando os elementos 
como texturas, desenhos, cores, formas, espaço, entre outros sí�m-
bolos diversos, co-ocorrendo com a linguagem verbal. Tais com-
ponentes acabam atraindo a atenção do leitor, atribuindo-lhe um 
comportamento ativo, levando-o à reflexão e a uma possí�vel ação 
em determinadas situações cotidianas, ao passo que sua voz é in-
tensificada em razão da sua interação com o texto.

Se partirmos do princí�pio de que textos verbo-visuais têm 
ocorrido frequentemente através das Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TICs), devemos enfatizar alguns entraves que gran-
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de parte dos discentes da rede pública de ensino ainda possui no 
acesso à internet de acordo com suas respectivas realidades. Sabe-
mos que alguns estudantes possuem celulares com aplicativos de 
redes sociais, mas o número de alunos que possui acessibilidade 
significativa de rede de dados ainda não representa um número 
relevante, fato observado no contexto pandêmico de 2020-20211, 
em que as escolas públicas do paí�s necessitaram de mí�dias remotas 
para execução das aulas e incluso dos alunos.

Em que pese as considerações sobre a inclusão digital aqui 
apresentadas, hoje, temos alguns avanços quanto à implantação 
dessa conexão em algumas escolas públicas, no entanto observa-
mos que outras instituições não possuem internet de boa qualida-
de, computadores que funcionem efetivamente e salas disponí�veis 
para esse tipo de planejamento. Desse modo, temos noção dos de-
safios de práticas pedagógicas buscando conciliação entre os avan-
ços midiáticos e as novas metodologias de ensino.

Neste cenário cognitivo-social para as aulas de Lí�ngua Portu-
guesa, apresentamos os textos multimodais, repletos de múltiplas 
formas de representação, voltadas aos campos imagético, gestual, 
sonoro e audiovisual, o que evidencia a importância de tais ocor-
rências semióticas correspondentes às estratégias de compreensão 
mediante o entendimento dos implí�citos e das relações intertex-
tuais, por exemplo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) abrange a leitu-
ra e suas práticas linguí�sticas, apontando o aluno como um parti-
cipante dinâmico no processo de ensino-aprendizagem, hábil para 
entender conteúdos subentendidos provenientes das múltiplas se-
mioses, protagonista em muitas circunstâncias, além de um sujeito 

1  CIEB–Centro de Inovação para Educação Brasileira. Planejamento das Secretarias de 
Educação do Brasil para Ensino Remoto. 3 abr. 2020. Disponí�vel em: https://cieb.
net.br/wpcontent/uploads/2020/04/CIEB-Planejamento-Secretarias-de-Educac%-
C3%A3o-para-EnsinoRemoto-030420.pdf Acesso em: 12 março 2023.

https://cieb.net.br/wpcontent/uploads/2020/04/CIEB-Planejamento-Secretarias-de-Educac%C3%A3o-para-EnsinoRemoto-030420.pdf
https://cieb.net.br/wpcontent/uploads/2020/04/CIEB-Planejamento-Secretarias-de-Educac%C3%A3o-para-EnsinoRemoto-030420.pdf
https://cieb.net.br/wpcontent/uploads/2020/04/CIEB-Planejamento-Secretarias-de-Educac%C3%A3o-para-EnsinoRemoto-030420.pdf
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crí�tico e autônomo, atribuições essas inerentes aos princí�pios nor-
teadores do Currí�culo de Sergipe, estado da federação onde nossa 
investigação foi desenvolvida. Outro indicador a ser salientado é a 
Matriz de Referência de Lí�ngua Portuguesa do Sistema de Avaliação 
da Educação Básica (SAEB), tendo em vista que nosso propósito foi 
a abordagem do quinto descritor2.

Com essas reflexões, recorreremos à charge como suporte 
textual preponderante a fim de alcançarmos a competência leitora 
dos aprendizes, o aprimoramento do senso crí�tico e o desempenho 
de práticas cidadãs, especificamente com temáticas relacionadas à 
consciência polí�tica e socioambiental. O produto final aqui breve-
mente apresentado é a construção de um Módulo Didático (MD) 
caracterizado por atividades que comportem o protagonismo de 
professores, alunos e formadores, e, ainda assim, demandem a par-
ticipação dos discentes em todas as etapas de ensino.

O Gênero Charge está no centro da proposta e perpassamos 
outros contextos, como práticas orais através de debates e enque-
tes, aspectos literários com a leitura de um poema e uma música, 
construção de mapas associativos para interligação entre as inter-
pretações dos textos lidos e as informações a serem compreendidas 
nas charges, além do encerramento da nossa proposta pedagógica 
com a elaboração de uma carta aberta, almejando o empreendi-
mento polí�tico-cidadão do discente.

2 teoria e método: leitura(s)

Nesta seção, convidamos o leitor a uma imersão teórica para 
os aspectos de leitura, considerando o caminho da mediação leitora 
como a instrumentação para as aulas de lí�ngua materna. Nesse sen-
tido, buscaremos as proposituras de leitura no campo da perspectid-

2   D5 – Interpretar texto com auxí�lio de material gráfico diverso (propagandas, quadri-
nhos, foto etc.).
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va discursivo-crí�tica, bem como o estudo do gênero Charge, objeto 
âncora do produto pedagógico aqui apresentado.

2.1 Leitura(s) e Letramento Crítico

O texto é componente imprescindí�vel aos propósitos des-
te trabalho, então precisamos esclarecer a nossa visão sobre ele. 
Muitas vezes, a escola o tratava centralizando somente aspectos 
verbais. Diante disso, imagens, tabelas, gráficos, diagramas e ou-
tros modos semióticos não contemplavam concepções relativas 
aos aspectos textuais. Com o tempo, esse ponto de vista tem sido 
modificado, o que pode ser comprovado pelos progressos tecno-
lógicos, pelos gêneros emergentes advindos com as recentes pro-
postas multimidiáticas e, consequentemente, pelas exigências dos 
parâmetros educacionais.

Com esse conceito, o aluno está em contato com textos de 
diversas linguagens constantemente, e a escola não estará exercen-
do sua atribuição caso desconsidere essa multiplicidade. A leitu-
ra deve ser aprimorada com inúmeras opções, ou não estaremos 
preparando o discente para o mundo, uma vez que necessita estar 
competente nas habilidades leitoras básicas para agir como prota-
gonista em situações distintas. Inclusive, trata-se de um processo 
no qual autor, texto e leitor são sujeitos que interagem entre si, e a 
compreensão é consequência desse processamento, gerando signi-
ficação e efeitos de sentido, conforme ressaltam Koch e Elias: “[...] 
o texto é lugar de interação de sujeitos sociais, os quais, dialogica-
mente, nele se constituem e são constituí�dos”.

As atividades leitoras superam a mera decodificação, pois é 
preciso que haja compreensão das informações envolvidas. Com-
pete ao discente que interaja com o texto lido, perceba a superfí�cie 
textual e prossiga às ideias contidas nas entrelinhas. O ensino de 
leitura e escrita no mundo contemporâneo implica a abordagem de 
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textos compostos por diferentes recursos linguí�sticos. Esse fator 
envolve um processo de leitura minucioso, já que, ao despertar o 
leitor, ocasiona a ativação do seu processo de compreensão e pode 
fazê-lo refletir. Lecionar com os multiletramentos não significa ne-
cessariamente expor as TICs, mas considerar, sobretudo, o saber do 
aprendiz, sua realidade, a menção à sua cultura e a gêneros textuais 
do seu contexto e, finalmente, a transmissão de outros letramentos 
(ROJO, 2012).

Vejamos que as práticas discursivas devem ser coerentes ao 
conhecimento prévio dos estudantes. Recomenda-se que eles se de-
parem com gêneros textuais próximos das suas realidades, permi-
tindo fácil identificação perante suas bagagens cognitivas. A escola 
é um espaço de questionamento em que há a possibilidade de o 
aluno engajar-se de forma ativa e reflexiva através da linguagem, 
ponderando vertentes socioculturais e o encorajando à manifesta-
ção de posições e à exposição do seu pensamento perante o diálogo. 
Quando o professor favorece a discussão de conteúdos comuns ao 
educando no ambiente escolar, está permitindo que esse estudan-
te valide seu raciocí�nio, exponha suas convicções e conteste textos 
pertencentes à sua vivência. Para Freire (2011), um professor que 
leciona criticamente não é um simples repetidor de conteúdos e 
busca fomentar a prática educativo-crí�tica, uma vez que ele se em-
penha para entender seu meio e se arrisca em novas propostas de 
ensino. A visão freiriana aponta que tanto educador quanto edu-
cando ensaiam a experiência de se assumirem como seres sociais e 
históricos, identificados culturalmente e dimensionados como inte-
grantes do processo, tanto individual quanto coletivamente. Assim, 
os gêneros textuais aplicados na escola necessitam extrapolar os 
“muros” dela, resgatando o cotidiano do aluno, sua comunidade e o 
local onde ele vive, proporcionando consciência das suas experiên-
cias.
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Por essa tendência, progredindo nossa fundamentação em 
conformidade com esses parâmetros, podemos citar a Base Nacio-
nal Comum Curricular com seu registro sobre o campo de atuação 
da vida pública do 6º ao 9º ano. Inclusive, verificamos também 
na BNCC(2018) a apresentação de tópicos relativos à perspectiva 
analí�tica da aprendizagem nas competências da Educação Básica, 
estabelecendo que o discente assimile recursos argumentativos ba-
seado em fatos confiáveis na defesa de ideias e opiniões voltadas 
aos direitos humanos, à consciência socioambiental, ao desenvol-
vimento sustentável e ao consumo responsável de naturezas local 
e global.

2.2. Gênero Charge e práticas leitoras na sala de aula

E�  fato que interagimos pelas linguagens e diante desse pro-
cesso comunicativo notamos variados contextos sociais, o que acar-
reta a organização do trabalho pedagógico com base em práticas 
sócio-históricas: os gêneros textuais. Uma vez que eles buscam 
ordenar as numerosas situações comunicativas que exercemos na 
nossa rotina, ocorrem de forma diversificada, visando a se adapta-
rem às necessidades dos indiví�duos.

Atualmente, o cenário multimidiático e o surgimento dos 
gêneros emergentes despontaram e criaram formas comunicativas 
especí�ficas, relatando que a antiga dicotomia entre fala e escrita é 
considerada ultrapassada, indica Marcuschi (2010, p. 21):

Esses gêneros também permitem observar a maior integra-
ção entre os vários tipos de semioses: signos verbais, sons, 
imagens e formas em movimento. A linguagem dos novos 
gêneros torna-se cada vez mais plástica, assemelhando-se a 
uma coreografia [...].

Essa passagem corrobora o intuito de acentuarmos a per-
cepção dos discentes em relação à multiplicidade de significações 
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dos textos contemporâneos, expandindo suas competências leito-
ras voltadas à multimodalidade. Por essa diretriz, consideramos a 
composição chargí�stica como um recurso pedagógico compatí�vel 
com as estratégias de compreensão relacionadas à multimodali-
dade, como um impulso ao letramento crí�tico e, consecutivamente, 
como um direcionamento às práticas polí�tico-cidadãs.

Escolhemos o gênero charge em razão da sua disposição 
multimodal como configuração habitual. A imagem anexa a outros 
caracteres acaba introduzindo uma série de significados ao leitor. 
Pietroforte (2020) examina o vocábulo “imagem” destacando a po-
lissemia dele, afinal se refere à imagem da fotografia, escultura, pin-
tura e arquitetura, entre outras exibições. No sentido de representa-
ção, a palavra corresponde ao que vemos, ouvimos ou imaginamos. 
Partindo pelo prisma do plano de expressão (significante, imagem 
vista, acústica, aspecto fonológico) e do plano de conteúdo (signi-
ficado, imagem imaginada, conceito e semântica), quando observa-
mos cores e formatos delineados, estamos diante do significante. Já 
no instante em que correlacionamos essa visualização ao seu con-
ceito, acionamos o plano do conteúdo, recorremos à semântica, nos 
aproximamos dos nossos acervos prévios para compreendermos a 
figura contemplada e, finalmente, verificamos o significado.

A depender do ponto de vista, a semântica antecede a cons-
trução da imagem. Caso isso ocorra, o autor invoca o sentido que 
dará à imagem, o possí�vel efeito dessa representação no leitor, ima-
gina a intencionalidade da criação, e como último elemento desse 
processo, surge a imagem propriamente dita. Pelo viés do leitor, 
primeiro ele olha essa ilustração e depois ativa seu conhecimen-
to cognitivo para tentar compreendê-la. Pelo aspecto conotativo da 
imagem ali sugerida, os sí�mbolos imagéticos podem expressar sig-
nificados divergentes do sentido literal.
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Os chargistas podem utilizar os signos em caráter subjetivo, 
o significado, e expressar os conteúdos projetados através da di-
versidade simbólica e das variadas representações, o significante. 
Como já mencionamos, estamos diante de um gênero que exige um 
leitor concentrado e pensativo, na medida em que, se ele não de-
monstrar essa interação, não irá chegar a suas ponderações segun-
do o texto analisado.

E�  substancial frisar o quesito temporalidade do texto char-
gí�stico. Diferentemente do cartum, é comum encontrarmos as 
charges conectadas à notí�cia, justamente por estarem vinculadas a 
ocorrências recentes difundidas publicamente. Ademais, empregar 
charges na sala de aula remete ao trabalho com textos que supe-
ram assuntos estritamente escolares, já que elas debatem matérias 
presentes nos numerosos meios de circulação midiáticos, ampliam 
o universo temático dos estudantes e colaboram com uma perspec-
tiva interdisciplinar de ensino.

3 a prátiCa: relatos de intervenção e propostas possíveis

Como educadores e pesquisadores, nós somos capazes de 
aprender por amplas atribuições porque somos aprendizes diante 
do nosso próprio cotidiano de trabalho, sendo concebí�vel refletir-
mos sobre nossos mecanismos de ensino e avaliarmos os percal-
ços encontrados, além de buscarmos resolvê-los, atuarmos e, por 
conseguinte, evoluirmos na profissão e na vida. E�  preciso termos 
amadurecimento profissional e reconhecermos que podemos en-
contrar equí�vocos no decorrer do processo de ensino, além de que 
passemos à averiguação dos pontos carentes de modificações e ve-
nhamos a propor novos recursos. Não chegaremos aos nossos obje-
tivos dentro das etapas de ensino-aprendizagem se não pausarmos 
as experiências docentes e nos questionarmos sobre as hipóteses 
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de determinados resultados não serem satisfatórios quanto ao de-
sempenho dos aprendizes.

E�  primordial também entender o estudante como sujeito 
ativo, pois temos os posicionamentos dos dois sujeitos durante a 
pesquisa, tanto do professor quanto do aprendiz, ou seja, eles são 
“coparticipantes”, como enfatiza Bortoni-Ricardo (2008, p. 71). 
Convém pensar, agir e refletir em determinadas circunstâncias que 
perpassam não só o ambiente escolar, como também âmbitos que 
componham a vida de todos os integrantes da pesquisa. Esse enfo-
que está intensamente aliado aos nossos propósitos investigativos, 
dado que o senso crí�tico dentro do processo de ensino-aprendiza-
gem é crucial para o alcance do letramento crí�tico e à consequente 
operação das condutas cidadãs.

3.1. A proposta de um Módulo Didático (MD) replicável: o gênero 
charge na aula de Língua Portuguesa

Nossa especificação sugere a aplicação de charges com vis-
tas aos processos de inferência, às relações intertextuais e ao fo-
mento ao letramento crí�tico dos alunos.

Empregamos os seguintes recursos pedagógicos: videopro-
jetor, quadro branco, marcador para quadro branco, apagador, além 
de folhas impressas em uma das aulas do módulo.

Preliminarmente, os estudantes participam de debates, 
discussões, enquetes, entre outros gêneros voltados à oralidade. 
Nosso MD estará voltado a diversas metodologias, a exemplo da 
“Roda da Empatia”, um cí�rculo de discussões que conduz o aluno 
a se colocar no lugar do outro, imaginando como este se sentiria 
diante de determinado episódio. Faz-se a suposição, questionando 
o posicionamento do educando em relação à natureza, ao cenário 
de degradação ambiental e agressões diversas ao meio ambiente, 
com a seguinte indagação: “E se fosse comigo?”. Em outras etapas, 
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também haverá a possibilidade de participação dos estudantes em 
pesquisas mediante um modelo de enquete, colocando-se “a favor 
de” ou “contra” determinada situação. Menciona-se também a con-
fecção de mapas mentais que poderão auxiliar na junção das ideias 
relevantes sobre a temática socioambiental e as demais vertentes 
a serem trabalhadas durante a aula. Essa atividade pedagógica 
pode beneficiar o entendimento dos conteúdos apresentados pelo 
professor, já que os aprendizes terão a oportunidade de revisar 
as abordagens ministradas na aula e associá-las a suas vivências. 
Quanto às produções textuais, há proposta para a escrita do gênero 
carta aberta em duas perspectivas, sendo a primeira fase com uma 
atividade para treinamento da carta aberta em situação hipotética, 
e a segunda fase será a escrita com alguma situação real, próxima 
da realidade escolar do alunado. Nessa última fase de escrita, terí�a-
mos a culminância do MD.

Esse ponto colabora para a amplitude da nossa proposta, 
uma vez que iremos nos basear através dos campos jornalí�stico e 
midiático – BNCC (2018), passando também pelo campo artí�stico-
-literário (poema e música), para atingirmos as atuações do campo 
da vida pública. Adotamos a temática socioambiental entrelaçada 
ao conteúdo polí�tico por percebermos a dificuldade apresentada 
pela classe nos aspectos ligados à interpretações textuais com es-
sas questões, além de representarem dados essenciais para a con-
cretização de práticas polí�tico-cidadãs. Vejamos a divisão do nosso 
material a partir do tópico a seguir, a fim de elucidarmos nossas 
intenções pedagógicas no MD.

3.1.2 Módulo Didático: as etapas

Nosso material buscou ser um facilitador no cotidiano do 
professor que pretenda utilizá-lo. Por isso, achamos conveniente 
apresentá-lo em seis etapas por quadros descritivos relatando o 
roteiro detalhado das atividades a serem desempenhadas durante 
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as aulas. Eles demonstrarão: o número da(s) aula(s) e o respectivo 
tempo para execução da(s) proposta(s); o(s) tema(s); a(s) compe-
tência(s); a(s) prática(s) de linguagem; o(s) campo(s) de atuação; 
o(s) objeto(s) de conhecimento; a(s) habilidade(s); os recursos di-
dáticos e as práticas pedagógicas especí�ficas.

Precisamos evidenciar que as competências, os objetos de 
conhecimento e as habilidades são citados em cada etapa didática 
do nosso módulo de acordo com as postulações da BNCC (2018). A 
Base representa grande parte do nosso módulo, pois a sequência de 
atividades está direcionada especialmente às competências e ha-
bilidades do documento norteador. Inclusive, o MD trará algumas 
especificações trabalhadas nas perspectivas do parâmetro citado 
no decorrer de sua proposta, o que irá auxiliar o entendimento do 
docente e representar uma ferramenta prática de ensino para esse 
profissional, visto que ele não precisará recorrer necessariamente 
ao referencial curricular oficial para entender os objetivos do MD.

Ainda destrinchando sobre a Base, podemos observar que há 
destaque na sua introdução para caracterização das competências, 
como a mobilização de conhecimentos, conceitos e procedimentos, 
e as habilidades, como práticas cognitivas e socioemocionais. Veri-
ficamos também, a relevância de atitudes e valores para solucionar 
demandas da vida cotidiana e do pleno exercí�cio da cidadania. Ado-
taremos as competências especí�ficas de Lí�ngua Portuguesa para o 
Ensino Fundamental associando-as às habilidades condizentes e 
observaremos as capacidades voltadas aos aspectos multimodais, 
às práticas de multiletramentos, às inferências ocasionadas pela in-
tertextualidade, visando à criticidade diante do texto como lugar de 
manifestação de sentidos.

Ao final de cada quadro, exibimos a seção “Detalhando” 
com as discriminações de alguns tópicos da etapa em execução, 
sobretudo quanto aos gêneros trabalhados e ao passo a passo das 
metodologias usadas. Finalizaremos cada fase proposta com um re-
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sumo da sequência trabalhada a fim de melhor situar o professor 
dentro das práticas sugeridas. Em relação às fases de aplicação, di-
recionaremos nosso MD deste modo:

a) Etapa I: relata as leituras multimodais em caráter geral 
através da exibição de um ví�deo e da posterior discussão com a 
“Roda da Empatia” em uma aula, direcionando o aluno a se colocar 
no lugar do outro e a refletir sobre seus anseios, ponderando em 
seguida, sobre sua conscientização quanto à proteção do meio am-
biente;

b) Etapa II: expressa análises polissêmicas via charges e uma 
notí�cia3, que promoverá uma enquete de concordância ou discor-
dância, implicando o posicionamento do aluno frente a determina-
dos fatos, e ocorre em duas aulas; fornecimento de especificações 
do gênero carta aberta, com andamento em duas aulas;

c) Etapa III: incentiva os aprendizes a questionarem seus di-
reitos como cidadãos e sujeitos conscientes nos aspectos polí�tico e 
socioambiental, exercitando seu papel na vida pública. Os estudan-
tes serão vozes da comunidade escolar para solicitação de provi-
dências à prefeitura diante de duas alternativas:

1ª opção: carta com direcionamentos sobre situações que 
causem prejuí�zos socioambientais à região ou apresentem danos à 
comunidade escolar;

2ª opção: carta com enfoque a respeito de questionamentos 
polí�ticos voltados à comunidade escolar.

O produto apresenta-se com a estratégia de exercí�cio cida-
dão conforme a problemática local. O docente replicador poderá 
adaptar ao seu respectivo contexto, promovendo a proteção ao 

3  As charges e notí�cias podem ser adequadas ao contexto local de aplicação, bem como 
às situações comunicativas que traduzam práticas sociais de linguagem comuns aos 
alunos da educação básica, como contextos de cultura e temáticas possí�veis ao exercí�-
cio da cidadania. Evidencia-se, nesta colocação, referenciar a Competência “Respon-
sabilidade e Cidadania” (BNCC,2018), motivando o estudante a ser capaz de atuar na 
construção de uma sociedade justa e solidária.
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meio ambiente e desempenhando práticas polí�ticas no contexto da 
formação leitora.

4 Considerações finais

Concebemos a presente investigação e encontramos no tex-
to chargí�stico um suporte viável para interligarmos a instrução de 
textos dotados de diversificadas significações e a inserção dessa 
aprendizagem na vida dos educandos. Através da charge, efetua-
mos diálogos sobre fatos polí�ticos, históricos, sociais, ambientais, 
entre outras vertentes. Assim, comprovamos que esse gênero pode 
colaborar para o aprimoramento do potencial argumentativo do 
estudante por muitas ópticas, já que possibilita a interpretação de 
múltiplos conceitos, bem como o raciocí�nio, a criticidade e o de-
sempenho na sua realidade. O aluno pode exercer a democracia, 
refletir sobre sua trajetória, obter hábitos sustentáveis, enfim, am-
pliar ações de engajamento a partir da sua bagagem cognitiva. Por 
essa premissa, criamos nosso Módulo Didático (MD) para descrição 
de um programa de aulas que pretendem lapidar tais competências 
e habilidades nos educandos. Centralizamos o trabalho na multi-
modalidade desse último gênero por pensarmos que suas múltiplas 
linguagens são essenciais para o amadurecimento do letramento 
crí�tico dos alunos. Logo, nós nos situamos na tentativa de apurar 
esse poder de reflexão, ou seja, não pretendemos criar essa capaci-
dade reflexiva no estudante, mas sim oportunizar o seu polimento 
por intermédio da multimodalidade chargí�stica.

E�  imprescindí�vel que a escola prepare sujeitos protagonistas 
e cidadãos, pois os conteúdos devem ultrapassar o espaço da sala 
de aula. As instruções emitidas pelo professor devem ser situadas 
socialmente, uma vez que os aprendizes são autores de transforma-
ções sociais particulares e também no âmbito coletivo.
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A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS NA 

AULA DE LÍNGUA PORTUGUESA: OFICINAS 

PEDAGÓGICAS COM FOCO NO GÊNERO CHARGE

Janaí�na Patrí�cia Xavier dos Santos Silva
Luana Francisleyde Pessoa de Farias

1 primeiras linhas...

Vivemos num mundo globalizado, conectado, que paradoxal-
mente insiste em se mostrar intolerante ao conví�vio com a 
diversidade cultural, de linguagens, com novas formas de 

pensar, e a escola parece-nos ser um dos lugares/espaços em que 
essa resistência está presente. Por isso, em busca de uma aborda-
gem mais plural, apresentamos, neste capí�tulo, o recorte da nossa 
pesquisa de mestrado, mais especificamente a proposta de inter-
venção ancorada na Pedagogia dos Multiletramentos e na noção de 
multimodalidade com foco no gênero textual charge.

Nosso objetivo é desenvolver a competência leitora dos alu-
nos do 9°ano do ensino fundamental a partir de diferentes práticas 
de leitura e escrita na aula de lí�ngua portuguesa. Com base no apa-
rato teórico e metodológico de Cazden et al. (2021), Ribeiro (2021), 
Rojo (2019; 2012), Santaella (2012), Flôres (2002), entre outros, 
elaboramos oficinas pedagógicas que almejam atender à necessi-
dade de a escola estar aberta a novos letramentos do/no mundo 
contemporâneo, relacionados não somente aos avanços tecnológi-
cos, como também a uma diversidade cultural e de linguagens que 
já ecoa nas nossas salas de aula.
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2 a pedagogia dos multiletramentos e a noção de multimo-
dalidade

A necessidade de uma abordagem mais plural leva-nos a 
uma proposta denominada pelo Grupo de Nova Londres (GNL) 
como a Pedagogia dos Multiletramentos. Para melhor apresentar o 
GNL, devemos contextualizar o momento em que esse grupo foi for-
mado, e com quais objetivos os membros se preocupavam. Portan-
to, iremos para a cidade de Nova Londres (EUA), no final do século 
20, em 1996, onde um grupo de pesquisadores ingleses, america-
nos e australianos, reuniu-se para tratar das mudanças que esta-
vam acontecendo nos modos de se ler e escrever textos e, conse-
quentemente, nos letramentos. Acrescentemos também que o GNL 
era composto por membros que, em sua maioria, eram oriundos de 
paí�ses marcados por conflitos entre gangues, situações escancara-
das de intolerância, massacres, e perseguições, daí� a preocupação 
em tratar a multiculturalidade que emergia nesse contexto, pois de 
acordo eles, “o não tratamento dessas questões em sala de aula só 
contribuiria para o aumento da violência social e para a falta de 
futuro da juventude” (ROJO, 2012, p. 12).

Para esse grupo, formado por Bill Cope, Mary Kalantzis, Ja-
mes Paul Gee, Gunther Kress, Norman Fairclough, os textos con-
temporâneos estavam passando por mudanças, em grande parte 
devido ao impacto das novas tecnologias e, por isso, era necessária 
uma visão mais ampla no tocante aos letramentos, ou seja, às novas 
possibilidades de se expressar e comunicar.

Com a explosão das novas mí�dias, os modos de ler e escrever 
passaram por fortes mudanças, permitindo que várias modalidades 
de linguagens ou semioses integrassem a tessitura textual, a essa 
pluralidade de linguagens, o grupo de Nova Londres denominou de 
multimodalidade.
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A escola, enquanto espaço social e democrático, precisa, 
dessa forma, reconfigurar as várias diferenças locais e globais, alar-
gar o conceito de letramento escolar e atender a todos os estilos 
de vida, adotando uma pedagogia que valorize as mais diferentes 
subjetividades. A transformação das escolas não é a única forma de 
resolver questões relacionadas a um futuro cheio de possibilidades 
para os jovens, assumir posturas de comprometimento e envolvi-
mento com práticas que adotem novos formas de se viver, pensar e 
produzir, parece ser também novas oportunidades de se prosperar.

As novas formas de se comunicar, como, por exemplo, os vá-
rios canais de multimí�dia e hipermí�dia abriram espaços para que 
indiví�duos que, até então, não encontravam meios para expressar 
suas “vozes”, passassem a produzir seus próprios conteúdos em 
ambientes digitais. Essas novas práticas conferem maior autonomia 
para que indiví�duos de vários estilos de vida possam fazer parte 
de um processo mais plural, pois quanto mais independência, mais 
liberdade para transitar entre as várias camadas. Assim explicam 
Cazden et al. (2021, p. 30): “Como as pessoas são simultaneamen-
te membros de vários estilos de vida, suas identidades têm várias 
camadas que estão em relação complexa umas com as outras”. Nes-
se sentido a escola precisa ser um espaço muito favorável para a 
aprendizagem dessas novas práticas.

A escola do século XXI deve abarcar as novas concepções de 
uma pedagogia como design, que trataremos aqui, de acordo com 
as convicções do GNL, como sendo uma proposta de ampliação da 
pedagogia do letramento, com base nas ações indicadas pela noção 
de multiletramentos. Para tratarmos dessas novas concepções, ire-
mos nos ocupar de um conceito muito importante para entender-
mos “o quê” da pedagogia dos multiletramentos.
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2.1 Multimodalidades: diferentes formas e linguagens

A multimodalidade não é um fenômeno que surgiu na atua-
lidade, mas que sempre esteve presente nas mais variadas produ-
ções sociais. Hoje temos a clareza de que nenhum texto produzido, 
até agora, é monomodal. Para Ribeiro (2021, p. 121), “ler textos de-
sintegrados é uma espécie de fraude”, devemos considerar aspectos 
linguí�sticos e não linguí�sticos, pois não podemos considerar apenas 
o verbal, desvinculando todos os aspectos gráficos, para tratar ape-
nas da palavra.

No contato diário com textos impressos, escritos ou digitais, 
percebemos que eles não são constituí�dos somente por signos es-
critos, aparecem na sua composição as mais variadas linguagens, 
por isso é tão importante estar atento a essas combinações e fazer 
uma leitura num sentido mais amplo, levando em consideração ou-
tras semioses como as imagens estáticas ou em movimento, figuras, 
desenhos, gravuras, cores, esquemas, gráficos, som, links, dentre 
outros. E�  preciso ter um novo olhar para os textos e para o mundo, 
pois esses textos são, na verdade, representações das nossas rela-
ções com o mundo e com as sociedades atuais.

Sobre a multimodalidade presente nos textos, Kress (2003) 
citado por Rojo (2019, p. 24) explica: “a linguagem verbal sozinha 
não pode mais dar conta das mensagens construí�das de maneira 
multimodal”. Para esse autor, a leitura e a escrita não são mais linea-
res, se deslocaram das páginas para as telas. Para outros autores, 
como Ribeiro (2021, p. 17), “Ler e escrever têm se tornado, cada vez 
mais, uma ação integrada”, dessa forma, compreendemos que essas 
práticas refletem e retratam o impacto das tecnologias digitais, do 
manuscrito ao digital. Claro que não podemos, nem conseguirí�a-
mos, abandonar os usos antigos/analógicos de forma brutal, visto 
que o leitor contemporâneo ainda precisa transitar entre as práti-
cas ancoradas no impresso e nas leituras em telas (computadores, 
tablets, smartphones).
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Quem também nos apresenta enormes contribuições para os 
estudos da multimodalidade é Rojo (2019), no seu livro “Letramen-
tos, mí�dias e linguagens”, a escritora corrobora os autores acima 
ao adjetivar os textos que apresentam várias linguagens (imagens 
estáticas e em movimento, sons e música, ví�deos de performances 
e danças) como sendo multimodais ou multissemióticos, e aponta 
para a exigência de capacidades e práticas de compreensão e pro-
dução (multiletramentos) no trato com esses textos.

3 o gênero Charge em foCo: uma aprendizagem essenCial?

Considerando a importância da parceria texto e imagens, ou 
seja, um entrelaçamento de semioses (verbal e não verbal) para o 
desenvolvimento da leitura no espaço escolar, escolhemos enfocar 
o gênero textual “Charge”, que é um gênero do campo jornalí�stico-
-midiático, apresentando em sua composição uma relação muito 
“í�ntima” com a imagem, ou seja, o texto chárgico é multimodal por 
excelência.

Durante muito tempo, as charges eram gêneros exclusivos 
de jornais e revistas impressos ou digitais, hoje, esse gênero já se 
propagou para diferentes espaços fí�sicos e digitais (outdoor, sites, 
redes sociais etc.). A BNCC (BRASIL, 2017) propõe que gêneros, que 
estejam voltados para argumentação e persuasão, sejam incluí�dos 
nos currí�culos das escolas, a fim de que os alunos possam desen-
volver um pensamento crí�tico e que saibam posicionar-se de forma 
responsável em relação à produção da informação. Neste trabalho, 
não queremos tratar sobre a produção das charges, mas como de-
senvolver a competência leitora dos alunos do 9°ano do ensino fun-
damental a partir desse gênero.

As charges surgiram por volta do século XIX na Europa. A 
etimologia da palavra charge é de origem francesa, que na sua tra-
dução mais literal significa “carga”, nome dado por fazer referência 
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ao exagero na apresentação de fatos ou de personagens de modo a 
transformá-los em caricaturas, que também são usadas para satiri-
zar acontecimentos atuais envolvendo personalidades da polí�tica, 
do meio artí�stico, entre outros atores da sociedade que estiverem 
em alta no cenário atual. As charges são muito mais do que ilus-
trações engraçadas, sua função social é a de conscientizar o leitor 
sobre os problemas que afligem nossa sociedade, como reafirma 
Flôres (2002, p. 11): “Sua temática, em geral, versa sobre o cotidia-
no–questões sociais que afligem, irritam, desgostam, confundem. 
[...] Por natureza é polêmica”.

Assim sendo, a charge é um gênero textual que se destaca 
não só pelo seu valor de documento histórico, como também pela 
coragem de escancarar determinados conflitos sociais, ao passo 
que também lança pontos de vista que tentam moldar as formas 
de pensar de uma coletividade. A compreensão das charges, sejam 
estáticas ou animadas, vai depender não só da leitura dos signos 
linguí�sticos, mas também do conhecimento de mundo que o lei-
tor adquiriu durante a sua vida. No processo de composição desse 
gênero, o chargista mantém um diálogo com os leitores ao mesmo 
tempo em que vai compondo o seu texto. Ele também é responsável 
pelos elementos verbais e não-verbais, a quantidade que será utili-
zada de cada tipo de linguagem, cabendo-lhe dar as caracterí�sticas 
e definir os personagens e ainda estabelecer relações dialéticas en-
tre texto e contexto.

Os personagens são a princí�pio ficcionais, a fala desses per-
sonagens juntamente com as suas caracterí�sticas e as ilustrações 
compõem o corpo das charges. O autor das charges não se pronun-
cia diretamente, seu discurso é construí�do por força dos elementos 
textuais, sua autoria aparece apenas pela sua assinatura ou rubrica 
que pode aparecer em qualquer lugar da charge em meio à compo-
sição textual. 
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Concordamos com Flôres (2002) quando diz que a leitura 
de charges é exigente, portanto, trabalhar com esse gênero em sala 
de aula, parece-nos ser muito desafiador, uma vez que já constata-
mos por meio das leituras e atividades em sala, que a maioria dos 
alunos não consegue fazer a leitura e compreender os dois códigos 
(verbal/ilustração) de maneira integrada, sendo necessário ativar 
outras habilidades cognitivas. A multiplicidade semiótica, tão su-
gerida pela Pedagogia dos Multiletramentos, hoje em dia, está pre-
sente nos manuais didáticos com os quais trabalhamos nas salas 
de aula, a maioria deles trazem uma variedade de gêneros textuais 
constituí�dos por diversas semioses: fotografias, gráficos, tabelas, 
links, QR Codes etc. Para Santaella (2012), o leitor de hoje precisa 
ser imersivo, ou seja, estar aberto a ler novas informações e traçar 
os seus caminhos de leitura, navegando de forma muitas vezes não 
lineares.

Devido a uma caracterí�stica bem peculiar, o sincretismo se-
miótico, ou seja, as várias semioses presentes nas charges, assim 
como nas tirinhas, nos cartuns, esse gênero se faz muito necessá-
rio como recurso pedagógico, pois, vivemos em um mundo muito 
imagético, onde as informações estão entrelaçadas pelas imagens 
e vice-versa. As cores, as imagens, as palavras, os sons, expressões 
faciais, gestos, dentre outros modos semióticos lidos de forma in-
tegralizada, ajudam a compreender as mensagens trazidas pelas 
charges. Sua alta composição imagética e caricatural apresentada 
pela fisionomia exagerada dos personagens, marcam a composição 
desse gênero que tem como importante função social: denunciar 
problemas sociais, polí�ticos, ambientais. As charges, portanto, pro-
curam desnudar certas situações que afligem a sociedade, como ex-
plica Flôres (2002, p. 11), a charge é um “tipo de texto sui-generis 
que mostra e conta, ao mesmo tempo, os conflitos sociais”.
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4 perCurso metodológiCo

Nossa pesquisa está situada no paradigma qualitativo, apre-
sentando um caráter interpretativo. Esteban (2010, p. 129) nos 
apresenta que “o pesquisador qualitativo deve desenvolver uma 
sensibilidade para situações ou experiências consideradas em sua 
totalidade e para as qualidades que as regulam”.

Partimos do princí�pio de que a pesquisa qualitativa, de 
cunho intervencionista, nos permite diagnosticar e descrever si-
tuações-problemas vivenciadas pelos nossos estudantes, ao passo 
que tentamos resolvê-las, identificando possí�veis formas de avan-
çar em direção aos objetivos estabelecidos. Nesse tipo de estudo, o 
pesquisador participa ativamente na sistematização dos possí�veis 
problemas que venham aparecer, acompanha e avalia as ações que 
serão desenvolvidas para se chegar à resolução.

Por isso, neste capí�tulo, apresentamos especificamente as 
oficinas elaboradas tendo em vista que se trata de uma pesquisa-
-ação desenvolvida de forma presencial numa turma do 9º ano do 
ensino fundamental, pertencente a uma escola pública da cidade 
de Nova Cruz/RN, constituí�da por 18 alunos que residem na zona 
urbana.

5 ofiCinas pedagógiCas: em busCa da Construção de sentidos 
multissemiótiCos

As oficinas pedagógicas são instrumentos metodológicos 
que nos permitem trabalhar as dificuldades dos alunos de maneira 
mais dinâmica e descontraí�da, como também, nos dá a possibilida-
de de potencializar o processo de ensino-aprendizagem. Assim sen-
do, organizamos as atividades em 06 momentos com aulas de 50 
minutos que irão contemplar a leitura e a interpretação do gênero 
charge na disciplina de lí�ngua portuguesa em uma turma do 9º ano 
do ensino fundamental.
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Esta proposta prevê que o professor apresente aos alunos 
todas as etapas que irão fazer parte das oficinas, as atividades de 
diagnose inicial e final contemplando a leitura e a interpretação 
do gênero “charge”. As produções realizadas em cada oficina cons-
tituirão um portfólio individual dos estudantes envolvidos nesta 
pesquisa-ação. A seguir, descrevemos sinteticamente as etapas e os 
objetivos de cada oficina.

5.1 Oficina Pedagógica 01

No primeiro momento, iremos realizar uma sondagem sobre 
os conhecimentos dos alunos em relação ao gênero charge a partir 
de leituras e questionamentos, a exemplo de: se já leram charges, 
em quais suportes, quais assuntos foram tratados, se consideram a 
charge um gênero de texto?

Após feita essa sondagem, iremos propor a leitura de char-
ges, aproveitando o momento para levar os alunos a refletirem so-
bre a importância dos aspectos multissemióticos (palavras, ima-
gens, cores, cenas) para a produção de significados, apresentados 
por esse gênero que se preocupa em expressar um posicionamento 
crí�tico de questões sociais, polí�ticas, ambientais, de economia, ou 
seja, fatos que estão em destaque no cotidiano, de maneira humo-
rí�stica.

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 1: ler e discutir charges de diferentes autores com enfoque 
nos aspectos multissemióticos.

Nesse momento, é de extrema importância que o professor 
ponha em questão que, para o entendimento de uma charge, além 
dos aspectos verbais e não-verbais, é também necessário o conhe-
cimento de discursos que estejam em circulação na sociedade, uma 
vez que a leitura é considerada um processo interacional, ou seja, 
que extrapola a superfí�cie textual.
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5.2 Oficina Pedagógica 02

Em seguida iremos focar numa leitura mais detalhada, 
orientando os alunos sobre algumas questões que devem ser levan-
tadas ao fazer a leitura de uma charge. Como por exemplo: Qual é o 
tema da charge? Quem são as pessoas/personagens retratadas na 
charge? Qual o cenário dessa charge? Quais as cores que predomi-
nam na charge? Qual a relação de sentido entre a mensagem verbal 
e não verbal? Pelas expressões do/a personagem, podemos dizer 
como ele/a se sente? Existe mais de uma maneira de se interpretar 
as ilustrações ou o texto?

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 2: ler e compreender o diálogo existente entre o projeto lin-
guí�stico e o projeto visual mobilizados na constituição das charges.

Oficina Pedagógica 03

Depois de tratar questões sobre as charges apresentadas 
anteriormente, iremos sugerir que alunos copiem as questões le-
vantadas na lousa e escrevam nos seus cadernos para realizarem 
suas pesquisas que devem ser apresentadas com indicação de sites 
e links.

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 3: pesquisar em diferentes fontes acerca do contexto de pro-
dução das charges: quem são os principais chargistas, seus estilos, 
principais suportes mobilizados e os efeitos da cultura digital na 
criação e circulação do gênero.

Oficina Pedagógica 04

Levaremos para a sala de aula material didático e paradidá-
tico, como revistas, jornais, livros didáticos, a fim de que os alunos 
possam manusear e perceber que o gênero charge aparece em dife-
rentes suportes de leitura. Após essa observação, os alunos deverão 



138

levar até o professor (a) a charge encontrada no material ofereci-
do, ao passo que o professor selecionará algumas para postar no 
Facebook da escola e no grupo de WhatsApp da turma, sugerindo 
aos alunos que façam comentários sobre as temáticas e o humor/
crí�tico presente nas charges e suas relações com as imagens/ilus-
trações de cada uma delas.

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 4: ler as charges analisando o humor crí�tico e/ou satí�rico 
constituí�do a partir das linguagens verbal e visual, e ainda incenti-
var o uso de outras mí�dias como forma de interação, comunicação 
e conhecimento.

Considerando que os alunos já conseguem identificar o gê-
nero charge e reconhecem algumas caracterí�sticas desse gênero, 
iremos propor uma atividade final em que eles irão fazer comen-
tários sobre as charges selecionadas na aula anterior, só que esses 
comentários deverão ser feitos em ambientes digitais, como o Face-
book e WhatsApp.

Oficina Pedagógica 05

Por meio de uma projeção multimí�dia (Datashow), apresen-
tar charges que foram selecionadas na etapa anterior, para que pos-
sam ser trabalhados aspectos verbais e não-verbais e ainda ques-
tões relacionadas à leitura e interpretação e às caracterí�sticas do 
gênero charge.

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 5: ler as charges enfocando a linguagem denotativa e cono-
tativa mobilizada e a relação com as escolhas linguí�sticas e imagéti-
cas feitas pelo chargista.

Oficina Pedagógica 06
Dando continuidade às atividades de leitura e interpretação, 

faremos uma atividade de múltipla escolha, exporemos por meio do 
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aparelho Datashow, duas charges que serão impressas juntamente 
com as questões de interpretação e entregue aos alunos. Após os 
alunos terem resolvidos todas as questões iremos fazer a correção 
de forma oral, interagindo com os alunos sobre as respostas e as 
possí�veis interpretações.

Objetivo a ser alcançado pelos estudantes na Oficina Peda-
gógica 6: ler e interpretar criticamente as charges considerando as 
diferentes semioses mobilizadas na construção dos efeitos de sen-
tido.

Ao final desta oficina, iremos propor uma roda de discussão, 
na qual os alunos poderão dialogar com os colegas expondo suas 
respostas e possí�veis interpretações sobre as charges apresenta-
das.

6 Considerações finais

A mobilização dos aportes teórico-metodológicos acerca da 
Pedagogia dos Multiletramentos e da multimodalidade, com foco 
em práticas de leitura envolvendo o gênero textual charge, resul-
tou na elaboração de 06 oficinas pedagógicas, as quais objetivam 
desenvolver a competência leitora dos estudantes diante dos textos 
multissemióticos.

Diante da produção e circulação de gêneros textuais multis-
semióticos, constituí�dos pelo design, com cores, layout, imagens, 
gráficos, constata-se que a referida proposta de intervenção atende 
à emergência de inserir os estudantes em práticas sociais multile-
tradas e (re)conhecer a importância cognitiva das imagens nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem. Pois, Segundo Santaella (2012), a 
expressão linguí�stica e visual não podem ser encaradas como dois 
gigantes num duelo, mas como parceiros que se complementam, 
ou seja, nenhum dos dois pode preencher o espaço do outro sem 
deixar lacunas.



140

referênCias

BRASIL, Ministério da Educação. Base Nacional Comum Curricu-
lar. Brasí�lia, 2017/2018.

CAZDEN et al, Courtney. Uma pedagogia dos multiletramentos: 
desenhando futuros sociais. (Orgs. Ana Elisa Ribeiro e Hércules 
Tolêdo Corrêa; Trad. Adriana alves Pinto et al.). Belo Horizonte: 
LED. 2021.

COPE; Kalantzis, 2019. Disponí�vel em: <htttp://newlaningonline. 
Com/multiliteracies>. Acesso em: 17 de jul. 2021.

ESTEBAN, Maria da Paz Sandin. Pesquisa qualitativa em educa-
ção: fundamentos e tradições. Porto Alegre: AMGH, 2010.

FLO� RES, Onici. A leitura da charge. Canoas: Ed. ULBRA, 2002.

RIBEIRO, Ana Elisa. Multimodalidade, Textos e Tecnologias: 
provocações para a sala de aula. 1ªed. São Paulo: Parábola, 2021.

ROJO, Roxane; MOURA, Eduardo[organizadores]. Multiletramen-
tos na escola. São Paulo: Parábola, 2012.

ROJO, Roxane. Letramentos, Mídias Linguagens.1ed. São Paulo: 
Parábola, 2019.

SANTTAELA, Lúcia. Leitura de imagens. São Paulo: Editora 
Melhoramentos, 2012.



141

A PRODUÇÃO DE DOCUMENTÁRIO COMO UMA 

PRÁTICA DE RESSIGNIFICAÇÃO DA ESCRITA

Judileide Silva Morais de Azevedo
Gianka Salustiano Bezerril de Bastos Gomes

1 Considerações iniCiais

Desde o ano de 1980, quando as tecnologias digitais foram 
inseridas no espaço online, as formas de se relacionar com 
a linguagem sofreram mudanças significativas. A cultura 

do digital tem provocado uma revolução nas relações sociais de-
vido a sua linguagem multimodal e multissemiótica carregada de 
elementos visuais e sonoros (música, ví�deo, desenhos, gráficos...), 
que também fazem parte da construção de sentido dos textos que 
circulam socialmente.

No entanto, entendemos que essas novas formas de lingua-
gem ainda são pouco contempladas no currí�culo escolar devido às 
práticas cristalizadas de ensino que privilegiam a cultura do im-
presso. Esse embate entre os modelos tradicionais de ensino da lí�n-
gua materna e as novas formas de interação que o aluno vivencia 
em seu cotidiano tem provocado muitos conflitos em sala de aula. 
Isso nos leva a pensar na necessidade de inserir, no contexto esco-
lar, práticas de escrita mais contemporâneas, significativas e que 
promovam uma relação com a identidade do sujeito.

Dessa forma, concordamos que essa dicotomia ensino-rea-
lidade traz para nós, professores de Lí�ngua Portuguesa, um dos 
maiores desafios no que diz respeito ao ensino da lí�ngua: o de levar 
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os alunos nascidos na era digital a participarem das atividades tra-
dicionais de escrita propostas pelo currí�culo escolar.

Seguindo essa linha de raciocí�nio, entendemos que o uso das 
tecnologias digitais e a diversidade de recursos multimidiáticos e 
multissemióticos presentes nas situações de interação impõem à 
escola a necessidade de rever seus conceitos sobre o ensino da lí�n-
gua materna.

No que se refere à disciplina de Lí�ngua Portuguesa, enfati-
zamos, mais uma vez, a necessidade de pensarmos num currí�culo 
voltado para as diferentes linguagens que se entrelaçam nas intera-
ções sociais vivenciadas pelos alunos.

Diante desse contexto, tomamos como objeto de estudo da 
nossa pesquisa uma problemática surgida no universo da sala de 
aula, no que se refere ao ensino da lí�ngua. Trata-se da rejeição dos 
alunos pelas práticas tradicionais de escrita ainda presentes no 
currí�culo escolar em detrimento às novas práticas de linguagem in-
seridas em seu cotidiano por meio da cultura digital.

Essa problemática nos motivou a desenvolver uma proposta 
didática que se baseia na produção do gênero documentário, com 
vistas a uma possí�vel aplicação numa turma de 9º Ano do Ensino 
Fundamental. Por pertencer à esfera midiática, acreditamos que 
o documentário possibilita a inserção das ferramentas digitais de 
comunicação e informação ao cotidiano escolar, por meio de uma 
linguagem multissemiótica e multimodal que é própria do gênero.

Nessa perspectiva, levantamos alguns questionamentos que 
servem de base para a nossa proposta didática. De que forma as 
novas tecnologias, inseridas no contexto escolar por meio de um 
gênero que traz uma linguagem audiovisual, podem contribuir para 
uma ressignificação da escrita no ambiente escolar? E mais: como 
essa experiência pode ser relevante para uma identificação do alu-
no com o contexto social em que vive?
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Em face desses dois questionamentos, embasamos a nossa 
pesquisa, que traz como objetivo geral apresentar uma proposta 
didática com o gênero documentário a fim de promover um ensino 
de lí�ngua significativo que contribua para a formação identitária do 
sujeito, problematizando como as novas tecnologias, inseridas no 
contexto escolar por meio da linguagem audiovisual, podem res-
significar o ensino de lí�ngua e aproximar o aluno do contexto social 
em que vive.

2 reflexões teóriCo-metodológiCas

Para alcançarmos nosso objetivo, estruturamos a nossa pro-
posta didática de produção do gênero documentário pautada na 
busca pela construção de uma ressignificação da escrita em sala de 
aula.

Para tanto, tomamos como base contribuições teóricas de 
autores da Linguí�stica Aplicada, como Moita Lopes (2009), Biazi 
(2007) e Dias (2007); Bauman (2001; 2005), para as questões re-
lacionadas à identidade; Bakhtin (1992), para as questões concer-
nentes aos gêneros do discurso, ao enunciado e ao caráter dialó-
gico da linguagem; Kleiman (2014), Coscarelli (2019), Marcuschi 
e Xavier (2005) e Rojo (2012; 2019), nos assuntos referentes aos 
letramentos contemporâneos, aos gêneros digitais e aos multiletra-
mentos. Quanto à fundamentação teórica do gênero documentário, 
utilizamos as pesquisas de Nichols (2005; 2012) e Ramos (2000; 
2017).

Em relação aos aspectos metodológicos, nossa pesquisa 
apresenta uma abordagem qualitativa com base nos estudos de 
Lüdke e André (2013) e se configura como uma pesquisa-ação, to-
mando como referência as contribuições de Thiollent (1986). Esco-
lhemos nos inspirar nesse tipo de pesquisa por causa do seu cará-
ter investigativo e por se fundamentar no estudo dos problemas de 
natureza social utilizando o método colaborativo.
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Para o desenvolvimento da nossa pesquisa, adotamos uma 
abordagem qualitativa dos dados, por ser a que mais se aproxima 
da pesquisa-ação.

Para apresentarmos a nossa proposta didática, ancoramo-
-nos no modelo estrutural pensado por Guimarães e Kersch (2012) 
para o Projeto Didático de Gênero. Nesse sentido, organizamos, por 
meio de módulo didáticos, todas as atividades referentes às etapas 
de pré-produção, produção e pós-produção do gênero documentá-
rio.

O propósito do nosso PDG é despertar nos alunos o interesse 
pela escrita escolar e pela cultura local, ao inserirmos novas práti-
cas de escrita por meio da produção de documentário, um gênero 
que não faz parte do currí�culo escolar, mas que apresenta uma lin-
guagem multissemiótica que está presente no cotidiano do aluno. 
A partir dessas considerações, organizamos um PDG estruturado 
em onze módulos didáticos nos quais detalhamos todas as etapas 
necessárias para uma produção audiovisual.

Mediante o exposto, acreditamos que a nossa proposta didá-
tica se justifica pela sua relevância para o ensino de Lí�ngua Portu-
guesa, por estar em consonância com as exigências postas à educa-
ção contemporânea, haja vista que a produção de documentário no 
Ensino Fundamental II, com base nas propostas de multiletramen-
tos, é importante para a construção de aprendizagens significativas 
e possibilita a compreensão responsiva e crí�tica dos discursos que 
circulam socialmente.

2.1 Contextualização da pesquisa

Frisamos que o nosso trabalho possui um caráter meramen-
te propositivo, em virtude da situação de afastamento social provo-
cada pela Covid-19. Nesse sentido, a nossa proposta didática está 
direcionada para uma possí�vel aplicação numa turma de 9º ano do 
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Ensino Fundamental, pois consideramos que, nesta turma, os alu-
nos já apresentam algumas habilidades quanto ao uso das ferra-
mentas digitais, dentre as quais, a produção e a edição de ví�deos. 
No entanto, esta proposta também pode ser realizada com alunos 
de 8º ano, desde que o professor tenha interesse em realizá-la e se 
proponha a fazer as adequações que forem necessárias para a apli-
cação das oficinas descritas em cada módulo.

A nossa pesquisa propõe a elaboração de um Projeto Didá-
tico de Gêneros, com vistas à produção de documentário, em sala 
de aula, a fim de dar possibilidade ao professor de desenvolver, nos 
alunos, as competências necessárias para o uso eficiente das dife-
rentes linguagens que permeiam as suas interações sociais na atua-
lidade.

Assim, na próxima seção, faremos a exposição da nossa pro-
posta didática, destacando as etapas do PDG e as atividades que 
podem ser realizadas.

3 proposta didátiCa: a produção de doCumentário4

Para apresentarmos a nossa proposta didática, ancoramo-
-nos no modelo estrutural pensado por Guimarães e Kersch (2012) 
para o Projeto Didático de Gênero. Nesse sentido, organizamos, por 
meio de módulo didáticos, todas as atividades referentes às etapas 
de pré-produção, produção e pós-produção do gênero documentá-
rio.

Um dos propósitos do nosso PDG é despertar nos alunos o 
interesse pela escrita escolar e pela cultura local, ao inserirmos no-
vas práticas de escrita por meio da produção de documentário, um 
gênero que não faz parte do currí�culo escolar, mas que apresenta 

4   Sugerimos a leitura da dissertação para maiores detalhamentos dos módulos: Aze-
vedo, Judileide Silva Morais de. Da escrita para a tela: a produção de documentário 
como uma prática de ressignificação da escrita no contexto escolar / Judileide Silva 
Morais de Azevedo.–Currais Novos, RN, 2022. 118 f.: il. color.
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uma linguagem multissemiótica que está presente no cotidiano do 
aluno. Vejamos a seguir a descrição detalhada de cada módulo di-
dático e suas respectivas análises.

No primeiro módulo, ao apresentar o projeto para a turma, 
o professor precisa despertar o interesse dos alunos em participar 
das atividades, buscando convencê-los de que o trabalho com o do-
cumentário será prazeroso e possibilitará um aprendizado signifi-
cativo. E�  importante enfatizar que, ao final do projeto, eles conhece-
rão técnicas de filmagem, fotografia e edição de ví�deo, que servirão 
para melhorar as suas próprias postagens em redes sociais ou para 
auxiliar as atividades da escola.

A apresentação do projeto deve esclarecer bem os objetivos 
de pesquisa e as aprendizagens que serão adquiridas durante o 
processo de produção dos documentários. Se possí�vel, o professor 
deve preparar o ambiente da sala de aula para fazer projeções de 
ví�deos curtos que abordem temáticas relacionadas a manifestações 
culturais de diferentes comunidades. Assim, os alunos poderão fa-
miliarizar-se com a ideia de produzir um documentário sobre o lu-
gar onde eles vivem.

O segundo módulo traz a difí�cil tarefa de conceituar o gê-
nero documentário. Como afirma Nichols (2005), o documentário 
é um filme de não ficção, que se encarrega de fazer uma represen-
tação da realidade. No entanto, essas caracterí�sticas não tornam 
mais clara a distinção entre o documentário, o cinema de ficção e o 
jornalismo. Nesse sentido, o professor precisa criar estratégias que 
facilitem a identificação desses três gêneros.

A exibição do documentário “Trabalho infantil – ontem e 
hoje”, produzido pela Secretaria de Comunicação Social do TRT5 
(Bahia), da reportagem especial “Os ricos do trabalho infantil ur-
bano” e do curta-metragem “Vida Maria”, produzido pela Secretaria 
de Cultura do Ceará, deve servir para destacar as caracterí�sticas de 
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cada uma dessas produções fí�lmicas (função, intenção comunica-
tiva, temática, estrutura, linguagem). Para finalizar esse momento 
de identificação, o professor pode direcionar uma discussão sobre 
os três gêneros apresentados. O feedback dos alunos é o que vai 
indicar se haverá necessidade de novas estratégias para revisar o 
conteúdo.

Dando seguimento ao estudo sobre as definições para o do-
cumentário, o terceiro módulo tem por objetivo apresentar a tipo-
logia desse gênero. Como afirma Nichols (2005), o documentário 
não se constrói a partir de um conjunto fechado de técnicas, formas 
ou estilos. Por isso, o autor considera a existência de seis modos 
de se fazer documentários (expositivo, observacional, participativo, 
reflexivo, performático e poético).

O professor deve planejar uma exposição conceitual desses 
seis modos, destacando suas principais caracterí�sticas. Essa apre-
sentação pode ser feita por meio de slides bem ilustrativos e exibi-
ção de documentários curtos para exemplificar cada modo. O obje-
tivo dessa atividade é fazer com que os alunos possam reconhecer 
e diferenciar os seis tipos de documentários.

Se o professor sentir necessidade de ampliar a sua pesquisa 
sobre o gênero e suas múltiplas facetas, sugere-se a leitura do “Ca-
derno Virtual – Olhar em movimento: cenas de tantos lugares”, um 
material pedagógico organizado para a Olimpí�ada de Lí�ngua Por-
tuguesa – Escrevendo o futuro. Esse caderno está estruturado em 
quatro blocos nos quais são apresentadas oficinas que têm como 
objetivo auxiliar o professor no trabalho com o gênero documentá-
rio na escola.

No quinto módulo, apresentamos os gêneros que fazem 
parte da estrutura do documentário. Antes das filmagens e da edi-
ção do ví�deo, o documentário precisa ser planejado. E�  preciso defi-
nir o tema, fazer as pesquisas necessárias para a escrita de uma si-
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nopse, de um argumento, de entrevistas e, por fim, do roteiro. Esses 
gêneros constituem a estrutura do projeto, que serve de norte para 
as filmagens que farão parte do documentário.

Para a realização deste módulo, o professor deve fazer uma 
exposição conceitual dos gêneros citados, destacando os seus ele-
mentos composicionais e suas funções num projeto de documen-
tário. Nesse sentido, o professor deve enfatizar a relevância dessa 
etapa de pesquisa para a coleta de material de arquivo (documen-
tos, fotos, ví�deos, objetos) que será utilizado para ilustrar visual-
mente o tema do documentário.

Posteriormente, é importante falar sobre o planejamento 
das entrevistas. Faz-se necessário discutir com os alunos algumas 
questões éticas relacionadas à situação de entrevista. A exibição de 
uma entrevista de preferência do professor, que pode ser escolhi-
da pelo próprio professor da turma, poderá servir como estratégia 
para provocar uma discussão, na turma, sobre questões como: res-
peito ao entrevistado, o cuidado para evitar perguntas que causem 
desconforto, constrangimento ou que possam denegrir a imagem 
da pessoa entrevistada.

Como exercí�cio prático para avaliar o aprendizado desse 
gênero, o professor pode propor a elaboração de um roteiro para 
entrevistas com funcionários da própria escola (merendeira, vigia, 
secretário, professor), a fim de obter informações sobre um tema, 
como por exemplo, descobrir a importância do trabalho desse fun-
cionário para a escola.

Dando sequência à exposição dos gêneros que fazem parte 
do projeto escrito do documentário, o professor deve apresentar as 
caracterí�sticas conceituais da sinopse e do argumento, destacando 
suas semelhanças e diferenças composicionais. O roteiro é o último 
gênero a ser escrito no projeto de um documentário. Ele é respon-
sável pelo planejamento das ações que orientam as filmagens.
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Para a nossa proposta didática, apresentamos a escrita de 
um roteiro simplificado, modelo proposto pelo Caderno Virtual da 
Olimpí�ada de Lí�ngua Portuguesa – Escrevendo o futuro, ano 2019, 
pois ele dispensa o uso de termos técnicos que são próprios da 
linguagem audiovisual e se divide em três sequências simples: se-
quência de abertura, sequência intermediária e sequência de en-
cerramento.

Basicamente, essas sequências representam uma ordem es-
trutural comum a qualquer texto (introdução, desenvolvimento e 
conclusão). Nesse sentido, a primeira sequência se preocupa em 
apresentar o tema que será abordado e o tí�tulo do documentário; 
na segunda sequência aparece um resumo das cenas que represen-
tam o desenvolvimento da narrativa; a terceira e última sequência 
é responsável pela conclusão do documentário e a apresentação da 
ficha técnica com os nomes dos produtores, incentivadores e entre-
vistados.

Com o sexto módulo, objetivamos destacar a proposta da 
primeira escrita. Inicialmente, o professor deve discutir com os alu-
nos os aspectos relacionados ao bairro no qual a escola está inseri-
da, para reafirmar a importância de retratar a comunidade onde vi-
vem. A partir dessa discussão, é possí�vel elencar alguns temas para 
os documentários. O professor pode escrever, na lousa, uma lista 
com as sugestões de temas apontados pelos alunos e pedir que eles 
registrem essas informações em seus cadernos.

Com o objetivo d incentivar os alunos a produzirem um do-
cumentário sobre o lugar em que vivem, é interessante levar um 
personagem local, que se destaque por sua história de vida, para 
falar de suas experiências e dos valores construí�dos naquela comu-
nidade.

Depois desse encontro, o professor precisa orientar a divi-
são dos grupos e a escolha dos temas para o desenvolvimento das 
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atividades de pesquisas que servirão de base para a escrita da si-
nopse, do argumento e do roteiro. E�  importante que o professor 
acompanhe os grupos em seus momentos de pesquisa pelo bairro 
em torno da escola, para otimizar essa etapa do projeto que deve 
finalizar com a exposição oral, em sala de aula, das descobertas fei-
tas sobre o lugar.

Após a pesquisa, o professor deve orientar os grupos para o 
desenvolvimento de um pequeno projeto contendo sinopse, argu-
mento e roteiro da narrativa que pretendem retratar em ví�deo. Esse 
projeto servirá de guia para as filmagens do documentário.

O sétimo módulo deve ser iniciado com a leitura coletiva 
dos projetos escritos no módulo anterior. O professor deve orga-
nizar bem esse momento, de forma que todos os grupos tenham 
a oportunidade de expor os seus projetos e de trocar experiências 
com os colegas de sala de aula.

Para dar seguimento a essa atividade, o professor deve 
orientar e acompanhar a reescrita dos projetos, com o objetivo de 
fazer as adequações necessárias. Posteriormente, os grupos devem 
fazer um cronograma de filmagens e dividir as tarefas entre os cole-
gas a fim de otimizar o trabalho de captação de imagens.

No oitavo módulo, as atividades serão puramente práticas. 
Chegou a hora de os grupos saí�rem a campo e exercitarem os co-
nhecimentos adquiridos sobre técnicas de filmagem, fotografia e 
realização de entrevistas. Essa é uma etapa na qual a sensibilidade 
e a criatividade têm lugar garantido, pois o documentário precisa 
contar uma história, e esses são elementos presentes nas narrativas 
documentais.

Antes da realização das filmagens, o professor deve orientar 
cada equipe a checar seus instrumentos de filmagem. Como os alu-
nos utilizarão seus celulares para essa tarefa, é importante verificar 
questões como carga de bateria e espaço para armazenamento de 
imagens e ví�deos.
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Para o nono módulo, sugerimos que o professor leve para 
a sala de aula uma oficina de edição de imagem e som com a par-
ticipação de um cineasta da cidade, para que os alunos conheçam 
alguns programas de edição que podem ser baixados em celulares. 
Após essa oficina, o professor deve orientar os grupos a fazerem a 
decupagem das imagens e dos ví�deos produzidos no módulo ante-
rior para que os alunos excluam as imagens repetidas e organizem, 
em sequência, as que serão utilizadas no documentário.

Além da edição das imagens, os alunos devem se preocupar 
com a edição dos áudios, em escolher a trilha sonora para o ví�deo e 
com a adição da narração em “voz over” ou em “voz off”, se o grupo 
for utilizar este recurso.

Ao finalizar a etapa de edição, sugerimos a organização do 
décimo módulo, no qual os alunos devem expor seus documen-
tários. Essa exibição pode acontecer em sala de aula, para que eles 
mesmos sejam os primeiros crí�ticos de seus trabalhos. Nesse mo-
mento, o professor deve preparar a turma para a importância de 
saber ouvir as opiniões dos colegas e de se posicionar de forma 
crí�tica, sem menosprezar nenhum trabalho exibido. As sugestões 
feitas devem ser anotadas por cada grupo, para que possam fazer 
os ajustes necessários antes que os documentários sejam exibidos 
para a comunidade escolar.

O décimo primeiro e último módulo se apresenta como o 
mais importante para a turma. Será um momento de celebrar as 
conquistas obtidas durante o processo de produção dos documen-
tários. Para que ele seja bastante significativo, o professor deve 
orientar os alunos no planejamento do evento de exposição dos 
seus trabalhos: a produção dos convites, a ornamentação do espaço 
e a ordem de apresentação.

A escola pode incentivar os alunos a convidarem outras pes-
soas que são importantes para dar destaque aos trabalhos que se-
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rão exibidos. Assim, artistas e cineastas locais, prefeito e vice-pre-
feito, secretários municipais, amigos e toda a comunidade escolar 
devem prestigiar o evento.

Essa é a proposta do Projeto Didático de Gênero: fazer com 
que o domí�nio de um gênero leve o aluno a participar ativamente 
das relações sociais presentes na escola e fora dela.

4 Considerações finais

A contemporaneidade trouxe novas formas de interação hu-
mana, provenientes de uma diversidade de recursos multimidiá-
ticos e multissemióticos presentes nas situações de comunicação. 
Em meio a essas mudanças, surge a necessidade de formar indiví�-
duos capazes de se inserirem nas novas práticas de linguagem. As-
sim, acreditamos que a escola, como principal agência de letramen-
to, assume um papel importante na preparação dos alunos para as 
mais diversas formas de interação social.

No entanto, a escola ainda precisa superar alguns desafios 
para inserir em seu currí�culo o trabalho com a linguagem contem-
porânea. Sabemos que a BNCC propõe, em suas orientações, um 
ensino de lí�ngua com ênfase nas novas formas de linguagem e nos 
multiletramentos, mas reconhecemos a lacuna existente entre o 
que esse documento orienta e a realidade educacional brasileira. 
Entendemos, também, que para as escolas ofertarem um ensino 
que contemple as novas formas de letramento serão necessários 
investimentos em recursos tecnológicos e capacitação dos profes-
sores para o uso das Tecnologias Digitais da Informação e Comuni-
cação (TDIC).

Diante disso, esperamos que essa proposta possa ajudar 
qualquer professor que busque entender como o uso das novas 
tecnologias pode contribuir para um aprendizado significativo no 
ambiente escolar. E, acima de tudo, compreender a importância das 
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mí�dias digitais para uma identificação do aluno com o lugar em que 
vive.
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A DIDATIZAÇÃO DA PRODUÇÃO TEXTUAL DO 

GÊNERO RESENHA NA EDUCAÇÃO BÁSICA

Dyuana Maria Soares da Costa
Erivaldo Pereira do Nascimento

1 Considerações iniciais

Nos últimos anos vêm surgindo inúmeros estudos e pes-
quisas linguí�sticas sobre o trabalho realizado com a pro-
dução textual no contexto escolar. Essas reflexões são 

muito significativas, pois fazemos parte de uma sociedade em que 
as informações são bastante difundidas, o que implica no processo 
de escrita. Sendo assim, a escola é estimulada a preparar discentes 
que desenvolvam as competências de escrita, tornando-se autores 
proficientes na produção de textos, em variadas circunstâncias de 
lí�ngua em uso.

Na esteira dessas investigações e considerando que as 
práticas de linguagem ocorrem através de gêneros, podendo 
exercer a função de facilitador em atividades de leitura e, conse-
quentemente, de escrita é que nos desafiamos a propor o ensino 
de produção textual do gênero resenha mediado por sequên-
cias didáticas (SD). Para tal, partimos das seguintes questões: 1. 
Como estimular o posicionamento crí�tico dos estudantes através 
de uma escrita proficiente? 2. De que forma uma proposta de inter-
venção com base em SD, pode aperfeiçoar a produção do gênero 
resenha, com a finalidade de colaborar para o aprimoramento 
da competência escrita dos alunos participantes da pesquisa?
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Assim, este capí�tulo tem como objetivo apresentar uma 
proposta de ensino de produção textual do gênero resenha, de 
base interventiva, para os docentes de lí�ngua portuguesa da 
educação básica. A proposta resulta de um Caderno Pedagógico 
para o ensino de produção textual de forma significativa, contex-
tualizada e que contempla os elementos constitutivos do referido 
gênero, em sua totalidade.

E�  importante ressaltar ainda que esse trabalho tem sua gê-
nese em uma pesquisa desenvolvida no âmbito de Mestrado 
Profissional em Letras-Profletras, na Universidade Federal da 
Paraí�ba-UFPB. O corpus gerado para análise são produções tex-
tuais dos alunos pesquisados, do 8º ano do Ensino Fundamental, 
de uma escola da rede pública, em Nova Cruz-RN.

A fundamentação básica para o presente trabalho é pautada 
em: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para a abordagem sobre 
sequência didática; Bakhtin (1986, 2000), Koch (2012) e Marcuschi 
(2008, 2010), entre outros, no que se refere à concepção de gênero 
discursivo/textual adotada; Machado, Lousada, Abreu-Tardelli 
(2004), no que diz respeito especificamente ao gênero resenha.

Feitas essas considerações, a seguir, trataremos sobre a 
sequência didática          e suas contribuições; a conceituação de gêne-
ros discursivos/textuais de acordo com a concepção dialógica da 
linguagem. Além disso, conceituamos e caracterizamos o gênero 
resenha. Apresentamos ainda, a proposta de intervenção, suas 
fases e análise; e o Caderno Pedagógico.

2 sequênCia didátiCa e suas Contribuições

Na contemporaneidade, o cenário educacional expõe o en-
sino da lí�ngua numa perspectiva que reflita os usos e funciona-
lidade para as práticas de linguagem que seguem o indiví�duo, 
e requisita a definição de ações teórico-metodológicas, com o 
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intuito de rever o ensino da escrita. Partindo dessa perspectiva, 
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propõem um trabalho para 
ser realizado através da sequência didática, que é definida como 
“um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira 
sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito” (Dolz, 
Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 97).

Os referidos pesquisadores apresentam a estrutura de base 
de uma sequência didática através do seguinte esquema:

A estrutura básica de uma SD é: I. Apresentação da situação; 
II. Produção inicial; III. Módulos (que serão definidos de acordo 
com o objetivo que se pretende alcançar); IV. Produção final.

Portanto, o trabalho embasado pelas sequências didáticas 
direciona o ensino de escrita numa abordagem processual-discur-
siva, desenvolvendo, assim, a escrita, leitura, releitura, avaliação e 
reescrita.

3 ConCepções teóriCas sobre os gêneros disCursivos/textuais

No campo da linguí�stica moderna, as pesquisas teóricas 
sobre os gêneros discursivos têm um direcionamento multidis-
ciplinar. Para Marcuschi (2008, p. 149), os gêneros são um “[...] 
artefato cultural importante como parte integrante da estrutura 
comunicativa de nossa sociedade”.

Para Bakhtin (2000), todas as ações humanas utilizam a lí�n-
gua, por isso existe uma variedade de aplicações e, como conse-
quência, uma diversidade de gêneros.
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E�  através dos gêneros discursivos que nos expressamos, in-
teragimos e nos comunicamos. Sendo assim, Bakhtin (2011, p. 268) 
afirma que “nenhum fenômeno novo (fonético, léxico, gramatical) 
pode integrar o sistema da lí�ngua sem ter percorrido um complexo 
e longo caminho de experimentação e elaboração de gêneros e es-
tilos”.

Marcuschi (2010) argumenta que o gênero se encontra 
entre o discurso e o texto, de modo que o discurso abrange os 
participantes, as questões pragmáticas, tipológicas, processos de 
esquematização e elementos inerentes ao gênero; e o texto, como 
o “perceptí�vel”, quer dizer, “o fenômeno linguí�stico empí�rico que 
apresenta todos os elementos configuracionais que dão acesso 
aos demais aspectos da análise” (MARCUSCHI, 2010, p. 84).

Conclui-se que os gêneros discursivos e/ou textuais estão 
presentes no cotidiano dos enunciadores da lí�ngua e possibilitam 
que as práticas comunicativas se tornem concretas, sendo estas 
orais ou escritas, com mais ou menos formalidade.

4 gênero disCursivo/textual resenha

A resenha é um texto que exibe informações que são escolhi-
das e resumidas a partir da temática de outro texto; apresenta, ain-
da, informações, explicação e parecer de quem a está produzindo.

De acordo com Medeiros (2014, p. 153), o gênero resenha 
é “[...] um relato minucioso das propriedades de um objeto ou de 
suas partes constitutivas [...]”, ou seja, de maneira básica, no iní�cio 
de uma resenha, encontram-se as informações sobre o contexto 
e o assunto do objeto resenhado, sequenciado pelo objetivo da 
obra resenhada e pela estrutura do texto. E, na conclusão, o autor 
expressa e/ou confirma s eu ponto de vista a respeito do objeto re-
senhado.
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Para Machado (2003; 2005), a produção de texto inclui pro-
cedimentos que estão relacionados à ação discursiva e linguí�sti-
co-discursivas. A resenha deve englobar argumentos persuasivos, 
que são produzidos a partir de conteúdos apropriados. Nesse sen-
tido, a resenha abrange a capacidade de sí�ntese, de apresentar opi-
nião e de expressar juí�zo de valor sobre o que se leu, assistiu e ou 
apreciou, apresentando assim uma significativa relevância social. 
E�  nesse sentido que “trabalhar com o gênero resenha é ensinar a 
argumentar, resumir, descrever e avaliar outros discursos em sala 
de aula” (SOUSA, 2017, p.16).

Deste modo, fica evidente que a resenha possibilita o de-
senvolvimento de competências linguí�sticas, textuais, discursi-
vas e sociodiscursivas, promove conhecimento, além de colocar 
o sujeito como autor e gerenciador de vozes sociais.

Portanto, o gênero discursivo resenha possibilita ao aluno se 
apresentar como autor, pois é aquele que escreve, emite opinião, faz 
crí�tica, discute e apropria-se de seu discurso.

5 proposta de intervenção, suas fases e análise

A nossa proposta de intervenção é fundamentada de acordo 
com o procedimento das Sequências Didáticas idealizado por Dolz, 
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97-98), que tem como propósito: 
“[...] ajudar o aluno a dominar melhor um gênero de texto, permi-
tindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada 
numa dada situação de comunicação”.

Para efetuarmos a nossa pesquisa, que foi realizada de forma 
remota, através das aulas online, fizemos uso do aplicativo Whats 
-App, tal medida foi necessária devido ao perí�odo de pandemia que 
estávamos vivenciando, causado pelo novo coronaví�rus.

Nesse primeiro momento, seguimos as seguintes etapas: 
apresentação da situação inicial e produção inicial, seguida da ela-
boração de uma proposta de trabalho.
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Para a realização dessa intervenção, os alunos foram esti-
mulados e orientados a conhecer as caracterí�sticas do gênero 
resenha, através de leituras e atividades aplicadas, para que 
fossem levados a se apropriar de conhecimentos linguí�sticos, das 
peculiaridades do gênero e do desenvolvimento de ações como: 
descrever, argumentar e apresentar ponto de vista que são pró-
prios ao gênero em estudo.

Apresentamos, a seguir, as fases da pesquisa.

5.1 Apresentação da situação inicial

Iniciamos essa primeira etapa apresentando aos alunos o 
projeto comunicativo que lhes seria proposto. Enfatizamos que a 
proposta era a produção de uma resenha baseada em um filme de 
animação, cuja temática seria a inclusão de pessoas deficientes 
no meio social e escolar.

Em seguida, abordamos, de forma breve, aspectos rela-
cionados aos gêneros textuais/discursivos. Na sequência, incen-
tivamos uma discussão, estimulando os alunos para refletirem 
sobre a função social do gênero textual/ discursivo citado.

Retomamos a resenha Vida Maria, que retrata a temática 
sobre a desvalorização do processo de alfabetização para meni-
nas no interior do sertão nordestino. Após a leitura da resenha, 
solicitamos que os alunos a dissociassem, de maneira a identi-
ficar as partes que a constituí�am, levando-os a reconhecer os 
elementos constitutivos próprios do gênero em estudo.

Iniciamos pelo conteúdo temático, na perspectiva bakh-
tiniana, e indagamos aos discentes do que tratava o texto, através 
de uma ação linguí�stica. Em seguida, solicitamos que os alunos 
apontassem qual era o assunto da resenha. Também verificaram 
os argumentos e/ou análise realizada pelo resenhista da obra.
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No que se refere ao estilo verbal, que está indiscutivelmen-
te associado ao conteúdo temático e à construção composicional, 
e que não se reporta unicamente à questão formal da lí�ngua, mas 
inclui o seu sentido e a maneira pela qual se utiliza a lí�ngua, solici-
tamos que os alunos identificassem o autor da resenha e observas-
sem quem são os interlocutores desse texto.

Quanto à construção composicional, requisitamos que os 
discentes analisassem a resenha em estudo, verificando como ela 
se organiza, e apontassem quais as caracterí�sticas relacionadas à 
estrutura que ela apresentava.

E�  importante ressaltar que, devido à pandemia causada pela 
novo coronaví�rus (covid-19), as aulas foram ministradas através 
de videoaulas, gravadas no programa OBS, e encaminhadas para os 
alunos através do aplicativo de WhatsApp, no grupo formado para 
a turma do 8º ano do Ensino Fundamental.

No segundo encontro, retomamos brevemente os pontos 
referentes ao gênero resenha debatidos no encontro anterior. Em 
seguida, partimos para a exibição do filme de animação “Vida Ma-
ria”. Após finalizar a exibição os alunos teceram comentários sobre 
a temática abordada.

No terceiro encontro, através de uma aula gravada, foi ex-
planado para os discentes que eles iriam assistir ao filme Cor-
das (animação)1. Após a exibição do filme, os alunos socializa-
ram quais foram as primeiras impressões sobre o filme, e, em 
seguida, foi apresentada aos educandos uma atividade de leitura 
e análise do filme.

Concluí�do esse estudo, foi exposto para os alunos um roteiro 
da resenha, que seria um direcionamento para a produção tex-
tual, a partir do filme (animação) “Cordas” que foi exibido.

1 Disponí�vel no link: <https://www.youtube.com/watch?v=zsOTJFWAXGA.

http://www.youtube.com/watch?v=zsOTJFWAXGA
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Objetivamos, com as atividades desenvolvidas, propiciar um 
suporte preliminar aos discentes para a sua produção inicial, que 
aconteceu na próxima etapa.

5.2 Produção Inicial

Esta etapa, como todas as outras, foi aplicada de forma re-
mota. Então os alunos produziram, em casa, o primeiro texto, ou 
seja, o gênero textual resenha, sobre o filme de animação “Cor-
das”, que aborda a inclusão social de pessoas com deficiência.

Cerca de 17 (dezessete) alunos participaram da aula remota, 
mas apenas 10 (dez) discentes realizaram a produção inicial (de 
forma manuscrita), e deram a devolutiva através de registros foto-
gráficos, via grupo de WhatsApp. Esses registos foram todos digita-
lizados e efetuadas as transcrições na í�ntegra.

A partir dessa produção textual, constatamos o conheci-
mento que os alunos tinham sobre o gênero textual resenha. Foi 
com base nessa primeira produção que foi possí�vel identificar as 
dificuldades enfrentadas pelos alunos e a partir da análise, ela-
boramos uma proposta didática para o trabalho com o gênero 
resenha na educação básica.

5.3 Análise da primeira produção textual

A seguir, apresentamos o quadro 01 com uma amostra da 
análise das primeiras produções textuais dos alunos com as suas 
respectivas transcrições, feitas de forma integral ou parcial, con-
forme o problema avaliado. Vale salientar que, ao realizarmos as 
transcrições dos textos, preservamos fielmente a escrita origi-
nal dos alunos. Enfatizamos que, embora tenhamos encontrado 
nos trechos selecionados problemas de natureza diferente, cen-
tralizamos nossa análise nos mais significativos.

Quadro 01: Principais dificuldades na produção inicial
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ASPECTOS CARACTERÍSTI-
COS DO GÊNERO RESENHA– 
ESTRUTURA: AUTOR,     DE-
SCRIÇÃO, ANÁLISE DA OBRA 
E RECOMENDAÇÃO OU NÃO 
DA OBRA

NUMERAÇÃO 
DOS TEXTOS

Pl1

TRANSCRIÇÃO DA 
INTRODUÇÃO
(CONTEXTU-
ALIZAÇÃO DA 
DESCRIÇÃO DA 
OBRA)
“O filme fala de uma 
grande amizade,
muito sincera e 
incrível de duas 
crianças, o menino 
ele era especial, ele 
tinha acabado de 
chegar no orfana-
to,[...]”

TERMOS DE CONTEÚDO: 
RESUMO, PONTO DE VISTA, 
ARGUMENTOS, COERÊNCIA 
NAS INFORMAÇÕES
ESTILO LÍNGUÍSTICO– MODAL-
IZAÇÃO

Pl2
Pl3

“[...] Nicolas que 
possui paralisia 
cerebral que o 
impede de andar e 
falar mas ele quis 
mostrar a realidade 
de varias crianças 
deficientes e ele 
mostra no final 
tambén como e a 
vida de pessoas 
deficientes [...]”
“Achei o filme mui-
to interessante[...] 

MECANISMOS COESIVOS 
ATRAVÉS DA REMISSÃO

 Pl6 “Bom é uma 
história de duas 
crianças tem o 
menino deficiente 
mais com tudo isso 
ela quis ser amiga 
dele ajuda ele 
brincar



164

CONJUNÇÕES Pl4
e conversar dentro 
de suas limitações 
[...] (sic)”
“O filme ‘Cordas’ 
conta uma história 
um pouco quanto 
triste, que conta 
sobre uma garo-
tinha e um garoto 
deficiente (sic)”.

NORMA CULTA–ORTOGRAFIA  Pl10 “[...] ela sempre 
estavaimpenhada 
[...]”

SINAIS DE PONTUAÇÃO
Pl5

“[...] Ao chegar 
em um orfanato 
um menino defi-
ciente conheceu 
um grande amiga 
chamada Maria 
uma menina doce 
pura de sentimen-
tos bons. [...]”

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Conforme se pode ver no quadro 01, os principais proble-
mas apresentados pelos alunos foram com relação aos aspectos ca-
racterí�sticos do gênero, ou seja, na estrutura. Quanto aos termos de 
conteúdo, observamos dificuldades em contemplar o resumo, ex-
por ponto de vista, apresentar argumentos favoráveis ou contrários 
e expressar coerência nas informações. No que se refere aos aspec-
tos caracterí�sticos do gênero–estilo, constatamos que a maioria dos 
textos não apresentaram modalizadores.

Detectamos ainda, trechos com problemas relacionados ao 
emprego da norma culta. E�  importante ressaltar que, ao realizar-
mos essa análise, nós fundamentamo, conforme já evidenciau-
mos, nos estudos de Bakhtin (2011, [1972]) sobre os gêneros 
discursivos.
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Em conformidade com esse enfoque teórico, embasamo-nos 
na concepção de Antunes (2006, p. 171), que diz: “A lí�ngua não é 
apenas uma questão de gramática. E�  uma forma de atuação social.”

Ressaltamos que a avaliação dos textos não priorizou a 
procura de “erros”, considerando que o nosso objetivo não é in-
dicar os lapsos dos alunos, mas detectar as dificuldades que os 
mesmos expressaram na produção do texto, e buscar subsí�dios 
para superá-las.

Com base nesses problemas elaboramos o Caderno Peda-
gógico, que será apresentado a seguir.

6 apresentação do Caderno pedagógiCo

O Caderno Pedagógico elaborado com vistas à resolução dos 
problemas encontrados na produção inicial dos alunos de uma tur-
ma de 8º ano, de uma escola pública do municí�pio de Nova Cruz/
RN2.

Assim, essa proposta didática teve a finalidade de socializar 
os conhecimentos sobre atividades de intervenção que foram de-
senvolvidas a partir do gênero textual/discursivo resenha, como 
também dialogar com os docentes, a fim de sugerir atividades 
que irão oferecer subsí�dios para sanar alguns problemas apresen-
tados no gênero em estudo e no processo de escrita.

O Caderno Pedagógico é composto por um sucinto refe-
rencial teórico e pelas atividades que foram aplicadas na apre-
sentação da situação inicial até a intervenção propriamente dita, 
nos módulos.

a) Apresentação da situação

A apresentação da situação inicial foi pensada com vista 
a apresentar inicialmente ao aluno o projeto comunicativo do 

2  O mesmo está disponí�vel no Repositório Institucional da UFPB, no link: 
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/21730.

https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/21730
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qual este iria participar, enfatizando que tal proposta está cen-
trada no processo de escrita, a partir do gênero textual resenha.

Chamo a atenção para o fato de que os objetivos dessas 
atividades eram trabalhar a compreensão sobre os gêneros tex-
tuais; reconhecer os aspectos funcionais, as principais caracte-
rí�sticas e o contexto de produção do gênero resenha; apresentar 
e analisar com os alunos um exemplo de resenha e seu respecti-
vo filme de animação.

Portanto, todos os procedimentos e atividades realizadas 
na apresentação da situação inicial foram planejadas e postas em 
prática com o intuito de levar os alunos a adquirir os conhecimen-
tos necessários para realizarem a produção inicial do gênero rese-
nha, a partir de um filme de animação.

b) Produção inicial

O objetivo da produção inicial, conforme informam Dolz, No-
verraz e Schneuwly (2004), é o de conduzir as ações pedagógicas 
através das produções textuais, as quais irão auxiliar a expor as di-
ficuldades apresentadas, para que aconteça a intervenção de ma-
neira adequada, no decorrer dos módulos, com a finalidade de fazer 
com que o discente possa ter êxito ao produzir o gênero em estudo.

No Caderno Pedagógico, mantivemos a proposta da pro-
dução inicial, que nós aplicamos de forma remota, isto é, a propos-
ta da produção do gênero textual resenha com base no filme de 
animação “Cordas”3.

O professor deve orientar essa produção de maneira que os 
alunos sejam conduzidos de forma efetiva à produção do gênero 
resenha, com suas respectivas caracterí�sticas, e consigam alcançar 
o objetivo proposto.

3   Pode ser acessado por meio do link <https://www.youtube.com/watch?v=zss-
0TJFWAXGA>.

https://www.youtube.com/watch?v=zs0TJFWAXGA
https://www.youtube.com/watch?v=zs0TJFWAXGA
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Orientamos no Caderno Pedagógico que o professor deve 
realizar uma análise nos textos dos seus alunos, e se houver ne-
cessidade, o docente possa alterar as atividades que propuse-
mos na proposta de intervenção e adaptá-las à realidade de seus 
discentes.

Módulo I–O Módulo I no Caderno Pedagógico foi pensado 
para resolver os problemas referentes aos aspectos composicio-
nais da resenha.

Módulo II–O Módulo II foi elaborado com o intuito de resol-
ver dificuldades referentes ao resumo da obra resenhada, ou seja, 
à descrição da obra.

Módulo III–O Módulo III foi organizado com a finalidade de 
trabalhar os aspectos voltados para a apreciação da obra resenha-
da.

Módulo IV–O Módulo IV priorizou os elementos linguí�sti-
cos, ou seja, os modalizadores e os operadores coesivos que são 
fundamentais na produção textual.

Módulo V–O Módulo V foi planejado para trabalhar a re-
comendação ou não da obra.

Produção final–Essa etapa da sequência didática foi pos-
ta no Caderno Pedagógico como o momento em que o discen-
te realiza a reescrita do texto da produção inicial, uma vez que, 
depois de ter estudado todos os módulos, esse já tem um suporte 
adequado para produzir o texto final, contemplando todas as ca-
racterí�sticas que são próprias do gênero textual resenha.

Reiteramos que todas as atividades elaboradas para a 
execução dos módulos levaram em consideração os elementos 
caracterizadores do gênero resenhs, bem como as dificuldade-
sapresentadas pelos alunos pesquisados em sua produção ini-
cial, e estão embasadas nas habilidades que são evidenciadas na 
BNCC, documento oficial que conduz a educação.
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7 Considerações finais

Este capí�tulo se propôs a apresentar uma proposta de en-
sino de produção textual do gênero resenha, que culminou na 
elaboração de um Caderno Pedagógico–A escrita do gênero tex-
tual resenha: uma proposta didática para o Ensino Fundamental, 
produto de uma pesquisa no âmbito do Mestrado Profissional em 
Letras–Profletras, na Universidade Federal da Paraí�ba – UFPB, 
Campus IV.

Não foi fácil desenvolver o projeto de intervenção porque 
as aulas estavam sendo ministradas de forma remota, devido ao 
perí�odo pandêmico que estávamos vivenciando. Entretanto, apesar 
das dificuldades foi possí�vel realizar esse trabalho e os relevantes 
resultados obtidos levaram-nos a acreditar que a experiência de 
ensino-aprendizagem através da sequência didática, proporcionou 
conhecimentos muito significativos.

Sendo assim, desejamos que os professores possam ressig-
nificar a sua prática pedagógica, efetivando a proposta apresenta-
da, e que essa possa contribuir com o trabalho desenvolvido em 
sala de aula, chegando a alcançar os resultados almejados. Essa é a 
contribuição da nossa pesquisa para a Educação Básica.
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