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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar o trabalho com os multiletramentos nas aulas
de Lingua Portuguesa a partir do género textual-discursivo tirinha. A qualidade da educacao
esta intrinsecamente relacionada a formagdo e a capacitacdo dos professores; por essa razao,
buscou-se analisar os desafios e as potencialidades da formagdo continuada em
multiletramentos no desenvolvimento das competéncias pedagogicas docentes e na melhoria da
qualidade do ensino oferecido. Dessa forma, investigar a formagao de professores em um
contexto municipal especifico, como o de Fortaleza, mostrou-se relevante para identificar de
que maneira as estratégias adotadas contribuiram ou limitaram a eficacia da educagdo nas
escolas do municipio. O estudo justificou-se pela possibilidade de revelar desafios presentes na
formagao docente que impactaram o desempenho dos alunos e, consequentemente, a qualidade
geral do sistema educacional. O estudo dos géneros textuais configurou-se como uma atividade
interativa presente em diversas situacdes do meio social, exigindo, na maioria das praticas, a
articulagdo de conhecimentos, a instrumentalizacio de elementos linguisticos e o
desenvolvimento de mecanismos argumentativos tecidos no ambito escolar. O género
discursivo tirinha mostrou-se pertinente e de suma importancia no processo de aprendizagem,
por favorecer o amadurecimento das habilidades e competéncias relacionadas a leitura e a
escrita, bem como por exigir capacidade de posicionamento e avaliagdo critica. Partindo dessa
perspectiva linguistica investigativa e considerando discussdes relevantes sobre o tema, o
embasamento teérico fundamentou-se em estudiosos como Geraldi (1984) Travaglia (2009),
Marcuschi (2002; 2008), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Kleiman (2005; 2007), Soares
(2002; 2011), Rojo (2015), Ferreiro (2013), Antunes (2002; 2003), entre outros. A metodologia
adotada foi de abordagem qualitativa, tendo o trabalho se orientado pela pesquisa-acdo,
desenvolvida por meio de uma intervencdo pedagogica nas formagdes continuadas com um
grupo de professores de Lingua Portuguesa. Nessa intervenc¢do, aplicou-se o procedimento de
sequéncia didatica, conforme a proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) Para o
levantamento das informagdes, foram analisados os resultados obtidos a partir das atividades
realizadas pelos professores participantes. A analise concentrou-se em uma sequéncia didatica
voltada para o género discursivo tirinha, com énfase nos aspectos textuais, linguisticos e
discursivos desse género. O percurso analitico envolveu as produgdes dos professores, que
serviram tanto para a reflexdo sobre melhorias no ensino quanto para a avaliagdo de sua
funcionalidade frente as praticas sociais. Em sintese, apresentou-se a contextualizacdo da
pesquisa desenvolvida com o intuito de investigar, verificar, analisar e refletir sobre a
intervencdo pedagdgica voltada aos multiletramentos nas aulas de Lingua Portuguesa, nas
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com base em referenciais tedricos pertinentes.
Todo o processo foi conduzido de maneira critica e reflexiva, respeitando e compreendendo a
apropriagdo dos conhecimentos pelos participantes no contexto das aulas de Lingua Portuguesa.

Palavras-Chave: Multiletramentos; formacao de professores; sequéncia didatica; tirinha.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the work with multiliteracies in Portuguese Language classes
through the use of the comic strip as a textual-discursive genre. Since the quality of education
is intrinsically linked to teacher training and professional development, the study sought to
analyze the challenges and potentialities of continuing education in multiliteracies for
developing teachers’ pedagogical competencies and improving the quality of instruction
offered. Thus, examining teacher education within a specific municipal context, such as the city
of Fortaleza, proved relevant for identifying how the strategies adopted either contributed to or
limited the effectiveness of education in local schools. The study is justified by the possibility
of revealing challenges present in teacher education that affect student performance and,
consequently, the overall quality of the educational system. The study of textual genres is
understood as an interactive activity situated in different social practices, requiring the
articulation of knowledge, the use of linguistic resources, and the development of argumentative
mechanisms within the school environment. The comic strip genre proved relevant and highly
significant in the learning process, as it fosters the development of reading and writing skills
and competencies, while also demanding critical evaluation and the capacity for positioning.
From this investigative linguistic perspective—and considering relevant discussions on the
topic—the theoretical framework was supported by scholars such as Geraldi (1984), Travaglia
(2009), Marcuschi (2002; 2008), Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), Kleiman (2005; 2007),
Soares (2002; 2011), Rojo (2015), Ferreiro (2013), Antunes (2002; 2003), among others. A
qualitative approach was adopted, guided by action research and developed through a
pedagogical intervention implemented during continuing education sessions with a group of
Portuguese Language teachers. In this intervention, a didactic sequence was applied according
to the proposal of Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004). Data were collected from the
activities carried out by the participating teachers. The analysis focused on a didactic sequence
centered on the comic strip genre, with emphasis on its textual, linguistic, and discursive
features. The analytical process examined the teachers’ productions, which supported
reflections on improvements in teaching practices as well as the assessment of the functionality
of these practices in social contexts. In summary, the research presents an investigation aimed
at observing, verifying, analyzing, and reflecting on a pedagogical intervention focused on
multiliteracies in Portuguese Language classes in early elementary school, grounded in relevant
theoretical perspectives. The entire process was conducted critically and reflectively, respecting
and understanding the ways in which participants appropriated knowledge within the context
of Portuguese Language instruction.

Keywords: Multiliteracies; teacher education; didactic sequence; comic strip.
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1 INTRODUCAO

Um dos grandes desafios do ensino contemporaneo de lingua portuguesa esta no
processo de aquisicao de leitura e escrita dos alunos. Tal processo ¢ objeto de estudo, pesquisas
e politicas publicas ha muito tempo. No Brasil, temos um histérico de fracasso escolar com
relacdo ao nivel de alfabetizacdo das criangas. Passadas inimeras reformas, pesquisas, estudos,
legislagdes especificas e variados esforgos, seja da sociedade civil ou do poder publico, a
problemadtica da ineficiéncia em alfabetizar adequadamente as criangas persiste (Soares, 2002).

Com uma breve passagem por nossa historia recente € possivel acompanhar o processo
das reformas educacionais e as demais tentativas em alcancar um bom nivel de desempenho
das escolas em relagao ao processo de aquisi¢ao da leitura e escrita dos alunos. Por termos nesse
percurso uma fase colonial, enfrentamos diferentes desafios quando olhamos para a linguagem.
O primeiro percal¢o foi estabelecer um idioma comum em uma terra formada por diferentes
etnias. Os colonizadores impuseram sua lingua diante de um cenario de dominagdo (Chaves,
2022; Soares, 2002).

Neste sentido, a escola precisou passar por rapidas mudancas no sentido de viabilizar o
atendimento de cada vez mais criancas. Nesse sentido, Soares (2002) argumenta que devido a
um crescimento rapido e desordenado do quantitativo de alunos nas escolas, o processo de
formacao e selecdao dos novos professores acabou sendo precarizado tanto em questdes salariais
como em condi¢des de trabalho.

O ensino da linguagem nas turmas de anos iniciais do ensino fundamental, que
fundamenta a presente investigagdo, passou pelo ponto de vista historico, considerando a
importancia de entender o papel do ensino de lingua portuguesa na educagdo basica. Como a
investigagdo segue na perspectiva dos multiletramentos, fez-se necessario um olhar para o que
veio antes dos multiletramentos, que foi o letramento.

Por realizarmos uma pesquisa em um programa de pds-graduagdo em linguistica e
ensino, o referencial tedrico, necessariamente, passa pelos estudos da linguistica. Aborda
conceitos como a linguagem, suas concepcdes e desdobramentos nos documentos oficiais de
ensino, bem como na sua chegada de forma mais explicita as escolas e, mais especialmente,
suas contribuicdes no processo de multiletramentos nas turmas de anos iniciais do ensino
fundamental em uma escola da rede municipal de ensino de Fortaleza.

Comecamos o trabalho buscando entender a importancia do ensino de lingua portuguesa
na educacdo basica, através de um historico da disciplina nas escolas desde as reformas

pombalinas, no século XVIII, seguindo até¢ a elaboragdo dos ultimos documentos oficiais



curriculares de alcance nacional, estadual e municipal que regem o ensino em todo nosso
territorio, na atualidade. Desse modo, temos como referéncia os estudos de Chaves (2022),
Geraldi (2016), Lanzanova, Sippert e Rios (2020) e Soares (2002), entre outros.

Seguimos olhando de forma mais aprofundada para a linguagem, explorando, na se¢ao
seguinte, as concepgdes de linguagem. Aqui também a linguistica se apresenta com as suas
contribuicdes para o ensino de lingua portuguesa na escola bdsica. Nesse momento,
apresentamos as contribui¢des de Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), Geraldi (1984), Lima
(2024), Prado (2019) e Travaglia (2009).

A proxima se¢ao do estudo buscou na teoria dos géneros textuais um suporte no percurso
de compreensdo sobre a importancia dos multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa para
as turmas dos anos iniciais. Assim, temos as contribui¢des de Antunes (2002), Marcuschi
(2002), Miranda (2017) e Rojo (2015).

Nessa perspectiva, o problema de pesquisa consiste na seguinte questdo norteadora: de
que maneira professores de lingua portuguesa do 3° ano do ensino fundamental, anos iniciais,
de uma escola publica do municipio de Fortaleza compreendem o conceito de multiletramentos
a partir de uma sequéncia didatica com o género discursivo tirinha, destacando os aspectos
textuais, linguisticos e discursivos desse género?

Para alcancar o questionamento, foi necessario elaborar um percurso que passou pelo
objetivo geral da pesquisa, que consiste em investigar de que maneira professores de lingua
portuguesa do 3° ano do ensino fundamental, anos iniciais, de uma escola ptblica do municipio
de Fortaleza compreendem o conceito de multiletramentos a partir de uma sequéncia didatica
com o género discursivo tirinha, destacando os aspectos textuais, linguisticos e discursivos
desse género.

Como objetivos especificos, elaborados com o intuito de contribuir para alcangar o
objetivo geral, temos: analisar a compreensdo dos professores sobre o conceito de
multiletramentos e como eles relacionam esse conceito com suas praticas pedagogicas;
identificar as percepcoes dos docentes sobre o género discursivo tirinha e sua relevancia no
contexto educacional para os alunos do 3° ano do ensino fundamental, anos iniciais,
examinando como os professores compreendem e abordam os aspectos textuais, linguisticos e
discursivos desse género em suas praticas pedagogicas; promover a apreensao do conhecimento
sobre multiletramentos, entre os participantes da pesquisa, a partir do desenvolvimento e da
implementa¢do de uma sequéncia didatica baseada no género discursivo tirinha e avaliar sua

eficdcia na promocao desse conhecimento.
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Propde-se investigar os desafios e as potencialidades da formagdo continuada em
multiletramentos no desenvolvimento das competéncias pedagogicas dos professores e na
melhoria da qualidade do ensino oferecido em salas de aula planejadas e orientadas
digitalmente.

No atendimento as criangas no segmento do ensino fundamental, temos como uma das
principais demandas as questdes relacionadas a alfabetizagdo e ao letramento quando olhamos
para os anos iniciais. O presente trabalho visa investigar a compreensdo dos professores de
lingua portuguesa do 3° ano do ensino fundamental, anos iniciais, de uma escola publica do
municipio de Fortaleza em relacdo aos multiletramentos, a partir de uma sequéncia didatica
com o género discursivo tirinha, destacando os aspectos textuais, linguisticos e discursivos
desse género.

Escolhido o género a ser trabalhado na sequéncia didatica, foram elaborados sete
encontros com um grupo de professores que ministram aulas de portugués em turmas do 3° ano
do ensino fundamental. Comegamos por um questionario diagndstico no sentido de levantar os
conhecimentos prévios do grupo sobre a temadtica a ser discutida, no caso aqui sobre os
multiletramentos.

Os encontros seguintes foram abordando, de forma interativa e discursiva, a tematica
dos multiletramentos com os professores, buscando articular os conhecimentos das experiéncias
docentes pelos anos de pratica dos participantes da pesquisa e os conhecimentos teoricos de
pesquisadores e autores de referéncia sobre a tematica.

Como suporte tedrico, apresentamos os autores que contribuiram com as discussoes
iluminando o objeto de pesquisa. Assim, temos as contribuigdes dos seguintes pesquisadores:
Antunes (2002), Ferreiro (2013), Geraldi (1984; 2016), Kleiman (2007), Marcuschi (2002;
2008), Rojo (2015), Soares (2002), Sol¢ (2014), Travaglia (2009), dentre outros. Em relagdo a
sequéncia didatica, buscamos em Dolz (2004).

Documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1997;
1998), Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), Documento Curricular
Referencial do Ceara (DCRC) (Ceara, 2019) e Documento Curricular Referencial de Fortaleza
(DCRFOR) (Fortaleza, 2024) também foram norteadores e contribuiram com as reflexdes e
discussdes propostas na presente pesquisa.

Como percurso metodologico, foi adotada a pesquisa-acdo, que se propde a
compreender os desafios e potencialidades da formagdo continuada de professores das turmas
de 3° ano do ensino fundamental em uma escola da rede municipal de ensino de Fortaleza.

Como suporte teorico especifico, no que se refere a metodologia, temos as contribuigdes de
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Tozoni-Reis (2009),

O processo de coleta e analise dos dados foi realizado a partir da aplicagdo de uma
sequéncia didatica, com um grupo de 10 professores, realizada em 07 encontros, tendo como
fundamentagdo tedrica o esquema de sequéncia didatica sugerido por Dolz (2004), no qual
temos a producao inicial dos modulos e a produg¢ao final. No presente trabalho foi adotado no
1° encontro como producdo inicial uma atividade diagnostica; em seguida, foram ministrados
05 modulos e no 7° encontro como producao final realizamos uma atividade de verificagao.

O trabalho de andlise foi realizado através de um comparativo entre as producdes
iniciais (atividades diagnosticas) e a produgao final (atividade de verificacdo), realizadas pelos
professores no decorrer da aplicacdo da sequéncia didatica, conforme Dolz (2004), observando
0s avangos, as superacoes ¢ as dificuldades enfrentadas pelos docentes participantes.

Por fim, chegamos as consideracdes finais sobre o trabalho de aplicacdo da sequéncia
didatica, que buscou uma forma de contribuir com o trabalho — potencializando-o — dos
professores de lingua portuguesa em turmas de anos iniciais com os multiletramentos a partir
do género textual e discursivo tirinha.

A proposta buscou instrumentalizar os professores para um trabalho com os
multiletramentos de forma mais segura e assertiva, compreendendo que a abordagem através
da sequéncia didatica contribui para uma troca de experiéncias entre os docentes, aumentando,
assim, sua autoconfianga ao trabalharem com os géneros textuais na perspectiva dos

multiletramentos.
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2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA EDUCACAO BASICA

Como sujeito social e historico, o ser humano constitui-
se nas diversas relagdes com o seu mundo social. A forma
como os sujeitos interagem ¢ sempre mediada pela
linguagem e ocorre nela e por meio dela. A palavra, os
gestos, os movimentos, as imagens, a musica sdo formas
para comunicar sentimentos, pensamentos, inquietagdes,
descobertas e, assim, construir sentidos, conhecer e
reconhecer-se, posicionar-se no mundo. A linguagem
permeia todas as atividades humanas (Fortaleza, 2024, p.
13).

A disciplina de lingua portuguesa no Brasil passou por inimeras mudancas desde a
reforma dos estudos implantados por Marqués de Pombal em Portugal e em suas coldnias por
volta do século XVIII. Nesse periodo, o portugués nas escolas era compreendido como uma
ferramenta de alfabetizagdo, e ndo como um componente curricular (Soares, 2002).

Durante o século XVIII, ainda no Brasil Colonial, conviviam no territorio trés idiomas:
a lingua geral, advinda dos povos originarios; o portugués, idioma dos colonizadores
portugueses; e o latim, que nesse periodo histdrico era a lingua utilizada nos niveis secundario
e superior de ensino. Nessa mesma época aconteceu a Reforma de Estudos, implementada pelo
Marqués de Pombal, que teve um impacto significativo nas colonias portuguesas, incluindo o
Brasil, onde o portugués se tornou a lingua oficial e exclusiva, substituindo outras linguas
(Chaves, 2022).

Como resultado, as escolas oficialmente reconhecidas foram buscando diferentes
estratégias e praticas para ensinar a lingua materna, constantemente articuladas com o projeto
politico de cada momento histérico. Nesse cendrio, temos que a lingua portuguesa como
disciplina € algo relativamente novo, se considerarmos que até meados do século XIX os alunos
estudavam gramatica e retorica como disciplinas distintas e que somente no final do mesmo
século elas foram unidas com o nome de “portugués”.

Chaves (2022) pontua que:

Na década de 1840, ndo havia um programa de ensino de LP padronizado. Cada
professor tinha liberdade de decidir o que e como ensinar e de definir um planejamento
de acordo com o que considerava importante ministrar. Além disso, o cargo de
professor de Portugués so6 foi criado muito tempo depois, sob o Decreto de no. 4773,
de 23 de agosto de 1871 (Chaves, 2022, p. 29).

Avancando um pouco mais na Histdria, foi possivel observar que até a década de 1940
do século XX os contetidos ministrados na disciplina de portugués permaneceram sendo

gramatica, retorica e poética. A permanéncia dos conteudos tradicionais citados ¢ um reflexo
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da composicao social das escolas, que ainda atendiam, principalmente, aos filhos das classes
mais privilegiadas economicamente (Lanzanoza; Sippert; Rios, 2020).

Nos anos 1950, temos um periodo marcado pelo avango da tecnologia, que ganhava
mais espago na vida cotidiana das pessoas, tornando-se presente em diferentes aspectos da vida
social. A expansdo industrial no Brasil, que, nesse contexto histdrico, apresentou grande
avango, acabou tornando-se presente também na educa¢do, com uma demanda gerada pelas
classes populares diante da necessidade crescente do mercado de trabalho por mao de obra mais

especializada. De acordo com Soares (2002), temos o seguinte cenario:

E a partir dos anos 50 que comega a ocorrer uma real modificagdo no contetudo da
disciplina de Portugués. E isso se da porque uma progressiva transformagdo das
condigdes sociais e culturais e, sobretudo, das possibilidades de acesso a escola vai
exigindo a reformulagdo das fungdes e dos objetivos dessa institui¢do, o que acarreta,
entre outras alteragcdes, mudangas nas disciplinas curriculares. Em primeiro lugar, é a
partir desse momento que comeca a modificar-se profundamente o alunado: como
consequéncia da crescente reivindicacdo, pelas camadas populares, do direito a
escolarizagdo, democratiza-se a escola, ¢ ja ndo sdo apenas os “filhos-familia”, os
filhos da burguesia, que povoam as salas de aula, sdo também os filhos dos
trabalhadores [....] (Soares, 2002, p. 5).

Nas décadas de 1950 e 60, o acesso a escola comega a ser garantido para mais pessoas,
ocasionando a multiplicacao dos alunos, o que ocasionou a necessidade da contratacao de mais
professores, e de forma rapida. Tal situagdo refletiu em processos seletivos menos criteriosos,
considerando o tempo e a quantidade de docentes necessarios.

De acordo com Chaves (2022), no ano de 1959 foi instituido pelo governo federal uma
Nomenclatura Geral Brasileira (NGB) com o intuito de padronizar os termos gramaticais e
contribuir para a melhor estruturagdo da disciplina de lingua portuguesa em todo o territorio.
Nesse mesmo periodo € possivel observar que se estuda a gramatica a partir do texto ou, entdo,
0 texto com os recursos que a gramatica oferece. Avancando um pouco mais, chegamos a
década de 1960, na qual foi possivel constatar a continuidade na valorizagdo da norma culta, a
importancia da escrita e um papel cada vez menor com relagdo a oralidade.

Seguindo com o histérico do ensino de lingua portuguesa, temos que, em 1971, com a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB), Lei n.° 5.692/71, a nomenclatura
da disciplina de lingua portuguesa foi alterada para Comunicagdo ¢ Expressdo, para os anos
iniciais, e para Comunica¢do em Lingua Portuguesa, para os anos finais do ensino fundamental.
Porém, a mudanga na nomenclatura ndo alcangou, na pratica, uma mudanga significativa nas
aulas de lingua portuguesa, que permaneceram valorizando as estruturas linguisticas e negando

a diversidade linguistica das salas de aula.
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Foi um periodo delicado para os professores, linguistas e estudiosos da lingua,
considerando que o novo cenario era de valorizagdo do aspecto oral e comunicativo em
detrimento da escrita e mesmo do ensino de gramatica.

O Brasil, em seu histérico educacional, sempre apresentou resultados ruins em relagao
a alfabetizag¢@o. Muitas pesquisas e propostas foram sendo implementadas ao longo da Historia,
mas sem grandes resultados.

Além disso, percebe-se um destaque no ensino para o aspecto oral da lingua em
detrimento da literatura, o que ocasionou um efeito negativo na aprendizagem e desencadeou
protestos e reclamacgdes por parte dos educadores. Para solucionar a questao, em 1980 entra em
acdo o Conselho Federal de Educacio que implementou uma solugao revogando a nomenclatura
de Comunicacdo e Expressdo, retomando o uso da nomenclatura de portugués para todos os
segmentos (Chaves, 2022).

O ensino de lingua portuguesa no Brasil, de acordo com Lanzanova, Sippert ¢ Rios
(2020), passou por muitas mudangas ao longo dos diferentes periodos da Historia. H4 mais de
quatro décadas, esse ensino na escola brasileira tem sido objeto de debate em torno da melhoria
da qualidade da educagdo no pais. No ensino fundamental, a discussdo se concentra na questao
do fracasso escolar, especialmente em relagdo a leitura e a escrita. Os altos indices de repeténcia
nas séries iniciais s2o um problema grave, mesmo em comparagdo com paises mais pobres, €
estdo diretamente relacionados as dificuldades que a escola enfrenta para ensinar os alunos a

lerem e a escreverem de forma eficaz.

Talvez essa contribuigdo das ciéncias linguisticas ao ensino de portugués seja a
caracteristica fundamental que a disciplina Portugués assume a partir dos anos 80.
Introduzidas nos curriculos de formacdo de professores a partir dos anos 60 -
inicialmente, a Linguistica, mais tarde, a Sociolinguistica, ainda mais recentemente, a
Psicolinguistica, a Linguistica textual, a Pragmatica e a Andlise do discurso - s6 nos
anos 80 essas ciéncias chegaram a escola, “aplicadas” ao ensino da lingua materna. E
sdo varias as interferéncias significativas delas na disciplina de Portugues, todas ainda
em curso (Soares, 2002 p. 7).

Na década de 1980 temos mais um periodo de grande efervescéncia nos estudos e
pesquisas linguisticas, trazendo diferentes contribui¢des para a disciplina de portugués advindas
da linguistica, da sociolinguistica, da psicolinguistica, da linguistica textual, da pragmatica e da
analise do discurso, todas chegando a escola nesse periodo historico. As contribuicdes da
linguistica chegam como mais uma tentativa de contribuir e tentar melhorar os niveis de
alfabetizacao dos alunos nos anos iniciais.

Ainda no mesmo periodo historico, ficou mais claro que esse ensino acompanhava os
estudos linguisticos, que passaram a questionar o ensino tradicional de lingua portuguesa, que

tinha a gramatica tradicional como base. Nesse contexto, temos uma nova abordagem para o
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ensino, que comegou a ser defendida nas escolas, enfatizando a importancia de considerar a
diversidade linguistica dos alunos, repensar a énfase na escrita e desenvolver uma compreensao
mais ampla da gramatica (Schwartz; Dalvi; Ramalhete, 2020).

O Ministério da Educagao (MEC), também estd sujeito as reformas e mudangas que
acontecem na sociedade. Nesse sentido, de acordo com Costa, Matos e Caetano (2021),
podemos verificar que as agdes do MEC precisam acompanhar os avangos tecnologicos. Assim,
na década de 1990, ¢ possivel observar uma formagao mais voltada para a racionalidade técnica,
acompanhando uma tendéncia do periodo no que se refere ao mundo globalizado, em que as
instituicdes financeiras desempenham grande influéncia em diferentes setores da vida em
sociedade.

Em Geraldi (2016), temos que a chegada do neoliberalismo, apds o periodo de
redemocratizacdo no Brasil, exerceu e exerce ainda hoje uma forte influéncia em toda a
sociedade. Na educacdo, ndo seria diferente; assim, um dos pontos marcantes dessa intervengao
foi a implementagdo das avalia¢des de larga escala.

No sistema neoliberal, tudo gira em torno da produtividade e da eficiéncia. Entdo, as
avaliagdes chegam como uma estratégia para medir a produtividade dos sistemas de ensino.
Para isso, seria necessario criar parametros para a elaboragdo das avaliagdes, demandando,

entdo, a necessidade de criagdao dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1997).

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena participacao
social, pois € por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacao,
expressa ¢ defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz
conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizacao
social e cultural atribui a escola a funcdo e a responsabilidade de garantir a todos os
seus alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da
cidadania, direito inalienavel de todos (Brasil, 1997, p. 21).

Com a chegada da década de 1990, temos a publicagdo dos PCNs pelo MEC, uma
proposta que aborda a necessidade de formacdo de um usudrio da lingua mais critico e
articulado com a realidade, para além dos muros da escola, que reconhece e acolhe a variedade
linguistica. Tem como um de seus objetivos a busca por praticas pedagogicas mais assertivas
do que as que estavam presentes nas escolas (Chaves, 2022).

Fundamentando a importancia dos PCNs, temos no artigo 210 da Constitui¢do Federal
de 1988: “Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacao bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”.
Nesse sentido, temos a demanda por um documento que possa orientar todas as redes de ensino,
publico e privada, na busca por garantias minimas de igualdade no que se refere aos conteudos

ministrados nas aulas das disciplinas em todo o territorio nacional.
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Os PCNs (Brasil, 1997) sao apresentados, entdo, como um documento norteador que
servira de fundamentacdo para que as redes locais (estaduais e municipais) possam elaborar
suas propostas curriculares, considerando a viabilizagdo da aquisi¢ao de quatro habilidades
linguisticas basicas (falar, escutar, ler e escrever), que deverao ser estruturadas a partir de dois
eixos principais: o dominio da lingua oral e escrita e a reflexdo critica sobre a linguagem.
Configura-se, assim, como uma proposta “aberta e flexivel” que serd finalizada em cada
unidade de acordo com as demandas locais, afastando-se de uma compreensao de modelo
impositivo em relagdo ao curriculo (Chaves, 2022).

Olhando mais especificamente para a lingua portuguesa — objeto de investigacao do
presente trabalho —, temos que os PCNs abordam uma nova perspectiva relacionada a

linguagem, como podemos observar nas palavras de Raupp (2005):

[....] os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1995 defendem o ensino de
Lingua Portuguesa como meio de  instrumentalizar o aluno no dominio pleno e
efetivo do uso da linguagem oral e da linguagem escrita, buscando romper com a
ideologia fortemente tradicional que impregnara o ensino de Lingua Materna (Raupp,
2005, p. 53).

De acordo com os PCNs (Brasil, 1998, p. 15), temos que: “Essas evidéncias de fracasso
escolar apontam a necessidade da reestruturacdo do ensino de Lingua Portuguesa, com o
objetivo de encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem da leitura e da escrita”. Nesse
sentido, uma de suas propostas para as escolas ¢ configurar-se como um documento de
orientagdo para elaboragao da proposta politico pedagogica de cada unidade escolar do pais.

Olhando para o aspecto territorial do nosso pais, que apresenta medidas continentais, ¢
possivel imaginar o tamanho do desafio dessa tarefa. Além de outros fatores, como a formagao
docente inicial e continuada, seria necessario também sensibilizar, acolher e discutir as
convicgdes dos professores, nucleos gestores e secretarias de educacdo, bem como toda a
comunidade escolar, caracterizando, assim, um processo democratico (Aratjo, 2001).

Todo esse movimento tem como objetivo uma mudanga na pratica das aulas de lingua
portuguesa, alterando a prioridade do ensino para mais atividades de interpretagdo e menos
propostas de andlise sintatica. Tal mudanga nao significa retirar as atividades de analise sintatica
do curriculo, mas priorizar mais os aspectos de interpretacdo. Os PCNs apresentam uma
proposta de trabalho para a disciplina de lingua portuguesa mais alinhada ao conceito de

cidadania, conforme observa-se no seguinte trecho:

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Lingua Portuguesa focalizam a
necessidade de dar ao aluno condigdes de ampliar o dominio da lingua e da linguagem,
aprendizagem fundamental para o exercicio da cidadania. Em outras palavras,
propdem que a escola organize o ensino de modo que o aluno possa desenvolver seus
conhecimentos discursivos e linguisticos, sabendo:

* ler e escrever conforme seus propositos e demandas sociais;
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* expressar-se apropriadamente em situagdes de interacdo oral diferentes daquelas
proprias de seu universo imediato;

« refletir sobre os fendomenos da linguagem, particularmente os que tocam a questao
da variedade linguistica, combatendo a estigmatizag@o, discriminacdo e preconceitos
relativos ao uso da lingua (Brasil, 1997 p. 58-59).

Concordando com Lanzanova, Sippert e Rios (2020), temos que outra caracteristica dos
PCNs € o acolhimento dos textos orais em um contexto de valorizagdo da lingua escrita. Assim,
nos anos iniciais a proposta ¢ trabalhar a leitura e a oralidade a partir de praticas que articulem
a leitura e a escrita tendo como foco do trabalho com a lingua os textos verbais, verbo-visuais
e multimodais. Dessa forma, temos uma perspectiva de um trabalho renovado com relagdo ao
ensino de lingua portuguesa na educacgdo basica, elegendo os géneros textuais como unidade
central.

Passados 20 anos desde a ultima atualizacdo dos PCNs, chegamos a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), no ano de 2017. Convém aqui fazer um comparativo
basico entre os dois documentos; mesmo distantes duas décadas um do outro, € possivel
observar convergéncias e¢ divergéncias entre ambos. Enquanto os PCNs apresentam uma
perspectiva de orientagdo de norteamento para que cada sistema educacional elaborasse sua

propria proposta curricular, a BNCC chega como um documento normativo, assim apresentado:

Documento de carater normativo que define as aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagdo basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagéo (Brasil, 2018,

p- 13).

Outro ponto importante de comparagdo ao analisar os dois documentos, de acordo com
Geraldi (2016), € perceber que ambos apontam para uma perspectiva de praticas linguisticas no
trabalho com a disciplina de lingua portuguesa como um caminho mais assertivo e significativo
para a aprendizagem. J& como ponto de diferenciacdo, temos que a BNCC se apresenta como
um documento que conversa com 0s seus antecessores, diferenciando-se deles por incluir em
seu arcabougo conceitual as tecnologias digitais e sua repercussao nas abordagens pedagdgicas
para a lingua materna (Chaves, 2022).

Os documentos orientadores da educacdo brasileira, como os PCNs (Brasil, 1997) e a
BNCC (Brasil, 2017), reconhecem as transformagdes significativas que ocorreram e continuam
a ocorrer nas praticas de linguagem, impulsionadas pelas diversas ferramentas tecnolédgicas de
informagdo e comunica¢do. Essas mudangas refletem a evolugdo das formas como as pessoas
se comunicam, interagem e produzem conhecimento em uma sociedade cada vez mais digital.

Nesse contexto, podemos destacar:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias, que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a
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possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens (Brasil, p.
65-66).

Conforme Geraldi (2016), temos tanto nos PCNs quanto na BNCC um entendimento no
que se refere a concepcao de linguagem como forma de agdo e interagdo no mundo. Aqui
também ¢ possivel perceber a presenca da linguistica com suas contribui¢cdes no tocante a
linguistica da enunciacao, tendo como principal referéncia Mikhail Bakhtin, que se faz presente
na BNCC através dos géneros discursivos.

Diante desse panorama historico do ensino de lingua portuguesa na educagdo bdsica,
podemos observar que as praticas pedagdgicas e as concepcdes de linguagem tém recebido
influéncias de diferentes atores sociais no decorrer do tempo. Segundo Geraldi (2016), as
mudangas nas abordagens didaticas refletem as transformagdes nas concepgdes de linguagem e
sua relagdo com a sociedade. Nesse sentido, ¢ fundamental compreender as diferentes
concepgoes de linguagem que fundamentam as praticas de ensino de lingua portuguesa, o que

sera discutido a seguir.

2.1 Concepcoes de linguagem e ensino

Outra questdo importante para o ensino de lingua materna ¢ a maneira como o
professor concebe a linguagem e a lingua, pois o0 modo como se concebe a natureza
fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua
em termos de ensino. A concepcdo de linguagem ¢ tdo importante quanto a postura
que se tem relativamente a educacdo (Travaglia, 2009 p. 21).

A linguagem ¢ um fendomeno dindmico e multifacetado que se adapta e se transforma de
acordo com as necessidades e contextos sociais e historicos especificos. Cada época e cada
sociedade tém sua propria percepcdo de lingua, de mundo e de sujeito, refletindo as
complexidades e nuances da experiéncia humana. A linguagem ndo ¢ um ente estatico, mas sim
um instrumento vivo que se molda e se remodela em resposta as mudancas sociais, culturais e
historicas, influenciando e sendo influenciada pelo meio social em que atua (Fuza; Ohuschi;
Menegassi, 2019).

No presente estudo, a proposta € passar pelas concepgdes de linguagem como meio para
compreender melhor o trabalho com os multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa
ministradas por professores pedagogos nas turmas do 3° ano do ensino fundamental. Seguindo
os estudos de Geraldi (1984), sdo abordadas as seguintes concepg¢des de linguagem: a
linguagem como expressao do pensamento, a linguagem como instrumento de comunicacgao e

a linguagem como interagao.
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Comecemos, entdo, pela linguagem como expressdo do pensamento, que, segundo
Perfeito, Cecilio e Hiibes (2007):

A concepgdo de linguagem como expressdo de pensamento ¢ um principio sustentado
pela tradicdo gramatical grega, passando pelos latinos, pela Idade Média e pela
Moderna, teoricamente s6 rompida no inicio do século XX, de forma efetiva, por
Saussure (1969) (Perfeito; Cecilio; Hubes, 2007 p. 138).

Nessa concepgdo, temos que a linguagem ¢ compreendida como exteriorizagdo do
pensamento. Fundamentam-se, assim, os estudos tradicionais de gramatica, segundo os quais o
objetivo € ensinar a falar e a escrever de forma “correta”, ou seja, privilegiando a “norma culta”.
Nesse contexto, ndo hé espago para o acolhimento das variagdes linguisticas, visto que se
entende que, através de exercicios que privilegiam o aprendizado da normatizagao da gramatica,
sera alcangado o objetivo do “bem falar” e do “bem escrever” (Fuza; Ohuschi; Menegassi,
2011):

O subjetivismo individualista tem razdo quando diz que os atos de fala isolados
representam a efetiva realidade concreta da lingua e que esses t€ém um valor criativo
na lingua. O subjetivismo individualista esta errado quando ignora e ndo compreende
a natureza social do ato de fala e busca fazé-lo derivar do mundo interior do falante
como expressdo deste mundo interior (Voldchinov, 2013, p. 128).

A concep¢do de linguagem como expressdo do pensamento, de acordo com Fuza,
Ohuschi e Menegassi (2011), postula que a gramatica normativa deve ocupar um lugar central
no curriculo de lingua, garantindo que os alunos desenvolvam uma compreensdo so6lida das
regras e normas linguisticas.

Ainda de acordo com Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), tal concepcao pode ser
observada nas aulas dos professores nas décadas de 1950 e 1960. Nesse periodo, as escolas
tinham como maioria de sua clientela os filhos das classes economicamente privilegiadas, o que
pressupunha alunos com um conhecimento mais proximo da “lingua culta” ou “padrao”. Nesse
sentido, as escolas adotavam praticas que favoreciam o ensino de conceitos normativos,
demonstrando uma preocupagdo com a forma da linguagem e desconsiderando os sujeitos e 0s

contextos.

Nessa concepgdo, dois elementos centrais regem o subjetivismo individualista. O
primeiro elemento ¢ o sistema linguistico visto como estatico, isto €, sem qualquer
possibilidade de mudanga. O segundo elemento envolve a capacidade psicologica do
sujeito de dominar esse sistema linguistico para ser capaz de organizar os pensamentos
e se comunicar. Assim, cria-se uma ilusdo da existéncia de uma so6 lingua, e qualquer
transgressdo a esse sistema linguistico € visto como errado. Nao ha qualquer
interferéncia social, historica ou cultural para com a lingua (Prado, 2019 p. 20).

Nessa perspectiva do subjetivismo individualista, ou seja, da linguagem como expressao
do pensamento, compreende-se a leitura como um processo de exteriorizagdo do pensamento,

com foco na correta pronuncia das palavras. Em outros termos, o objetivo principal ¢ a oratoéria,
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que valoriza a habilidade de expressao oral e a articulagdo precisa das palavras (Fuza; Ohuschi;
Menegassi, 2011).

De acordo com Prado (2019), temos que, ainda na atualidade, ¢ possivel encontrar
praticas nas escolas que se fundamentam no conhecimento da graméatica normativa para a
aquisi¢cao do falar e escrever bem, ou seja, as aulas de lingua portuguesa na atualidade

continuam valorizando a lingua sem considerar os contextos externos.

A linguagem ¢ instrumento de comunicacdo: esta concepcao esta ligada a teoria da
comunicagdo e v€ a lingua como codigo (conjunto de signos que se combinam
segundo regras) capaz de transmitir ao receptor uma certa mensagem. Em livros
didaticos esta ¢ a concepc¢do confessada nas instrugdes ao professor, nas instrugdes,
nos titulos, embora em geral seja abandonada nos exercicios gramaticais (Geraldi,
1984, p. 43).

Em Lima (2024), encontramos uma discussao sobre a fundamentagdo do processo de
transicao da concepg¢ao do subjetivismo individualista para o objetivismo abstrato, tendo como
um de seus principais representantes Ferdinand de Saussure. Nesse contexto historico, a
linguistica estruturalista, influenciada pelo positivismo, busca desenvolver uma abordagem
mais cientifica e objetiva para o estudo da linguagem.

Conforme Travaglia (2009), a concep¢do de linguagem estd de acordo com o
objetivismo abstrato, ou seja, a lingua como instrumento de comunica¢do de um codigo. Aqui,
entende-se a linguagem como um ato social no sentido de comunicar algo a alguém. Porém,
nessa perspectiva, os aspectos historicos e sociais da lingua continuam a ser desconsiderados,
bem como os interlocutores e as situagdes de uso. A perspectiva da linguagem como
instrumento de comunicagao faz parte de um movimento maior na area da linguistica, que € o
estruturalismo e o transformacionalismo. Ambos apresentam caracteristicas de valorizagdo do

codigo, priorizando os estudos sobre o funcionamento interno da lingua.

Para essa concepgdo o falante tem em sua mente uma mensagem a transmitir a um
ouvinte, ou seja, informacdes que quer que cheguem ao outro. Para isso ele a coloca
em codigo (codificacdo) e a remete para o outro através de um canal (ondas sonoras
ou luminosas). O outro recebe os sinais codificados e os transforma de novo em
mensagem (informagdes). E a decodificagdo (Travaglia, 2009, p. 22-23).

No Brasil, conforme Soares (2002), o periodo de intervengao militar em 1964 interferiu
em todos os segmentos da sociedade. Na educagdo, aconteceram drasticas mudancas com a
promulgacao da LDB em 1971. Passou-se, entdo, por um periodo de transi¢do com um novo
olhar para a lingua portuguesa, que passou a servir aos ideais dos militares, que estavam
preocupados em passar uma imagem de desenvolvimentistas. Nesse contexto, a lingua passa a

ser vista como instrumento de desenvolvimento, com um olhar mais pragmatico.
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Na perspectiva da concepcao de linguagem como instrumento de comunicagao, temos
em Perfeito, Cecilio e Hiibes (2007, p. 138) que “na linguagem entendida como instrumento de
comunicacgdo, a lingua ¢ vista, a-historicamente, como um cddigo, capaz de transmitir uma
mensagem de um emissor a um receptor, isolada de sua utilizacdo”. Uma concepgdo que
também ndo considera o contexto tendo como fundamento o estruturalismo e o behaviorismo.

No objetivismo abstrato, temos a linguagem entendida como instrumento de
comunicacdo que teve seus desdobramentos nas praticas escolares em nosso pais por forca de
lei, através da LDB/71. Assim, a perspectiva da linguagem como expressao do pensamento, de
cunho individual, ¢ superada pelo objetivismo abstrato, que ultrapassa a barreira do pessoal

com uma proposic¢do de centralizacdo da comunicag@o no sistema linguistico (Prado, 2019).

Essa ¢ uma visdo monologica e imanente da lingua, que a estuda segundo uma
perspectiva formalista - que limita esse estudo ao funcionamento interno da lingua - e
que a separa do homem no seu contexto social. Essa concepcao esta representada pelos
estudos linguisticos realizados pelo estruturalismo (a partir de Saussure) e pelo
transformacionalismo, (a partir de Chomsky) (Travaglia, 2009, p. 22).

Dessa maneira, o trabalho na escola durante as aulas de lingua portuguesa seria
direcionado a proposicdo de listas de exercicios que abordam defini¢des, classificagdes de
palavras e nomenclaturas com o intuito de garantir o conhecimento do cddigo. Para que o
processo de comunicacdo seja eficaz, o emissor precisa codificar a informacdo que deseja
transmitir e o receptor, por sua vez, precisa decodificar essa informagdo. E somente por meio
dessa codificacdo e decodificagdo que ambos podem acessar e compreender a mensagem (Lira;
Schmidt, 2024).

No Brasil, a concepgdo de linguagem como instrumento de comunicagdo, tendo como
quadro referencial a teoria da comunicagdo, perdurou durante a década de 1970 e inicio de 80.
Com o avancar da década de 80 e com vistas ao fim do periodo militar, cresceram as criticas a
concepcao de linguagem vigente. Essas criticas se fundamentam, por um lado, nos resultados
insatisfatorios da aprendizagem dos alunos e, por outro, no descontentamento dos professores
em relacdo @ mudanca do nome da disciplina de portugués nas escolas (Soares, 1998).

De acordo com Lira e Schmidt (2024), temos que a concepgao de linguagem como
interagdo obteve pesquisas, discussdes e atengdo em Bakhtin € Volochinov (1992), com uma
compreensdo mais dialégica em relagdo a linguagem, passando a considerar os sujeitos e 0s

contextos, diferenciando-se, assim, das concepgdes anteriores.

A linguagem ¢ uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma transmisséo de
informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem ¢ vista como um lugar de
interacdo humana: através dela o sujeito que fala pratica agdes que ndo conseguiria
praticar a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo pré-existiam antes da fala (Geraldi, 1984 p. 43).
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Na concepgao de linguagem como espago de interacdo, entende-se que a linguagem se
constroi na interagdo entre os interlocutores, considerando fatores como a situacdo, o tempo, a
histéria e a ideologia. Dessa forma, a linguagem transcende os aspectos meramente formais e
estruturais da lingua, permitindo uma abordagem mais ampla que envolve multiplos atores e
contextos no processo de comunicagdo (Prado, 2019).

De acordo com a visdo interacionista da linguagem, conforme destacado por Fernandes
(2020), ha uma oposigao significativa em relagdo ao entendimento tradicional de linguagem.
Essa visao tradicional, que predominou por muito tempo, estava fundamentada no formato e
funcionamento interno da lingua, valorizando, assim, aspectos gramaticais € normativos, como
0 “bem falar” e o “bem escrever”. Essa abordagem priorizava a corre¢do gramatical ¢ a
conformidade as regras estabelecidas, desconsiderando o contexto e a interagdo social como

fatores essenciais na constru¢do do significado e na comunicac¢ao eficaz.

Nessa concepgdo o que o individuo faz ao usar a lingua ndo é tdo-somente traduzir e
exteriorizar um pensamento, ou transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar
acoes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem € pois um lugar
de interagdo humana, de interagdo comunicativa pela produgdo de efeitos de sentido
entre interlocutores, em uma dada situagdo de comunica¢do e em um contexto sdcio-
historico e ideologico (Travaglia, 2009 p. 23).

Além disso, na concepcdo de linguagem como interagdo, temos um entendimento de
sujeito ativo em suas agoes linguisticas, que, ao agir nas situagdes de uso da lingua, considera
tanto os textos orais quanto os escritos. Aqui, também ¢é possivel perceber, diferentemente das
concepgdes anteriores, a importancia das situagdes comunicativas, considerando que a
linguagem ¢ um instrumento dindmico e contextualizado que se constrdi na interagdo entre os
interlocutores (Lira; Schmidt, 2024).

Concordando com uma visao mais interacionista da linguagem, temos em Saldanha
(2023, p. 17) que “tudo que falamos e ouvimos tem o poder de provocar reagdes, produzir
mudangas, despertar sentimentos e paixdes, desencadear processos e agcdes”. Assim, podemos
visualizar na terceira concepcao de linguagem como interagao as contribuigdes das concepgdes
anteriores. A linguagem pode expressar o pensamento, que precisa de um codigo
preestabelecido para uma compreensao social, mas € na relacdo entre o individual e o social

que a interacdo acontece.

Desse modo, a consciéncia linguistica do falante e daquele que escuta e compreende
ndo lida na pratica ou na fala viva com um sistema abstrato de formas linguisticas
normativas e idénticas, mas com a linguagem no sentido do conjunto de diferentes
contextos possiveis em que essa forma linguistica pode ser usada (Volochinov, 2018
p- 180).
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Mediante o exposto com relagdo a concepgao de linguagem como espaco de interagdo,
que destaca a importancia das situacdes de uso da linguagem na construcgao do significado e na
comunicagao eficaz, considerando como ponto principal desse pensamento a interagao entre os
interlocutores € o contexto em que a linguagem ¢ usada, chegamos a teoria da enunciagdo, de
Mikhail Bakhtin. Essa teoria enfatiza a natureza dialdégica da linguagem, em que cada
enunciado € uma resposta a enunciados anteriores e antecipa respostas futuras, desempenhando
um papel fundamental na compreensdao da linguagem como um processo dindmico e
contextualizado (Fernandes, 2020).

Em Soares (1998), temos que, ao compreender a teoria da enunciacdo como um
desdobramento da concep¢ao de linguagem como intera¢dao, chegamos a algumas mudancgas
significativas no trabalho com a disciplina de portugués nas escolas. Ainda na década de 1990,
comecam a chegar as unidades escolares as influéncias de diferentes ciéncias linguisticas,
como: sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica e analise do discurso.

Os impactos foram variados, como podemos observar em Soares (1998):

Nova concep¢do da gramatica que resulta em uma também nova concepcao do papel
e da fun¢@o dela no ensino de portugués, bem como da natureza e do contetido de uma
gramatica para fins didaticos, que had de ser tanto uma gramatica da lingua escrita
quanto uma gramatica da lingua falada (Soares, 1998, p. 04).

Além disso, surgiram novas formas de olhar e compreender os textos, de estudar leitura
e de produzir textos. Outro aspecto relevante da concep¢ao de linguagem como interagdo ou
teoria da enunciagdo € o entendimento sobre o texto que, segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi
(2019, p. 490), ¢ descrito da seguinte forma: “O texto € visto como lugar de interagdo porque €
a partir dele que professor e aluno interagem e trocam informacdes”. Assim, também as
interacdes e, por consequéncia, os discursos acontecem através dos textos, que, por sua vez, se

organizam a partir de géneros discursivos.

Em lugar de exercicios continuos de descricao gramatical e estudo de terminologias e
regras que privilegiam tdo somente a forma das palavras ou a sintaxe da lingua, estuda-
se o uso da lingua em situagdes concretas de interagdo, percebendo as diferencas de
sentido entre uma forma de expressdo e outra. A lingua, nesse caso, ¢ o reflexo das
relagdes sociais, pois, de acordo com o contexto e com o objetivo especifico da
enunciagdo € que ocorre uma forma de expressdo ou outra, uma variante ou outra
(Fernandes, 2020, p. 06).

Nessa perspectiva, a concepgdo de linguagem como espago de interacdo, conforme
destacado por Geraldi (1984), implica uma abordagem que prioriza as relagdes dindmicas entre
os sujeitos durante o processo de comunicagdo. Em vez de se concentrar em classificacdes e

denominacdes de sentengas, o trabalho linguistico passa a valorizar a interagdo e o contexto em
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que a linguagem ¢ usada, permitindo uma compreensdo mais profunda da dindmica da
comunicagao.

Em sintese, as concepcdes de linguagem como espaco de interagdo e teoria da
enunciagdo oferecem uma perspectiva valiosa para entender a complexidade da comunicagao
humana. Ao valorizar a interagdo e o contexto, essas abordagens permitem uma compreensao
mais profunda da linguagem em uso. Considerando esses aspectos, ¢ fundamental analisar como
os documentos oficiais que orientam o ensino de lingua portuguesa refletem e incorporam essas

concepgoes, influenciando a pratica pedagdgica e a formacgao dos alunos.

2.2 Documentos oficiais e ensino

Com o fim da Ditadura Militar no Brasil e o inicio da Redemocratizacdo, um grande
marco foi a promulgacdo da Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), que teve um papel de
grande importancia nesse contexto, como um simbolo de conquista da sociedade que conseguiu
ser ouvida e teve demandas contempladas, muitas da quais foram reprimidas durante muito
tempo.

De acordo com Vianna e Unbehaum (2004), a década de 1980 foi marcada por
significativos avancos, especialmente no que diz respeito a conquista de direitos sociais e
educacionais, refletindo um periodo de grande mobilizagdo e luta por parte da sociedade. No
entanto, com a transicdo para a década de 1990, o contexto politico e econdmico mudou
substancialmente. A necessidade de implementar reformas politicas e ajustes economicos levou

a uma conjuntura em que os direitos recém-conquistados foram submetidos a um processo de

retrocesso, colocando em risco as conquistas obtidas anteriormente.

A colonizacao escolar por parte do empresariado é um fenomeno em curso no Brasil,
que se desenvolve e se legitima com o triunfo do neoliberalismo. A unanimidade da
economia de mercado, desenvolvida por diferentes governos nas décadas de 1990 e
2000, abriu espago para o empresariado brasileiro passar a empreender na educagao
(Melo; Santi, 2021 p. 64423).

Nesse contexto, a década de 1990 foi caracterizada por uma série de reformas
significativas no ambito educacional, profundamente influenciadas pelos principios do
neoliberalismo. Essa corrente ideologica busca, prioritariamente, atender as demandas
econdmicas vigentes, o que levou a uma reformulagdo substancial nas politicas publicas
educacionais.

Como resultado, a educagdo passou a ser orientada por uma légica mais tecnocratica,

focada na eficiéncia e na produtividade, em detrimento de uma formagao mais ampla e voltada
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para a emancipacdo humana. Essa abordagem educacional reflete uma mudanca significativa
nos objetivos e valores da educagdo, com implicagdes importantes para a formacdo dos

individuos e da sociedade como um todo (Melo; Santi, 2021).

Contudo, na década de 1990, o cenario pautado por demandas e negociacdes de
direitos sociais sofre uma inflex&o e cria-se uma contradigdo entre os objetivos de
melhoria das condigdes de vida da populagéo brasileira — previstos na Constitui¢ao de
1988 — ¢ a adog@o de reformas politicas de ajuste econdmico (Vianna; Unbehaum,
2004, p. 82).

Retomando aqui Geraldi (2016), relembramos que o cenario educacional influenciado
pelas reformas neoliberais trouxe para o contexto educacional as avaliacdes em larga escala
como uma ferramenta de monitoramento da aprendizagem dos alunos nas escolas. Para a
realizacdo dessa estratégia, seria necessario criar uma matriz curricular que orientasse o
trabalho dos professores. Surge, assim, a demanda pela elaboragdo dos PCNSs.

Em meados dos anos 1990, temos a promulgacdo da LDB (Brasil, 1996), a partir de uma
intervengdo do governo da época, comprometido em atender as exigéncias do neoliberalismo.
Como desdobramento, temos a chegada dos PCNs (Brasil, 1997), que surgem nesse cenario
como uma ferramenta para o estabelecimento e monitoramento de metas educacionais (Vianna;
Unbehaum, 2004).

No contexto neoliberal, as escolas passam por reformas e mudangas em suas praticas,

acolhendo conceitos e termos utilizados em empresas, como ilustra o trecho a seguir:

A dtica empresarial reduz o trabalho educativo a um produto, vendido como logica de
gestdo educacional. A educagdo ird preocupar-se com o estabelecimento de metas,
avaliacdo sistematica do rendimento escolar e responsabilizagdo individual pelo
processo de formagdo do ser, tornando a relagdo mercantil um encargo da educagdo
(Melo; Santi, 2021 p. 64424).

Assim, os PCNs chegam juntamente com as avaliacdes de larga escala como
ferramentas de monitoramento da aprendizagem e do trabalho realizado pelas escolas, iniciando
um processo de ranqueamento entre as unidades de ensino. Desse modo, viabilizam um
mapeamento das melhores instituigdes, bem como das instituicdes que apresentam um baixo
desempenho em relagdo a qualidade da educagdo oferecida a populacdo mais vulneravel social
e economicamente (Geraldi, 2016).

Outro aspecto relevante, de acordo com Aragjo (2001), com relagdo aos PCNs, foi a
tentativa de melhorar as praticas em relagao ao trabalho pedagogico desenvolvido em sala de
aula pelos professores. Na presente pesquisa, evidenciaremos as mudangas em relagdo a area
de linguagem, visto que se trata de uma investigacdo pertencente a um programa de poOs-
graduacao em linguistica.

Na area de linguagem, a discussao sobre a qualidade do ensino ¢ uma pauta recorrente,
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especialmente a partir da década de 1980, na elaboracao das politicas publicas, nas pesquisas e
publicacdes académicas na area de educagdo. Os métodos com relagdo ao ensino de leitura e
escrita nas escolas publicas brasileiras passaram por muitas mudangas e reformas, sempre em
busca de um melhor nivel de aprendizagem dos alunos (Brasil, 1997).

De acordo com Geraldi (2016), a partir dos PCNs, o ensino de lingua portuguesa no
Brasil assume a concep¢ao de linguagem como espaco de interagdo, impactando, assim, todo o
trabalho pedagdgico realizado pelos professores. Com um olhar mais voltado para a pratica e
para as experiéncias, essa nova configuragdo fundamenta-se na teoria da enunciacao de Mikhail
Bakhtin, segundo a qual as praticas de linguagem seriam o meio mais eficiente na mobilizagdo
de recursos de compreensdo e elaboragao textual, bem como no processo de reflexdo sobre as
experiéncias linguisticas.

As condigOes atuais permitem repensar sobre o ensino da leitura e da escrita
considerando ndo s6 o conhecimento didatico acumulado, mas também as
contribuigdes de outras areas, como a psicologia da aprendizagem, a psicologia
cultural e as ciéncias da linguagem. O avango dessas ciéncias possibilita receber
contribuigdes tanto da psicolingiiistica quanto da sociolingiiistica; tanto da
pragmatica, da gramatica textual, da teoria da comunicagdo, quanto da semiotica, da
analise do discurso (Brasil, 1997, p. 20).

Segundo Vianna e Unbehaum (2004), um dos objetivos dos PCNs era fomentar e
orientar a elaboracdo de propostas curriculares em estados e municipios, de acordo com as
realidades locais e com ampla participacdo das comunidades escolares, tais como professores,
familias, funcionarios e alunos. O novo documento dos PCNs apresenta também uma
caracteristica de flexibilidade em consonancia com a também nova LDB, no que se refere ao
trato dos componentes curriculares.

Os PCNs (Brasil, 1998), diante de todo um cenario de mudancas politicas, sociais e
culturais que caracterizaram o periodo historico de sua elaboragdo (década de 1990), chegam
as escolas com uma nova concepg¢ao de linguagem, com um olhar mais flexivel em relacao a
organizacao dos curriculos estaduais e municipais, com uma compreensao de acolhimento das
variagdes linguisticas. Além disso, apresentam-se como um documento articulado com as
tematicas que atravessam as questdes disciplinares, transbordam os muros escolares e
influenciam nas relacgdes, na aprendizagem e no ensino (Geraldi, 2016).

Os PCNs (Brasil, 1998) foram implementados como um documento de orientagcdo
curricular, ou seja, as redes tinham a opcao de aderir ou ndo. J& com a BNCC, temos uma
diferenga: o documento foi apresentado de forma normativa como um instrumento
regulamentador para todo o territorio nacional. Conforme Martins (2021, p. 29), esse percurso

legal exigiu que a BNCC fosse “[...] elaborada e que se constitua como um documento
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regulamentador do curriculo da Educagdo Basica em territdrio nacional, para garantir o direito

a aprendizagem e o desenvolvimento pleno dos estudantes”.

7.1. estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
(Brasil, 2015, p. 61).

Outra caracteristica da BNCC (Brasil, 2018) esta no fato de que documentos anteriores
j& fundamentavam a necessidade da elaboracdo de um documento de base nacional curricular
para as escolas. Assim, temos no Plano Nacional de Educagao 2014-2024 (PNE) (Brasil, 2015)
uma das estratégias para alcangar a meta de universalizagdo do ensino fundamental de 9 anos
para toda a populacdo de 6 a 14 anos: o estabelecimento de um “pacto” entre a Unido, estados
e municipios para garantir os direitos e objetivos de aprendizagem, bem como o
desenvolvimento, de forma integral, através de uma BNCC (Martins, 2021).

Da mesma forma que os PCNs (Brasil, 1998), ainda na década de 1990, sofreram
influéncias do neoliberalismo, € possivel observar que, mesmo apos mais de 20 anos, a BNCC
também passou pela mesma influéncia, o que pode ser constatado ao observarmos a importancia

de termos como “competéncias” e “habilidades” no novo documento (Branco; Branco; Iwasse;

Zanatta, 2019).

Produzir documentos oficiais, em lugar do convivio real com a escola para fazer uma
mudanga emergir de baixo para cima, ¢ arvorar-se em profetas do que sera o mundo
futuro. E cobrar para que esse mundo futuro seja aquele que preveem, como fazem
ndo raramente alguns economistas cuja ideologia orientou a politica neoliberal em
educagdo no Brasil nos ultimos 25 anos (Geraldi, 2016, p. 394).

Em Vasconcelos, Magalhdes e Martinelli (2021, p. 6), temos que o contexto atual
apresenta um cenario de “minimizacao dos direitos sociais, politicos e civis, em que a educacao
propde um projeto que se distancia da formagdo humana e critica e busca a formacao da classe
trabalhadora para a venda de sua forga de trabalho qualificada”.

Dessa maneira, a demanda por formar individuos que possam se adaptar rapidamente as
necessidades do mercado fundamenta a importancia de se trabalhar de forma mais sistematizada
nas escolas as habilidades e competéncias. Isso implica desenvolver nos alunos a capacidade
de aprender continuamente, pensar criticamente e resolver problemas de maneira eficaz,
tornando-os mais aptos a enfrentar os desafios de um mercado de trabalho em constante
evolugao (Branco et al., 2019).

Em Gasque (2025), com relacdo a organizagdo interna da BNCC, ¢ possivel observar
que, no segmento do ensino fundamental, ha uma estrutura baseada em 10 competéncias que

permeiam todas as disciplinas ao longo dos 9 anos de duragdo dessa etapa de ensino. Além
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disso, as disciplinas foram organizadas por areas, com o objetivo de viabilizar um trabalho mais
interdisciplinar e integrado.

Na BNCC (Brasil, 2018), o ensino fundamental esta organizado em cinco areas do
conhecimento. Essas areas, como bem aponta o Parecer CNE/CEB n.° 11/2010, “favorecem a
comunicagdo entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares”
(Brasil, 2010). Dessa forma, “elas se intersectam na formagao dos alunos, embora se preservem
as especificidades e os saberes proprios construidos e sistematizados nos diversos
componentes” (Brasil, 2017 p. 27).

As areas de conhecimento correspondem a um campo mais amplo de atuacao,
possibilitando um trabalho mais interdisciplinar, sem perder de vista a especificidade de cada
disciplina. Dessa forma, a organiza¢do ¢ estruturada da seguinte maneira: a area de linguagens,
que abrange os componentes curriculares de lingua portuguesa, artes, educagao fisica e lingua
inglesa; a area de matematica; a area de ciéncias da natureza, composta pelo componente
curricular de ciéncias; a area de ciéncias humanas, que inclui os componentes curriculares de
historia e geografia; e a area de ensino religioso (Gasque, 2025).

Neste trabalho, a atencdo esta voltada para a area de linguagem, mais especificamente
para o campo dos multiletramentos, tendo em vista o interesse de pesquisa nessa tematica.
Dentro dessa perspectiva, explora-se o género textual tirinha como uma ferramenta relevante
para o desenvolvimento dos multiletramentos, conforme sera discutido em maior profundidade
posteriormente.

Retomando Geraldi (2016), € possivel afirmar que a BNCC apresenta semelhangas em
relagdo ao documento anterior (PCNs) se considerarmos que ambos compartilham a mesma
concepcdo de linguagem. Ou seja, entende-se que as praticas de linguagem sdo espacos de
interagdo e, portanto, locais de constru¢do do conhecimento linguistico. Além disso, outra

semelhanca esta na centralidade do texto, entendido também como espaco de interagao.

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em
varias midias e semioses (Brasil, 2018 p. 65).

Continuando a analisar a questdo do texto na BNCC, pode-se observar, conforme
Nascimento (2024), que a BNCC apresenta uma caracteristica de continuidade em relagdo ao
trabalho com os géneros textuais, entendidos aqui como meios eficazes para o desenvolvimento
de habilidades linguisticas essenciais. Isso implica que a BNCC segue uma abordagem que

valoriza a diversidade de géneros textuais como ferramenta para aprimorar a competéncia
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linguistica dos alunos.

Prosseguindo com a anélise do tratamento do texto na BNCC, ¢ possivel observar que,
mesmo seguindo na linha de documentos e legislagdes anteriores, o documento atual
compreende e amplia o entendimento sobre o texto, considerando e incorporando uma
variedade de géneros textuais e discursivos, com vistas ao avango das tecnologias digitais da
informacao e comunicagdo (TDIC) (Brasil, 2018).

Assim, na BNCC cabe a area de linguagem ampliar as experiéncias linguisticas,

conforme ilustrado no trecho a seguir:

As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos géneros e textos
cada vez mais multissemioticos € multimidiaticos, como também novas formas de
produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir. As novas
ferramentas de edigdo de textos, audios, fotos, videos tornam acessiveis a qualquer
um a produg@o e disponibilizagdo de textos multissemioticos nas redes sociais e outros
ambientes da Web. Ndo so6 é possivel acessar contetidos variados em diferentes
midias, como também produzir e publicar fotos, videos diversos, podcasts,
infograficos, enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais etc. (Brasil, 2018

p. 66).

Assim, ap6s examinar os documentos de alcance nacional, como os PCNs e a BNCC,
torna-se pertinente agora voltar a atengcdo para os documentos locais, elaborados em
consonancia com as demandas dos documentos nacionais, como uma etapa essencial para a
implementac¢ao eficaz das novas diretrizes curriculares.

A proposta da BNCC de incentivar cada ente federado a elaborar seu proprio documento
curricular reflete um entendimento acerca da importancia de adaptar os curriculos as realidades
locais. Isso permite que as especificidades regionais sejam consideradas no processo de ensino-
aprendizagem, tornando a educacdo mais relevante e eficaz para os estudantes. Ao mesmo
tempo, a BNCC estabelece um conjunto de conhecimentos e habilidades considerados basicos
e essenciais para todos os estudantes do Brasil, garantindo uma base comum de formacao que
assegura a equidade e a qualidade da educagdo em todo o pais (Brasil, 2017; Ceara, 2019).

No Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) (Ceara, 2019), encontramos o
resultado de um esforco colaborativo entre os municipios, visando construir um documento
curricular alinhado aos documentos oficiais, mas incorporando particularidades locais. Esse
processo ocorreu de maneira similar ao do documento nacional (BNCC), envolvendo
discussoes e contribuigdes de diversos atores.

Além disso, o Ceara se empenhou em participar ativamente do processo de consulta
publica da primeira versao da BNCC, mobilizando um ntimero significativo de participantes,
com o objetivo de contribuir de forma substancial para essa construgdo. Assim, € possivel inferir

que a constru¢do do DCRC tem suas origens no processo de elaboracdo do documento nacional
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(BNCC) (Oliveira; Vidal, 2020).

O estado do Ceara, que, reconhecidamente, apresenta um forte histdorico de regime de
colaboragdo e de avangos educacionais frutos dessa unido entre o estado e seus
municipios pela garantia do direito de aprender de cada aluno (a) na idade certa,
desenvolveu, durante o ano em curso, um grande processo participativo para a
construcdo de um documento curricular que fosse referéncia para a escola no que
concerne a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental (Ceara, 2019 p. 18).

Segundo Oliveira e Vidal (2020), o processo de elaboracao do DCRC ocorreu ao longo
de 2018, envolvendo a participagdo ativa de professores, gestores e especialistas em educagao
basica. Esse grupo tomou como base o documento nacional (BNCC), as propostas curriculares
municipais ¢ os documentos curriculares estaduais. Posteriormente, a versao preliminar foi
submetida a consulta publica, contando com a valiosa contribui¢dao da sociedade cearense, em
um processo colaborativo similar ao adotado para a BNCC. A versdo final do documento foi,
entdo, homologada pelo Conselho Estadual de Educacao (CEE) em 2019.

De acordo com os objetivos do presente trabalho, o foco esta direcionado para o ensino
fundamental, especificamente para as turmas de 3° ano, na area de linguagem. Isso se justifica
pelo fato de que a investigacdo aborda a questdo dos multiletramentos nas aulas de lingua
portuguesa. Nesse contexto, € relevante destacar que o DCRC inclui uma habilidade adicional
no componente de lingua portuguesa em relagdo a BNCC, conforme ilustrado no trecho a
seguir.

O Ensino Fundamental ¢ a etapa de transi¢do entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Meédio e isso representa muito para noés. Em razdo disso e para atender a nossos
objetivos, fomos para além da Base. O DCRC do Ensino Fundamental, no quadro
apresentado pelo MEC, acrescentou mais uma habilidade no componente lingua
portuguesa (CEEFLPO1!). Entendemos que a crianga convive em um contexto em que
interage, utilizando muitas linguagens; entendemos também a importancia de acolher
a crianga, valorizando seus conhecimentos previamente adquiridos. Portanto, ao invés
de acolher o/a estudante com a primeira habilidade apresentada pela BNCC,
relacionado a0 movimento do olho no processo da leitura e da escrita, optamos por
mostrar a crianga o quao ¢ importante o seu entorno e o papel das linguagens na sua
interacdo enquanto um humano (Ceara, 2019, p. 176).

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), no primeiro ano do ensino fundamental a crianga
¢ recebida por uma habilidade que trata diretamente dos mecanismos de intera¢do com o texto:
“(EFOILPOI) Reconhecer que textos sdo lidos e escritos da esquerda para a direita e de cima
para baixo da pagina”. Em contraste, o documento estadual sugere que se comece pelo contexto,
considerando que a crianga chega a escola com experiéncias linguisticas e sociais prévias. Essa

abordagem se alinha a concepcao de linguagem como lugar de interagdo, compartilhada por

! Identificar as maltiplas linguagens que fazem parte do cotidiano da crianga. Reconhecer o texto como lugar de
manifestacdo e negociacdo de sentidos, valores e ideologias” (Ceara, 2019 p. 190).
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ambos os documentos, conforme destacado por Geraldi (2016) e Ceara (2019).

No documento estadual (DCRC), o ensino fundamental representa uma etapa de grande
importancia, considerando seu tempo de duragdo de 9 anos, bem como as fases de
desenvolvimento dos estudantes, que ingressam como criancas € concluem na adolescéncia.
Como resultado, justifica-se a necessidade de uma proposta curricular que apresente “nossa
cultura, costumes, jeito de ser”, contribuindo para a formag¢ao de uma “identidade cearense”
(Ceara, 2019, p. 176).

A organizagdo dos componentes curriculares em areas segue a orientagdo da BNCC,
buscando viabilizar um trabalho interdisciplinar mais sistematizado, potencializando as
semelhancas e valorizando as especificidades de cada componente curricular no trabalho
pedagdgico em sala de aula. Nesse contexto, o componente curricular destacado nesta pesquisa
¢ o de lingua portuguesa, considerando o nosso interesse pelos multiletramentos, conforme ja
explicado anteriormente.

Foi possivel observar que as 10 competéncias apresentadas na BNCC também aparecem
no documento estadual (DCRC), porém com um diferencial. No DCRC as competéncias sao
apresentadas de forma mais detalhada, oferecendo um subsidio mais concreto para o trabalho
do professor ao planejar suas a¢des pedagdgicas com seus alunos (Brasil, 2017; Ceara, 2019).

Figura 1 - DCRC/BNCC

DIMENSOES SUBDIMENSOES

COMPETENCIAS GERAIS DA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

« Escuta (Compreensdo e processamento do que é dito por outras
pessoas com atenclio, interesse, abertura, ponderagio e respeito)

« Expressdo (Expressio de ideias, opinides, emogdes e sentimentos
com clareza. Compartilhamento de informagdes e experiéncias
com diferentes interlocutores. Dominio de aspectos retéricos da
comunicacio verbal com garantia de compreensdo do receptor),

- Discussdo (Expressdo de ideias originais com clareza, conec-

tando-as com as ideias de seus interlocutores e promovendo o

entendimento mutuo, Utilizagdo de perguntas/resumos e analise
COMUNICAGAO de argumentos e evidéncias para preservar o foco do debate)

+ Multiletramento (Comunicag3o por meio de plataformas mul-
timidia analogicas e digitais, dudio, textos, imagens, graficos e
linguagens verbais, artisticas, cientificas, matematicas, cartogra-
ficas, corporais ¢ multimodais de forma adequada).

NOTA: A utilzagio da comunicagio como veiculo de express3o niio s6 de ideias, mas de
sentimentos e de produgdo de sentidos que gerem entendimento mutuo, faz da drea das
linguagens um poderoso colaborador da formacdo integral pela amplitude dos espagos

que pode ocupar na construgio de relagdes interpessoais construtoras de afetividade, paz,
escuta do outro, ética, solidaniedade. A comunicagio pode abrir caminhos que contribuam
para formar pessoas mais humanas e comprometidas com as questdes sociais,

Fonte: BNCC (Brasil, 2018).

Na Competéncia 04, conforme imagem acima, nas subdimensdes, temos o

multiletramento como uma das camadas da comunicagdo. A linguagem aqui aparece como uma
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poderosa ferramenta no processo de formacao integral dos alunos, fortalecendo o entendimento
da ampliacdo da comunicacdo através de multiplas plataformas, que, por sua vez, podem
expressar ideias, sentimentos e entendimentos, contribuindo para as relagdes interpessoais e
transcendendo as questdes de leitura e escrita (Ceara, 2019).

Olhando para os documentos locais e nacionais, tais como os PCNs, a BNCC e o DCRC,
¢ possivel visualizar que os documentos conversam entre si apresentando semelhangas no que
se refere ao entendimento sobre multiletramentos. Nos referidos documentos temos o
multiletramento como uma possibilidade de ampliagdo e de potencializagdo da participagao
social dos sujeitos diante dos continuos avangos tecnologicos no que se refere a ferramentas de
comunicagdo digital (Brasil, 1997; Brasil, 2017; Ceara, 2019).

Outro ponto de convergéncia entre os documentos estd na organizagdo dos componentes
curriculares em habilidades e competéncias. Por competéncia temos na BNCC (2017, p. 8) o
seguinte conceito: “Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho”. No DCRC o mesmo entendimento sobre competéncia permanece.

Podemos observar o mesmo com o conceito de habilidades tanto para a BNCC quanto
para o DCRC. Ambos os documentos concordam que por habilidades entende-se, de acordo
com o DCRC (2019, p. 49), que: “A habilidade representa a capacidade de fazer uso de um
conhecimento adquirido em uma realidade intra ou interpessoal qualquer”.

Considerando a importancia dos conceitos acima apresentados para a presente
investigacao, no topico a seguir apresentamos uma discussao acerca das habilidades pertinentes
ao trabalho com os multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa nas turmas de 3° ano do

ensino fundamental.

2.3 Habilidades de ensino de lingua portuguesa no 3° ano do ensino fundamental: BNCC

e Fortaleza

Os conceitos de habilidades e competéncias presentes nos documentos educacionais
desde a década de 1990 sao indicios da influéncia do neoliberalismo, que chega a educagdao com
uma proposta de gestdo educacional que busca tornar as escolas semelhantes as empresas,
priorizando os aspectos técnicos. De acordo com Bodart (2021), o conceito de habilidade no

contexto da BNCC ¢ definido da seguinte forma:
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As habilidades, no contexto da BNCC, sdo entendidas como agdes (cognitivas ou
praticas) a serem aprendidas pelos(as) estudantes. Por serem agdes, estdo sempre
associadas a verbos, tais como: classificar, apontar, reconhecer, descrever, planejar,
compreender, comparar, construir, categorizar, escrever, apresentar, demonstrar e
operacionalizar. Em geral, as habilidades sdo promovidas de maneira que se associem
umas as outras, possibilitando o desenvolvimento de Competéncias (Bodart, 2021, p.
2).

Diante de um documento que se fundamenta em competéncias e habilidades, faz-se
necessario conhecer sua organizagao no sentido de buscar uma compreensdao um pouco mais
aprofundada sobre como os componentes curriculares estdo organizados. Para o presente
trabalho, ¢ importante olharmos especificamente para o componente curricular de lingua
portuguesa.

Neste sentido, temos que as habilidades relacionadas ao componente curricular de lingua
portuguesa para os anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano) foram divididas em trés
grandes grupos: um grupo de habilidades a ser trabalhado ao longo de todo o ciclo (1° ao 5°
ano), um segundo grupo de habilidades especificas para as turmas de 1° e 2° ano; e um terceiro
grupo de habilidades direcionadas as turmas de 3° ao 5° ano (Brasil, 2017).

A BNCC apresenta uma abordagem em relagdo as competéncias, organizando-as de
forma coletiva em ciclos de aprendizagem. Especificamente na area de lingua portuguesa, €
possivel identificar um conjunto de competéncias essenciais que devem ser desenvolvidas pelos
alunos ao longo do ciclo de alfabetizacdo, que compreende as turmas de 1° ao 5° ano. Essas
competéncias estdo detalhadas nas paginas 92 a 95 do documento e servem como referéncia
para a elaboragdo de planos de ensino e praticas pedagdgicas que visem ao desenvolvimento
integral dos estudantes (Brasil, 2017).

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017, p. 93), uma das habilidades a ser trabalhada do 1°
ao 5° ano ¢é: “(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos
expressivos grafico-visuais em textos multissemiéticos”. Desde o inicio do ensino fundamental,
observa-se a orientacdo para o acesso a variados tipos de textos, considerando também os
géneros textuais emergentes, diante de uma realidade em constante mudanga.

J& nas paginas 96 a 109, encontram-se as habilidades direcionadas as turmas de 1° e 2°
anos, organizadas de forma mais especifica para esse grupo. As habilidades relacionadas a
lingua portuguesa para os anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, do 1° ao 5° ano, estao
organizadas em campos de atuagdo, tais como: campo da vida cotidiana, campo da vida publica,
campo das praticas de estudo e pesquisa e campo artistico-literario.

No documento nacional, no agrupamento de habilidades para as turmas de 1° ao 5° anos,

dentro do campo artistico-literario, na pagina 95, encontra-se a habilidade (EF15LP14):
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“Construir o sentido de historias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e palavras e
interpretando recursos graficos (tipos de baldes, de letras, onomatopeias)”. Esta habilidade
corresponde aos objetivos da presente investigagdo, que busca compreender o processo de
multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa em turmas do 3° ano do ensino fundamental,
tendo como suporte o género textual discursivo tirinha.

Uma das ac¢des de implementagdo do documento nacional (BNCC) foi o estimulo a
criacdo dos documentos curriculares estaduais e municipais. No Ceara tivemos a elaboragao do
DCRC, que aconteceu de forma coletiva com a participacdo de gestores, professores e

pesquisadores da educagdo bésica (Oliveira, 2020).

Sob a intitulagdo de Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), o mesmo
busca apontar caminhos para que o curriculo das escolas cearenses seja vivo e
prazeroso, de modo a assegurar as aprendizagens essenciais e indispensaveis a todas
as criangas e adolescentes, cumprindo de forma efetiva com o compromisso assumido
pelo estado do Ceard que é o direito de aprender na idade certa. Com base no
documento, as redes de ensino ¢ instituigdes escolares publicas e privadas contardo
com uma referéncia estadual para elaboragdo ou adequac¢do de suas propostas
pedagdgicas (Ceard, 2019 p. 18).

A organizagdo interna dos componentes curriculares no documento estadual (DCRC)
apresenta uma diferenca em relacdo ao documento nacional (BNCC). No Ceard temos uma
organiza¢do mais direcionada por turma, apresentando habilidades especificas para cada ano,

como também um grupo de habilidades coletivas. Na pagina 197 do DCRC temos a habilidade:

(EF12LP05) Planejar e produzir, em colaboragdo com os colegas e com a ajuda do
professor, (re)contagens de historias, poemas e outros textos versificados (letras de
cangdes, quadrinhas, cordel), poemas visuais, tiras e histérias em quadrinhos, dentre
outros géneros do campo artistico-literario, considerando a situagdo comunicativa ¢ a
finalidade do texto (Ceard, 2019, p. 197).

A habilidade acima descrita no documento estadual (DCRC), embora direcionada as
turmas de 1° e 2° anos do ensino fundamental, apresenta uma relevancia significativa para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas e artisticas dos estudantes. Consideramos
importante destacar essa habilidade, pois observamos que ela também estd presente no
documento nacional (BNCC), direcionada as mesmas turmas. Isso evidencia um alinhamento
claro entre os documentos nacional e estadual, reforcando a importancia da construgdo do
sentido de historias em quadrinhos e tirinhas como uma habilidade fundamental para os
estudantes nesse estagio de ensino (Brasil, 2017; Ceara, 2019).

O DCRC, a exemplo da BNCC, também teve como desdobramento fomentar a
elaboracdo da proposta curricular dos municipios. Assim comegou o processo de elaboracao da
Proposta Curricular do Municipio de Fortaleza, o Documento Curricular Referencial de

Fortaleza (DCRFOR) (Fortaleza, 2024).
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Nesse contexto, temos a elaboracdo da proposta curricular do municipio de Fortaleza
tendo como ponto de partida os documentos anteriores e de maior abrangéncia, como a BNCC

e 0 DCRC, mas sem perder de vista a importancia da valorizacao da cultura e identidade local

(DCRFor, 2024).

Tendo por base o conjunto de normativas ora apresentadas, bem como o Plano
Municipal de Educagdo de Fortaleza (PME 2015-2025), tem-se o Documento
Curricular Referencial de Fortaleza, que resultou de um conjunto de agdes:
diagnostico de rede, pesquisa documental e consulta publica realizada com os
profissionais da educagdo da rede municipal. Também foram realizados encontros,
debates, estudos de aprofundamento e semindarios de mobilizagdo para consulta
publica e oficinas de consolidacdo das contribui¢des, a fim de apresentar uma versao
final consolidada do documento (Fortaleza, 2024 p. 45-46).

Apds uma breve andlise dos trés documentos curriculares — o nacional (BNCC), o
estadual (DCRC) e o municipal (DCRFOR) —, ¢ possivel fazer algumas observagdes sobre a
organizacdo do componente curricular de linguagem para os anos iniciais do ensino
fundamental.

No documento nacional, observa-se uma organizacdo mais coletiva, na qual as
habilidades estdo reunidas em trés grandes grupos: primeiro, as habilidades comuns para as
turmas de 1° ao 5° anos; segundo, um grupo menor com as habilidades especificas para o 1° e
2° anos; por ultimo, um grupo com as habilidades direcionadas as turmas de 3° ao 5° anos.
Deixando claro que, dentro de cada agrupamento, existe uma organizagao interna que diferencia

as habilidades para cada ano (Brasil, 2017).

Pensar a organizacdo do texto do Componente curricular Lingua portuguesa, exige
uma estratégia que possa mostrar como ele se apresenta para que melhor possamos
compreendé-lo. A porta de entrada deste componente curricular sdo os Campos de
atuacdo pela posicdo que se assume; saimos das praticas sociais de linguagem para a
sala de aula. Com essa posi¢do, é necessario que a escola entenda a necessidade de
ensinar o/a estudante a interagir com seus pares nas diversas praticas sociais, para que
ele saiba lutar por seus direitos (Ceara, 2019 p. 186).

Com relagdo ao DCRC, no componente curricular de linguagem verifica-se uma
organiza¢do mais detalhada, ainda com a presenca de habilidades coletivas, porém com um
maior direcionamento para cada ano e com o acréscimo de mais informagdes, como, por
exemplo: a relagdo dentro do componente e entre os componentes curriculares, a relagao entre

a habilidade e as competéncias e objetos especificos de aprendizagem (Ceara, 2019).

Os documentos que compdem este volume foram construidos com a participagdo
coletiva de professores da Secretaria Municipal da Educagdo de Fortaleza, assim
como por outros profissionais da educagao e destinam-se as escolas, aos professores
e aos estudantes do Ensino Fundamental. O objetivo desta DCRFor ¢ orientar o
planejamento curricular das escolas, expresso em sua proposta pedagogica,
direcionando o trabalho pedagdgico para garantir as aprendizagens previstas de forma
inclusiva e equitativa (Fortaleza, 2024 p. 12).
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No documento municipal (DCRFOR), percebe-se uma organizacdo semelhante a dos
documentos nacional e estadual no que diz respeito ao agrupamento das habilidades. Esse
documento apresenta, inicialmente, as habilidades coletivas em um grupo maior, abrangendo
do 1° ao 5° ano, seguido de um agrupamento menor com habilidades especificas para o 1° e 2°
anos, e, por fim, um agrupamento de habilidades direcionadas as turmas de 3° ao 5° anos. Apds
a apresentacao das habilidades coletivas, sdo, entdo, detalhadas as habilidades especificas para
cada ano.

Um diferencial relevante na organizacdo do documento municipal em relacdo aos
documentos nacional e estadual ¢ o maior detalhamento na organizagdo das habilidades para
cada ano. Além disso, o documento municipal apresenta um acréscimo significativo de
detalhes, como a articulag@o entre as habilidades e os temas integradores, bem como sugestdes
de estratégias didatico-pedagogicas. Essas caracteristicas permitem uma abordagem mais
especifica e contextualizada do ensino, facilitando a implementacdo das habilidades em sala de
aula (Fortaleza, 2024)

Para fundamentar a presente investigacdo sobre multiletramentos nas aulas de lingua
portuguesa, tendo como suporte o género discursivo tirinha, foi identificado que nos trés
documentos — o nacional (BNCC), o estadual (DCRC) e o municipal (DCRFOR) — encontramos
a mesma habilidade: (EF15LP14) — “Construir o sentido de histérias em quadrinhos e tirinhas,
relacionando imagens e palavras e interpretando recursos graficos (tipos de baldes, de letras,
onomatopeias)” (Brasil, 2017; Ceara, 2019; Fortaleza, 2024).

Outro aspecto relevante sobre a habilidade (EF15LP14) descrita anteriormente e que
fundamenta o estudo encontra-se no fato de que nos trés documentos ela se encontra nas
habilidades coletivas e direcionadas as turmas de 1° ao 5° anos.

Neste sentido, percebe-se a importancia do trabalho com o género textual discursivo
tirinha nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme referendado pelos documentos
oficiais vigentes em todas as instancias (BNCC, DCRC e DCRFOR). Isso se deve ao fato de
que as tirinhas permitem que os estudantes desenvolvam habilidades importantes, como a
interpretacdo de imagens e palavras, a compreensdo de recursos graficos e a constru¢do de
sentido em textos multimodais.

O trabalho com o componente curricular de lingua portuguesa vai além das habilidades
e competéncias, abrangendo também os géneros textuais, considerando que todos os
documentos oficiais vigentes apresentam a concepg¢ao de “linguagem como forma de interagao”
(Geraldi, 1984). Nessa concepg¢ao, o texto desempenha um papel de protagonismo. No proximo

topico, abordaremos a questdo dos géneros textuais para o trabalho com os multiletramentos.
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3 GENEROS TEXTUAIS, ENSINO E MULTILETRAMENTOS

De acordo com Antunes (2002), o estudo da lingua ganharia maior relevancia e eficacia
se adotasse o texto como objeto central de analise, considerando suas duas faces fundamentais:
producdo e recepcdo e que os textos estao presentes na vida cotidiana nas mais diferentes
situacdes. O ensino da lingua poderia ser mais eficaz se o objetivo principal fosse direcionado

as habilidades textual e discursiva.

[...] os géneros textuais surgem, situam-se e integram-se funcionalmente nas culturas
em que se desenvolvem. Caracterizam-se muito mais por suas fungdes comunicativas,
cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades linguisticas e estruturais.
Sdo de dificil definicdo formal, devendo ser contemplados em seus usos e
condicionamentos sécio-pragmaticos caracterizados como praticas socio-discursivas
(Marcuschi, 2002, p. 20).

O estudo das regularidades textuais visa compreender como os textos sdo produzidos,
interpretados e utilizados no cotidiano das relagdes sociais. Isso envolve analisar as
previsibilidades que guiam a criagdo e compreensao dos textos, considerando seus propositos e
o0 que as pessoas fazem com eles em diferentes contextos. Nessa perspectiva, o género textual
atua como um instrumento simbolico que os individuos se mobilizam em cada situagdo,
valendo-se de conhecimentos especificos (Miranda, 2017).

Dessa maneira, apresentamos a proposta de trazer os géneros textuais através das
discussdes e reflexdes no sentido de contribuir para a constru¢do da presente pesquisa. Para
isso, abordaremos, no primeiro momento, a teoria dos géneros textuais, tendo como algumas
das principais referéncias Marcuschi (2002;2008), Antunes (2002) e Rojo (2015).

Em seguida, como percurso metodoldgico no sentido de alcangar o objetivo maior de
discussdes sobre os multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa nas turmas de anos iniciais
do ensino fundamental, faremos um breve historico sobre os caminhos do letramento e os
multiletramentos. Aqui se faz importante trazer as contribui¢des de Soares (2011), no que refere
ao letramento, e sobre os multiletramentos nao poderiamos deixar de fora da discussao o Grupo
de Nova Londres, que, ainda na década de 1980, deram inicio as discussdes sobre o futuro do
letramento. Por fim, as discussoes desta se¢do, trazendo a articulacao entre multiletramentos e

o género textual tirinha nas turmas de 3° ano do ensino fundamental.

3.1 Teoria dos géneros textuais

As primeiras reflexdes sobre géneros textuais tém sua origem na Grécia Antiga, com

Platdo e Socrates tipificando e distinguindo os géneros que inicialmente eram: o épico, o lirico
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e o dramatico. Os estudos dos géneros limitavam-se aos aspectos literarios. De acordo com
Rojo (2015), essa linha de andlise dos géneros, limitando-os ao campo literario, seguiu até
meados do século XX, quando surgiram os estudos de Bakhtin ampliando a reflexdao sobre os
géneros para todos os textos.

Em Segate (2010), temos que na base teodrica da teoria dos géneros textuais encontramos
a linguistica textual, que, por sua vez, tem sua origem na Europa, na década de 1960, chegando
ao Brasil 10 anos depois, ja na década de 1970. Na base teorica da linguistica textual, temos o
texto, que chegou como uma tentativa de superar a gramatica da frase, que se percebeu nao
atender a diversidade dos fendmenos linguisticos.

Assim, foi compreendido, a partir dos estudos da linguistica textual, que através do
texto, agora assimilado como uma unidade maior, que ¢ possivel estudar as unidades

consideradas menores, como: pronomes, artigos, concordancias verbais, ordem de palavras etc.

Ja se tornou trivial a idéia de que os géneros textuais sdo fendmenos historicos,
profundamente vinculados a vida cultural e social. Fruto de trabalho coletivo, os
géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-
dia. Sdo entidades socio-discursivas e formas de acdo social incontornaveis em
qualquer situa¢do comunicativa. No entanto, mesmo apresentando alto poder
preditivo e interpretativo das a¢des humanas em qualquer contexto discursivo, os
géneros ndo sdo instrumentos estanques e enrijecedores da agao criativa (Marcuschi,
2002, p. 19).

E possivel compreender a partir da reflexdo de Marcuschi (2002) que os géneros textuais
sdo fendmenos sociais, que acompanham as mudancas culturais e vao adaptando-se a cada
periodo historico e as suas necessidades socioculturais e, mais recentemente, as necessidades
de inovacao tecnolodgicas, principalmente as relacionadas a comunicagao.

Em Silva e Silva (2017, p. 216), temos: “os géneros se manifestam em textos e toda
forma de comunicacdo carrega consigo algum género”. Dessa forma, temos que o estudo dos
géneros textuais revela como os sujeitos utilizam a linguagem para construir ¢ compartilhar
significados em seu cotidiano.

Diante de tantos géneros textuais que vao surgindo a cada nova situagdo de interagdo
linguistica, Bakhtin (2003) apresenta uma divisdo no sentido de contribuir pedagogicamente
com um melhor entendimento sobre os géneros textuais. Assim, temos 0s géneros primarios,
que sdo os do nosso cotidiano, de situagdes privadas e mais simples, sem a necessidade de
integrarem a modalidade oral do discurso. Podemos citar como exemplo: bilhetes, conversas
com amigos, cumprimentos, torpedos, posts e pedidos, entre outros. J4 os géneros textuais
secundarios sdo aqueles utilizados em situagdes mais complexas de interagdo linguistica,
atendendo a demandas publicas de diferentes tipos. Como exemplos, podemos citar: relatorios,

atas, noticias, formularios, romances, telenovelas e noticidrios, entre outros (Rojo, 2015).
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Vieram, entdo, as simplifica¢des inevitdveis. Muito sumariamente, poder-se-ia referir

EEINT3

a adesdo dos professores a decisdo de “ensinar a lingua com base no texto”, “ensinar

" o <c

a lingua a partir do texto", ““ ensinar a lingua através do texto” e outras semelhantes.
Ocorre que esse “texto” ndo passou de um construto teérico, abstrato e genérico e as
mudangas, quase sempre, ndo foram muito além dos rotulos. Continuou-se a fazer
mais ou menos o que se fazia antes. SO que, agora, as palavras ¢ as frases estudadas
j& ndo eram trazidas ao acaso, mas retiradas de textos que, assim, como diz
Lajolo(1986, p.52), servem apenas de “pretexto” para o ensino do mesmo: o do
reconhecimento das unidades, de suas classificagdes e nomenclaturas (Antunes, 2002,
p. 67).

Antunes (2002) argumenta que a mudanga com relagdo ao texto causou um grande
impacto nas convic¢des dos professores, que precisaram repensar seus conceitos de lingua,
gramatica e texto, o que representava uma ampliacdo dos paradigmas. Devido as dificuldades
encontradas pelos professores da educacao basica em redimensionar os paradigmas, acabaram
acontecendo simplificagdes e na pratica pedagdgica as mudangas no reconhecimento do texto
como objeto de ensino ndo aconteceram de fato.

Outro fator relevante com relagdo aos géneros textuais € a sua presenca nos documentos
oficiais de orientagdo, como, por exemplo, nos PCNs, de 1997. No documento ¢ possivel
observar a orientacdo para que o trabalho com a lingua portuguesa aconte¢a tendo os géneros
textuais como objetos de ensino. Nesse periodo, a compreensao da linguagem como espago de
interacdo foi outro fator que contribuiu para que os olhares voltassem ao texto e, por
consequéncia, aos géneros textuais (Segate, 2010).

Seguindo pelos documentos, temos a BNCC, de 2018, que segue na mesma linha de
orientacdes no que se refere ao trabalho com o texto nas aulas de lingua portuguesa. O

documento postula a importancia do trabalho com os géneros textuais conforme trecho a seguir:

Ao mesmo tempo que se fundamentam em concepgdes e conceitos ja disseminados
em outros documentos e orientagdes curriculares e em contextos variados de formagao
de professores, ja relativamente conhecidos no ambiente escolar — tais como praticas
de linguagem, discurso e géneros discursivos/géneros textuais, esferas/campos de
circulacdo dos discursos —, considera as praticas contemporaneas de linguagem, sem
0 que a participacao nas esferas da vida publica, do trabalho e pessoal pode se dar de
forma desigual (Brasil, 2018 p. 65).

Em Marcuschi (2002), temos a observacdo com relagdo a diversidade de géneros
textuais. O autor argumenta que as novas tecnologias, especialmente as ligadas a comunicagao,
contribuiram sobremaneira para a emergéncia de novos géneros textuais. Observa ainda que
tais géneros ndo seriam tao novos como parecem, se for considerado que apresentam tragos de
géneros textuais ja existentes. Podemos citar como exemplo: o e-mail (correio eletrdnico), que
tem como base o bilhete e/ou a carta pessoal como referéncia; o telefonema, que se assemelha

a uma conversagao.
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A grande diversidade de géneros textuais acaba se tornando um fator que pode dificultar
o trabalho dos professores de lingua portuguesa. Antunes (2002) argumenta que devido a
dificuldade dos professores em superar os paradigmas no ensino da linguagem, o estudo do
texto acabou nao alcangando as perspectivas de mudangas mais profundas e conceituais com

relacdo ao texto como objeto de ensino.

Na esteira do que foi proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais, o texto ganha
centralidade na definicdo dos contetidos, habilidades e objetivos, considerado a partir
de seu pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes
esferas/campos sociais de atividade/comunicagdo/uso da linguagem. Os
conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das linguagens,
que, por sua vez, devem estar a servigo da ampliagdo das possibilidades de
participag@o em praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas (Brasil,
2018, p. 65).

Mesmo com as discussdes, as contribuigdes dos estudos linguisticos ¢ a defesa do
trabalho com os géneros textuais explicitos nos documentos oficiais — entenda-se aqui PCNs
(1997/1998) e mais atualmente a BNCC (2017/2018) — encontram-se ainda nas praticas
pedagogicas muitas marcas de um trabalho ainda sustentado nos conceitos de reconhecimento
das unidades, classificacdao e nomenclaturas.

Segundo Reis (2023, p. 77): “[....] os géneros textuais precisam se fazer presentes nas
aulas de Lingua Portuguesa, e uma vez presente, faz-necessario compreendé-los como objeto
de ensino-aprendizagem, pois somente assim os educandos os dominardo tanto na oralidade,
como também na escrita”. Temos, assim, mais uma argumentacao reforcando a importancia do
trabalho com os géneros textuais nas aulas de lingua portuguesa na educagao basica.

Andrade (2022) destaca a relevancia dos géneros textuais no contexto escolar,
enfatizando ndo apenas sua estrutura e caracteristicas especificas, mas também os aspectos
funcionais e sociais que desempenham na sociedade. Ressalta ainda que a presenca dos géneros
textuais nas escolas € crucial para que os alunos compreendam como diferentes tipos de textos
sdo utilizados em diversas situagdes comunicativas, tanto na vida cotidiana quanto em

contextos mais formais.

As atividades de linguagem funcionam como um apoio para que o individuo
compreenda como ocorre a construgdo interna dos conhecimentos, isto ¢, o que ¢
necessario para o individuo produzir e compreender a linguagem. Dessa forma, a
insercao dos géneros no processo de ensino-aprendizagem faz-se necessaria, uma vez
que colabora para o desenvolvimento da linguagem e funciona como objeto e
instrumento de trabalho para professores. Por isso, ndo ha como negar a importancia
da presenga dos gé€neros na sala de aula (Segate, 2010 p. 08).

Diante desse cenario de dificuldade dos professores em avangar no entendimento do

trabalho com os géneros textuais como objetos de ensino, temos com Dolz e Schneuwly (2004)
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uma perspectiva de orientagdo para uma pratica pedagogica mais assertiva nas aulas de lingua

portuguesa na educacao basica.

Cada género tem uma identidade propria e exerce muita influéncia na producdo
textual, ocasionando nesse caso um condicionamento que nos leva a realizar escolhas
que ndo sejam livres nem aleatorias, ou seja, tais escolhas serfo influenciadas pela
nossa percepgdo ¢ discernimento dos géneros que comumente utilizamos, de modo
que contribuam para o nosso proposito comunicativo, sem, contudo prejudicar nossa
criatividade durante o ato de se comunicar (Silva; Silva, 2017, p. 217).

Compreendendo a importancia de articular os géneros textuais que sdo trabalhados na
escola com a sua funcionalidade fora dela, Dolz e Schneuwly (2004) apresentam uma proposta
de estudo dos géneros textuais fundamentados em pesquisadores da area com o objetivo de
contribuir para o trabalho dos professores utilizando como percurso metodologico a sequéncia

didatica (Segate, 2010).

Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) apresentam a sequéncia didatica como uma
alternativa concreta no auxilio aos professores da educacao basica, no que se refere ao trabalho
com os géneros textuais. Os autores sugerem a elaborag@o de situacdes de producdo precisas e
uma oferta variada de exercicios e atividades, viabilizando, assim, o desenvolvimento da
expressividade oral e escrita dos alunos, contribuindo para uma adequada interacdo e
compreensdo das situacdes de comunicacao.

O trabalho com a sequéncia didatica aqui sugerida desenvolve-se com objetivo de
explorar um género textual de forma mais detalhada e sistematica, contribuindo com o acesso
dos alunos as praticas de linguagem novas ou desconhecidas por eles. O professor precisa
inicialmente fazer um levantamento com relagdo aos géneros textuais que os alunos apresentam
mais déficit, desconhecem ou t€m pouco acesso, considerando sempre o aspecto publico do
texto escolhido (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004).

A seguir, veremos como os autores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) apresentam de
forma objetiva a estrutura base de uma sequéncia didatica para trabalhar com os géneros

textuais.
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Figura 02 — Esquema Sequéncia didatica Dolz, Noverraz e Schneuwly

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

- . ¢ ' : _.-""- Y ~ ‘ _-4'—
Apresentaggo | PRODUCAC | / Médulo ' { Modulo | / Madulo | | PRODUGAO
| dasitagdo | | INICIAL | %\ ¢ /\ 2 /% , /| FINAL |

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83).

Assim, o professor, ao optar por essa metodologia, comeca apresentando o género
escolhido de forma detalhada aos alunos. Em seguida, apresenta a primeira produgdo que devera
ser realizada articulando os conhecimentos prévios dos alunos com as informagdes
disponibilizadas pelo docente na apresentagdo do género. Com base na primeira produgao, ele
faz o levantamento dos conhecimentos e fragilidades no que se refere ao conhecimento dos
alunos sobre o género textual trabalhado (Andrade, 2022).

Em seguida, com base no levantamento realizado a partir da produ¢do inicial, o
professor consegue elaborar o quantitativo de modulos e as atividades necessarias para que os
alunos possam dominar e se apropriar de forma significativa do género textual trabalhado.
Durante a realizacdo dos médulos, o docente consegue ir monitorando o processo de construcao
do conhecimento dos discentes diante das dificuldades constatadas na producdo inicial,
viabilizando ferramentas que possam auxiliar os alunos na superacdao das dificuldades
relacionadas ao género textual trabalhado (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004).

Na produgao final da sequéncia didatica, apds a realizagdo das atividades dos mddulos,
o professor poderd verificar os avangos na apropriagao do género textual trabalhado a partir de
uma produgdo na qual os discentes poderdo, em uma situacdo comunicativa, demonstrar os

conhecimentos adquiridos.

No material proposto, ndo serdo encontradas indicagdes quanto ao tempo a ser
consagrado as diferentes atividades, nem quanto ao percurso tipico. Tais indicagdes
entrariam, com efeito, em contradicdo com o principio fundamental da proposta, que
¢ de partir do que ja estd adquirido pelos alunos para visar a objetivos de
aprendizagem relacionados com suas capacidades reais. Portanto, as sequéncias nao
devem ser consideradas como um manual a ser seguido passo a passo. Para o
professor, a responsabilidade ¢ efetuar escolhas, e em diferentes niveis (Dolz;
Noverraz; Schneuwly, 2004 p. 108).
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Conforme podemos observar no trecho acima, os autores enfatizam a importancia dos
docentes ndo utilizarem a estratégia da sequéncia didatica como uma receita ou um manual a
ser seguido passo a passo. Argumentam a importancia de entender a estratégia da sequéncia
didatica no trabalho com os gé€neros textuais como uma referéncia que pode e deve servir para
inspirar, nortear e adaptar as necessidades dos alunos de acordo com as realidades das escolas.

Diante da complexidade e diversidade dos géneros textuais, fica evidente a importancia
de uma abordagem pedagogica que considere as multiplas facetas da linguagem e suas
aplicagdes no contexto social. Nesse sentido, ao explorar os géneros textuais, estamos também
langando as bases para uma discussdo mais ampla sobre letramento e multiletramentos que nos
permitira aprofundar a compreensao sobre como os professores pedagogos que ministram aulas
de lingua portuguesa nas turmas de anos iniciais do ensino fundamental abordam os
multiletramentos em suas aulas. Ao abordar o letramento e os multiletramentos, poderemos
explorar como essas competéncias sdo essenciais para a plena participagdo dos individuos na

sociedade contemporanea.
3.2 Do letramento aos multiletramentos

Com o avanco no que se refere ao acesso a escolarizagdo, principalmente a partir do
inicio do século XX e, por consequéncia, da diminuicdo do indice de analfabetismo, novas
demandas conceituais vao surgindo, entre elas a necessidade de repensar o conceito de
alfabetizacdo, que comeca a nao atender mais as necessidades, visto que as praticas de leitura e
de escrita vao sendo incorporadas cada vez mais a vida social (Orlando; Ferreira, 2013).

Em Rojo e Moura (2019), temos que o termo alfabetizagdo foi e continua sendo objeto
de muitas discussdes, a comegar pelo conceito, que sempre foi controverso e alvo de muitos
equivocos epistemologicos. Os autores discutem ainda que no Brasil temos um cenario
complexo se considerarmos que até a década de 1950 tinhamos um percentual de 57,2% de
analfabetismo e, entre os 42,8% considerados alfabetizados, muitos s6 sabiam assinar 0 nome

e realizar a leitura de poucas palavras.

[...] pesquisas que tém identificado problemas nos processos ¢ resultados da
alfabetizagdo de criancas no contexto escolar, insatisfagdes e insegurangas entre
alfabetizadores, perplexidade do poder publico e da populagio diante da persisténcia
do fracasso da escola em alfabetizar, evidenciada por avalia¢des nacionais e estaduais,
vém provocando criticas e motivando propostas de reexame das teorias e praticas
atuais de alfabetizagdo (Soares, 2011 p. 198).

Convém explicar que na década de 1950 uma pessoa era considerada alfabetizada e apta
a morar na cidade apenas por saber assinar o nome. Porém, com o avanco do periodo industrial

e por consequéncia das complexidades das praticas de leitura e escrita, a situagdo foi mudando
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e exigindo um nivel melhor de conhecimento das pessoas, o que, por consequéncia, acabou se
tornando uma grande demanda para as escolas (Rojo; Moura, 2019).

Albuquerque (2007) argumenta que o processo de alfabetizagdo inicialmente acontecia
de forma muitas vezes considerada “traumatizantes” para as criancas devido a um trabalho
realizado centrado na memorizagdo e repeti¢do de letras, silabas e palavras que ndo faziam
sentido algum para elas.

Até aqui € possivel observar que o processo de alfabetizagdao no Brasil foi acontecendo
a partir de diferentes influéncias, ora considerando o método sintético, ora o método analitico,
mas sempre com a argumentagdo sobre a importancia da crianca adquirir o sistema de escrita,
seja por estimulos internos ou externos. Assim, temos muitas pesquisas ¢ trabalhos que buscam
iluminar o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita, cada uma olhando para um lado do

processo, conforme nos explica Soares (2011):

Assim, pode-se dizer que até os anos 1980 a alfabetizagdo escolar no Brasil
caracterizou-se por uma alternancia entre métodos sintéticos e métodos analiticos,
mas sempre com o0 mesmo pressuposto — o de que a crianga, para aprender o sistema
de escrita, dependeria de estimulos externos cuidadosamente selecionados ou
artificialmente construidos — e sempre com o mesmo objetivo — o dominio desse
sistema, considerado condi¢do e pré-requisito para que a crianca desenvolvesse
habilidades de uso da leitura e da escrita, isto é, primeiro, aprender a ler e a escrever,
verbos nesta etapa considerados intransitivos, para s6 depois de vencida essa etapa
atribuir complementos a esses verbos: ler textos, livros, escrever histdrias, cartas, etc.
(Soares, 2011, p. 200).

Uma forma de conhecer um pouco mais sobre o letramento € olhar para a historia
recente da educacdo. Na década de 1980, por exemplo, muitas discussdes e mudancas
educacionais aconteceram. Uma delas foi um novo olhar para a alfabetizacdo, que precisou ter

seu conceito revisto diante das novas demandas sociais em relagdo a leitura e a escrita (Soares,

2011).

A partir da década de 1980, o ensino da leitura e da escrita centrado no
desenvolvimento das referidas habilidades, desenvolvido com o apoio de material
pedagdgico que priorizava a memorizagdo de silabas e/ou palavras e/ou frases soltas,
passou a ser amplamente criticado. Nesse periodo, pesquisadores de diferentes
campos — Psicologia, Historia, Sociologia, Pedagogia, etc. — tomaram como tematica
e objeto de estudo a leitura e seu ensino, buscando redefini-los (Albuquerque, 2007
p. 15).

O letramento vem se destacando como uma questdo iminente nas discussdes da era
moderna e contemporanea. Esse tema configura-se como um aspecto importante no que se
refere a cultura e ao progresso, seja de um individuo e/ou sociedade. Outro aspecto relevante a
ser considerado sobre os estudos do letramento ¢ o fato de diferentes campos do conhecimento
demonstrarem interesse em pesquisar as multiplas facetas desse fendmeno. Assim, os estudos

sobre letramento podem ser identificados como interdisciplinares e historicos (Graff, 2016).
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Mendonga (2007) chama a atengdo para o fato de que o conceito de letramento, apesar
de vir ganhando notoriedade hé pouco tempo, se considerarmos a realidade do Brasil, na
verdade sempre esteve presente nos grupos sociais que utilizam a escrita. O que se pode
considerar como novo em relacdo ao letramento é a sua definicdo, bem como o seu
reconhecimento, como objeto de estudos e pesquisas.

No Brasil, de acordo com Soares (2011), o termo letramento tem como marco inicial a
década de 1980, periodo em que as discussdes sobre as praticas de leitura e escrita foram
adquirindo cada vez mais visibilidade. Diante dessa realidade, observou-se uma necessidade
crescente desse conhecimento para a vida social e, consequentemente, profissional, uma vez
que ele ¢é caracterizado por praticas, progressivamente, centradas na cultura escrita.

Em Mendonga (2007, p 46) temos: “os processos de letramento, com suas diversas
praticas de leitura e escrita, sempre existiram nas sociedades letradas. O que passou a existir
recentemente foi o conceito tedrico que nomeou e definiu tais processos”.

Quanto ao surgimento da palavra letramento, estd intrinsecamente ligado ao termo
alfabetizacdo, considerando que inicialmente houve uma busca por um conceito que pudesse
expressar as praticas sociais de leitura e escrita — que se entendiam como mais do que
alfabetizar —, fazia-se uma questdo premente nas discussdes sobre o fracasso em alfabetizar,

constatado através de diferentes pesquisas (Soares, 2011).

A propria redefinicdo da UNESCO de 1978 ja reconhece que essas competéncias/
habilidades/capacidades de leitura e escrita envolvidas nas atividades letradas
dependem da vida e cultura do grupo ou da comunidade. E ¢ isso que torna essas
atividades e praticas tdo variaveis e diversificadas. Entre outros aspectos, foi para
reconhecer esta variedade e diversidade de praticas de leitura e escrita nas sociedades
que a reflex@o tedrica cunhou, em meados dos anos 80, o conceito de letramento.”
(Rojo; Moura, 2019, p. 06).

Albuquerque (2007) nos explica que no Brasil temos um entendimento de que os termos
letramento e alfabetizacdo estdo associados e que podemos constatar ainda nos dias atuais um
grande nimero de analfabetos, mas ndo “iletrados”, considerando que mesmo as pessoas que
ndo dominam o sistema alfabético, seja uma crianca ou um adulto, conseguem participar de
atividades da vida didria que envolvam as praticas de leitura e escrita com a mediacao de uma
pessoa alfabetizada e conseguem compreender e utilizar uma diversidade de géneros textuais
que circulam na sociedade.

Diante do cendrio apresentado com relacdo a alfabetizacdo e letramento, temos em
Santos e Albuquerque (2007) que a escola precisa articular os textos utilizados e vivenciados
nas praticas sociais de leitura e escrita com os textos trabalhados na escola, viabilizando assim

o processo de alfabetizar letrando, que passa a ser a demanda atual para as escolas com relacao
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ao processo de aprendizagem das criangas.

Considerando as multiplas situagdes de praticas de leitura e escrita em diferentes
sociedades, temos o acréscimo da letra “S” passando, entdo, de letramento para letramentos no
plural. Tal acréscimo busca ampliar e transbordar os muros escolares, trazendo a discussao de
que as praticas dos letramentos acontecem na sociedade tendo a escola como agéncia principal
da sistematizagdo desse conhecimento, mas que ele se faz presente o tempo todo na vida em
sociedades letradas, ou seja, que fazem uso da escrita (Rojo; Moura, 2019).

Com a advento das discussdes sobre o uso e as praticas sociais de leitura e escrita, em
diferentes ambientes da vida cotidiana, fez-se necessario rever o conceito de alfabetizacao para
além da aquisicdo da leitura e escrita, surgindo, assim, o conceito de letramento, depois de
letramentos e, mais recentemente, de multiletramentos. Cada conceito traz um paradigma a ser

superado e/ou ampliado.

Assim, para os autores hoje, como antes, o termo “multiletramentos” remete a duas
ordens de significacdo: a da multimodalidade e a das diferengas socio culturais. Isso
quer dizer que se trata de um conceito que néo se traduz diretamente: multiletramentos
= muitos tipos de letramentos que poderiam estar ligados a recepgdo e produgdo de
textos/discursos em diversas modalidades de linguagem, mas que remetem a duas
caracteristicas da produg@o e circulagdo dos textos/discursos hoje — a multissemiose
ou multimodalidade, devida em grande parte as novas tecnologias digitais, ¢ a
diversidade de contextos e culturas em que esses textos/discursos circulam (Rojo;
Moura, 2019 p. 12).

Diante de um mundo cada vez mais conectado, em que as mudancgas acontecem de forma
simultanea, em grande velocidade e em todas as 4reas do conhecimento, surge a necessidade de
repensar os usos e praticas sociais de leitura e escrita. Considerando ainda que os avangos
tecnologicos e da informagdo sao realidades que chegam cada vez mais e para mais pessoas ao
mesmo tempo, um grupo de pesquisadores, ainda na década de 1990, denominado Grupo de

Nova Londres, reuniu-se para pensar sobre o futuro do letramento (Orlando; Ferreira, 2013).

[...] o Grupo de Nova Londres defende que a educagdo se volte para formagdo de
designers de significados capazes de compreender, produzir e transformar
significados linguisticos, visuais, de audio, gestuais e espaciais no processo de
desenhar novos futuros sociais no trabalho, na esfera publica e na
comunidade.Atentos ao fato de que as praticas do novo capitalismo global construidas
discursivamente tém impactos na nossa vida profissional, publica e pessoal, o Grupo
de Nova Londres (2000) ressalta as principais mudangas que temos vivenciado nesses
trés campos da vida social para a definigdo do “o que” e “como” da pedagogia dos
multiletramentos (Oliveira; Szundy, 2014 p. 194-1950).

O grupo formado por 10 pesquisadores de diferentes paises se reuniram em Nova
Londres, nos Estados Unidos, ainda na década de 1990, preocupados com os encaminhamentos
dos letramentos, entre os quais podemos citar: Courtney Cazden, Bill Cope, Norman
Fairclough, James Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah
Michaels e Martin Nakata. Assim, concordamos com Oliveira e Szundy (2014, p. 194) quando
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afirmam que: “o Grupo de Nova Londres toma como principio fundador a multiplicidade de
linguagens que opera no processo de construcdo de significados na contemporaneidade para
propor uma pedagogia dos multiletramentos”.

O grupo ficou reunido por uma semana ¢ como produto elaboraram um manifesto
intitulado: “A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures”, no qual buscaram tratar
dos encaminhamentos com relacdo aos letramentos e elaboraram também o termo
multiletramentos, como uma nova perspectiva diante das constantes e aceleradas mudancas nos
processos de praticas de leitura e de escrita na sociedade que se multiplicam a cada dia e, por
consequéncia, pensar nos impactos para o processo de ensino e aprendizagem nas escolas

(Castro; Rolim-Moura, 2023).

A proposta do Manifesto ¢ voltada para os estudos semioticos dos textos, envolvendo
diferentes formas de produgdo, veiculagdo e consumo, expandindo, assim, o
conhecimento sobre letramentos. Pode-se, portanto, dizer que o grupo procura
apontar, de alguma forma, que o letramento escolar grafocéntrico, mesmo sendo
importante, ndo ¢ suficiente para dar conta das mudancas constantes, sobretudo
tecnolédgicas, que ocorrem tanto local quanto globalmente (Pinheiro, 2016 p. 525).

Ainda em Castro e Rolim-Moura (2023), temos que o Grupo de Nova Londres,
doravante NGL, em suas reflexdes sobre os caminhos do letramento, considerou importante
ampliar o conceito, reconhecendo a existéncia de multiplos discursos que precisavam ser
contemplados no novo cendrio. Argumentam ainda que dois aspectos podem corroborar com a
questao da multiplicidade dos discursos: um ¢ a pluralidade de linguas e culturas e o outro a
multimodalidade presente em diferentes contextos viabilizada principalmente pelas novas
tecnologias de informagao e comunicagao (TIC).

Os multiletramentos surgem, entdo, levantando a discuss@o sobre um olhar mais plural
para o ensino da lingua e sobre a necessidade de aproximagao do que se ensina na escola com
a vida. Assim, concordamos com Kawachi (2015, p. 47) quando afirma que “[...] o termo no
plural revela que as praticas de uso da escrita para ag@o e atuagdo em contextos sociais amplos

nao sao singulares: sdo sempre constituidas por multiplos elementos™.

Os pesquisadores do GNL ressaltavam que os textos, em parte devido ao impacto das
novas midias digitais, estavam mudando e ja ndo mais eram essencialmente escritos,
mas se compunham de uma pluralidade de linguagens, que eles denominaram
multimodalidade. Para eles, o mundo estava mudando aceleradamente na
globalizagdo: explosdo das midias, diversidade étnica e social das populacdes em
transito, multiculturalidade. Isso tinha impacto ndo somente nos textos, que se
tornavam cada vez mais multimodais, mas também na diversidade cultural e
linguistica das populagdes, o que implicaria mudangas necessarias na educacio para
0 que chamaram de multiletramentos (Rojo; Moura, 2019 p. 09).

Os estudos, pesquisas e discussdes sobre o multiletramentos vem ganhando espacgo na
sociedade a medida que as ferramentas de comunicagao se modificam e se multiplicam nos dias

atuais. Diante de tal fato, ¢ de grande relevancia que essas discussdes cheguem a escola por
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meio da formagdo dos professores e, por consequéncia, aos alunos, através de préaticas

pedagdgicas atualizadas e articuladas com a realidade social deles (Alencar, 2015).

3.3 Multiletramentos e tirinhas no 3° ano

Os géneros textuais estdo presentes em todas as situagdes comunicativas, permeando a
vida diaria, viabilizando a interagdo e a comunicagdo entre as pessoas. Eles podem se
concretizar através dos textos, sejam lidos, falados e escritos. A partir desse entendimento,
justifica-se a importancia dos estudos de Mikhail Bakhtin, que se tornou referéncia no que se
refere a teoria da analise do discurso (Rojo, 2015).

A compreensdo sobre a importancia do texto para o ensino de lingua portuguesa, o
reconhecimento dos géneros textuais como protagonistas nas praticas sociais de leitura e escrita,
que estao presentes tanto na escola como fora dela, corroboram para que as discussdes sobre o
ensino de lingua portuguesa possam defender o papel central dos textos e, por consequéncia,

dos géneros textuais (Segate, 2010).

Os géneros textuais, com os desdobramentos tedricos, historicos e culturais de suas
realizagdes mais ou menos tipificadas, constituem o ponto de partida para se
especificar, com maior precisdo, as regularidades sintaticas, semanticas e pragmaticas
do texto. Representam a referéncia mais valida para a apreensao: a) das regularidades
linguisticas-comunicativas dos textos; b) das estratégias para sua adequacdo e
eficécia; c) da repercussao de tais estratégias na sua superficie; d) da correlagdo entre
as operacdes de textualizagdo e os aspectos pragmaticos implicados na atividade
verbal (Antunes, 2002 p. 65).

Os géneros textuais chegam a escola, de acordo com Antunes (2002), numa tentativa de
aproximacao entre os saberes linguisticos naturalmente adquiridos pelos falantes da lingua e os
saberes sistematizados relacionados ao uso, funcionamento e producgdo. De acordo com a
autora, os géneros textuais também apresentam outra caracteristica relevante que reforca a
importancia da sua presenga na escola, que ¢ o fato de representar textos concretos, o que
significa utilizar textos reais de situagdes cotidianas de interagao.

Dessa maneira, as praticas pedagdgicas utilizadas em sala de aula para o ensino-
aprendizagem precisam ser pautadas no efeito de desenvolver competéncia para o efetivo uso
da lingua. O ensino com género textual comeca a possuir carater funcional e social, conduzindo
a objetivos claros e precisos da educagdo, como: ler, escrever, dominar e conhecer os diversos
recursos linguisticos para compreender a si, o outro € o mundo (Brasil, 1998; Brasil, 2017).

Nesse sentido, desde a década de 1990, documentos oficiais de orientacdo curricular,

como os PCNs e a BNCC, vém orientando sobre a importancia de se trabalhar com textos como
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objetos de ensino de lingua portuguesa, conforme podemos observar no trecho a seguir retirado

dos PCNs:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situagdes de comunicagio
que os tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a
interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado género, com uma forma
propria, que se pode aprender. Quando entram na escola, os textos que circulam
socialmente cumprem um papel modelizador, servindo como fonte de referéncia,
repertdrio textual, suporte da atividade intertextual. A diversidade textual que existe
fora da escola pode e deve estar a servigco da expansdo do conhecimento letrado do
aluno (Brasil, 1998 p. 28).

Com relagdo ao documento da BNCC, mesmo tendo sido apresentado a sociedade em

2017/2018, ou seja, muitos anos apds o lancamento dos PCNs, de 1998, ¢ possivel observar

que ambos defendem a centralidade do trabalho com o texto no ensino de lingua portuguesa.

Conforme podemos observar no trecho a seguir retirado da BNCC:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de producgdo ¢ o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em
varias midias e semioses (Brasil, 2018 p. 65).

Em Castro e Rolim-Moura (2023), outro aspecto importante com relacdo ao

protagonismo do texto no ensino de lingua portuguesa esta no entendimento sobre alfabetizagao

e letramento. Conceitos que estdo constantemente em discussado e revisao diante das mudangas

sociais com relagdo as praticas de leitura e escrita que sofrem influéncia das TDICs, que, por

sua vez, avangam rapidamente na sociedade, seguindo o caminho da inovagao tecnologica.

Assim, temos os multiletramentos como um conceito que busca se aproximar das

demandas atuais da sociedade, com relagdo as praticas sociais de leitura e escrita, de acordo

com o que postulou o Grupo de Nova Londres no sentido de compreendé-los (os

multiletramentos) como uma experiéncia humana situada e social e que, portanto, necessita de

constantes reformulagdes conforme podemos observar no trecho abaixo retirado de Oliveira e

Szundy (2014):

O “como” da pedagogia dos multiletramentos, por sua vez, busca justificar a reforma
pedagogica proposta, marcando o posicionamento epistemologico do grupo de que “a
mente humana ¢ corporificada, situada e social (GRUPO DE NOVA LONDRES,
2000, p.30: Our view of mind, society and learning is based on the assumption that
the human mind is embodied, situated and social)”. Fundamentados nessa concepgao,
a proposta defendida ¢ de que a pedagogia dos multiletramentos seja objeto de
constante reformulagdo a partir de quatro componentes nio lineares, que se inter
relacionam, e ndo hierarquizados (Oliveira; Szundy, 2014, p. 195).

Recapitulando, temos que, desde a década de 1990, iniciou-se a constru¢do de um

entendimento sobre o papel central dos textos no ensino de lingua portuguesa que foi reforgado
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nos documentos curriculares oficiais publicados desde entdo. Hoje, temos como o caminho
mais adequado e endossado pela maioria dos estudiosos e profissionais da educacao a utilizagdo
dos géneros textuais como ferramentas principais no ensino de lingua portuguesa no Brasil
(Rojo, 2015; Soares 2011; Rojo; Moura 2019).

J4 vimos anteriormente que os documentos oficiais curriculares defendem o trabalho
com 0s textos como protagonista no processo de ensino de lingua portuguesa. Vejamos agora
quais os géneros textuais estao presentes nos documentos curriculares oficiais direcionados ao
trabalho com as turmas dos anos iniciais do ensino fundamental na BNCC (Brasil, 2017, p. 94):
“[...] espera-se que os alunos, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, sejam capazes de ler
e compreender textos de diferentes géneros, incluindo contos, fabulas, noticias, historias em
quadrinhos e tirinhas, entre outros”.

De acordo com a BNCC, para o processo de ensino de lingua portuguesa nos anos
iniciais do ensino fundamental, temos os seguintes géneros textuais: contos de fadas, fabulas,
noticias, histérias em quadrinhos, tirinhas, cartas pessoais, didrios, textos injuntivos
instrucionais, relatos de observagdes e pesquisas. As orientagdes especificas sobre o trabalho
com os géneros textuais nos anos iniciais podem ser encontradas nas se¢des do documento que
tratam das habilidades de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental - Anos Iniciais.
(Brasil, 2018).

Um dos géneros textuais orientados pela BNCC para o ensino de lingua portuguesa
para os anos iniciais do ensino fundamental ¢ a tirinha, género textual discursivo, muito
utilizada como forma de criticas sociais e politicas, principalmente em jornais. Sua historia vem
de longe, antes mesmo da invencao dos jornais, em que hoje sdo publicadas. Por se tratar de
um texto marcado pela simplicidade, rapidez e tom humoristico, logo conquistou a simpatia
dos leitores, passando a ficar muito popular (Silva, 2023).

De acordo com a BNCC, o trabalho com o género textual tirinha € orientado a acontecer
no 3° ano do ensino fundamental por contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita como: interpretacdo de texto, compreensdo de estruturas narrativas,
diversificacdo de géneros textuais, estimula¢do da criatividade e do pensamento critico, andlise
de humor e ironia e produgdo de tirinhas, entre outros (Brasil, 2018).

Diante do exposto, fica evidente a importancia do trabalho com tirinhas no ensino
fundamental, especialmente no 3° ano, como uma ferramenta eficaz para desenvolver
habilidades de leitura, escrita e pensamento critico. Ao explorar as caracteristicas Unicas das
tirinhas, como a combinagdo de linguagem verbal e ndo verbal, os professores podem criar

aulas mais dinamicas e engajadoras (Ceara, 2019).
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No entanto, para que essa abordagem seja bem-sucedida, ¢ fundamental que os
professores estejam preparados. Nesse contexto, a formacdo docente torna-se um aspecto
importante para garantir que os educadores possam explorar a0 maximo o potencial das tirinhas
e outros géneros textuais em sala de aula. Assim, na proxima se¢ao sera abordada a importancia
da formagao inicial e continuada dos professores para um trabalho efetivo e mais assertivo com

o género textual discursivo tirinha e os demais géneros.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES: DO INICIO A CONTINUACAO

Sob a perspectiva de Novoa (2022) temos que no decorrer do século XIX a formacao
de professores se apresentava fundamentada na pratica, ou seja, o foco principal era fornecer
métodos e meios que viabilizassem o ensino e a transmissdo dos conhecimentos. E desde entdo
¢ possivel perceber nos programas de formagao para professores a presenga do aspecto pratico
que apenas vai se renovando no que se refere a apresentacao e aos termos utilizados.

Vale ressaltar que esse cenario persiste em decorréncia de uma concep¢do que enxerga
os professores como meros "aplicadores" de saberes elaborados externamente a pratica docente.
O conhecimento intrinseco, construido no &mago da profissao docente, nao ¢ reconhecido como
valido, e os professores, sob essa 6Otica, nao sdo considerados produtores de conhecimento. Essa
visdo tende a subestimar o papel ativo dos docentes na geracdo e na aplicagdo de saberes
especificos a sua pratica profissional. (Novoa, 2022)

As reformas neoliberais que aconteceram no Brasil principalmente na década de 1990
impactaram todos os setores da sociedade em busca de um equilibrio e da retomada do
crescimento econdmico em relacdo a década anterior. Nesse sentido temos em Albino e Silva
(2019, p.140) que: “ A formagdo por competéncias visa a preparagdo do homem para atender
as condigdes contemporaneas de producdo de bens e servigos em suas novas formas de
organizag¢ao do trabalho.”

Ao priorizar a formagdo por competéncias que foi uma caracteristica marcante das
décadas de 1980 e 1990 ¢ possivel estabelecer mais uma relagdo com a pratica no processo
formativo docente, refor¢ando a discussdo proposta por Novoa (2022) e Albino e Silva (2019).

Com relagdo a educacdo ainda na mesma época, ou seja, década de 1990 temos que as
reformas na educacdo brasileira impactaram profundamente todos os aspectos do sistema
educacional. A formacgao de professores foi particularmente afetada por essas mudangas, uma
vez que as alteracdes nos curriculos escolares exerceram grande influéncia na formagao

docente, exigindo adaptacdes e novas abordagens pedagégicas. (Costa, Matos e Caetano, 2021),

Art. 50 A formagao dos professores e demais profissionais da Educacao, conforme
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), para atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica, tem como fundamentos:

I - a so6lida formagdo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

II - a associag@o entre as teorias ¢ as praticas pedagogicas; e

III - o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas
em instituigdes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacao.
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Paragrafo tinico. A inclusdo, na formagao docente, dos conhecimentos produzidos
pelas ciéncias para a Educagdo, contribui para a compreensdo dos processos de
ensino aprendizagem, devendo-se adotar as estra

tégias e os recursos pedagdgicos, neles alicercados, que favoregam o
desenvolvimento dos saberes e eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento.
(BNC - FORMACAO DOCENTE, 2019 cap.II Art. 5°, p.03)

Ainda na década de 1990, mais especificamente em 1996 com a promulgacao da lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo 9394/96, temos uma tentativa de organizagdo do sistema
educacional compreendendo as modalidades de ensino e definindo responsabilidades. No caso
da formagao docente foi observado que a lei apresentou novas propostas mas que na pratica
ndo conseguiram implementa-las de forma efetiva. (Gatti, 2021)

No ano de 2002 temos a publicagdo da Resolug¢do n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 na
qual estabelece de acordo com Albino e Silva (2019, p.144): “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura,
Graduacao Plena, aprovada ainda no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, que
teve vigéncia até 2015.”

Ainda de acordo com Albino e Silva (2019) as Diretrizes de formacdo docente
apresentaram uma proposta de formagao por competéncias, buscando uma aproximagao entre
a academia, os alunos e a escola desde o inicio do curso de formacao inicial conforme podemos

observar no trecho a seguir da Resolugdo n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (p.02):

Art. 3° A formagéo de professores que atuardo nas diferentes etapas ¢ modalidades
da educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o
exercicio profissional especifico, que considerem: I - a competéncia como
concepcdo nuclear na orientacdo do curso; II - a coeréncia entre a formagao
oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria
invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que
vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagio e o que dele se espera;
b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocadas em uso capacidades pessoais; ¢) os conteudos, como meio e suporte
para a constitui¢do das competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do
processo de formacao, que possibilita o diagndstico de lacunas e a aferi¢do dos
resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias. III - a
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizd-los para a ag@o, como
compreender o processo de construgdo do conhecimento.

Foi observado no entanto que na pratica os cursos de licenciatura em sua maioria ndo
aderiram as novas Diretrizes de formagdo docente, permanecendo com uma perspectiva de

bacharelado, o que acabou estimulando com o fim da vigéncia em 2015 um movimento de
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revisdo e discussdo que contribuiu para a elaboracdo de um novo documento relacionado a
formacgao docente a Resolugao CNE/CP 02/2015. (Gatti, 2021)

Em Carvalho e Gongalves (2018) encontramos um comparativo entre as resolucdes de
formacao docente de 2002 e 2015. Na resolucao de 2002 temos o estabelecimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do de Professores da Educagdo Basica,
compreendendo também a carga horédria e duracdo dos cursos de formagdo inicial ou primeira
licenciatura. J& com o documento de 2015 temos uma ampliagdo no que se refere a abrangéncia

atendendo a formagao inicial e continuada dos docentes conforme podemos observar no trecho a seguir:

“Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizagdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuag@o do profissional e as
instituicdes de educagdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da
educag@o”. ( Resolugdo n.° 2, de 1.° de julho de 2015, p.18)

A resolucdo n® 2, de 1° de julho de 2015 demorou mais de uma década para a elaboragao
do seu texto final. Apds a publicagdo veio os tramites para a sua implementagdo que passou por
varios adiamentos até a decisdo final de implementac¢do apos a publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular. Ainda em periodo de implementacdo aconteceu a revogagao da resolugao
n°® 2, de 1° de julho de 2015 sendo entdo substituida pela Resolugdo n.° 2 de 2019. (Metzner e
Drigo, 2021)

De acordo com Albino e Silva (2019) temos que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) tem como objetivo principal orientar a formacgdo de professores, estabelecendo
diretrizes claras e unificadas para a educagao basica no Brasil. Nesse contexto, a perspectiva de
formagdo por competéncias atua como um elemento integrador fundamental, garantindo a

coeréncia e a unidade entre a BNCC e a formagao docente.

Paragrafo tinico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em
Nivel Superior de Professores para a Educagdo Basica e a BNC-Formagao tém
como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagdo
Basica (BNCC), instituida pelas Resolu¢des CNE/CP no 2/2017 e CNE/CP no
4/2018.

Art. 20 A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacéo Integral.
Art. 30 Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas
pela BNCC, ¢ requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes
competéncias gerais docentes. (RESOLUCAO CNE/CP No 2, DE 20 DE
DEZEMBRO DE 2019, p 02)
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Ao adotar essa abordagem, ambos os documentos compartilham uma visdo comum
sobre o que ¢ significativo para o desenvolvimento das competéncias dos alunos, assegurando
que a formagdo dos professores esteja alinhada com as necessidades e objetivos da educacao
basica. Essa unidade ¢ importante para garantir que os professores sejam preparados para
atender as demandas da BNCC e para promover uma educagao de qualidade que desenvolva as
competéncias necessarias nos alunos. (Albino e Silva, 2019)

De acordo com Costa, Mattos e Caetano (2021) a BNC formagdo docente, aprovada
pela Resolugdo CNE/CP no 2/2019 em um contexto social e politico complexo surge
levantando como central uma formagdo voltada para a pratica, ou seja, para atender as
demandas do mercado de trabalho. Um cenério ja vivido antes no periodo tecnicista. Temos
entdo, um documento que surgiu como um desdobramento de outro.

A BNC formagao docente surge como uma ferramenta de implementagdo da BNCC

Educacao Basica.

Esse “novo” modelo de formagdo pautado na BNC-Formagao
remonta, na verdade, a educagdo tecnicista, ou mais precisamente a
pedagogia escolanovista, apresentada, contudo, dentro de uma nova
roupagem, mas com o mesmo fim, o ensino que privilegia o
“aprender a aprender”, enfatizando a pratica em detrimento das
concepgoOes tedricas e humanas. Dentro desse novo formato, as
universidades deverdo se adequar e desenvolver em seus projetos o
ensino para que a formacao dispensada a seus licenciandos esteja de
acordo com o que preconiza a Resolugdo CNE/CP no 2/2019 e o seu
anexo BNC-Formagao. (Costa, Mattos e Caetano, 2021 p. 906)

Diante de uma proposta que ¢ apresentada como nova mas que contém muitas ideias ja
conhecidas temos estabelecido a necessidade de reflexdo e ressignificacdo do curriculo
considerando a importancia da formagdo de professores em uma sociedade em constante
mudang¢a em que a valorizacdo do capital proporciona desdobramentos como a desvalorizagao
dos sujeitos e suas necessidade materiais e culturais. As universidades entdo neste cenario
precisam resistir como espaco de reflexdo, valorizacdo e busca pela emancipa¢do humana.
(Costa, Mattos e Caetano, 2021)

Outro ponto importante dessa discussdo ¢ a qualidade da formacdo ofertada aos
professores. E nesse aspecto Gatti (2021) levanta reflexdes sobre esse processo considerando
que o Decreto No 9057/ 2017 possibilitou uma expansao da oferta de formagao de professores

a distancia principalmente por institui¢des privadas viabilizando uma expansdo da oferta de
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cursos de licenciaturas sem uma analise adequada da qualidade dos servigos ofertados. A autora
argumenta ainda que os cursos de licenciaturas sdo os que aparecem com maior oferta na
modalidade a distancia.

Continuando na questao da qualidade das formagdes de professores € importante trazer
as reflexdes de Novoa (2022 p.03) que defende: “ Mas se afirmarmos o conhecimento
profissional docente como a base do trabalho dos professores e da sua identidade, impdem-se
mudancgas profundas na arquitetura e nos processos de formagao de professores.” Diante do
exposto ¢ possivel inferir que o autor argumenta sobre o papel do professor como protagonista
em seu proprio processo de formagao.

No texto de Soares (2002) ao discutir letramentos e nao letramento no singular a autora
esclarece que o conceito € plural e historicamente definido, ou seja, temos e teremos diferentes
letramentos de acordo com o tempo. Neste sentido compreendemos a importancia de os
professores aproximarem-se mais das novas ferramentas tecnoldgicas reconhecendo assim os
diferentes tipos de letramentos e buscando aproxima-los do ambiente escolar tornando a

aprendizagem significativa e mais atrativa para a geracdo digital.

A formagdo docente tem como desafio a constru¢do de propostas que deem aos
professores a possibilidade de se multiletrar, de se formar, de construirem saberes
e conhecimentos que os capacitem a desenvolver atividades pedagogicas que
envolvam ag¢des mediadas pelas TD, a partir de uma dindmica ¢ de uma
interatividade que contribuam para ressignificar praticas de letramentos na
Educagao Basica. (Silva, Anacleto e Santos, 2021 p. 03)

A formacdo inicial dos professores, bem como os sistemas de ensino ndo estdo
conseguindo acompanhar a velocidade das mudangas que vem acontecendo na sociedade no
que se refere a tecnologia da informacdo. Esse fato ocasiona ruidos na comunicagao e,
consequentemente, desentendimento das discussdes atuais entre a academia e os sistemas de
ensino. (Orlando & Ferreira, 2013)

Nesse sentido, € preciso olhar para o docente que ird enfrentar o desafio de implementar
a pedagogia dos multiletramentos em sala de aula. Olhando um pouco para a histdria recente,
temos que, na década de 80, o principal desafio dos professores era garantir a alfabetizacao, ou
seja, a aprendizagem do sistema de escrita. (Soares, 2011)

Na década de 90 sob a influéncia do grupo de Nova Londres iniciou-se um movimento
de repensar o termo letramento. Neste momento historico observa-se a mudanga no papel do
professor que passa da perspectiva de ensino da lingua materna para um direcionamento mais

social de conhecimento e uso da linguagem. (Kleiman,2007)
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As mudangas na sociedade com relagdo a tecnologia e demais avangos impactam a vida
coletiva das pessoas nos mais diferentes contextos como: na comunicagdo, na intera¢ao social
e demais usos da linguagem. Assim, temos que as mudancas devem acontecer em todos os

setores da sociedade. Um deles ¢ a formagao de professores.

4.1 Pedagogia e ensino de lingua portuguesa

Conforme aponta Gatti (2009), em 2006 o cendrio dos cursos de licenciatura em
Pedagogia no Brasil caracterizava-se pela predominancia de instituicdes particulares,
confessionais ou filantrdpicas, que respondiam por aproximadamente 56% da oferta total de
cursos no pais. As institui¢des publicas, por sua vez, abrangendo as esferas estadual, municipal

e federal, correspondiam aos 44% restantes.

O ensino de Lingua Portuguesa assume uma posi¢do de destaque na formacdo dos
professores pedagogos, uma vez que exerce uma influéncia importante na construcdo de
praticas pedagogicas reflexivas e imbuidas de significado, contribuindo de maneira mais

positiva para o aprimoramento do trabalho docente. (Batista, Iwasse e Ujiie, 2025)

Ao buscar referéncias sobre o ensino de lingua portuguesa e a pedagogia constatou-se a
escassez de estudos direcionados aos professores de anos iniciais (1° ao 5° ano). Tal fato abre
uma demanda de pesquisas e estudos no campo da Linguistica aplicada sendo esse o campo
responsavel pela formagao de professores e pesquisadores que atuam com a disciplina de lingua

portuguesa. (Silva, Brito e Ferreira, 2022)

ndo ha pratica educativa sem sujeitos, sem sujeito educador e sem sujeito
educando; ndo ha pratica educativa fora desse espago-tempo que € o espaco-
tempo pedagdgico; ndo ha pratica educativa fora da experiéncia de conhecer o que
tecnicamente chamamos de experiéncia gnosiologica, que é a experiéncia do
processo de produgdo do conhecimento em si; ndo ha pratica educativa que ndo
seja politica; ndo ha pratica educativa que ndo esteja envolvida em sonhos; ndo ha
pratica educativa que ndo envolva valores, projetos, utopias. Nao ha pratica
educativa sem ética. (Freire, 2008 p.35)

A formacao inicial dos professores ¢ uma etapa de grande importancia no processo de
constituicdo do profissional docente. E preciso considerar nesse processo fatores como: a vida,
a realidade socio-historica, o espaco formativo, o perfil docente que se pretende alcangar, as

concepgdes de linguagem adequadas as praticas pedagdgicas no atual contexto e as demandas
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institucionais que regulam o ensino. Desta forma viabiliza-se um trabalho de forma mais

articulada com relacdo a elaboracao dos curriculos escolares. (Silva e Marques, 2022)

Com relagao a escassez de trabalhos e estudos direcionados aos professores pedagogos,
responsaveis pela disciplina de lingua portuguesa nos anos iniciais temos o fato de que a maioria
dos pesquisadores e estudiosos da area de linguistica aplicada acaba sendo composta por
egressos dos cursos de licenciatura em letras estes por sua vez olham para os anos finais do
ensino fundamental ou ensino médio publico alvo principal das licenciaturas especificas em

lingua portuguesa. (Silva, Brito e Ferreira, 2022)

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel que os linguistas ampliem seu campo de
atuacao, voltando-se também para os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Esse
movimento implicaria reconhecer a necessidade de aproximar a pesquisa linguistica das
praticas pedagogicas, direcionando esfor¢os a um publico para o qual esses profissionais,
historicamente, nao foram formados para atender. Tal aproxima¢dao poderia contribuir
significativamente para reduzir o distanciamento existente entre a producdo tedrica da
Linguistica e as demandas concretas da sala de aula, sobretudo no processo de alfabetizacdo e

letramento.(GERALDI, 1997; ANTUNES, 2003; GATTI, 2010).

O curso de Licenciatura em Pedagogia, por sua vez, possui um carater mais generalista,
tendo como objetivo a formacdo de docentes aptos a atuar em diferentes componentes
curriculares na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano),
sendo esses profissionais reconhecidos como professores polivalentes. (Silva, Brito e Ferreira,

2022)

A formagdo continuada ou em servigo dos professores pedagogos configura-se como de
grande relevancia para o aprimoramento das praticas pedagdgicas, considerando a importancia
de um conhecimento profissional docente conforme podemos observar na perspectiva de Novoa

(2022, p.03):

Apesar de todas as dificuldades e todos os problemas, qualquer mudanga real na
educacdo e na pedagogia s6 poderad vir de dentro da profissdo docente, sempre
com um forte apoio externo, nomeadamente dos académicos e das universidades.
Por isso é tdo importante construir novos ambientes educativos, nos quais os
professores, coletivamente, possam construir diferentes pedagogias e novos
Apesar de todas as dificuldades e todos os problemas, qualquer mudanga real na
educagdo e na pedagogia s6 podera vir de dentro da profissdo docente, sempre
com um forte apoio externo, nomeadamente dos académicos e das universidades.
Por isso ¢ tdo importante construir novos ambientes educativos, nos quais os
professores, coletivamente, possam construir diferentes pedagogias e novos
modos de organizagdo do seu proprio trabalho.
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A trajetdria do curso de Pedagogia no contexto brasileiro revela um processo continuo
de reformulacdes, conforme observado em Silva, Ferreira e Brito (2022) temos a criagao das
escolas normais no final do século XIX dedicadas a formacao de profissionais para o ensino
das “primeiras letras”. As escolas normais assumiram uma formagdo em nivel secundario ou
técnico como conhecemos hoje. Uma acdo impulsionada pelo crescimento industrial no pais

que demandava profissionais com um maior nivel de escolaridade.

Nesse contexto, observa-se que o curso de Pedagogia, nas primeiras décadas do século
XX, estava estruturado em trés anos destinados ao bacharelado e mais um ano voltado a
obtencao da licenciatura. Esse periodo adicional habilitava as profissionais para atuarem como
professoras nas escolas normais. Constata-se, portanto, que, nesse momento historico, os
docentes responsaveis pela formagao de professores nas escolas normais possuiam formagao
em nivel superior, enquanto aqueles que atuavam na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental eram, em sua maioria, profissionais com forma¢ao em nivel médio ou

técnico, conforme a equivaléncia que se observa atualmente. (Silva, Brito e Ferreira, 2022)

Uma caracteristica marcante do periodo das escolas normais de acordo com Nonato
(2019) reside na énfase atribuida ao ensino de técnicas e praticas pedagdgicas, voltadas
essencialmente a preparacao didatica dos futuros docentes. Esse enfoque pratico, que priorizava
a dimensao metodoldgica do ensino em detrimento de uma formagdo tedrica mais ampla,
acompanhou o processo de formagdo de professores desde a criacdo das primeiras escolas
normais, no final do século XIX, estendendo-se até o inicio da década de 1970, ja no século
XX. Tal orientagdo refletia a concep¢do de docéncia vigente a época, centrada na reproducao
de métodos e na aplicagdo de procedimentos pedagogicos padronizados, em consondncia com

as demandas educacionais e sociais daquele contexto historico.

A formacao de professores ndo se reduz ao simples dominio de técnicas
pedagdgicas ou a aquisi¢ao de habilidades instrumentais. Ela requer uma soélida
fundamentagdo tedrica, historica e filosofica, capaz de permitir ao educador
compreender a educacdo como pratica social inserida em um contexto histérico
determinado. Assim, a tarefa essencial da formacao docente consiste em articular
teoria e pratica, ciéncia e cultura, trabalho e educacdo, de modo que o professor
possa atuar de forma critica e transformadora na realidade escolar. (Saviani, 2019
p.143)

Outro marco relevante na trajetoria do curso de Pedagogia ocorreu com a publicagdo do

Parecer CFE n° 252/1969, que definiu uma nova organizagdo curricular ao unificar o
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bacharelado e a licenciatura em um unico curso, com duracdo de quatro anos. Nessa
configuracdo, os egressos eram habilitados tanto para a docéncia nas escolas normais quanto
para o exercicio profissional com o titulo de técnico em magistério. Essa estrutura manteve-se
vigente por aproximadamente vinte e sete anos, até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional (Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que redefiniu os principios

e as diretrizes da formacgao de professores no pais. (Silva, Brito e Ferreira, 2022)

J& Nonato (2019) argumenta que a juncdo de bacharelado e licenciatura no curso de
graduacdo em Pedagogia organizado inicialmente em um esquema “3 +1” , ou seja, 03 anos de
bacharelado mais 1 de licenciatura reforca uma ideia de dualidade entre formagdo tedrica e
formagao pedagogica. O autor esclarece ainda que essa organizag¢do perdura ainda hoje nos

cursos de licenciatura em Pedagogia.

Com a LDB 9394/96 temos uma tentativa de organizar e melhorar o nivel da formacao
dos professores que atuam na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental

conforme o artigo a seguir :

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na educagio basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida como forma¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Diante de um cenario complexo, o artigo ainda admite a formagao em nivel médio na
modalidade normal, essa excec¢do reconhece que, na €poca, ainda ndo havia numero suficiente
de professores com ensino superior, especialmente nas regides mais carentes. Por isso, a lei
manteve provisoriamente a validade do curso Normal de nivel médio — mas aponta como meta

principal a formagao superior.

Em termos tedricos, o Art. 62 representa um avango na profissionalizagdo do magistério,
pois reforca a necessidade de uma formag¢do mais ampla, critica e fundamentada
cientificamente. Saviani (2009) destaca que a LDB/1996 foi um marco na tentativa de elevar
o status da docéncia, embora também tenha mantido contradi¢des, ao permitir a continuidade

do nivel médio como formacao minima em alguns casos.

Esse foi o0 momento historico em que a professora de Lingua Portuguesa, para os
anos escolares iniciais, pode ser preparada legalmente no ensino superior, sendo o
referido curso o primeiro locus dessa formagdo. Desde a década de 1980, porém,
existiam Licenciaturas em Pedagogia que, a revelia das legislagdes vigentes, ja
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preparavam profissionais para a docéncia dos anos iniciais (...) ( Silva, Brito e
Ferreira, 2022 p. 106)

Diante das legislagdes e discussdes em busca de uma identidade profissional para os
pedagogos, temos em Silva, Brito e Ferreira (2022) o argumento sobre a importancia de um
olhar mais atencioso com relacdo aos conhecimentos dos conteudos especificos (lingua
portuguesa, matematica, ciéncia, geografia, artes, entre outras) que fazem parte do fazer
pedagogico desses profissionais.

A Lingua Portuguesa, campo de interesse do presente estudo, tem sido historicamente
objeto de intensos debates e investigacdes, especialmente no que se refere a eficacia do ensino
de leitura e escrita ministrado pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
considerando-se a etapa de alfabetizacdo e o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos

alunos.

O ensino da lingua materna n3o deve restringir-se ao dominio de regras
gramaticais, mas possibilitar ao aluno o uso competente da linguagem em
situacdes reais de interagdo. E nas praticas discursivas que se constroem os
sentidos e se consolidam os saberes linguisticos, e € nelas que o ensino deve se
fundamentar. (Kleiman, 2005 p.20)

Seguindo a argumentagao de Kleiman (2005), ¢ possivel perceber que um dos principais
desafios enfrentados pela disciplina de Lingua Portuguesa nos cursos de Pedagogia consiste em
estabelecer uma articulagdo efetiva entre teoria e pratica. Historicamente, essa dificuldade esta
vinculada a dicotomia entre bacharelado e licenciatura, que, conforme Saviani (2009), gerou
uma fragmentagdo na formacdo docente, comprometendo a integragdo entre os saberes

cientificos e os saberes pedagogicos.

Essa separacdo, contribui para a indefinicdo da identidade profissional do pedagogo,
uma vez que este se vé tensionado entre uma formagao tedrica, muitas vezes desvinculada das
praticas escolares concretas, € uma pratica pedagodgica que carece de fundamentacao tedrica
consistente. Desse modo, o desafio de equilibrar teoria e pratica no ensino de Lingua Portuguesa
reflete ndo apenas uma questdo metodoldgica, mas também estrutural, relacionada a

organizac¢do dos curriculos dos cursos de formagao inicial de professores. (Saviani, 2009)

Neste contexto, o ensino da lingua materna corresponde a uma das principais
demandas existentes, o que implica em um complexo processo de formagao
linguistica das professoras para responder a demandas trazidas pelas criancas,
muitas postas as margens da sociedade por fatores diversos, dentre os quais se
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destacam os usos de variedades linguisticas desprestigiadas, deixando-as mais
vulneraveis a preconceitos diversos. (Silva, Brito e Ferreira, 2022 p.110)

4.2 Formacao continuada e Ensino de lingua portuguesa

Kleiman (2007) discute que os cursos universitarios devem preparar 0s Nnovos
professores para uma atuagdo mais assertiva e proxima das experiéncias que os alunos passam
a vivenciar na sociedade. Para isso se faz necessario que os cursos de formacao inicial deixem
seus docentes letrados para atuarem em seus campos de trabalho.

Diante deste contexto, os espacos formativos para professores sao ambientes férteis para
a efetivagdo e crescimento do entendimento de que os sistemas de ensino publico precisam
apresentar uma postura mais acolhedora e aberta ao novo, principalmente com relagdo aos
multiletramentos, nesse sentido temos a resolugdo CNE/CP N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE
2019 que

“Art. 2° A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacgédo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagéo Integral.”
(BRASIL, 2019 p. 02)

Ao observar o percurso historico das politicas e documentos que orientam a formagao
docente no Brasil, nota-se que a Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015, representa um
importante marco normativo por definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial e continuada dos profissionais da educagdo basica. Esse documento parte do
entendimento de que a formacdo do professor ndo se limita ao momento inicial, mas deve
constituir-se como um processo continuo de aperfeicoamento e reflexdo sobre a pratica,

acompanhando as transformagdes que atravessam o contexto escolar e social (BRASIL, 2015).

Nessa dire¢ao, Goetten e Oliveira (2025) destacam a relevancia da formacgao continuada
como condi¢do essencial para o fortalecimento da pratica pedagodgica. As autoras argumentam
que a formacdo inicial, embora necessaria, ndo ¢ suficiente para responder as complexas
demandas da docéncia, sendo indispensavel uma colaboracdo sistemadtica entre teoria e pratica.
Assim, a formacdo continuada deve assumir um carater permanente e colaborativo, capaz de

instrumentalizar o trabalho docente e promover uma articulagao efetiva entre os saberes tedricos

construidos na formagao inicial e as experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar.
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A Resolucdo n® 2, de 1° de julho de 2015, representa um avango significativo ao ampliar
a compreensao sobre a formagao inicial e continuada dos professores e, simultaneamente, ao
oferecer diretrizes para a organizagao ¢ implementagao dos processos de formagao continuada,

conforme se observa no trecho a seguir:

§ 30 Os centros de formagdo de estados e municipios, bem como as institui¢cdes
educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formagao
continuada dos profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as
politicas publicas de educacao, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de
qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes),
expressando uma organicidade entre o seu Plano Institucional, o Projeto Politico
Pedagégico (PPP) e o Projeto Pedagdgico de Formagdo Continuada (PPFC)
através de uma politica institucional articulada a educag@o basica, suas politicas e
diretrizes. (BRASIL, 2015 p.03)

O trecho da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, esclarece que os entes federados,
sejam estados ou municipios, ao desenvolverem programas e diretrizes de formagao continuada
para professores, devem observar e integrar as politicas publicas educacionais vigentes, bem
como os demais documentos orientadores de referéncia nacional. Essa orientagdo busca garantir
a coeréncia entre os programas locais e as diretrizes nacionais, promovendo uma formagao que
seja articulada, contextualizada e alinhada as necessidades efetivas da educagao bésica. (Brasil,

2015)

O texto da resolucao n°® 2, de 1° de julho de 2015 apresentou a proposta de uma base
curricular comum nacional docente tendo em seus pressupostos uma formagdo ética,
respeitando a diversidade, garantindo a equidade e estimulo para que cada curso elaborasse sua
proposta curricular de forma mais proxima de suas realidades viabilizando cursos com suas

proprias identidades. (GATTI, 2021)

Art. 30 A formacao inicial e a formacao continuada destinam-se, respectivamente,
a preparacao e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na
educacdo basica em suas etapas - educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades - educagdo de jovens e adultos, educagdo especial,
educagdo profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena,
educag@o do campo, educacdo escolar quilombola e educacio a distancia - a partir
de compreensdo ampla e contextualizada de educacéo e educagdo escolar, visando
assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada 4area e a
participacdo na elaboragdo e implementagdo do projeto politico-pedagégico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de
aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliagdo
institucional. (BRASIL, 2015 p.04)

Conforme aponta Gatti (2021), a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, passou por

diversas discussdes e revisdes, o que resultou no adiamento reiterado de sua implementacao.
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Esse processo ocorreu em um contexto social e politico complexo, marcado por mudangas nas
politicas educacionais, que culminaram em sua revogacdo e na publicacdo da Resolugao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, a qual institui a Base Nacional Comum para a

Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao).

O novo documento, que veio substituir a Resolug¢do n° 2, de 1° de julho de 2015, surge
também como uma ferramenta voltada a implementacao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), instituida em 2017. De acordo com Costa, Mattos e Caetano (2021), a Resolugdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, apresenta-se marcada por influéncias do grande
capital, uma vez que o neoliberalismo se manifesta na educagao por meio de uma logica voltada
a preparacao para o mercado de trabalho, o que acaba por precarizar o ensino € comprometer o

nivel de formac¢ao docente.

Esse “novo” modelo de formagdo pautado na BNC-Formagdo remonta, na
verdade, a educacdo tecnicista, ou mais precisamente a pedagogia escolanovista,
apresentada, contudo, dentro de uma nova roupagem, mas com o mesmo fim, o
ensino que privilegia o “aprender a aprender”, enfatizando a pratica em detrimento
das concepgdes teodricas e humanas. (Costa, Mattos e Caetano, 2021 p.906)

Conforme observa Saviani (2011), as politicas educacionais inspiradas em principios
neoliberais tendem a enfraquecer a dimensdo formativa e humanizadora da educacdo, ao
priorizar resultados mensuraveis e competéncias voltadas ao mercado. De modo semelhante,
Freitas (2018) e Hypolito (2019) argumentam que a incorporacao dessa logica gerencialista nas
politicas docentes provoca uma desvalorizagdo do trabalho pedagdgico, reduzindo o professor
a um executor de praticas padronizadas e limitando sua autonomia intelectual e critica. Nesse
sentido, a formagdo docente, especialmente no campo da Lingua Portuguesa, deve buscar
resistir a tais reducionismos, reafirmando seu compromisso com uma educacao emancipadora

e socialmente comprometida.

Em Goetten e Oliveira (2025), temos a discussao sobre a situacao atual da formacao de
professores, que enfrenta diferentes desafios, como a estrutura fisica e o curriculo dos cursos
de licenciatura, bem como o nivel de aprendizagem discente. Todo esse cenario torna-se ainda
mais complexo diante da influéncia crescente do neoliberalismo, que ganha espago na educacao
e introduz uma ldégica mercadoldgica, em detrimento de uma formag¢dao humanitaria e

emancipatoria.
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Nesse contexto de tensdes entre politicas educacionais e praticas formativas, emerge a
necessidade de repensar os papéis institucionais na formagao docente, especialmente no que diz

respeito a articulacao entre universidade e escola basica.

Em Novoa (2022), observa-se uma divisdo desses papéis, sendo reconhecido o
protagonismo das universidades na formacao inicial. Contudo, o autor ressalta que essa etapa
requer, cada vez mais, a participacao efetiva das escolas e dos professores da educagdo basica.
Estudos e pesquisas evidenciam a importancia de uma articulagdo mais consistente entre teoria
e pratica nos cursos de formacdo, desde o inicio do percurso docente, a fim de integrar os
conhecimentos académicos as experiéncias reais do contexto escolar.

No entanto, a formagao docente ndo acontece apenas com a diplomagao, mas sim
com a reflexdo critica que os docentes realizam sobre si e sobre a pratica escolar,
pois a formacgao inicial, por mais que efetue mudangas no formando, necessitam

do aporte pratico para que se concretizem e dialoguem com a teoria apreendida.
(Goetten ¢ Oliveira, 2025 p.05)

Ja em relacdo a formagao continuada, Novoa (2022) destaca que esta deve ser oferecida
pelas escolas de educagdo basica, em articulagdo com os governos estaduais € municipais. O
autor ressalta, ainda, que a participacao de fundacdes, empresas e universidades, muitas vezes
de forma pontual ou restrita a determinadas disciplinas, ¢ um aspecto que necessita ser revisto.
Do mesmo modo, enfatiza a importancia de redefinir o papel dos professores e das escolas, que

devem assumir uma posi¢ao mais protagonista nesse processo formativo.

O processo formativo dos professores no Brasil apresenta um histdrico complexo,
marcado por multiplas transformagdes e diferentes influéncias teoricas e politicas que refletem
as mudangas sociais, culturais e educacionais ocorridas ao longo do tempo. Conforme destaca
Saviani (2009), as politicas de formacdo docente no pais sempre estiveram atreladas as
concepgdes de educagdo vigentes em cada periodo historico, o que evidencia a natureza
historico-social do trabalho docente. A escola, nesse sentido, constitui-se como um espaco
dindamico, que recebe e reproduz os reflexos dos contextos sociais, politicos, cientificos e

culturais em que esté inserida (Novoa, 2022).

Nesse contexto, a formacao continuada de professores — em especial dos docentes de
Lingua Portuguesa — assume um papel central e, a0 mesmo tempo, constantemente
questionado diante das demandas educacionais contemporaneas. Conforme apontam Goetten e

Oliveira (2025), a formacao inicial, embora essencial, revela-se insuficiente para dar conta da
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complexidade do trabalho docente, sendo necessario um processo continuo de atualizacao,
reflexdo e ressignificacdo das praticas pedagdgicas. Essa necessidade se torna ainda mais
evidente quando se observam os indices de aprendizagem dos estudantes em relagdo a lingua
materna, que frequentemente demonstram fragilidades na leitura, na escrita € na compreensao
textual, refletindo, em parte, lacunas na formacdo e no acompanhamento profissional dos

docentes.

A questdo da formagdo de professores ndo pode ser dissociada do problema das
condigdes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito devem ser
equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho. Com efeito, as
condigdes precarias de trabalho ndo apenas neutralizam a agdo dos professores,
mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢des dificultam também uma boa
formacgao, pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de
formacao docente e a dedicac@o aos estudos. (SAVIANI, 2009 p.153)

Como espaco de formagao continuada, Gomes, Leurquin e Tavares (2024) destacam os
cursos de pos-graduacdo, em especial o PROFLETRAS, considerando os desafios enfrentados
pelos professores de Lingua Portuguesa. Os autores ressaltam a importancia da formacao
continuada como uma oportunidade para que os docentes revisem e aprimorem suas praticas
pedagogicas de maneira mais reflexiva, ainda que enfrentem dificuldades para aplicar, no
contexto escolar, as experiéncias e os conhecimentos adquiridos durante a pos-graduagao. Essa
realidade evidencia a necessidade de aproximar o conhecimento tedrico produzido na
universidade das praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, fortalecendo o vinculo

entre formagao e atuagao profissional.

Nessa perspectiva de articulacdo entre teoria e pratica, em que a formagado continuada
busca promover praticas docentes mais criticas e transformadoras, a sequéncia didatica se
apresenta como uma ferramenta metodoldgica relevante. Conforme Dolz e Schneuwly (2004),
a sequéncia didatica constitui um instrumento de planejamento e intervengdo pedagogica,
voltado para o desenvolvimento progressivo das capacidades de linguagem dos alunos por meio
de situagdes didaticas organizadas de forma sistematica. Assim, essa proposta permite ao
professor de Lingua Portuguesa planejar o ensino da leitura e da escrita com base em objetivos
formativos claros e contextualizados, promovendo uma pratica mais reflexiva e coerente com

as demandas reais da sala de aula.

4.3 Sequéncia didatica como proposta

O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil configura-se como um campo complexo e

desafiador, especialmente quando se observam os persistentes baixos indices de proficiéncia
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em leitura e escrita apresentados pelos estudantes nos diferentes niveis de ensino. Essa realidade
tem sido amplamente discutida por pesquisadores da area, que apontam para a necessidade de

repensar as praticas pedagogicas e a formagao docente (KLEIMAN, 2005; SOARES, 2018).

Estudos como os de Rojo (2009) e Antunes (2003) evidenciam que as dificuldades
enfrentadas no ensino da lingua materna estdo relacionadas nao apenas a dimensao técnica do
ensino da gramatica, mas também a insuficiente valorizagao das praticas de letramento e das
situacOes reais de uso da linguagem. Assim, os resultados insatisfatorios revelados por
avaliacdes em larga escala, como o SAEB e o PISA, reforcam a urgéncia de uma abordagem
que contemple a lingua como pratica social e discursiva, e ndo apenas como um sistema

normativo (BRASIL, 2018; KLEIMAN, 2005).

Mas ndo sdo os avancos do conhecimento cientifico por si mesmos que produzem
as mudangas no ensino. As transformagdes educacionais realmente significativas
— que acontecem raramente — tém suas fontes, em primeiro lugar, na mudanga
das finalidades da educagdo, isto é, acontecem quando a escola precisa responder
a novas exigéncias da sociedade. E, em segundo lugar, na transformacao do perfil
social e cultural do alunado: a significativa amplia¢do da presenca, na escola, dos
filhos do analfabetismo — que hoje tém a garantia de acesso mas ndo de sucesso
— deflagrou uma forte demanda por um ensino mais eficaz. Estes Parametros
Curriculares Nacionais pretendem contribuir nesse sentido. (BRASIL, 1997, p.
21)

De acordo com o trecho acima citado € possivel perceber que a preocupagdo com a
qualidade do ensino de lingua portuguesa estd presente em documentos oficiais como os
Parametros Curriculares Nacionais desde a década de 1990, demandando a necessidade de um
olhar mais proximo da realidade dos alunos no sentido de garantir um aprendizado cada vez

mais significativo para a vida social dos alunos.

Nesse sentido, o ensino de Lingua Portuguesa, assim como o das demais disciplinas do
curriculo escolar, apresenta-se permeado por desafios tedricos e metodoldgicos. No entanto,
neste estudo, o olhar se voltou especificamente para o ensino da lingua materna, uma vez que a
pesquisa se insere no campo da Linguistica Aplicada, area que busca compreender e intervir
nas praticas sociais mediadas pela linguagem (MOITA LOPES, 2006; CELANI, 1998). Tal
perspectiva permite analisar o processo de ensino-aprendizagem ndo apenas sob o Viés
estrutural da lingua, mas sobretudo como uma pratica social situada, que envolve identidades,

contextos e discursos (KLEIMAN, 2005; ROJO, 2009).

Assim, compreender o ensino de Lingua Portuguesa a partir da Linguistica Aplicada

implica reconhecer a centralidade da linguagem na constitui¢ao dos sujeitos e na mediagao das
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relagdes sociais, bem como repensar o papel da escola e do professor na formacgao de leitores e
produtores de sentidos criticos e competentes (SOARES, 2018; SIGNORINI; CAVALCANTI,
2000).

Em se tratando do ensino de lingua, a diferenca das situacdes de interlocucao
naturais, faz-se necessario o planejamento de situagdes didaticas que possibilitem
a reflexdo sobre os recursos expressivos utilizados pelo produtor/autor do texto —
quer esses recursos se refiram a aspectos gramaticais, quer a aspectos envolvidos
na estruturacdo dos discursos —, sem que a preocupacdo seja a categorizagdo, a
classificagdo ou o levantamento de regularidades sobre essas questdes. (BRASIL,
1997 p.30)

Nesse sentido, a proposta de trabalho com sequéncias didaticas configura-se como uma
alternativa metodoldgica que busca promover uma maior aproximacdo entre o ensino € as
situagdes reais de uso da linguagem. Conforme afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
82), “uma sequéncia didatica ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira

sistematica, em torno de um género textual, oral ou escrito.”

Diante do papel central dos textos no ensino de Lingua Portuguesa, referendado pelos
documentos curriculares oficiais desde a década de 1990, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1997) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), identifica-se na
sequéncia didatica uma estratégia eficaz para o trabalho com os géneros textuais. Concordando
com Rosa e Silva (2022), reconhece-se nessa estratégia a possibilidade de explorar um género
ainda desconhecido pelos alunos de forma pratica, viabilizando o desenvolvimento de novas
praticas de linguagem, bem como o conhecimento de géneros e praticas discursivas mais

distantes da realidade dos discentes.

Criar contextos de produgao precisos, efetuar atividades ou exercicios multiplos e
variados: € isso que permitird aos alunos apropriarem-se das nogdes, das técnicas
e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de
expressao oral e escrita, em situagcdes de comunicagdo diversas. ( Dolz, Noverraz
e Schneuwly, 2004 p. 82)

O trabalho com a sequéncia didatica configura-se como uma ferramenta mais concreta
viabilizando uma a¢do mais assertiva por parte dos professores no que se refere ao trabalho
com os géneros textuais, seja escrito ou oral. Outro aspecto relevante na sequéncia didatica ¢ a
possibilidade de um roteiro ou referéncia para o trabalho com o texto, uma questdo ainda
complexa para os professores pedagogos que atuam nas turmas de anos iniciais do ensino

fundamental. (Bento e Lopes, 2020)
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Neste sentido temos as contribuigdes de Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) que
apresentam uma proposta pratica que articula sequéncia didatica com os géneros textuais de
forma estruturada que permite ao professor a constru¢do de um processo de
ensino/aprendizagem tendo como referéncia uma ferramenta que possibilita ao professor
ensinar aos alunos a escrever texto e a adaptar-se a diferentes situagdes comunicativas em sua

vida escolar e extraescolar. (Rosa e Silva, 2022)

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de
uma maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicagdo. O trabalho
escolar sera realizado, evidentemente, sobre géneros que o aluno ndo domina ou
o faz de maneira insuficiente; sobre aqueles dificilmente acessiveis,
espontaneamente, pela maioria dos alunos; e sobre géneros publicos e ndo
privados. ( Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004 p. 83)

O presente trabalho de pesquisa adotou como referéncia a proposta de sequéncia
didatica fundamentada em Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004). Segundo os autores, essa
proposta organiza-se a partir de um esquema composto por etapas que visam a progressao das
aprendizagens: inicia-se com uma apresentagao inicial, seguida de uma produ¢do diagnostica
e, posteriormente, pelos modulos de aprendizagem — cuja quantidade ¢ definida conforme os
objetivos estabelecidos —, culminando com uma produgao final. Considerando os pressupostos
tedricos que orientam esta pesquisa, passa-se, a seguir, a descricdo dos procedimentos

metodologicos adotados para sua realizagao
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5. METODOLOGIA

5.1 Caracterizacio da pesquisa

As teorias sao importantes no estabelecimento da fundamentacao e da credibilidade no
processo de investigagdo em ciéncias sociais. O presente trabalho ¢ do tipo pesquisa-acao, que
se propos a compreender os desafios e potencialidades da formagao continuada de professores
das turmas de 3° ano do ensino fundamental em uma escola da rede municipal de ensino de
Fortaleza. De acordo com Tozoni-Reis (2009, p. 31): “A metodologia da pesquisa-a¢do articula
a producdo de conhecimentos com a a¢do educativa. Por um lado, investiga, produz
conhecimentos sobre a realidade a ser estudada e, por outro, realiza um processo educativo para
o enfrentamento dessa mesma realidade”.

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica municipal da cidade de
Fortaleza. Escola Municipal Professor Anisio Teixeira, na qual trabalha a
professora/pesquisadora. A escola esta situada na Rua Guarani, 355, no Parque Itamaraty, em
Fortaleza-CE. Com o Decreto N° 9135/1992 de 01 de julho de 1993, na gestao do Prefeito Juraci
Magalhdes, em 16 de julho de 1992, foi inaugurado o CIES Professor Anisio Teixeira. Na
ocasido estiveram presentes Jos¢ Goldemberg, entdo ministro da Educacdo, Abner Cavalcante
Brasil, Secretario de Educa¢do do Municipio, Paulo Elpidio de Menezes Neto, Secretario da
SENEB, Professor Gerardo Campos e demais autoridades.

Posteriormente o nome de CIES Prof. Anisio Teixeira teve sua denominagao alterada
para CMES Prof. Anisio Teixeira, através do Decreto N° 11.076 de 01 de novembro de 2001,
funcionando nos trés turnos, nas modalidades de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA
até o ano de 2007, quando o EJA deixou de ser ofertado. Atualmente sua denominagao oficial
¢ E.M. Professor Anisio Teixeira. Além da modificagdo na nomenclatura, a escola também
passou por mudangas na oferta de matriculas passando a garantir acesso a Educacao Infantil
(IV e V) e Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) em dois turnos e, sua unidade anexa, Educagdo
Infantil de 1 a 4 anos de idade.

A unidade escolar estd situada num bairro que cresceu significativamente no aspecto
populacional nos ultimos anos, onde residem familias economicamente desfavorecidas e com
predominancia de alto indice de desemprego; ¢ persistente o envolvimento dos jovens com
drogas e formagao de grupos criminosos, apresenta-se ainda, muito carente em opgdes de lazer,
esporte e cultura; em contrapartida, ha familias interessadas em vivenciar valores € buscam um
futuro promissor para os filhos, permitindo que estes venham para a escola e desfrutem do que

ela tem para oferecer.
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Formalmente os docentes, participantes desta pesquisa, consentiram que 0s seus textos
fossem analisados neste trabalho, a partir de um Termo de Concordancia assinado pelos
mesmos, como também o Nucleo-Gestor da escola contextualizada acima, concordou com a

realizagdo desta pesquisa na referida Institui¢ao de Ensino, através de documento assinado.

5.2 Caracterizac¢ao dos sujeitos da pesquisa

Os docentes, sujeitos participantes desta pesquisa, somam um total de 10 professores,
constituintes das turmas de 30 ano, do Ensino Fundamental, dos turnos manha e tarde, de uma
escola publica de Fortaleza. Os referidos participantes atuam ministrando a disciplina de lingua
portuguesa e todos sdo professores efetivos com pelo menos 05 anos de experiéncia na

docéncia.

5.2.1Critérios de Inclusao

I - Professor lotado na turma do 3° ano do Ensino Fundamental (anos iniciais)
IT - Ministrar a disciplina de lingua portuguesa

IIT - Professor efetivo como pelo menos 05 anos de experiéncia

6.2.1 Critérios de Exclusao:

I - Professor lotado na turma de 3° ano que ndo ministra a disciplina de lingua
portuguesa

IT - Professor nao lotado nas turmas de 3° ano do Ensino Fundamental (Anos iniciais)

III- Professor lotado nas turmas de 3° ano com menos de 05 anos de experiéncia

IV - Professor nao efetivo na rede

6.2.2 Tipo de amostra: ndo probabilistica.

6.3 Procedimentos para coleta dos dados

Inicialmente apresentamos de forma clara, sucinta a proposta e os objetivos da pesquisa
aos(as) colaboradores(as), neste caso professores das turmas de 3° ano do Ensino Fundamental
I, nos colocando a disposi¢do para esclarecimentos de possiveis duvidas, de forma presencial.

O inicio da pesquisa se deu apos a autorizacdo da Unidade de Ensino que foi desenvolvida a
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pesquisa ¢ mediante assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, pelos
professores participantes.

Para proceder a esta pesquisa, elegemos o género textual “tirinha”. Optamos por esse
género textual por algumas razdes: primeiro, por se tratar de um género que aparece com
frequéncia nos livros didaticos das turmas de 3° ano do Ensino Fundamental I; segundo, por ser
um dos géneros que mais apresentam dificuldades de compreensao por parte dos alunos. Uma
outra razao ¢ por tratar-se de um género com o qual os alunos normalmente t€ém contato diario,

seja na escola ou no contexto social, onde estdo inseridos.

6.3.1 Sequéncia Didatica

A cidade de Fortaleza enfrenta desafios educacionais complexos, como a diversidade
cultural e linguistica dos alunos, a necessidade de incorporar tecnologias digitais de maneira
significativa e a busca por uma educagdo mais contextualizada.

A abordagem dos multiletramentos, que considera as diversas formas de comunicagao e
expressdo presentes na sociedade, apresenta-se como uma maneira eficaz de responder a esses
desafios. A proposta de formagdo continuada dos professores homologados a essa perspectiva
pode capacitar os educadores para se tornarem agentes de mudanca, preparando os alunos para
um mundo onde as habilidades de leitura, escrita € compreensao estdo para além do textual
(Silva; Anacleto; Santos, 2021).

Desta forma a intervencdo que foi aplicada nesta pesquisa, foi elaborada em
conformidade com as orientagdes de Schneuwly e Dolz (2004), acerca da realizacao de uma

Sequéncia Didatica (SD) conforme o planejamento a seguir.

1° ENCONTRO
Tema e Conteudos: - Dinamica de acolhida;
- “Apresentagdo da situacdo” (Schneuwly; Dolz, 2004, p. 83);
- Atividade Diagnéstica - AD;
- Multiletramentos.
Objetivos de Aprendizagem: - Realizar a Dindmica de acolhida;

- Justificar a Formac¢ao Continuada;

- Apresentar alguns esclarecimentos sobre a tematica e
estrutura da referida formagao (Sequéncia Didatica — SD): tematica; objetivos;
etapas da SD (Atividade Diagnostica - AD, mddulos e Atividade Final - AF);

- Aplicar a AD;
- Identificar os conhecimentos prévios dos participantes da
Formagao a respeito do tema Multiletramentos;
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- Introduzir o tema Multiletramentos..
Metodologia: - Interagir com os professores, participantes da pesquisa, a partir da dinamica
“BRAINSTORMING 2025”: os professores preencheram o cartdo ao som da musica “Dias
Melhores” (JotaQuest);
- Apresentar a “Situagdo” da Formagdao Continuada/Proposta de
Intervencao Didatica, justificando-a e dando alguns esclarecimentos como, por
exemplo, tematica, objetivos, género textual que serd adotado, estrutura da
sequéncia didatica, entre outros;
- Solicitar aos participantes que realizem a AD;
- Apos a realizagdo da AD, organizar uma roda de conversa para o
levantamento dos conhecimentos prévios dos professores sobre multiletramentos.
Para esse momento sera utilizada a ferramenta “Mentimeter”, formando uma nuvem
de palavras sobre essa tematica. Discutir a respeito das palavras que mais sairem na
nuvem, fundamentando o referido tema com base em autores que abordam os
multiletramentos, como: Magda Soares, Angela Kleiman e Rojo;
- Interagir com os participantes a respeito do tema Multiletramentos em
sala de aula de Lingua Portuguesa, a fim de identificar o conhecimento prévio deles
sobre esse tema, bem como introduzi-lo, dando as primeiras explicagoes.

Atividades e Recursos: - Dinamica;
- Musica “Dias Melhores” (JotaQuest);
- Datashow;
- Slides;
- Atividade Diagndstica;
- Cartoes;
- Canetinhas;

Observacdes: Nesse primeiro encontro, o professor/pesquisador nao deve dar muitas
explicagdes sobre os contetidos que serdo abordados na Forma¢do Continuada, pois AD tem
como objetivo principal identificar os conhecimentos prévios dos professores/participantes
desta pesquisa. Somente apds a realizacdo dessa atividade, o formador deve interagir com os
participantes, de modo a dar maiores explicagdes sobre o tema Multiletramentos.

2° ENCONTRO
Tema e Conteudos: - Multiletramentos;
- Género textual tirinha.

Objetivos de aprendizagem: - Realizar a acolhida dos professores participantes;

- Resgatar o tema Multiletramentos em sala de aula de Lingua
Portuguesa, introduzido no encontro anterior;

- Ampliar o conceito de Multiletramentos;

- Reconhecer, valorizar e trabalhar as multiplas formas
de linguagem, presentes no mundo contemporaneo, promovendo uma educagdo mais
abrangente, adaptada e relevante para os discentes;

- Reconhecer o género textual tirinhas como sao textos
multimodais e suas principais caracteristicas;

- Entregar aos professores uma cépia do texto “A reinvencao
da alfabetizacdo”, de Magda Soares, e solicitar leitura posterior, a fim de fundamentar
uma discussao no proximo encontro.

Metodologia: - Acolher os professores com café e musica;



- Ap6s a acolhida, organizar uma roda de conversa, com o objetivo de
resgatar o que foi visto no encontro anterior. Nesse momento, o professor/formador
devera registrar as falas dos professores na quadro, para discussdo sobre o tema
Multiletramentos em sala de aula de Lingua Portuguesa;

- Ampliar o conceito de Multiletramentos, a partir de uma aula expositiva
e interativa;

- Empreender discussdao com os professores participantes da formagao,
visando ao reconhecimento, a valorizagao e ao trabalho das multiplas formas de
linguagem, presentes no mundo contemporaneo, em prol de uma educag@o mais
inclusiva, adaptada e relevante para os discentes;

- Ambientar os professores com a leitura de exemplares do género tirinha,
que ¢ um texto multimodal, que combina linguagem verbal e visual, a fim de ampliar
as habilidades interpretativas dos referidos docentes, contribuindo, assim, para um
letramento pleno;

- Apo6s o reconhecimento e a leitura de algumas tirinhas, solicitar aos participantes
uma andlise multimodal desse género textual, com o objetivo de identificar os aspectos
textuais (estrutura especifica do género, sequéncia textual predominante); linguisticos
(linguagem verbal, visual e mista, elementos graficos, gestos, onomatopeias, metaforas
visuais); discursivos (propodsito comunicativo, locutor e interlocutor) e os diferentes
modos de comunicagao;

- Entregar e solicitar aos professores a leitura do texto “A reinvengdo da
alfabetizacdo”, de Magda Soares, a fim de fundamentar uma discussdo no préoximo
encontro.

Atividades/Recursos: - Datashow;
- Slides;
- Textos multimodais (tirinhas);
- Texto “A reinvengdo da alfabetizacdo”, de Magda Soares.

3° ENCONTRO
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Tema e Conteddos: - Caracteristicas da Sequéncia textual NARRATIVA (

apresentacdo, complica¢do, climax e desfecho /comeco, meio e fim);
- Ordem cronoldgica ( causa e efeito);

- Elementos da Narrativa (narrador, personagem, tempo, espago,

foco narrativo).

Objetivos de aprendizagem: - Refletir sobre o processo de alfabetizagao;

- Reconhecer as caracteristicas da Sequéncia textual Narrativa;

- Identificar os elementos da Narrativa;

Metodologia: - Apds a acolhida dos professores, participantes da Formagao, retomar oralmente

e de forma interativa os contetidos discutidos no encontro anterior;

- Realizar uma leitura colaborativa do texto “ A reinveng¢ao da alfabetizacao”, de

Magda Soares, a fim de discutirmos as ideias presentes no texto;

- A partir da leitura de exemplares de tirinha, reconhecer as partes da sequéncia

textual narrativa, bem como os elementos proprios dessa sequéncia .
Atividades/Recursos: - Texto “ A reinvencdo da alfabetizacdo”, de Magda Soares;
- Tirinhas;
- Slides;
- Datashow.
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4° ENCONTRO

Tema e Conteudos: - Compreensao leitora;
- Estratégias de leitura;
- Estratégias de construcao de sentido

Objetivos de aprendizagem: - Promover a ampliagdo da competéncia leitora;
- Reconhecer as diferentes estratégias de leitura;
- Identificar estratégias de construcdo de sentidos;
- Discutir as tematicas abordadas nas tirinhas

Metodologia: - Apos a acolhida dos professores, participantes da formacgdo, retomar
oralmente e de forma interativa os contetidos discutidos no encontro anterior;

- Realizar uma leitura de exemplares de tirinhas e reconhecer as diferentes
estratégias de Leitura, a fim de promover um maior desenvolvimento da competéncia leitora
dos participantes da Formacao e, consequentemente, de seus alunos, uma vez a partir de uma
pratica pedagdgica inovadora;

- Identificar e discutir as estratégias de construg¢do de sentido, utilizadas pelos
autores das tirinhas (cores, tamanho da fonte, c6digos, recursos intertextualidade, entre outros);
- Empreender uma discussao a respeito das tematicas abordadas nas tirinhas.

Atividades/Recursos: - Tirinhas;
- Slides;
- Datashow.

5° ENCONTRO

Tema e Contetidos: - Processo de criacao de HQ e de producdes audiovisuais.
Objetivos de aprendizagem: Reconhecer os Processos de Criagdo de HQ e de
producdes audiovisuais.
Metodologia: - Apos a acolhida dos professores, participantes da formagao, retomar
oralmente e de forma interativa os conteudos discutidos no encontro anterior;
- Reconhecer os Processos de Criagdo de HQ e de produ¢des audiovisuais, a
partir da reproducao de videos e entrevistas com autores e profissionais envolvidos nessas

produgdes.
Atividades/Recursos: - Videos;
- Slides;
- Datashow.
6° ENCONTRO

Tema e Conteudos: - Produgdo de atividades de leitura, mediadas por tirinha
Objetivos de aprendizagem: - Realizar uma Oficina de Producdo de atividades de
leitura, mediadas por tirinhas, para desenvolver habilidades de Multiletramentos dos
participantes e, consequentemente, disponibilizar sugestdes de atividades, que poderdo ser
desenvolvidas nas salas de aula de cada professor/participante;
- Ap0s a producao das atividades de leitura, promover socializagdo das
producdes entre os participantes.
Metodologia: - Apods a acolhida dos professores, participantes da formagdo, retomar
oralmente e de forma interativa os conteudos discutidos no encontro anterior;
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- Organizar os professores participantes em duplas e disponibilizar material
de pesquisa e de apoio para a elaboragdo de atividades de leitura mediadas por tirinhas.
- Apo6s a produgdo socializagdo e exposi¢do das atividades produzidas
Atividades/Recursos: - Tirinhas variadas:
- Canetinhas
- Papel madeira
- Fita gomada

7° ENCONTRO: Atividade deyeriﬁcagéo/ A
7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados apresentados na pesquisa foram coletados através de um questionario inicial
elaborado através do Google forms e aplicado na escola Professor Anisio Teixeira no municipio
de Fortaleza/Ce. Participaram do estudo 10 professores pedagogos que ministram aulas da
disciplina de lingua portuguesa em turmas do 3° ano do ensino fundamental, que aceitaram e
de forma engajada contribuiram em todas as etapas da pesquisa, enriquecendo a dindmica do

estudo.

O Google Forms ¢ uma ferramenta amplamente utilizada para coleta de dados em
pesquisas devido a sua facilidade de acesso e capacidade de alcangar uma grande quantidade
de pessoas de forma répida. De acordo com Gil ( 2019), o uso de tecnologias digitais, como o
google forms, facilita a coleta de dados possibilitando aos pesquisadores alcancar um publico
mais amplo e diversificado que através de recursos de automatizacdo da coleta dos dados
oferecidos de forma gratuita aos usudrios, bem como a possibilidade de geragao de relatérios

em tempo real potencializam a eficiéncia da pesquisa.

Com o proposito de apresentar e analisar os dados coletados através das respostas ao
questionario diagnostico e Avaliagdo Final dos professores participantes que aqui serdo
denominados: Prof.01; Prof.02; Prof.03; Prof. 04; Prof.05; Prof.06; Prof.07; Prof.08; Prof.09;
Prof.10 seguiremos discorrendo sobre os desafios da aplicagao dos questiondrios bem como

uma analise das questdes disponibilizadas nos instrumentais google forms.

O questionario diagndstico foi disponibilizado aos professores participantes durante o 1°
encontro, em formato online, e foram respondidos na mesma ocasido. O instrumental foi
estruturado em 13 questoes, divididas em duas se¢des principais. As seis primeiras questdes (01
a 06) abordaram aspectos pessoais e profissionais, com o objetivo de tragar um perfil detalhado

dos professores participantes, incluindo informagdes sobre sua formagdo académica e
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experiéncia profissional. Essa abordagem permitiu uma compreensdo mais aprofundada do

contexto e das necessidades dos professores envolvidos na pesquisa.

Outro fator importante a ser considerado com relag¢do a estrutura do questionario foram
os formatos das questdes que ora exigiam respostas abertas ora respostas controladas por opgoes
disponibilizadas. Tal formato possibilitou a geracao de graficos como subsidio a coleta e analise
dos dados com relagao ao perfil dos dos participantes bem como seus conhecimentos prévios

sobre a tematica que serd abordada durante a intervencao.

Com relagdo ao perfil dos professores participantes foi possivel levantar através do
questionario aplicado que 70% tem mais de 10 anos de atuacdo na educacdo, conforme podemos

observar no grafico a seguir:

6 Tempo de atuagao na educacao
10 respostas

2 (20%) 2 (20%) 2 (20%)

1(10%) 1(10%) 1(10%)

13 anos 14 anos 17 anos 2 anos 22 anos 25 anos 6 anos

Fonte: A autora.

Observou-se que o grupo de professores participantes era composto, em sua maioria,
por profissionais com mais de 10 anos de experiéncia na area educacional, o que sugere uma
ampla bagagem de conhecimento e pratica pedagogica. Além disso, verificou-se que a faixa
etaria dos participantes variou de 30 a 65 anos, indicando uma diversidade de geragdes e
experiéncias de vida. A presenca de professores de diferentes faixas etdrias proporcionou

diferentes abordagens e pontos de vista para a discussdo. Essa diversidade contribuiu com a
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analise e os resultados da pesquisa, oferecendo uma compreensao mais abrangente das questoes
abordadas.

No que diz respeito aos desafios enfrentados durante a aplicagdo do questionario,
destaca-se a complexidade de organizar um horario que permitisse reunir um grupo de
professores em exercicio nas escolas atualmente. Essa tarefa revelou-se desafiadora e exigiu a
formacao de parcerias e redes de apoio dentro da instituicdo selecionada para a intervengao.

A sensibilizacao dos gestores da unidade escolar, bem como a aprovagdo da Secretaria
Municipal de Educagdo, foram fundamentais para viabilizar a realizagao da intervencdo. A
colaboragdo e o apoio dessas entidades foram essenciais para superar os obstaculos e garantir a
efetiva participacdo dos professores no estudo. Essa experiéncia ressalta a importancia de
estabelecer parcerias solidas e obter a aprovagao das autoridades competentes para a realizagao
de pesquisas em ambientes educacionais. (Gil, 2019)

A segunda parte do questionario diagndstico, ou seja, das questdes 07 a 13 buscou-se
levantar os conhecimentos prévios dos professores sobre multiletramentos, o género textual
tirinha e a utilizagdo desses recursos em sala de aula. Na questao 07 foi perguntado: O que vocé
entende por multiletramentos? As respostas dos professores demonstraram uma diversificada
compreensdo com relacdo aos multiletramentos. Enquanto o Prof. 01 relaciona os
multiletramentos a diferentes formas de comunicacao e alfabetizacdo, outros como Prof. 02
destaca a importancia de trabalhar com multiplos géneros textuais e formas de expressao.

Trazendo Rojo (2009) para essa discussdo temos que multiletramentos se refere a ideia
de que existem multiplas formas de letramento, que vao além da leitura e escrita tradicionais.
Isso inclui a capacidade de lidar com diferentes tipos de textos, linguagens e midias, como
imagens, videos, audios e textos digitais.

Assim os dados mostraram que dentro do grupo de professores participantes da
pesquisa  alguns apresentam uma compreensdao mais ampla sobre o conceito de
multiletramentos e outros um entendimento mais restrito. Diante desse cenario constatamos a
importancia da formag¢ao continuada para os professores sobre multiletramentos e sua aplicagdao
em sala de aula. Na questdo 08 foi abordado o entendimento do grupo de professores
participantes sobre a relagdo entre multiletramento e o ensino de lingua portuguesa. Vejamos

o grafico das respostas a seguir.

8- Qual é a relagdo entre os Multiletramentos e o ensino de lingua portuguesa?
10 respostas

@ Os multiletramentos permitem que os
alunos desenvolvam habilidades de
leitura e escrita de forma mais eficaz.

@ Os Multiletramentos ajudam os alunos a
entender melhor os conceitos
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Fonte: formulario google

Com base nas respostas do grupo de professores € possivel constatar que a relagdo entre
os multiletramentos e o ensino de lingua portuguesa ndo é consensual e apresenta-se como um
desafio para os professores pedagogos que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. A
diversidade de respostas evidencia a necessidade de aprofundar o estudo e a discussdao sobre
multiletramentos nos processos de formagao docente, articulando-os de forma efetiva ao ensino
da lingua portuguesa.

Além disso, é fundamental considerar a perspectiva de autores como Angela Kleiman
(1995), que destaca a importancia do letramento como uma pratica social, Luiz Anténio
Marcuschi (2008), que enfatiza a necessidade de trabalhar com diferentes géneros textuais em
sala de aula e Jodo Wanderley Geraldi (2006), por sua vez, ressalta a importancia de
desenvolver habilidades de leitura e escrita que sejam significativas e contextualizadas. Essas
perspectivas tedricas podem contribuir para uma compreensao mais aprofundada da relagdo
entre multiletramentos e ensino de lingua portuguesa, e para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas mais eficazes e inovadoras.

As respostas do grupo de participantes da pesquisa convergem para destacar a relevancia
da proposta de intervengdo sobre multiletramentos para os professores pedagogos que atuam
no ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental. Essa divergéncia nas
suas respostas ao questionario diagnodstico reforca a necessidade de investir em formagao
continuada que articule teoria e pratica, visando ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias docentes para lidar com a complexidade da linguagem e da comunicagdo nesse
nivel de ensino. Nas questdes 09 e 10 foi abordado respectivamente experiéncias prévias e
frequéncia da abordagem dos multiletramentos em suas praticas pedagogicas. Vejamos como

os professores responderam.

9. Qual é a sua experiéncia prévia com Multiletramentos em sala de aula?
10 respostas

@ Nao tenho experiéncia com
Multiletramentos.

@ Tenho experiéncia com Multiletramentos
em projetos especificos.
Tenho experiéncia com multiletramentos
em minha pratica de ensino regular

B Ot ~mermemmtimlicnta ~rvm M bl mtrm e b~
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Fonte: A autora

Observando o grafico da questdo 09 os dados nos permitem afirmar que todos os
professores participantes da pesquisas tém alguma experiéncia com multiletramentos em suas
aulas de lingua portuguesa. As respostas indicam ainda que as experi€ncias com o0s
multiletramentos variam entre os docentes, sugerindo que alguns podem ter mais experiéncias
do que outros. A afirmacao implica que os multiletramentos estdo presentes nas aulas de lingua
portuguesa dos professores participantes, o que pode ser um indicativo da importancia desse
conceito na pratica pedagdgica dos professores pedagogos que ministram a disciplina de lingua

portuguesa para 0s anos iniciais.

10. Com que frequéncia vocé usa Multiletramentos em sua pratica de ensino?
10 respostas

@ Nunca.
@ Raramente
As vezes
@ Frequentemente

Fonte: A autora.

A andlise das respostas revelou que a maioria dos professores (sete participantes)
afirmou utilizar os multiletramentos apenas ocasionalmente, o que sugere que tais praticas ainda
ndo estdo plenamente incorporadas de forma sistematica ao cotidiano pedagdgico. Esse dado
evidencia a necessidade de investimentos continuos em formagdo docente, de modo a ampliar

o dominio tedrico e pratico sobre o conceito e a aplicacdo dos multiletramentos nas aulas de
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Lingua Portuguesa. Conforme defendem Rojo (2012), a perspectiva dos multiletramentos exige
do professor a capacidade de integrar diferentes linguagens, midias e contextos culturais,

promovendo aprendizagens mais significativas e socialmente situadas.

Observou-se, entretanto, que os professores identificados pelos niumeros 01, 09 ¢ 10
declararam utilizar os multiletramentos com maior frequéncia. Retomando a questdo 07, que
abordava o entendimento dos docentes sobre o conceito, verificou-se que esses mesmos
professores associaram os multiletramentos aos géneros textuais e a alfabetiza¢do, o que indica
uma compreensao mais consistente dos principios tedricos e das possibilidades pedagogicas do
trabalho com multiplas linguagens. Tal constata¢do corrobora o que aponta Kleiman (2005) ao
afirmar que a pratica docente reflexiva e contextualizada ¢ fundamental para o desenvolvimento
de competéncias que possibilitam aos alunos atuar criticamente nas diversas praticas sociais de

linguagem.

Desse modo, a presenca de professores que ja utilizam os multiletramentos de forma
mais frequente e consciente pode ser considerada um indicativo de que existem praticas
pedagbgicas potencialmente eficazes, passiveis de serem compartilhadas, discutidas e
aprimoradas coletivamente nos espacos de formagao continuada.

As proximas questdes t€ém como objetivo investigar o conhecimento dos professores
participantes sobre o género textual tirinha, que foi utilizado como ferramenta de apoio nas
discussdes e reflexdes sobre multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa durante a
intervengdo. Nesse sentido, buscou-se levantar informacdes sobre a compreensdo dos
professores acerca das caracteristicas, fungdes e potencialidades do género tirinha, bem como
sua relacdo com os multiletramentos e o ensino de lingua portuguesa.

Na questdo 11 temos: O que vocé entende por tirinha ? Uma questao aberta que buscou
deixar os professores livres em suas respostas e proporcionar uma oportunidade de reflexao
sobre o género textual discursivo tirinha. Vejamos as respostas.

Com base nos dados observados podemos afirmar que as respostas sdo variadas mas €
possivel agrupa-las em algumas categorias com intuito de melhorar a visualizagdo e
compreensdo das respostas. Assim, temos como uma categoria defini¢do geral: muitos
professores definem tirinha como um género textual divertido, dindmico e que chama a atencao
pela relacdo entre imagens e escrita.

Ja outros professores destacam as caracteristicas especificas das tirinhas como:

formato, conteudo, objetivo e relacdo com HQ. As respostas destacam diferentes caracteristicas
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das tirinhas, o que pode indicar que os professores tém uma compreensao ampla do conceito.
Embora as respostas sejam variadas, hd um consenso sobre a defini¢do de tirinha como um
género textual divertido e dindmico que combina imagens e escrita. Ja o prof. 02 menciona que
as tirinhas podem promover reflexdo critica sobre determinado assunto, o que destaca a
importancia desse género textual na educacao.

A compreensdo dos professores sobre tirinhas pode influenciar o uso desse género
textual em sala de aula, tanto para fins de entretenimento quanto para promover reflexao
critica.O uso de tirinhas em sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades
de leitura, escrita e pensamento critico nos alunos. Aqui podemos trazer os documentos oficiais
de orientacdo curricular que trazem a importancia do género textual tirinha no ensino de lingua

portuguesa conforme trecho a seguir.

“CAMPO ARTISTICO-LITERARIO — Campo de atuagdo relativo a participagio em
situagdes de leitura, fruigdo e produgdo de textos literarios e artisticos, representativos
da diversidade cultural e linguistica, que favorecam experiéncias estéticas. Alguns
géneros deste campo: lendas, mitos, fabulas, contos, cronicas, cangdes, poemas,
poemas visuais, cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/cartum, dentre outros.”
(BRASIL, 2018 p.130)

A questdo 12 busca entender se os professores ja trabalharam com tirinhas em sala de
aula e, se sim, compartilhe suas experiéncias. Muitos professores relatam experiéncias positivas
ao trabalhar com tirinhas em sala de aula, destacando a importancia da leitura, interpretacao e
criacdo de tirinhas para desenvolver habilidades de compreensdo textual, pontuacdo e
criatividade. Alguns professores descrevem atividades especificas que realizaram com tirinhas,
como: leitura e interpretacdo, criacdo de tirinhas, andlise de caracteristicas e integracdo com
outras disciplinas. A maioria dos professores relata ter trabalhado com tirinhas em sala de aula,

0 que sugere que esse género textual € valorizado na pratica pedagdgica.

As respostas destacam diferentes abordagens para trabalhar com tirinhas, desde a leitura
e interpretacao até a criagdo e analise de caracteristicas. A leitura e interpretagdo de tirinhas sao
destacadas como atividades importantes para desenvolver habilidades de compreensao textual
e pensamento critico. A experiéncia dos professores ao trabalhar com tirinhas pode fornecer
insights valiosos para a pratica pedagdgica e o desenvolvimento de estratégias de ensino mais

eficazes.

E chegando a ultima questdo do questiondrio diagndstico temos: Vocé acredita que as

tirinhas podem ser Uteis para desenvolver habilidades de leitura ? Por qué? A questao 13 busca
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entender se os professores acreditam que as tirinhas podem ser uteis para desenvolver
habilidades de leitura e por qué. As respostas sdo unanimes em afirmar que sim, as tirinhas

podem ser tteis para desenvolver habilidades de leitura.

Muitos professores destacam caracteristicas das tirinhas que as tornam uteis para
desenvolver habilidades de leitura, como: textos curtos e diretos, imagens e visual. Alguns
professores mencionam que as tirinhas podem ajudar a desenvolver habilidades especificas de
leitura, como: compreensao textual, raciocinio e interesse. Muitos professores destacam que as
tirinhas sdo atraentes para os alunos devido as imagens e a objetividade, o que pode aumentar

o interesse e o prazer de ler.

Todos os professores acreditam que as tirinhas podem ser tuteis para desenvolver
habilidades de leitura, o que sugere que esse género textual ¢ valorizado na pratica pedagogica.
As caracteristicas das tirinhas, como textos curtos e imagens, sdo destacadas como importantes
para desenvolver habilidades de leitura. A crenga dos professores na utilidade das tirinhas para
desenvolver habilidades de leitura pode levar a um maior uso desse género textual em sala de

aula.

Diante das respostas fica evidente a importancia da formacdo continuada para
professores sobre o uso de tirinhas visando aproveitar todo o potencial desse género textual no
desenvolvimento de habilidades de leitura e multiletramentos nos alunos. Considerando as
respostas analisadas, € evidente que os professores valorizam o uso de tirinhas em sala de aula
e reconhecem sua importancia para promover a compreensao textual, o raciocinio e o interesse
pela leitura. No entanto, para que essa pratica seja eficaz, ¢ necessario que os professores
tenham acesso a formacao continuada que os habilite a utilizar tirinhas de forma estratégica e
contextualizada, explorando suas caracteristicas e potencialidades de maneira adequada as
necessidades dos alunos. Dessa forma, a formacdo continuada pode contribuir para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais inovadoras e eficazes, que promovam a

aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades nos alunos.

As andlises dos questiondrios diagndsticos aplicados aos professores pedagogos que
ministram a disciplina de lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental revelaram
que, apesar de possuirem experiéncia profissional superior a 10 anos, esses profissionais
demonstraram um conhecimento incipiente acerca dos multiletramentos. Esse achado
corrobora a necessidade de investimentos em formagdo continuada e estudos aprofundados

sobre o tema, tendo em vista a complexidade e a relevancia dos multiletramentos na
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contemporaneidade. A no¢ao de multiletramentos, conforme discutida por Rojo (2012), destaca
a importancia de considerar a diversidade de letramentos e praticas de leitura e escrita em

diferentes contextos e suportes.

A partir dos resultados obtidos, foi possivel afirmar que a experiéncia profissional,
medida pelo tempo de atuagdo, ndo constituiu um fator determinante para um conhecimento
mais aprofundado sobre a tematica dos multiletramentos, o que sugere que outros fatores, como
a formacao inicial e continuada, podem desempenhar um papel mais significativo na constru¢ao
do conhecimento sobre essa temdtica. A necessidade de formacao continuada para professores
¢ enfatizada por autores como Novoa (2009), que destaca a importancia do desenvolvimento

profissional continuo para a melhoria da pratica pedagdgica.

Apbs a aplicagdo do questionario diagndstico, foram realizadas as intervencdes
pedagogicas conforme o planejamento, distribuidas em sete encontros. A partir do segundo
encontro, foram promovidas reflexdes e discussdes acerca da tematica da pesquisa — os
multiletramentos. Nesse momento, considerou-se necessaria uma abordagem mais expositiva,
com a apresentacdo de conceitos fundamentais e um breve resgate historico sobre os
multiletramentos, a fim de ambientar os professores e contextualizar as discussoes relativas a
importancia dessa perspectiva nas aulas de Lingua Portuguesa. Tal abordagem justificou-se
pelo perfil do grupo participante, composto por professores pedagogos responsaveis pelo ensino

de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Seguindo para o terceiro encontro as discussoes propostas tiveram o objetivo de avancar
no processo formativo com o grupo de professores sobre a tematica pretendida. Os
multiletramentos possibilitam diferentes desdobramentos e nesse encontro foram propostas
discussdes sobre o processo de alfabetizacdo, sobre a sequéncia textual narrativa e seus
elementos e como esse processo pode contribuir de forma significativa com o processo de

aprendizagem das criancas no que se refere a “praticas sociais de linguagem”. Kleiman (1995)

No quarto encontro chegou-se ao género textual tirinha como uma sugestdo de suporte
para o trabalho com multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa. Nesse sentido foram
propostas discussoes sobre “estratégias de leitura” e de construcao de sentido. Solé (2014) Os
professores participantes tiveram a oportunidade de experienciar a leitura de tirinhas
apresentadas em diferentes suportes com o objetivo de viabilizar a reflexao sobre a construgao
de sentido através dos elementos do texto multimodal como: cores, tamanho da fonte, cddigos,

recursos graficos e de intertextualidade.
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No quinto encontro, buscou-se aprofundar as discussdes acerca do género textual
tirinha, orientando os professores a compreenderem seu papel social e discursivo nas praticas
de linguagem. Retomando a perspectiva dos géneros textuais enquanto instrumentos
sociocomunicativos ( MARCUSCHI, 2008), a atividade teve como foco evidenciar como as
tirinhas, articuladas entre linguagem verbal e visual, configuram-se como géneros multimodais

cuja leitura demanda habilidades proprias dos multiletramentos (ROJO, 2012).

Para isso, foram apresentados videos, entrevistas e depoimentos de artistas brasileiros
que se tornaram referéncias na produgao de historias em quadrinhos e tirinhas, permitindo aos
participantes conhecer aspectos do processo de criagdo, elaboracao e estilizagdo desse género.
A atividade possibilitou aos professores ndo apenas ampliar sua compreensdo sobre a
constitui¢do discursiva das tirinhas, mas também reconhecer seu potencial pedagdgico na

formacao de leitores criticos e na ampliagdo das praticas sociais de linguagem contemporaneas.

Dando continuidade as discussdes teoricas e as reflexdes promovidas no quinto
encontro, o sexto momento formativo concentrou-se em uma oficina pratica voltada a
elaboragdo de propostas pedagdgicas que incorporassem o género tirinha como recurso
didatico. Durante a atividade, foram disponibilizados aos professores materiais variados —
tirinhas de diferentes autores e tematicas, papel madeira e pincéis — com o intuito de favorecer

a construgdo de intervengdes alinhadas as praticas sociais de linguagem.

Fundamentada na perspectiva dos géneros textuais como instrumentos
sociocomunicativos ( MARCUSCHI, 2008) e na compreensdo das tirinhas enquanto géneros
multimodais que demandam leitura articulada entre elementos verbais e visuais (ROJO, 2012),
a oficina também se ancorou na proposta de sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly (2004),
que enfatiza a articulagdo entre atividades de apresentacdo do género, andlise, producdo e
reescrita. Nessa direcdo, o enunciado orientador instigou os participantes a refletirem sobre
estratégias pedagogicas para abordar o género em suas turmas, promovendo a relagdo entre
teoria e pratica e incentivando a elaboracao de atividades que estimulem a leitura critica, a
compreensdo dos usos sociais das tirinhas e o desenvolvimento de habilidades proprias dos

multiletramentos.

Finalizando o conjunto de encontros formativos, o sétimo momento foi dedicado a
conclusao da intervengdo, com a realizagdo de uma avaliagdo final que possibilitou aos

participantes sintetizar e analisar criticamente os conhecimentos e praticas desenvolvidas ao
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longo do processo. A avaliagdo final foi realizada através de um formulario do Google forms

que foi a estratégia utilizada também para a avaliacdo diagndstica no inicio da intervencao.

Nesse sentido, o formulario da avaliagao final buscou resgatar conceitos do formulario
diagnostico bem como verificar a apreensao do conhecimento sobre multiletramentos, entre os
participantes da pesquisa, a partir do desenvolvimento e da implementagdo de uma sequéncia
didatica baseada no género discursivo tirinha e avaliar sua eficdcia na promocdo desse

conhecimento.

A seguir, procede-se a analise das questdes que compuseram a avaliagcdo final,
permitindo uma reflexao aprofundada sobre as aprendizagens evidenciadas pelos participantes
ao término da intervencdo. O questiondario da avaliagdo final foi composto por 15 questdes, das
quais as quatro primeiras referiam-se aos dados pessoais dos participantes. Por motivos éticos
e por ndo apresentarem relevancia para os objetivos da investigacdo, essas informagdes nao

serdo analisadas neste estudo.

A anélise do questionario da avaliacao final comeca entdo pela questao numero cinco
na qual foi abordado o entendimento dos professores participantes sobre multiletramentos. Essa
questdo também foi abordada na avaliacdo diagndstica. Vejamos como os professores

responderam.

A andlise das respostas revela que os participantes demonstram uma compreensao
relativamente consistente do conceito de multiletramentos, aproximando-se das definigdes
propostas pelo Grupo de Nova Londres (1996) e por autores como Rojo (2012;2013). De modo
geral, os docentes reconhecem que os multiletramentos envolvem a articulagdo de diferentes

linguagens, midias e modos de significacdo, para além da leitura e escrita tradicionais.

Ao comparar as respostas fornecidas nos dois momentos de coleta, observa-se um
avango significativo na ampliagdo conceitual apresentada pelo participante. No caso do
Professor 06, na avaliacdo diagnéstica, ao responder a questdo “O que vocé entende por
multiletramentos?”, afirmou: “Sdo varias forma de letrar e alfabetizar um individuo.” Trata-
se de uma compreensao parcial, ainda ancorada em praticas tradicionais de leitura e escrita, o
que revela uma concepg¢do limitada do termo, restringindo-o ao processo de alfabetizacao.
Como apontam Rojo (2012) e Kleiman (2005), essa visdo inicial ¢ comum em contextos
formativos em que os docentes associam os letramentos apenas as habilidades basicas de

decodificagdo e producao escrita.
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Entretanto, na avaliac¢fo final, diante do mesmo questionamento, o docente apresenta a
seguinte resposta: “Multiletramentos sdo as varias maneiras de ler e produzir significados
usando diferentes linguagens como escrita, imagem, som e tecnologia em diferentes contextos.”
Nesta segunda formulacao, evidencia-se uma ampliacdo expressiva de sua compreensao,
incorporando elementos caracteristicos da perspectiva dos multiletramentos, tais como a
multiplicidade de linguagens, o uso de tecnologias digitais e a no¢do de produgdo de sentidos
em variados contextos socioculturais. Esse deslocamento conceitual aproxima-se das defini¢cdes
propostas pelo New London Group (1996), que compreende os multiletramentos como praticas
de linguagem atravessadas pela diversidade cultural e pelas multiplas modalidades semioticas
que constituem os textos contemporaneos, bem como das contribui¢cdes de Rojo (2012), que
destaca o papel das tecnologias, da multiculturalidade e das semioses variadas no processo de
letramento. Assim, a evolu¢do observada nas respostas do Professor 06 sugere que a
intervengdo formativa possibilitou uma ressignificacdo de suas concepgdes, conduzindo-o a

uma visao mais alinhada as discussOes atuais da area.

Na questdo 06 da avaliagao final foi abordado qual € a relagdo entre os multiletramentos
e o ensino de lingua portuguesa, questdo também abordada na avaliacdo diagnéstica. Vejamos

os graficos :

Grafico da avaliacio diagndstica

8- Qual é a relacdo entre os Multiletramentos e o ensino de lingua portuguesa?

10 respostas

@ Os muttiletramentos permitem que os
alunos desenvolvam habilidades de
leitura e escrita de forma mais eficaz.

@ Os Muttiletramentos ajudam os alunos a
entender melhor os conceitos
gramaticais
Os Multiletramentos sdo uma
ferramenta Util para desenvolver habili...

@ Os Muttiletramentos néo tém relagao
direta com o ensino de lingua portugu...
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Fonte: A autora

Grafico da avaliacao final

6- Qual é a relacdo entre os Multiletramentos e o ensino de lingua portuguesa?
8 respostas

@ Os multiletramentos permitem que os
alunos desenvolvam habilidades de
|eitura e escrita de forma mais eficaz.

@ Os Multiletramentos ajudam os alunos a
entender melhor os conceitos
gramaticais

Os Multiletramentos podem ser
considerados uma ferramenta util par...

@ Os Multiletramentos néo tém relagéo
direta com o ensino de lingua portugu...

Fonte: A Autora

A andlise do grafico referente a questdo que aborda a relag@o entre os multiletramentos
e o ensino de lingua portuguesa, ja discutida de forma aprofundada no inicio desta secdo, ¢ aqui
retomada com foco comparativo entre os resultados da avaliagdo diagnostica e da avaliagao
final. O conjunto das respostas evidencia um padrdao consistente de compreensao entre os
participantes acerca do papel dos multiletramentos no processo de ensino-aprendizagem.
Predominantemente, as respostas se organizam em duas concepg¢des centrais: (1) os
multiletramentos como estratégia para potencializar as habilidades de leitura e escrita e (2) os
multiletramentos como ferramenta para ampliar as competéncias comunicativas dos alunos em

diferentes contextos.

Essa primeira concepgao se articula com os estudos do New London Group (1996) e de

Rojo (2012), que defendem a necessidade de incorporar praticas multissemioticas a formacgao
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leitora e escritora, considerando as demandas comunicativas da contemporaneidade. Ja a
segunda concep¢do se aproxima das perspectivas dialdgicas de Bakhtin (2003) e dos
pressupostos da BNCC (Brasil, 2017), que enfatizam a formacao de sujeitos capazes de atuar
discursivamente em multiplas esferas sociais, mobilizando diferentes linguagens e recursos
semidticos. Ademais, a compreensdo dos multiletramentos como pratica que fortalece a
comunica¢do também dialoga com os estudos de Dolz e Schneuwly (2004), ao reconhecer que
o dominio dos géneros discursivos — em suas materialidades diversas — amplia as
possibilidades de participacdo e agéncia dos alunos nos mais variados contextos de uso da

lingua.

A comparagao das respostas indica que os professores reconhecem os multiletramentos
como uma abordagem relevante para o ensino de lingua portuguesa, especialmente no
desenvolvimento de competéncias comunicativas. Entretanto, percebe-se que essa
compreensdo ainda esta em processo de ampliacdo, necessitando de aprofundamento tedrico
para que possa abarcar a complexidade e a abrangéncia do conceito em sua relagdo com as

praticas pedagdgicas.

Seguindo para a analise da questdo 07 da avaliacao final temos: “Como vocé avalia seu
conhecimento sobre multiletramentos apds as formagdes?” Uma questdo aberta que viabilizou
que os professores participantes pudessem elaborar suas reflexdes e auto avaliar o impacto da
formagdo sobre a sua pratica pedagogica. As respostas indicam que as formagdes tiveram
impacto significativo na ampliacdo da compreensdo dos professores sobre multiletramentos. Os
docentes afirmam que passaram a reconhecer o conceito como algo “mais amplo do que leitura
e escrita tradicionais”, conforme destacado na resposta do Prof. 06 articulando sua relagdo com
a producao de sentidos em diferentes linguagens e midias. Essa ampliacdo conceitual dialoga
diretamente com o que propde o New London Group (1996) ao definir os multiletramentos
como o conjunto de praticas de significacio que incorporam diversidade cultural e
multiplicidade semidtica, exigindo do sujeito competéncias para atuar criticamente em

ambientes multimodais.

A percepgdo de que as formagdes “ressignificaram conhecimentos prévios” conforme a
resposta do Prof. 08 evidencia um movimento de reconstrug¢do conceitual que Kleiman (2005)
descreve como parte do processo formativo docente, no qual novos referenciais teoricos

possibilitam ao professor reavaliar suas praticas € compreensdes sobre linguagem como
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atividade social. Essa mudanca aparece nas falas que mencionam uma visdo “ampliada” e mais

“consciente” da importancia da tematica para o trabalho pedagogico.

A resposta do Prof. 07 que menciona o desenvolvimento de competéncias analiticas por
parte dos alunos — “analisar, avaliar e produzir informag¢des em diferentes contextos” —
aproxima-se daquilo que a BNCC (BRASIL, 2017) define como competéncias gerais e
especificas da area de Linguagens. A Base enfatiza que o estudante deve ser capaz de interpretar
criticamente textos multissemioticos e produzir sentidos em diferentes midias, o que reforga a
pertinéncia dos multiletramentos no contexto escolar. Em sintese, as respostas demonstram que
a formacgao impactou positivamente a percepcao dos docentes, aproximando suas compreensdes

dos referenciais teoricos fundamentais do campo.

Na questdo numero oito da avaliacdao final temos: O processo formativo mudou sua
percepgao sobre a importancia dos Multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa em turmas
dos anos iniciais? A unanimidade das respostas — todos responderam “Sim” — revela que o
processo formativo exerceu impacto significativo na compreensdo dos professores acerca da

importancia dos multiletramentos no ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais.

Esse resultado indica que, antes da formagao, o conceito ou era pouco conhecido, ou era
compreendido de forma restrita, ou ndo havia sido plenamente integrado as praticas
pedagdgicas. Por fim, a unanimidade nas respostas sugere que o processo formativo forneceu
elementos concretos que permitiram aos docentes reconhecer a pertinéncia da abordagem dos
multiletramentos na promocdo de aprendizagens mais significativas, em consonancia com a
proposta de uma educagdo voltada para a diversidade cultural, semidtica e tecnologica da

contemporaneidade (BAKHTIN, 2003; KLEIMAN, 2005).

Seguindo com as analises das questdes da avalia¢do final chegamos a questao niimero
nove que aborda: “Quais aspectos da formacao sobre Multiletramentos vocé considera mais
relevante para a sua pratica docente? Mais uma questao aberta que teve como objetivo viabilizar
a reflexdo critica dos professores sobre a formagdo e sua relagdo com a pratica pedagdgica. As
respostas indicam que os professores perceberam multiplos aspectos relevantes na formagao

sobre multiletramentos, destacando, sobretudo:
(1) o uso pedagdgico dos géneros multissemidticos, especialmente a tirinha;
(2) o desenvolvimento do senso critico e da leitura multimodal;

(3) a ampliagdo da compreensdo sobre pratica docente em perspectiva multiletrada;
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(4) a importancia da producao de sentidos a partir dos géneros textuais.

A recorréncia da tirinha como elemento central aponta para a valorizagao de géneros
que articulam linguagem verbal e visual, permitindo o trabalho com multiplos modos de
significagdo — dimensao tedrica amplamente discutida por Kress (2010), ao afirmar que os
textos contemporaneos sdo “intrinsecamente multimodais” e exigem do leitor capacidade de
interpretar diferentes sistemas semiodticos. Nesse sentido, a formagao contribuiu para que os
docentes identificassem na tirinha um recurso potente para explorar a multimodalidade de

forma acessivel e contextualizada.

A mencao ao desenvolvimento do senso critico na resposta do Prof. 10 e a capacidade
de interpretar diferentes tipos de textos na resposta do Prof. 07 refor¢a a aproximacao entre a
formagao e as diretrizes da BNCC (BRASIL, 2017), que apresenta a leitura critica ¢ o
protagonismo do aluno como pilares para a formagao integral. Os multiletramentos, conforme
proposto pelo New London Group (1996), assumem justamente essa postura: preparar o sujeito
para agir criticamente diante das diversas linguagens que circulam na sociedade

contemporanea.

Além disso, varias respostas indicam que a formacao provocou reflexdes sobre a pratica
docente, estimulando os professores a reconsiderarem seu trabalho cotidiano a luz da
diversidade cultural e linguistica dos alunos. Essa perspectiva dialoga com Bakhtin (2003), ao
afirmar que toda pratica de linguagem ¢ situada social e culturalmente, e que o ensino precisa

considerar essa heterogeneidade para que a produgao de sentidos seja efetiva.

Por fim, a énfase na producao de significados por meio dos géneros textuais enfatizado
na resposta do Prof. 02 demonstra que os professores compreenderam que o trabalho com
multiletramentos ndo se limita ao uso de tecnologias ou a diversidade de midias, mas envolve
uma concepg¢do mais ampla de linguagem como pratica social — como defendem Kleiman
(2005) e Rojo (2013). Esse entendimento ¢ um dos ganhos centrais da formagao, pois sinaliza

uma mudanga de postura pedagogica em dire¢do a praticas mais dialdgicas e contextualizadas.

Na questdo niimero 10 temos: “ Vocé€ planeja incorporar praticas de multiletramentos
em suas aulas nos proximos meses’? A andlise das respostas revela um alto nivel de
predisposicdo dos professores para integrar praticas de multiletramentos as suas aulas,
indicando uma decisdo consolidada de incorporar regularmente atividades fundamentadas nessa

abordagem. As outras duas respostas — “Provavelmente sim” — revelam intengdo positiva,
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ainda que condicionada a fatores como tempo, organiza¢do didatica ou disponibilidade de

recursos.

Esse quadro evidencia que a formagdo contribuiu ndo apenas para o ampliamento
conceitual (como observado em questdes anteriores), mas também para a mobilizagdo pratica
dos docentes, o que estd alinhado a perspectiva do New London Group (1996), segundo a qual
os multiletramentos devem ser entendidos como um projeto pedagdgico que articula
conhecimento tedrico e transformacao das praticas de sala de aula. Para o grupo, “o ensino deve
preparar os alunos para participar de praticas sociais diversificadas, envolvendo textos

multimodais e multiplas formas de significagdo” (NEW LONDON GROUP, 1996, p. 63).

Por fim, a inclinacao positiva dos docentes revela que a formagao promoveu nao apenas
conhecimento tedrico, mas também engajamento profissional, aspecto essencial para Dolz e
Schneuwly (2004), que defendem que processos formativos efetivos transformam o agir
pedagdgico ao fornecer instrumentos tedricos e metodologicos capazes de orientar o trabalho

com géneros e praticas sociais de linguagem.

Continuando com as andlises chegamos a questao nimero onze da avaliacdo final. Uma
questdo aberta que possibilitou aos professores participantes uma reflexdo sobre como colocar
em pratica os conhecimentos adquiridos com a formacao. Assim foi questionado: “ De que

forma vocé acha que os multiletramentos podem beneficiar a aprendizagem dos alunos?”

As respostas dos participantes revelam um entendimento convergente de que os
multiletramentos exercem um papel fundamental na ampliagdo das possibilidades de
aprendizagem dos alunos nos anos iniciais. As respostas enfatizam beneficios relacionados a
diversificacdo das linguagens, ao aumento da compreensdo textual, ao engajamento dos
estudantes e a valorizagdo da diversidade cultural, indicando uma compreensdo alinhada as

principais teorias da aprendizagem contemporaneas.

Outro ponto recorrente nas respostas ¢ a ideia de que os multiletramentos tornam o
ensino mais dindmico, significativo e conectado a realidade dos estudantes. Tal compreensao
dialoga diretamente com Rojo (2012), que argumenta que escolas que incorporam praticas
multiletradas criam ambientes mais proximos das culturas juvenis, explorando os géneros e
modos de representagdo utilizados socialmente pelos alunos fora da sala de aula. Também ¢
relevante notar que muitas respostas mencionam explicitamente a diversidade cultural e
linguistica dos alunos como componente central da abordagem. A BNCC (BRASIL, 2017)

reforga essa necessidade ao orientar que o ensino de Lingua Portuguesa deve considerar praticas
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multissemioticas, pluriculturais ¢ que desenvolvam competéncias de leitura, escrita e

comunica¢do em multiplos contextos.

Em sintese, os resultados demonstram que os professores reconhecem os
multiletramentos como uma abordagem capaz de potencializar a aprendizagem, tornando o
ensino de lingua mais inclusivo, significativo e alinhado as demandas da sociedade digital e

multimodal contemporanea.

A questdo 12 teve como objetivo compreender como os professores avaliaram a
experiéncia pedagdgica envolvendo o uso de tirinhas durante a formacdo sobre
multiletramentos. As respostas evidenciam um alto grau de aceitacdo e satisfacdo, uma vez que
a maioria dos participantes classificaram a experiéncia como ‘“muito satisfatoria, positiva e
enriquecedora”, enquanto um docente destacou que a atividade foi relevante e contribuiu para
o proprio aprendizado. A unanimidade em avaliagdes positivas indica que o uso das tirinhas foi

percebido como um recurso formativo eficaz, capaz de aproximar teoria e pratica docente.

Do ponto de vista pedagdgico, o reconhecimento da relevancia das tirinhas esta
diretamente relacionado ao carater multissemidtico desse género discursivo, que articula
linguagem verbal, imagens, gestualidade e organizagdo espacial. Tal caracteristica estd em
consonancia com as concepgoes de multiletramentos propostas pelo New London Group
(1996), segundo as quais o ensino deve contemplar multiplos modos de significacao e valorizar
a diversidade cultural presente nos contextos de aprendizagem. Ao trabalharem com tirinhas,
os professores puderam vivenciar praticas de leitura e andlise que dialogam com a realidade

mididtica dos alunos, contribuindo para ampliar as possibilidades de construcdo de sentidos.

Além disso, a abordagem com géneros textuais, como a tirinha, também se relaciona as
diretrizes propostas por Dolz e Schneuwly (2004), para os quais o trabalho sistematizado com
géneros promove o desenvolvimento de capacidades linguisticas e discursivas, favorecendo a
compreensdo de seus aspectos composicionais e funcionais. Nesse sentido, a atividade
formativa possibilitou que os docentes refletissem sobre como planejar situagdes de
aprendizagem que integrem leitura, anélise e produgdo de textos multissemioticos, fortalecendo

sua competéncia didatico-metodologica.

Os dados revelam que o uso das tirinhas na formagao foi avaliado de maneira altamente
positiva, funcionando como um dispositivo pedagégico eficaz para consolidar concepgdes de
multiletramentos e ampliar o repertorio metodologico dos docentes. A atividade favoreceu

reflexdes sobre multimodalidade, géneros textuais, diversidade cultural e praticas sociais de
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linguagem, contribuindo para uma formacao mais critica, atualizada e alinhada as necessidades

da educacao nos anos iniciais.

A proxima questao se refere a analise das contribui¢des do género textual tirinha para o
processo de aquisicdo de habilidades linguisticas dos alunos. Assim foi indagado aos
professores participantes: “ De que forma o uso de tirinhas pode ajudar a desenvolver

habilidades especificas nos alunos de anos iniciais?”’

A analise das respostas referentes a questdo 13 demonstra que hd um consenso entre os
participantes quanto ao potencial das tirinhas como recurso pedagogico nos anos iniciais. De
modo geral, os professores reconhecem que esse género textual contribui para o
desenvolvimento de habilidades como leitura, interpretagao, criatividade, pensamento critico e
articulagdo entre linguagem verbal e visual, aspectos amplamente discutidos na literatura sobre

multiletramentos.

Os docentes destacam que as tirinhas s3o um género “democratico”, acessivel a
diferentes niveis de leitores, justamente por articularem texto breve e imagem. Tal percepcao
estd alinhada com Bakhtin (2011), que compreende os géneros discursivos como formas sociais
de enunciado, constituidos historicamente e vinculados as praticas comunicativas cotidianas.
Assim, ao utilizar tirinhas, o professor mobiliza um género proximo das experiéncias dos

alunos, facilitando a construgao de sentidos.

Outro ponto recorrente nas respostas € o papel das tirinhas na ampliacdo do engajamento
e da motivacao dos alunos, o que se articula a defesa de Kleiman (2005) de que o letramento
precisa partir de praticas significativas, socialmente ancoradas e capazes de envolver o leitor na
constru¢do de sentidos. Da mesma forma, Rojo (2012) afirma que textos multissemioticos
ampliam a participacdo dos estudantes nas praticas de linguagem, tornando a aprendizagem

mais proxima de suas realidades culturais.

A percepgao dos professores sobre o valor pedagdgico das tirinhas também converge
com as contribui¢des de Marcuschi (2008), para quem os géneros textuais sdo instrumentos
sociocognitivos que organizam nossa atuagao nas praticas comunicativas. Trabalhar tirinhas,
portanto, significa inserir os estudantes em praticas reais de leitura e compreensao, fortalecendo

processos interpretativos que vao além da decodificagao.

A andlise dos dados evidenciou que os professores compreendem as tirinhas como um

recurso significativo para os anos iniciais, o que também dialoga com as orientagdes da Base
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Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), que enfatiza a importancia de textos
multissemioticos no desenvolvimento das competéncias de leitura, producao textual e andlise

linguistica.

As questdes 14 e 15 respectivamente abordam se os professores participantes
observaram mudancas em suas abordagens em sala de aula no que se refere a integracdo da
linguagem visual e textual em suas aulas e quais os desafios ao implementar um trabalho com

tirinhas em sala de aula.

A analise conjunta das respostas as questoes 14 e 15 revela que a formagao contribuiu
significativamente para ampliar a percepcdo dos professores sobre a articulagdo entre
linguagem verbal e visual no ensino. A maioria dos participantes respondeu “Sim” ao
reconhecer mudangas em sua maneira de pensar a integracao dessas linguagens, enquanto um
grupo menor indicou mudanca “Parcial”. Esse dado sugere que a formagdo promoveu
sensibilizacdo e reflexdo docente, alinhando-se ao que o New London Group (1996) descreve
como desenvolvimento da consciéncia critica e ampliada sobre os modos de significagdo que

compdem os multiletramentos.
Contudo, quando observamos os desafios apontados, emergem duas categorias centrais:

1. Limitacao de recursos tecnoldgicos para producio de tirinhas.

2. Necessidade de apoio para favorecer a interpretacio dos alunos.

Esses desafios dialogam tanto com as condi¢des estruturais de trabalho quanto com aspectos
didaticos. A insuficiéncia de recursos tecnoldgicos confirma um problema recorrente na escola
publica brasileira, o que impacta diretamente a implementagdo de praticas pedagdgicas
multimodais. Conforme destaca Marcuschi (2008), os géneros multimodais exigem condigdes

materiais e discursivas que nem sempre estdo disponiveis no cotidiano escolar.

Além disso, a utilizacdo de tirinhas como recurso para trabalhar multiletramentos exige
um planejamento que considere a progressao das capacidades de linguagem dos alunos. Nesse
sentido, Dolz e Schneuwly (2004) enfatizam a importancia de sequéncias didaticas bem
estruturadas como estratégias fundamentais para desenvolver competéncias de leitura, escrita e
analise de géneros. Os desafios citados pelos docentes mostram que o trabalho pedagdgico com
tirinhas pode ser potencializado quando héd apoio institucional, formacdo continuada e

organizacao cuidadosa das situacdes de ensino.
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Assim, a andlise integrada evidenciou que, embora a formagdo tenha provocado
mudangas significativas na compreensao docente sobre a integracao de linguagens, a efetivacao
dessas praticas enfrenta obstaculos estruturais e pedagogicos que precisam ser considerados no
planejamento escolar. Os dados mostram que o avango teorico proporcionado pela formagao
encontra barreiras praticas, reafirmando a necessidade de investimento em condi¢cdes de
trabalho e em processos continuos de profissionalizagdo docente. Diante desse panorama, torna-
se oportuno avangar para as consideracgoes finais, nas quais sao retomados os principais achados

e suas implicacdes para o ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como finalidade analisar como os professores pedagogos que atuam
em turmas de anos iniciais com a disciplina de lingua portuguesa, compreendem o
multiletramento através de uma sequéncia didatica utilizando o género textual tirinha como
suporte, destacando os aspectos linguisticos, textuais e discursivos. Para se alcangar o objetivo
foi elaborada uma proposta de intervencdo fundamentada nos estudos de Dolz e Schneuwly
(2004) sobre sequéncia didatica que foi implementada com um grupo de professores que atuam

em uma escola municipal em Fortaleza.

Seguindo a fundamentagao tedrica sobre sequéncias didaticas os dados analisados foram
coletados a partir de 02 questionarios semi-estruturados aplicados no inicio e no final da
intervencdo e foi através das respostas dos professores participantes coletadas na avaliacdo
diagnostica e avaliacdo final que foi possivel analisar a compreensdo dos docentes sobre
multiletramentos nas aulas de lingua portuguesa bem como os desafios e possibilidades da

formagdo em servigo.

Os dados coletados revelaram que os professores participantes da intervencao
apresentaram inicialmente um conhecimento parcial sobre multiletramentos ancorado em
praticas tradicionais relacionadas a leitura e escrita, fortalecendo assim o argumento sobre a
importancia de um processo formativo sobre multiletramentos para professores de anos iniciais

do ensino fundamental.

No ambito desta discussdo, destaca-se que ao abordar a tematica dos multiletramentos
com um grupo de professores da educagdo basica que estdo atuando hé pelo menos 05 anos se
fez necessario um percurso por caminhos tedricos que viabilizassem uma aproximacao dos
docentes com estudos e pesquisas da area da linguistica aplicada mais atuais buscando articular

teoria e pratica de forma significativa.

Ao tratar dessa questdo, torna-se pertinente apontar que a partir das intervengdes

realizadas, observou-se a necessidade de uma maior aproximagdo entre a universidade e as
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escolas de educagdo basica, de modo a garantir um processo continuo de formacao docente. Tal
articulagdo ¢ fundamental para que as pesquisas e discussdes contemporaneas desenvolvidas
no ambito académico sejam efetivamente integradas as praticas pedagogicas cotidianas dos
professores. Como defendem Noévoa (2009) e Imberndn (2010), a formagao continuada deve
ser concebida como um espago de didlogo permanente, no qual o compartilhamento de saberes
promove o desenvolvimento profissional e o fortalecimento da pratica educativa. Nessa
perspectiva, a constru¢do de parcerias entre instituicdes de ensino superior e escolas configura-
se como estratégia essencial para favorecer a troca de experiéncias, a reflexdo critica e a

produgdo colaborativa de conhecimentos (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2019).

Em sintese, os dados indicam que o presente estudo contribuiu de forma tedrica ao
possibilitar ao grupo de professores situacdes de leitura e reflexdo sobre multiletramentos
potencializando uma reelaboragdo de conceitos, indicando um processo de aproximagdo com
as discussdes mais atuais da area de linguistica aplicada. Como desdobramento metodoldgico
foi apresentado como sugestdo um caderno pedagdgico elaborado no formato de sequéncia
didatica abordando o género textual tirinha buscando sistematizar de forma mais significativa

as reflexdes e reelaboragdes tedricas vivenciadas na intervengao.

O curto periodo da intervencao foi um fator limitador com relagdo a observagdes mais
aprofundadas no que se refere a mudancas metodologicas mais consistentes no
desenvolvimento dos participantes. Assim novos estudos sobre multiletramentos através de

uma sequéncia didatica podem aprofundar e/ou ampliar as contribui¢des iniciadas neste estudo.
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