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APRESENTAÇÃO

Dando continuidade à série de publicações de e-books que 
divulgam algumas pesquisas desenvolvidas pelo PROFLETRAS/
UFRRJ, temos a grata satisfação de apresentar a obra ENSINO DE 
LÍNGUA PORTUGUESA: REFLEXÕES PARA ALÉM DA PRÁTICA 
composta por capítulos que apresentam pesquisas aplicadas ao 
ensino fundamental de várias escolas públicas do estado do Rio de 
Janeiro. Assim como nas publicações anteriores, o objetivo princi-
pal deste e-book é oferecer aos professores de língua portuguesa 
a oportunidade de refletir sobre suas práticas docentes face o novo 
papel do professor do século XXI, tendo contato com propostas de 
mediação pedagógica que foram testadas e comprovadamente efi-
cazes para lidar com algumas questões que são, ainda, desafios para 
os professores de Língua Portuguesa.

Iniciamos o livro com o capítulo intitulado A modalização 
epistêmica como recurso de juízo de valor no gênero textual 
notícia. As autoras trazem uma proposta de mediação pedagógica 
elaborada para uma turma de 9º ano do ensino fundamental com o 
objetivo de desenvolver e aprimorar as competências e habilidades 
de uma leitura compreensiva e reflexiva dos alunos quanto ao gênero 
textual notícia. A proposta visa, sobretudo, elaborar atividades que 
levem os alunos a identificarem o uso de verbos modalizadores a 
fim de entender como eles operam na construção das notícias vei-
culadas pela mídia no intuito de serem capazes de distinguir o que 
é fato e opinião nas notícias e perceberem que as notícias, mesmo 
sendo um texto considerado isento de opinião, podem trazer mar-
cas de juízo de valor.

O segundo capítulo, denominado O gênero pôster no 5º ano 
do Ensino Fundamental: mediação didática sobre o tema Maio 
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Laranja, apresenta uma mediação didática sobre o tema Maio Laranja, 
associando-o a uma adaptação do gênero pôster. As atividades foram 
projetadas para turmas do 5º ano do Ensino Fundamental e englobam 
textos de gêneros diversos e ações de combate ao abuso e à explora-
ção sexual de crianças e de adolescentes. Objetiva-se: i) apresentar o 
gênero pôster, adaptando-o aos anos iniciais; ii) incentivar a produção 
de textos escritos e orais; e iii) contribuir de maneira significativa para o 
ensino de língua materna, com material didático adequado a um público 
específico Parte-se do pressuposto de que estimular o interesse dos 
alunos por temáticas como o Maio Laranja contribui para a construção 
de cidadãos capazes de se posicionarem, individual e coletivamente, 
na sociedade em que vivem. 

O terceiro capítulo - Ensino de concordância de verbos 
intransitivos na perspectiva da variação linguística - traz uma 
proposta de mediação pedagógica que trabalha com o fenômeno da 
concordância, a partir de textos distribuídos em um contínuo da fala 
para a escrita (Marcuschi, 2010) e de monitoração estilística (Bortoni-
Ricardo, 2004). A mediação pedagógica foi aplicada e testada em 
uma turma de 8º ano do ensino fundamental da rede municipal 
de Angra dos Reis, em que atividades de natureza epilinguística, 
partindo do uso linguístico em textos do oral para o escrito, foram 
pensadas com o intuito de levar o aluno a refletir sobre a estrutura 
projetada pelos verbos monoargumentais, experimentando diferen-
tes arranjos, de modo a ser capaz de sistematizar o fenômeno da 
concordância verbal. 

No capítulo quatro, intitulado Formas verbais do impera-
tivo: variação, gramática e texto no Ensino Fundamental, as 
autoras buscam promover uma reflexão sobre o ensino das formas 
verbais do modo imperativo no Ensino Fundamental: as formas por 
meio das quais expressamos, sobretudo, ordem ou pedido. O objetivo 
principal da proposta apresentada é levar à reflexão sobre a distân-
cia entre regras gramaticais consideradas de prestígio, geralmente 
descritas pelas gramáticas normativas, e a linguagem de uso dos 
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alunos que acaba por dificultar o trabalho do professor de Português, 
já que ele deve ensinar formas verbais do referido modo ausentes, às 
vezes, na sua própria realidade linguístico-cultural e na do estudante. 
O que o capítulo busca apresentar é como uma proposta didática, 
que parta da oralidade para a escrita mais monitorada, pode esta-
belecer uma ponte entre as formas vernaculares e as que a escola 
espera que o aluno aprenda. 

O capítulo cinco, intitulado O uso e a produção de jogos 
como metodologia ativa em sala de aula: proposta didática para 
a formação leitora e escrita de contos no segundo segmento do 
Ensino Fundamental, propõe um conjunto de atividades de leitura 
e produção de contos com base na metodologia de aprendizagem 
ativa baseada no uso e na criação de jogos. Voltada para alunos do 
sexto e sétimo anos do Ensino Fundamental, esta proposta didática 
se apresenta de forma viável e relevante para educadores que bus-
cam estratégias inovadoras, demonstrando o potencial transforma-
dor de metodologias ativas para cativar os alunos e aprimorar suas 
habilidades de leitura e escrita.

No capítulo seis, nomeado Da crônica para o podcast: 
proposta de retextualização no contexto escolar, os autores 
apresentam uma proposta didática que tem como objetivo desen-
volver atividades de escuta, de leitura do gênero crônica e produção 
textual do gênero podcast por meio da retextualização com o pro-
pósito de incentivar o envolvimento e a participação ativa dos alu-
nos, integrando experiências literárias à expressão oral. A proposta 
está voltada para alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental e foi 
pensada a partir da articulação entre os objetivos de aprendizagem 
estabelecidos pelo currículo e atividades que favorecessem o pro-
tagonismo estudantil.

O capítulo sete intitulado Das plataformas virtuais para a 
sala de aula: o gênero fanfic como ferramenta pedagógica apre-
senta uma proposta de mediação didática, voltada para turmas do 
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oitavo e nono anos do Ensino Fundamental, com foco na construção 
de textos narrativos a partir do gênero textual Fanfic. Ligadas ao 
ambiente virtual, as Fanfics fazem parte do cotidiano de uma parcela 
do público adolescente que encontra na leitura e na escrita desse 
gênero uma atividade de lazer, fora do ambiente escolar. Por este 
motivo, através delas e da aproximação do ambiente virtual com a 
sala de aula, a proposta leva o aluno a reconhecer os momentos que 
compõem o texto narrativo e distinguir a voz do narrador das falas de 
personagens para que possa aplicar esses conhecimentos em seu 
próprio texto, atendendo, assim, algumas das habilidades que devem 
ser contempladas na etapa de ensino a qual se aplica a pesquisa.

Finalmente, o capítulo oito denominado Leitura, autoria e 
escrevivência: uma proposta didático-pedagógica para o Ensino 
Fundamental com base na Análise do Discurso Materialista 
apresenta uma proposta de ensino de leitura e produção textual 
de textos com estruturação narrativa, voltada para alunos do oitavo 
ano do Ensino Fundamental. A partir da leitura, numa perspectiva 
discursiva, e também por meio de reflexão e debates, os discentes 
foram instados a produzir uma escrita autoral, na qual estivessem 
inseridos, não como indivíduos, mas como sujeitos-autores de seus 
próprios sentidos, tomando como base o conceito de escrevivên-
cia de Conceição Evaristo. Os textos trabalhados trazem não só na 
temática, mas na escrita em si, o cotidiano e a coletividade do povo 
negro e periférico, 

Assim, esperamos que este mosaico de olhares e perspecti-
vas teóricas aplicadas ao ensino, possa contribuir para a formação e 
atuação do professor de língua portuguesa. 

Os organizadores
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INTRODUÇÃO

Diariamente, os textos jornalísticos fazem parte da vida social 
das pessoas com o propósito de levar informação a elas. No entanto, 
esses textos, como as notícias, são escritos com técnica e até com 
artimanhas para trazer não somente a informação, mas também 
marcas ideológicas e até manipulação de opinião pública. Na escrita 
dessas notícias, podem ser observadas estratégias de linguagem que 
estão sincronizadas com os interesses das mídias digitais, dos leito-
res e até com o conhecimento de mundo deles. Porém se observa 
uma dificuldade dos alunos do Ensino Fundamental II na leitura e 
na compreensão adequada desse texto, principalmente, aqueles de 
escolas pública, que compromete a competência leitora. Essa pro-
blemática, de acordo com Oliveira (2017), também é gerada por uma 
falha no processo do ensino de leitura, uma vez que 

teorias acerca do ensino de Língua Portuguesa demons-
tram que ainda há aulas que não prestigiam a abordagem 
dos gêneros, bem como não exploram o trabalho com 
as habilidades de leitura. Com isso, prosseguem aulas 
descontextualizadas e o trabalho com a leitura no estilo 
jogral, em que o receio de se ler de forma errônea muitas 
das vezes faz com que os alunos não consigam compre-
ender o que leem (Oliveira, 2017, p. 3).

Dessa forma, surgiu o interesse por esta pesquisa1 a fim de 
que possa contribuir para que o alunado tenha um processo de lei-
tura proficiente e uma leitura crítica das notícias. 

A notícia jornalística é um gênero textual marcado pela busca 
da imparcialidade e da objetividade. Entretanto, os jornais impressos 
e as mídias digitais, muitas vezes, trazem notícias com marcas de 
elementos argumentativos. De acordo com Coracini (2011, p. 183), 

1	 Esta pesquisa é um recorte da dissertação “A modalização epistêmica como recurso de juízo de 
valor no gênero textual notícia” de Michelle de Souza Belo (2025), desenvolvida no âmbito do 
Mestrado Profissional em Letras da UFRRJ.
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o autor, muitas vezes, vale-se de “estratégias manipulatórias da lin-
guagem que conferem ao texto a aparência de objetividade e impar-
cialidade.” Assim, é importante ensinar os recursos de modalização 
no discurso e o gênero notícia aos alunos, visto que estes precisam 
saber verificar as marcas linguístico-enunciativas contidas nesse 
gênero textual para que possam ser cidadãos críticos e participa-
tivos socialmente, já que na notícia tudo clama pela manipulação 
do leitor. Dessa forma, é necessário que o aluno seja capaz de não 
somente ler um texto jornalístico, mas de entender, de atuar na reali-
dade social com opiniões e com capacidade de reflexão. 

A escolha do gênero textual jornalístico “notícia” justifica-se 
pelo fato de ser um texto cuja linguagem, segundo Faria (2017, p. 12), 
“oferece hoje uma espécie de ‘português fundamental’, uma língua de 
base, não tão restrita que limite o crescimento linguístico do aluno 
e nem tão ampla que torne difícil ou inacessível o texto escrito” aos 
estudantes, além de ser um texto que pode exercer um poder sobre a 
sociedade. A hipótese que sustentou a pesquisa foi a de que, muitas 
vezes, o gênero textual jornalístico notícia é apresentado aos alunos 
somente no que diz respeito aos aspectos formais como manchete, 
lide e corpo do texto com o fato noticiado, não se falando de uma 
manipulação do fato em que é exposta de forma disfarçada pelo autor 
da notícia. Na maioria das vezes, esse gênero, que vem nos manuais 
de ensino das escolas, não é analisado de maneira aprofundada na 
sala de aula. Dessa maneira, com base na metodologia da pesqui-
sa-ação (Tripp, 2005), nos estudos das teorias metacognitivas e nos 
estudos de verbos modalizadores, a pesquisa apresentada teve como 
objetivo geral desenvolver e aprimorar as competências e habilida-
des de uma leitura compreensiva e reflexiva dos alunos do Ensino 
Fundamental II quanto ao gênero textual notícia. Além disso, traçou 
como objetivos específicos: (a) identificar o uso de verbos modaliza-
dores com o intuito de investigar como eles operam na construção das 
notícias veiculadas pela mídia; (b) verificar a existência de elementos 
que revelam o posicionamento (marcas de opinião) do locutor sobre 



18S U M Á R I O

os fatos noticiados; (c) identificar o que é fato e opinião nas notícias; 
(d) mostrar que as notícias, mesmo sendo um texto isento de opinião, 
podem trazer marcas de juízo de valor; (e) possibilitar a construção de 
atividades de autorregulação da aprendizagem, no que tange à com-
petência leitora, por meio da didática metacognitiva. 

Para alcançar os objetivos traçados, foi elaborada e aplicada 
uma proposta de mediação pedagógica com a qual se esperou que 
os alunos se tornassem capazes de fazer uma leitura mais crítica do 
gênero em evidência, levando em conta suas características linguís-
ticas e sua função comunicativa.

Para a elaboração dessas atividades, fundamentou-se, teo-
ricamente, em autores como Alves Filho (2011) e Lage (1987, 2006) 
que contribuíram de forma clara com suas definições sobre os textos 
e com a abordagem na sala de aula; em Cária (2021), Nascimento 
(2017), Oliveira (2017), Castilho e Castilho (1993) e Koch (2011) para 
trabalhar com a modalização, em geral, modalização dos verbos e 
estratégias de modalização nas notícias; e em Kleiman (2013) e Solé 
(1998) para abordar a leitura, a cognição e as teorias metacognitivas 
que auxiliaram na construção das questões elaboradas.

O GÊNERO TEXTUAL NOTÍCIA

Os Parâmetros Curriculares2 Nacionais (daqui em diante 
PCN) dizem que é preciso haver uma mudança nas práticas de lei-
tura e de ensino, uma vez que é fundamental que as escolas acom-
panhem os graus de leitura utilizados em uma prática discursiva na 
sociedade atual. Não se pode mais usar o texto somente para traba-
lhar atividades gramaticais, conforme PCN (1997)

2	 Documento que traz as diretrizes que orientam a educação pública e privada no Brasil e tem como 
princípios o domínio da língua falada e escrita.
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Atualmente exigem-se níveis de leitura e de escrita dife-
rentes e muito superiores aos que satisfizeram as deman-
das sociais até bem pouco tempo atrás – e tudo indica 
que essa exigência tende a ser crescente. Para a escola, 
como espaço institucional de acesso ao conhecimento, 
a necessidade de atender a essa demanda, implica uma 
revisão substantiva das práticas de ensino que tratam a 
língua como algo sem vida e os textos como conjunto de 
regras a serem aprendidas, bem como a constituição de 
práticas que possibilitem ao aluno aprender linguagem a 
partir da diversidade de textos que circulam socialmente 
(Brasil, 1997, p. 25).

A Base Nacional Comum Curricular (2017), documento nor-
mativo na área da educação, define as aprendizagens necessárias 
que devem assegurar aos estudantes da Educação Básica o desen-
volvimento de competências e de habilidades de leitura e de com-
preensão. Uma das várias ações relacionadas à aprendizagem que a 
BNCC (2017) propõe, e que foi importante para a pesquisa que ora 
se apresenta, é o contato dos estudantes com os gêneros textuais 
que circulam na esfera pública, já que é necessário que eles saibam 
analisar e compreender os diferentes modos pelos quais o processo 
comunicativo realiza-se cotidianamente na sociedade. Dentre esses 
gêneros, encontram-se os textos jornalísticos ou midiáticos que são 
textos os quais fazem parte da vida dos alunos e podem contribuir 
para a formação de ideologias e de valores. 

Uma das finalidades de se trabalhar com o gênero jornalístico 
notícia, por exemplo, é estudar esse texto para verificar as marcas lin-
guístico-enunciativas para contribuir com a formação de um cidadão 
crítico e participativo socialmente. É imprescindível que o aluno seja 
capaz de não somente ler um texto jornalístico, mas de entender, de 
atuar na realidade social com opiniões e com capacidade de reflexão 
para assegurar sua participação como cidadão do mundo.

A notícia é um dos gêneros textuais com que as pessoas têm 
mais contato no cotidiano. Um mesmo fato pode ser disseminado de 
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formas diferentes e por vários veículos de informação, como jornais, 
revistas, mídia, internet, entre outros. Esse gênero é a base do jorna-
lismo e possui uma função social tal qual a mídia, pois é um instrumento 
de difusão de informações. No entanto, Bahia (2009) já dizia que 

toda notícia é uma informação, mas nem toda informa-
ção é uma notícia. Diariamente, os veículos do jornalismo 
recebem de suas fontes toneladas de informações que 
passam por um crivo de seleção, tratamento e coorde-
nação para só então se tornarem notícias para consumo 
público” (Bahia, 2009, p. 46).

Isso quer dizer que se torna notícia somente aquela informa-
ção, aquele fato que interessa o consumidor, ou seja, aquele acon-
tecimento que atinge uma grande parte das pessoas na sociedade. 

A notícia possui uma função social explícita que é dar infor-
mações dos fatos atuais aos destinatários. Todavia, ela também 
possui uma função implícita; pois de acordo com Alves Filho (2011,  
p. 94), “as funções podem variar muito e não são totalmente previsí-
veis, por isso, em um trabalho de leitura crítica de notícias, é funda-
mental identificar também funções e propósitos implícitos ou novos.” 
Essa função implícita, muitas vezes, é assumida principalmente pela 
mídia e pela internet, visto que fomenta valores de grupos sociais, 
críticas ou indução a comportamentos, por exemplo. Escrever uma 
notícia “não é só uma técnica, é uma arte também. Seja esta notícia 
um título, um parágrafo, uma reportagem ou uma análise política ou 
econômica”. (Bahia, 2009, p. 55) Ao unir técnica e arte, verifica-se que 
a estrutura de uma notícia escrita é composta por categorias, por 
vezes, padronizadas, com manchete, lide, episódios, comentários, 
uma linguagem impessoal e até com orientações de redação a serem 
seguidas pelos autores. Essas orientações podem ser utilizadas para 
mostrar ideias implícitas no texto, pois, conforme Alves Filho (2011)

há evidências empíricas de que a ordem dos elementos 
sintáticos e a escolha por estruturas passivas ou ativas 
revelam posturas implícitas dos jornais sobre os fatos. Por 
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exemplo, quando as autoridades ou as instituições são res-
ponsáveis por atos negativos há uma tendência de expres-
sá-los sintaticamente como agentes da passiva e não 
como sujeitos sintáticos ativos (Alves Filho, 2011, p. 102).

Os autores das notícias devem escrever os textos deixando a 
objetividade de forma clara, contudo essa objetividade vem de forma 
disfarçada por meio de estratégias de manipulação. É preciso reco-
nhecer essas estratégias argumentativas de construção do discurso 
que relatam um fato com um efeito de sentido que foi construído 
pelo texto jornalístico a fim de fazer com que os leitores creem que o 
que está escrito é o próprio relato da realidade.

A MODALIZAÇÃO

Como as notícias são textos que apresentam a objetividade 
e a impessoalidade de forma disfarçada, é necessário que os alu-
nos estudem os recursos e as estratégias de modalização que são 
marcados linguisticamente nos produtos e que evidenciam uma 
defesa de ponto de vista e a falta de neutralidade. Segundo Castilho 
e Castilho (1993) apud Nascimento (2017), modalização é o termo 
o qual apresenta um julgamento do falante em relação a um enun-
ciado. Além disso, para Koch (2011),

O recurso às modalidades permite, pois, ao locutor mar-
car a distância relativa em que se coloca com relação ao 
enunciado que produz, seu maior ou menor grau de enga-
jamento em relação ao que é dito, determinando o grau de 
tensão que se estabelece entre os interlocutores; possibi-
lita-lhe, também, deixar claros os tipos de atos que deseja 
realizar e fornecer ao interlocutor “pistas” quanto às suas 
intenções; permite, ainda, introduzir modalizações produzi-
das por outras “vozes” incorporadas ao seu discurso, isto é, 
oriundas de enunciadores diferentes; torna possível, enfim, 
a construção de um “retrato” do evento histórico que é a 
produção do enunciado (Koch, 2011, p. 85).
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Dessa forma, o autor/locutor das notícias, por exemplo, usa 
palavras modalizadoras na elaboração dos textos, pois isso permite 
que ele se distancie ou não do que está sendo enunciado, mostrando 
seu engajamento com o que produziu, além de mostrar pistas com 
relação às suas intenções quanto ao enunciado. Essa modalização 
envolve marcas linguísticas, com a utilização de determinadas for-
mas verbais, por exemplo, deixadas, dentro dos textos, tanto para 
esconder um posicionamento, quanto para deixá-lo explícito. De 
acordo com Castilho e Castilho (1993), apud Nascimento (2017) a 
materialização da modalização é feita por elementos linguísticos, os 
quais são chamados de modalizadores. 

A modalização epistêmica, por exemplo, que é a que interessa 
à presente pesquisa, expressa uma avaliação sobre o caráter de ver-
dade em relação ao conteúdo de um enunciado e ainda pode revelar 
o nível de comprometimento estabelecido entre locutor (autor do 
texto) e o conteúdo enunciado. Segundo Castilho e Castilho (1993) 
apud Nascimento (2017, p. 74), a Modalização Epistêmica ocorre

quando o locutor expressa uma avaliação sobre o valor de 
verdade da proposição. Essa se divide em asseverativa, 
em que o falante considera verdadeiro o conteúdo da pro-
posição, quase asseverativa, em que o falante considera o 
conteúdo da proposição quase certo ou como uma hipó-
tese a ser confirmada e por isso não se responsabiliza 
pelo valor de verdade da proposição e delimitadora, que 
estabelece os limites dentro dos quais se deve considerar 
o conteúdo da proposição. 

Assim, considera-se que a Modalização Epistêmica asseve-
rativa ocorre nas notícias, por exemplo, quando o leitor considera 
que o conteúdo da proposição é uma verdade; quase asseverativa 
quando é uma hipótese ou uma ideia quase certa e delimitadora 
quando há limites dentro do conteúdo a ser considerado. Koch 
(2011, p. 75) também define a Modalização Epistêmica, de modo 
que, para a autora, essa “refere-se ao eixo da crença, reportando-se 
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ao conhecimento que temos de um estado de coisas”, ou seja, é 
uma modalidade voltada para o juízo e opinião dos falantes. 

Dessa maneira, observa-se que os modalizadores epistêmi-
cos são utilizados nas notícias e dão pistas das intenções do autor, 
por exemplo, expressando um juízo de valor dos autores desses tex-
tos e o seu grau de comprometimento com o conteúdo do enunciado. 

A MEDIAÇÃO PEDAGÓGICA

A proposta inicial desta pesquisa foi trabalhar com o gênero 
textual notícia para mostrar a (im)parcialidade existente nesse gênero 
e as estratégias argumentativas, como a modalização epistêmica dos 
verbos, utilizadas pelos autores como recurso de juízo de valor em 
textos de caráter informativo. As atividades foram voltadas para o 
funcionamento dos modalizadores epistêmicos − recursos de moda-
lização − nas notícias, usados como marcas de opinião, relacionados 
à fase da leitura. Além disso, foram utilizadas estratégias metacogni-
tivas como facilitadoras do processo de leitura, explorando a relação 
título/notícia, propondo atividades de pré-leitura, nas quais os títulos 
exerceram o papel de ativação conhecimento prévio; além de ativi-
dades de leitura e de pós-leitura, segundo Solé (1998).

Quanto ao uso das estratégias metacognitivas, estas estimu-
laram a ativação do conhecimento prévio, a formulação de hipóteses, 
a criação de inferências perante as informações e a compreensão do 
sentido dos verbos modalizadores nas notícias. 

Para tal, as atividades trabalhadas com uma turma de oitavo 
ano do Ensino Fundamental II dialogaram com as habilidades da 
BNCC (2017) e foram orientadas sempre pelo professor-pesquisador, 
feitas em conjunto com os alunos, em grupos ou individualmente. 
Conforme o Quadro 1, a seguir, as habilidades trabalhadas foram:
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Quadro 1 - Habilidades da BNCC

PRÁTICAS DE LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO

Campo jornalístico-midiático

Leitura 

Caracterização do campo jornalístico e relação entre os gêneros em circulação, mídias 
e práticas da cultura digital.
Estratégias de leitura: aprender os sentidos globais do texto.
Relação entre textos.

HABILIDADES

(EF08LP01) – Identificar e comparar as várias editorias de jornais impressos e digitais e de sites noticiosos, de forma a refletir 
sobre os tipos de fato que são noticiados e comentados, as escolhas sobre o que noticiar e o que não noticiar e o destaque/
enfoque dado a fidedignidade da informação.
(EF08LP02) – Justificar diferenças ou semelhanças no tratamento dado a uma mesma informação veiculada em textos 
diferentes, consultando sites e serviços de checadores de fatos.
(EF09LP02) – Analisar e comentar a cobertura da imprensa sobre fatos de relevância social, comparando diferentes enfoques 
por meio do uso de ferramentas de curadoria.

PRÁTICAS DE LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO

Campo das práticas de estudo e pesquisa

Análise linguística/semiótica Modalização

(EF89LP31) – Analisar e utilizar modalização epistêmica, isto é, modos de indicar uma avaliação sobre o valor de verdade 
e as condições de verdade de uma proposição, tais como os asseverativos – quando se concorda com (“realmente, 
evidentemente, naturalmente, efetivamente, claro, certo, lógico, sem dúvida” etc.) ou discorda de (“de jeito nenhum, de forma 
alguma”) uma ideia; e os quase-asseverativos, que indicam que se considera o conteúdo como quase certo (“talvez, assim, 
possivelmente, provavelmente, eventualmente”). 

PRÁTICAS DE LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO

Todos os campos de atuação

Análise Linguística/semiótica Modalização 

(EF08LP16) – Explicar os efeitos de sentido do uso, em textos, de estratégias de modalização e argumentatividade (sinais de 
pontuação, adjetivos, substantivos, expressões de grau, verbos e perífrases verbais, advérbios etc.).

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa a partir da BNCC (Brasil, 2017).
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As propostas para a mediação didática foram apresentadas, 
de forma resumida, no quadro a seguir:

Quadro 2 - Ações propostas para a mediação didática

ATIVIDADES OBJETIVOS MATERIAL DURAÇÃO RESULTADOS ESPERADOS

Conversa com os 
alunos sobre a 
pesquisa, aplicação 
de 03 atividades 
diagnósticas 

Informar aos alunos 
sobre os propósitos da 
pesquisa; investigar 
o uso de estratégias 
metacognitivas 
como suporte para a 
evolução do ato de ler.

Atividade impressa 
com as perguntas.

3 tempos

Informar o aluno sobre a 
pesquisa e levá-lo a ter 
conhecimento das estratégias 
metacognitivas para a leitura 
e refletir sobre a importância 
deste recurso.

Aula sobre o gênero 
textual notícia

Revisar o gênero 
Notícia com objetivo 
de verificar o nível de 
conhecimento dos 
alunos sobre esse 
gênero.

Uso de projetor e 
atividade impressa 
com as características 
do gênero notícia e 
jornais impressos 
para que possam 
identificá-las.

2 tempos

Explorar as características 
do jornal e da notícia; fazer 
com que os alunos consigam 
identificar no gênero: o suporte, 
a finalidade, as partes da 
notícia, o título, a lide, objetivo 
do título, a adequação da 
linguagem ao público alvo etc.

Aula sobre o que é 
fato e opinião

Apresentar os 
conceitos de fato e 
opinião; identificar os 
conceitos dentro das 
notícias.

Uso de projetor e 
textos (notícias) para 
identificação do que é 
fato e opinião.

4 tempos

Fazer com que os alunos 
saibam diferenciar fato de 
opinião dentro de um texto.

Aula sobre 
modalizadores 
e modalizadores 
epistêmicos

Inserir a noção 
de modalidade; 
apresentar o conceito 
dos modalizadores 
epistêmicos e sua 
função dentro dos 
textos.

Uso de projetor e 
material impresso 
sobre o conceito 
dos modalizadores e 
atividades de fixação 
sobre modalização

2 tempos

Fazer com que os alunos 
identifiquem os modalizadores 
epistêmicos e suas verdadeiras 
intenções dentro dos textos 
(como as marcas de opinião).
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Aula de revisão 
sobre verbos e 
os verbos como 
modalizadores 
epistêmicos

Apresentar os verbos 
como modalizadores 
epistêmicos e sua 
função dentro dos 
textos.

Uso de projetor e 
material impresso 
sobre os verbos 
modalizadores 
epistêmicos e 
atividades de 
fixação sobre verbos 
modalizadores

4 tempos

Fazer com que os alunos 
identifiquem os verbos 
modalizadores epistêmicos e 
suas verdadeiras intenções 
dentro dos textos (como as 
marcas de opinião).

Atividades de pré-
leitura para ativar 
o conhecimento-
prévio nas 
manchetes

Ativar o conhecimento 
prévio dos alunos 
sobre a temática 
da notícia; analisar 
o conteúdo das 
manchetes nos jornais 
e nas mídias digitais.

Títulos impressos de 
jornais físicos e da 
internet para análise.

2 tempos

Por meio da leitura dos títulos, 
fora de seu contexto, fazer com 
que os alunos apresentem 
hipóteses e previsões sobre 
possíveis temas das notícias.

Atividades de 
Leitura

Começar o contato com 
as notícias completas 
e localizar o que é 
fato, usar estratégias 
metacognitivas de 
leitura que auxiliem na 
compreensão global 
do texto.

2 tempos

Após a leitura da notícia, levar 
os alunos a perceberem que, 
somente com a leitura completa 
do texto, é que se consegue 
chegar a uma compreensão 
eficiente. 

Atividades sobre 
Modalização 
epistêmica

Localizar dentro 
das notícias os 
modalizadores 
epistêmicos e seus 
respectivos sentidos 
dentro das notícias.

Atividades de fixação 
sobre modalização em 
notícias impressas 
de jornais físicos e de 
mídias digitais.

4 tempos

Após a leitura da notícia e 
identificação dos modalizadores, 
levar os alunos a formularem 
hipóteses e a perceberem os 
sentidos que os modalizadores 
têm dentro das notícias. 

Atividades 
sobre verbos 
modalizadores 
epistêmicos

Localizar dentro das 
notícias os verbos 
modalizadores 
epistêmicos para 
verificar as marcas de 
opinião.

Atividade de fixação 
e notícias impressas 
de jornais físicos e de 
mídias digitais. 4 tempos

Após a leitura da notícia e 
identificação dos verbos 
modalizadores, levar os alunos 
a formularem hipóteses e a 
perceberem as marcas de 
opinião dentro das notícias. 
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Atividades sobre 
comparação do 
tratamento temático 
dado a um mesmo 
assunto em veículos 
de informação 
diferentes

Promover uma 
comparação empírica 
dos modos diferentes 
como alguns veículos 
de informação tendem 
a tratar o mesmo 
assunto nas notícias.

Notícias impressas 
de jornais físicos e 
de mídias digitais 
diferentes sobre o 
mesmo assunto.

2 tempos

Levar os alunos a perceberem 
como o mesmo fato é noticiado 
de maneiras diferentes por 
veículos de informação e suas 
intenções.

Atividade de 
pós-leitura: leitura 
crítica de notícias 

Estabelecer relações 
entre texto e contexto; 
posicionar-se sobre as 
escolhas feitas pelos 
redatores.

Textos impressos 
da notícia a ser 
trabalhada. 2 tempos

Espera-se que os alunos 
saibam fazer uma leitura 
crítica da notícia, estabelecer 
relação entre texto e contexto e 
posicionar-se sobre as escolhas 
do redator. 

Reaplicação do 
questionário de 
sondagem

Avaliar a consciência 
dos alunos sobre a 
efetividade do que foi 
realizado e verificação 
final para comprovar 
se o trabalho de 
intervenção foi bem 
feito.

Atividade impressa 
com as perguntas.

2 tempos

Espera-se que os alunos 
tenham consciência das 
intenções dos verbos 
modalizadores epistêmicos 
e tenham a consciência 
da importância do uso de 
estratégias metacognitivas no 
processo de leitura. 

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa (2025).

RESULTADOS ALCANÇADOS

No desenvolvimento das atividades desta pesquisa, a maioria 
da turma envolvida no projeto foi bem participativa, visto que tanto 
nesta turma, como nas outras, há alunos que não estão motivados 
a aprender, além de apresentarem comportamentos problemáticos 
não participando com seriedade nas tarefas. No entanto, o professor 
tentou motivá-los propondo atividades em dupla, em grupo e lúdica, a 
fim de que pudessem despertar interesse pelas atividades e resolver 
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com responsabilidade; mas, mesmo assim, alguns não modificaram 
o comportamento. Mesmo com problemas de comportamento e de 
falta de responsabilidade de alguns alunos, houve uma melhora gra-
dual da outra parte dos alunos na turma 802: a que tinha interesse e 
responsabilidade com as atividades. Esses estudantes tiveram uma 
melhora com relação ao processo de leitura, na compreensão de um 
texto e na identificação do fato principal em uma notícia; além disso, 
apresentaram melhoras também na identificação de uma marca de 
opinião por meio dos verbos modalizadores. 

Ao término das atividades da pesquisa, o professor-pesquisa-
dor conversou com os alunos sobre a finalização das tarefas e sobre 
as possíveis melhoras em seus desenvolvimentos. Eles disseram 
que gostaram de participar da pesquisa e que aprenderam muito 
sobre as notícias, pois achavam que a função desse texto era sim-
plesmente dar uma informação, não sabiam da existência da marca 
de uma opinião escondida dentro do texto, nem da ideia de poder 
manipular o pensamento da sociedade. O professor ainda enfatizou 
com os alunos que, muitas vezes, os autores das notícias deixam sua 
marca de opinião por meio dos verbos principalmente quando não 
querem se comprometer com o que noticiou ou, até mesmo, quando 
querem suavizar o sentido dessa informação. Os estudantes disse-
ram também que ainda não tinham estudado sobre a modalização 
epistêmica dos verbos e que foi muito interessante saber que ‘um 
verbo’ pode marcar a opinião de uma pessoa, que pode apresen-
tar um juízo de valor. Disseram ainda, que após as atividades sobre 
verbos modalizadores epistêmicos, passaram a prestar mais aten-
ção nessas palavras. 

Um dos fatores importantes no desenvolvimento das ativida-
des foi o fato de poder despertar nos alunos o pensamento crítico em 
relação a determinados textos na sociedade e mostrá-los uma outra 
função dos textos jornalísticos como a notícia. Ademais, outra questão 
fundamental foi a utilização nas atividades de estratégias metacog-
nitivas (ativação do conhecimento prévio, formulação de hipóteses e 
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de inferências, autoavaliação da compreensão das tarefas), uma vez 
que contribuíram para que os estudantes tivessem uma melhora no 
processo de leitura, que é uma grande dificuldade dos alunos. 

Dessa forma, vale destacar que as atividades desta pesquisa 
contribuíram para ajudar parte dos alunos seja na aprendizagem e 
na leitura, seja no desenvolvimento da criticidade, além de ter enri-
quecido a prática pedagógica em relação ao ensino de leitura.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este capítulo apresentou uma proposta pedagógica que foi 
aplicada em sala de aula e resultou em melhora significativa dos alu-
nos, alcançando os objetivos traçados. Foram propostas estratégias 
que contribuíram para que os alunos desenvolvessem uma leitura 
consciente e conseguissem ter um processo de leitura eficiente. O 
contato com o gênero jornalístico notícia, de forma mais detalhada, 
teve a intenção de mostrar aos alunos que mesmo um texto o qual 
apresenta impessoalidade e objetividade é capaz de trazer estraté-
gias manipulatórias da linguagem para esconder intenções e até opi-
niões por trás do sentido de determinadas palavras, como os verbos. 

Assim, foi fundamental ensinar aos estudantes os recursos 
de modalização no discurso e o gênero notícia, pois eles precisavam 
saber identificar as marcas linguístico-enunciativas presentes nesse 
gênero textual, para que pudessem ser cidadãos com uma leitura crí-
tica. Para isso, esta pesquisa trouxe reflexões sobre as características 
e a função de uma notícia e dos verbos modalizadores epistêmicos 
dentro desse tipo de texto. Mostrar o papel das notícias e dos moda-
lizadores epistêmicos, por meio de estratégias metacognitivas, pro-
piciou aos estudantes realizarem uma leitura mais crítica e reflexiva. 
Além disso, a pesquisa procurou mostrá-los que realizar uma leitura 



30S U M Á R I O

reflexiva é essencial para compreender a realidade em que vivemos 
e também para que não possamos ser facilmente manipulados, nem 
induzidos a termos determinados pensamentos ou ideologias. 

As atividades propostas nesta pesquisa, podem ser utilizadas 
por outros profissionais da educação, a fim de contribuir para o desen-
volvimento do processo de uma leitura eficiente para outro alunos. 
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INTRODUÇÃO

Atualmente, diversos estudos salientam a relevância e as 
nuances da inserção de práticas de oralidade e de letramento, nas 
aulas de língua materna (Rojo, 2012; Dolz; Schneuwly et al., 2004, 
entre outros que constam nas referências). Sabe-se que, no Brasil, 
muitos estudantes demonstram insegurança em dinâmicas envol-
vendo a exposição de ideias e posicionamentos críticos (deba-
tes, rodas de conversa etc.), mesmo quando se trata de assuntos 
do seu interesse. No entanto, em dissonância com os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1998) e com a Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), metodologias tradicionais, 
que valorizam o ensino de gêneros escritos e de conteúdos de gra-
máticas normativas, ainda imperam nas escolas, sobretudo nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental. 

Em 3 de agosto de 2022, foi publicada a lei federal 14.4321. 
Ela institui a realização, em todo o território nacional, de campa-
nhas de conscientização sobre o combate ao abuso e à exploração 
sexual de crianças e de adolescentes, no mês de maio de cada ano, 
classificando o período como Maio Laranja. Tendo em vista o esta-
belecido por essa lei, este capítulo discute a inclusão de textos orais, 
escritos e multissemióticos2, nas aulas de Língua Portuguesa como 
língua materna. Sugere-se uma mediação didática sobre o tema 
Maio Laranja, associando-o a uma adaptação do gênero multimodal  

1	 O texto da lei pode ser acessado, na íntegra, em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2022/
lei-14432-3-agosto-2022-793069-publicacaooriginal-165850-pl.html.

2	 Segundo Jesus (2021, p. 14), textos multimodais ou multissemióticos são “compostos por várias 
linguagens (modos e semioses)” e “combinam diferentes modalidades, tais como as linguagens 
verbal (oral e escrita), visual, sonora, corporal e digital”.

https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2022/lei-14432-3-agosto-2022-793069-publicacaooriginal-165850-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2022/lei-14432-3-agosto-2022-793069-publicacaooriginal-165850-pl.html
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pôster3. Trata-se de uma pesquisa propositiva que possui caráter 
qualitativo e bibliográfico, por reconhecer a multiplicidade de infor-
mações e discussões acerca de um tema, reunindo os resultados de 
estudos que se propuseram a observá-lo. Pode também ser consi-
derada explicativa, por visar “identificar os fatores que determinam 
ou que contribuem para a ocorrência dos fenômenos” (Gil, 1989, 
p. 46); e multidisciplinar, por envolver, além do ensino de Língua 
Portuguesa, a temática Maio Laranja, que remete a problemas 
sociais, infelizmente ainda iminentes no Brasil. 

As atividades foram projetadas para turmas do 5º ano do 
Ensino Fundamental e englobam textos de gêneros diversos e ações 
de combate ao abuso e à exploração sexual de crianças e de ado-
lescentes, partindo do pressuposto de que estimular o interesse dos 
alunos por normativas como essa contribui para a construção de 
cidadãos capazes de se posicionarem, individual e coletivamente, 
na sociedade em que vivem. Cumpre esclarecer que, mesmo reco-
nhecendo o caráter multimodal do gênero pôster, serão enfatizados 
aspectos relativos à argumentação e à exposição oral desse gênero, 
já que não são muito abordados nos anos iniciais. Em sua forma pro-
totípica, os pôsteres costumam ser impressos para serem apresen-
tados oralmente em eventos acadêmicos. Nessa proposta, a forma 
adaptada ao público-alvo envolverá a elaboração de cartazes escri-
tos sobre o tema Maio Laranja e sua exposição oral para a comuni-
dade escolar. Acredita-se que aprimorar algumas habilidades, com 
foco em uma temática relevante, dinamize as aulas e amplie com-
petências comunicativas, despertando, nos alunos, a eloquência e a 

3	 A mediação é um dos produtos educacionais propostos na Dissertação de Mestrado Profissional 
em Letras intitulada Maio Laranja: uma sequência didática sobre o gênero pôster destinada 
a alunos do 5º ano do Ensino Fundamental (Cabral, 2024). Naquele trabalho, ela se associa ao 
caderno pedagógico disponível em https://www.canva.com/design/DAGoi6_eMfk/bj8pg0Yff-
JBVwXsHfWNc_w/edit?utm_content=DAGoi6_eMfk&utm_campaign=designshare&utm_me-
dium=link2&utm_source=sharebutton. Embora esses materiais tenham sido projetados para uma 
etapa específica da Educação Básica – o 5º ano do Ensino Fundamental –, podem ser adaptados 
a alunos de outros níveis de aprendizagem, realizando ajustes que se fizerem necessários.

https://www.canva.com/design/DAGoi6_eMfk/bj8pg0YffJBVwXsHfWNc_w/edit?utm_content=DAGoi6_eMfk&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
https://www.canva.com/design/DAGoi6_eMfk/bj8pg0YffJBVwXsHfWNc_w/edit?utm_content=DAGoi6_eMfk&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
https://www.canva.com/design/DAGoi6_eMfk/bj8pg0YffJBVwXsHfWNc_w/edit?utm_content=DAGoi6_eMfk&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
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capacidade argumentativa, tantas vezes silenciadas, ainda nas mais 
tenras idades (Ferrarezi, 2014). 

Ponderados esses aspectos, sucedendo esta breve intro-
dução, as próximas seções exploram o gênero pôster, a temática 
Maio Laranja e a lei nacional 14.432. Na sequência, apresenta-se a 
mediação propriamente dita e algumas orientações para sua aplica-
ção. Encerram o texto, a título de considerações finais, expectativas 
sobre o emprego das atividades em sala de aula e as referências 
citadas no capítulo. 

O GÊNERO PÔSTER: 
CARACTERÍSTICAS GERAIS 

De acordo com Silva e Dionísio (2009, p. 3), 

o pôster acadêmico é um gênero textual que apresenta 
os resultados de pesquisas gráfica e textualmente, 
cuja apresentação se faz mediante a exposição (texto 
impresso inteiro) e a exposição oral (explicação da pes-
quisa mediante solicitação da audiência), portanto o 
gênero pôster está associado ao evento (sua apresenta-
ção), elemento que deixa de existir com a publicação. 

Trata-se de textos híbridos pouco explorados na Educação 
Básica. Segundo Marcuschi (2003, p. 21), o conceito de hibridismo 
“desafia as relações entre oralidade e escrita e inviabiliza de forma 
definitiva a velha visão dicotômica ainda presente em muitos manu-
ais de ensino de língua”.

Silva (2016) desenvolveu a pesquisa intitulada Gêneros 
Acadêmicos no Ensino Fundamental II: O Pôster Científico como 
instrumento de ensino da leitura e da escrita, vinculada ao Mestrado 
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Profissional em Letras da Universidade Federal de Sergipe. Com base 
em preceitos de Bakthin, a autora afirma que “o gênero pôster [...] 
inscreve-se entre os gêneros secundários, já que sua funcionalidade 
remete ao discurso público, acadêmico”. Cita, ainda, Miller (2014), 
para quem “o uso social que se faz deste texto está limitado ao con-
texto acadêmico, a eventos que têm como objetivo a divulgação e a 
popularização do conhecimento científico (apud Silva, 2016, p. 37). 

Acrescenta, contudo, que

pode ser incorporado ao cotidiano da aula de Língua 
Portuguesa no contexto do Ensino Fundamental, com o 
objetivo de desenvolver as habilidades de observação, 
de desenvolvimento do pensamento crítico, de expressão 
oral, da leitura e escrita de outros gêneros acadêmicos 
(resumo, resenha, questionário de pesquisa, mapa, grá-
fico), que conduzirão à produção do pôster científico. 
Este gênero pode ter sua circulação limitada ao ambiente 
escolar (a própria sala de aula, o corredor, o pátio) ou bus-
car o contexto extra-escolar (mostras pedagógicas, feiras 
de ciências, eventos científicos), pois grande parte dos 
benefícios que podem ser alcançados por alunos e pro-
fessores será observada ainda no processo de pesquisa 
e escrita que antecedem a apresentação oral do pôster 
(Silva, 2016, p. 20).

A BNCC sugere o trabalho com alguns gêneros textuais/dis-
cursivos no 5º ano de escolaridade, distribuindo-os em quatro cam-
pos de atuação: vida cotidiana, vida pública, práticas de estudo e pes-
quisa e artístico-literário. O documento salienta que os alunos devem 
reconhecer, compor e produzir cada gênero, com suas características 
e peculiaridades, independentemente do campo em que se inserir.

O campo da vida cotidiana versa a respeito “da participação 
em situações de leitura, próprias de atividades vivenciadas cotidia-
namente por crianças, adolescentes, jovens e adultos, no espaço 
doméstico e familiar, escolar, cultural e profissional” (Brasil, 2018, 



37S U M Á R I O

p. 119). Entre os gêneros que podem se inserir nesse campo, estão: 
“agendas, listas, bilhetes, recados, avisos, convites, cartas, cardápios, 
diários, receitas, regras de jogos e brincadeiras” (Brasil, 2018, p. 119). 

O campo da vida pública remete “à participação em situações 
de leitura e escrita, especialmente de textos das esferas jornalística, 
publicitária, política, jurídica e reivindicatória, contemplando temas 
que impactam a cidadania e o exercício de direitos” (Brasil, 2018,  
p. 123). É o caso, por exemplo, de “notas; álbuns noticiosos; notícias; 
reportagens; cartas do leitor (revista infantil); comentários em sites 
para criança; textos de campanhas de conscientização; Estatuto da 
Criança e do Adolescente; abaixo-assinados; cartas de reclamação, 
regras e regulamentos” (Brasil, 2018, p. 123).

O campo das práticas de estudo e pesquisa sugere a “par-
ticipação em situações de leitura/escrita que possibilitem conhecer 
os textos expositivos e argumentativos, a linguagem e as práticas 
relacionadas ao estudo, à pesquisa e à divulgação científica, favore-
cendo a aprendizagem dentro e fora da escola” (Brasil, 2018, p. 129). 
Entre os gêneros deste campo estão aqueles que podem circular 
“em mídia impressa ou digital”, a saber: “enunciados de tarefas esco-
lares; relatos de experimentos; quadros; gráficos; tabelas; infográfi-
cos; diagramas; entrevistas; notas de divulgação científica; verbetes 
de enciclopédia (Brasil, 2018, p. 129), entre outros.

Finalmente, o campo artístico-literário engloba a “participa-
ção em situações de leitura, fruição e produção de textos literários e 
artísticos, representativos da diversidade cultural e linguística, que 
favoreçam experiências estéticas” (Brasil, 2018, p. 133). É o que se 
verifica em “lendas, mitos, fábulas, contos, crônicas, canção, poemas, 
poemas visuais, cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/ cartum, dentre 
outros” (Brasil, 2018, p. 133). 

O gênero pôster poderia ser inserido nos campos da vida 
pública e das práticas de estudo e pesquisa, entretanto, a menção 
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mais próxima dele na BNCC remete ao banner, citado na habilidade 
EF89LP11 (dos 8º e 9º anos de escolaridade), mas com foco na publi-
cidade e na persuasão: 

Produzir, revisar e editar peças e campanhas publici-
tárias, envolvendo o uso articulado e complementar de 
diferentes peças publicitárias: cartaz, banner, indoor, 
folheto, panfleto, anúncio de jornal/revista, para internet, 
spot, propaganda de rádio, TV, a partir da escolha da 
questão/problema/causa significativa para a escola e/ou 
a comunidade escolar, da definição do público-alvo, das 
peças que serão produzidas, das estratégias de persua-
são e convencimento que serão utilizadas (Brasil, 2018, 
p. 179, grifo nosso). 

Na mediação apresentada neste capítulo, o pôster é enten-
dido como gênero, e não como suporte. Nesse sentido, a sua com-
posição deve ser exposta aos alunos. Considerando a realidade do 
público-alvo, a parte escrita será relacionada a um cartaz (gênero 
bastante explorado nos anos iniciais). A ela será acrescida, no 
decorrer das aulas, a exposição oral, a fim de conscientizá-los da 
importância da fala pública e de detalhar como devem se compor-
tar em situações dessa natureza. Por questões didáticas, indica-se, 
inicialmente, uma separação entre o oral e o escrito, mas, ao final do 
trabalho, espera-se que os alunos percebam que essas modalidades 
se complementam na composição do gênero em evidência. 

Acredita-se que, por seu caráter multimodal, interdisciplinar 
e intertextual, o pôster ajude os alunos a ampliarem seus horizontes 
comunicativos, para além da produção de um cartaz. Em outras pala-
vras, a sua exposição oral agregará aos educandos a oportunidade 
de aprimorar a capacidade argumentativa, na esfera da oralidade, 
constituindo um instrumento original na proposta do letramento. 

Mesmo tratando-se de um gênero essencialmente acadêmico, 
a materialidade da comunicação através dele dar-se-á por meio de 
uma temática relevante para o público selecionado: o Maio Laranja. 
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Pretende-se, portanto, desenvolver a escrita, a leitura, a oralidade e 
a argumentação, entre outros aspectos relevantes, não somente no 
âmbito acadêmico, mas em todas as esferas comunicativas. 

Apresentar aos alunos as habilidades orais, por meio de um 
gênero já consolidado por eles (o cartaz), parece mais interessante, 
no sentido de dar continuidade à aprendizagem, desenvolvendo 
novas habilidades, a partir do que já se conhece. Assim, almeja-se 
promover um desequilíbrio na aprendizagem (Piaget, 1977), expondo 
novas informações, para que, mais a frente, tornem a equilibrar-se 
cognitivamente, por intermédio da aquisição de novos aprendizados 
construídos mediante conhecimentos prévios. 

Por sua relevância para esta proposta, a próxima seção dis-
corre sobre o tema Maio Laranja e a lei federal 14.432. 

MAIO LARANJA: 
DA LEI NACIONAL A PROJETOS EDUCACIONAIS 

A institucionalização de leis que versam sobre a proteção 
de crianças e adolescentes no Brasil é antiga. Entretanto, isolada-
mente, elas não bastam para conscientizá-los do que seria uma 
violência imposta em sua residência ou em qualquer outro local. 
O debate acerca do combate ao abuso e à exploração sexual 
desse público teve início com maior visibilidade em 1973, quando 
Araceli, uma menina de 8 anos de idade, foi sequestrada, violen-
tada e assassinada em Vitória, capital do Estado do Espírito Santo. 
Os autores do crime foram absolvidos e ele segue impune. Anos 
depois, foi publicado o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA 
- Lei 8.069/1990), que, em seu artigo 130, afirma: “Verificada a hipó-
tese de maus-tratos, opressão ou abuso sexual impostos pelos pais 
ou responsável, a autoridade judiciária poderá determinar, como 
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medida cautelar, o afastamento do agressor da moradia comum” 
(Brasil, 1990, p. 26). 

No ano de 2000, o então presidente Fernando Henrique 
Cardoso aprovou a lei 9.9704, instituindo o dia do assassinato de 
Araceli – 18 de maio – como o Dia Nacional de Combate ao Abuso e 
à Exploração Sexual de Crianças e Adolescentes, em todo o país. A 
esse respeito, Paplowiski e Zeifert (2021, p. 11) comentam que o dia 
foi instituído “enquanto lembrete à sociedade. A proposta da data é 
ascender ao debate, refletir, conscientizar, combater violências que 
geram dificuldades para ser criança no Brasil”. 

Complementando essa normativa, em 3 de agosto de 2022, 
o ex-presidente Jair Messias Bolsonaro instituiu a lei 14.432, determi-
nando a organização de ações e atividades voltadas para a conscien-
tização sobre tais assuntos, em todo o mês de maio. Nesse período, 
a sociedade brasileira deve engajar-se no tema, mobilizando-se e 
informando-se. Como o símbolo da campanha é uma flor laranja, o 
mês passou a ser chamado de Maio Laranja. 

Entre as possíveis ações a serem realizadas, o artigo 2º da lei, 
reproduzido adiante, propõe em seu parágrafo único: 

I – iluminação de prédios públicos com luzes de cor laranja;

II – promoção de palestras, eventos e atividades educativas;

III – veiculação de campanhas de mídia e disponibilização 
à população de informações em banners, em folders e 
em outros materiais ilustrativos e exemplificativos sobre 
a prevenção e o combate ao abuso e à exploração sexual 
de crianças e adolescentes, que contemplem a generali-
dade do tema (Brasil, 2022, p. 1, grifos nossos).

No âmbito escolar, sugere-se a discussão do tema e a ela-
boração de projetos para aplicação da normativa. No entanto, por 

4	 O texto da lei pode ser acessado, na íntegra, em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2000/
lei-9970-17-maio-2000-377148-publicacaooriginal-1-pl.html.
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ser recente, muito ainda deve ser feito, como promover debates, 
seminários e outras atividades destinadas a abordá-lo em sala de 
aula. O desenvolvimento de projetos como ferramenta de ensino-
-aprendizagem auxilia na formação integral dos estudantes, porém, 
há docentes que encontram dificuldades para colocar em prática 
atividades integradas, sobretudo quando se trata de temas tão deli-
cados como esse. Reconhecendo tais lacunas, este capítulo apre-
senta atividades didáticas sobre o assunto, destinadas a alunos e 
professores do 5º ano de escolaridade, englobando, principalmente, 
uma adaptação do gênero pôster. 

Acredita-se que trabalhar com projetos promova uma apren-
dizagem diferenciada. Com um caráter interdisciplinar, os projetos 
devem agregar conhecimentos de diversas áreas. O caso do Maio 
Laranja, especificamente, engloba questões sociais, além dos cuida-
dos com o próprio corpo e com o do próximo. Elas podem e devem 
ser contempladas, através de práticas discursivas. 

Os PCN indicam que os temas transversais são importan-
tes para o trabalho no Ensino Fundamental, de maneira a fomentar 
a reflexão e o pensamento crítico sobre determinado(s) assun-
to(s), vinculando-o(s) a áreas específicas de conhecimento. De 
acordo com o documento, 

o compromisso com a construção da cidadania pede 
necessariamente uma prática educacional voltada para a 
compreensão da realidade social e dos direitos e respon-
sabilidades em relação à vida pessoal, coletiva e ambien-
tal. Nessa perspectiva é que foram incorporadas como 
Temas Transversais as questões da Ética, da Pluralidade 
Cultural, do Meio Ambiente, da Saúde e da Orientação 
Sexual (Brasil, 1998, p. 15).

Indubitavelmente, o Maio Laranja será um projeto perma-
nente no espaço escolar, não só devido à lei, mas por sua relevância. 
A intenção deste capítulo é apresentar aos docentes alternativas para 
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trabalhá-lo, priorizando práticas negligenciadas nas aulas de Língua 
Portuguesa. Nesse sentido, a próxima seção expõe uma mediação 
didática acerca do tema e orientações sobre sua aplicação.

PROPOSTA DE MEDIAÇÃO DIDÁTICA

Nesta seção, descrevem-se as etapas da mediação didática 
desenvolvida para abordar o tema Maio Laranja, por meio de gêne-
ros multimodais, em especial, de uma adaptação do gênero pôster. 
Ela foi inspirada no método de sequência didática (Dolz, Schneuwly 
et al., 2004) e inclui a apresentação da proposta à turma, uma pro-
dução inicial, três módulos e uma produção final. Estima-se que as 
etapas possam ser ministradas em sete dias de aula, sendo cada dia 
composto por 4 horas5 (cf. Figura 1). 

As dinâmicas englobarão tarefas de preparação (pré-textu-
ais), de produção (textuais) e de apresentação/culminância (pós-
textuais). Dessa forma, os alunos poderão iniciar a mediação didática, 
demonstrando seus conhecimentos de mundo sobre os assuntos – o 
gênero e a temática – e, ao longo das aulas, adquirir habilidades orais, 
escritas e argumentativas, ou ampliar as que já possuem. Assim, pre-
tende-se desenvolver habilidades de leitura, de escrita, de fala e de 
escuta nos discentes, por meio de ações integradas, que podem ou 
não seguir seu curso. Elas foram inspiradas na carência de propostas 
voltadas para gêneros multimodais, englobando a oralidade como 
um dos eixos do ensino da Língua Portuguesa. Além disso, após a 
implantação da lei 14.432, a temática Maio Laranja tornou-se um 
assunto de grande relevância a ser priorizado nas escolas no mês 
de maio de cada ano. 

5	 No primeiro segmento do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano), cada dia de aula corresponde a qua-
tro horas. A nomenclatura “tempo de aula” só passa a ser válida a partir do 6º ano de escolaridade. 
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Figura 1 – Esquema da sequência didática proposta

Fonte: Brito (2024, p. 57).

Nas aulas 1 e 2 da mediação didática, a proposta, o tema 
e o gênero pôster devem ser brevemente apresentados à turma. 
Com a exposição da proposta, pretende-se conscientizar os discen-
tes envolvidos dos propósitos das dinâmicas de que participarão, 
naquele ciclo. A introdução ao tema violência sexual contra crian-
ças e adolescentes, usando animações e notícias ou reportagens – 
impressas ou digitais – a seu respeito, visa estimular o debate, antes 
de definir a expressão Maio Laranja e por que é assim conhecida6. 
Nesse momento, os discentes devem ser convidados a participar de 
uma roda de conversa para partilharem o que sabem, compondo um 
repertório de conhecimentos prévios. Munidos dessas informações, 

6	 Sugere-se a leitura das reportagens disponíveis em https://cdhpf.org.br/noticias/18-de-maio-o-
-caso-araceli/ e em https://canalcienciascriminais.com.br/caso-araceli-misterio-brasil/, além da 
exibição de vídeos semelhantes aos acessíveis em: https://www.youtube.com/watch?v=9pHKx-
7sooJ4 e em https://www.youtube.com/watch?v=8hagh1mXc_o.

https://cdhpf.org.br/noticias/18-de-maio-o-caso-araceli/
https://cdhpf.org.br/noticias/18-de-maio-o-caso-araceli/
https://canalcienciascriminais.com.br/caso-araceli-misterio-brasil/
https://www.youtube.com/watch?v=9pHKx7sooJ4
https://www.youtube.com/watch?v=9pHKx7sooJ4
https://www.youtube.com/watch?v=8hagh1mXc_o
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serão incentivados a escrever três frases (argumentos), acerca da 
temática em evidência. 

Na segunda aula, a estrutura composicional do gênero pôs-
ter deve ser focalizada. Sugere-se que o(a) professor(a) relacione sua 
exposição escrita a de um cartaz7. Após essas duas aulas introdutó-
rias, indica-se a realização de uma produção inicial. Trata-se de um 
primeiro pôster sobre o tema Maio Laranja. Para tanto, recomenda-se 
que o(a) professor(a) exiba o vídeo disponível em https://www.you-
tube.com/watch?v=QmdSh3rtRYE – ou outro a ele semelhante –, 
para ilustrar como esse gênero costuma ser apresentado e incentivar 
os alunos a refletirem sobre o comportamento do(a) apresentador(a) 
do trabalho exibido (fala, posicionamento corporal, volume, tom de 
voz, entre outros aspectos). 

Em seguida, o(a) docente deve convidar a turma a se dividir 
em grupos de, no máximo, quatro estudantes, para produzir um car-
taz sobre a temática Maio Laranja, munidos de informações extraídas 
das atividades realizadas nas primeiras aulas e de seus conhecimen-
tos prévios. O(a) professor(a) pode orientá-los, superficialmente, 
resgatando as informações expostas no começo da mediação didá-
tica. Após redigirem o cartaz, os discentes deverão apresentá-los 
para seus colegas de turma, oralmente. Recomenda-se que, neste 
momento, o(a) professor(a) não intervenha, não faça apontamentos 
sobre a estrutura do gênero e sobre o modo como será exposto pelos 
grupos, pois é necessário que os alunos usem o que já sabem para 
organizar suas apresentações. Encerrando a aula, indica-se uma 
nova roda de conversa, mas, neste caso, autoavaliativa. Nela, os(as) 
apresentadores(as) deverão relatar como foi a experiência e serem 
acolhidos(as) por seus pares e professor(a). 

7	 No 5º ano de escolaridade, o gênero cartaz já costuma estar consolidado. Caso não esteja, é im-
portante que seja realizado um trabalho sistemático a seu respeito, antes de iniciar esta proposta.

https://www.youtube.com/watch?v=QmdSh3rtRYE
https://www.youtube.com/watch?v=QmdSh3rtRYE
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A realização do primeiro módulo da mediação didática 
está prevista para a quarta aula. Ela se concentra nas diferenças e  
relações entre fala e escrita, a partir de dois gêneros principais: a 
reportagem e o podcast (entrevista). Seu objetivo é explorar as 
modalidades oral e escrita da Língua Portuguesa, salientando, não 
só aspectos e exemplos de textos prototípicos de cada uma, mas 
também a interação entre elas, em gêneros como o pôster.

Indica-se o emprego de reportagens (impressas ou digitali-
zadas) da época em que ocorreu o caso da menina Araceli, que ins-
pirou a campanha Maio Laranja – como as disponíveis em https://
g1.globo.com/espirito-santo/fotos/2015/05/fotos-reportagens-so-
bre-o-caso-de-araceli-cabrera-crespo.html – e de podcasts sobre 
o tema – como o disponível em https://www.youtube.com/watch?-
v=an_vhH-dzH4&t=174. Por meio deles e/ou de outros exemplares 
que preferir, o(a) professor(a) mediador(a) deve incentivar a turma 
a debater sobre as características das reportagens e dos podcasts, 
através de perguntas motivadoras semelhantes a: 

1)	 Como se chama o conteúdo que você acabou de assistir? 

2)	 Você já conhecia esse gênero? Se sim, onde ele costuma  
ser divulgado? 

3)	 Para que serve esse gênero? 

4)	 Você acha que todos os públicos (crianças, adultos, idosos) 
são capazes de entendê-lo e acessá-lo? Por quê? 

Na aula 5, será iniciado o módulo 2. Nela, almeja-se conso-
lidar as informações acerca da temática Maio Laranja, por meio de 
uma contação de histórias. O conto Não me toca, seu boboca (dis-
ponível em https://pt.scribd.com/document/495557486/Nao-me-
toca-seu-boboca-Andrea-Viviana-Taubman), por exemplo, aborda 
o abuso sexual contra crianças e adolescentes de forma lúdica. 
Recomenda-se sua leitura coletiva e em voz alta, durante a aula. 

https://g1.globo.com/espirito-santo/fotos/2015/05/fotos-reportagens-sobre-o-caso-de-araceli-cabrera-crespo.html
https://g1.globo.com/espirito-santo/fotos/2015/05/fotos-reportagens-sobre-o-caso-de-araceli-cabrera-crespo.html
https://g1.globo.com/espirito-santo/fotos/2015/05/fotos-reportagens-sobre-o-caso-de-araceli-cabrera-crespo.html
https://www.youtube.com/watch?v=an_vhH-dzH4&t=174s
https://www.youtube.com/watch?v=an_vhH-dzH4&t=174s
https://pt.scribd.com/document/495557486/Nao-me-toca-seu-boboca-Andrea-Viviana-Taubman
https://pt.scribd.com/document/495557486/Nao-me-toca-seu-boboca-Andrea-Viviana-Taubman
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Após essa dinâmica, os discentes devem ser convidados a refletir 
sobre a história, realizando atividades de interpretação semelhantes 
às indicadas abaixo. Elas permitirão exercitar a escrita e a organiza-
ção de ideias advindas do pensamento crítico e argumentativo. 

1)	 Como o Tio Pipoca se aproximou de Ritoca?

2)	 Tio Pipoca convidou a turma toda para sua casa, com uma 
condição. Que condição era essa?

3)	 O que você achou da atitude do Tio Pipoca?

4)	 No lugar de Ritoca, o que você faria?

5)	 Relate, com suas palavras, alguma situação que poderia 
acontecer com Ritoca, caso ela não fosse tão esperta.

Na parte final da aula, a turma deverá se reorganizar em 
grupos (de preferência, os mesmos da aula 2), para coletar mais 
informações sobre o Maio Laranja, com a finalidade de estender seu 
repertório de dados para a aula seguinte, em que ocorrerá o módulo 
3. Nele, os discentes deverão elaborar novos cartazes sobre o tema, 
após ampliarem seu repertório, realizando as atividades das etapas 
anteriores. Diferentemente da produção inicial, neste momento, o(a) 
docente deverá direcionar os alunos, quanto à composição dos car-
tazes (tamanho de letra, cores, imagens ou desenhos, quantidade 
de texto escrito, etc.). Os educandos poderão organizar e ensaiar 
suas apresentações orais, de forma a se prepararem para a culmi-
nância da mediação didática. Para tanto, recomenda-se que o(a) 
professor(a) os oriente, esclarecendo dúvidas sobre o vocabulá-
rio adequado, o tempo de fala, o respeito aos turnos de fala, entre 
outras que possam surgir. 

Na sétima e última aula da mediação didática, sugere-se a 
realização de uma sessão de pôsteres aberta à toda a comunidade 
escolar, que poderá colaborar com perguntas e comentários sobre a 
temática. Essa produção final permitirá avaliar a compreensão geral 
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das informações trabalhadas ao longo da mediação didática e o 
processo de ensino-aprendizagem. Concluídas as apresentações, a 
turma deverá ser convidada a avaliar seu desempenho. 

No começo da sequência didática, incluiu-se uma produção 
inicial, em que cabia a(o) docente observar os conhecimentos pré-
vios dos alunos, selecionando pontos que precisavam ser lapidados 
no processo de ensino-aprendizagem. Ao final dela, é importante 
uma nova avaliação, desta vez, para verificar as aprendizagens con-
solidadas e as lacunas a sanar em dinâmicas futuras.

Cumpre ressaltar, contudo, que essa não é a única etapa de 
avaliação do rendimento dos educandos. Na verdade, os discentes 
devem ser observados ao longo de todo o processo. Considerando a 
relação professor-aluno, em que o professor é o mediador da apren-
dizagem e o aluno constrói seu conhecimento através do desenvol-
vimento de suas habilidades, recomenda-se uma avaliação formativa 
mais qualitativa, em que os resultados estão focados no processo e 
não apenas no produto. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este capítulo discutiu a inclusão de textos orais, escritos e 
multissemióticos, nas aulas de Língua Portuguesa como língua 
materna e apresentou uma mediação didática sobre o tema Maio 
Laranja e o gênero pôster, projetada para turmas do 5º ano do 
Ensino Fundamental. Ainda que o produto não tenha sido aplicado, 
foi pensado e construído de professor para professor. Espera-se 
que os docentes encontrem nele propostas que facilitem a aborda-
gem lúdica da temática Maio Laranja, a partir da produção de tex-
tos escritos e orais. 
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As atividades elaboradas colaboram para construção do 
gênero abordado – o pôster –, a fim de direcionar os docentes e 
oferecer aos alunos a oportunidade de refletir acerca das mazelas 
sociais, ao mesmo tempo em que se trabalha a leitura, a oralidade, 
a escrita e a argumentação. Por meio da mediação proposta obje-
tiva-se, portanto: i) apresentar o gênero pôster, adaptando-o aos 
anos iniciais; ii) incentivar a produção de textos escritos e orais; 
e iii) contribuir de maneira significativa para o ensino de língua 
materna, com material didático adequado a um público específico. 
Almeja-se aplicá-la, em breve, e divulgar os resultados em outras 
publicações. Após a conclusão das dinâmicas, espera-se que os 
alunos desenvolvam sua autonomia argumentativa, fruto de um 
pensamento crítico, de debates e de trocas, promovendo o respeito 
às diferentes opiniões. Acredita-se que elas contribuirão para que 
exerçam seus deveres de cidadãos, compreendendo questões 
sociais e discutindo-as, além de desenvolverem sua capacidade de 
expressão (escrita e oral), em diferentes situações. 
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INTRODUÇÃO

A literatura no âmbito dos estudos da linguagem descreve 
diferenças sintático-semânticas entre os verbos tradicionalmente 
classificados como intransitivos (cf. Chierici, 2008), subdividindo-
-os em duas subclasses: (i) inergativos, cujo sujeito geralmente é 
anteposto (As crianças dançam graciosamente.); e (ii) inacusativos, 
cujo sujeito costuma aparecer posposto (Surgiram dúvidas durante 
a aula.). Em vista disso, propomos uma mediação pedagógica com 
o fenômeno da concordância, envolvendo essas duas subclas-
ses de verbos intransitivos, por meio de atividades epilinguísticas 
(Franchi, 2006), a partir de textos distribuídos em um contínuo da 
fala para a escrita (Marcuschi, 2010) e de monitoração estilística 
(Bortoni-Ricardo, 2004).

De acordo com Pilati (2017), deve-se desmistificar a ideia 
de que o aluno não sabe português, visto que ele possui uma gra-
mática internalizada, graças à dotação genética que o predispõe à 
linguagem. É preciso, portanto, estimular o acesso aos mais varia-
dos recursos expressivos que são exigidos não somente na escrita, 
mas também nos intercâmbios socioculturais em conversações. Isso 
pode ser feito, conforme já sugeria Franchi (2006, p. 94), “em uma 
práxis ativa e dinâmica”. O autor propôs, entre as atividades com o 
componente gramatical, a de natureza epilinguística, que foi explo-
rada em nossa mediação. 

Segundo Franchi (2006), a atividade epilinguística trata “da 
prática que opera sobre a própria linguagem, compara as expressões, 
transforma-as, experimenta novos modos de construção canônicos 
ou não, brinca com a linguagem, investe nas formas linguísticas de 
novas significações” (p. 97). Tal atividade é de natureza reflexiva e 
busca estimular a diversificação dos recursos expressivos a serem 
utilizados pelos alunos nas modalidades escrita e falada da língua.
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A mediação pedagógica foi aplicada por Silva (2025) em uma 
turma de 8º ano do ensino fundamental da rede municipal de Angra 
dos Reis, para a conclusão do curso de Mestrado Profissional em 
Letras. Na mediação, foram propostas atividades de natureza epilin-
guística: partindo do uso linguístico em textos do oral para o escrito, 
foi possível levar o aluno a pensar sobre a estrutura projetada pelos 
verbos monoargumentais, experimentando diferentes arranjos, a fim 
de que ele pudesse sistematizar o fenômeno da concordância verbal. 

Na sequência, apresentamos o planejamento da mediação 
pedagógica, que abrange três etapas. Para fins de aplicação em sala 
de aula, o planejamento de cada etapa é seguido das respectivas 
atividades. Após cada atividade, há um comentário em fonte menor 
direcionado ao docente, a fim de orientá-lo quanto à condução dessa 
atividade e a seu propósito.

ETAPA 1: 
PRODUÇÃO DIAGNÓSTICA E APRESENTAÇÃO DO PROJETO

a)	 Objetivos

	■ Tomar ciência do projeto e de suas respectivas etapas;

	■ Produzir uma narrativa escrita para diagnose da concordância 
dos verbos intransitivos.

b)	 Atividades

	■ Produção de um texto narrativo com um grupo de verbos 
intransitivos acompanhados de expressões no plural que fun-
cionem como sujeito gramatical;

	■ Leitura de textos que apresentem variação na concordância 
de verbos intransitivos (inergativos e inacusativos) com o  
sujeito gramatical.
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c)	 Materiais

	■ Folhas de papel ofício com a proposta de produção textual;

	■ Canetas coloridas;

	■ Textos impressos.

d)	 Duração 

	■ Três tempos de aula

ATIVIDADE 1: Utilizando no máximo 15 linhas, produza uma narra-
tiva de suspense/terror, envolvendo os verbos dados abaixo. Cada 
verbo só pode ser utilizado uma vez e deve ser articulado à expressão  
que o acompanha:

começar – mais um dia correr – os amigos
brincar – quatro amigos faltar – algumas pistas 
chegar – notícias surgir – vultos
acontecer – coisas estranhas restar – poucas horas
aparecer – figuras misteriosas gritar – os jovens aventureiros

Atenção: por se tratar de um texto narrativo, os verbos devem, 
preferencialmente, aparecer conjugados no pretérito. Abaixo, vamos 
iniciar o texto para você continuá-lo, fazendo a inserção dos demais 
verbos com as expressões que os acompanham. Use sua criatividade!

Na vila de Aurora, começava mais um dia. […]

Professor (a), após a realização da atividade, recolha as 
produções textuais dos discentes para efetuar a diagnose 
da variação na concordância entre os verbos intransitivos. 
No entanto, não faça marcações nos textos, pois estes 
serão devolvidos aos alunos na terceira etapa da media-
ção didática para a reescritura. Assim, faça as anotações 
diagnósticas à parte.
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ATIVIDADE 2: Leia com atenção os textos abaixo. Observe os ver-
bos neles destacados.

TEXTO I

Os dois homens caminhavam pela calçada, conversando 
propositadamente sobre outro assunto a fim de disfarçarem uma 
certa emoção. Dali a poucos instantes iriam saber alguma coisa 
sobre o homem que tinha a chave do mistério...

O número 307 ficava no meio da rua. Tocaram a campainha e 
chamaram pelo dono da casa. Minutos depois surgiu-lhes um homem 
de meia idade, trajando com displicência. Ao saber do que se tratava, 
a criatura fez um ar compungido, baixou os olhos e apenas disse:

	― Meu irmão faleceu na fazenda há uma semana, senhores. 
Morreu de pneumonia. Sinto não lhes poder ser útil...

ALMEIDA, Lúcia Machado de. O escaravelho do Diabo.  
12. ed. São Paulo: Ática, 1985. Fragmento. p. 13.

TEXTO II

O médico sentiu imediatamente a gravidade do caso, abai-
xou-se e apertou os dedos contra a carótida para ver se sustava a 
hemorragia, enquanto com a outra mão arrancava o lenço do bolso a 
fim de tentar um curativo de emergência.

O primeiro impulso do obstetra foi carregar a moça até o 
carro e rumar a toda velocidade para qualquer hospital. A situação 
era crítica, entretanto, pois se ele afrouxasse a pressão dos dedos, o 
sangue jorraria aos borbotões e a pobre moça faleceria ali mesmo 
em seus braços. O único recurso era ficar ali quieto, na mesma posi-
ção e gritar até que viesse algum socorro.

Alguns poucos minutos depois ele começou a ouvir um som 
distante, uma voz de homem que cantava acompanhada por um violão.
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Aproveitando a oportunidade, o médico gritou ainda mais 
alto, pedindo auxílio.

A serenata interrompeu-se, e surgiram correndo três jovens 
estudantes. Em dois minutos cada um deles foi para um lado, a fim de 
tomar providências, e pouco depois a moça dava entrada no Hospital 
do Pronto-Socorro. Restavam poucas esperanças de salvá-la.

ALMEIDA, Lúcia Machado de. O escaravelho do Diabo.  
12. ed. São Paulo: Ática, 1985. Fragmento. p. 52.

TEXTO III

28 de junho

Na favela tem muitas crianças. As crianças são sempre em 
maior número. Um casal tem 8 filhos, outro tem 6 e daí por diante.

O senhor Alfredo fez um baile. Está tocando vitrola. Dança só 
os nortistas porque os paulistas aborreceram de ouvir e dançar Pisa 
na fulô. Aproveitei enquanto o povo dança para pegar água. Arrumei 
a cozinha e fui para a fogueira.

Quando faltava 10 para as nove iniciaram a corrida. Enquanto 
eu aguardava o retorno dos corredores fiquei passeando. [...] 

JESUS, Carolina Maria de. Quarto de despejo: diário de uma favelada.  
10. ed. São Paulo: Ática, 2014. Fragmento. p. 74.

Professor (a), após a leitura desses textos, estimule a 
participação dos alunos para que identifiquem, nos ver-
bos intransitivos destacados, os respectivos sujeitos. Em 
seguida, solicite que observem a relação de concordância 
entre esses elementos (verbo intransitivo e sujeito). Esse 
será o momento de explicitar aos alunos o tema do pro-
jeto: a concordância dos verbos intransitivos.



56S U M Á R I O

É relevante comentar que no texto III aparece, conforme a 
observação de Chierici (2008), uma construção oracional 
pouco produtiva na língua portuguesa: verbo inergativo 
com sujeito posposto: “Dança só os nortistas porque os 
paulistas aborreceram de ouvir e dançar Pisa no fulô”. 
Note que o sujeito na posição pós-verbal, mesmo sendo 
de verbo inergativo, desencadeia a ausência de concor-
dância segundo a norma gramatical. 

ETAPA 2: 
TRABALHO SISTEMÁTICO COM A CONCORDÂNCIA 
DOS VERBOS INTRANSITIVOS A PARTIR 
DE ATIVIDADES EPILINGUÍSTICAS 

a)	 Objetivos

	■ Reconhecer a variação na concordância de verbos intransitivos 
em textos dispostos no contínuo oralidade-letramento;

	■ Identificar diferenças entre o uso espontâneo da língua e os 
eventos de comunicação monitorados quanto à marcação da 
concordância desses verbos segundo a norma gramatical.

b)	 Atividades

	■ Exposição, por meio de slides, das diferenças entre as duas 
subclasses de verbos intransitivos quanto à concordância: 
inergativos e inacusativos;

	■ Leitura de variados textos que estejam dispostos no contínuo 
oralidade-letramento para observação da relação de concor-
dância entre os verbos intransitivos e seus respectivos sujeitos;

	■ Realização de exercícios de cunho epilinguístico sobre a varia-
ção na concordância de verbos intransitivos com seus sujeitos.
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c)	 Materiais

	■ Notebook

	■ Televisão smart ou datashow 

	■ Cabo usb

	■ Folhas impressas com os textos selecionados e os exercícios 

	■ Quadro

d)	 Duração 

	■ Cinco tempos de aula

ATIVIDADE 1: Exposição de slides sobre as diferenças entre verbos 
inergativos e inacusativos.

Figura 1 – Sequência de slides produzidos para a atividade 1 da etapa 2

Fonte: elaborado por Silva (2025).
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Professor(a), o uso de slides com imagens, fotos e outros 
elementos semióticos ajuda a prender a atenção da turma. 
A figura acima traz uma sugestão de slides que podem 
ser adaptados. Por ocasião da exposição desse conteúdo, 
os alunos poderão perceber que existem diferenças entre 
os verbos classificados como intransitivos pela gramá-
tica tradicional.

ATIVIDADE 2: Leia e analise os textos a seguir:

TEXTO I

Acabou as Olimpíadas 2004.

Daqui 4 anos, em Los Angeles 2028, nada será como foi hj...

Pessoas vão nos deixar, políticos mudam, pessoas nascem  
e morrem.

Espero que vcs tenham aproveitado o hj, o agora. Abracem, amem, 
beijem quem vcs amam pq o amanhã só a Deus pertence.

Postagem do instagram: https://www.instagram.com/.  
Acesso em 12/08/2024.

TEXTO II

Mega Unboxing do Aliexpress

Opa, tudo bem, como é que vai? Pessoal, finalmente chegou 
todas as encomendas do Aliexpress que eu tava esperando, cara, 
chegou ontem e tipo assim, chegou tudo de uma vez. Eu recebi 
assim… Na parte da manhã chegou umas cinco encomendas e 
quando foi de tarde, chegou onze encomendas. O cara do correio, 
mano (risos) até me emprestou a caixa, né, pra eu conseguir levar as 
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encomendas aqui pra cima, aí depois eu devolvi, né, a caixinha dos 
correios, ali, né, de tanta encomenda que chegou, meio que, sei lá, 
sobrecarregou o sistema lá, não sei explicar, cara, acho que foi mui-
tos fatores, né, que contribui demais pra demora que tava tendo aí 
das compras, tanto que, é, umas duas encomendas que eu comprei 
mais recentemente chegou junto com essas daqui assim e até che-
gou rápido essas mais recentes que eu comprei, cara, eu vou tentar, 
né, abrir o máximo de encomendas que eu consigo aqui, não vai dar 
pra abrir tudo porque senão o vídeo vai ficar bem grande porque tem 
mais de dez caixas aqui, mas enfim, então vou começar a fazer esse 
mega unboxing aí da Aliexpress.

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=mhCGXYb0V4w.  
Acesso em 05/10/2024.

TEXTO III

Meu talismã

Composição: Ruxell/ Paulo Bispo/ IZA/ Sergio Santos

Ei, você ainda não percebeu 
Depois do que aconteceu 
Só sobrou nós dois 
Agora é só você e eu

Só viajar 
Nem pega o passaporte 
E cê me leva pra qualquer lugar 
Sem hora pra voltar

Nosso amor ninguém supera 
E, se eu contar, dá uma novela 
O que é nosso é luz e se cortarem a luz 
A gente vai jantar à luz de velas
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Você me traz sorte 
É o meu talismã 
Sonho com você 
Quero ter você todas as manhãs

Disponível em: https://www.letras.mus.br/iza/meu-talisma/. 
Acesso em 18/08/2024.

TEXTO IV

Sexta-feira, 19 de julho

RESTAM APENAS 
DOIS DIAS para  
Aproveitar o  
PRIME DAY. Assine 
Amazon Prime e  
tenha UM MES POR 
CONTA DA TIM 
para ter descontos 
EXCLUSIVOS https: 
//bit.ly/4a4m0Rx

Fonte: Mensagem de SMS recebida pela professora-pesquisadora  
em seu smartphone no dia 19/07/2024

TEXTO V

VALE O ESCRITO

Namoro de papel passado

Crescem no país os contratos de namoro, um tipo de pac-
tuação que se propõe a preservar os bens de cada um do casal e 
estabelecer responsabilidades dentro da relação. PÁGINA18

O Globo, 07/07/2024.



61S U M Á R I O

Professor (a), é importante que, por meio da leitura desses 
cinco textos, os alunos sejam estimulados a observar a 
ocorrência ou não da marca de concordância entre sujeito 
e verbo, especialmente entre os intransitivos inacusativos, 
a depender do contexto discursivo: quanto mais próximo 
do campo da fala o texto estiver, maior a probabilidade de 
que não haja a concordância de acordo com a prescrição 
gramatical; quanto mais próximo do campo do letramento 
o texto estiver, maior a probabilidade de que haja a con-
cordância conforme essa mesma prescrição.

ATIVIDADE 3: Caro aluno, agora vamos fazer alguns exercícios sobre 
o que discutimos a partir dos textos lidos. Como visto nos textos 
acima, nem sempre a concordância entre sujeito e verbo intransitivo 
acontece. Releia o texto I e responda em seu caderno:

1)	 De onde foi retirado?

2)	 Para quem se destina?

3)	 A concordância verbal foi aplicada de acordo com: 

(A) a norma-padrão	 (B) o uso espontâneo

Como você chegou a essa conclusão?

4)	 Na oração “Acabou as Olimpíadas 2024”, indique qual é o 
verbo e qual é o sujeito.

5)	 Observe as sentenças a seguir:

I — Acabou as Olimpíadas 2024.
II — Pessoas nascem.

a)	 Os verbos em destaque são:

(A) transitivos	 (B) intransitivos
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b)	 Considerando a posição do sujeito nas duas sentenças, 
responda: por que a regra de concordância verbal prescrita 
pela norma gramatical não foi aplicada na primeira sentença, 
mas somente na segunda?

c)	 Pense e responda: em que situações de comunicação se 
espera a aplicação da regra de concordância na sentença I?

6)	 Compare:

I — Pessoas morre.
II — Morre pessoas.

Qual das sentenças acima chama mais atenção quanto à 
não aplicação da regra de concordância segundo a norma 
gramatical? Por quê?

GABARITO:

1)	 Da rede social Instagram.

2)	 Destina-se aos usuários dessa rede social.

3)	 (B) Segundo o uso espontâneo, pois, além das ocorrências 
de “hj”, “vcs”, “pq”, o texto está inserido em uma rede social, 
ambiente esse em que o uso linguístico se aproxima da infor-
malidade, ou seja, sem maiores preocupações com as conven-
ções ortográficas e a norma gramatical. 

4)	 O verbo é acabar, e o sujeito é as olimpíadas de 2024.

5a)	 (B) intransitivos.

5b)	 Na primeira sentença, a posição posposta do sujeito de aca-
bar não favorece a aplicação da concordância, uma vez que o 
falante, de imediato, não interpreta esse sujeito como tal e daí 
tende a não inserir a marca de concordância. Já na segunda 
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sentença, o sujeito de nascer está na posição anteposta, posi-
ção clássica da estrutura oracional da língua portuguesa, o 
que favorece a ocorrência da marca de concordância. 

5c)	 Espera-se que o aluno identifique que a concordância verbal, 
mesmo com o sujeito posposto, é esperada em situações for-
mais, ou seja, em eventos de comunicação em que há maior 
monitoração do uso da língua.

6)	 A primeira sentença chama mais atenção quanto a não-apli-
cação da regra. Isso acontece porque o sujeito aparece na 
posição canônica da estrutura oracional da língua portuguesa, 
isto é, anteposta, posição essa que favorece a presença da 
marca de concordância. Já com o sujeito posposto, é muito 
comum a não realização da concordância prescrita pela tradi-
ção gramatical, fenômeno que passa despercebido até mesmo 
por muitos falantes cultos.

Releia o texto II:

1)	 O texto II foi retirado da plataforma Youtube e é, portanto, 
um relato oral de experiência. Assim, trata-se da transcrição 
de uma fala. Sabendo disso, retire marcas linguísticas que 
comprovem ser um texto oral.

2)	 Observe as sentenças a seguir:

I — Chegou todas as encomendas de uma vez.
II — Chegou todas as encomendas do Aliexpress que eu  
tava esperando.
III — Chegou umas cinco encomendas.
IV — Chegou onze encomendas.

a)	 Em relação à concordância, há algo em comum nas qua-
tro sentenças, o que é?
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b)	 Aponte duas razões para a ocorrência desse algo em comum 
indicado na questão anterior.

3)	 Releia: [...] “umas duas encomendas que eu comprei mais 
recentemente chegou junto com essas daqui”

a)	 Identifique o sujeito da forma verbal em destaque? 

b)	 Entre o verbo chegar e seu respectivo sujeito não ocor-
reu a concordância, o que você acha que possa ter 
contribuído para isso?

GABARITO:

1)	 Por se tratar da transcrição de uma fala, percebemos que há a 
ocorrência de marcas linguísticas próprias da oralidade como 
“né”, “tipo assim”, “cara”, “sei lá”. Além disso, em alguns casos 
não houve a inserção de marcas de concordância, uma vez 
que, ao produzir um vídeo que relata de modo informal uma 
experiência do cotidiano, não houve preocupação com a obe-
diência à norma gramatical.

2a)	 Espera-se que os alunos percebam a não realização das 
marcas de concordância entre verbo e sujeito prescritas pela 
gramática normativa.

2b)	 A não-realização da concordância se deu por duas razões: 
sujeito posposto (fator estrutural) e uso oral espontâneo 
(fator estilístico).

3a)	 O sujeito de chegou é “umas duas encomendas”. 

3b)	 Após os alunos identificarem o núcleo do sujeito (encomen-
das) e os elementos intervenientes entre sujeito e verbo 
(que eu comprei mais recentemente), espera-se que os 
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alunos percebam que essa ocorrência de elementos entre 
o núcleo do sujeito e o verbo pode favorecer a não-apli-
cação da concordância, uma vez que, estando o sujeito 
distante do verbo, faz-se necessária uma atenção maior 
na produção dos enunciados e na relação de concor-
dância verbo-sujeito.

Releia o texto III:

1)	 Sabe-se que o sujeito posposto ao verbo costuma des-
favorecer a concordância gramatical, como no verso “só 
sobrou nós dois”, o que é muito comum em eventos de 
comunicação mais espontâneos. Agora pense e responda: 
como ficaria a concordância segundo a norma gramatical 
no verso em questão?

2)	 Haveria alguma diferença ao cantar o verso da música com 
o verbo manifestando a marca de concordância? Explique.

GABARITO:

1)	 Só sobramos nós dois.

2)	 Sim. A forma verbal “sobramos” provocaria uma quebra no ritmo 
melódico da canção, pois traz uma sílaba a mais para o verso.

Releia o texto IV:

1)	 Qual é a finalidade deste texto?

2)	 O sujeito do verbo “restar” está posposto, e, diferentemente 
do que vimos nos outros textos, houve a presença da marca 
de concordância. A que se deve a ocorrência dessa marca?
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GABARITO:

1)	 Convencer o cliente a aderir aos serviços ofertados.

2)	 Mesmo que seja uma mensagem de SMS, trata-se de uma 
empresa direcionando sua propaganda para clientes com 
realidades sociais variadas, entre eles os que fazem uso da 
variedade urbana de prestígio, daí a observância da marca de 
concordância verbal.

Releia o texto V:

1)	 O texto V foi retirado da primeira página do jornal O Globo. 
Você conhece esse jornal? Caso não conheça, pesquise. A 
que público se destina?

2)	 “Crescem no país os contratos de namoro”. O verbo  
destacado é: 

(A) transitivo	 (B) intransitivo

a)	 Qual é o sujeito desse verbo?

b)	 Esse sujeito vem antes ou depois do verbo?

c)	 A concordância entre sujeito e verbo foi realizada? Justifique.

3)	 Compare:

I — Crescem no país os contratos de namoro.
II — Os contratos de namoro crescem no país.

Há diferença de sentido entre as sentenças? Por que o jornal 
optou pela primeira em vez da segunda?

4)	 A partir da leitura dos cinco textos, escreva entre os parênte-
ses se as declarações abaixo são verdadeiras ou falsas. Caso 
uma declaração seja falsa, explique.
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a)	 A concordância dos verbos intransitivos como determina a 
norma gramatical é menos frequente com sujeito anteposto 
do que com sujeito posposto. (________________)

b)	 Com o sujeito anteposto, é variável a concordância do verbo 
intransitivo quando há entre eles a presença de material lin-
guístico interveniente. (________________)

c)	 A concordância dos verbos intransitivos pode variar em fun-
ção de fatores como a posição do sujeito e a situação comu-
nicativa, ou seja, o grau de formalidade. (________________)

GABARITO:

1)	 Os alunos, inicialmente, responderão se conhecem o jornal “O 
Globo”, portanto, resposta pessoal. Em seguida, informarão, 
através de pesquisas ou não, que esse jornal é destinado à 
classe média-alta da sociedade.

2)	 (B) intransitivo

2a)	 Os contratos de namoro.

2b)	 Depois do verbo.

2c)	 Sim. Como o jornal “O Globo” é destinado a um grupo social que 
faz uso de uma variedade urbana de prestígio, pressupõe-se 
que obedeça às prescrições gramaticais.

3)	 Não há diferença de sentido, pois o verbo em questão admite 
as duas ordens quanto à posição do sujeito. A opção do jor-
nal se deu por razões estilísticas: como se trata de um verbo 
intransitivo que admite tanto a anteposição quanto a pospo-
sição do sujeito, a sentença com sujeito posposto foi selecio-
nada por trazer maior grau de formalidade ao texto, haja vista 
se tratar de uma matéria jornalística, cujo público leitor (classe 
média-alta) espera uma linguagem mais rebuscada. 
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4a)	 Falsa. É justamente o oposto: a concordância dos verbos 
intransitivos segundo a norma gramatical é mais frequente 
com sujeito anteposto do que com sujeito posposto.

4b)	 Verdadeira

4c)	 Verdadeira

Professor (a), esses exercícios contribuem para que o 
estudante perceba que a língua é sujeita à variação e que 
há fatores internos e externos a ela que propiciam esse 
fenômeno. Ao tratarmos da variação no campo da con-
cordância entre sujeito e verbo inacusativo, buscamos 
mostrar que a escola busca seguir a norma-padrão, mas o 
discente não pode ignorar o que está ao seu redor. Dessa 
maneira, os textos selecionados remontam à diversidade 
linguística segundo os contínuos de oralidade-letramento 
e de monitoração estilística.

ETAPA 3: 
REESCRITURA DAS PRODUÇÕES TEXTUAIS

a)	 Objetivo

	■ Contribuir para a escrita dos alunos quanto ao repertório de 
estruturas linguísticas prestigiosas, no caso, a marcação de 
concordância verbal segundo a norma gramatical.

b)	 Atividade

	■ Reescritura do texto produzido inicialmente pelos alunos de 
modo a focar, principalmente, na concordância canônica entre 
sujeito e verbo intransitivo.
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c)	 Materiais

	■ Folhas de papel ofício

	■ Canetas

d)	 Duração

	■ Dois tempos de aula

Professor (a), devolva a produção textual realizada inicial-
mente pelos alunos e solicite que observem se utilizaram 
as marcas de concordância entre sujeito e verbo inacusa-
tivo, para que, em seguida, façam a reescritura seguindo a 
escrita culta de prestígio.

RESULTADOS E CONSIDERAÇÕES FINAIS

Comparando as atividades de produção textual diagnóstica e 
de reescritura, verificamos que a mediação pedagógica foi bastante 
exitosa. Na diagnose, apenas 35% dos dados de verbos intransitivos 
com sujeito posposto exibiram as marcas da concordância padrão, 
ou seja, não houve grande presença da variante padrão prescrita 
pela gramática normativa, de modo que os textos dos alunos refle-
tiram a modalidade oral espontânea do Português Brasileiro. Já na 
reescritura, houve elevação na frequência da variante padrão, que 
passou a representar 89% dos dados nesse mesmo contexto. Tal 
resultado indica que o trabalho sistemático com as variantes de con-
cordância verbal no contínuo de modalidade (fala-escrita) associado 
ao de monitoração estilística em atividades epilinguísticas (Franchi, 
2006) leva os alunos a manifestar a variante padrão em seus textos, 
aproximando-os das práticas da sociedade letrada.
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Em linhas gerais, esperamos que esta proposta didática 
sirva como ferramenta que aprimore o ensino de gramática, a fim 
de levar os alunos ao reconhecimento das diferentes variedades e 
seus contextos sociais de uso, de forma a ampliar sua competên-
cia comunicativa, especialmente em eventos de comunicação mais 
monitorados que demandem estruturas linguísticas prestigiosas.
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INTRODUÇÃO 

Este capítulo reflete sobre o ensino das formas verbais do modo 
imperativo no Ensino Fundamental: as formas por meio das quais 
expressamos, sobretudo, ordem ou pedido. A julgar pelas descrições 
e atividades dos livros didáticos de Língua Portuguesa, cita-se, por 
exemplo, Costa e Marchetti (2017), escolhemos um objeto de ensino 
que revela a distância entre regras gramaticais consideradas de prestí-
gio, geralmente descritas pelas gramáticas normativas, e a linguagem 
de uso dos alunos. Essa distância dificulta o trabalho do professor de 
Português, já que ele deve ensinar formas verbais do referido modo 
ausentes, às vezes, na sua própria realidade linguístico-cultural e na do 
estudante. Discute-se aqui como uma proposta didática, que parta da 
oralidade para a escrita mais monitorada, pode estabelecer uma ponte 
entre as formas vernaculares e as que a escola espera que o aluno 
aprenda. Trata-se de um capítulo resultante da dissertação Circuito 
didático para ensino do modo imperativo no fundamental II, de Tatiana 
Nascimento, sob orientação de Angela Bravin, autoras deste texto.

O ponto de partida são frases ouvidas em sala de aula de 
Português durante o percurso profissional de Tatiana. Seguem algu-
mas delas: 1) Cala a boca aí! 2) Não faz isso, mané 3) Relaxa aí, já 
viu, né? 4) Pode arrumar meu material? 5) Devolvem minha borracha! 
6) Você pode me devolver a borracha? 7) Afasta, afasta!!!! 8) Senta 
não, senta não 9) Pergunta a prof. se eu posso ir... 10) Você poderia me 
dar um lápis aí... 11) Andando, andando... Tais frases, ditas em contexto 
de oralidade espontânea, revelam diferentes estruturas verbais para 
indicar ordem e pedido seja na forma negativa, em (2) e (8), seja na 
positiva, como ocorre nos demais exemplos. Destacam-se estratégias 
prescritas pelas gramáticas normativas1, em (1), por exemplo, como 
também as que são tradicionalmente inseridas em outros modos. 

1	 Consideram-se gramáticas normativas compêndios gramaticais que mantêm uma tradição dos 
estudos do Português. Citam-se Cunha e Cintra (2008), Rocha Lima (1983) e Bechara (1998).
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Chamamos a atenção para o uso de perífrases com o verbo auxiliar 
no presente do indicativo e no futuro do pretérito do indicativo, exem-
plificadas em (6) e (10), respectivamente. Em (11), ocorre até o uso do 
gerúndio atuando nesse contexto. Esse início da introdução deixa no 
ar um questionamento: se as formas do imperativo estão ausentes na 
realidade linguístico-cultural do aluno e do professor, como se justifica 
uma pesquisa que parte justamente de exemplos como em (1)? Na 
verdade, a problemática em relação ao ensino do modo imperativo 
recai, principalmente, sobre a escolha do falante em usar o verbo na 
2ª ou 3ª pessoa do singular e do plural. Retornando ao exemplo (1), o 
aluno poderia usar cale a boca!, em uma evidência de que nesse con-
texto ocorre variação linguística. Considerando, porém, o paradigma 
do imperativo descrito nas gramáticas citadas, ele deveria escolher 
Cala a boca!, com o sujeito tu, ou Cale a boca, com o sujeito você em 
que o uso do pronome influencia a forma verbal. 

Para discutir como esses aspectos, entre outros, podem 
se tornar objeto de ensino das aulas de Português no Ensino 
Fundamental, este capítulo divide-se em três seções: a primeira, por 
meio de uma comparação crítica entre as três gramáticas citadas, 
mostra como esses compêndios descrevem e prescrevem as regras 
para o modo imperativo. A segunda busca esclarecer alguns dos pro-
blemas que geram dificuldades na compreensão do uso das formas 
verbais desse modo. A terceira apresenta um circuito didático que 
busca viabilizar o ensino- aprendizagem dessas formas com base 
nas discussões desenvolvidas nas duas primeiras seções.

MODO IMPERATIVO E 
GRAMÁTICA NORMATIVA

Com base em Cunha e Cintra (2008), podemos dizer que 
o imperativo em português, diferentemente dos demais modos,  
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apresenta somente dois paradigmas: o do imperativo afirmativo e o 
do negativo. Para esses autores, as formas desse modo encontram- 
-se associadas as do subjuntivo, restando-lhes formas próprias 
apenas para as segundas pessoas do singular, com o sujeito tu, e 
do plural, com o sujeito vós. Sobram, portanto, as terceiras, singular 
e plural, e a 1ª do plural, uma vez que não se registra forma verbal 
do imperativo para a 1ª do singular por uma razão lógica: ninguém 
dá ordem a si mesmo. Tomemos como exemplo um verbo da 1ª 
conjugação, levar, em todas as suas formas, conforme descreve 
Cunha e Cintra (2008, p. 430):

Imperativo afirmativo

1ª sing __ 3ª sing leve 2ª pl levai
2ª sing leva 1ª pl levemos 3ª pl levem

Seriam, pois, formas próprias do imperativo, nesse para-
digma, apenas leva e levai, as outras pertencem ao presente do 
subjuntivo. Para o imperativo negativo, todas as formas são integral-
mente supridas pelo presente do subjuntivo, como explicam Cunha 
e Cintra (2008). Vejamos o paradigma (Cunha; Cintra, 2008, p. 430):

Imperativo negativo

1ª sing __ 3ª sing não leve 2ª pl não leveis
2ª sing não leves 1ª pl não levemos 3ª pl não levem

Nesses dois paradigmas, a nosso ver, relaciona-se à proble-
mática citada o fato de as terceiras pessoas também se dirigirem ao 
interlocutor, ou seja, à 2ª pessoa do discurso. Dessa maneira, o que 
ocorre é uma combinação da forma verbal na 3ª pessoa, singular ou 
plural, com um sujeito de 2ª pessoa. Cunha e Cintra (2008) resolvem 
essa combinação explicitando que os sujeitos dessas formas verbais 
de 3ª pessoa são os pronomes de tratamento você, o senhor, Vossa 
Senhoria, etc. (Cunha; Cintra, 2008, p. 490). Aqui, temos um problema: 
como explicar para os alunos que o pronome você, em competição 
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com tu, usado por eles na linguagem espontânea para se destinarem 
ao interlocutor, consiste em um pronome de tratamento e não em um 
pronome pessoal do caso reto? Quanto à 2ª e 3ª pessoas do plural, a 
situação se mostra mais complexa, porque o pronome vocês se rea-
liza categoricamente no português, haja vista o completo desuso de 
vós. Haveria, portanto, a mesma forma verbal tanto para a 2ª pessoa 
do plural quanto para a 3ª.

Passemos para a descrição de Rocha Lima (1983). 
Diferentemente de Cunha e Cintra (2008), Rocha Lima não inclui 
no paradigma dos dois imperativos a 1ª pessoa do plural, mas, tal 
como os outros dois autores, estabelece uma correspondência entre 
o verbo na 3ª pessoa, singular e plural, e a combinação com o sujeito 
pronominal você e vocês, sem, entretanto, apontar para o fato de 
essas formas serem de tratamento, o que associa ainda mais o uso 
de você e vocês à 2ª pessoa do discurso. Assim, partindo da descri-
ção dos paradigmas do imperativo apresentada por tais gramáticas, 
que, na verdade, é o procedimento adotado pelos livros didáticos 
de Português, ensinamos aos alunos um cruzamento entre formas 
verbais de 3ª pessoa e formas pronominais que realizam a 2ª pessoa 
do discurso. Fica claro, pois, que os gramáticos citados não reconhe-
cem você e vocês como pronomes pessoais do caso reto de 2ª pes-
soa do discurso, como estudos sociolinguísticos têm demonstrado 
(Lopes, 2004). Antes de passarmos para esses estudos, vejamos a 
descrição de Bechara (1998).

Curiosamente, Bechara (1998) descreve os dois paradigmas, 
imperativo afirmativo e negativo, apresentando-os com as formas 
verbais das três pessoas, singular e plural, 1ª, 2ª e 3ª, seguidas pelos 
pronomes pessoais do caso reto (Bechara, 1998, p. 251):

Imperativo afirmativo 

1ª sing cante eu 3ª sing cante você 2ª pl cantai vós
2ª sing canta tu 1ª pl cantemos nós 3ª pl cantem vocês
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Imperativo negativo

1ª sing não cantes eu 3ª sing não cante você 2ª pl cantais vós 
2ª sing não cante tu 1ª pl cantemos nós 3ª pl cantem vocês

Parece que o fato de Bechara considerar, nos paradigmas 
do imperativo, a 1ª pessoa do singular suscita uma ambiguidade se 
levarmos em conta a descrição de Cunha e Cintra (2008), por exem-
plo, que não inserem a 1ª pessoa do singular nesses paradigmas. 
Segundo Bechara, os modos verbais classificam-se de acordo com 
a posição do falante em 

...face da relação entre a ação verbal e seu agente a) 
INDICATIVO – em referências a fatos como verossímeis 
ou tidos como tais: canto, cantei, cantava, cantarei b) 
SUBJUNTIVO(...) em referência a fatos incertos: talvez 
cante, se cantasse c) CONDICIONAL – em referên-
cia a fatos dependentes de certa condição: cantaria 
d) OPTATIVO- em relação a ação como desejada pelo 
agente: E viva eu cá na Terra sempre triste e) IMPERATIVO- 
em relação a um ato que se exige do agente: cantai 
(Bechara, 1998, p. 222).

A ambiguidade está justamente na consideração do autor 
de que, no modo imperativo, a ação verbal se relacionaria com o 
agente, deixando, assim, o interlocutor de fora da relação. A pergunta 
subjacente à ambiguidade é: na realização das formas do imperativo, 
exige-se um ato do agente ou do interlocutor? De qualquer maneira, 
a explicação desse gramático, por um lado, mostra-se condizente 
com os paradigmas apresentados por ele, diferenciando-se das 
descrições de Cunha e Cintra (2008) e de Rocha Lima (1983), mas, 
por outro, revela a mesma correspondência apresentada por esses 
autores entre a forma verbal de 3ª pessoa do singular e os sujeitos 
tu, você/ vocês, formas pronominais de segunda pessoa do discurso. 
Assim, conclui-se que Bechara também não leva em conta a varia-
ção linguística na realização das formas pronominais de segunda 
pessoa, singular e plural. 
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A julgar pelas diferenças e semelhanças entre as gramáticas 
do português aqui apresentadas, os livros didáticos, que as tomam 
por base, oferecem ao aluno uma situação linguística relacionada ao 
modo imperativo complexa. Soma-se a essa problemática a apropria-
ção pelos livros didáticos de Português da regra “...as duas formas de 
segunda pessoa (tu e vós) são tiradas às formas correspondentes 
no presente do indicativo, sem o s final; as duas outras (você, vocês) 
buscam-se ao presente do subjuntivo, sem alteração ...” (Rocha Lima, 
1983, p. 112). Castilho (2010), em relação às 2as pessoas, chama a 
referida regra de mnemônica criada pelas gramáticas escolares. 
Trata-se de uma regra difícil de ser memorizada, porque as formas 
verbais de 2ª pessoa do singular, na linguagem de uso do brasileiro, 
não se realizam mais com a desinência -s; as da 2ª do plural caíram 
em desuso, bem como o pronome vós. As gramáticas citadas des-
crevem, ou melhor, nesse caso, prescrevem, regras de uma sincronia 
passada. A próxima seção desenvolverá mais a relação entre para-
digma verbal, paradigma nominal e ensino do modo imperativo.

VARIAÇÃO, PARADIGMA 
VERBAL E NOMINAL: 
A SAGA DO IMPERATIVO 

O ensino de português no Brasil reflete, quanto às desinên-
cias verbais de número e pessoa, paradigmas descritos pelas gra-
máticas normativas. Indo mais além, podemos dizer que apresenta, 
ainda, vestígios de gramáticas do Latim Clássico (LC), em relação, 
sobretudo, ao modo indicativo e subjuntivo. Nas do português, 
encontramos as desinências -o, -s, -mos, -is e -m, relacionadas, res-
pectivamente, às1ª pessoa do singular do presente do indicativo, 2ª 
pessoa do singular, 1ª pessoa do plural, 2ª pessoa do plural e 3ª pes-
soa do plural. Nas do LC, observamos praticamente essas mesmas 
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desinências. A diferença está na queda de -t: para esse registro do 
latim, registravam-se a flexão-t, para a 3ª pessoa do singular, -tis, 
para a 2ª pessoa do plural, e -nt, para a 3ª pessoa do plural.

Na passagem do latim para o português, -t sofreu queda, não 
chegando aos nossos paradigmas verbais, mas chegaram as desi-
nências que, praticamente, se relacionam bionivocamente com as 
formas pronominais eu, tu,ele/ela, nós, vós, eles/elas: eu falo, tu 
falas, ele/ela fala-, nós falamos, vós falais, eles/elas falam. Na 3ª 
pessoa do singular, não há desinência. Era no LC o -t, que sofreu 
queda. A pergunta é: onde estão as formas você e vocês? Elas só 
aparecem nos paradigmas do imperativo, refletindo as mudanças 
linguísticas pelas quais o sistema verbal e pronominal vêm passando, 
sobretudo no português brasileiro.

A forma você, segundo Lopes (2004), advém da expressão 
Vossa Mercê, de base nominal, que perdeu suas características lexi-
cais, tornando-se mais gramatical, ou seja, passou de nome para 
pronome de 2ª pessoa do singular e do plural, combinando-se com 
formas pronominais de 2ª e de 3ª pessoas: te/teu; vos/vosso e seu/
seus. De acordo com a autora, você já estabelecia co-referência com 
te/teu e com formas do imperativo de 3ª pessoa, além de começar 
a competir com tu já no século XIX, suplantando o uso desse pro-
nome por volta dos anos 20-30 do século XX. Por essa época, pois, a 
relação já ocorria com formas verbais de 3ª pessoa. Ainda, segundo 
Lopes (2004), tu, no século XX, volta a competir com você sem, con-
tudo, combinar-se com a forma verbal de 2ª pessoa, ou seja, a que 
apresenta desinência -s, mas com a de 3ª em que não há desinên-
cia de número e pessoa. Dessa forma, entende-se que o quadro de 
combinação entre pronomes e formas verbais revela muita variação 
linguística, que, quase sempre, não é reconhecida pelas gramáticas 
normativas. Nesse ponto é que se instaura a distância entre o que os 
alunos conhecem espontaneamente de sua língua e o que a escola 
espera que ela aprenda. Mas como fica o imperativo nessa relação? 
Voltemos ao paradigma verbal do LC. 
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Na descrição do imperativo do LC, observa-se o registro 
apenas da forma da 2ª pessoa do singular e do plural, indicando 
que esse modo se relacionava ao interlocutor, com formas próprias. 
Aparentemente, uma realização tão simples, mas que se complexi-
fica com a entrada do subjuntivo para ajudar o imperativo a expressar 
ordem e proibição. Segundo Câmara Júnior (1976), as formas sub-
juntivas passaram a suprir as pessoas que faltavam ao imperativo, 
ou seja, a 3ª pessoa do singular e a 1ª pessoa do plural. De acordo 
com esse autor, a 3ª pessoa era usada em relação ao tratamento do 
ouvinte, que, como já vimos, consistia em uma expressão nominal 
Vossa Mercê, que levava o verbo para a 3ª pessoa do singular. A 
1ª pessoa do plural passou a ser usada quando “...o falante impõe 
a outros uma tarefa de que quer participar.” (Câmara Júnior, 1976, 
p. 136) Nas proibições, as formas subjuntivas eram as obrigatórias 
e deveriam estar acompanhadas por não diante do verbo. Câmara 
Júnior (1976) conclui esse raciocínio, mostrando que essas condições 
continuaram no português. 

Assim de maneira bem sintética, tentamos explicar de 
onde se origina a dificuldade de entendermos e usarmos as regras 
prescritas pelas gramáticas normativas e pelos livros didáticos de 
Português. Subjacente a elas estão regras variáveis que remontam 
ao LC, entendendo regras variáveis como fenômenos linguísticos 
em competição. Assim é que, atualmente, na linguagem de uso do 
brasileiro, tu compete com você, mas vocês não compete com vós, 
porque na disputa vocês ganhou a luta, enquanto vós só aparece 
nos referidos livros e nas referidas gramáticas, que, a julgar pelo 
raciocínio desenvolvido nesta seção, consideram você como forma 
de tratamento e não como pronome pessoal do caso reto. 

As competições linguísticas em relação ao imperativo não 
param por aí. O próprio Câmara Júnior (1976) já apontava para a varia-
ção, no PB, entre formas do imperativo e do modo indicativo, mesmo 
nas proibições. É claro que ele não se referia ao fenômeno como varia-
ção linguística, mas deixa clara a tendência à substituição das formas 
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do imperativo pelas do indicativo. É nesse ponto que retomamos o 
início deste texto quanto aos exemplos elencados. Esse mesmo autor 
deixa revelar que já havia em latim certa fluidez quanto à concepção do 
imperativo. Imaginem hoje, em pleno século XXI, quantas estratégias 
linguísticas podem ocorrer? Listamos apenas algumas. Chamamos 
a atenção ainda para o fato de que todo esse processo envolvendo 
pronomes e verbos está inserido em estruturas socioculturais especí-
ficas. Por isso, a proposta didática, discutida na próxima seção, leva em 
conta a realidade linguística na escola e fora dela.

PROPOSTA DIDÁTICA: 
ORALIDADE E ESCRITA

Levando em conta a complexidade discutida em relação ao 
modo imperativo, foi desenvolvida uma proposta que relaciona orali-
dade, mais e menos monitorada, e escrita, mais e menos monitorada. 
Em função disso, apropriamo-nos da ideia de contínuo com base em 
Bortoni-Ricardo (2004, 2005), sob perspectiva da Sociolinguística 
Educacional, e Marcuschi (2001). O ensino de língua materna apoiado 
nessa perspectiva preocupa-se principalmente em abordar fenôme-
nos da língua em uso, sem estigmatizar o diferente e sem deixar de 
lado a relação entre sociedade e língua, características essas que o 
permeiam cada vez mais. Na seleção de estudos desta ramificação 
da Sociolinguística, encontram-se sobretudo temas relacionados à 
variação linguística. Vimos que Bortoni-Ricardo (2005) atribui impor-
tância ao ensino que leve em conta a variação linguística, porque 
envolve aspectos da sociedade que se refletem na escola. A autora 
criou a imagem de três contínuos imaginários que levam ao entendi-
mento do que ocorre na língua quanto à variação linguística.

Sejam os contínuos: o contínuo rural urbano, o contínuo 
de oralidade e letramento e o contínuo de monitoração estilística.  
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O primeiro estabelece-se na relação entre o português brasileiro e 
aspectos do caráter rural e urbano dessa variedade; o segundo, na 
relação entre aspectos da oralidade e escrita. No terceiro e último 
contínuo, situam-se interações espontâneas, sem prévio planeja-
mento, e interações previamente planejadas e que, por isso, exigem 
muita atenção do locutor. Os aspectos principais que levam ao cui-
dado com a linguagem são o ambiente, o interlocutor e o tópico da 
conversa. Para ilustrar esse contínuo, Bortoni-Ricardo situa de um 
lado as interações menos monitoradas; de outro, as mais monito-
radas. Nossa proposta pauta-se no contínuo oralidade-letramento. 
Porém, a fim de criar as atividades que partem da oralidade (mais 
ou menos) espontânea dos alunos e cheguem à escrita monito-
rada sob perspectiva da norma de prestígio, recorremos ao apoio 
de textos que se situam entre os mais prototípicos da oralidade 
aos mais prototípicos da escrita. Por isso, associamos o contínuo 
oralidade-letramento proposto por Bortoni-Ricardo (2004, 2005) 
ao de Marcuschi (2001), que situa entre uma modalidade e outra 
alguns gêneros textuais.

Segundo esse autor, existem gêneros prototípicos da fala, 
como conversas públicas, conversa telefônica e conversa espontânea, 
e gêneros prototípicos da escrita: textos acadêmicos, artigos científi-
cos, legislação, documentos oficiais, relatórios técnicos, pareceres. No 
meio do contínuo, situam-se vários gêneros como narrativas, piadas, 
exposições informais, entre outros, no espaço do quadro destinado à 
fala; no espaço referente à escrita, encontram-se cartas, bilhetes, ins-
truções de uso, avisos, anúncios, entre outros. Esta proposta poderá 
ser desenvolvida no 7⁰ ano do Ensino Fundamental, sem distinção de 
perfil de escola, em rede pública ou particular. Ela foi idealizada para 
ser desenvolvida em 5 etapas. A primeira consiste na apresentação e 
discussão, para e com a turma, do trabalho a ser desenvolvido. É nessa 
fase que o professor precisa desenvolver no aluno a consciência de 
que as atividades escolares devem ser colaborativas e não isoladas, 
porque conhecimento deve ser mediado, compartilhado. Em relação 
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ao uso do modo imperativo, nessa etapa, resgata-se o que foi discutido 
sobre o contínuo oralidade-letramento (Bortoni-Ricardo, 2004, 2005) 
e oralidade e escrita (Marcuschi, 2001). Escolhemos o gênero letra de 
música, porque se situa entre a oralidade e escrita. Para facilitar o início 
do circuito, optamos por não partir da oralidade mais espontânea. A 
música selecionada permite mostrar aos alunos como as formas do 
imperativo são carregadas de intencionalidade.

No primeiro momento da contextualização, em que a aula 
presencial deve desenvolver mais eventos de oralidade do que de 
escrita, a ideia é instigar os alunos a descobrirem o tema do circuito 
didático a partir de um vídeo da música da cantora Pitty, Admirável 
Chip Novo, onde há, no refrão da música, uma sequência de verbos 
no imperativo que chamam a atenção dos interlocutores justamente 
por estar na parte repetitiva da letra para destacar a mensagem do 
texto, que pode ser lida e ouvida em Admirável Chip Novo - Pitty - 
LETRAS.MUS.BR. Essa letra deve levar o aluno a perceber a crítica 
da voz que fala no texto. Ela sugere a reflexão de uma pessoa sobre 
seu comportamento automatizado na sociedade em que se insere. 
Trata-se do despertar de um ser humano que se sente robotizado, 
sem vida. A sequência dos verbos no imperativo corresponde a uma 
intenção clara: enfatizar o caráter de obediência das pessoas subme-
tidas ao sistema social. Elas estão em constante necessidade de pra-
ticar as ações que esse sistema lhes ordena: pensar, falar, comprar, 
beber, ler, votar, não se esquecer, usar, ser, ouvir e dizer. A repe-
tição desses verbos em sua forma imperativa é, portanto, expressiva, 
deixando de ser uma reiteração sem funcionalidade.

Tal expressividade revela-se mais intensamente na perfor-
mance musical da banda que toca a música, o que levou a optar-
mos pela visualização do clipe, disponível em https://youtu.be/axj_
ub1xbhw?si=koff5tclpwzhgkda. A representação teatral de Admirável 
Chip Novo promove a correspondência entre figurinos e a parte dos 
verbos no imperativo, por um lado, e entre a performance comporta-
mental da cantora e esses verbos, por outro. No início da música, ela 

https://www.letras.mus.br/pitty/admiravel-chip-novo/
https://www.letras.mus.br/pitty/admiravel-chip-novo/
https://youtu.be/aXJ_Ub1xbhw?si=kofF5tCLpWZHGKda
https://youtu.be/aXJ_Ub1xbhw?si=kofF5tCLpWZHGKda
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comporta-se como um robô, usando roupas em tonalidades claras, 
com visual conservador, sugerindo obediência. No momento em que 
canta o refrão, aparece com roupas escuras, como uma roqueira e 
bem agitada, sugerindo rebeldia. Espera-se que o aluno compreenda 
essas mudanças e estabeleça a relação entre figurino, cenário e per-
formance da cantora com as partes da letra da música, com foco nos 
verbos do refrão. Para instigá-los, sugerem-se as perguntas: O que 
vocês acharam do clipe? A letra de música é também um gênero 
textual intitulado canção, vocês conhecem? Qual o objetivo desse 
texto? Vocês gostaram mais de cantar assistindo ao clipe ou ler o 
texto? A qual assunto está ligado o clipe e a música? Como é o cená-
rio? Vocês perceberam a troca de cenário? Aparece uma sequência 
de verbos no refrão? Que intenção têm esses verbos? Eles dão uma 
ordem? Por que no texto as ordens são dadas? Vocês concordam 
com as ordens dadas? De que forma vocês fazem um pedido, um 
conselho ou uma ordem? A expectativa é que as perguntas sobre 
o tema surjam e sejam exploradas as formas como se devem dar 
ordens, sugerir conselho, fazer um pedido. Essa instigação deve ser 
feita com base no texto via recurso gráfico, visual e sonoro.

A segunda etapa desenvolve a temática proposta através de 
aulas teóricas e exploratórias, estruturando e encaminhando os con-
teúdos envolvidos no circuito didático. A finalidade é fornecer meios 
para que os estudantes compreendam melhor os constituintes que 
integram o tema da problemática. O docente em sua aula pode recor-
rer a recursos variados de apresentação ou, ainda, apropriar-se de 
imagens e textos, entre outros, para tornar sua apresentação eluci-
dativa, interessante e crítica. Nessa fase, o evento é de +letramento, 
pois a aula teórica recebida pelo aluno deve ser com base em material 
escrito. Na primeira fase dessa etapa, a ideia é resgatar a estrutura do 
verbo no modo imperativo, focalizar além do sentido de existência, a 
forma como eles aparecem nas orações e as regras que a gramática 
oferece. O Objetivo é apresentar a forma sistematizada de construção 
do modo imperativo. Para isso será mostrado que o modo imperativo 
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afirmativo é formado do presente do indicativo e do presente do sub-
juntivo e o imperativo negativo, totalmente do presente do subjuntivo. 
Para isso, pode-se utilizar até mesmo o livro didático adotado pela 
escola. Essa parte da etapa serão de aulas teóricas sobre o imperativo, 
que podem se basear na gramática de Cunha e Cintra (1989) e em 
atividades das mais tradicionais até as mais contextualizadas. Leva-se 
em conta um trabalho pedagógico com a linguagem, não tendo como 
concepção somente a identificação de categoria linguística, mas a 
finalidade comunicativa do verbo em um contexto. A aula exploratória 
inicia-se com questionamentos, um bate-papo, sobre o modo impera-
tivo. Nesse momento, será feito um levantamento dos conhecimentos 
prévios dos alunos sobre situações comunicativas em que predomi-
nam as instruções, as ordens, as formas de se persuadir.

Após o bate-papo introdutório, será apresentada a defini-
ção dada pela gramática normativa para que os alunos familiari-
zem-se com o que se prescreve sobre o verbo na norma culta da 
língua. Mostram-se algumas orações do verbo no modo imperativo. 
Ilustramos essa proposta com as orações e os sentidos: Uma ordem: 
“Coma feijão!” Um pedido: “Sorria.” Um convite: “Venha estudar 
comigo!” Um conselho: “Caminha e esquece todo o resto!”. Nesse 
momento, pede-se que os alunos encontrem os verbos nas orações, 
que explorem a significação do verbo, deixando-os à vontade para 
interagir com os colegas. Logo após, o professor ressalta a impor-
tância da definição do modo imperativo que se apresenta com o uso 
do verbo. Em seguida, deve ocorrer uma sistematização da corres-
pondência entre pessoa gramatical e formas do verbo no imperativo 
afirmativo e negativo. O professor tem que previamente ter explicado 
os modos indicativo e subjuntivo. Antes da sistematização, deve-se 
proceder a uma atividade que leve o aluno a descobrir que tal corres-
pondência mostra-se de difícil assimilação em função da competição 
de formas, já que ora o falante usa as formas da segunda pessoa do 
singular, ora da terceira numa clara evidência de variação linguística. 
Para tanto, pode-se retomar o refrão da música Admirável Chip Novo. 
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O professor deve instigar o aluno a comparar as formas no impera-
tivo afirmativo dessas estrofes com outras que poderiam ser usadas. 

A forma do imperativo negativo será destacada das do afir-
mativo a fim de servir de reflexão logo em seguida. Seguem suges-
tões para a instigação: 1) No caso das ordens afirmativas, existe outra 
possibilidade de indicá-las. Pensem na forma como vocês dariam 
essas ordens a uma pessoa (seu interlocutor). Para tanto, vamos 
retomar a interpretação da música. Quem está dando ordem para 
quem? Ou seja, quem é o locutor das ordens e quem é o interlocutor? 
2) No caso da forma negativa do imperativo, também podemos esco-
lher outra forma verbal. Vamos descobrir? O professor conduzirá os 
alunos a chegarem às formas fala, pensa, compra, usa, diz, não se 
esquece, e assim sucessivamente, para eles perceberem que nem 
sempre usamos as formas prescritas pela gramática.

Na terceira etapa, a proposta é incentivar os alunos a 
aprenderem de forma autônoma e participativa, a partir de proble-
mas e situações apresentadas no ensino e aprendizagem do verbo 
no modo imperativo. A proposta é que o estudante pesquise sobre o 
gênero textual receita e sua relação de injunção com o imperativo na 
construção de sentido para esse gênero textual. O aluno, no centro 
do processo de aprendizagem, participará ativamente na pesquisa, 
sendo responsável pela construção do seu conhecimento por meio 
de um processo que busca as informações pertinentes ao equacio-
namento da problemática apresentada. Neste circuito, essa parte 
foi dedicada à transformação na forma de conceber o aprendizado. 
Trata-se de uma etapa anterior a uma discussão coletiva. 

O propósito é levar o aluno individualmente a buscar as 
características desse gênero para descobrir o contexto de letramento 
que o envolve. Assim, ele deve ser instigado a descobrir que a receita 
emprega a sequência injuntiva com o objetivo de orientar o interlocu-
tor na preparação, descreve os ingredientes e define como executar 
a receita. Por conseguinte, o gênero textual pesquisado pertence à 
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ordem do “descrever ações”. O tipo textual de base é a injunção, pois 
instrui seu interlocutor a fazer algo e indica-lhe as ações que deverão 
ser efetuadas através de verbos operacionais, em sua maioria, no 
imperativo A função sociocomunicativa da receita é ensinar alguém 
a realizar algo. Entretanto será executada se for do desejo do leitor/
interlocutor. Além disso, o aluno será levado ainda a pesquisar como 
é composto o verbo no modo imperativo nos manuais de gramática 
para verificar que os fenômenos linguísticos apresentados por ela 
são os mesmos utilizados fora dos manuais. Estabelece-se, assim, 
a relação com as aulas da norma culta do português em momentos 
de mais monitoramento, revelando-se, portanto, a atuação do letra-
mento escolar e, logicamente, a atuação dos contínuo oralidade-le-
tramento. Na pesquisa individual, o material deverá ser orientado 
pelo professor em sites e livros que tratam do referido gênero textual 
e as regras para o verbo de forma monitorada e mais prestigiada 
da língua portuguesa. Na construção desse conhecimento, o aluno 
poderá chegar à conclusão de que ainda lhe faltam dados para a 
compreensão do uso do verbo de forma menos monitorada, o que 
pode ser discutido na próxima etapa nas discussões coletivas. 

O quarto momento do circuito destina-se à reflexão, de forma 
coletiva e crítica, do uso dos verbos no modo imperativo em contex-
tos de + letramento e - letramento com textos multimodais, advindos 
da internet, especificamente, receitas culinárias. Pretende-se, aqui, 
mostrar ao aluno o que diz a regra, partindo dos textos de gêneros 
instrucionais, não para negar o que ele já produz; mas para oferecer-
-lhe a possibilidade de analisar as formas verbais utilizadas em textos 
instrucionais. Para tanto, deve observar as diferenças de utilização na 
oralidade e na escrita, para que possa fazer a escolha apropriada de 
acordo com a situação, a intencionalidade e o público-alvo. Os grupos 
formados na contextualização são retomados para discutirem o que 
aprenderam sobre o verbo no modo imperativo e sobre os contextos 
de +letramento que as envolvem. Nessa etapa, os alunos vão assistir 
ao vídeo do YouTube da culinarista Rita Lobo. Os alunos em grupo 
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serão orientados a observar o modo como a apresentadora demonstra 
o passo a passo, atentando em especial para as palavras ou expres-
sões que dão os comandos (verbos). A forma como ela dá instruções 
para execução de ações como ensinar, orientar, conduzir e instruir o 
interlocutor a realizar uma determinada tarefa, na receita discursiva, 
promovendo uma análise das formas verbais utilizadas com sentido 
de dar instruções em contextos de oralidade. Após assistirem ao vídeo, 
o professor abrirá para discussões e reflexões sobre os aspectos que 
mais chamaram a atenção deles no vídeo em relação à forma e ao 
contexto. Deve-se explicar a multimodalidade do texto, onde ele cir-
cula, qual a intenção, a que público se destina. 

A quinta e última parte promove o estímulo à produção 
coletiva, ou seja, colaborativo, podendo ser em grupo ou com todos 
os alunos. Trata-se de uma parte do circuito que retoma os passos 
anteriores, mas que também pode acrescentar dados novos. A base 
desta etapa é a criação de receitas culinárias literárias. Esse proce-
dimento permitirá ao aluno transitar entre textos instrucionais que 
impulsionam ordens mais concretas e textos que suscitam ações 
imperativas. Propõe-se que, antes de se começar a produção cole-
tiva, o grupo leia receitas em ambientes virtuais e procurem recei-
tas-poemas. A partir dessas leituras, espera-se que o aluno perceba 
certa semelhança com as receitas instrucionais que já foram bem 
apresentadas. O grupo terá autonomia para fazer as leituras, mas 
será disponibilizada uma produzida pelo professor. O objetivo é levar 
o aluno a aprender a fazer escolhas de seu aprendizado.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este circuito possibilitou a associação entre o conhecimento 
acadêmico e o vernacular sobre o modo imperativo, impulsionando-
-nos a ensinar gramática, que é sempre um desafio. Não foi necessário 
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maldizer as normas linguísticas não cultas para apresentar a culta. 
Basta fomentar a criticidade do aluno para potencializar suas habili-
dades linguísticas e levá-lo a refletir sobre sua linguagem. Estudar a 
língua com um enfoque na diversidade demonstra uma preocupação 
social que é evidente em diversos momentos da história da humani-
dade, ou seja, a língua é a expressão da sociedade e é inseparável da 
história humana. Dessa forma, levar em conta só as regras das gramá-
ticas normativas da língua portuguesa, no que respeita o modo verbal 
imperativo, não nos garantiria a desejada relação entre os letramentos 
vernaculares e o escolar, que se converte, na verdade, em diversidade 
e expressão da sociedade.
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INTRODUÇÃO

Neste trabalho, apresentamos uma síntese da proposta 
pedagógica de ensino de leitura a partir de um jogo. A motivação ini-
cial para o uso de atividades lúdicas e a produção de um jogo nesta 
pesquisa foi a percepção de que a pesquisadora teve quando, ao 
utilizar o jogo Kahoot em sala durante atividades avaliativas após a 
leitura de textos, houve um maior estímulo e participação dos alunos 
nessas atividades. Durante as atividades de leitura em voz alta nas 
aulas de língua portuguesa, é comum que o professor tenha parti-
cipação dos mesmos dois ou três alunos que, felizmente, gostam 
de ler, e o restante da turma sente-se inibida ou pouco motivada a 
incluir-se na tarefa. Nesta proposta, procura-se usar metodologias 
ativas em sala de aula, com o intuito de estimular a participação e 
engajamento dos estudantes nas atividades, “recuperar na escola e 
trazer para dentro dela o que dela se exclui por princípio – o prazer – 
[que] me parece o ponto básico para o sucesso de qualquer esforço 
honesto de “incentivo à leitura”. (Geraldi, 2011, p. 76).

Nas atividades de leitura elaboradas para a utilização no 
caderno de atividades2, procurou-se desenvolver formas lúdicas para 
trabalhar a leitura, baseando-se na relevância do uso de atividades 
com jogos pedagógicos. “Na difusão de um ensino voltado para o 
lúdico no século XX, as teorias de Lev Vygotsky reiteraram a ideia 
de que os jogos propiciam um ambiente de ensino e aprendizagem” 
(Santos; Ribeiro, 2021, p. 15). É brincando que a criança consegue 
elaborar conceitos mais complexos, imitando regras de uma reali-
dade que ela ainda não é capaz de compreender. Para Gonçalves 

2	 Esta pesquisa é um recorte da dissertação “O uso e a produção de jogos como metodologia ativa 
em sala de aula: proposta didática para a formação leitora e a escrita de contos no segundo 
segmento do ensino fundamental”, desenvolvida por Karim Cristina P. da Silva e orientada por 
Wagner Alexandre dos S. Costa no Mestrado Profissional em Letras da UFRRJ (2025).
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(2014), na brincadeira, cria-se um mundo e eu imaginários que facili-
tarão a aquisição dessas regras e conceitos.

Durante uma atividade de jogo, o mundo lúdico, do brincar, 
é trazido à tona e permite que a imaginação e a fantasia daquele 
que participa estejam ativadas, minimizando situações de cons-
trangimento por erro ou desconhecimento de regras. O momento 
do brincar é aquele onde as regras serão aprendidas e internaliza-
das. Durante as atividades lúdicas, a criança aprende a desenvol-
ver habilidades para participar e a ludicidade estimula a motivação 
interna (Kishimoto, 2011).

Além das atividades lúdicas, outra tentativa de estimular 
os(as) estudantes a participarem ativamente nesta pesquisa acon-
tece através da aplicação de atividades manuais. Pessoas diferen-
tes aprendem de maneiras diferentes, portanto, ao utilizar material 
manipulável (um jogo de cartas para estimular a produção oral e 
escrita), pretende-se atingir um maior número de estudantes. Cruz 
e Venturelli (2021, p. 247) afirmam que utilizar atividades manuais 
e criativas para realizar tarefas relacionadas ao conteúdo ensinado 
desenvolve o aprendizado de forma mais efetiva.

Após o uso do caderno com atividades de leitura e escrita, os 
estudantes foram convidados a desenvolver um jogo de cartas para 
estimular a escrita de contos, propiciando “ao aluno condições de 
desenvolver a capacidade de aprender, como quer a Lei nº 9.394/96, 
em seu artigo 32, mas com prazer e gosto, tornando suas atividades 
desafiadoras, atraentes e divertidas” (Brasil, 2013, p. 117).

Nesta pesquisa, foi construído colaborativamente, com a par-
ticipação dos(as) estudantes, um baralho, objeto utilizado de forma 
lúdica como um brinquedo, estimulando “a representação, a expres-
são de imagens que evocam aspectos da realidade” (Kishimoto, 2011, 
p. 20), para “dar à criança um substituto dos objetos reais, para que 
possa manipulá-los” (Kishimoto, 2011, p. 21). A partir da construção 
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desse objeto de brincar, os mesmos estudantes construíram tam-
bém um sistema de regras, “permitindo superposição com a situa-
ção lúdica, ou seja, quando alguém joga, está executando as regras 
do jogo e, ao mesmo tempo, desenvolvendo uma atividade lúdica”. 
(Kishimoto, 2011, p. 20.). 

Em razão do caráter cultural, diferentes culturas terão varia-
das definições do que é jogo, como exemplo, Kishimoto (2011) 
dá a atividade de atirar flechas que, na sociedade atual, pode ser 
entendida como uma brincadeira ou competição, mas na cultura 
de povos originários, pode ser uma preparação para o trabalho de 
caça ou sobrevivência na vida adulta. A mesma autora traz diferen-
tes conceituações para o que seja a atividade do jogo, sintetizando 
essas características em

pontos comuns como elementos que interligam a 
grande família dos jogos:

1.	 Liberdade de ação do jogador ou o caráter volun-
tário, de motivação interna e episódica da ação 
lúdica; prazer (ou desprazer), futilidade, o “não sério”  
ou efeito positivo;

2.	 Regras (implícitas ou explícitas);

3.	 Relevância do processo de brincar (o caráter impro-
dutivo), incerteza de resultados;

4.	 Não literalidade, reflexão de segundo grau, represen-
tação da realidade, imaginação; e

5.	 Contextualização no tempo e no espaço” (Kishimoto,  
2011, p. 30-31).

O jogo elaborado pelos(as) estudantes foi o estímulo para 
a produção de textos narrativos, inicialmente orais, em seguida, 
escritos, assumindo assim, caráter de brinquedo educativo, com 
função tanto lúdica quanto educativa. A proposta previa que fosse 
utilizado como ferramenta para auxiliar o(a) estudante na criação 
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de um conto, com o objetivo de incentivar o processo cognitivo de 
geração de inferências: as cartas das diferentes categorias são infor-
mações exteriores a serem processadas pelo cérebro para construir 
um conto, inicialmente falado, que pode posteriormente ser usado 
como estímulo para a produção textual final. Pretendia-se que o(a) 
estudante percebesse que, para a criação de textos do gênero conto, 
precisaria apresentar personagens e situá-los em um tempo e local 
específicos no qual aconteceriam as ações.

EXEMPLO DE ABORDAGEM PEDAGÓGICA: 
ATIVIDADE INICIAL DA PESQUISA

A atividade diagnóstica de leitura e escrita de narrativa foi 
realizada considerando a leitura do itan3 “A casa de Ariuô”, de Ruy 
Póvoas. A escolha do conto de origem oral africana; que é “herança 
da sabedoria dos escravos nagôs que viveram no Brasil, principal-
mente na Bahia, [e] faz parte da cultura oral de muitos brasileiros, 
por isso, é transmitido de boca a ouvido, de geração em geração”. 
(Póvoas, 2004, p. 6); justifica-se por “contribuir para a implementa-
ção da Lei 10.639/03 que, por sua vez, defende a obrigatoriedade do 
ensino da história e da cultura afro-brasileira em contextos escolares” 
(Reis, 2017, MUCAI – Museu Virtual de Contos Africanos e Itan). Esse 
momento inicial aconteceu em duas aulas de Língua Portuguesa, 
com 50 min. cada uma. Depois de lido o texto, os estudantes respon-
deram, por escrito, a questões que foram elaboradas com o objetivo 
de levar o estudante a um raciocínio mais complexo sobre o texto, 
com perguntas inferenciais (1, 3, 4) e globais (2.A, 2.B), a partir da 

3	 “ Itan é uma palavra nagô que significa história…
“[...] um itan pode ser uma história séria ou engraçada. Pode aparecer gente, bicho, planta e até 
seres encantados, mas é sempre uma maneira suave de ensinar e aprender. Termina sempre com 
uma lição de vida, um ensinamento” (Póvoas, 2004, p. 6).
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“Tipologia das perguntas de compreensão em livros didáticos de 
língua portuguesa nos anos 1980-1990”, proposta por Marcuschi 
(2008, p. 271-272). 

Após a leitura do texto e resposta às questões, foi proposta 
a construção de um conto semelhante, alinhado à temática do texto 
“A casa de Ariuô”, de Ruy Póvoas. Para tal, a pesquisadora convi-
dou o(a) participante a narrar por escrito um acontecimento (real ou 
imaginado) que seja um conflito, um problema qualquer, que esteja 
relacionado à falta de comunicação entre as pessoas. O(A) estu-
dante foi orientado a escrever um texto narrativo curto nesta etapa e 
entregá-lo após a conclusão. 

ATIVIDADES DE LEITURA  
E PRODUÇÃO TEXTUAL

Foi elaborado um caderno de atividades de leitura e escrita, 
usando como base o conto de suspense “Os espíritos”, produzido 
por alunos do 9º ano da rede pública de Barra Mansa. O conto de 
suspense dá sequência ao trabalho de leitura e interpretação de 
contos, iniciado durante o terceiro bimestre com as turmas que 
participaram da pesquisa. O conto lido nesta etapa foi produzido 
como resultado da mediação didática Construção de personagens 
no ensino fundamental: uma proposta de letramento literário, apre-
sentada na dissertação de Mestrado Profissional em Letras da 
UFRRJ (Esperança, 2020), tendo como público-alvo alunos do 9° 
ano do Ensino Fundamental de uma escola do Município de Barra 
Mansa-RJ, cidade do sul fluminense, região à qual pertence também 
Piraí, município na qual a pesquisadora atua como docente das tur-
mas que participaram desta pesquisa.

Serão resumidas a seguir, as atividades presentes no caderno.
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AULA 1: ATIVIDADE DE LEITURA 1 –  
CONTO “OS ESPÍRITOS”

Apresentação, inicialmente, somente do título do conto, para 
a formação de associogramas4;

Perguntas à turma sobre que tipo de informações eles espe-
ram que apareçam no conto, tendo as palavras do título como base. 
Anotação das suposições dos estudantes e formação de ilha de pala-
vras ou mapa mental no quadro.

O objetivo dessa atividade é levar /o/a estudante a perceber 
que, antes mesmo de iniciar a leitura do texto por completo, anali-
sando somente o título, é possível extrair informações que já sabe a 
partir dele, antecipando parte do que poderá aparecer no texto a ser 
lido. Sobre esse momento, de ativação do conhecimento prévio, 
pertencente à etapa de pré-leitura, Nascimento (2024) afirma que 
ele é essencial para permitir que o estudante perceba seu papel na 
construção dos sentidos do texto escrito: 

Nessa perspectiva, “o significado não está na mensagem 
do texto, mas na série de acontecimentos que o texto 
desencadeia na mente do leitor”. Assim o texto não mais 
será percebido linearmente, em que a compreensão 
acontece a partir da decodificação. Ao contrário disso, o 
leitor perceberá que a construção do significado aconte-
cerá, por exemplo, a partir de um processo de levanta-
mento de hipóteses que serão confirmadas ou refutadas a 
partir do que apresenta escrito. Ou seja, será atribuído ao 
leitor um papel ativo no processo da compreensão leitora 
(Nascimento, 2024, p. 28).

4	 A técnica de utilizar associogramas para levantar vocabulário e ativar conhecimento prévio baseia-se 
em escrever uma palavra referente ao tema que se pretende trabalhar no centro de um quadro/folha, 
solicitar que os (as) estudantes digam que outras palavras podem ser associadas àquela e anotá-las 
no quadro/folha, ligando-as através de linhas, formando ilhas e/ou teias de palavras. 
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Após a etapa anterior, apresentação do objetivo de leitura 
ao estudante, escrevendo-os no quadro: identificar personagens, 
suas ações, tempo e lugar da narrativa. “Os estudiosos da área 
são uníssonos ao afirmarem que os leitores não se comportam da 
mesma maneira diante dos diferentes textos. Para cada texto, moti-
vação e objetivo de leitura, são utilizadas diferentes estratégias” 
(Nascimento, 2024, p. 33).

Na proposta deste estudo, a leitura dos textos apresenta 
três etapas: pré-leitura, durante a leitura e após a leitura, conforme 
Solé (1998) estabelece. Na sequência de pré-leitura que foi des-
crita anteriormente pretende-se ativar o conhecimento prévio dos 
(as) estudantes sobre o assunto do conto a ser lido e orientá-los 
a estabelecer um objetivo de leitura, para em seguida, apresen-
tar o conto em si. Munidos de um objetivo e tendo em mente o 
que já conhecem sobre o assunto, os estudantes poderão partici-
par da leitura de forma mais atenciosa: “as previsões levantadas 
antes da leitura farão com que os leitores estejam mais atentos 
ao processo para saber se elas se confirmarão, o que contribuirá 
consideravelmente para a compreensão leitora” (Solé, 2014 apud 
Nascimento, 2024, p. 34).

Durante a leitura do conto: os estudantes fazem a primeira 
leitura individualmente, em silêncio, e em seguida a professora faz 
a leitura em voz alta para os alunos, de forma a combinar as duas 
habilidades de processamento linguístico receptivo (leitura/audição 
– vide tabela das habilidades comunicativas na seção 3).

Finalizada a leitura do conto, os alunos testam se as hipó-
teses apresentadas inicialmente confirmaram-se ou não, refletindo 
através das seguintes questões propostas no caderno de atividades 
para serem respondidas oralmente: 
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Algum dos temas/assuntos que você  
sugeriu apareceu na história?

Alguma das informações que apareceram  
no texto atendeu às suas expectativas?

A resposta a essas questões foi feita comparando o texto do 
conto com os associogramas do quadro e o que preencheram no 
caderno de atividades. A professora manteve escritos, no quadro, os 
temas e palavras relacionados que se confirmaram e apagou o que 
não estava presente no texto.

Como atividade de pós-leitura, são apresentadas questões 
discursivas com os seguintes objetivos:

Objetivo 1) Identificar, na introdução: informações descritivas de 
nomear e qualificar, que são “mecanismos próprios aos modos dis-
cursivos descritivos e narrativos apontados por Charaudeau (2016), 
cujo domínio e articulação se fazem necessários para a construção 
literária”. (Esperança, Santos e Santos, 2021, p. 96);

Objetivo 2) Comparar a impressão provocada pelo personagem 
nos (as) estudantes durante a leitura às informações presentes  
no texto;

Objetivo 3) Levar os estudantes a perceberem que, no conto, as 
personagens principais têm papéis actanciais distintos: Elizabeth 
inicialmente é uma vítima, torna-se agressora volta a ser vítima 
no final da narrativa. O movimento contrário acontece com a 
antagonista Maria de Fátima, que passa de agressora a vítima e 
termina novamente como agressora na narrativa. (Esperança, 
Santos e Santos, 2021).

A pesquisadora quis levar os alunos a perceberem que 
seus julgamentos foram atrelados tanto às características das 
personagens que puderam perceber durante a leitura do conto, 



99S U M Á R I O

quanto às ações praticadas por essas mesmas personagens no 
desenrolar da história: 

É interessante que a nomeação e a descrição não são 
elementos suficientes para produzir toda a atmosfera de 
mistério que é a característica do gênero em questão 
[conto de mistério]. Não basta pôr Elizabeth como 
boa e má, ou, como menciona o texto “inteligente e 
determinada”. Tampouco caracterizar seus colegas 
como opressores ou oprimidos, é preciso mais do que 
isso, o que significa pôr em ação as personagens, para 
que o leitor vá criando expectativas, se surpreendendo 
com o desenvolvimento da narrativa. O papel actancial, 
por ser imbuído de ações, vai produzindo esses efeitos 
no leitor e, ao mesmo tempo, provocando para que 
produza juízos sobre os personagens, com base no 
modo como eles se comportam (Esperança, Santos e 
Santos, 2021, p. 97).

Objetivo 4) Identificar elementos essenciais da narrativa: ações, per-
sonagens, tempo e espaço, conforme proposto por Travaglia (2007) 
para o tipo textual a ser analisado e posteriormente, produzido.

Objetivo 5) Preparar os (as) estudantes para a leitura de texto expo-
sitivo sobre os elementos da narrativa da aula seguinte (aula 2).

AULA 2 – ATIVIDADE DE LEITURA 2 - 
ELEMENTOS DA NARRATIVA / QUIZ

O objetivo desta aula é sistematizar o conhecimento sobre os 
elementos básicos da narrativa, apresentando texto expositivo sobre 
o tema para leitura e aplicando atividade lúdica de jogo para que 
os estudantes possam confirmar/refutar hipóteses que tenham feito 
durante a leitura do conto.
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Fase 1: pré-leitura

A aula é iniciada com um breve resumo oral do conto lido 
na aula anterior. A pesquisadora pergunta aos alunos quem par-
ticipava da história, onde e quando acontecia e como se deu o  
desfecho da trama; 

Fase 2: leitura

Em seguida é apresentado texto expositivo, descrevendo ele-
mentos básicos da narração: narrador, personagens, ações, tempo 
e espaço. A leitura é feita em duas etapas: inicialmente de forma 
individual, em seguida coletivamente, com a participação dos alunos 
e fazendo pausas para a explanação do conteúdo, analisando a pre-
sença ou ausência desses elementos em textos lidos anteriormente;

Fase 3: pós-leitura

A avaliação sobre a identificação desses elementos no 
conto lido (Os espíritos) é feita usando um quiz em forma de jogo, 
com 10 (dez) questões.

Com o quiz, é possível que seja feita a avaliação de com-
preensão de leitura do conto, permitindo também uma atividade de 
metacognição, na qual os(as) estudantes relacionam os dois textos 
(teórico e conto). As questões são tanto de nível global como inferen-
cial, pois podem ser respondidas retirando informações concretas do 
texto, no entanto exigem também um nível inferencial mais alto, pois 
é necessário que o(a) estudante relacione os dois textos lidos para 
captar informações que não estão explícitas no texto. Como exemplo 
da atividade, a imagem de um quiz preenchido por um participante 
da pesquisa e as regras do jogo na página seguinte. 
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Figura 2 - Quiz preenchido por estudante participante da pesquisa

Fonte: os pesquisadores (2025).

Regras:

O tempo é cronometrado usando timer de celular e cada 
estudante tem dois minutos para marcar a primeira afirmativa, jul-
gando-a como verdadeira ou falsa;

O jogo começa com cada estudante tendo 100 pontos. A cada 
resposta correta, GANHA MAIS 10 (dez) pontos. Para cada resposta 
errada, PERDE 5 (cinco) pontos;

As respostas são marcadas à caneta e não são permi- 
tidas rasuras;
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O estudante anota os pontos que faz na questão após a pro-
fessora informar a resposta correta;

A dinâmica se repete nas nove questões restantes e a soma 
total é feita no final do jogo;

Os três estudantes com maior pontuação recebem uma pre-
miação a ser definida pelo docente.

AULA 3 - ATIVIDADE DE PRODUÇÃO TEXTUAL 
- AMBIENTANDO TEMPO E LUGAR 

Nesta aula foram produzidos textos descrevendo cenários 
possíveis para a criação de contos. São retomados brevemente con-
ceitos gramaticais utilizados em aulas anteriores (substantivos e adje-
tivos) de forma a estimular a metacognição dos estudantes, relacio-
nando termos de análise gramatical ao seu uso na produção textual.

A pesquisadora solicitou que os (as) estudantes pensas-
sem em lugares da cidade onde vivem (cenários reais) e os esti-
mulou a utilizar os cinco sentidos para detalhar características do 
lugar imaginado, sugerindo que fechassem os olhos e lançando 
as seguintes questões:

Faça de conta que você está neste momento no lugar que 
imaginou: em que época você está? Como você imagina esse local 
no passado ou no futuro? 

Pense nas características e qualidades (adjetivos) desse 
lugar ou sentimentos e emoções (substantivos) que você percebe 
quando está lá: O que você vê quando está nesse lugar? Como é a 
temperatura? Você sente frio ou calor? É possível identificar algum 
cheiro característico desse lugar? O que você ouve? Que outras 
sensações você percebe?
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Os estudantes são convidados então a registrar cenários em 
textos escritos no caderno de atividades e, durante a atividade de 
escrita, a pesquisadora auxilia passando pelas carteiras, apontando 
questões de ortografia e estimulando a produção. 

Alguns dos estudantes das turmas onde foi aplicada a pes-
quisa são PcD (Pessoa com deficiência) ou apresentam grande 
dificuldade na escrita, portanto, na elaboração do caderno, a pes-
quisadora optou por incluir espaço que permitisse também o uso 
da linguagem não verbal pelos participantes na elaboração dessas 
atividades, de forma a incluir todos na participação das atividades. 

Para auxiliar a organizar as ações, a pesquisadora optou por uti-
lizar cartas de tempo pré-estabelecidas (presente, passado e futuro). 

AULA 4 – ATIVIDADE DE PRODUÇÃO TEXTUAL  
- CONSTRUÇÃO DE PERSONAGENS E AÇÕES

Após a construção dos cenários, feita na aula anterior, na 
sequência das atividades os estudantes produziram personagens 
e conflitos possíveis (reais ou imaginados) para a criação de um 
conto. A pesquisadora fez uma breve explanação sobre os conceitos 
de ficção e verossimilhança, solicitando que lembrassem de perso-
nagens de contos, novelas e séries, e perguntou aos participantes 
sobre sentimentos pessoais evocados por esses personagens e suas 
ações. Novamente a pesquisadora orientou os estudantes a basea-
rem-se em suas experiências reais para elaborarem os textos. A aula 
foi iniciada da mesma forma que a anterior, lançando questões que 
levassem a refletir sobre a caracterização de personagens. 

Após finalizarem a produção escrita e/ou desenhada dos 
personagens, a professora solicitou que os(as) estudantes definis-
sem uma ação ou um acontecimento que pudesse ser gerador(a) de 
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um conflito para a escrita de um conto, registrando também em um 
espaço de uma carta no caderno de atividades.

A pesquisadora acompanhou a produção textual individual 
e disponibilizou material para desenho/pintura, como lápis de cor 
e canetinhas. Alguns estudantes produziram textos maiores, com 
várias ações, e foram orientados a definirem uma ação ou aconte-
cimento único(a), pois a fase de produzir consequências e desfecho 
relativos a esse conflito aconteceria em um momento posterior.

AULA 5 – VAMOS CONTAR HISTÓRIAS? PRODUZINDO 
UM JOGO PARA CRIAÇÃO DE NARRATIVAS CURTAS

As cartas produzidas nas aulas anteriores, contendo ele-
mentos básicos das narrativas, foram recortadas do caderno de 
atividades nesta aula e divididas em quatro diferentes grupos, com 
oito cartas cada um: dos personagens, do tempo, do espaço e das 
situações conflito, formando baralhos contendo 32 cartas.

As regras de jogo foram criadas e debatidas em grupo, de 
modo a utilizar uma metodologia ativa, na qual os próprios estudan-
tes participaram efetivamente da produção do jogo. A pesquisadora 
mediou o processo, solicitando que os(as) estudantes preenches-
sem questões individuais no caderno de atividades que norteassem 
a criação das regras do jogo: Quem é o primeiro a jogar? As cartas 
serão coletadas de que forma? De quem é a vez? Quem ganha? 
Quem julga se a história contada seguiu as regras e utilizou todas as 
cartas coletadas? O primeiro a formar um quarteto ou aquele jogador 
que colecionar mais quartetos será o vencedor da partida? Quem 
definirá se a narrativa criada está adequada às cartas colecionadas? 

Após a produção individual, as regras foram escritas no quadro 
e feita votação para definir quais seriam as estabelecidas para o jogo.
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O jogo aconteceu em grupos de três a quatro participantes, 
tendo como objetivo colecionar quartetos (uma carta de cada grupo) 
para formar uma pequena narrativa oral com o auxílio dos elementos 
presentes nas cartas que o(a) jogador(a) coletou.

Durante o jogo, a pesquisadora percebeu que houve dificul-
dade no momento de identificar a categoria das cartas selecionadas. 
Alguns estudantes, por exemplo, confundiram cartas de persona-
gens com cartas de ações, naquelas em que havia somente lingua-
gem não verbal. Uma possível solução é editar o baralho, acrescen-
tando o nome da categoria à qual a carta pertence (personagem, 
lugar, tempo e conflito).

Ao final da partida, os participantes foram convidados a pro-
duzir um novo texto narrativo do tipo conto, podendo ou não usar as 
histórias contadas durante o jogo como base para a escrita, finali-
zando, assim, a etapa com participação de estudantes na pesquisa. 

RESULTADOS E CONSIDERAÇÕES FINAIS

A proposta didática desenvolvida neste trabalho sugere que, 
ao se engajarem na criação de jogos, os estudantes internalizam de 
forma mais significativa os elementos estruturais e estilísticos dos 
contos, assim como aprimoram suas habilidades de leitura e escrita, 
ao analisar narrativas pré-existentes e seus elementos antes de 
produzir os próprios textos escritos. Os resultados obtidos ao ana-
lisar e comparar as produções textuais dos(as) estudante no início 
e final da pesquisa corroboram com a afirmação anterior, uma vez 
que, nas produções escritas finais dos participantes são apresen-
tadas mais partes estruturais não obrigatórias da narrativa, como 
introdução e comentários.
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Foram analisadas e comparadas: as produções textuais da 
atividade diagnóstica inicial e as da atividade de produção textual 
final. Nessas produções foram verificadas a presença ou ausência 
de partes da estrutura da narrativa, de acordo com as estabelecidas 
por Travaglia (2007): introdução, orientação, trama, comentários 
e epílogo. Considerou-se também a construção dos personagens e 
suas ações para enriquecimento da narrativa.

A pesquisa foi aplicada em duas turmas do segundo seg-
mento do ensino fundamental: uma de sétimo ano e a outra a multis-
seriada (6º e 7º anos), no CIEP Brizolão 158 – professora Margarida 
Thompson, escola de ensino fundamental do Município de Piraí, 
cidade do Rio de Janeiro, na qual a pesquisadora atua como profes-
sora de língua portuguesa nos anos finais. A participação dos(as) 
discentes na pesquisa acontece conforme autorização do Comitê de 
Ética em Pesquisa (CEP), tendo parecer consubstanciado nº 6.907.541.

Nas atividades iniciais, pôde-se perceber a presença dos 
elementos obrigatórios da narrativa: complicação e resolução, que 
fazem parte da trama, em todas as produções. Dos itens não obri-
gatórios da estrutura narrativa, o único que não está presente nas 
produções dos estudantes é a introdução.

Comparando as atividades iniciais e finais pôde-se perceber 
que os elementos obrigatórios estavam presentes em quase todas 
as atividades, não aparecendo somente na atividade final de um 
participante. Com relação aos elementos não obrigatórios, (intro-
dução, orientação, comentários e epílogo), há maior presença 
nas produções finais: introdução (ainda que parcial), em uma das 
atividades, orientação em todas as produções e a maior diferença 
está nos comentários: enquanto aparece em menos da metade 
(quatro) das primeiras produções, essa parte estrutural está pre-
sente em oito das produções finais, ou seja, o número de comen-
tários presentes nos textos finais duplicou em comparação com 
os primeiros. Nos epílogos, observa-se a redução nas produções  
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finais, tendo uma produção a menos com essa parte estrutural na 
comparação com as iniciais.

A presente pesquisa, ao propor e detalhar uma abordagem 
didática inovadora, reforça o potencial do uso e da produção de jogos 
como uma metodologia ativa e engajadora para o aprimoramento 
da formação leitora e da escrita de contos no segundo segmento 
do Ensino Fundamental. Evidencia-se que a inserção de elementos 
lúdicos e interativos no processo de ensino-aprendizagem pode 
transformar a dinâmica da sala de aula, estimulando a participação 
ativa dos alunos, a construção colaborativa do conhecimento e o 
desenvolvimento de competências essenciais para a leitura crítica e 
a produção textual criativa.

A aplicabilidade desta metodologia em diferentes contextos 
escolares, considerando as particularidades e recursos disponíveis, 
pode contribuir para a superação de desafios tradicionais no ensino 
de Língua Portuguesa, como a desmotivação e a dificuldade de cone-
xão com o conteúdo. A pesquisa, portanto, não apenas apresenta uma 
alternativa didática viável, mas também abre caminhos para futuras 
investigações sobre a efetividade a longo prazo dessa abordagem e 
sua adaptabilidade a outras áreas do conhecimento, consolidando o 
jogo como uma ferramenta pedagógica relevante e transformadora.
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INTRODUÇÃO

A quantidade de pesquisas voltadas ao estudo dos gêneros 
textuais cresceu consideravelmente nos últimos tempos, configu-
rando-se como uma rota alternativa ao tradicionalismo do ensino 
massivo de gramática normativa em sala de aula e possibilitando 
uma nova perspectiva sobre a língua. Paralelamente a esse pro-
cesso de repensar as práticas de ensino da língua materna, o 
avanço da tecnologia transformou as formas sociais de interação, 
consumo de informações e entretenimento, oportunizando, assim, 
novos modelos de atuação docente e promovendo o protago-
nismo em sala de aula.

Tais competências sociais são desenvolvidas, avaliadas e 
mediadas por meio dos gêneros textuais. A escola, em seus pro-
cessos avaliativos diários, ilustra claramente essa dinâmica. Cada 
texto está intrinsecamente ligado a atividades sociais e é influen-
ciado por textos anteriores, o que molda tanto a sua natureza como 
a organização social.

Gêneros textuais são, por natureza, dinâmicos e flexíveis. No 
entanto, mesmo em sua flexibilidade, ainda podem apresentar cer-
tas especificidades que determinam e influenciam eventos sociais. 
É importante ressaltar que as tipologias textuais – sequências textu-
ais, linguísticas – ocorrem dentro dos gêneros, por isso, essas duas 
noções não podem ser antagônicas. As tipologias são as sequências 
linguísticas com determinadas características gramaticais e lexicais 
que ocorrem dentro dos gêneros que são constructos sociocomu-
nicativos (Marcushi, 2008). Por exemplo, a tipologia narrativa ocorre 
em diversos gêneros: fábula, crônica, conto, novela, notícia, relatório. 
É identificada por sequências textuais que apresentam as seguintes 
características: sujeitos animados/ agentivos, verbos de ação no 
pretérito perfeito, advérbios de lugar e tempo. Marcuschi ainda diz 
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“Por essas observações, já podemos afirmar que os gêneros não são 
entidades formais, mas sim entidades comunicativas em que predo-
minam os aspectos relativos a funções, propósitos, ações e conteúdo 
(Marcuschi, 2008, p. 159).

A partir da articulação entre os objetivos de aprendizagem 
estabelecidos pelo currículo e atividades que favorecessem o pro-
tagonismo estudantil, a proposta didática1, aqui apresentada, teve 
como objetivo desenvolver atividades de escuta, de leitura do gênero 
crônica e produção textual do gênero podcast por meio da retextuali-
zação com o propósito de incentivar o envolvimento e a participação 
ativa dos alunos, integrando experiências literárias à expressão oral.

REFERENCIAL TEÓRICO

Este novo caminho apontado pelas tendências contempo-
râneas deve ser percorrido com cautela, a fim de que as aulas de 
língua portuguesa não se tornem encontros padronizados volta-
dos apenas à identificação, interpretação e produção de gêneros 
textuais. Para além da mera curiosidade diante do surgimento de 
novas tendências, é importante observar a constatação apontada 
por Marcuschi (2008, p. 150): “O que se deveria investigar é qual 
a real novidade das práticas e não a simples estrutura interna ou 
natureza da linguagem”.

Dentro desse contexto, os estudos acerca da oralidade ainda 
permanecem em menor destaque em comparação à escrita. Investigar 
e analisar os gêneros orais implica também desvendar comportamen-
tos sociais, uma vez que os gêneros textuais não apenas refletem as 

1	 Esta proposta de atividades é um recorte da dissertação “Retextualização do escrito para o oral: 
da crônica para o Podcast” de Gustavo Fernandes F. da Silva em 2025, desenvolvida no Mestrado 
Profissional em Letras da UFRRJ.
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dinâmicas organizacionais, mas também influenciam as ações coleti-
vas. A fala e a escrita são modalidades distintas, cada uma com suas 
características próprias, e não devem ser confundidas em relação à 
sua importância ou papel social. Uma observação relevante feita por 
Marcuschi destaca a primazia cronológica da fala, a qual desem-
penhou um papel crucial em civilizações que baseavam seu tecido 
social exclusivamente manifestações orais. Contudo, atualmente, 
observa-se, em muitos contextos, o predomínio da escrita sobre a fala, 
como aponta Marcuschi:

Refletindo sobre essas observações, Graff (1995) lem-
bra que a cronologia é devastadoramente simples”: 
enquanto espécie, o homo sapiens data cerca de um 
milhão de anos. A escrita surgiu pouco mais de 3000 
anos antes de Cristo, ou seja, há 5000 anos. No ocidente, 
ela entrou por volta de 600 A.C., chegando pouco mais 
de 2500 anos hoje. E a imprensa surgiu em 1450, tendo 
pouco mais de 500 anos. Para a maioria dos estudio-
sos, a alfabetização, como fenômeno cultural de massa, 
pode ser quase ignorada nos primeiros 2000 anos de 
sua história ocidental, pois ficou restrita a uns poucos 
focos (Marcuschi, 2010, p. 24).

Considerar esses aspectos é perceber a língua como 
fenômeno interativo, voltada para dinâmicas sociais. Abordar os 
aspectos das modalidades falada e escrita não implica estabelecer 
uma dicotomia entre elas, mas sim analisá-las de maneiras distin-
tas, mas complementares.

Diante disso, a necessidade de entender a inquietação 
em preparar uma geração imersa em um ambiente tecnológico e 
sob constante bombardeio de informação para uma análise crítica 
impõe-se como um desafio para o ensino. Entender essa demanda 
é assegurar o pleno exercício da cidadania, a formação para o tra-
balho, a inserção efetiva na vida social, proporcionando-lhes domí-
nio sobre a linguagem, independentemente do contexto histórico, 
gênero textual ou autor.
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Pensar nessa inserção e nos gêneros que permeiam essa 
nova realidade, destaca-se o podcast. Como um gênero oral que 
surge com o avanço da internet e das plataformas digitais, este gênero 
tem conquistado diversas camadas sociais em contextos e locali-
dades distintos. Apresentando uma estrutura multifacetada, esses 
canais proporcionam uma variedade ilimitada de formatos, como 
contação de histórias, entrevistas, receitas, comentários esportivos, 
moda, fofocas, entre outros. Seu funcionamento se dá por meio de 
áudios que podem ser reproduzidos em dispositivos como telefones, 
computadores, smart TVs ou qualquer outro aparelho com acesso à 
internet. Seu impacto nas práticas sociais avança devido à sua capa-
cidade colaborativa com outras atividades. Em outras palavras, o 
ouvinte consegue desempenhar diversas funções, realizar atividades 
e executar tarefas enquanto absorve um conteúdo que proporciona 
entretenimento ou serve como fonte de informação.

A valorização da transmissão de textos por meio de áudios 
proporciona experiências de estudo inovadoras, especialmente 
quando se utiliza esse recurso tecnológico na produção textual. 
Um podcast de contação de histórias, por exemplo, pode ser com-
preendido como a oralização de crônicas. Inserir esse gênero em 
atividades pedagógicas é, acima de tudo, reconhecer o cenário 
interativo e social das novas gerações, ao mesmo tempo em que se 
resgatam conteúdos historicamente presentes no ensino de língua 
portuguesa, como a crônica.

Os estudantes, na qualidade de agentes sociais da lingua-
gem, buscam novas formas rápidas e interativas de experimentar 
o mundo, a educação da língua materna e outras disciplinas na 
escola precisam adaptar-se a esse cenário de pluralidade tecnoló-
gica. Desvincular qualquer atividade do uso da linguagem dessas 
práticas sociais resultará em um distanciamento ainda maior nos 
encontros escolares, devido à falta de conexão entre o que é estu-
dado em sala de aula e o que é vivenciado socialmente. Repensar 
o funcionamento dos textos e enunciados contemporâneos por 
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meio da tecnologia implica considerar a variedade e intensidade de 
modalidades empregadas.

Mantendo o compromisso de fundamentar teoricamente a 
práxis desenvolvida na proposta, faz-se necessário dissertar sobre a 
retextualização enquanto prática pedagógica em sala de aula.

O mecanismo da retextualização refere-se à transição ou 
transformação de um texto oral para o escrito, ou vice-versa. Nesse 
processo, é relevante ressaltar que não há a intenção apenas na trans-
formação de uma estrutura de texto para o texto escrito. Ambas as 
modalidades possuem suas estruturas, padrões e ordens específicos.

Mais do que simplesmente traduzir estruturas de um gênero 
e inseri-las em outro, as atividades de retextualização dependem, em 
primeiro lugar, da compreensão do que foi abordado em um gênero 
para transportá-lo para outro. Com esse processo assegurado, ques-
tões como a coerência do texto retextualizado tornam-se prioritárias 
para garantir o êxito no resultado.

A transposição de um gênero para outro não é uma ativi-
dade mecânica; demanda a compreensão profunda do conteúdo 
do gênero de origem para um processo seguro e que preserve a 
capacidade semântica.

A retextualização é um processo fundamental que eviden-
cia o caráter dinâmico da linguagem e sua relação com o funciona-
mento social. Trabalhar essa perspectiva em sala de aula significa 
compreender a língua como um fenômeno em constante constru-
ção, flexível e adaptável às diferentes necessidades comunicativas, 
e não como um produto estático e imutável. O ensino de Língua 
Portuguesa para falantes nativos deve, portanto, capacitá-los a 
interagir criticamente com os textos, explorando e transformando 
suas estruturas de acordo com os propósitos comunicativos e as 
demandas do contexto social.
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Os textos possuem finalidades específicas, e a escolha do 
gênero textual para determinada situação reflete as intenções dos 
autores, tornando-as mais explícitas. Assim, além de aspectos 
locais, situacionais e históricos, a linguagem também se ajusta às 
diferentes formas de uso da língua dentro dos gêneros textuais. 
Um ensino eficaz de Língua Portuguesa deve, portanto, considerar 
esses fatores, promovendo uma abordagem que relacione a prática 
textual com a realidade dos alunos, tornando-os agentes ativos na 
construção do conhecimento e no aprimoramento de sua com-
petência comunicativa.

Assim, partindo do princípio de que os gêneros são 
fenômenos históricos que se relacionam a aspectos 
culturais e que a língua é a manifestação do discurso 
da enunciação e decorrência das ações do homem em 
suas interações sociais, considera-se que o processo 
de retextualização (ou refacção e reescrita) de gêneros 
textuais traz à tona a necessidade de se refletir sobre a 
situação de produção do texto como parte integrante do 
gênero e também sobre as esferas de atividade em que 
os gêneros se constituem e atuam. Inevitavelmente, uma 
retextualização implica que se levem em consideração as 
condições de produção, de circulação e de recepção de 
textos (Dell’Isola, 2007, p. 12).

A autora destaca a relação intrínseca entre os gêneros tex-
tuais e os contextos históricos e culturais em que estão inseridos, 
ressaltando a importância da retextualização como um processo 
que não apenas transforma o texto, mas exige uma reflexão sobre 
suas condições de produção, circulação e recepção. Além disso, 
a retextualização permite que os estudantes percebam a lingua-
gem como um fenômeno vivo, em constante adaptação às novas 
demandas comunicativas, o que dialoga diretamente com as 
transformações tecnológicas e os novos letramentos presentes na 
sociedade contemporânea.
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Um caminho promissor para o ensino eficaz dos textos é a 
valorização da diversidade de gêneros e situações comunicativas, 
aproximando-os do cotidiano dos alunos. A efemeridade dos gêne-
ros pode ser explorada pedagogicamente para demonstrar como 
os interesses sociais se transformam ao longo do tempo, exigindo 
adaptações nas estruturas discursivas. Dessa forma, um gênero 
antes predominante em determinado contexto pode evoluir ou 
ser substituído por novas formas que atendam às demandas do 
momento. Esse cuidado na seleção e análise dos textos evidencia 
que, em uma língua viva, nenhum gênero está fadado à estagnação, 
pois a comunicação é um processo dinâmico, sujeito a constantes 
ressignificações e atualizações.

Atividades que, à primeira vista, podem parecer restritas 
ao espaço escolar, revelam-se carregadas de significados so-
ciais e formativos.

Essa concepção de ensino contribui para que a língua 
materna se transforme em instrumento indispensável 
à construção de uma cidadania consciente, de uma 
democracia em que todos tenham a real convicção de 
igualdade de oportunidades. Um ensino dessa natureza 
permite aos aprendizes se tornarem homens que atuam 
sobre o mundo, com capacidade de estarem abertos à 
compreensão de diversas linguagens que circulam nas 
sociedades, uma vez que é indispensável que a escola 
invista no desenvolvimento de capacidades cognitivas, 
linguísticas e discursivas para que qualquer indivíduo 
escolarizado possa ter, em diferentes instâncias, uma 
plena participação social como indivíduo crítico e ativo 
diante de muitas realidades (Dell’Isola, 2007, p. 14).

A língua materna, enquanto instrumento de emancipação 
social e construção da cidadania, assume um papel essencial na 
garantia da igualdade de oportunidades. Essa perspectiva dialoga 
com as concepções sociointeracionistas da linguagem, que compre-
endem o ensino da língua não apenas como um conjunto de normas 
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gramaticais, mas como meio de inserção ativa e crítica na sociedade. 
Ao desenvolver capacidades cognitivas, linguísticas e discursivas, a 
escola possibilita que os alunos compreendam e interajam com as 
múltiplas linguagens que permeiam o cotidiano, tornando-se sujeitos 
capazes de atuar criticamente sobre o mundo. Um ensino voltado 
para a participação social efetiva permite que os indivíduos não 
apenas consumam discursos, mas também os produzam, exercendo 
sua cidadania de forma plena e transformadora. A escola, portanto, 
precisa reconhecer que essas práticas, mesmo quando restritas ao 
ambiente escolar, têm impactos significativos na formação crítica, 
linguística e cidadã dos estudantes.

O ensino de língua na contemporaneidade enfrenta o desafio 
de lidar com sujeitos inseridos em contextos sociais plurais e tecno-
logicamente mediados. O estudante atual interage por meio de múl-
tiplos dispositivos e plataformas digitais, que reconfiguram práticas 
discursivas e exigem uma nova abordagem pedagógica. A escola, 
enquanto espaço de formação, precisa acolher essas transforma-
ções, repensando suas propostas de letramento à luz da diversidade 
cultural e da multiplicidade semiótica que caracteriza as práticas 
sociais contemporâneas.

Nesse cenário, destaca-se a insuficiência das abordagens 
tradicionais baseadas na normatividade gramatical e no ensino de 
gêneros desvinculados de sua função comunicativa atual. A perma-
nência, nos livros didáticos, de gêneros como a carta formal con-
trasta com a predominância, na vivência discente, de práticas como 
o uso de mensagens instantâneas, redes sociais e vídeos curtos. 
Essa desconexão evidencia a necessidade de se repensar o trabalho 
com gêneros textuais em sala de aula, alinhando-o à realidade dos 
alunos e às formas contemporâneas de interação.

A proposta de Rojo (2013), articulada com os estudos do 
Grupo de Nova Londres, enfatiza o conceito de multiletramentos, 
que abrange duas dimensões fundamentais: a diversidade cultural 
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das populações urbanas e a diversidade semiótica dos textos. Essa 
abordagem amplia a noção de letramento, incluindo práticas que 
envolvem diferentes linguagens — verbal, visual, sonora, espacial 
e gestual — e exigem uma leitura crítica e participativa. Assim, o 
texto passa a ser compreendido como um artefato multimodal 
e dinâmico, cuja interpretação depende do contexto de produ-
ção, circulação e uso.

Nesse contexto, cabe ao professor o papel de mediador 
entre os conhecimentos escolares e os saberes vernaculares trazi-
dos pelos alunos. Essa mediação se concretiza por meio da seleção 
de gêneros contemporâneos e do uso de estratégias pedagógicas 
que valorizem os designs — formas específicas de enunciação 
multimodal — em vez de modelos estanques de gêneros. A pers-
pectiva dialógica bakhtiniana, ao reconhecer a linguagem como 
prática social, sustenta essa abordagem flexível e aberta às novas 
formas de significação.

A circulação digital dos textos, marcada por hipertextuali-
dade, interatividade e participação ativa do leitor, redefine o próprio 
conceito de autoria. Chartier (1997) apud (Rojo, 2013) aponta que 
os leitores contemporâneos não apenas interpretam, mas também 
intervêm nos textos, transformando-os. Comentários, republicações, 
edições e recontextualizações são exemplos dessas práticas. Essa 
dinâmica demanda uma pedagogia que considere a construção 
colaborativa de sentidos e a agência do leitor-produtor.

Por fim, o reconhecimento da coexistência de diversas mídias 
e plataformas — como YouTube, TikTok, Spotify e Instagram — reforça 
a ideia de que os gêneros emergentes não substituem os anteriores, 
mas passam a conviver em novas configurações discursivas. Com 
isso, o ensino de língua deve voltar-se à formação de sujeitos capa-
zes de transitar entre diferentes linguagens, tecnologias e contextos 
sociais, construindo sentidos de forma crítica e criativa.
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ASPECTOS METODOLÓGICOS

A sala de aula é um rico e propício ambiente de espaço explo-
ratório de análise e compreensão do comportamento humano, dos 
processos educacionais, das relações metodológicas e das relações 
de atuação docente com seus alunos. 

A aplicação da pesquisa foi realizada com turmas do oitavo 
ano do ensino fundamental de uma escola pública localizada no 
bairro Bingen, em Petrópolis, na região serrana do estado do Rio de 
Janeiro. As turmas eram compostas por alunos com idades entre 
doze e treze anos, havendo poucos casos de reprovação ou de estu-
dantes em processo de adaptação.

A pesquisa-ação foi adotada como metodologia central por 
sua capacidade de articular teoria e prática no processo de ensi-
no-aprendizagem. Combinando atividades planejadas e análise de 
resultados, a abordagem envolveu ativamente alunos, pesquisador e 
demais participantes, promovendo transformações significativas na 
realidade observada. O estudo teve como foco as rodas de leitura, 
escuta e a produção colaborativa de um canal de podcast, valori-
zando a construção coletiva do conhecimento.

Para contemplar integralmente a proposta metodológica, 
fundamentada nos princípios teóricos apresentados, a pesquisa foi 
organizada em cinco etapas, de modo a abarcar todos os procedimen-
tos previstos: leitura e reflexão das crônicas, gravação dos textos na 
íntegra, retextualizações, gravação das retextualizações e divulgação.

Os encontros pedagógicos tomaram como referência a obra 
A vida não é justa, de Andrea Pachá, juíza da Vara de Família com 
ampla experiência no estado do Rio de Janeiro. A obra reúne crô-
nicas inspiradas em casos reais vivenciados ao longo da atuação 
profissional da autora, abordando temáticas como divórcio, gravidez 
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na adolescência, paternidade, entre outras questões socialmente 
relevantes e presentes no cotidiano dos alunos. Foram utilizadas as 
seguintes crônicas do livro: “É isso no final?”, “Fiel todos os dias da 
vida”, “Mais valem dois pais na mão”, “Sagrado é um samba de amor” 
e “Deixa o inverno passar”. 

Como parte do acervo utilizado, também foram exibidos 
episódios da série Segredos de Justiça, veiculada no programa 
Fantástico, que adapta para a linguagem audiovisual as crônicas do 
livro. Essa articulação entre texto escrito e representação audiovi-
sual possibilitou que os estudantes acessassem os conteúdos por 
diferentes linguagens, promovendo uma experiência mais imer-
siva e significativa. 

APRESENTAÇÃO DA PROPOSTA

A primeira etapa constou da apresentação, leitura e com-
preensão das crônicas de Andrea Pachá. Nesse momento inicial, 
os encontros passaram a configurar-se como espaços de ressignifi-
cação da escuta. Esse processo pode ser compreendido, conforme 
destaca Cecilia Beuchat (2010, p. 15), como “o processo pelo qual a 
linguagem falada é convertida em significado na mente”. 

Compreender o aluno como sujeito de experiências e não 
como uma “página em branco” foi fundamental para o êxito da pro-
posta. Cada estudante carrega consigo histórias, dores e vivências 
que muitas vezes não são visíveis no cotidiano escolar. A partir dessa 
escuta ativa e acolhedora, os encontros propiciaram um ambiente 
seguro e dialógico para a construção de saberes que transcendem a 
interpretação literal dos textos e o debate formalizado.

Após a ambientação com a obra literária e os episódios da 
série, os alunos foram conduzidos à segunda etapa da pesquisa: a 
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gravação integral das crônicas selecionadas. Para isso, organizaram-
-se em grupos e escolheram, entre os textos trabalhados previa-
mente, aquele que mais gerou identificação e sentido coletivo.

A proposta previa uma nova destinação para as crônicas: a 
produção de episódios para a plataforma de podcast desenvolvida 
especialmente para o projeto, intitulado Fala, Goretti, nome sugerido 
e escolhido pelos próprios discentes, em referência à escola e ao 
protagonismo estudantil.

Foram oferecidas orientações técnicas sobre aspectos de 
acústica, uso de aplicativos e noções básicas de edição de áudio. 
Esses saberes foram apropriados e ressignificados pelos alunos, 
que já atuavam como usuários ativos de tecnologias digitais. As 
gravações foram realizadas com os próprios aparelhos celulares 
dos estudantes e editadas no aplicativo CapCut. Cada grupo ficou 
responsável por construir uma edição que considerasse estratégias 
de engajamento do público ouvinte, explorando elementos expressi-
vos da linguagem oral.

A terceira etapa da pesquisa – considerada a mais desafia-
dora – consistiu no processo de retextualização. Após um período 
dedicado ao planejamento, definiu-se como proposta de nova produ-
ção a dramatização em formato de áudio das crônicas previamente 
lidas. Para subsidiar essa etapa, foi apresentado à turma o conteúdo 
teórico necessário à compreensão dessa prática discursiva, que 
demanda não apenas criatividade, mas também múltiplas compe-
tências linguísticas, não se restringindo a uma atividade mecânica.

As dramatizações, preservando a essência dos textos origi-
nais, foram pensadas como uma nova modalidade de produção para o 
podcast já existente. A proposta permitiu que os ouvintes percebessem 
a transformação do conteúdo: das leituras integrais realizadas 
anteriormente para versões dramatizadas, promovendo, assim, um 
novo tipo de fruição estética e interpretativa dos mesmos textos.
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Figura 1 - Caderno com as retextualizações

Fonte: os autores (2025).

A figura acima foi extraída do caderno das alunas respon-
sáveis pela crônica “Mais valem dois pais na mão”. Nela, observa-se 
que a formatação do novo texto revela uma clara preocupação com 
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a dramatização da narrativa. O grupo optou por realizar a retextu-
alização de maneira autêntica e espontânea, buscando fugir de 
roteiros engessados.

Cada parte do texto original foi dividida em cenas, com base 
apenas em resumos que orientavam o conteúdo desejado para 
a nova versão. Não houve inserção prévia de falas nem seleção 
de palavras específicas. As integrantes do grupo encenaram cada 
momento da crônica, de forma a tornar a dramatização mais original 
e carregada de emoção.

Essa postura genuína e espontânea demonstra uma forte 
sintonia com o objetivo central da pesquisa: a transposição do 
escrito para o oral.

Detalhes relevantes de cada etapa do processo podem 
ser observados no caderno do grupo. Entre eles, destacam-se: a 
indicação do tom de voz desejado para cada fala, a decisão de 
manter os nomes originais dos personagens, a escolha por alterar 
o título da crônica, a preocupação em fornecer ao leitor — agora 
ouvinte — informações importantes sobre as posturas dos per-
sonagens envolvidos, além do cuidado em diferenciar as vozes 
atribuídas a cada personagem. Esses aspectos evidenciam o nível 
de comprometimento e atenção de cada integrante durante a 
escrita da retextualização.

A quarta etapa consistiu na publicação, no podcast, dos 
episódios referentes às retextualizações. No canal, o apresentador 
divide o processo em momentos distintos: a gravação da íntegra dos 
textos e as respectivas retextualizações. Para ouvintes mais atentos, 
é possível perceber os processos linguísticos adotados pelos alunos 
na produção dos novos textos. Já para aqueles menos atentos, as 
dramatizações conferiram uma nova roupagem aos textos, que já 
apresentavam um teor polêmico, reflexivo e construtivo.
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Para acesso ao podcast basta escanear o Qrcode abaixo 
dentro do buscar do aplicativo Spotify.

Figura 2 - QrCode Spotify

Fonte: Spotify (2025).

A divulgação do podcast também foi um critério essencial 
dentro de toda a proposta, sendo realizada através das redes sociais, 
como páginas no Instagram, Twitter e Facebook.

As páginas foram elaboradas durante os encontros para a 
finalização dos áudios, postagens no podcast e criação das mídias 
sociais. Nesta fase, ferramentas como o Canva, foram empregadas 
na construção da identidade visual do podcast. Posteriormente, toda 
a produção foi disponibilizada nas redes sociais do projeto. Essa 
abordagem visa assegurar uma apresentação visual atrativa e coesa, 
ampliando o alcance e impacto do projeto nas plataformas digitais.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A educação pública brasileira enfrenta entraves estruturais 
que impactam diretamente o cotidiano escolar, como a escassez de 
recursos, a desvalorização profissional e a precariedade das condi-
ções físicas das unidades de ensino. Apesar desse contexto adverso, 
este estudo evidenciou que é possível desenvolver práticas peda-
gógicas inovadoras e significativas, alinhadas às necessidades dos 
estudantes, por meio da atuação crítica e investigativa do professor. 
A proposta aqui apresentada, centrada na leitura de crônicas e na 
produção de podcasts, demonstrou o potencial de articulação entre 
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linguagem, escuta, oralidade e tecnologia, promovendo um ambiente 
de aprendizagem mais dinâmico e participativo.

A experiência contribuiu para ressignificar o espaço escolar 
como um ambiente de escuta, criação e transformação. Ao dar visi-
bilidade às vozes dos estudantes e integrar os dispositivos móveis ao 
processo de aprendizagem, a proposta reafirma o papel do professor 
como mediador e agente de mudança. O estudo evidencia, assim, 
as possibilidades concretas de renovação da prática pedagógica no 
interior da escola pública, a partir de uma perspectiva crítica, sensível 
e comprometida com a formação integral dos sujeitos.
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INTRODUÇÃO

As dificuldades de aprendizagem pelas quais os alunos do 
Ensino Fundamental passam no dia a dia são um desafio constante 
para os docentes, que precisam elaborar estratégias para que sua 
proposta de trabalho seja assimilada pelos discentes. Não à toa, os 
resultados de avaliações externas não contemplam o município do 
Rio de Janeiro com as melhores posições, o que enseja uma inter-
venção constante no processo de ensino e aprendizagem da língua.

Foi pensando nesse roteiro que esta pesquisa teve início, 
sendo concluída com atividades propositivas para alunos do Ensino 
Fundamental, tendo como foco o gênero Fanfic.2 Para isso, estrutu-
ramos a pesquisa de forma tal a contemplar conceitos que dessem 
conta desse gênero, além de propostas didáticas que pudessem ser 
de valia para o trabalho de docentes, os quais poderiam replicar as 
atividades, tornando o trabalho profícuo.

Este trabalho apresenta uma proposta de mediação pedagó-
gica para a construção de texto narrativo a partir do gênero textual 
Fanfic, divididas em duas sequências didáticas elaboradas com base 
nos textos “As quatro estações”, uma Fanfic de Reiss, e no conto “A 
moça tecelã”, de Marina Colasanti. 

O desenvolvimento das atividades apresentadas nesta pes-
quisa foi motivado pela observação das dificuldades enfrentadas 
pelos estudantes quando se veem diante da tarefa de produzir um 
texto escrito. Tais dificuldades foram observadas ao longo dos anos 
de experiência no trabalho com turmas de Ensino Fundamental e 
abrangem desde uso da língua à própria estrutura do texto, como 

2	 Esta pesquisa é um recorte da dissertação “Das plataformas virtuais para a sala de aula: o gênero 
Fanfic como ferramenta pedagógica para a construção do texto narrativo” de Silvia Ramos de 
Carvalho, desenvolvida no mestrado profissional em Letras da UFRRJ.
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a formação de parágrafos enquanto blocos de ideias ou infor-
mações, por exemplo. 

Acreditamos que o sucesso do estudante, ainda que parcial, 
pois não se pretende solucionar todos os problemas encontrados 
nesta etapa da vida escolar, passa, a princípio, pelo planejamento 
como uma etapa anterior à execução da tarefa propriamente dita 
e que a produção de textos depende da mobilização de conheci-
mentos extratextuais e cognitivos, ligados também à produção de 
sentidos, que venham a contribuir para a evolução desta habilidade.

A LINGUÍSTICA TEXTUAL  
E A NOÇÃO DE GÊNERO

Esta pesquisa parte de pressupostos teóricos da Linguística 
Textual, tendo em vista sua prevalência nos direcionamentos de 
documentos oficiais como a BNCC, na qual se prevê uma prática 
que considere a natureza dialógica da linguagem, tal qual a apre-
sentada em Bakhtin (2006). Em seu trabalho seminal sobre o que 
entendemos sobre gêneros, o autor nos ensina sobre a regularidade 
desses e toda a sua funcionalidade, sem contar as questões cul-
turais e históricas que condicionam os usos. Considerando que o 
trabalho se propõe a discutir um gênero em especial, é importante 
deixar clara a perspectiva teórica que melhor caberia à análise do 
objeto aqui proposto.

A orientação do trabalho considera a prática linguageira como 
uma atividade de produção de sentidos em que se consideram os 
papeeis dos interlocutores, que necessitarão lidar com conhecimen-
tos constituídos e compartilhados, de diferente natureza, ou mesmo 
enciclopédicos, para que o processo comunicativo se desenvolva de 
forma adequada, como previsto em Koch e Elias (2010).



130S U M Á R I O

Para Bakhtin, dentro do objetivo real da comunicação ocorre 
uma interação entre o falante e o ouvinte. O ouvinte processa uma 
informação, tomando uma posição responsiva de acordo com a com-
preensão do enunciado ao concordar, discordar, apropriar-se ou mol-
dar o discurso. Toda compreensão reflete a natureza responsiva do 
ouvinte e gera uma resposta, passando o ouvinte à posição de falante. 
A compreensão passiva é seguida de compreensão ativa, materializada 
em resposta em voz alta. É o momento em que o, então, ouvinte assi-
mila as informações, formulando as intervenções. Contudo, nem toda 
compreensão é seguida de resposta, pode materializar-se em ação 
como no cumprimento de uma ordem ou compreensão silenciosa, o 
que o autor classifica como “compreensão responsiva de efeito retar-
dado” que, mais tarde, refletir-se-á nos discursos subsequentes ou 
no comportamento do ouvinte. Ao elaborar seu discurso, todo falante 
objetiva a compreensão plena do seu enunciado e espera que seu 
ouvinte interaja concordando, discordando, acrescentando, isto é, que 
participe. ativamente da discussão. Segundo o autor, cada enunciado 
constitui-se como um elo numa “corrente completamente organizada 
de outros enunciados”, nos quais se baseiam (Bakhtin, 2006, p. 272).

Os limites de um enunciado concreto são definidos pela alter-
nância dos sujeitos, falante e ouvinte. Todo enunciado apresenta um 
início absoluto, que nasce de outros enunciados anteriores, e um fim 
absoluto, depois do seu término, decorrentes dos enunciados res-
ponsivos do outro. Essa alternância se materializa por transmissão 
através de palavra que marca o fim do discurso de um ou através de 
um “dixi” (um sinal) silencioso assimilado pelo ouvinte (outro). Essa 
alternância só pode ser percebida na execução de um diálogo real, 
em que se alternam as posições dos participantes (falante e ouvinte), 
as chamadas réplicas, não sendo possíveis entre unidades da língua 
(palavras e orações) ou no interior de um enunciado.

O discurso é indissociável ao sujeito do discurso e só pode 
existir de forma concreta, na expressão verbalizada. Sobre a noção 
de texto e linguística do texto, de acordo com Marcuschi (2008),  
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a comunicação linguística se dá por meio do texto, que se constitui 
como fenômeno linguístico de caráter enunciativo e está diretamente 
ligado ao mundo real, no qual funciona e o reconstrói.

O PLANEJAMENTO E A APLICAÇÃO 
DAS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS

A proposta de intervenção elaborada neste estudo é fun-
damentada na sequência didática apresentada por Dolz, Noverraz 
e Schneuwly (2004). Sobre os procedimentos referentes a uma 
sequência didática os autores afirmam tratar-se de “um conjunto 
de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em 
torno de um gênero textual oral ou escrito. (...) servem, portanto, 
para dar acesso aos alunos a práticas de linguagem novas ou difi-
cilmente domináveis” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 2-83). 
O objetivo da sequência didática é promover o conhecimento, 
auxiliando o aluno a dominar as principais características de um 
gênero de modo que seja capaz de produzir o seu próprio texto de 
maneira satisfatória.

A atividade de leitura foi pensada e elaborada de acordo com 
a concepção e estratégias de leitura postuladas em Koch e Elias 
(2010). Sobre a concepção de leitura, consideram as autoras:

(...) explicitamos a concepção de leitura como uma ati-
vidade de produção de sentido. (...) encontra-se refor-
çado, na atividade de leitura, o papel do leitor enquanto 
construtor de sentido, utilizando-se, para tanto, de 
estratégias, tais como seleção, antecipação, inferência 
e verificação (Koch; Elias, 2010, p. 12 e 13).

De acordo com o exposto, planejamos o primeiro momento 
para a aplicação das duas sequências, a atividade de leitura, seg-
mentada em três momentos: pré-leitura, leitura e pós-leitura.
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1)	 Atividade de pré-leitura: o leitor começa com antecipações 
e hipóteses. A partir do título, antes da leitura propriamente 
dita, os alunos são estimulados a formular hipóteses sobre o 
enredo da história. 

2)	 Atividade de leitura: as antecipações e hipóteses formula-
das no primeiro momento são confirmadas ou descartadas. 
A leitura do texto é feita, preferencialmente, pelo professor, 
em voz alta, e todos são orientados a acompanhar, atentos às 
entonações e pausas produzidas pela pontuação. Após a pri-
meira leitura, os alunos são orientados a fazer uma segunda 
leitura individual e silenciosa. Se houver interesse, os alunos 
que se voluntariarem podem assumir o protagonismo articu-
lando a leitura do texto em voz alta.

3)	 Atividade de pós-leitura: após a leitura, inicia-se uma con-
versa sobre o texto. Os alunos são instigados a recontar a 
história oralmente, destacando a sequência dos aconteci-
mentos, analisando a situação, o comportamento dos per-
sonagens e os possíveis sentimentos aflorados em cada um 
deles diante do contexto apresentado. Podem ser também 
inspirados a estabelecer um paralelo entre os fatos narrados, 
pertencentes ao campo da ficção, com a realidade. As expe-
riências pessoais podem ajudá-los a construir os sentidos do 
texto. A atividade de pós-leitura também contempla a análise 
dos textos, a partir de questionamentos elaborados com base 
nas habilidades observadas no Currículo Carioca da prefei-
tura do Rio de Janeiro, que pretende promover a construção 
do conhecimento para a produção escrita, proposta ao final 
das atividades de análise linguística.

Todo o trabalho desenvolvido em sala de aula, desde as pri-
meiras experiências decorrentes da aplicação da primeira sequên-
cia até a produção final, proposta na segunda sequência, divide-se  
em sete etapas. 
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A primeira etapa consiste na apresentação das Fanfics. 
É nesta etapa que acontece o primeiro contato com o gênero que 
desempenha papel fundamental para a evolução do processo de 
construção da produção escrita, pois apresenta caráter motivador. 

A segunda etapa consiste na apresentação da Fanfic “As 
quatro estações”, de Reiss, encontrado na internet em página espe-
cífica para a publicação das histórias, o spiritfanfiction.com.br. 

Na terceira etapa os alunos deverão produzir uma Fanfic 
inspirada no texto apresentado na primeira sequência. De acordo 
com a sequência de atividades praticadas na segunda etapa, espe-
ra-se que os estudantes tenham desenvolvido, de modo a consi-
derar-se satisfatório ao segmento a que se propõe, as habilidades 
trabalhadas ao longo da análise do texto. 

A quarta etapa apresenta caráter exclusivamente pedagó-
gico. É o momento em que o professor observa se as habilidades 
mencionadas foram, de fato, desenvolvidas e, principalmente, as não 
desenvolvidas pelos estudantes. Nas produções dos alunos devem 
ser apontadas, individualmente, as inadequações, do ponto de vista 
linguístico e as habilidades não alcançadas nos textos produzidos ao 
final da primeira sequência.

A quinta etapa marca o início da segunda sequência 
didática, a partir do conto “A moça tecelã”, de Marina Colasanti. As 
atividades foram desenvolvidas a fim de que as respostas de cada 
questão pudessem culminar em uma “lista de constatações” (Dolz; 
Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 90), que tem o objetivo de auxiliar o 
estudante no planejamento para a sua produção escrita. 

A sexta etapa consiste na execução prática dos conheci-
mentos assimilados a partir do desenvolvimento da primeira e da 
segunda sequência. Os alunos são orientados a produzir uma nova 
Fanfic, desta vez inspirada no texto “A moça tecelã”. 
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A sétima etapa constitui-se a partir da observação do pro-
fessor em relação aos textos produzidos pelos alunos. Tendo como 
referência os registros, relacionados às produções iniciais, é possível 
constatar as habilidades alcançadas.

PRIMEIRA SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES COM BASE  
NA FANFIC “AS QUATRO ESTAÇÕES”, DE REISS_

Questões 1 e 2 

Habilidade: Construir diferentes hipóteses de leitura - eixo de leitura 
e análise linguística

1)	 As Fanfics são narrativas construídas por fãs, que partem de 
histórias originais, já conhecidas do público. Nessas histórias 
o fã-escritor tem a possibilidade de criar novos caminhos 
para seus personagens favoritos, levando-os a interagir com 
outros personagens e, até mesmo, outros ambientes. A Fanfic 
que você acabou de ler também tem como ponto de partida 
um clássico da literatura. Que clássico é esse? 

Espera-se que o estudante reconheça o clássico “João e 
Maria”, dos irmãos Grimm.

A questão 1 pretende estabelecer o vínculo entre a Fanfic e a 
história original que a inspirou. Esse vínculo com uma história ante-
rior é a principal característica do gênero.

2)	 Em que a Fanfic “As quatro estações” se assemelha a  
esse clássico?

A Fanfic conta a história de dois irmãos chamados João e 
Maria. Assim como na história original, existe uma situação 
que, de certa forma, separa a família. 
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O objetivo deste questionamento é que o aluno perceba que 
a principal característica das Fanfics é o fato de serem narrativas 
que buscam dar continuidade ou criar novos enredos para histórias 
ou personagens que já existem. No caso da Fanfic em questão, a 
inspiração parte do relacionamento entre os irmãos João e Maria.

Questões 3, 4 e 5 

Habilidade: Inferir informações implícitas, seguindo as pistas forne-
cidas pelo texto como um todo - eixo de leitura e análise linguística

3)	 No capítulo 3, de acordo com o relato de Maria, é possível 
perceber que há um conflito familiar. Aponte no texto o tre-
cho que indica um possível conflito. 

Destacar no texto “Você não pensa mesmo em voltar? Colocar 
os pingos nos “ís” na relação com o papai.”

A partir desse momento, é possível identificar, através do ques-
tionamento de Maria, que a relação entre João e o pai é conflituosa.

4)	 No texto, qual é o significado de colocar os pingos nos “is”?

Resolver os conflitos ou problemas.

A expressão “colocar os pingos no is” tem como significado 
resolver os conflitos, consertar os problemas, voltar a se entender. 
Compreender o significado da expressão é essencial para que o 
estudante perceba a existência do conflito.

5)	 Que motivos poderiam ter levado ao rompimento, ainda que 
momentâneo, da relação de João com o pai?

Espera-se que os estudantes levantem diferentes hipóteses 
sobre os motivos que poderiam levar ao desentendimento 
entre pai e filho. 
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O professor regente deve considerar todas as possibilidades 
de leitura e orientar a turma de forma que cada um registre na ati-
vidade a que melhor considere. O objetivo deste questionamento é 
fomentar a criatividade e levá-los a construir enredos que possam 
dar origem a outras histórias. Ao refletir sobre os motivos do rompi-
mento entre pai e filho, o estudante pode recorrer às suas próprias 
experiências, seu conhecimento de mundo, para construir hipóteses 
e elaborar sua resposta.

Questões 6 e 7 

Habilidade: Reconhecer os elementos da narrativa: narrador (foco 
narrativo); personagem (principal e secundários, protagonista e 
antagonista), e suas características físicas e psicológicas; tempo/
espaço da narrativa; aspectos descritivos no tempo/espaço da nar-
rativa - eixo de leitura e análise linguística

6)	 Quem são os protagonistas (personagens principais) desta 
história? Como você chegou a esta conclusão? 

João e Maria. Os acontecimentos mais importantes estão sem-
pre relacionados a eles. 

Aqui, os estudantes devem identificar as pistas que levam 
o leitor a perceber o protagonismo de determinados personagens, 
neste caso, João e Maria. A descrição de maiores detalhes sobre suas 
vidas, como a referência aos amigos, os ambientes que circulam e 
seus sentimentos indicam que esses personagens exercem um grau 
de maior influência e importância na história. 

7)	 Outros personagens também aparecem na troca de car-
tas entre os irmãos. São os personagens secundários. 
Eles exercem maior ou menor influência na história? 
Identifique-os e indique que tipo de relação eles têm com 
cada um dos irmãos.
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O pai e a mãe de João e Maria; Martinho, amigo de João. 
Ajudou a Maria entregando-lhe o endereço do irmão; Neto, 
colega de quarto de João, e Marcela, amiga de João; Guto, 
novo amigo de Maria e por quem, provavelmente, ela está se 
apaixonando. Esses personagens exercem menor influência 
na história. Suas características não são desenvolvidas com  
maiores detalhes.

O professor deve auxiliar os alunos a perceberem a caracte-
rização de forma breve dos personagens secundários, suas ligações 
com os personagens principais e a forma como eles auxiliam na 
construção da narrativa. Essas observações podem contribuir para a 
construção de outros enredos. 

Questão 8 

Habilidade: Ler com fluência e expressividade textos de diferentes 
gêneros - eixo de leitura e análise linguística

8)	 No capítulo 4, no trecho “Então você está estudando no D. 
Casmurro!”, o uso do ponto de exclamação sugere uma rea-
ção de João. Na sua opinião, que tipo de reação ele sugere? 

Surpresa, satisfação. 

O estudante deve reconhecer os diferentes recursos 
expressivos a partir de pontuação específica. Tais recursos podem 
também contribuir na construção de características comportamen-
tais dos personagens.

Questão 9 

Habilidade: Construir diferentes hipóteses de leitura - eixo de leitura 
e análise linguística
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9)	 No capítulo 5, Maria faz duas revelações para João. 
Descreva-as e comente como cada um destes aconteci-
mentos podem interferir na vida da Maria. Como ela se sente 
em relação aos pais? 

Maria conhece Guto e, ao que tudo indica, está se interessando 
por ele. Isso faz bem para ela, mas, por outro lado, a relação 
dos pais não anda nada bem, o que a faz sentir-se melhor 
quando não está em casa.

Através desta reflexão, o estudante pode construir hipóteses 
sobre o relacionamento dos pais, como isso tem afetado a vida da 
Maria e o que a faz sentir-se melhor. Todas essas considerações 
devem ser feitas oralmente, estimuladas pelo professor, a fim de se 
crie uma discussão a respeito dos sentimentos dos irmãos devido ao 
momento conturbado vivido pela família.

Questão 10 

Habilidade: Reconhecer a estrutura da narrativa: situação inicial 
(introdução), complicação (desenvolvimento do conflito gerador e do 
clímax) e desfecho (conclusão) - eixo de leitura e análise linguística

10)	 Através da troca de cartas entre os irmãos João e Maria, é pos-
sível construirmos uma narrativa a respeito da história desta 
família. Identifique, de acordo como os relatos apresentados 
nas cartas, os momentos que podem compor esta história. 

Situação inicial (o começo da história) – João e Maria são 
irmãos que se dão muito bem. Ele é um jovem universitá-
rio que gosta de tocar violão e ela uma adolescente, no 
ensino fundamental. Eles moram com seus pais e formam  
uma família feliz.

Conflito gerador (momento em que um acontecimento 
muda o rumo da história) – João tem um desentendimento 
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com o pai e sai de casa. Vai morar na república da faculdade  
em que estuda.

Clímax (momento de maior tensão da história) – Ao mesmo 
tempo em que Maria faz um novo amigo, chamado Guto, por 
quem possivelmente passa a se interessar, o casamento de 
seus pais não vai nada bem. Muitas brigas e discussões fazem 
com que Maria se sinta melhor quando não está em casa.

Desfecho (o final da história) - A partir deste momento, apoia-
dos nas atividades anteriores, os estudantes podem construir 
possíveis desfechos para a história dos irmãos João e Maria. 

Esta atividade tem o objetivo de contribuir para a percepção 
da estrutura do texto de predominância narrativa 

Todas as questões elaboradas nesta sequência foram pen-
sadas com objetivo de auxiliar os estudantes a criar elementos para 
suas próprias histórias. Todo o percurso de atividades relaciona-
das pretende inspirar novos enredos para a construção da Fanfic 
proposta na sequência.

PROPOSTA DE PRODUÇÃO ESCRITA: 
CONSTRUÇÃO DE TEXTO NARRATIVO (FANFIC)

No desenvolvimento da atividade em que analisamos o 
texto “As quatro estações”, você aprendeu ou passou a conhecer 
melhor o que é uma Fanfic. O desafio, agora, é produzir um novo 
texto explorando a história dos irmãos João e Maria, ou seja, a sua  
própria Fanfic. Nesta nova história você poderá criar diferentes tra-
mas envolvendo os irmãos, sua família e seus amigos ou continuar 
esta mesma história! Caso queira, novos personagens, criados por 
você, podem ser inseridos. Mas, atenção! Seu texto não pode apre-
sentar formato de troca de cartas! 
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Antes de começar a escrever, pense e organize a sua his-
tória levando em consideração alguns elementos importantes na 
construção do seu texto.

	→ Foco narrativo: o tipo de narrador será apresentado (perso-
nagem ou observador). Lembre-se o tipo de narrador esco-
lhido deverá permanecer ao longo de todo o texto;

	→ Personagens: principal e secundários. Pode haver mais de 
um personagem principal, porém não mais que dois (João e 
Maria). Caso deseje, poderá incluir também um personagem 
antagonista (que se opõe ao personagem principal, seu rival).

	→ Tempo/espaço: pense em que momento e onde a sua his-
tória se passa. Observe que a troca de cartas entre os irmãos 
se deve à época em que os fatos se sucederam, quando 
ainda não havia os recursos tecnológicos avançados que 
dispomos hoje, como a ferramenta WhatsApp, por exemplo. 
O ambiente em que a história se passa, como o bairro ou a 
cidade, também serão definidos por você.

SEGUNDA SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES COM BASE NO 
CONTO “A MOÇA TECELÃ”, DE MARINA COLASANTI

Questão 1 

Habilidade: Reconhecer a estrutura da narrativa: situação inicial 
(introdução), complicação (desenvolvimento do conflito gerador e do 
clímax) e desfecho (conclusão) - eixo de leitura e análise linguística

1)	 Nos primeiros parágrafos, referentes à situação inicial, o lei-
tor tem as primeiras informações que são importantes para 
o desenvolvimento da história. Quais são as informações que 
situam o leitor a respeito da narrativa, já no primeiro parágrafo?
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Uma moça que vivia sozinha. Acordava muito cedo, antes do 
nascer do sol, e logo sentava-se ao tear.

Espera-se que o estudante reconheça as primeiras informa-
ções que situam o leitor a respeito da personagem, como era o seu 
cotidiano, as ações que movimentavam os seus dias, e que perceba 
que, neste momento, (situação inicial) são apresentados, através de 
uma descrição, os personagens, tempo e espaço da narrativa.

Questão 2 

Habilidades: Construir diferentes hipóteses de leitura e reconhecer 
a estrutura da narrativa: situação inicial (introdução), complicação 
(desenvolvimento do conflito gerador e do clímax) e desfecho (con-
clusão) - eixo de leitura e análise linguística

2)	 Como era a vida da personagem? Ela se sentia feliz? 

Sua vida não era comum. Tudo o que desejava conseguia atra-
vés das linhas coloridas que ia tecendo no seu tear. Nada lhe 
faltava e ela era feliz assim.

É importante a sinalizar que neste momento da narrativa 
(situação inicial) que os fatos narrados desenrolam-se de forma 
tranquila, sem atribulações, pois a personagem desfrutava de certa 
liberdade e fazia apenas o que lhe trazia felicidade.

Questões 3, 4, 5 e 6 

Habilidade: Reconhecer a estrutura da narrativa: situação inicial 
(introdução), complicação (desenvolvimento do conflito gerador e do 
clímax) e desfecho (conclusão) – eixo de leitura e análise linguística

3)	 Num segundo momento (parágrafos 9-12) um fato inespe-
rado quebra a rotina da personagem, gerando um conflito, 
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uma instabilidade, ou seja, uma situação a ser resolvida. 
Que situação é essa? 

Ela passou a se sentir sozinha e pensou que seria bom ter 
um marido. No mesmo dia passou a tecer a figura que logo  
bateu à sua porta.

O estudante deve perceber que neste momento um aconte-
cimento interrompe a tranquilidade que reinava na vida da moça, o 
que se caracteriza como o conflito. A partir deste acontecimento a 
vida dela começa a mudar.

4)	 A partir desse fato inesperado outros acontecimentos se 
sucedem, até que a história atinge um ponto crítico, gerando 
o momento de maior tensão da história, o clímax (parágra-
fos 13-20). Explique como estes acontecimentos se deram 
e por que eles podem ser considerados o momento mais  
tenso da narrativa.

O marido, percebendo tudo o que poderia conseguir através 
do tear da esposa, passou a ser muito ambicioso, explorando-a 
cada vez mais em busca de bens materiais. Ele a explorava 
para conseguir tudo o que queria e ela, por sua vez, passava 
seus dias tecendo não mais o que desejava, mas o que fazia o 
marido feliz. Ela se tornou uma mulher infeliz. Nesse momento, 
a narrativa atinge o ponto de maior tensão, pois corresponde 
ao momento em que as consequências das atitudes do marido 
passam a afetar a moça de forma negativa.

Este questionamento pretende conduzir o estudante levan-
do-o a perceber que este momento da narrativa representa o auge 
dos acontecimentos e que, a partir deste fato, novos caminhos pre-
cisam ser percorridos pela personagem

5)	 Após os acontecimentos chegarem a um ponto crítico, 
levando a narrativa a atingir um momento de maior tensão, 
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um desfecho para os fatos é inevitável. Como se deu o encer-
ramento dos fatos narrados? Houve uma resolução para a 
complicação apresentada no enredo da história? 

A moça lembrou-se de como era feliz sozinha. Esperou anoite-
cer e passou a desfazer o tecido que deu origem àquela nova 
vida tão infeliz. Desteceu tudo o que já havia feito, a riqueza 
e o próprio marido. Assim, pode recomeçar. Voltou a ser feliz 
tecendo apenas o que lhe fazia bem. 

O professor deve sinalizar à turma que nem sempre o desfe-
cho representa uma solução para o conflito, mas que, neste caso, a 
personagem teve um final feliz.

6)	 Destaque os momentos da narrativa (situação inicial, conflito, 
clímax e desfecho), identificando os parágrafos que os repre-
sentam, usando as seguintes cores: azul, amarelo, vermelho 
e verde, respectivamente.

Sinalizar, no próprio texto, cada momento que compõe o 
texto de base narrativa.

A sinalização dos parágrafos através de numeração, no texto, 
tem o objetivo de apontar o início de cada momento da narrativa e 
auxiliar o estudante na execução desta tarefa. As cores que repre-
sentam cada um desses momentos foram pensadas com o intuito de 
que o grupo envolvido na atividade associe os fatos narrados às situ-
ações de menor ou maior tensão. Esta atividade permite estabelecer 
um vínculo visual para o reconhecimento dos momentos da narrativa.

Observe que cada parágrafo constitui um bloco de ideias 
com informações completas para aquele determinado 
momento da história. Um novo parágrafo só pode ser 
iniciado após o fechamento das ideias e informações 
contidas no bloco anterior.



144S U M Á R I O

A observação entre os blocos de questões, assim como as 
questões que se sucedem, tem como objetivo auxiliar os estudantes 
na percepção da estrutura que compõe os parágrafos.

Questão 7 

Habilidades: Reconhecer a estrutura de textos em prosa e em verso 
(parágrafos, períodos, orações, estrofes, verso), explicando as dife-
rentes estruturas e o propósito comunicativo dos diferentes textos; 
Reconhecer os sinais de pontuação e outras notações como marca 
de expressividade em um texto, identificando os efeitos de sentido e 
seus usos - eixo de leitura e análise linguística

7)	 A construção dos parágrafos que compõem a narrativa segue 
uma estrutura padrão, ou seja, um elemento comum entre 
eles que permite ao leitor identificar o início de cada um deles.

a)	 Que padrão, ou elemento comum, é esse? Quantos pará-
grafos o texto possui? 

O afastamento da margem. 25 parágrafos.

O objetivo é que o estudante assimile o afastamento da mar-
gem que caracteriza o início de cada parágrafo.

b)	 Todos os parágrafos do texto são compostos por narração, 
ou seja, apenas pela fala do narrador? 

Não. Alguns parágrafos representam falas de personagens.

Este questionamento auxilia o estudante a identificar a voz 
do narrador e a fala dos personagens, orientando a percepção de 
que as falas de personagens também constituem novos parágrafos. 

c)	 Como é possível diferenciar a narração das falas dos  
personagens? 
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Além do afastamento da margem, os parágrafos que repre-
sentam as falas dos personagens são iniciados por pontuação 
específica: o travessão.

Ao identificar o sinal de pontuação que introduz os diálogos 
entre os personagens é possível distinguir a polifonia presente nos 
textos de base narrativa. Este questionamento consolida a percep-
ção iniciada na questão anterior.

d)	 Em alguns momentos da narrativa, as falas do narrador e de 
algum personagem acontecem no mesmo parágrafo. Nesse 
caso, qual é o recurso utilizado para que o leitor não se con-
funda e possa identificar cada uma delas? 

É utilizado um novo travessão para separar a fala do persona-
gem da fala do narrador. Nesse caso o narrador apenas apre-
senta uma breve informação a respeito da fala ou da atitude 
do personagem, voltando à narração em um novo parágrafo.

O aluno deve perceber as diferentes funções do travessão 
dentro de um texto, notar que, além de dar voz ao personagem ele 
também abre espaço para que o narrador faça observações a res-
peito da fala ou atitudes do personagem.

e)	 Pensando em todas as questões levantadas anteriormente, 
reflita: A fala de um personagem pode ser considerada um 
novo parágrafo? Qual é o recurso utilizado para a formação 
de um parágrafo que representa a fala de um personagem?

Sim. Faz-se o afastamento da margem, observando o distan-
ciamento dos parágrafos anteriores, acrescenta-se o traves-
são e em seguida inicia-se a fala do personagem, usando 
sempre letra maiúscula, assim como no início de todos os  
outros parágrafos. 

Aqui, é feito o registro das constatações experimentadas nas 
questões a, b, c, e d.
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Questão 8 

Habilidade: Produzir textos individual e coletivamente, com uma 
sequência lógico-temporal (início, meio e fim; passado, presente e 
futuro) - eixo de escrita e análise linguística

8)	 Sobre a exposição dos fatos, em relação a ordem dos acon-
tecimentos, como foi composta a narrativa? Os fatos foram 
narrados aleatoriamente, sem obedecer a ordem dos aconte-
cimentos, ou foram descritos na ordem cronológica, em que 
realmente aconteceram? Esse recurso contribui para melhor 
assimilação do enredo por parte do leitor? Explique. 

Na ordem cronológica. Desta forma, o texto apresenta os 
acontecimentos de forma clara, permitindo ao leitor a assimi-
lação dos fatos numa sequência lógica.

Este questionamento objetiva chamar a atenção para as 
marcas que caracterizam a construção do texto numa sequência 
lógico-temporal, visando esclarecer que a ordem de sucessão dos 
acontecimentos auxilia a compreensão do leitor. 

Questão 9 

Habilidade: Planejar a escrita do texto, adequada ao interlocutor e 
aos objetivos da comunicação, levando em conta: a finalidade, a cir-
culação, o suporte, a linguagem, o gênero, o tema e o assunto - eixo 
de escrita e análise linguística

9)	 De acordo com as reflexões a respeito da estrutura e dos 
momentos que compõem um texto narrativo, organize um 
cronograma que sirva de ponto de partida e possa auxiliar 
você na tarefa de produzir esse tipo de texto.

1a etapa - organização do pensamento para preparação da 
primeira versão do texto (rascunho); 
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2a etapa - produção da situação inicial;
3a etapa - elaboração do conflito;
4a etapa - elaboração do clímax (ponto de maior tensão); 
5a etapa - produção do desfecho; 
6a etapa - revisão do texto para a redação final (releitura  
do rascunho); 
7a etapa - redação final (reescrever o texto em folha definitiva 
a ser entregue ao professor).

A elaboração de um cronograma anterior à produção 
escrita visa preparar o estudante para essa tarefa. A falta de pla-
nejamento pode influenciar de forma negativa no resultado final. 
Esta tarefa pretende desenvolver a habilidade de organização para 
a produção de texto.

PROPOSTA DE PRODUÇÃO ESCRITA: 
CONSTRUÇÃO DE TEXTO NARRATIVO (FANFIC)

No desenvolvimento da atividade em que analisamos o texto “A 
moça tecelã”, de Marina Colasanti, você pôde reconhecer os momen-
tos que compõem o texto narrativo, assim como analisar a estrutura de 
formação dos parágrafos.

Agora, chegou a sua vez de imaginar novos acontecimentos 
que podem conduzir a história da moça tecelã por outros caminhos! 
Sua missão é escrever uma Fanfic inspirada no conto de Marina 
Colasanti. Você pode também buscar inspiração em outras histórias 
de sua preferência, como filmes, séries, animes ou em seus persona-
gens e artistas favoritos.

Não esqueça! Seu texto precisa ter um título e, no mínimo,  
três parágrafos!
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Para superar o desafio de transformar jovens estudantes em 
cidadãos leitores, consequentemente capazes de lançar mão das 
habilidades necessárias para produzir um texto escrito, é necessário 
pouco mais do que boa vontade por parte do professor de Língua 
Portuguesa. Considerar seu conhecimento enciclopédico, suas 
preferências e o universo de informações no qual estão inseridos 
socialmente pode pavimentar o caminho a ser percorrido para o 
sucesso de tal empreitada. Sentindo-se representado, ao ver seus 
gostos musicais, sua cultura e (por que não?) seu gosto literário pri-
vilegiado em sala de aula, o aluno passa a fazer parte do processo de 
construção de determinado conhecimento, colaborando ativamente 
para esse processo, o que, de maneira evidente, torna o processo de 
ensino e aprendizagem enriquecido. 

Não se trata aqui de abandonarmos os cânones da literatura 
ou da música brasileira e mundial, contemplados significativamente 
nos materiais didáticos disponíveis (livros e apostilas), mas sim de 
considerarmos como prática de multiletramentos as diferentes 
atividades extraclasses nas quais nosso público-alvo está natural-
mente envolvido. Trata-se de ser sensível a demandas que a con-
temporaneidade nos impõe e que pode ser trabalhada em conjunto 
com o que entendemos que tornará esses jovens leitores profi-
cientes em pouco tempo.
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INTRODUÇÃO

A partir do fundamento teórico-metodológico a Análise de 
Discurso materialista3 (doravante AD), que tem como objeto de 
estudo o discurso, compreendido como efeito de sentidos entre inter-
locutores, e que trabalha a língua em sua materialidade, observando 
sua relação com o sujeito - historicamente constituído- propusemos, 
como produto final da pesquisa realizada no mestrado profissional 
em Letras (PROFLETRAS) da UFRRJ4, a elaboração de um caderno 
didático-pedagógico de atividades que visa a interpretação crítica 
de uma coletânea de textos apresentada aos alunos. A partir da lei-
tura, numa perspectiva discursiva, e também por meio de reflexão e 
debates, os discentes foram instados a produzir uma escrita autoral, 
na qual estivessem inseridos, não como indivíduos, mas como sujei-
tos-autores de seus próprios sentidos.

Neste capítulo, apresentamos um panorama da proposta 
didático-pedagógica, retomando alguns dos conceitos mais relevan-
tes do dispositivo teórico-metodológico, e mostramos o funciona-
mento de uma das atividades que compõem o caderno. Esperamos 
que as questões aqui debatidas possam contribuir para a formação 
de professores-autores de seus materiais e de suas práticas.

3	 Teoria do discurso formulada, em meados dos anos 60, na França, pelo filósofo Michel 
Pêcheux e desenvolvida no Brasil pela profa. Eni Orlandi e outros pesquisadores, a partir da 
década de 80. 

4	 Esta pesquisa é um recorte da dissertação “Autoria e processos de inserção do indivíduo: de-
senvolvendo a leitura e a escrita no ambiente escolar” de Simone Januário, orientada por Rívia 
Fonseca, desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal 
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e defendida em 2022.
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A PERSPECTIVA DISCURSIVA NA ESCOLA

A proposta de leitura desenvolvida ao longo da pesquisa 
de mestrado para a produção do caderno didático-pedagógico, na 
perspectiva da AD, como propõe Orlandi (2009), visa construir um 
dispositivo analítico de interpretação que tem como característica 
fundamental expor o que é dito, mas principalmente, o modo como 
se diz em contraposição ao que não foi dito, para compreender o 
funcionamento do texto e do discurso e promover a produção de 
novos sentidos possíveis. 

A ideia para a elaboração do caderno didático-pedagógico se 
deu a partir de uma atividade realizada um ano antes, em 2019, nas 
salas de aulas de turmas de 7º ano do Ensino Fundamental, numa 
escola pública localizada no bairro de Bangu, na Zona Oeste da 
cidade do Rio de Janeiro. A concepção iniciou-se a partir do Material 
Pedagógico Carioca de Língua Portuguesa, do 7º ano, do ano letivo 
de 20195, que trazia, como uma das suas atividades, uma proposta de 
produção textual na qual o aluno deveria produzir um texto escrito, 
narrando um sonho seu, contando como faria (ou teria feito) para 
realizar esse sonho. 

O enunciado da atividade trazia nas entrelinhas uma pro-
posta de escrita em primeira pessoa, uma vez que sugere que o aluno 
escreva sobre uma experiência subjetiva. A atividade tinha como 
objetivo desenvolver o foco narrativo, conteúdo trabalhado naquele 
momento, que fazia parte do conteúdo previsto para o 7º ano no 
Currículo Carioca6. Em função da obrigatoriedade do conteúdo que 

5	 O material é disponibilizado para os professores na página do Material Rioeduca, no site da 
Prefeitura do Rio de Janeiro, https://carioca.rio/servicos/material-rioeduca/ .

6	 O Currículo Carioca é o documento orientador para o planejamento pedagógico do ano letivo, 
implementado pela Secretaria Municipal de Educação (SME) do Rio de Janeiro em todas as escolas 
municipais com o objetivo de uniformizar conteúdos formativos e práticas educativas, de maneira 
alinhada aos documentos oficiais, atualmente à BNCC.

https://carioca.rio/servicos/material-rioeduca/
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tratava da estrutura do texto narrativo, trabalhávamos os “Tipos de 
narradores” e os usos dos tempos verbais. Porém, aconteceu algo 
que não esperávamos. A atividade virou um grande momento de 
reflexões e trocas de histórias pessoais entre os alunos, ainda que 
se mostrassem em dúvida: falar de si e contar histórias particulares 
vivenciadas por eles em suas vidas ou inventar esses sonhos e his-
tórias? Havia uma preocupação sobre ser possível ou não falar de si 
“de verdade” numa tarefa escolar. 

Essa atividade acabou fundamentando uma outra, que foi 
pensada de forma a que os alunos, a partir de leituras específicas 
sugeridas, construíssem a base para a produção de uma narrativa 
em primeira pessoa, que, ao final, compôs um “livro de narrativas” 
de cada turma, apresentados à escola e aos convidados dos alunos 
no fim do ano. Essa experiência foi o ponto de partida para a realiza-
ção do trabalho de pesquisa que viemos a desenvolver ao longo do 
mestrado profissional.

Com a pesquisa, no PROFLETRAS, nos aprofundamos no 
estudo da escrita de si e também da leitura, compreendida como 
processo de produção de sentidos. Por isso, a produção do caderno, 
fruto desse trabalho, previu uma proposta didático-pedagógica mais 
embasada teoricamente, estruturada num material único e dividida 
em fases. Para a constituição do dispositivo teórico-metodológico 
que norteou a pesquisa, vários conceitos da AD foram mobilizados. 
Dentre eles, o conceito de sujeito é essencial na teorização do traba-
lho. O sujeito da AD, que é historicamente constituído, não tem como 
escopo “a noção psicológica, empiricamente coincidente consigo 
mesmo” (Orlandi 2009, p. 48), 

O sujeito discursivo é pensado como uma “posição” entre 
outras. Não é uma forma subjetiva, mas um “lugar” que 
ocupa para ser sujeito no que diz. (M. Foucault, 1969): é a 
posição que deve e pode ocupar todo indivíduo para ser 
sujeito do que diz (Orlandi, 2009, p. 49). 
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O espaço escolar, onde a proposta teve início e para onde o 
produto da pesquisa se desenvolveu, também será observado dentro 
da perspectiva materialista, sendo visto, portanto, como o local de 
encontro, convivência, interação e atuação de diferentes sujeitos; um 
espaço que se apresenta como formador e tem a função ideológica 
de formação, um aparelho ideológico do Estado, AIE, como conceitua 
Althusser (1980). Esse é mais um importante conceito da AD mobili-
zado para esse trabalho, que é explicitado ao pensar-se que “A língua 
assume seu papel dentro da principal instituição desempenhadora 
da função de AIE, na escola, onde, ‘pela palavra’, é garantida a manu-
tenção do status quo para a classe dominante” (Althusser, 1980,  
p. 21-22). Foi pensando nessas condições de produção que o caderno 
de atividade foi planejado.

Observando os sujeitos presentes ali, naquele contexto, de 
modo a valorizar a identidade e a representatividade desses sujeitos, 
a proposta didático-pedagógica visa proporcionar movimentos da/
na língua portuguesa e produção de sentido, a partir das condições 
de produção às quais estávamos expostos, o que nos fez mobilizar 
mais um conceito de muita relevância para a AD, o de condições de 
produção de sentido, e que traduz, como mostra Orlandi (2009), a 
língua em movimento:

a Análise de Discurso não trabalha com a língua enquanto 
um sistema abstrato, mas com a língua no mundo, com 
maneiras de significar, com homens falando, conside-
rando a produção de sentidos enquanto parte de suas 
vidas, seja enquanto sujeitos, seja enquanto membros 
de uma determinada forma de sociedade. Levando 
em conta o homem na sua história, considera os pro-
cessos e condições de produção da linguagem, pela 
análise da relação estabelecida pela língua com os 
sujeitos que a falam e as situações em que se produ-
zem o dizer (Orlandi, 2009, p. 15-16. Grifo nosso).

Assim, a discussão teórica seguinte é a que se tornou o prin-
cipal direcionamento do nosso trabalho: que papel e que objetivo 
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teriam as ações de ler e escrever no espaço escolar? Para Althusser 
(1980), um AIE atua a partir da reprodução das condições de produ-
ção, como explicitado a seguir:

a Escola (mas também outras instituições de Estado 
como a Igreja ou outros aparelhos como o Exército) 
ensinam «saberes práticos», mas em moldes que 
asseguram a sujeição à ideologia dominante ou o 
manejo da «prática» desta. Todos os agentes da pro-
dução, da exploração e da repressão, não falando dos 
«profissionais da ideologia» (Marx) devem estar de uma 
maneira ou de outra «penetrados» desta ideologia, para 
desempenharem «conscienciosamente» a sua tarefa 
– quer de explorados (os proletários), quer de explora-
dores (os capitalistas), quer de auxiliares da exploração 
(os quadros), quer de papas da ideologia dominante (os 
seus «funcionários»), etc. (Althusser, 1980, p. 22 apud 
Fernandes, s.d., online. Grifo nosso.)

A escola seria, então, o local de manutenção do discurso 
por meio da dissimulação do discurso de domínio (Fernandes, s.d., 
online) é, portanto, na escola, sobretudo, que os sujeitos são “molda-
dos” para manutenção do status quo. Podemos dizer, então, que as 
ferramentas utilizadas para essa manutenção, estariam inseridas em 
todos os materiais e elementos oferecidos nesse espaço, na forma 
como esse espaço é determinado a funcionar, nas regras e normas 
estabelecidas, e, principalmente, nos documentos normativos que 
estabelecem currículos e prioridades de conteúdo e métodos. 

Outro conceito que se constitui como significativo nesse 
contexto, é o de discurso pedagógico. Orlandi (1987), ao refletir sobre 
o discurso pedagógico (doravante DP)7, cita, Bourdieu e Chauí:

7	 “O que é, então, o DP? Eu o tenho definido como um discurso circular, isto é, um dizer institucio-
nalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituição em que se origina e para a qual 
tende: a escola. O fato de estar vinculado à escola, a uma instituição, portanto, faz do DP aquilo que 
ele é, e o mostra (revela em sua função)”. (Orlandi, 1987, p. 28)



156S U M Á R I O

Bourdieu (1974) trata da escola como sede da repro-
dução cultural, e o sistema de ensino como sendo a 
solução mais dissimulada para o problema da trans-
missão de poder, ao contribuir para a reprodução da 
estrutura das relações de classe mascarando sob 
a aparência da neutralidade o cumprimento dessa 
função. Indo mais além, Marilena Chauí, na Folha de S. 
Paulo de 29 de junho (1980), diz que mais que a reprodu-
ção da ideologia dominante, das estruturas de classe e 
das relações de poder, a educação agora é tomada pelo 
seu aspecto econômico mais imediato, sendo a função da 
escola reproduzir a força de trabalho. Diz ela: “hoje a edu-
cação é encarada imediatamente como capital, produção 
e investimento que deve gerar lucro social” (Orlandi, 1987, 
p. 28. Grifo nosso).

A reflexão sobre o DP nos traz à resposta da pergunta ante-
rior, que se formula durante nossa reflexão e é muito bem elaborada 
e entregue por Orlandi (1987, p. 28) “A escola se institui por regula-
mentos, por máximas que aparecem como válidas para a ação, como 
modelos. Ela atua pelo prestígio de legitimidade e pelo seu discurso, 
o DP”. Essa instituição por regulamentos se traduz no currículo esco-
lar (documento regulamentar) e no que dizem as justificativas teóri-
cas que embasam e introduzem esse currículo.

O DP é o que dá à escola a validação e o prestígio para limi-
tar e pré-determinar, por exemplo, as leituras legitimadas e as não 
legitimadas. É nessa legitimação que o trabalho aqui proposto pre-
tende atuar, buscando a ação da memória discursiva intervindo para 
construção de gestos de leituras que podem fazer com que o aluno 
se posicione como sujeito-leitor e consequentemente sujeito-autor.

Numa perspectiva discursiva, 

[...] a interpretação não pode ser vista como mera decodi-
ficação, já que a linguagem é histórico-social. Deste modo, 
não há como entender que ao aluno – ao leitor - basta ir 
à palavra capturar o sentido que lá está. Intervêm neste 
gesto interpretativo, necessariamente, dois aspectos da 
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memória discursiva: a memória constitutiva e a memó-
ria institucionalizada. A primeira diz respeito ao trabalho 
histórico de constituição de sentido. [...] o interdiscurso. 
A segunda refere-se ao trabalho social da interpretação 
no qual há uma tensão entre aqueles que têm direito a 
ela (os intérpretes) e aqueles que apenas a legitimam 
e a mantêm (os escreventes) [...] (cf. Orlandi, E. 1993b) 
(Orlandi, 1998, p. 102).

A ideia que desenvolvemos, portanto, é que, dentro do 
espaço escolar, onde os gestos de leitura instaurados se dão atra-
vés da memória discursiva institucionalizada, crie-se o espaço para 
os gestos a partir da memória discursiva constitutiva, onde o aluno 
possa de fato inserir-se e constituir-se enquanto sujeito. Pois, para 
que a interpretação aconteça, é imprescindível que o sujeito se colo-
que no lugar de autor e assimile para si o interdiscurso e o exercício 
de repetição histórica que autoriza esse movimento (Orlandi, 1998). 

Nessa direção, ao se debruçar sobre as atividades do caderno, 
fase por fase, os alunos podem atuar como sujeitos-leitores-intérpre-
tes (e, consequentemente, autores) e não apenas sujeitos-escreven-
tes, uma vez que, “na AD se pode falar que o efeito sujeito-leitor é, 
necessariamente, constitutivo do sujeito-autor, pois que para a AD 
a exterioridade é constitutiva da linguagem.” (Orlandi, 1998, p. 102). 
Essa exterioridade permeia todo o caderno e é sustentada para a 
constituição de um espaço escolar mais democrático, voltado para a 
formação de fato crítica de um aluno atuante, não apenas linguistica-
mente, mas também social e historicamente.

Alguns outros conceitos da AD são trabalhados ao longo de 
toda a proposta e podem ser conferidos na dissertação, pois trarão 
para primeiro plano a concepção discursiva com a qual trabalhamos. 
Outras noções deverão, no entanto, vir a ser mobilizadas para dar 
conta também do enfoque literário pretendido para a leitura, e nessa 
fase do trabalho, o conceito de Escrevivência, criado por Conceição 
Evaristo, guia a concepção de literário no trabalho.
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A ESCREVIVÊNCIA DE 
CONCEIÇÃO EVARISTO

O termo escrevivência foi elaborado por Conceição Evaristo 
para denominar seu conjunto de obras e acabou inaugurando um 
estilo de escrita que pode caracterizar diversas obras de seus par-
ceiros escritores e até irmãos de lida e de luta. O conceito do termo, 
dado pela própria Evaristo, coloca em intersecção um amplo conjunto 
de obras literárias que formam a literatura do século XXI. No livro 
Escrevivência – a escrita de nós: reflexões sobre a obra de Conceição 
Evaristo, organizado por Duarte e Nunes (2020), é apresentada uma 
análise sobre o conceito, além de explicações da própria autora sobre 
a origem da semântica usada para dar sentido ao termo. No texto, 
Evaristo (2020, p. 31) diz que Escrevivência, inicialmente, se realiza 
como um ato de escrita das mulheres negras com a intenção de 
desfazer uma imagem do passado, em que o que Evaristo denomina 
“corpo-voz” de mulheres negras escravizadas tinha sua potência de 
emissão também sob o controle dos escravocratas.

A autora descreve aqui uma concepção inicial da significa-
ção do termo, ligada à sua história e memória, o sentido da própria 
escrita construído a partir de sua história. Esse é um aspecto que 
dá a essa escrita traços da concepção discursiva da língua, em que 
a história e a memória influenciam o discurso, ou mais, criam o dis-
curso, como também diz Orlandi (2020, p. 6) ao afirmar que os “estu-
dos discursivos visam pensar o sentido dimensionado no tempo e 
no espaço das práticas dos homens”. Ademais, também é destacada 
pela autora, a coletividade de vozes por trás de sua produção e o 
intuito de agir sobre um determinado domínio para a construção de 
um sujeito-autor, nesse caso, a mulher negra. O conceito em sua 
origem já traz implícita uma concepção de linguagem e expressão 
que prioriza a construção de sentido, o deslocamento de função e, 
a partir do deslocamento de sentidos e da significação, a expressão 
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linguística carregada de ideologia, uma língua que se põe a serviço 
de uma representatividade. 

É com essa significância que o termo escrevivência começa 
a circular, porém, como as palavras nascem de uma necessidade e 
vão se ressignificando a partir dos usos, das novas necessidades e 
dos seus leitores, ou seja, o sentido, não é cristalizado, inerte, ele se 
recria, se refaz. É assim que o termo, a partir da leitura de um grupo 
de crianças, como conta a autora (Duarte; Nunes, 2020), recebe uma 
nova concepção: a escrita de nós e passa a abarcar aí uma ideia 
diferente, voltada para um coletivo.

Assim, a Escrevivência extrapola os limites da biografia ou 
da escrita de si e passa a significar não mais apenas um grupo, 
uma pessoa ou uma única causa. A universalização da literatura 
proposta por Evaristo arrasta o termo e faz deslizar o sentido, pro-
pondo uma visão coletiva de uma existência que se inscreve no 
mundo (Duarte; Nunes, 2020, p. 32). Deste modo, mobilizamos a AD 
e os textos “escreviventes” como dispositivo teórico-metodológico 
numa proposta didático-pedagógica de atividade discursiva com a 
leitura e com a escrita. 

O CADERNO DIDÁTICO-PEDAGÓGICO  
E AS FASES DA PROPOSTA DE LEITURA8

O caderno é composto por atividades desenvolvidas em 
quatro fases distintas. A primeira fase do processo de construção do 
caderno pedagógico, a qual denominamos “Arquivo de memória e 

8	 É relevante a informação de que o caderno foi produzido em duas versões: uma para o aluno e 
outra para o professor, mobilizando, em cada atividade proposta, conceitos da AD que são explici-
tados nesse material.
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resistência linguística e existencial”, foi dedicada apenas ao pro-
fessor ou à professora que se disponha a aplicá-lo em sala de aula. 
Ela visa descrever o caminho percorrido para a seleção dos textos 
a serem lidos e trabalhados na primeira etapa da atividade com os 
alunos, que é a fase da leitura. 

O caderno traz uma seleção possível de textos que pode, e 
deve, sem nenhum prejuízo para o trabalho, ser aumentada, diminu-
ída ou até mesmo totalmente modificada pelo professor durante seu 
trabalho. A seleção prevê a formação de um arquivo de textos que 
atendam aos objetivos da proposta, respeitando a política linguís-
tica que prevê a diversidade própria da língua e ainda a perspectiva 
literária que contemplam identidades regionais, econômicas, sociais, 
etárias, temporais e históricas nas quais esses jovens estão envolvi-
dos e pelas quais são, de alguma maneira, atravessados.

Atendendo a esses direcionamentos, formamos um arquivo 
de textos – arquivo pedagógico, na perspectiva da AD - de litera-
tura negra, em sua maioria, escritores e escritoras negras, perifé-
ricos e periféricas, além de atuais, em contraposição aos textos 
do cânone literário apresentado no material didático normalmente 
entregue a esses alunos. Além da preocupação em mostrar textos 
atuais e circulantes também nos meios digitais e redes sociais, 
optamos também pelo texto tradicionalmente chamado de lite-
rário, porém contemporâneo, em confronto aos jornalísticos. 
Trabalhamos, portanto, com textos de predominância narrativa, 
em prosa e em versos.

Sendo a fase da seleção de arquivo pedagógico9, a fase um, 
uma fase de preparação para a etapa do trabalho com a leitura, é 
coerente unir o que diz Evaristo sobre seu conceito e obra e o que 

9	 De acordo com Indursky (2019), o arquivo pedagógico é, em linhas gerais, um conjunto de textos 
organizado pelo professor, mas também aberto à contribuição dos alunos, cujo propósito é criar 
um simulacro da memória discursiva – profusão de discursos – a que todo o grupo possa ter aces-
so, de tal modo que toda a turma parta de um ponto comum para realizar debates e discussões.
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diz Indursky (1998, p. 7), sobre uma prática discursiva da leitura: “O 
sujeito-leitor, ao praticar a leitura, o faz identificando-se com esse 
sujeito histórico, e assim instituindo-se como efeito-sujeito.”

A fase dois, “Discursos não legitimados e gestos de 
construção de uma leitura discursiva”, consiste em um conjunto 
de atividades que propõem interpretações de cinco textos de auto-
res e gêneros distintos, mas que mantém uma relação temática: 
a dureza da vida do negro morador de favelas e a fome. Todas as 
questões de interpretação sugeridas trabalham com a oralidade, 
pois o primeiro objetivo é despertar a discussão, a expressão oral 
crítica e argumentativa.

Outra ênfase importante é ao fato de que todas as questões 
pedem respostas discursivas, a fim de promover o desenvolvimento 
de uma postura analítica, que leve os alunos a considerar, durante a 
leitura, elementos que vão além da materialidade do texto (circula-
ção, aspectos sociais e históricos), e a própria inserção no contexto, 
considerando o seu processo histórico durante sua atuação como 
leitor e produtor de sentido quando em contato com o texto. A pers-
pectiva discursiva da leitura não comporta exercícios ou atividades 
de fixação, tais como questões de múltipla escolha, por exemplo, 
nas quais os sentidos são limitados, as alternativas já estão dadas, 
e previamente delimitados pelo material didático. Nesses casos há 
espaço para o deslizamento dos sentidos.

Os textos selecionados para a primeira discussão, foram:  
1. Maria; conto de Conceição Evaristo, 2. 16 de julho, primeiro diá-
rio de “Quarto de despejo”, de Carolina Maria de Jesus; 3. Mulheres 
extraordinárias #9 – Carolina Maria de Jesus, vídeo documentário10;  
4. e se o mundo (não) acabasse agora? poema de Valéria Lourenço;  
5. A ordem natural das coisas, letra de canção de Emicida.

10	 Disponível em: https://youtu.be/IufWv4430aA



162S U M Á R I O

Vale ressaltar que todas as questões dessa fase foram pla-
nejadas de modo a promover uma leitura desprendida de quaisquer 
outras já realizadas por quaisquer pessoas. O objetivo é que o aluno 
se sinta seguro para realizar uma leitura e interpretação próprias, 
sem que precise conferir se está alcançando determinado padrão de 
leitura, sentidos legitimados previamente nas instâncias educacio-
nais ou em outros meios. A ideia é que ele construa sentidos a partir 
da sua vivência, de seu acervo, pois ler discursivamente é produzir 
sentidos, ler discursivamente é entender que o sentido sempre pode 
ser outro (Orlandi, 1998, 2020). 

A terceira fase, chamada no caderno de “De sujeito-leitor 
a sujeito-autor: escrevendo-nos para inscrevermo-nos”, pro-
põe a continuidade do raciocínio discursivo, passando do momento 
da leitura para a produção textual a partir das leituras. O trabalho 
com a apresentação de textos continua e, sobretudo, continuam os 
gestos de leitura. O objetivo aqui será o de conhecer que tipo de 
relação o aluno já terá constituído até aqui com a forma escrita da 
língua, de que maneira ele interpreta e atua sobre os textos apre-
sentados e qual a relação que esse aluno vê como possível entre a 
leitura e a escrita propostas na instituição escolar na qual ele está 
inserido, além disso, propomos deslocamentos possíveis para as 
leituras e escrita já institucionalizadas e, muitas vezes, impostas. 
Ao pensarmos o ato da escrita a partir da vivência e da íntima rela-
ção do indivíduo com esse ato, pensamos na produção discursiva 
e escrevivente, pois

[...]uma produção de escrevivência, em que o ato de 
escrever se dá profundamente cumpliciado com a vivên-
cia de quem narra, de quem escreve; mas, ao mesmo 
tempo em que o sujeito da escrita apresenta em seu texto 
a história do outro, também pertencente a sua coletivi-
dade (Duarte; Nunes, 2020, p. 9).
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A construção de um posicionamento mais consciente do ato 
de ler é o intuito, a partir da “constituição histórica do sujeito-leitor, 
sua caracterização, e a relação estabelecida entre as instituições de 
ensino e esse sujeito, produzindo assim (gestos) de leitura e interpre-
tação”. (Orlandi, 1998, p. 07). 

Oito são os textos apresentados nessa terceira fase: 1. 
meme, postado em uma página de humor do facebook chamada 
“Chorei UFPA”11; 2. Falando em línguas: uma carta para as mulhe-
res escritoras do terceiro mundo (fragmento), de Glória Anzaldúa; 
3. Empretecer o Pensamento É Ouvir a Voz da Beija-Flor, letra 
de samba enredo de 2022, da GRES. Beija-flor de Nilópolis;  
4. Ikosilê – espetáculo teatral “Meus Cabelos de Baobá”, do Coletivo 
Malungo, peça teatral em vídeo12; 5. nota a esta edição “se aqui nin-
guém nem lê, como você vai ser escritor?”, nota de Ferrèz na sexta 
edição de seu livro Capão Pecado; 6. Incidente na raiz, conto de Cuti; 
7. Réquiem, conto de Valéria Lourenço; 8. Ayoluwa, a alegria do nosso 
povo (fragmento de conto), de Conceição Evaristo.

A leitura, discussão e reflexão acerca desses textos, enca-
minham o caderno para última fase, com a “Atividade final”: uma 
orientação, passo a passo para a produção de um texto narrativo 
que conte sobre os sonhos de cada um e as maneiras possíveis 
de realizá-los. Além da escrita do texto, outras fases são definidas 
para a produção definitiva do texto, que pode ser encadernado, 
formando uma coletânea de cada turma, a ser lida num evento 
da escola com a presença de convidados dos alunos, para quem 
eles lerão seus textos e autografarão um exemplar para entregá-lo  
aos convidados.

11	 Disponível em: https://www.facebook.com/choreiufpa

12	 Disponível em: https://youtu.be/mSkW-dLrp98
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UM EXEMPLO DE ATIVIDADE DO 
CADERNO DIDÁTICO-PEDAGÓGICO

A seguir apresentamos uma das atividades planejada para 
a terceira fase da proposta didático-pedagógica apresentada no 
caderno. Como é possível observar, a perspectiva discursiva na cons-
trução do trabalho se mostra na produção do arquivo pedagógico, que 
não se fecha num gênero específico. A ideia era promover a escrita 
de si, autoral, por parte do aluno, logo nosso foco não é na estrutura 
textual, ainda que ela possa ser analisada, pois também significa. 

O foco passa para a produção de sentido e não mais recai 
sobre a estrutura, apesar de ela ter também seu papel. As marcas 
formais deixam de ser o centro e a análise de elementos se relaciona 
à síntese de vivências. É nesse ponto que a concepção de “discurso” 
apresentada pela AD substitui a concepção vazia apresentada pelos 
documentos oficiais que, teoricamente propõem uma perspectiva 
discursiva da língua, mas na prática mantém o foco numa estrutura, 
vazia de sentido e, principalmente, fundamentada na ideia de que o 
sentido nasce com a palavra, já está lá e é estagnado, não permite 
movimentos ou interpretação diversa.

A atividade, recortada da página 32 (Figura 1) do caderno 
produzido por nós, toma como texto a ser lido, isto é interpretado, e 
discutido, uma peça teatral disponibilizada na plataforma Youtube. 
Entretanto, as questões de leitura foram elaboradas de modo a fazer 
emergir o gesto de interpretação dos sujeitos-leitores. Para isso, em 
algumas dessas questões repetimos o verbo “perceber”, indagando 
ao aluno sobre a sua percepção e deixando-o livre para que ele 
possa se expressar pela linguagem, pela sua própria linguagem. 

A essa altura da proposta, após ter passado por duas fases 
anteriores, os alunos já discutiram sobre a noção de identidade, sobre 
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as marcas dessa identidade e sobre as formas de silenciamento e 
apagamento das vozes negras em diferentes momentos e instân-
cias. Então, ao final da leitura da obra teatral, por meio das questões, 
o aluno é instado a pensar sobre a relação entre a identidade e a 
escrita. Pretende-se, assim, que eles comecem a desenvolver uma 
relação cada vez mais autoral com a sua própria trajetória, a fim de 
sentirem mais seguros para falar de si na atividade final.

Figura 1 - Atividade de leitura da quarta fase da proposta didático-pedagógica

Fonte: Januário (2022, p. 166).
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Figura 2 - Atividade de leitura da quarta fase da proposta  
didático-pedagógica (continuação)

Fonte: Januário (2022, p. 167).

Em todas as atividades, criamos a seção “Agora é com você!” 
para que os alunos possam praticar a escrita em consonância com a 
leitura do texto. Na perspectiva discursiva, como dito anteriormente, 
leitura e escrita não podem ser ensinadas de forma dissociada. O 
processo autoral de produção de sentidos envolve ler e escrever.
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Assim, foi proposto na elaboração desse caderno didático- 
-pedagógico, um trabalho no qual, em vez de fazer um vídeo, con-
forme pedia o enunciado do livro didático, na atividade que deu 
origem a todo esse percurso, os alunos criaram narrativas para uma 
coletânea de textos da turma. Vários elementos tornaram-se impor-
tantes a partir daí: o próprio sentido de sonho para cada um deles, 
o conceito de possível, a própria narratividade possível a cada um, 
a consciência de si e de sua história, suas vivências, as existências 
que rodeavam cada um e a consciência de seu papel dentro do 
espaço escolar e da escola em sua vida. A consciência de assu-
jeitamento aos espaços e aos sistemas onde circulam e existem e 
o próprio papel em cada um desses espaços é o principal ponto 
para este trabalho. 

PARA EFEITO DE CONCLUSÃO

A partir da atividade que deu origem à proposta pedagógica 
foi possível pensar um trabalho teoricamente mais embasado e que 
propõe a concepção educativa na qual acreditamos e que podemos 
expressar através de Paulo Freire, quando ele diz que: 

a grande tarefa do sujeito que pensa certo não é transferir, 
depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como paciente 
de seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos 
conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo 
é, exercendo como ser humano a irrecusável prática de 
inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a 
quem comunica, produzir sua compreensão do que vem 
sendo comunicado (Freire, 1996, p. 38). 

Para alcançar o objetivo de produzir formas de conhecimento 
e de produção de sentido, foi imperativo observar e refletir sobre “a 
constituição histórica do sujeito-leitor, sua caracterização, e a relação 
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estabelecida entre as instituições de ensino e esse sujeito, produ-
zindo assim modos (gestos) de leitura e interpretação” (Orlandi, 1998, 
p. 7). O caderno didático-pedagógico apresentado nesse capítulo 
traz a proposta de uma construção da leitura a partir da historicidade 
do sujeito envolvido nesse processo, mas também da historicidade 
do espaço escolar, no qual essa leitura é construída sob a ideologia 
predominante do Discurso Pedagógico. 

A proposta de promover a assunção das funções sujeito-
-leitor e sujeito-autor pelos alunos se dá a partir da perspectiva de 
que esse sujeito se inscreve no já dito para ressignificar e se signifi-
car (Orlandi, 1998, p. 12). A relação da escola com o leitor que circula 
em seu espaço e desse leitor com a perspectiva leitora da escola 
é o foco de reflexão para essas atividades. Através dessa proposta, 
deixamos um convite aos colegas para se engajarem numa educa-
ção mais ousada e que se proponha a atingir e inserir esse novo 
público, formado em uma sociedade que surge com novas deman-
das, anseios e necessidades diversas.
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