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RESUMO 
 
Esta pesquisa se materializa na análise crítica acerca das práticas literárias de um grupo de 
professores alfabetizadores da rede municipal da prefeitura de Guarulhos, município de São 
Paulo. Interessa-se especificamente em identificar os objetivos didáticos, a frequências das 
práticas literárias e os desafios presentes em sala de aula nos primeiros anos escolares para 
formar leitores ao considerar o contexto que os alunos estão inseridos, bem como o papel da 
escola nessa tarefa educativa. Como complemento, ao final, com intenção colaborativa, sugere-
se uma proposta de formação aos professores por meio da pedagogia dos multiletramentos. O 
tema explanado emerge da problemática de pensar e formar alunos leitores e críticos, uma vez 
que, nesses primeiros anos escolares, se cria a base e cultiva-se o interesse pelo ato de ler. 
Aliadas a essa premissa, as propostas curriculares apresentadas tanto pela Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) quanto nos documentos formativos dos professores, em específico 
o Quadro de Saberes Necessários, este último construído coletivamente pela própria rede 
municipal de Guarulhos, abordam a necessidade de conciliar a leitura às vivências dos alunos, 
de forma que se torne mais significativa. Para fundamentar teoricamente a pesquisa, os 
referenciais teóricos utilizados discutem acerca da alfabetização, evolução do letramento, 
letramento literário e multiletramentos, conceitos distintos, mas centrais ao ato de ler e escrever 
e tão importantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entre pesquisas correlatas, é 
sinalizada uma ruptura nas práticas docentes, especialmente aquelas relacionadas à ludicidade 
e à oralidade que se modificam nos primeiros anos do Ensino Fundamental com o foco de 
alfabetização. A partir dessa constatação, a metodologia adotada por esta pesquisa envolve um 
questionário com relatos sobre as memórias leitoras de 18 professores alfabetizadores em sua 
trajetória pessoal e profissional, que permitem uma análise de suas experiências com a leitura, 
seus objetivos, escolhas metodológicas e desafios. Como resultado, a análise dos dados 
apresenta que as práticas literárias na escola ainda se apresentam minimizadas e restringidas ao 
desenvolvimento da leitura por prazer e há pouca ênfase no que fazer após isso. Portanto, a 
partir deste estudo, foi criada uma proposta com intenção colaborativa e formativa com esses 
professores, com base na pedagogia dos multiletramentos, que tem em seus eixos a 
multiculturalidade, a multimodalidade e a multimídia como forma de estudar, formar, 
acompanhar e avaliar o desenvolvimento formativo. Espera-se que, com a apresentação dos 
resultados da pesquisa, sejam evidenciadas as dificuldades e potencialidades que perpassam o 
fazer do professor na escola, com a sugestão de possibilidades para expansão das práticas 
literárias que permita apontar caminhos possíveis de reconstruir e transformar a leitura a si 
mesmo e aos seus discentes. 

 
Palavras-chave:  Tradição oral; contação de história; práticas literárias; formação de 
professores alfabetizadores; multiletramentos. 
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sharing based on Multiliteracies. 2020. 171f. Final work of professional master's in Education: 
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ABSTRACT  

This research materializes in a critical analysis of the literary practices within a group of 
teachers from the Guarulhos’s County School Network, São Paulo’s city. The interest is 
identifying the didactic objectives, the practice of literary frequency, and the daily challenges 
in the first years in a classroom to educate readers by their life contexts, as well as the school 
paper on the educational task. To supplement, in the end, with the collaborative intention, a 
teacher’s formation is suggested by the Multiliteracies Pedagogy. The explained theme emerges 
from the problematic of thinking to mold readers and critical students, by doing that the basis 
and the approach to Reading are created in the early school years. Allied to the initial premises, 
the curricular proposals showed not only by the Base Nacional Comum Curricular (BNCC) but 
on the formative teacher’s documents too, being specified the “Quadro de Saberes 
Necessários”, the last one built by a group of the Guarulhos’s County School Network,  that 
address to the necessity to reconcile the reading about the student’s experiences in a way or 
manner that makes it more meaningful. To theoretically justify the research, the theoretical 
references used to discuss Literacy, the theoretical references used to discuss Literacy, Literacy 
evolution, Literary Literacy, and Multiliteracies, distinct concepts, but central to the act of 
reading and writing and so important in the early years of the elementary school. Among related 
research, a rupture in lecturer’s practices is signalized, especially those related to playfulness 
and orality that changes in the early years of the Elementary school focusing on literacy. Based 
on this observation, the methodology adopted by this research involves a questionnaire with 
reports about readers’ memories of 18 literacy teachers in their personal and professional 
journeys, that allow an analysis of their own experiences with reading, their objectives, 
methodological choices, and challenges. As a result, the data analysis presents literacy practices 
at school are still minimized and restricted to the development of reading for pleasure and there 
is little emphasis on what to do after that. Therefore, from this study, a proposal was created 
with a collaborative and formative intention to these teachers, based on Pedagogy of 
Multiliteracies, that has multiculturalism in those axes, the multimodality, and the multimedia 
as a form of studying, forming, monitoring and evaluating the formative development. After 
the research presentations are expected results, to be shown the difficulties and potentialities 
that overcome the teacher’s responsibilities at school, with the expanding possibilities 
suggestion in the literary practice, that allows pointing possible ways to rebuild and transform 
itself and its students. 

Key Words: Oral tradition; Storytelling; Literary practices; Training of literacy teachers; 
Multiliteracies. 
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INTRODUÇÃO 

 

Meu tema e eu: os primeiros passos em busca do objeto de pesquisa 

 

Esta pesquisa proporcionou a oportunidade de investigação acerca das práticas literárias 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Focaliza-se na análise crítica sobre os objetivos e 

recursos didáticos, na frequência das ações, nas escolhas metodológicas e nos desafios dessas 

propostas pedagógicas. O estudo também envolveu uma revisão bibliográfica para encontro de 

contrapontos entre as pesquisas recentes com temas similares e análise de conteúdo para identificar 

referenciais teóricos e metodológicos.   

Após o estudo teórico, por meio de um questionário, a pesquisa investigou as concepções 

em torno da tradição oral, contação de histórias e leitura existentes entre um grupo de professores 

alfabetizadores na rede municipal da prefeitura de Guarulhos, grupo à qual também pertenço como 

professora alfabetizadora e compartilho dos mesmos anseios e necessidades formativas.  

A escolha do título deste estudo como porta de entrada para a temática “Práticas literárias 

de professores alfabetizadores: alicerce para o compartilhamento formativo com base nos 

multiletramentos” justifica o itinerário do presente trabalho, visto que o olhar para as práticas dos 

professores alfabetizadores, participantes da pesquisa, ocorreu majoritariamente conforme os 

relatos em questionário, possibilitando uma visão abrangente e geral. Deste modo, com esse 

diagnóstico, tornou-se possível concernir as ações pedagógicas literárias sobre o olhar dos próprios 

professores, o que auxilia dois movimentos: a síntese de suas práticas e a reflexão sobre as suas 

escolhas. 

Os achados da pesquisa para novas propostas com os multiletramentos possibilitam, dessa 

forma, a preparação de um solo fértil, o alicerce que permitirá futuras organizações didáticas, 

possíveis e expansíveis.  

A contação de história no contexto inicial das tradições orais era um hábito presente entre 

as famílias e atuava na sociedade como forma de transmitir para as próximas gerações 

conhecimentos, contar casos, reviver memórias e sua própria história. Todavia, com o avanço da 

hipermodernidade, com o capitalismo e as novas tecnologias, os caminhos e as formas de 

comunicação foram modificados. Revelam-se novas necessidades e com estas, novos gêneros e 

meios de comunicar-se.  

Atualmente, torna-se muito rápido o compartilhamento de informações de forma 

simultânea por diferentes veículos, não importa onde estejamos. Acompanhados dessa velocidade 
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e como que se fossem carregados e levados pelo vento, o hábito de ouvir e contar histórias de 

forma oral tem sido cada vez menos frequente entre as famílias. 

De modo que agora torna-se também papel da escola reavivar nos educandos e em suas 

famílias a importância da linguagem oral. Contar histórias na escola interage como uma das 

modalidades didáticas de leitura que possibilitam a união da literatura às práticas de alfabetização 

e letramento. Sendo assim, por meio da pesquisa pôde-se verificar a frequência e existência não 

apenas dessa prática, mas todas as outras utilizadas em sala de aula, que os professores acreditam 

contribuir para a formação leitora de seus alunos.  

Como característica do mestrado profissional em educação: formação de formadores 

(FORMEP), todo pesquisador inicia sua pesquisa a partir de um relato de vivências, uma narrativa 

em primeira pessoa, intitulada “Meu tema e eu”, que apresenta tudo o que o levou a escolha do 

tema e estabelece relação entre a sua trajetória pessoal e profissional.  

Em continuidade, o pesquisador prossegue seu texto com outro tópico designado de “Meu 

tema e os outros”, que consiste no resultado de uma análise de estudos correlatos recentes com 

temas similares aos da pesquisa para identificar o que já foi estudado, as metodologias usadas e os 

teóricos que as alicerçam. Portanto, o próximo tópico trará de forma breve o meu percurso pessoal 

e profissional em torno do tema desta pesquisa.  

 

Meu percurso: do ouvir ao contar histórias 

 

 
             “Voa borboleta, voa em meu jardim. 

Pois sua beleza é só para mim 
Voa borboleta, voa sem parar 

Pois eu não me canso de te ver voar.”1 
 
    

 
É com esse simples verso, de grande valor afetivo, que inicio a minha narrativa. Esse verso, 

cantado e criado por meu pai em minha infância no caminho de volta da escola, tornava esse 

caminhar um momento único, agradável e prazeroso. Lembro-me que ele me colocava sentada 

acima dos seus ombros, caminhávamos e observávamos a paisagem da escola para a nossa casa. 

Essa era a melodia que embalava o momento e enquanto eu a ouvia e cantava junto ao meu pai, 

observava a tudo por alto: as flores, as árvores, os pássaros, as borboletas e o vento que mexia as 

                                                             
1 Trecho cantado por Natalicio Alves Feitoza, meu pai (por quem tenho grande admiração), durante o percurso de 
escola da minha infância em 1995. Além desse trecho, meu pai sempre apresentou criatividade para inventar 
canções e histórias que ficaram eternizadas em meu coração. Até hoje é costume ouvi-lo cantar pela casa, 
principalmente pelas manhãs ao acordar.  
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plantinhas para lá e para cá. Abria os braços e imaginava que era a borboleta da canção e que 

poderia realmente voar, mesmo que apenas em imaginação.  

 Meus pais sempre tiveram o hábito de nos contar histórias que ouviram de seus pais ou de 

outras pessoas quando também eram crianças. Contavam-nas com tanto entusiasmo que tanto eu 

quanto meus três irmãos ficávamos empolgados em ouvi-los, viajávamos em cada conto, cada 

história e nos encantávamos cada vez mais pelo mundo da literatura.  

Quando minha mãe saía para aulas na faculdade, eu e meus três irmãos nos deitávamos na 

cama com meu pai para ouvir as histórias por ele narradas, algumas criadas naquele momento. 

Muitas eram contadas com tanto suspense e riqueza de detalhes, que ficávamos curiosos para saber 

de que forma terminariam. O quarto ficava na parte superior de um sobrado que a noite refletia as 

sombras de tudo que acontecia na rua, movimento de pessoas, de ônibus, de aviões, do vento nas 

árvores... Ao passo que meu pai, com muita criatividade, incluía todos os detalhes de sons e 

imagens nos enredos das suas histórias. 

Essa particularidade de contar histórias sempre esteve presente em minha família composta 

por nordestinos, pernambucanos, que contavam histórias e cantavam músicas. Minha mãe 

lembrava com carinho de histórias que meu avô contava a ela, muitas cantadas por meio da 

literatura de cordel, que costumam descrever situações vivenciadas por muitos nordestinos, 

inclusive também de onde origina o seu próprio nome, Grinauria.2       

Quando viajávamos para visitar meu avô, à noite no sítio, em uma época que ainda não 

possuía energia elétrica na região, ouvíamos as histórias por ele cantadas com muita alegria através 

dos cordéis. Quando a família se encontrava, meu tio também cantava junto a ele criando um 

momento memorável a todos nós e lembrado com muita saudade. Nessa vivência, a literatura volta 

a entrelaçar meu caminho. 

Para cultivar o apreço pelas histórias contadas e desenvolver interesse pelo campo da 

educação, tive como umas das principais inspirações o amor que minha mãe, também professora, 

sempre demonstrou pela profissão.  

Ainda não conheci alguém que falasse com tanto carinho, amor, dedicação e alegria do que 

faz como ela. Em nossas conversas em família, muitas na hora do almoço, situação na qual nos 

sentamos todos juntos, a conversa principal acaba sendo em torno do ambiente escolar. O fato de 

sempre vê-la lendo, estudando ou pesquisando coisas que interessassem a seus alunos, tanto 

adolescentes quanto crianças, também influenciou a minha escolha profissional. 

                                                             
2 O nome Grinauria surgiu após meu avô ter contato com a literatura de cordel “Grinaura e Sebastião” do autor 
José Pacheco. Meu avô cita com afetividade a personagem principal como uma mulher guerreira. 
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O ingressar na escola foi outro momento marcante e prazeroso e isso se refletia em minhas 

brincadeiras de infância, como uma das preferidas. Reunia meus três irmãos mais novos e sempre 

brincávamos de escolinha. Era o momento em que eu poderia usar novamente do faz de conta para 

dessa vez me imaginar como professora. Inventávamos gincanas, brincadeiras e criávamos 

histórias oralmente que por muitas vezes eram transformadas em teatro. Em nossa casa havia um 

CD com fábulas e contos narrados e uma de nossas brincadeiras consistia em nos fantasiar e 

interpretá-los do nosso modo.  

Já na escola, adorava quando os professores me deixavam escrever na lousa ou auxiliar em 

alguma atividade proposta porque era o mais próximo que eu poderia chegar do meu sonho. 

Naquele momento, já me sentia professora pelo simples fato de poder ajudar. 

Lembro com muito carinho da minha primeira professora de nome Lia, muito carinhosa, 

paciente e dedicada à profissão e que também contribuiu para minha escolha profissional. Tenho 

muitas memórias afetivas e sensoriais que me remetem a essa época: o cheirinho da massinha de 

modelar, as brincadeiras cantadas, as atividades em grupo com os outros colegas, as histórias 

contadas com riquezas de detalhes e envolvimento, as músicas que sinalizavam determinados 

momentos da aula. Esses são apenas alguns dos estímulos que preenchiam minha aprendizagem 

enquanto começava a aprender a ler e escrever. 

Ao passo que aprendia as primeiras letras e números, o mundo ganhava um novo sentido 

para mim. Esses estímulos que recebi, tanto em minha vida pessoal quanto escolar, serviram como 

um motor para que eu desenvolvesse apreço por contar e ler histórias, pela música e pelo lúdico 

na aprendizagem.  

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, como já sabia ler por ter aprendido cedo, me 

envolvia com facilidade nas diferentes disciplinas. O tempo passou, até que eu pude perceber o 

quanto a educação ganhava maior evidência para mim. Por isso, anos depois, após ter passado por 

algumas experiências profissionais bem distintas, ingressei finalmente no curso de Pedagogia.  

No curso de graduação, em nossas aulas, a professora de literatura nos incentivava a 

produzir contos. Utilizava muita criatividade ao nos estimular nas comandas sobre como produzir 

textos que chamassem a atenção, relatando aspectos que contribuíssem para um bom enredo. 

Possibilitava reflexão sobre as particularidades que um texto precisa conter para ser atrativo a uma 

criança. Propunha que diversificássemos os personagens, os ambientes, as situações, o que 

consequentemente resultava em histórias muito diferentes e atrativas.  

Quando a professora os lia, demonstrava sensibilidade e empolgação, explorava 

modalidades na entonação de voz, gestos corporais e expressões faciais que nos impressionavam 

muito e enriqueciam o momento. Imaginava como seria para as crianças um texto lido da mesma 
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forma. Ela talvez nunca tenha sabido o quanto suas aulas me encantaram, ainda mais pelo o fato 

de contar e ouvir histórias. Nesse contexto, volto ao mundo da contação de histórias. 

Tive a oportunidade de participar de estágios no curso da graduação em dois programas. O 

primeiro intitulava-se “Ler e escrever”, e por meio dele auxiliava os alunos que apresentavam 

dificuldades de aprendizagem nas diferentes disciplinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

seguindo as orientações da professora titular da turma.  Esse processo me fez perceber o quanto a 

leitura pode ser usada como aliada na construção de diversos conhecimentos. Os materiais e 

recursos do programa instigavam a leitura e as atividades que poderiam acompanhá-la.  

O segundo programa “Na diferença se faz e aprende” era focado no auxílio a crianças com 

deficiência. Quando adentrei esse mundo, percebi ainda mais como as crianças se desenvolvem 

com a ludicidade. Uma das crianças que eu acompanhava gostava muito de ouvir histórias, assim, 

a professora da turma usava um repertório de cantigas, parlendas e brincadeiras que deixava a aula 

mais atrativa    

Essas experiências mostraram o quanto a leitura e a contação de histórias, bem como a 

proposta de atividades lúdicas e brincadeiras direcionadas ao ensino, favorecem a aprendizagem e 

podem ser hábitos constantes no cotidiano da escola. Na monografia do curso de Pedagogia, 

resolvi, juntamente com o meu grupo de trabalho, analisar como a música, em especial, as cantigas 

e parlendas (que são textos cantados, priorizados na educação infantil e anos iniciais do Ensino 

Fundamental) influencia na aprendizagem. Esse trabalho foi enriquecedor porque analisamos 

como a construção da oralidade está inteiramente ligada a essas práticas que precedem a leitura.               

Direcionei o meu olhar para os alunos que pareciam não aprender ou com dificuldades de 

aprendizagem, e queria encontrar estratégias para auxiliá-los e compreendê-los. Por esse motivo 

ingressei no curso de pós-graduação em Psicopedagogia.  

O curso foi um disparador para pensar a minha prática docente e refletir o que poderia 

mudar, aprimorar ou levar a essas crianças, de modo a tornar a aprendizagem mais efetiva. 

Focalizei tanto a minha monografia da graduação quanto a escrita do artigo na Psicopedagogia em 

assuntos pertinentes à utilização de práticas de leituras lúdicas na educação infantil, na afetividade 

e identidade dos sujeitos que participam do ambiente escolar.  

Hoje, como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental na prefeitura de 

Guarulhos, município do estado de São Paulo, posso constatar em minha própria prática o quanto 

esse momento é prazeroso para as crianças, que ouvem com muita atenção e empolgação as 

histórias contadas.  

A partir desse momento, realizamos diferentes atividades que estimulam o pensamento 

sobre o processo de leitura e escrita. Conto histórias tanto inventadas por mim quanto escritas nos 
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livros. Mas não é uma simples leitura. Sinto prazer em torná-las o mais perto possível do real e, ao 

mesmo tempo, instigar o imaginário das crianças. Faço vozes diferentes para os personagens, 

mudo a entonação conforme a ocorrência dos fatos, realizo sons com objetos presentes na história 

que se comparem ao enredo e faço questionamentos sobre o que eles esperam que aconteça na 

história. Muitos alunos procuram os livros lidos na aula com muito interesse após a contação das 

histórias, que são momentos esperados com empolgação por eles.  

Com a experiência de lecionar em uma turma de 1º ano do Ensino Fundamental no ano de 

2018, em diálogos com outros professores alfabetizadores em períodos formativos e nos 

planejamentos escolares, observei que há uma ruptura na forma como as atividades de leitura e 

contação de história, enfatizadas na Educação Infantil, são propostas. Algumas vezes tornam-se 

quase inexistentes devido ao foco na alfabetização.  

A mesma criança que brincava, corria, gastava energia, se expressava a todo vapor através 

do corpo e do movimento na educação infantil, ao iniciar o Ensino Fundamental, às vezes recebe 

orientações de seus professores para que fique imóvel, quieta, sentada por horas e preste atenção 

para que somente assim possa aprender a ler e escrever. Há também o questionamento por parte 

de alguns professores do meu grupo de trabalho de que muitos chegam ao primeiro ano “sem saber 

nada” pois não tiveram os estímulos referentes à leitura e escrita na Educação Infantil.  

Preocupados com a tarefa de alfabetizar, muitas atividades são organizadas de maneira a 

privilegiar a escrita e leitura em detrimento da oralidade e ludicidade. Estas últimas são práticas 

em que as crianças podem se expressar, realizar tentativas, aprender com os outros, usando sua 

espontaneidade e criatividade.  

Ao mesmo tempo, a contação de histórias age como uma modalidade didática de leitura, 

que faz uso das estratégias supracitadas, permite a liberdade de imaginação e criação não apenas 

pelos alunos, mas pelo próprio professor. Em partes, envolver-se na contação de histórias resolve 

o dilema que se perpassa sobre considerar o corpo e movimento do aluno e professor como 

elementos essenciais à aprendizagem. Em partes pelo fato de que há ainda uma diversidade de 

atividades que também se propõem a essas finalidades.  

Doravante, despertou-se em mim, como professora alfabetizadora e pesquisadora, a 

preocupação com a construção das práticas de ensino de leitura na formação do professor. Para 

inserir o aluno no mundo da leitura, o professor precisa, primeiramente, estar inserido nesse mundo 

de forma constante, não apenas formativa, mas em seu cotidiano, como hábito, e para além dele. 

Comecei a refletir nas lacunas formativas que ainda existem em nossa formação de professores em 

torno da leitura e quais as finalidades que se apresentam quando dispomos de tempo em sala de 

aula para contar histórias.  
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No ano de 2018, ingressei no mestrado em Educação no eixo de Formação de Formadores 

com muitas expectativas e dentre elas a de encontrar respostas tanto a essas reflexões feitas por 

mim quanto às perguntas ouvidas por meus colegas de trabalho, de forma a unir o que seria 

estudado nas teorias à realidade das nossas escolas. 

Durante o curso, tive uma disciplina eletiva do mestrado profissional ministrada pela 

professora Lilian Maria Ghiuro Passarelli, intitulada: “Leitura e escrita como compromisso de 

todas as áreas”. A participação nessa disciplina permitiu a ampliação do olhar de professora para 

com a leitura e escrita, com a compreensão de que ambos os processos são fundamentais para a 

construção de sentidos tanto na convivência escolar quanto nas práticas sociais. Essa percepção 

instigou a reflexão sobre a elaboração de projetos e sequências didáticas que considerassem a 

diversidade dos gêneros textuais elencadas aos saberes e objetivos interdisciplinares em todas as 

áreas do conhecimento, não apenas aos saberes relacionados à língua portuguesa, mas integrada a 

todas as outras. Desse modo, a responsabilidade de formar leitores precisa ser abrigada por todos 

os professores. 

Com ideias similares, outra disciplina que delineou alguns passos desta pesquisa foi a 

“Multiculturalidade, multimídia e multimodalidade na formação de educadores e de formadores”, 

cujo eixo predominava na pedagogia dos multiletramentos organizada pela professora Fernanda 

Coelho Liberali. Um dos pontos marcantes foi poder vivenciar as etapas formativas que permitiam 

a integração tanto de alunos quanto de professores e da comunidade em geral, todos como 

participantes ativos do seu processo de aprendizagem. 

A participação em ambos os cursos foi significativa por pensar na construção coletiva de 

projetos e na sua prática juntamente aos alunos, para avaliar o que planejar e repensar nas ações 

pedagógicas ao considerar uma educação que possibilite que os sujeitos interajam e construam 

seus conhecimentos. A participação nessas disciplinas despertou-me o encantamento e predileção 

por essas metodologias como práticas formativas colaborativas. 

Em meio ao contato com essas disciplinas, conheci também o grupo de pesquisa 

Linguagem e Atividades em Contextos Escolares (LACE), que tem como objetivo principal a 

formação crítica- reflexiva de alunos e educadores, liderado pelas professoras Dra. Fernanda 

Liberali e professora Dra. Maria Cecília Magalhães.  

O grupo se fundamenta nas bases do materialismo histórico-dialético marxista e do 

monismo spinozano e tem como eixos de suas temáticas:  linguagem, criatividade, multiplicidade, 

colaboração e criticidade. Neste contexto de pesquisa, todos participam de forma colaborativa, 

para descrever, analisar, avaliar e fazer novas propostas em um ambiente de argumentação 

constante para criação de novas aprendizagens (LIBERALI; MAGALHÃES, 2009).  
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A presente pesquisa aproxima-se da abordagem de trabalho a partir da reflexão crítica para 

intenção de intervenção social, que possibilita pensar a educação como meio de ser tornar agente 

transformador na realidade em que se vive, de forma colaborativa. Sendo assim, não há como se 

definir um protagonismo, pois todos os envolvidos no processo são seres participantes da e para a 

aprendizagem. Nessa perspectiva também não existe um nível hierárquico entre as vozes 

participantes, pois todos os sujeitos são percebidos como responsáveis pelas mudanças na 

sociedade (LIBERALI, 2019). 

Toda essa metodologia tem como foco a “Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural” 

(TASHC), uma abordagem vygostskiana que segundo exposto por Liberali (2018, p.22) “para 

entender o indivíduo, é necessário, primeiro, entender as relações sociais nas quais ele está 

inserido”. 

Essas trajetórias, pessoal e profissional, ocasionaram alguns questionamentos sobre as 

práticas e metodologias com a leitura e a contação de histórias, visto que se apresentam essenciais 

para os primeiros anos do Ensino Fundamental e para a alfabetização, e por também estabelecerem 

relação direta às experiências de vida dos sujeitos. De modo que entre idas e vindas em busca de 

um problema de pesquisa, delimitei o meu tema. 

 

Apresentação do problema de pesquisa  

 

A presente pesquisa se vincula à formação e exercício da profissão da pesquisadora, 

também professora alfabetizadora, no sentido de compartilhar as escolhas e os objetivos didáticos 

concernentes às práticas literárias por um grupo de professores alfabetizadores do seu convívio e 

a frequência dessas ações no cotidiano escolar. Dessa forma torna-se possível propiciar 

contribuições com intenções colaborativas, reflexivas e críticas sobre o fazer pedagógico. Esta 

análise também permite conceber as modalidades literárias na escola para além de um momento 

que propicie prazer e apreço pela leitura ou que sirva apenas a propósitos didáticos.  

A convivência em sociedade pressupõe o contato e a interação direta nas práticas sociais, 

de forma que saber ler e interpretar o que se lê é essencial para a tomada de decisões e escolhas, 

visto que até quando acreditamos não tomar uma decisão, ou agir com neutralidade, também se 

gera uma consequência, um resultado. Essa é a perspectiva freireana que entende cada ação, 

principalmente na educação, como uma ação de natureza essencialmente política (FREIRE, 2011). 

O indivíduo que desde cedo é estimulado a refletir, argumentar, questionar o que lê saberá 

reagir e confrontar fatos que não estejam sendo favoráveis não somente a ele, mas à sociedade. 

Estamos interagindo com tudo a todo momento, de forma que a aprendizagem do ler e escrever 
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não deve ser considerado apenas como ato mecânico ou de mera decodificação. Nesse contexto, a 

análise das modalidades didáticas de leitura se entrelaça às práticas sociais do mundo em que se 

vive.  

Ao ler e contar histórias, o professor se torna referência de leitura aos seus alunos, podendo 

motivá-los ou não a realizarem também suas leituras e contações de histórias, identificar 

características de diferentes tipos de textos, ampliar o repertório, desenvolver a afetividade, 

criatividade e criticidade. Se a criança aprende as características de um texto argumentativo, por 

exemplo, ela aprenderá a ler e interpretar uma notícia, distinguindo suas diferenças e maneiras de 

se expressar.  

Por contar uma história, poderá interagir com variedade de formas e interpretações, trazer 

a subjetividade e interpretação sobre o texto escrito. Ao ouvir a leitura feita pelo professor e em 

sua própria leitura, o aluno acionará diferentes conhecimentos que se apresentarão na sua leitura e 

escrita: como se escreve, quais palavras usar e que tipos de expressões. A escuta e a leitura 

permitem também que se estabeleçam paralelos com a sua cultura. Assim, ler não é só decifrar o 

texto, esse é apenas um aspecto. A leitura envolve diversas ações e conhecimentos.  

Com o contato com a leitura, o aluno percebe as diferenças que possam existir entre as 

variadas linguagens que compõem o processo de aprender a ler e escrever. É também nesse 

contexto desafiador contemporâneo de alfabetização que surgem e se fortalecem discussões do 

como proceder e como ensinar. Em meio ao conjunto de estratégias e escolhas metodológicas em 

torno da alfabetização, as polarizações são reavivadas. Volta-se a refletir sobre a necessidade ou 

negação da utilização de métodos que focalizem o sistema fonológico, grafema/fonema, do 

construtivismo, métodos interacionistas e/ou o letramento. Esse dilema movimenta as novas 

formações oferecidas e modifica as concepções de professores alfabetizadores em incluir os 

objetivos didáticos para e com a leitura em sala de aula. 

Por trilhar esse percurso pessoal e formativo constrói-se a problemática desta pesquisa que 

tem como: 

  

Objetivo geral 

 

Identificar as práticas literárias de um grupo de professores alfabetizadores dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de Guarulhos para, a partir desse diagnóstico, 

propor sugestões de práticas formativas com intenção crítica colaborativa a partir dos 

multiletramentos.  
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Objetivos específicos 

 
● investigar os objetivos e frequência das práticas literárias na escola; 

● analisar as principais e recorrentes escolhas literárias realizadas por professores 

alfabetizadores; 

● identificar os desafios encontrados para formar leitores nos primeiros anos do Ensino 

Fundamental; 

● propor possíveis sugestões formativas para expansão das práticas de oralidade e leitura na 

escola com os multiletramentos. 

 

O percurso das pesquisas correlatas: meu tema e os outros 

 

Com o intuito de conhecer as pesquisas com temas similares ao foco deste estudo, nas 

diferentes modalidades de ensino e verificar possíveis resultados, em especial a presença da 

contação de histórias, iniciei as buscas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) com 

os seguintes descritores: contação de história, letramento literário, gêneros orais, modalidades de 

leitura, professores alfabetizadores. 

Ao digitar as palavras “contação de história” apareceram cerca de 172 pesquisas 

relacionadas. Selecionei aquelas que mais dialogavam com os objetivos da minha pesquisa, que 

discorrem sobre as metodologias de leitura sob o viés do letramento. Inicialmente totalizaram 

quatro pesquisas e pude, por meio delas, traçar alguns paralelos e reflexões.  

 

Quadro 1 - Resumo das pesquisas correlatas 
Nº AUTOR TÍTULO STRICTO-

SENSU 

ANO 

1 RAMOS, Ana Cláudia Contação de histórias: um caminho para a 

formação de leitores? 

Mestrado UEL - 

PR 

2011 

2 CARMO, Dalva Rejane A contação de histórias no processo de 

aprendizagem da leitura. 

Mestrado UFS- 

SE 

2016 

3 VASCONCELOS, Roger 

Andrei de Castro 

Contação de histórias na perspectiva de 

professoras contadoras: possibilidades de 

atuação 

Mestrado – UCS 

- RS 

2017 

4 CORRAL, Adriana 

Gonzaga Lima 

A contação de histórias como ferramenta 

para a formação do leitor no Ensino 

Fundamental 

Mestrado – 

UNESP - SP 

2019 

Fonte: criação própria (2020) 
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Na primeira pesquisa selecionada, Ramos (2011) analisou narrativas orais de professores 

com a finalidade de descobrir se o desempenho apresentado nas contações de histórias estimula e 

influencia o interesse do aluno pela leitura. Dois objetivos orientaram sua escolha: a leitura como 

ato formativo e os efeitos da contação aliadas às concepções de leitor e práticas de leitura.  

Nos procedimentos metodológicos realizou-se observações descritivas e interpretativas, 

focando-se no ambiente escolar de um segundo ano do Ensino Fundamental, com alunos e 

professoras de duas turmas como sujeitos centrais. Essa escolha se originou também da observação 

das mudanças nas práticas da educação infantil para os primeiros anos do Ensino Fundamental, 

mesma situação observada em minha realidade profissional com meus colegas professores.  

Aproxima-se do interesse da presente pesquisa, visto que através dos relatos de professores 

alfabetizadores é possível identificar as metodologias e escolhas pedagógicas com a literatura. 

Essas mudanças que perpassam o ingresso nos primeiros anos do Ensino Fundamental são 

relevantes, pois há diferentes preocupações apresentadas pelos professores, como a necessidade 

de alfabetizar os alunos. Com esse anseio, as práticas orais acabam sendo minimizadas em sala de 

aula.  

Na pesquisa de Ramos (2011), as professoras participantes descreviam sobre o seu olhar 

diante dos momentos das contações de história, destacando fatos que se diferenciavam e tornavam 

o momento produtivo. Os resultados da pesquisa demonstraram a relevância da contação de 

história como uma estratégia fundamental e de suporte literário na formação de leitores reflexivos.  

Além disso, os resultados demonstraram que oportunizar momentos para pensar e dialogar 

sobre uma história vai além do uso de leitura para fins específicos, pois amplia o imaginário, 

facilita, inclusive, a inserção social, além de estimular a leitura. A autora retratou o efeito de 

transformação e formação oportunizado aos sujeitos com as práticas de contação.  

Na segunda pesquisa, Carmo (2016) abordou as particularidades e benefícios pertinentes 

ao hábito da leitura, destacando que ler melhora a atividade cerebral, auxiliando na resolução de 

problemas e na compreensão das diferentes disciplinas. A autora destaca também que o ato de ler 

nos torna seres engajados criticamente na sociedade para tomada de decisões e pensamentos 

críticos. Dessa forma, dialoga com os resultados da primeira pesquisa quando afirma que o hábito 

da escrita é mais privilegiado que o da oralidade, sendo que ambos caminham juntos e necessitam 

um do outro.  

Carmo (2016) destaca o quanto a contação de histórias traz para o texto as marcas da 

oralidade e com esse momento planejado possibilita-se a sedução, atenção e concentração dos 

alunos para ouvir as histórias. A pesquisa comenta que a contação de histórias é uma ponte entre 
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o livro e o reconto, despertando interesse e curiosidade, uma vez que ao recontar uma história, o 

autor se apropria do que leu, demonstrando gestos, expressões faciais, mudanças no tom de voz e 

outras particularidades.  

Em seu texto, a autora descreve que é possível que o único contato e acesso que algumas 

crianças tenham com a literatura é através da escola, e por isso cabe aos professores a tarefa de 

mediar e formar leitores. Seus referenciais teóricos são Isabel Solé (2009), Kleiman (2000) e 

Marcuschi (2008), que abordam com propriedade o tema da educação literária. Esses referenciais 

teóricos também são alguns dos escolhidos para fundamentar esta pesquisa. 

 Em sua metodologia, Carmo (2016) se propôs ao aprimoramento da prática pedagógica no 

Ensino Fundamental II, especificamente com uma turma de sexto ano, utilizando a pesquisa-ação 

que permite que o pesquisador analise e também participe do grupo em estudo. Adotou-se a 

sequência esboçada por Cosson (2014) que utiliza quatro momentos: motivação, introdução, 

leitura e interpretação, juntamente com as estratégias de leitura de Isabel Solé (2009) para suas 

intervenções.  

Em sua análise propõe que os alunos entendam e enxerguem o contexto da história contada, 

criando empatia e inserção à temática, o que motiva os alunos a desenvolverem o interesse, para 

que leiam, escrevam e entendam as partes da história. Os relatos escritos pelos alunos das histórias 

ouvidas oportunizaram avaliações sobre os momentos de aprendizagem. 

Outra pesquisa analisada foi a dissertação de Vasconcelos (2017) que teve como foco 

investigar as práticas de contação de história como mediadoras em leitura. Como escolhas 

metodológicas optou-se por investigação bibliográfica associada a entrevistas com professoras 

buscando apontamentos e critérios que fomentassem a prática pesquisada. Os resultados do estudo 

apontaram a necessidade de ações interventivas para promoção de leitores, dentro e fora da escola.  

Por fim, Corral (2019) é um dos estudos mais recentes e de similaridade aos objetivos 

esperados por esta pesquisa. A pesquisadora realiza uma reflexão sobre a arte de contar histórias 

objetivando a formação de leitores na modalidade do Ensino Fundamental II, com a escolha de 

duas turmas de sexto ano de uma escola pública.   

Assim como Vasconcelos (2017), a autora priorizou a pesquisa-ação para identificar os 

incentivos recebidos pelos alunos concernentes às práticas de leitura por observações da sala de 

aula e textos com temáticas próximas à realidade que os fizessem valorizar a leitura e desenvolver 

interesse.  

A autora prioriza a formação de um leitor crítico e estético que saiba estabelecer analogias 

entre obras, percebendo como elas dialogam entre si, como são construídas e organizadas, 

atentando-se a características artísticas e culturais. Como resultados do trabalho, os participantes 
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aprenderam a desenvolver autonomia, posicionando-se sobre os temas trabalhados, debatendo e 

confrontando ideias, colocando-se no lugar do outro e sendo protagonistas do seu conhecimento.  

As pesquisas não pararam por aqui. Após um tempo, participando de uma disciplina eletiva 

do curso de mestrado, continuei minhas buscas por estudos correlacionados, delimitando pesquisas 

que envolvessem o tema de contação de histórias entre os anos 2010 a 2019.  

Selecionei mais 51 pesquisas para que a partir da investigação do corpus e o software 

Iramutec (Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires) 

pudesse identificar alguns itens que fariam conexões à minha pesquisa. Para essa busca foram 

utilizados além da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), a Biblioteca 

Digital da Universidade de São Paulo (USP) e o Catálogo de Teses e Dissertações (CAPES). O 

objetivo foi analisar como a literatura, contação de histórias e leitura têm sido trabalhadas nos 

primeiros anos do Ensino Fundamental em todas as disciplinas nos últimos dez anos em 

dissertações e teses para, a partir disso, produzir um artigo.  

Realizei a leitura dos dados apresentados nos resumos das pesquisas selecionadas para 

identificar algumas variáveis: quantidade de pesquisas empíricas e teóricas, a modalidade de 

ensino que se focaram, os autores utilizados para o embasamento teórico, sujeitos das pesquisas, 

local e procedimentos metodológicos.  

O uso do software Iramuteq3 permitiu identificar alguns itens com a temática escolhida 

para a pesquisa. Com os dados obtidos, observou-se que a grande preocupação com a leitura e 

contação de histórias nos primeiros anos do Ensino Fundamental surge devido às mudanças nas 

metodologias que perpassam as modalidades de ensino que sinalizam uma ruptura na passagem da 

educação infantil para o Ensino Fundamental, umas das hipóteses para o início da pesquisa em 

questão. Entre os argumentos apresentados nas pesquisas correlatas destacam-se: 

 os primeiros anos do Ensino Fundamental como o primeiro contato formal da criança 

com o processo de alfabetização; 

 o ingresso ao Ensino Fundamental II desmotivados e com um conceito depreciativo 

de leitura, por isso a criação de um trabalho visando mudar essa realidade, com foco nos 

primeiros anos do Ensino Fundamental; 

                                                             
3O Iramuteq é um software de análise textual que tem como propósito realizar análises estatísticas conforme 
planejamento do pesquisador. Organiza abordagens simples e compreensíveis, através da identificação de 
similaridades no texto. Permite diferentes tipos de análises: estatística clássica de texto, grupos específicos de 
pesquisa, classificação hierárquica descendente, análise de similitude e nuvem de palavras (CAMARGO; JUSTO, 
2013). 
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 a hipótese de que as histórias contadas oralmente incentivam a leitura dos livros nos 

quais estão escritas; 

 o fato que muitas pesquisas incentivam a leitura, porém encontramos poucas dissertações 

que orientam o trabalho com o letramento literário na escola com a leitura dos clássicos do 

como fazer do como ler e do como proceder com a leitura de textos. 

 

Esses argumentos justificam a necessidade de focalizar a leitura e contação de histórias nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental com a reflexão crítica do “Por quê?”, “Como?” e “Para quê?” 

priorizá-las. A contação de histórias especificamente foi apresentada nos estudos como meio de: 

1. auxiliar nas dificuldades de aprendizagem; 

2. desenvolver a oralidade; 

3. trabalhar questões de gênero e discriminação; 

4. mobilizar diferentes áreas do conhecimento no processo de leitura e escrita. 

 

Com esses pontos destacados, torna-se necessário o estudo das metodologias já existentes 

e utilizadas nas escolas, com o foco nos objetivos didáticos conforme a especificidade de cada ano 

e ciclo de ensino. Desta forma, será possível criar estratégias de intervenções formativas que 

possibilitarão a expansão da prática literária.  

 

Credibilidade da pesquisa 

 

A pesquisa, bem como a análise de dados e os resultados foram mediados por diversas 

ações formativas e colaborativas fomentadas por diversas discussões oportunizadas no ambiente 

acadêmico. Entre elas, destaco a participação nas disciplinas ofertadas pelo Programa de Mestrado 

Profissional em Educação: Formação de Formadores da PUC/SP – FORMEP. As disciplinas 

possibilitaram um olhar reflexivo sobre a teoria aliada à prática nos diferentes segmentos, desde a 

identidade docente e formativa à avaliação para tomada de decisões fundamentadas.  

Nesse percurso, participei de seminários de orientação, sob a coordenação das professoras 

dras. Fernanda Coelho Liberali e Marli André, contribuindo para a minha pesquisa e para a de 

outros mestrandos e doutorandos. Esses momentos possibilitaram a leitura e compartilhamento de 

apontamentos construtivos e enriquecedores para ampliar nosso olhar mediante a problemática da 

pesquisa.  
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Além dessa atividade, participei de formações organizadas pelo programa, bem como 

eventos e seminários em outros ambientes formativos que apresentarei no quadro a seguir com a 

data, local e demais informações pertinentes. 

 

 Quadro 2 - Credibilidade da pesquisa 
EVENTO LOCAL DATA PARTICIPAÇÃO 

Orientação PUC- SP – 

FORMEP 

2019 / 2020 Pesquisadora 

 

Miniquali (Bancas de qualificação nas 

aulas do mestrado) 

PUC- SP – 

FORMEP 

2018 /2020 Pesquisadora 

Leitura crítica e 

colaborativa 

Seminário de práticas de 

ensino 

PUC- SP – 

FORMEP 

2019 / Maio Apresentação de pôster em 

grupo: Projeto envolvendo 

a pedagogia dos 

Multiletramentos a 

professores dos primeiros 

anos do Ensino 

Fundamental 

Seminário de Práticas de 

Ensino 

PUC- SP – 

FORMEP 

2019 / Maio Apresentação de pôster: Os 

desafios de pensar uma 

formação de professores 

leitores pela perspectiva do 

letramento matemático 

Palestra “Perezhivanie as a 

phenomenon and the concept: how it 

might improve the research”, 

ministrada pelo Prof. Dr. Nikolai 

Veresov da 

Universidade de Monash 

PUC – SP – 

FORMEP/ Grupo 

LACE 

2019/ Abril Ouvinte 

Disciplina: Multiculturalidade, 

multimídia e multimodalidade 

PUC – SP – 

LAEL/ FORMEP 

 

2019 Aluna/ pesquisadora 

Seminário X SIAC/ 

V Fórum ISCAR 

Grupos de Pesquisa 

Linguagem em 

Atividade no 

Contexto Escolar 

(LACE) e Núcleo de 

Estudos e Pesquisas 

da Escola de 

2019/ 

Agosto 

Apresentação de pôster e 

debate colaborativo com 

mestrandos e doutorados 

de diferentes universidades 

sob o tema: Proposta de 

formação continuada a 

professores alfabetizadores 
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Vygotsky em 

linguística aplicada 

(NUVYLA) na 

Universidade Federal 

do Rio de Janeiro 

(UFRJ) 

a partir da intencionalidade 

de práticas da contação de 

histórias 

2º Ciclo de debates sobre escola pública 

contemporânea e palestra com 

LIBÂNEO, José Carlos. 

 

GEPEPINFOR- 

UNIFESP 

2019/ 

Dezembro 

Aluna/pesquisadora 

Fórum LACE PUC – SP 2019/ 

Dezembro 

Exposição de pôster 

intitulado: Necessidades 

formativas dos professores 

alfabetizadores como 

mediadores de leitura e 

contadores de histórias sob 

a perspectiva do 

letramento. 

Palestra com Peter E. Jones (PhD in 

Linguistics) da Sheffield Hallam 

University sobre a temática de 

Desigualdades Sociais e Educação  

“Vygotsky and the Marxist tradition: 

achievements, problems and 

perspectives”. 

PUC – SP 2019/ 

Dezembro 

Ouvinte 

“Diálogos em Rede” conduzido por 

uma professora da E.P.G Inês Rizatto – 

Escola da rede municipal de Guarulhos 

Secretaria de 

Educação da 

prefeitura de 

Guarulhos (Centro 

Educacional 

Adamastor – 

Guarulhos) 

2019/ 

Dezembro 

Professora/pesquisadora 

em relatos de experiência 

com a temática 

“Metodologias ativas: eu 

topo essa ideia”. 

Conferência “Currículo e tecnologias” 

com a professora doutora Marisa 

Vasconcelos Ferreira do Instituto 

Superior de Educação Vera Cruz. 

Secretaria de 

Educação da 

prefeitura de 

Guarulhos (Teatro 

Ponte Alta – 

Guarulhos) 

2019/ 

Dezembro 

Professora/pesquisadora 

Reflexão e diálogo sobre as 

alterações no documento 

de propostas curriculares 

da rede municipal de 

Guarulhos, Quadro de 

Saberes Necessários (QSN) 

alinhados à Base Nacional 
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Comum Curricular 

(BNCC). 

Curso semestral “Morando no brincar 

da arte de contar histórias” com a 

professora formadora Wânia Karolis. 

Secretaria da 

Educação da 

prefeitura de 

Guarulhos (Centro 

Municipal de 

Educação 

Adamastor). 

 2020/ 

Março 

Professora/ pesquisadora e 

participante 

 Fonte: baseado em TELES (2018, p.135), adaptado pela autora, 2019.  

 
As informações registradas no quadro apresentam as atividades complementares e 

extracurriculares que provocaram reflexões e deram credibilidade à minha pesquisa. Por meio 

dessas ações, juntamente com a investigação do trabalho, pude conciliar os referencias teóricos 

que discorrem sobre o tema estudado, colaborando para a elaboração deste estudo e de boas 

práticas.  

Para o encontro dos objetivos, esta pesquisa está organizada em sessões. A primeira sessão 

abordou uma análise dos estudos correlatos com a temática da contação de história, sendo 

essencial ao pesquisador para refletir em como o seu tema tem sido trabalhado e os acréscimos 

que podem ser oferecidos às pesquisas na área da educação. A investigação possibilitou a análise 

de outras modalidades de leitura, mas com o foco nas práticas orais. Por isso se torna necessário 

compreender o que já tem sido abordado sobre o assunto em diferentes contextos.   

Na segunda sessão apresentam-se as concepções teóricas acerca da alfabetização. Abordar 

esse tema é necessário, pois o contexto escolhido para a pesquisa incide nos primeiros anos do 

Ensino Fundamental, quando as práticas de leitura ganham maior enfoque. Por isso creio ser 

necessária a apresentação do contexto histórico da alfabetização que situa os objetivos didáticos e 

metodológicos que embasam a rotina dos professores alfabetizadores.  

Logo depois, descreve-se o percurso que a palavra letramento tem alcançado ao longo dos 

anos: letramento, letramentos, letramentos múltiplos e letramento literário. A base teórica é 

pautada nas concepções apresentadas por Kleiman (1995, 2005, 2006, 2014) que traz definições 

sobre o tema e explica como as práticas da escola podem descaracterizar ou minimizar o conceito 

real ao qual se deu origem ao letramento; Rojo (2009, 2012, 2013, 2015) com a ideia dos 

letramentos múltiplos no contexto das mídias digitais; Soares (1985, 1998, 2003a, 2003b, 2004, 

2009, 2017, 2019) que distingue alfabetização de letramento, ao mesmo tempo que os entende 

como complementares e Cosson (2014) que apresenta possibilidades de estratégias de trabalho 

com a leitura sob o viés do letramento literário.  
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A terceira sessão discute os referenciais teóricos que norteiam progressivamente as 

tradições orais, contação de história e leitura. Apresenta-se a justificativa da escolha do tema de 

pesquisa ao discutir sobre o papel e responsabilidade tanto da escola quanto do professor no 

desenvolvimento das práticas literárias. Ao desenrolar o papel educativo da leitura, a sessão aborda 

a necessidade de se cuidar e repensar o trabalho com os textos na escola, pois a leitura na escola 

precisa ser vista como uma janela para o próprio mundo em que se vive.  

A quarta sessão descreve a metodologia da pesquisa, com os conjuntos de procedimentos 

adotados para a coleta e a organização dos dados. Há todo um aparato de descrever os 

procedimentos utilizados, contextualizar as escolas e os participantes da pesquisa, bem como os 

documentos que norteiam o fazer pedagógico dos professores alfabetizadores da rede municipal 

da prefeitura de Guarulhos.   

Para organizar as práticas literárias, os professores alfabetizadores baseiam-se nas 

propostas curriculares expostas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no documento 

construído democraticamente pela rede municipal de Guarulhos, o Quadro de Saberes Necessários 

(QSN). Apresentar esses dois documentos permitirá conhecer como estão indicadas as habilidades 

referentes às práticas literárias e como se organizam as propostas didáticas por meio das 

orientações sugeridas.   

A quinta sessão realiza a análise e discussão dos dados, com a descrição e agrupamentos 

das respostas apresentadas pelos professores relacionadas ao referencial teórico sobre a temática. 

Já na sexta sessão, realiza-se a análise dos dados coletados e uma proposta formativa crítica 

de intenção colaborativa por meio dos multiletramentos. Discutir, compartilhar, questionar e 

argumentar sobre as práticas com a leitura e contação favorecem o entendimento dos objetivos 

didáticos docentes.  

Ao final, por meio das considerações finais, apresentam-se os resultados da trajetória desta 

pesquisa. Tais resultados expõem a diversidade de oportunidades didáticas a partir do que foi 

analisado. 
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SEÇÃO 2 

ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO  

 

Esta sessão introduz os referenciais teóricos desta pesquisa com a abordagem sobre o 

contexto de alfabetização e letramento presente nos primeiros anos do Ensino Fundamental. A 

análise do contexto é primordial ao se definirem os objetivos didáticos que possam aliar teoria e 

prática aos processos educativos, incluindo as práticas literárias.  

Para relacionar as práticas literárias ao ler e escrever, considero importante abordar o 

contexto da alfabetização e para isso trago os estudos de Mendonça (2011) e Mortatti (2006), que 

paralelamente apresentam o conjunto de métodos de alfabetização com suas evoluções e 

inferências no contexto sócio-histórico-cultural brasileiro. Relaciono também as contribuições de 

Soares (1985/ 1998/ 2003/ 2004/ 2009/ 2017/ 2019) e Kleiman (1995 /2005/ 2006/ 2014) para o 

processo de ensino-aprendizagem e a forma como a escola tem concebido suas práticas.  

O contexto da pesquisa se mostra essencial para pensarmos sobre a formação de 

formadores, professores e alunos de forma crítica e ativa em todo o processo de aprendizagem. 

Para além disso, compreender o contexto sócio-histórico-cultural em que todos estamos inseridos 

permite a valorização da nossa cultura, na individualidade e, ao mesmo tempo, na coletividade de 

todos os sujeitos inseridos no ambiente escolar, dentro e para além dele. 

Portanto, nesta sessão, se discute sobre a complexidade do processo de alfabetização e a 

necessidade de estar alinhado às práticas de letramento que permitem a mobilização de professores 

e alunos das diferentes esferas, de forma inclusiva, para a construção do conhecimento.  

A intenção é compreender o contexto sócio-histórico-cultural que permeia a educação do 

Brasil na atualidade. A análise do contexto que o educando e nós, como educadores e formadores, 

pertencemos é primordial ao pensar em uma formação integral do sujeito. 

 

2.1 Alfabetização e letramento para a formação de agentes literários 

 

Alfabetizar-se é um dos marcos na vida de um ser humano e é também cerne deste trabalho 

que tem como sujeitos de pesquisa professores alfabetizadores. A contar da aquisição desse 

processo fundamental, começa-se a perceber, conceber e entender o mundo que se vive de maneira 

mais ampla. Porém, às vezes, essa habilidade é compreendida como simples decifração e 

decodificação de palavras e textos (SOARES, 2005).  
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As discussões sobre alfabetização, letramento e multiletramentos nos últimos anos são 

fundamentais. Segundo Liberali e Megale (2019, p.10), vivemos em “tempos de resistência” frente 

ao atual governo e sua busca em causar rupturas aos processos educativos, à pesquisa e à ciência. 

Em conformidade com as autoras, refletir sobre as ações pedagógicas como “unidades inseparáveis 

da práxis de viver” pressupõe a valorização de formação de sujeitos “críticos e sensíveis à 

diversidade”.   

De acordo com Gouvea e Russo (2019, p.27), “vivemos a época do reinventar-se". Os 

autores afirmam que embora a sociedade sempre tenha enfrentado mudanças e transformações, a 

velocidade com quem essas mudanças ocorrem na atualidade não se compara às presenciadas e 

sentidas em outras épocas. Mediante essa necessidade, segundo os autores, professores e 

formadores precisam escolher entre se manter estáveis no sentido de permanecer com as mesmas 

metodologias e crenças já vivenciadas ou arriscarem no caminho da inovação mesmo em uma 

sociedade que demonstra cada vez mais características individualistas, desprendida de laços 

afetivos e de pertencimento social ao coletivo. 

Além desse individualismo que se presencia nos dias atuais, Estefogo (2019) refere-se à 

ação monocultural abordada por Candau (2011) que a escola apresentou e por vezes ainda 

apresenta: a visão de que o professor como centro do ensino transmite o conhecimento ao aluno 

que o recebe passivamente. Concepção de educação que Estefogo (2019, p.52) também estabelece 

relação com a “educação bancária” abordada por Freire (2005) que consiste em uma prática 

“monolíngue, míope e unidirecional da escola”. Esse tipo de visão desconsidera as diferenças que 

a escola precisa acolher, integrar e incluir.  

Mesmo com a insistência em preservar as metodologias, as mudanças que presenciamos 

em esfera mundial, por vezes, estão além do nosso controle. É o caso da pandemia da COVID 194 

que neste momento nos obriga a adotar novas práticas, não apenas no campo profissional, mas 

também em todos os setores da vida, por modificar nossa forma de se comunicar e por nos compelir 

a novos hábitos.  

Muitas escolas e campos acadêmicos neste momento estão intensificando o uso dos meios 

tecnológicos para que os alunos possam prosseguir com as aulas que agora tornaram-se virtuais. 

Um mundo à distância por necessidade.  

                                                             
4 COVID 19: Segundo Estevão (2020) os primeiros casos de infeção pelo novo Coronavírus possivelmente 
apareceram em dezembro de 2019, na cidade de Wuhan, China, inicialmente diagnosticados como uma pneumonia 
grave. Mais tarde, as amostras respiratórias dos doentes mostraram a presença do Coronavírus (SARS-CoV-2), 
identificado como o agente causador da doença COVID-19. A sua rápida propagação a nível mundial levou a 
Organização Mundial da Saúde (OMS) a declarar em 11 de março de 2020, a infecção COVID-19, uma pandemia 
mundial. 
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Entretanto, considerando a diversidade e as diferentes realidades que coexistem, ainda há 

aqueles que estão sob extrema vulnerabilidade social e que consideravam escola como lugar de 

refúgio. Aqueles que, embora estejam inseridos em um mundo letrado, não têm facilidade de 

acesso às tecnologias mais recentes. São essas realidades tão distantes e ao mesmo tempo tão 

próximas que a escola precisa envolver e considerar no processo de aprendizagem.  

Para Passarelli (2019, p.78), “a escola precisa imbuir-se do espírito de mudança que 

enfatiza o diálogo, articula conhecimentos, valores e competências” para que se possa trabalhar 

com a leitura e a escrita acompanhadas do “ritmo acelerado da globalização”. Assim, as práticas 

pedagógicas devem acompanhar todo esse processo. 

Essas particularidades despertam o que Libâneo (2013, p.3) aborda como “reavaliação do 

papel da escola e dos professores” elucidada a partir do reconhecimento do “impacto das 

transformações econômicas, políticas, sociais e culturais na educação e no ensino”. O autor afirma 

que mesmo tendo suas funções afetadas, a escola “mantém-se como instituição necessária à 

democratização”.  

Se antes de ler e escrever a criança já concebe e interpreta a sua realidade, após a 

apropriação dessas práticas, segundo a autora, aumentam-se os significados sobre tudo o que se 

passa diante dos seus olhos. É o que Cavalcanti (2002, p.31) comunica ao expressar que quando 

“a criança é iniciada no mundo da leitura”, adquire o poder de ampliar sua visão do outro, “pode 

adentrar no universo do simbólico e construir para si uma realidade mais carregada de sentido”.  

Em apoio a esse fragmento, Brenman (2012, p.68) destaca que por meio da alfabetização 

“a criança poderá desabrochar para o mundo dos significados, ou ficar apenas na superfície plena 

das palavras”. O autor reafirma que a depender da forma que o professor trabalha com a leitura e 

literatura aliadas às práticas de alfabetização, propiciará ao aluno uma fonte inesgotável de 

conhecimentos, informações que proporcionarão maior sentido e significado às suas experiências.  

 

2. 1. 1 O contexto histórico brasileiro da alfabetização e letramento 

 

As novas transformações tecnológicas, históricas e culturais modificam o contexto da 

escola, tornando-se necessárias novas formas de comunicar-se e fazer-se compreendido. Torna-se 

fundamental iniciar as reflexões sobre alfabetização e letramento com o entendimento de que, 

embora sejam práticas que estejam inteiramente associadas, são diferentes. Por isso é preciso a 

compreensão e o diálogo entre os autores que discorrem sobre esse tema a fim de estabelecer as 

características de cada prática.  
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Segundo Soares (2003b) a alfabetização pode ser pensada como uma forma de acesso ao 

mundo da escrita, o que para a autora acontece por duas formas: através do aprendizado de uma 

técnica e pela compreensão do seu desenvolvimento nas práticas de uso cotidianas.  

A alfabetização tem seu viés de aprendizagem técnica, pois, para Soares (2003b), o sujeito 

necessita mobilizar diferentes saberes para a sua aquisição. Entre esses se envolvem a habilidade 

de relacionar sons a letras, fonemas com grafemas, codificação, decodificação e outros manejos 

correspondentes a forma de como se escreve, como se segura um lápis, o posicionamento da leitura 

e escrita e vários outros aspectos que precisam ser trabalhados pelo professor alfabetizador. 

Com o domínio dessas habilidades técnicas, o processo de ler e escrever não apresenta sua 

conclusão. De acordo com Soares (2003b), é preciso que concomitantemente à aprendizagem 

técnica da alfabetização o indivíduo reconheça nas práticas sociais onde e como se utiliza a escrita 

e a leitura como forma de intervir na sua realidade. Esse processo de atribuição de sentidos à 

alfabetização é o que se considera como letramento.  

A alfabetização, embora tenha suas particularidades, é considerada uma das práticas de 

letramento por diferentes autores e é conceituada de formas diferentes. Em contrapartida, Carvalho 

e Mendonça (2006, p.10) enfatizam que há também “letramentos sem presença da alfabetização”. 

As autoras afirmam que um ponto em comum entre tantas definições é o fato de o letramento se 

tratar de um processo histórico-social, portanto, construído e reconstruído constantemente.  

Como resultado disso, Soares (2003a, p.9) alerta que nas duas últimas décadas, essa fusão 

entre os dois termos é um entre os muitos e variados fatores que pode explicar a atual “modalidade” 

de fracasso escolar em alfabetização. O “enraizamento do conceito de letramento no conceito de 

alfabetização pode ser detectado tomando-se para análise fontes como os censos demográficos, a 

mídia e a produção acadêmica”. Tem-se percebido muitas críticas, inclusive por meio do atual 

governo e seus representantes, aos métodos de alfabetização. O que tem mobilizado discussões e 

tentativas de reformulação do ensino e preocupações ao meio acadêmico. 

Uma das críticas feitas por Soares (2003b, p.16) sobre a organização didática das práticas 

de alfabetização por professores alfabetizadores é a crença de que “primeiro seja necessário 

aprender a técnica”, ou seja, ter o domínio dos grafemas e fonemas para só depois disso realizar 

atividades de leitura e interpretação sobre o mundo. A autora refere-se a esse pensamento como 

um sério engano, porque as duas aprendizagens são passíveis de se realizarem ao mesmo tempo, 

de modo que “uma não é pré-requisito da outra”.  

No entanto, para que se possa alfabetizar letrando é necessário ter consciência da 

importância dos dois processos e sua distinção para que as metodologias didáticas escolhidas 
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possam envolvê-los em equilíbrio, de forma a não minimizar ou supervalorizar uma em detrimento 

de outra.  

Soares e Batista (2005) estabelecem duas razões pelas quais se torna fundamental 

estabelecer a diferenciação entre as práticas de alfabetização e letramento. Uma delas é que ter 

essa compreensão facilita a 

 
[...] adequada reflexão sobre diretrizes metodológicas, bem como uma consciente tomada 
de decisões, em sala de aula, pressupõe, dentre outros fatores, o conhecimento dos 
fundamentos teóricos que deram origem a essas diretrizes metodológicas, que podem dar 
base a decisões em sala de aula, que podem justificar direções seguidas. Em outras 
palavras: metodologia e teoria são duas faces de uma mesma moeda e são, por isso, 
inseparáveis (SOARES; BATISTA, 2005, p.11). 
 

 
Para os autores, com esse conhecimento os professores alfabetizadores podem atuar com 

maior autonomia e compreensão do que se deseja ensinar, do conjunto de metodologias a serem 

usadas e do que avaliar para a tomada de decisões. Ou seja, ter claro a definição e intenção de 

ambos os conceitos pode servir de alicerce para o direcionamento das práticas pedagógicas 

conforme os objetivos propostos. 

O segundo motivo diz respeito a formação desses profissionais. De acordo com Soares e 

Batista (2005), desconhecer os aspectos desses fundamentos práticos torna muito difícil dar 

prosseguimento, com autonomia, à formação desses professores. 

Outro desafio apresentado por Goulart (2001, p.4) na escola “é como trabalhar a 

apropriação e a criação de conhecimentos, com base na relação passado/presente/futuro, de modo 

a não perder o sentido histórico dos sujeitos e da sociedade”. A autora informa que todos os 

participantes da escola estão envoltos em uma dinâmica “complexa e heterogênea, de uma 

sociedade capitalista que apela precipuamente para aspectos individuais dos sujeitos e para o aqui 

e agora”. 

Dessa forma, adaptar as formas de ensinar e aprender tornam-se tarefas essenciais para se 

adaptar a esse modelo de sociedade que se constrói e reconstrói, modificando-se a cada dia. Por 

esse motivo, é importante entender algumas das definições para ambos os termos: alfabetização e 

letramento de acordo com especialistas do assunto.  

A palavra letramento tem adquirido maior significado em anos recentes e evoluído com as 

suas características conforme explanaremos a seguir. Porém, antes das discussões em torno do 

letramento e sua evolução, discutiremos sobre a alfabetização como um processo e sua diversidade 

de métodos.  
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2. 1. 2 A alfabetização e a diversidade dos métodos 

 

Alfabetizar-se é um dos momentos mais marcantes na vida de um ser humano. Nesse 

momento a sua percepção sobre as suas vivências e do mundo ganha maior sentido e significado, 

para além daquelas que já se tinha. 

A alfabetização desde a sua origem experimentou e ainda experimenta uma diversidade de 

métodos que influenciam diretamente as formações oferecidas aos professores e as escolhas 

didáticas em sala de aula que incluem as práticas literárias e o uso que se possa fazer delas. De 

modo que a alfabetização e seus métodos são considerados “repletos de incompletude” (SILVA; 

FORTUNATO, 2012, p.102). 

No processo de alfabetização, o sujeito experimenta e constrói diferentes hipóteses sobre o 

funcionamento da escrita e leitura. Isso é exposto por Morais (2005), que defende a participação 

em diferentes eventos e situações cotidianas e escolares que favorecerão o contato e função da 

escrita. O autor expõe que é por meio de diferentes meios sociais do seu convívio que se constrói 

autonomia e entendimento para alfabetizar-se.  

Soares (2003a, p.15) distingue o termo alfabetização como a “consciência fonológica e 

fonêmica, que consiste na codificação e decodificação da língua escrita, conhecendo e 

reconhecendo os processos de tradução da forma sonora da fala para a forma gráfica da escrita”. 

Esse é o prisma técnico das práticas de alfabetização que a autora menciona. 

Em concordância a esse pensamento, Kleiman (2005, p.14) destaca que “o conceito de 

alfabetização se refere ao processo de aquisição das primeiras letras e, como tal, envolve 

sequências de operações cognitivas, estratégias e modos de fazer”. Isto posto, a prática de 

alfabetização precisa ser sistematicamente ensinada e, portanto, merece esforço e dedicação 

especiais por parte dos professores alfabetizadores. 

Para Soares e Batista (2005, p.24) o termo alfabetização, inicialmente, designa o “ensino e 

o aprendizado de uma tecnologia de representação da linguagem humana: a escrita alfabético-

ortográfica”. Conforme os autores, o domínio dessa tecnologia envolve um conjunto de 

conhecimentos e procedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse sistema de 

representação quanto às capacidades motoras e cognitivas para manipular os instrumentos e 

equipamentos de escrita. 

De acordo com Rangel e Rojo (2010) a alfabetização é a ação que possibilita a apropriação 

do alfabeto e da ortografia da língua que se fala. De modo que, ao se alfabetizar, o sujeito domina 

o sistema complexo de representações e de regras, realizando correspondências entre o escrito e o 

falado, em uma determinada língua.  
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Ao considerar alfabetização na perspectiva histórico-social, Coelho (2011, p.61) explana 

que para que ela ocorra efetivamente é preciso “um mundo de atividades mediadas com ampla 

significação e não basta uma simples exposição da criança ao mundo letrado”. A autora salienta 

que o professor, ao alfabetizar, precisa valorizar a linguagem da criança, que servirá como ponto 

de partida para revisar e introduzir normas cultas da linguagem padrão, relacionando-a com a 

forma de outros se expressarem. Para que isso aconteça, Coelho (2011) ressalta sobre a 

espontaneidade tanto na oralidade quanto na escrita que as crianças apresentam e que não deve ser 

desconsiderada nesse processo.  

Os métodos de alfabetização não recebiam tanto destaque em estudos antigos na área da 

educação, e, sobre isso, Mortatti (2006) reitera que o foco era apenas constatar se os alunos sabiam 

ler e escrever palavras, na codificação e nas dificuldades em dominá-las. Apenas no século XX 

que se começou a averiguar como eram realizadas as práticas pedagógicas da alfabetização. Desde 

então, as práticas pedagógicas de leitura e escrita sempre estiveram cercadas de polêmicas e 

dúvidas.  

Esse processo se mostra peça fundamental, pois os sujeitos da pesquisa são professores 

alfabetizadores envolvidos no conjunto de metodologias em busca do ensinar a ler e escrever. 

Planejar as ações literárias nos anos iniciais do fundamental configura a compreensão dessas 

concepções.  

Sobre a historicidade dos métodos de alfabetização, Mendonça (2011) e Mortatti (2006), 

através de pesquisas, os organizam em quatro períodos. No primeiro, com início na Antiguidade 

e chegando até a Idade Média, priorizava o método de soletração.  

Para descrever esse processo Mendonça (2011) se baseia no que foi estudado por Marrou 

(1969). O processo de alfabetização para os autores era lento e complexo e consistia em aprender 

e decorar as letras do alfabeto na ordem alfabética em ambos os sentidos. Apenas depois disso que 

se era apresentado à sua forma gráfica para associação ao som. O mesmo ocorria com a 

aprendizagem das sílabas e por fim das palavras, seguindo a ordem: monossílaba, dissílaba, 

trissílaba e polissílaba. Os textos também eram apresentados seguindo uma ordem: primeiro em 

sílabas, sem espaço e pontuação, até por fim chegar aos textos finais.  

Mortatti (2006, p.5) também se refere a esse primeiro momento, o chamando de 

“metodização do ensino da leitura”. Segundo a autora, consistia em criar métodos para alcançar a 

alfabetização, como o sistema de marchas sintéticas que considera partir de um fragmento para o 

todo, uso de soletração e iniciar a aprendizagem das palavras a partir do nome das letras. É nesse 

momento, no início da década de 1890, que se começa a discutir sobre como e o que ensinar ao 

alfabetizar. 
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O segundo momento, conforme Mendonça (2011, p.25), que se predominou durante os 

séculos XVI e XVII até a década de 1960, foi marcado pela rejeição ao método anterior e pela 

criação de novos “métodos sintéticos e analíticos”. Aqui há a expansão de metodologias que 

visavam facilitar o processo de alfabetização. Métodos que se baseavam no som das letras de 

palavras conhecidas, novos métodos de soletração que ensinavam o som ao invés do nome das 

letras e o fortalecimento do método fônico, que focalizava o som de cada letra. Porém, esse último 

método fracassou na tentativa de pronúncia do som de consoantes isoladas.  

Atualmente também se discute sobre a volta e inserção de métodos fônicos na 

alfabetização. Sobre isso Mendonça e Mendonça (2007, p.22) argumenta que “na língua 

portuguesa, a menor unidade pronunciável perceptível é a sílaba, não o fonema, pois, embora tenha 

escrita alfabética, na oralidade, o português é silábico”. A autora crítica esse método por 

compreendê-lo como vazio de sentido e sem correspondência oral, o que ocasiona a dificuldade 

de compreensão do sistema de escrita. Como meio de solucionar essa problemática, a autora 

propõe o início do processo de alfabetização a partir de palavras reais e com significados para o 

educando.  

Com a percepção das dificuldades advindas do método fônico, na França, foi criado o 

“método silábico” que propunha o ensino do nome das vogais e depois uma consoante por vez, 

formando as famílias silábicas. Neste método, as sílabas são apresentadas prontas. A partir disso, 

são ensinadas palavras com essas sílabas estudadas e assim por diante. É também nessa época que 

foram criadas as famosas cartilhas de alfabetização (MENDONÇA, 2011, p. 26). 

Já Mortatti (2006, p.8) delineia esse segundo momento como “A institucionalização do 

método analítico”. A autora acredita que com isso, modifica-se a forma de olhar para a didática 

da leitura e escrita. Entende-se como necessário adaptar o ensino à nova concepção de criança que 

se configurava. Além disso, o ensino partia de um todo, para depois considerar as partes que os 

constituía. Valorizava-se os processos de palavração e sentenciação. Nessas discussões, surge um 

novo debate sobre a aprendizagem na alfabetização: o como ensinar e a quem ensinar. Esses dois 

pilares constituíam em pensar em como se ensinar crianças com habilidades auditivas, visuais, 

motoras e psicológicas tão subjetivas e distintas umas das outras. 

O terceiro período que se iniciou em meados da década de 1980, divulgava a Teoria da 

psicogênese da língua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999). Trata-se não de um método, 

mas de uma teoria psicológica que tem como suporte a teoria psicogenética de Jean Piaget, que 

questiona a necessidade de associação entre os sinais gráficos da escrita aos sons da fala, o uso 

simplesmente fonológico e a aprendizagem da escrita. Segundo Mendonça (2011), nessa teoria, 
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crianças e adultos formulam hipóteses de escrita antes da entrada na escola, já percebendo-a como 

um sistema de representação. 

Segundo Teberosky e Colomer (2003, p.37) ao vivenciar a escrita nos diferentes contextos 

a criança começa a refletir na sua finalidade até perceber que tem uma função comunicativa. 

Alcança assim “um passo extremamente importante para sua alfabetização: ela descobre, na 

verdade, que a escrita representa uma dimensão da linguagem humana”. Para as autoras, 

normalmente o primeiro símbolo a obter um significado para a criança é o seu próprio nome, 

nomes próprios e substantivos. Desse modo, parte-se para a hipótese de que as palavras servem 

para nomear as coisas.  

Em prosseguimento às ideias dos estudos psicogenéticos, a criança passa a elaborar uma 

nova hipótese sobre a escrita: a de que “a escrita representaria não o significado do signo 

linguístico, mas seu significante, quer dizer, nossa escrita teria uma natureza fonográfica e não 

ideográfica” (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p.37).  

As hipóteses de escrita são classificadas por Ferreiro e Teberosky (1999) em níveis que 

mostram o caminho percorrido pelo aluno para se apropriar da escrita e foram interpretados por 

alguns autores brasileiros como estágios: 1º estágio: pré-silábico; 2º estágio: silábico sem valor, 

com valor, silábico alfabético; 3º estágio: alfabético, conforme explicado a seguir:  

 

[...] organizada em três grandes períodos: 1º) o da distinção entre o modo de representação 
icônica (imagens) ou não icônica (letras, números, sinais); 2º) o da construção de formas 
de diferenciação, controle progressivo das variações sobre o eixo qualitativo (variedade 
de grafias) e o eixo quantitativo (quantidade de grafias). Esses dois períodos configuram 
a fase pré-linguística ou pré-silábica; 3º) o da fonetização da escrita, quando aparecem 
suas atribuições de sonorização, iniciado pelo período silábico e terminando no alfabético 
(MENDONÇA, 2011, p.36). 

 

Cada período denota um conjunto de saberes que aparecem sintetizados no quadro: 

 
Quadro 3 - Níveis de escrita 

Pré-silábica - 1º período (níveis 1 e 2) 

Este período compreende desde as primeiras garatujas, ou desenhos feitos pelas crianças, para as primeiras distinções 

entre imagens e outros símbolos (letras, símbolos, números e sinais). 

Silábica - 2º período (níveis 3 e 4) 

Começa-se a atribuir o valor de sílaba a cada letra escrita e a associação dos sons às sílabas. 

Neste nível de escrita há três diferenciações: 

 

 Silábica sem valor sonoro convencional: quando a sílaba associada não faz referência ao som lido. 

 Silábica com valor sonoro: quando há correspondência entre o som e a leitura silábica. 

 Silábica alfabética: ao se mesclar a escrita silábica com a alfabética. 
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Alfabética - 3º período (nível 5) 

Por fim, o educando já compreendeu o valor e correspondência das letras e sílabas, possui consciência fonológica e 

segmentação de palavras. 

Fonte: criação própria com base em FERREIRO e TEBEROSKY, 1999 e na interpretação de autores brasileiros que 
se dedicaram aos estudos sobre a aprendizagem da leitura e escrita. 

 
Após esse momento, Mortatti (2006) descreve a “alfabetização sob medida”. Começa-se 

assim a mesclar os métodos, analíticos e sintéticos, em busca de eficácia no ensino da leitura e 

escrita. Sobre esse aspecto, são valorizadas as questões de maturidade da criança que aprende, ou 

seja, daquele a quem se ensina para programar ordens didáticas de ensino. 

 Por fim, como quarto período, Mendonça (2011, p.23) descreve como a reinvenção da 

alfabetização com o método sociolinguístico aparece como meio de sanar o “fracasso da 

alfabetização brasileira”. É nesse momento também que se discutem a necessidade de organização 

do trabalho docente e sua sistematização para o alfabetizar relacionado ao letramento.  

Em paralelo, Mortatti (2006, p.10) refere-se à “alfabetização pelo construtivismo e 

desmetodização” advindas das mudanças sociais e políticas que discutiam sobre o fracasso escolar 

com a alfabetização. Segundo a autora, o construtivismo, desenvolvido por Emília Ferreiro e 

colaboradores, surge no Brasil como uma revolução de conceitos, que demanda o desprendimento 

de teorias e práticas, bem como a desmetodização. 

Essa proposta educativa pelo construtivismo apresenta justificativa pedagógica na 

interação dos sujeitos com o objeto de conhecimento para a aprendizagem. O que acontece com 

diferentes saberes, não apenas com processo de leitura e escrita (SOARES, 2003b). 

Porém, a crítica a esse período é o que é exposto por Soares (2003b, p.17) que com a ideia 

de não haver um método específico de alfabetização, não se podia mais discutir sobre as propostas 

dos outros métodos: fônicos, silábicos, globais, como se tivesse tornado um vocabulário proibido. 

Segundo a autora, a impressão é que todos esses “caíram no purgatório, senão no inferno” o que 

ocasionou consequências errôneas por parte dos professores alfabetizadores e nas suas concepções 

de aprendizagem da leitura e escrita.  

Mortatti (2006, p.16) descreve o “silenciamento” a respeito das questões didáticas 

apresentado nesse momento, pois se fortalece um consenso de que não é preciso um método 

específico para se aprender a ler e escrever e que “a aprendizagem independe do ensino”.   

Para Soares (2003b) esse pensamento não procede, pois para a aprendizagem da leitura e 

escrita, um dos componentes específicos do processo de alfabetização, é necessário que o sujeito 

estabeleça relação entre os fonemas e grafemas para que assim possa codificar e decodificar. 

Consequentemente essa aprendizagem necessita de mediação e sistematização. Observa-se 
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novamente que essa é parte do processo e não o processo como um todo, porém, em essência, 

relevante linguisticamente.  

O grande problema gira em torno de que nos métodos anteriores de alfabetização, o 

professor tinha um norte para onde seguir, seja por meio de cartilhas, seja por meio de exemplos, 

de algo concreto em torno do como fazer, de forma pormenorizada, o que tornava os professores 

mais confiantes no que propunham aos seus alunos (SOARES, 2003b). Não se defende aqui que 

alfabetizar possua algum tipo de receita ou fórmula mágica, porque há de considerar os diferentes 

contextos escolares, os alunos e a autonomia do próprio professor.  

Mas há uma relação dual em que Soares (2003b, p.17) aborda que anteriormente se havia 

método, mas não uma teoria consistente que validasse as ações. Já hoje, há uma diversidade de 

teorias, mas não há um método específico que direcione as práticas pedagógicas. Para a autora, o 

que solucionaria grande parte dos problemas de alfabetização seria “um método fundamentado 

numa teoria e uma teoria que produza um método”. No entanto, há de se considerar também a 

multiplicidade das formas de aprender dos sujeitos que são muito subjetivas e distintas. 

 Diante de tais reflexões, propõe novas discussões sobre as formas de ensinar e a 

alfabetização. São propostas novas formações, divulgações e estudos como tentativa de 

convencimento dos professores alfabetizadores.  

Embora seja importante relembrar a forma que a alfabetização foi construída e refletida a 

pequenos passos, há outras facetas a se considerar sobre as dificuldades tanto de professores 

alfabetizadores em ensinar quanto das crianças em aprender. Além dos métodos, há outras questões 

emergentes para se refletir nas formações de professores e formadores.  

Portanto, pensando na realidade que temos atualmente, já não basta o aluno apenas saber 

codificar e decodificar palavras nem mesmo produzir pequenos textos. Segundo Mendonça (2011) 

é necessário que se saiba comunicar-se plenamente por meio da escrita, utilizando para isso 

diversos tipos de discurso e diferentes portadores textuais.  

Sobre isso a Base Nacional Comum Curricular (2017, p.51) estabelece o que é esperado 

das práticas docentes, especificamente nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. Entre as 

expectativas, estima-se que “a ação pedagógica nesse período deve focalizar a alfabetização’, de 

modo que os alunos tanto se apropriem do sistema de escrita alfabética como também possa 

articular com outras habilidades de leitura e escrita envolvidas em práticas diversificadas de 

letramento.  

Essa importância no documento é evidenciada pois, conforme constatado por Soares 

(2004), nem sempre uma pessoa alfabetizada é letrada, ou vice-versa, pois o letramento só ocorre 

quando se é capaz de mobilizar os conhecimentos adquiridos por meio da leitura e escrita nas 
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demandas sociais. De forma que a escola deve organizar seu planejamento de um modo que 

abarque os dois: alfabetização e letramento. 

Além de todas as discussões sobre os métodos de alfabetização, Passarelli (2019, p.77) com 

base em Soares (2019) argumenta que a aprendizagem do ler e escrever não se restringe apenas à 

escolha metodológica, mas tem sua sustentação em “evidências científicas sobre os processos 

cognitivos e linguísticos pelos quais as crianças se apropriam do objeto cultural, que é a língua 

escrita e seu aprendizado”. Com essa colocação de como as crianças aprendem de fato, com 

comprovações e articulações de diferentes áreas do conhecimento como a psicologia, 

psicogenética, linguística, fonologia, as autoras afirmam a necessidade do cuidado com a formação 

do professor alfabetizador.  

De acordo com Lima (2010, p.11) “independente do ‘método’ de alfabetização que se 

adote, há aquisições que a criança precisa fazer para adquirir a escrita e utilizá-la na vida cotidiana 

e na escola”. Para a autora essas dimensões: fonológica-ortográfica, léxica, sintática, semântica e 

prosódia, se relacionam entre si e uma deficiência em uma delas ocasiona implicações em outras, 

de uma forma cíclica. Como exemplo, a autora relata que “um desenvolvimento léxico5 pobre pode 

comprometer o desenvolvimento semântico6 que implicará no domínio da sintaxe7 e prosódia8 da 

língua”. A aprendizagem da língua assim se apresenta como um efeito dominó, se alguma etapa 

apresenta lacunas, consequentemente, interfere em todas as outras.  

A discussão sobre os métodos de alfabetização para Pereira e Rigolon (2019) não deve 

desvalorizar ou acobertar outras dimensões que compõem a sociedade, como a questão cultural e 

a desigualdade social. Para os autores essas dimensões dificultam a participação em situações que 

exigem a leitura e escrita nas suas variadas manifestações e consequentemente a formação letrada 

dos sujeitos.  

Tendo em foco as mudanças advindas das transformações culturais e sociais, torna-se 

necessário alfabetizar tendo em consideração o fazer social. Esse entendimento coloca em 

ascensão uma nova concepção de alfabetização: alfabetizar letrando. Isso será abordado no 

próximo tópico.  

 

                                                             
5 De acordo com o dicionário eletrônico Aurélio (2020), léxico se define como: conjunto de palavras e expressões 
pertinentes a um idioma. 
6  Conforme o dicionário online de português Dicio (2020), semântica é o estudo do significado das palavras. 
7  De acordo com o dicionário online de português Dicio (2020), sintaxe se caracteriza como: função das palavras 
nas frases e das relações estabelecidas entre elas. 
8 De acordo com o dicionário online de português Dicio (2020), prosódia se define como: estudo que se dedica às 
características da emissão dos sons da fala, como o acento e a entonação.  
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2.2 O diálogo entre o letramento e as práticas de alfabetização 

 

Para aprimorar as práticas de alfabetização, as pesquisas recentes na área da educação 

analisam ações que possam favorecer e formar cidadãos em todos os aspectos: sociais, emocionais 

e cognitivos. Além disso, Goulart (2001, p.20) faz uma crítica ao princípio de que a escola seja 

uma instituição de todos. Para que isso realmente ocorra, a autora defende que o espaço escolar e 

as práticas pedagógicas devem favorecer um ambiente em que “todos tenham vez e voz, pessoas 

de todas as classes sociais, mas, especialmente, aquelas das classes populares que têm sido, 

sistematicamente, excluídas do processo social”.  

De acordo com Pereira e Rigolon (2019, p.168), educar na proposta de letramento exige o 

“compromisso de repudiar toda e qualquer forma de discriminação, preconceitos e desigualdades”. 

Para os autores, pautados na concepção de educação política de Freire (2011), educar na 

perspectiva de letramento é não aceitar “qualquer tipo de discurso ou prática que pregue o racismo, 

machismo, lgbtfobia, violência, armamento da população ou desmonte de direitos humanos, 

sociais e trabalhistas”.  

A escola também é um espaço de acolhimento das expressões orais que para Gomes e 

Moraes (2014, p.7) deve “incluir a possibilidade de o aluno trazer para a sala de aula seu próprio 

repertório linguístico e cultural”. Os autores, em apoio à ideia de Soares (1985, p.23), apontam 

que, na diversidade de alunos da escola, há aquelas crianças que se adaptam de forma mais fácil 

às exigências quanto ao uso e a função da escrita e se familiarizam com a norma-padrão. 

Geralmente, essas “são crianças pertencentes a classes sociais privilegiadas”.  

Por outro lado, há as crianças das classes mais pobres que têm suas práticas linguísticas, 

sua oralidade “rejeitadas pela escola” e ainda atribuídas como um “déficit linguístico e cultural”. 

É também no processo de alfabetização, então, que muitos preconceitos linguísticos e sociais se 

apresentam com evidência (SOARES, 1985, p.23).   

Esses preceitos consideram a vida real, o mundo em que vivemos e a sociedade como um 

todo. As práticas de alfabetização e letramento devem permitir que se evidencie a memória 

histórica da qual fazemos parte, a realidade dos fatos e que coloque em questionamento o que é 

vinculado pelas mídias sociais e meios de comunicação (PEREIRA; RIGOLON, 2019). 

Ao começar a discussão sobre esse tema, é fundamental ressaltar que não existe uma 

definição única e apenas um tipo de letramento, pois a mesma prática abarca diferentes 

potencialidades e ocorre de forma contínua. Além de que, o contexto e a cultura em que uma 

pessoa está inserida exigem tipos de letramento diferenciados. É o que afirma Soares (2004, p.48) 

ao abordar que “existem diferentes tipos e níveis de letramento, dependendo das necessidades, das 
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demandas do indivíduo e de seu meio, do contexto social e cultural”. Ter essa compreensão sobre 

o letramento pressupõe que há também diferentes modos de se avaliar o grau de letramento de um 

sujeito, ao considerar suas singularidades e experiências. 

Em apoio a essa afirmação, Vieira (2014, p.5) também aborda que “o letramento não é um 

processo uniformizado para todas as pessoas e em qualquer situação; é um processo dinâmico em 

que o significado da ação letrada é continuamente construído”. 

Segundo Goulart (2001, p.7), as discussões sobre letramento são necessárias, visto a 

discussão que se tem feito sobre a aprendizagem da língua escrita apenas como um sistema de 

codificação e decodificação. A autora aborda que esse pensamento se deriva do fato de que se 

supõe que “a escrita é a reprodução da fala”, ou seja, é a fala escrita.  

Sobre o nascimento do termo letramento, Soares (2017, p.15) comenta que o primeiro uso 

da palavra, em português, “apareceu no livro de Mary Kato: No mundo da escrita: uma perspectiva 

psicolinguística, de 1986”. Ao usar o termo original da palavra a autora define: 

 

literacy é o estado ou condição que assume aquele que aprende a ler e escrever. Implícita 
nesse conceito está a ideia de que a escrita traz consequências sociais, culturais, políticas, 
econômicas, cognitivas, linguísticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, 
quer para o indivíduo que aprenda a usá-la (SOARES, 2009, p.17). 
 

Nesse momento, percebe-se que considerar o letramento é atentar-se aos aspectos gerais da 

formação humana que resultará em consequências em todos os segmentos da vida do sujeito.   

Kleiman (2005) enfatiza que o letramento não deve ser minimizado nas práticas escolares, 

mas precisa ser considerado para além dos muros da escola. Para a autora, um indivíduo letrado 

deverá ser capaz de concernir, por exemplo, a finalidade da escrita de um bilhete, um cartaz, um 

folheto de supermercado e assim por diante. Desta forma, o letramento envolve a imersão no 

mundo da escrita, com a oferta de diferentes gêneros textuais, fazendo menção àquilo que se 

nomeia como “evento de letramento”.  

Conforme Kleiman (2005, p.23) o evento de letramento “consiste no trabalho com 

atividades que tenham características de vivências do convívio social, englobe mais de um 

participante envolvido com diferentes saberes, que serão mobilizados com intencionalidades e 

objetivos individuais em comum”. Por esse motivo, as práticas escolares e literárias em busca de 

formar leitores críticos precisam criar oportunidades didáticas que coloquem em reflexão situações 

reais para o encontro de possíveis resoluções.  

Ainda sobre as funções do Letramento no contexto escolar, Kleiman (2005) informa que 

letramento implica o ensino de estratégias e capacidades adequadas aos diversos textos que 

circulam em outras instituições onde se concretizam as práticas sociais. Ao explicar o termo, a 
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autora comenta que “quando se ensina uma criança, um jovem ou um adulto a ler e a escrever, esse 

aprendiz está conhecendo as práticas de letramento na sociedade; ‘está em processo’ de 

letramento” (KLEIMAN, 2005, p.5). 

Esse fragmento identifica que em nosso cotidiano, nos deparamos com a leitura e a escrita 

em todos os lugares que venhamos a participar ou frequentar. Antes mesmo de desenvolver as 

habilidades e competências com a leitura e a escrita, ganhamos um nome ao nascer e desse 

momento em diante, a vida é permeada por práticas de letramento que precisam ser compreendidas 

para melhor engajamento social.  

Além de entender as funcionalidades da escrita, a autora descreve que considerar o 

letramento significa “compreender o sentido, numa determinada situação, de um texto ou qualquer 

outro produto cultural escrito”. No letramento escolar, isso implica o trabalho para além de 

codificar e decodificar palavras. Envolve a criação de atividades que favoreçam ao 

desenvolvimento de estratégias ativas de compreensão da escrita, a ampliação do vocabulário e 

das informações para aumentar o conhecimento do aluno e a fluência na sua leitura, não apenas 

em ambientes escolares, mas nas diferentes esferas (KLEIMAN, 2005, p.10).  

Nessa perspectiva, Soares (2003a) declara que o letramento deve englobar a participação 

dos alunos em experiências variadas de leitura e escrita, tendo conhecimento de diferentes gêneros 

textuais. Conhecer as finalidades e modos de expressar-se por meio dos gêneros torna possível a 

imersão das crianças na cultura escrita. 

Soares (2003a, p. 15) descreve o letramento como o resultado do ensinar a ler e escrever, 

“estado ou condição em que um grupo social ou indivíduo adquire como consequência da sua 

apropriação sobre a leitura e a escrita”. Esse argumento demonstra que um sujeito letrado deve ser 

capaz de, além de ler e escrever, mobilizar os conhecimentos que adquiriu por essas práticas para 

agir em sociedade.  

Sendo assim, segundo Street (1995), o letramento designa as práticas sociais da escrita que 

envolvem a capacidade e os conhecimentos, os processos de interação entre os sujeitos e, para 

além disso, as relações de poder relativas ao uso da escrita em contextos e meios determinados. 

Com esse argumento, percebe-se que formar sujeitos para o letramento está distante de ser uma 

ação ingênua.  

Para Tfouni (2006, p.21) incluir o letramento nas práticas educacionais envolve considerar 

que “tanto a ausência quanto a presença da escrita em uma sociedade são fatores importantes que 

atuam ao mesmo tempo como causa e consequência de transformações sociais, culturais e 

psicológicas às vezes radicais”. A autora estabelece uma visão dialética ao relacionar o letramento 
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como produto do desenvolvimento da sociedade e ao mesmo tempo impulsionador de 

transformação históricas e tecnológicas.  

Destaca Bevilaqua (2013, p.104) ao mencionar os estudos de Street (2003, p.77) a distinção 

dos novos letramentos em duas categorias: 

 Letramento autônomo: nesta vertente de letramento é desconsiderado o contexto social do 

sujeito, tendo como centro o ensino e aquisição de habilidades e a transmissão de 

conhecimentos. Há a crença de que por seguir uma padronização já se torna possível 

produzir efeitos sobre o cognitivo e o social. 

 Letramento ideológico: neste modelo o letramento é entendido como uma prática social, 

que pode apresentar variações a depender do contexto. Desse modo, há um movimento de 

reformulação constante considerando aqueles que fazem parte do processo educativo  

Bevilaqua (2013, p.104) ainda estabelece diferenças entre a prática de letramento e evento 

de letramento conforme expressos por Street (2003). Para os autores, a “prática de letramento” 

tem maior abrangência que o “evento de letramento”. Pois a prática de letramento configura uma 

concepção cultural ampla de se pensar e realizar a leitura e a escrita nos diferentes contextos 

culturais. Já, os eventos de letramento, por sua vez, são definidos pelos autores como “qualquer 

situação em que a escrita possibilite a interação e interpretação dos participantes”. Em ambos os 

casos, há a predominância de se tratar de situações essencialmente colaborativas.  

Segundo Kleiman (2005, p.33), há a presença de dois tipos de práticas de letramentos: as 

fora da escola, que apresentam “objetivos sociais relevantes para os participantes” e a escolares, 

que trabalham o desenvolvimento de habilidades e competências que podem ou não ser relevantes 

ao aluno conforme o que seja proposto. 

Com esses ideais, Goulart (2001, p.19) afirma que “formar pessoas letradas envolve o 

sentido de abrir as possibilidades de entrada de outras vozes em suas vidas, histórias e discursos, 

outros modos de conhecer, ver e viver no mundo, do interior de uma perspectiva crítica”. Sendo 

assim, para a autora, a escola é entendida como um horizonte ético-político”. 

Vários autores da área da educação mencionam a dificuldade apresentada tanto para se 

definir as duas práticas, alfabetização e letramento, quanto pela execução das práticas na escola. 

A questão é que ambos os processos precisam ser tratados concomitantemente, porém com a 

distinção das suas escolhas metodológicas.  
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2.2.1 Alfabetização e letramento: processos indissociáveis e diferentes 

 

Em contribuição para a distinção dos dois termos, alfabetização e letramento, que 

consideram as práticas de leitura e escrita, Soares (2003a) relata algumas das necessidades de 

compreensão das duas vertentes que se sintetizam no reconhecimento da especificidade da 

alfabetização: a importância de que a alfabetização ocorra em um contexto de letramento, 

reconhecendo que tanto a alfabetização quanto o letramento têm diferentes dimensões que exigem 

propostas metodológicas diferenciadas e a necessidade de rever e reformular a formação dos 

professores alfabetizadores. 

Alfabetização e letramento “embora designem processos interdependentes, indissociáveis 

e simultâneos, são processos de natureza fundamentalmente diferente”. Com essa compreensão, 

entende-se a necessidade de envolver “conhecimentos, habilidades e competências específicos, 

que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e, consequentemente, procedimentos 

diferenciados de ensino” (SOARES, 2003a, p.15). Ambos os conceitos trabalham com três pilares 

essenciais: a leitura, escrita e oralidade. De modo que para Seffner (2011, p.119), “ler é 

compreender o mundo, e escrever é buscar intervir na sua modificação” que acontecerá pela ação, 

pela tomada de decisões e pela utilização da oralidade. Nenhum desses pilares tem maior ou menor 

relevância na aprendizagem, porque os três são complementares e funcionais.  

Freire (2005, p.21) considera o propósito do letramento ao mencionar a alfabetização “não 

apenas como um simples jogo de palavras, mas uma prática reflexiva” da própria cultura e 

reconstrução crítica sobre o mundo e sobre si mesmo. O autor defende que por meio do ler e 

escrever, abrem-se novos caminhos ao indivíduo e a alfabetização configura-se assim como um 

“projeto de um mundo comum”, que permite a compreensão das diferentes histórias e vivências. 

 Todavia, o letramento envolve considerar as práticas sociais em que o sujeito está inserido. 

É preciso entender o sentido daquilo que se lê e escreve em seu mundo para poder inferir e intervir 

nas situações do cotidiano, nas interações sociais e culturais tanto na escola quanto nos diversos 

contextos em que se possa vivenciar eventos de letramento.  

Como apontado por Freire (2011, p.14), a alfabetização, ato de ler e escrever, deve ir além 

da manipulação mecânica de palavras, ocorrendo numa “relação dinâmica que vincula linguagem 

e realidade”. Além disso, o autor complementa que a aprendizagem da leitura e a alfabetização 

são, acima de tudo, atos políticos.  

Sobretudo, o autor utiliza-se da sua frase “A leitura do mundo precede a leitura da palavra, 

daí que a posterior leitura desta não possa prescindir da continuidade da leitura daquele”. Afirma 

que antes do conhecimento das letras, das palavras, ocorrem, simultaneamente, os conhecimentos 
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diários com os quais os seres humanos se confrontam (FREIRE, 2011, p.19). Com essa 

fundamentação, percebe-se que a alfabetização precisa ir além da simples decodificação e cópia 

de letras, sílabas, palavras e sentenças. 

Conforme o autor, entender a alfabetização como um processo de viés tanto educativo 

quanto político é analisar com clareza “a favor de quem e do quê, portanto, contra quem e o contra 

o quê desenvolvemos a atividade política” (FREIRE, 2011, p.35). Podendo, com isso, estabelecer 

paralelo com os objetivos didáticos das nossas práticas docentes.   

Kleiman (2005, p.13) estabelece uma das principais características que diferem o 

letramento da alfabetização ao mencionar que nas práticas letradas “o indivíduo consegue aprender 

apenas por observação do que outros fazem”. Já as práticas de alfabetização necessitam de um 

processo mediado.   

O conjunto de evoluções e avanços na sociedade refletem diretamente na escola. Para 

mediar o processo de ensino-aprendizagem, professores alfabetizadores precisam dialogar e 

intervir nas práticas pedagógicas, utilizar os diferentes recursos que se apresentam, e incluir o 

trabalho com a literatura em sala de aula. Pensando no ambiente escolar, posteriormente nesta 

pesquisa, se analisará a função do professor para que essas práticas aconteçam de forma efetiva. 

Resumidamente, alfabetizar engloba a decodificação de palavras que possibilitará o ler e 

escrever. Já o letramento envolve compreender as funcionalidades da leitura e da escrita em âmbito 

social e interacional. Para que a alfabetização aconteça efetivamente, há a necessidade de 

“desenvolver-se no contexto de e por meio de práticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através 

de atividades de letramento, e este, por sua vez, só se pode desenvolver no contexto da e por meio 

da aprendizagem das relações fonema–grafema, isto é, em dependência da alfabetização”. Na 

concepção atual de aprendizagem, a alfabetização não precede o letramento, os dois processos 

ocorrem de forma simultânea (SOARES, 2003a, p.14). 

Para Rojo (2009) saber ler e escrever no viés do letramento é entender o que se lê, acionar 

e relacionar os conhecimentos do mundo aos temas dos textos lidos, interpretar, criticar, dialogar 

com o texto e com outros, contrapor seu próprio ponto de vista, detectar pontos de vistas e 

ideologias do autor e situando o texto em seu contexto. A autora também confere o sentido que ser 

alfabetizado nessa perspectiva não é apenas “codificar a escrita” e também faz referências às 

habilidades primordiais para um bom escritor, que envolve criar progressões de temas e ideias, 

apresentar coesão e coerência e levar em consideração o leitor que terá”. Segundo a autora, tanto 

a habilidade de ler quanto de escrever, exigem capacidades diferenciadas e além da leitura literal, 

a capacidade de leitura crítica (ROJO, 2009, p.47).   
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Atualmente, tem se criado diferentes críticas aos métodos de alfabetização, com 

argumentos que minimizam o letramento em detrimento da alfabetização. No entanto, conforme 

Rangel e Rojo (2010, p.22) o problema que se enfrenta não é com a alfabetização em si, mas com 

os letramentos propostos. Para os autores, nenhum método pode solucionar esse problema e o que 

pode amenizá-lo é a promoção de “eventos de letramento que provoquem a inserção do aluno em 

práticas letradas contemporâneas”, para que assim se acompanhem as “competências/ capacidades 

exigidas na atualidade”.  

Para Soares (2003a), o sucesso nas práticas de alfabetização é quando se consegue unir os 

dois processos, com o entendimento que a aprendizagem de um torna possível a compreensão do 

outro.  

Dessa forma, é essencial repensar nas formações de leitura tanto de professores quanto de 

alunos, para que possamos ser melhores formadores, formadores de sujeitos que saibam ler, 

entender, compreender histórias e para além disso, saibam confrontá-las à sua realidade presente. 

Sendo assim, nesta pesquisa, focaliza-se a formação dos professores alfabetizadores como agentes 

literários. 

Segundo Imbernón (2010), o que existe fora da escola, o mundo além dos seus, ou seja, os 

contextos social e histórico precisam ser considerados como um aliado à formação. Para o autor, 

não é possível formar sem levar em consideração o contexto dos sujeitos, sem o entendimento da 

realidade.  

Não há como discutir sobre as abordagens em torno de letramento, que consiste em tornar 

os indivíduos, sujeitos ativos na sociedade, sem compreender a força que a leitura possibilita para 

a visão do mundo. Esta se mostra a essência do próximo tipo de letramento que discutiremos: o 

letramento literário.  

 

2.2.2 Letramento literário: a leitura como janela para o mundo 

 

Dentro dos letramentos, há o conceito de letramento literário, bastante difundido por alguns 

autores como Cavalcanti (2002), Cosson (2014) e Lajolo (2008).  

Nessa perspectiva de letramento, a literatura tem um lugar fundamental para a compreensão 

das relações humanas. Para Cosson (2014), o letramento literário permite que o leitor crie sentido 

daquilo que vive em seu tempo e espaço através das palavras. Esse tipo de vivência se torna 

possível quando se examinam todos os detalhes presentes nos textos, percebe-se o contexto 

descrito e se insere a obra em um diálogo com outros textos diferentes. 
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A literatura é vista por Cavalcanti (2002, p.35) como um “espaço privilegiado para a 

emergência do sujeito e daquilo que o constitui”. A autora expressa que por meio das histórias, 

presenciamos um “poder vir-a-ser”, referindo-se ao estado de virtualidade e criatividade que a 

leitura literária nos proporciona.  A autora define o ensino literário como “uma maneira nova de 

se aprender a existência e instituir novos universos”.  

Para Cavalcanti (2002, p.55) o processo de leitura é uma das formas de significar o mundo, 

questioná-lo e ser questionado por ele, através de um sentido de busca e reflexão contínua. Ao 

falar sobre os propósitos do texto literário, a autora informa que deve haver a “capacidade de 

convidar o leitor para desconstruir a realidade pronta e estabelecida, a fim de instituir-se a 

organização de outras ordens, de outras formas de querer e realizar”. Outrossim, a leitura é volúvel.  

De acordo com a autora, a condição narrativa do ser humano em relação a literatura se 

estabelece como um meio de representar, preencher de sentido e significados as nossas 

experiências humanas nos diferentes aspectos, culturais, artísticos, subjetivos e coletivos. Por isso, 

a literatura, com suas singularidades e diferenças, expressa e diz ao outro sobre a sua forma de 

conceber a realidade. 

Lajolo (2008, p.26) exprime que, em sua essência, a literatura infantil tem muitas 

potencialidades pois os textos infantis podem e contribuem para a formação do sujeito, que pode 

perceber, por meio do que lê, as representações da sociedade e de si mesmo. Segundo a autora, “a 

literatura tanto gera comportamentos, sentimentos e atitudes, quanto, prevendo-os, dirige-os, 

reforça-os, matiza-os, atenua-o; pode revertê-los, alterá-los”. Por meio dos textos podemos “nos 

reconduzir para realidades esquecidas”, seja de modo simbólico ou em sua concretude.  

De acordo com Brenman (2002, p.66), a literatura tem o poder de envolver os leitores e, 

quando utilizada no período de alfabetização, proporciona a possibilidade de ir além do 

“reconhecimento e decodificação de palavras e frases”. O processo de ler e escrever submerso em 

textos literários permite a expansão dos conhecimentos e cria uma base sustentável a novas 

aprendizagens. 

Para Furlanetti (2009, p.112) a leitura é um ato dinâmico e produtivo, que possibilita a 

formação não apenas de leitores, mas de leitores críticos. A autora define como leitor crítico aquele 

que “questiona, confronta e levanta hipóteses na busca de significados”. O que é fortalecido por 

Cosson (2014, p.29), ao expressar que “ler implica troca de sentidos não só entre o escritor e o 

leitor, mas também com a sociedade onde ambos estão localizados, pois os sentidos são resultados 

de compartilhamentos de visões do mundo entre os homens no tempo e no espaço”.  

Uma das formas de se possibilitar relações entre textos e a realidade é o trabalho com os 

gêneros textuais. Segundo Santos e Moraes (2013), ao se trabalhar com os gêneros se permite 



54 
 

  
 

mutabilidade, flexibilidade e plasticidade para que se crie interações entre os sujeitos e sua cultura. 

Para os autores, é por meio dos gêneros que circulamos em nossa sociedade, que nos comunicamos 

e criamos entendimento sobre as nossas vivências coletivas, na construção do todo. 

Rojo (2009) afirma a necessidade de que se trabalhe com esses gêneros nas práticas de 

alfabetização, atentando-se àqueles que apresentam circulação social concreta aos educandos. 

Desse modo, nas obras literárias sobre o viés do letramento, deve-se enfocar a presença dos 

diferentes gêneros para que se desenvolva capacidades interpretativas. Mas essas habilidades, 

conforme explanadas por Santos e Moraes (2013), não se revelam de forma imediata à vida social 

ou à realidade, e sim na composição ficcional, compondo acontecimentos artístico- literários.  

Os professores precisam preparar suas aulas e promover o trabalho com a maior diversidade 

de gêneros para que os alunos possam entender o seu uso nas situações diárias. Entretanto, 

analisando a formação literária oferecida aos professores, Borba (2008, p.23) afirma existir um 

distanciamento entre o professor e leitura e alerta sobre a necessidade de “repensar tanto a 

formação inicial quanto a continuada” desses professores, de modo a incluir a leitura de textos 

literários como prioridade. Para a autora, primeiro deve-se despertar o encantamento e interesse 

de leitura no próprio professor.  

Esse tema, porém, ainda é tratado de forma superficial nos cursos de formação, em especial 

dos professores alfabetizadores. Não se defende aqui que não seja trabalhado com gêneros na 

escola, mas que ainda há muito a ser pensado de forma a ampliar as estratégias e mediações de 

leitura pelos professores nas formações. 

As últimas formações de professores concernentes à leitura focalizaram a leitura inicial 

feita pelo professor na sala de aula como a única e melhor metodologia para incentivar e formar 

leitores. O ler por prazer se apresenta como o argumento de justificativa das pautas formativas em 

torno da leitura.  

Contudo, para Cosson (2014), ser leitor de literatura na escola deve ir além do prazer. O 

autor considera essencial que o leitor se engaje de forma crítica, por posicionar-se perante a obra 

literária, questionar sobre o que lê e afirmar ou retificar seus valores culturais e sentidos sobre o 

mundo em que se vive. Essas características também compõem o letramento literário. 

Outro ponto ressaltado sobre as dificuldades da escola em trabalhar com as práticas de 

leitura é abordado por Cavalcanti (2002, p.76) que afirma que não é uma realidade dispor de tempo 

formativo para reflexões sobre o como essas práticas podem ser realizadas em sala de aula, de 

forma que a literatura possa ir além da escolarização apresentada habitualmente, “provocar, 

remexer e desconstruir o já estabelecido para criar novas ordens”. A autora questiona como fazer 

a escola resgatar os objetivos lúdicos da literatura, quando em sua própria formação, os professores 
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foram ensinados a usá-la como modo de imposição, julgamento e avaliação das capacidades 

leitoras. 

Santos e Moraes (2013, p.27), ao falarem do uso dos textos literários na escola, consideram 

que se deve “partir da vida para discutir a arte”. Se isso for levado em conta, poderá se perceber o 

sentido dos textos e dos gêneros nas diversas esferas da vida e não apenas nos livros.   

Para que a literatura atinja a sua essência, é primordial que as práticas reflitam o que é 

exposto por Lajolo (2008, p.7) ao informar que o objetivo da leitura é possibilitar o entendimento 

sobre o mundo e consequentemente viver melhor. Para a autora, “quanto mais abrangente a 

concepção de mundo e de vida, mais intensamente se lê, numa espiral quase sem fim, que pode e 

deve começar na escola, mas não pode (nem costuma) encerrar-se nela”. 

A iniciação da leitura deverá perdurar e abranger todos os aspectos da vida nas suas 

diferentes modalidades. Portanto, mesmo que muitas vezes a leitura seja instigada na escola, não 

deve alcançar seu término como se tivesse atingido seu objetivo final.  

Em continuidade à necessidade do trabalho para aprendizagem literária, Cosson (2014) 

enfatiza que há três complementos para aprendizagem com a literatura. 

 

[...] a aprendizagem da literatura, que consiste fundamentalmente em experienciar o 
mundo por meio da palavra; a aprendizagem sobre a literatura, que envolve 
conhecimentos de história, teoria e crítica; e a aprendizagem por meio da literatura, nesse 
caso os saberes e habilidades que a prática da literatura proporciona aos seus usuários” 
(COSSON, 2014, p.52). 

 
Ao destrinchar esse excerto, percebe-se que o foco com a literatura abarca além da leitura 

das palavras, uma leitura crítica compreendendo a teoria e história de cada enredo, como também 

o que a literatura pode modificar ou resultar nas próprias experiências de vida do sujeito.   

Além dos conceitos de letramento e letramento literário, difundiram-se os conceitos plural 

de letramentos e multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 1996/2000), que têm em seu 

objetivo abranger a complexidade e diversidade de meios de comunicação que temos contato 

atualmente, e que será discutido posteriormente como proposta de intenção formativa colaborativa.  

A próxima sessão apresenta o caminho percorrido na formação de leitores, com introdução 

nas tradições orais, passando pelas práticas de contação de história e demais modalidades de 

leitura. 
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SESSÃO 3 

PERCURSO LEITOR: DA TRADIÇÃO ORAL AO CONTAR E LER 

HISTÓRIAS  

 

Nesta sessão, busca-se discutir sobre a historicidade do percurso literário que engloba as 

tradições orais, o contar histórias e o desenvolvimento da leitura dos sujeitos, de modo que com 

essa compreensão se possa planejar os objetivos didáticos dos professores ao alfabetizar e letrar 

os alunos. Esta se apresenta como justificativa da escolha da temática de pesquisa que discute 

também o papel e a responsabilidade tanto da escola quanto do professor nas práticas literárias. 

 

3.1 A tradição oral: das memórias ao compartilhamento de histórias 

 

É por meio da herança cultural e histórica, transmitida pela memória de povos antigos, que 

temos acesso a muitas histórias, cantigas, parlendas, hoje contadas no universo infantil e nos 

primeiros anos escolares. Muitas histórias e contos inicialmente eram reproduzidos para adultos, 

seja com a finalidade de lazer, seja como meio de restituir ou firmar valores e regras. Atualmente 

essas histórias encontram-se presentes não apenas em nossas memórias, mas também em diversos 

registros.  

As primeiras práticas literárias originaram-se de relatos orais repassados por gerações. 

Conforme Vansina (1982), uma sociedade oral é aquela que perpetua os costumes e tradições por 

meio de suas elocuções orais, que é o caso da sociedade que nós, professores e formadores, e 

nossos alunos fazemos parte.  

Segundo Bedran (2012, p.38), a tradição oral é organizada de histórias literárias compostas 

“a partir de elementos recolhidos de histórias folclóricas muito mais antigas ou nitidamente 

reminiscentes delas”. A autora utiliza como referência Alberti (2004), que define essas histórias 

como uma forma de retorno ao fato narrado, de modo que por essa perspectiva, as histórias deixam 

de ser construções pertencentes apenas ao passado e não vinculadas à realidade. A história advinda 

das tradições orais ultrapassa os caminhos da ficção e envolve a cultura e as manifestações da 

identidade de um povo, ao passo que compartilha memórias indistintas e coletivas que se 

enriquecem a cada novo conto. 

Era costume de pais e mães cantarem aos filhos canções de ninar ou acalantos que, por 

muito tempo, se perpetuaram como um costume entre várias gerações. Hoje em dia, as tradições 

orais existentes entre as famílias têm se tornado cada vez menos frequentes. De acordo com Cunha 
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(2013, p.183) entre os motivos para isso pode-se listar a “falta de tempo ou instrução dos pais que 

às vezes também não têm o hábito ou não gostam de ler”. Acreditam que seja uma função para a 

escola desenvolver ou até pela crença de que as novas mídias já são responsáveis por desenvolver 

o imaginário da criança. Entre tantos motivos, é na escola que muitos passam a ter um contato 

efetivo com livros, histórias e todos os outros gêneros do universo da oralidade. 

Porém, mesmo com sua relevância histórica, a escrita e a leitura por vezes se sobressaem 

ao ensino da oralidade (MARCUSCHI, 2003). Como uma das explicações para isso, Souza e 

Bernadino (2011, p.236) acreditam que seja devido a que muitas das histórias e contos “originários 

da cultura popular e memória coletiva eram destinadas tanto a adultos quanto crianças que não 

sabiam ler”. Esse direcionamento pode ter contribuído para o sentido que se atribuiu às práticas 

orais por muitos anos, pois quando se fala de trabalhar com a oralidade ou com gêneros orais, 

muitos consideram ser algo de fácil compreensão e até natural.  

Com essa percepção, Travaglia et al. (2013), com base nas pesquisas de um grupo  

denominado (PETEDI9), distinguem gênero oral de atividades, visto que os dois conceitos se 

mesclam nos objetivos didáticos.  

Os autores definem os dois termos, como: 

 

[...] a atividade social é o que alguém está fazendo, para atingir determinado objetivo, 
enquanto o gênero é um instrumento linguístico-discursivo devidamente estruturado, 
criado em uma esfera de atividade humana por uma comunidade discursiva, como uma 
forma eficiente de realizar a atividade em que o gênero tem um papel essencial. Assim o 
gênero terá uma função social em decorrência da atividade à qual ele serve de instrumento 
e que, de um certo modo, o caracteriza (TRAVAGLIA et al., 2013, p.4). 

 

Para os autores, os gêneros servem de instrumento para comunicar-se e possibilitam ao 

sujeito o desenvolvimento de suas capacidades e competências de acordo com o propósito 

discursivo que terá sua ação, conforme uma situação específica. Já as “atividades são ações 

mediadas por objetivos específicos, socialmente elaboradas por gerações precedentes e disponíveis 

para serem realizadas, usando determinados instrumentos para este fim construídos” 

(TRAVAGLIA et al., 2013, p.2).  

O grupo (PETEDI) definiu que “gênero oral é aquele que tem como suporte a voz humana 

e foi produzido para ser realizado oralmente, independentemente de ter ou não uma versão escrita” 

(TRAVAGLIA et al., 2013, p.4). Porém, há também outros gêneros orais que têm a sua versão 

escrita e que usam a voz como principal suporte.  

                                                             
9 Segundo Travaglia et al. (2013), trata-se de um grupo de pesquisa criado em 2000 que se dedica ao estudo de 
textos e discursos nas diferentes perspectivas teóricas. Faz parte do Programa de Pós-Graduação em Estudos 
Linguísticos do Instituto de Letras e Linguística da Universidade Federal de Uberlândia. 
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Travaglia et al. (2013, p.5) citam como exemplos: “conferências; representação de peças 

teatrais, telenovelas e filmes que têm um roteiro ou script; as notícias faladas em telejornais e no 

rádio que geralmente estão previamente redigidas; recontos etc.”. Os autores apresentam diferentes 

tipos de gêneros orais a depender da função social nas diferentes esferas humanas. 

No contexto de alfabetização e letramento, foco desta pesquisa, entre os objetivos didáticos 

fundamentais concernentes a linguagem oral, Gois e Leal (2012, p.8) distinguem quatro 

dimensões:  

 valorização de textos da tradição oral; 

 oralização do texto escrito; 

 variação linguística e relações entre a fala e a escrita; 

 produção e compreensão de gêneros orais. 

 

Essas dimensões podem ser alcançadas com propostas didáticas que possibilitem a 

percepção da herança cultural e da memória que se carrega. Como exemplo, se desde os primeiros 

anos escolares for oferecido para a criança o contato com cantigas, canções de ninar, narrativas de 

lendas urbanas ou rurais, fábulas, provérbios, anedotas, entre tantas outras manifestações orais da 

cultura popular, facilmente se despertará o encantamento inicial do aluno à literatura e à 

valorização da sua própria cultura (GOMES; MORAES, 2014).  

Isso ocorre, porque algumas crianças já ingressam à escola com o conhecimento oral desses 

gêneros realizados por meio de brincadeiras de sua infância, e na escola ampliará sua diversidade 

e repertório literários. Mesmo aquelas que não têm grande exposição a esses gêneros, de uma 

forma ou de outra, obtêm acesso por meio da socialização com outras crianças do seu entorno. 

Gois e Leal (2012) acreditam que no contexto escolar e como via de trabalho para inserção 

das crianças no mundo da oralidade, é necessário que se entenda o papel que a linguagem oral 

desempenha tanto na construção quanto na manutenção de diferentes expressões culturais. Para as 

autoras, a valorização da oralidade pode permitir que os alunos reconheçam a si mesmos e a sua 

comunidade como produtores de conhecimento. Umas das formas de se despertar essa valorização 

da linguagem oral é incentivar a pesquisa de “receitas culinárias que seus familiares aprenderam 

com outros familiares, contos de assombração, brincadeiras ou receitas de remédios repassados de 

uma geração a outra” (GOIS; LEAL, 2012, p.8). 

Outros textos que repertoriam brincadeiras infantis e fazem parte da tradição oral são 

mencionados por Gois e Leal (2012): parlendas, trava-línguas e cantigas. Esses gêneros orais 



59 
 

  
 

aparecem em evidência nos livros didáticos e para as autoras contribuem para o desenvolvimento 

da fluência e articulação das palavras, aspectos fundamentais para a alfabetização. 

Organizar o processo de alfabetização aliado à tradição oral, para Gomes e Moraes (2014, 

p.6), permite a valorização da “herança cultural ao mesmo tempo que contribui para a inserção de 

elementos trazidos do convívio comunitário e familiar”. De modo que trabalhar com parlendas, 

adivinhas, trava-línguas, cantigas e contos, para as autoras, é uma forma de introduzir a 

aprendizagem do ler e escrever de forma que desperte o interesse dos alunos. 

Gomes e Moraes (2014, p.6) alertam sobre pensar a participação do aluno nas atividades 

literárias não apenas como ouvinte, mas um “ouvinte ativo”. Ou seja, aquele que ao escutar 

histórias “cria, transforma e produz” o que foi ouvido e lido. Assim as atividades em torno da 

tradição oral tornam-se situações de aprendizagem e vivência para os alunos. Para os autores, 

estabelecer essa relação de ouvinte e leitor ativos permite que todos os envolvidos nesse processo 

sejam coprodutores do texto e passem a aprender e a apreciar os momentos literários e as 

brincadeiras com as palavras evidenciadas pela tradição oral com olhos e ouvidos atentos. 

Solé (2014), em apoio à formação literária para despertar ouvintes ativos, considera que 

tratar da educação literária por esse prisma é compreender que por meio de histórias, o sujeito 

adquire a habilidade de apontar previsões sobre o texto e seu desenvolvimento, bem como pensar 

e imaginar como a história se finalizará.  

Ao se referir às histórias orais, Silva e Fortunato (2012, p.15) expõem que nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental, essa prática permite o ingresso e acesso da criança a histórias dentro de 

sua própria história de vida, o que possibilita “a leitura de mundo, a partir da realidade vivida e 

percebida pela criança”, pois é a partir desse estudo que se evidenciam a memória e história local. 

De modo que, para os autores, esse contato com a tradição oral permite que a criança reformule e 

amplie com espontaneidade as noções que construiu sobre o que é percebido e sobre a sua própria 

identidade. 

Essa perspectiva pondera o contexto das tradições orais pelo letramento que, segundo 

Gomes e Moraes (2014, p.7), “falas, costumes, saberes, tradições diversas que sejam trazidas pelos 

alunos” sejam consideradas para que a partir disso se amplie os conhecimentos sobre outras 

culturas. 

Valorizar as tradições orais é privilegiar a memória de um povo, e essa memória é vista por 

Bedran (2012, p.34) como um “acontecimento capaz de incidir sobre a realidade e causar 

mudanças engendrando novos sentidos ao que já é dado como sabido”. No contexto escolar, a 

autora acredita que toda obra tem sua inspiração na tradição oral e os professores podem tornar-se 

multiplicadores dessa tradição quando realizam diferentes atividades: “o cantar gera uma dança, 
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uma roda de cirandas, um desenho, uma escultura, uma dramatização, uma brincadeira” 

(BEDRAN, 2012, p.48). 

Para Bedran (2012, p.43), as tradições orais possibilitavam o reencontro com experiências 

do passado, com a memória, que permitiam a reconstrução de um futuro. É dessas tradições orais 

que se compõem os “provérbios, adivinhações, contos, frases, orações, brinquedos cantados, 

cantigas de ninar (acalantos), anedotas, lendas e cantos” que conhecemos hoje, carregados de 

experiências coletivas, sociais e políticas. 

 

3.1.1 Da escuta ativa ao contar histórias 

 

A prática de contação de histórias é considerada uma das artes mais antigas de que já 

ouvimos falar a respeito e era muito valorizada por nossos ancestrais. Contar e ouvir histórias é 

uma das atividades interativas que permeiam a oralidade.  

“Criada nas últimas décadas do século XX, a ‘contação de história’ é um neologismo, uma 

expressão que se refere ao ato de contar histórias” (BUSATTO, 2005, p.7). É nesse momento 

também que, segundo Cunha (2013), a contação de histórias passa a ser reconhecida no campo 

pedagógico, mas com um perfil diferente, o de recontar histórias e produções literárias arquivadas 

em livros e bibliotecas. 

Segundo Giordano (2013), o hábito de contar histórias é um dos meios mais primitivos da 

arte de dizer, e conversa com o expresso por Bedran (2012) ao dizer que o homem utiliza das suas 

próprias narrativas como um modo de preservar a memória de suas gerações, de contar sua própria 

história e a do mundo em que vive e da convivência com tudo que o permeia.  

Embora a expressão seja recente, a humanidade se constituiu em toda sua simbolização e 

imaginação para entender o seu passado a partir dos relatos orais, a começar dos primeiros registros 

sobre a humanidade, quando ainda não havia a escrita. 

Nota-se que as narrativas orais permearam as vivências do ser humano como forma de 

relatar acontecimentos, compartilhar histórias e até tentativas de descobertas sobre o surgimento 

do mundo e de nossa existência. De acordo com Cavalcanti (2002, p.29), o “fato de tantas 

narrativas chegarem aos dias atuais, superando as barreiras do tempo e novos meios de produção, 

significa o imenso poder que tem a palavra no meio do povo”. Deste modo, segundo a autora, 

“valorizar os relatos orais é, também, uma forma de compreender o nosso próprio percurso”. 

Hartmann (2011, p.51), em apoio ao explanado por Colombres (1998, p.20), menciona o 

relato oral como algo cíclico, em constante transformação, o que faz com que passe pelas tradições 

e além disso, transforme-se em projeto. Este que tem sua função estética e ética em modificar 
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sociedade, reproduzir seus valores, negá-los e produzir novos. Para a autora, as narrativas presentes 

na oralidade não apenas “refletem, mas também moldam a sociedade” (HARTMANN, 2011, p.51). 

O contar histórias tem sido, desde os primórdios da linguagem, uma atividade que também 

possibilita a construção sócio-histórica-cultural. No contexto da sala de aula, a contação de história 

tem sido vista como pontapé inicial para a formação de leitores, transformação da sua realidade e 

linguagem e uma modalidade didática de leitura que considera as potencialidades do corpo, com 

suas diferentes linguagens, permitindo o exercício da memória, a ampliação do repertório e a 

socialização. Para que isso possa acontecer, é preciso que haja preocupação com os aspectos 

culturais e sociais do indivíduo, de tudo o que vive e interage, para construir sentidos e significados 

de forma processual.  

No ato de contar histórias, desperta-se o uso do corpo como um todo e sobre isso, Cosson 

(2014) expressa:  

 

Gosto da ideia de que nosso corpo é a soma de vários outros corpos. Ao corpo físico 
somam-se um corpo linguagem, um corpo sentimento, um corpo imaginário, um corpo 
profissional e assim por diante. Somos a mistura de todos esses corpos, e é essa mistura 
que nos faz humanos [...] Do mesmo modo que atrofiaremos o nosso corpo físico se não 
o exercitarmos, também atrofiaremos nossos outros corpos por falta de atividade 
(COSSON, 2014, p.16). 

 

Segundo o autor, o ser humano é a soma de todas as linguagens. São todas essas linguagens 

que nos constituem e nos tornam melhores do que podemos ser. Para que essa construção seja 

contínua, precisamos nos manter em atividade, lendo e contando histórias. Permite-se assim, que 

haja a junção entre o texto escrito e o corpo para conferir e significar todas as linguagens presentes 

nas histórias.  

Para Hartmann (2011, p.45), o contador de histórias “é aquele que viaja e é capaz de 

concentrar a atenção de seus ouvintes com o relato de suas andanças”. No campo pedagógico, o 

professor poderá contar tanto sobre “episódios extraídos de sua própria história de vida” quanto os 

expostos nas histórias literárias. 

De acordo com a autora, a história, ao ser lida em voz alta, recebe uma nova configuração, 

torna-se parte de um “evento narrativo e tem seu aspecto dialógico realçado”, pois é capaz de 

interagir e intercalar entre leitura e comentários e explicações de quem o conta (HARTMANN, 

2011, p.47). 

Por conseguinte, a contação de histórias é vista como um caminho de valorização da 

oralidade protagonizada pelos alunos, como meio de desenvolver a afetividade e interação entre 

os participantes para que se possa assumir um lugar de pertencimento ao ouvir uma história e que 

também possa haver a troca de papéis com seus pares de forma imaginativa e interativa.  
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Seja em nome da ordem, da liberdade ou do prazer, o certo é que a literatura não está 
sendo ensinada para garantir a função essencial de construir e reconstruir a palavra que 
nos humaniza. Em primeiro lugar porque falta um objeto próprio de ensino. [...] 
Compreender que, mais que um conhecimento literário, o que se pode trazer ao aluno é 
uma experiência de leitura a ser compartilhada. [...] Convém perceber que essa 
experiência poderá e deverá ser ampliada com informações específicas do campo literário 
e até fora dele (COSSON, 2014, p.25). 
 

Para Cosson (2014, p.25), as práticas literárias são descritas como uma “experiência de 

leitura” a ser compartilhada e poderá ser ampliada para outras finalidades específicas sendo 

concebida como uma modalidade didática de leitura que pode abarcar inúmeras possibilidades de 

uso se houver uma mediação intencional de auxílio na significação daquilo que foi lido. A 

utilização do tempo e do espaço na escola para disponibilizar essas situações que constituem o 

sujeito precisam ser pensadas, tendo em vista acolhimentos e significação dos seus próprios 

conhecimentos e do outro.   

Essas particularidades citadas conferem ao aluno a imersão na literatura de forma criativa 

e imaginativa. Pondera Sisto (2012, p.91), que o professor, ao contar histórias, precisa prepará-las 

antes, para que, dessa forma, memorizando-as ou não, cause maior impacto nos seus ouvintes, não 

apenas lendo palavra por palavra. O autor versa sobre a “estratégia de sedução” que despertará 

maior interesse nas histórias e aborda o contador de histórias como um todo orgânico que se 

expressa pela voz, pelo corpo e pelas expressões faciais, como resultado de um estímulo que tem 

sua raiz no texto contado, mas previamente elaborado em termos de imagens, ritmo, movimentos, 

memória, emoção, silêncios e treinamentos.  

Bedran (2012, p.27), descreve três condições que o ato de contar histórias precisa abarcar 

para se tornar uma atividade significativa para aqueles que participam:  

 a experiência transmitida pelo relato seja comum ao narrador e ouvinte;  

 o ritmo da atividade artesanal prevaleça, em que se entrelaçam mão, voz, gesto e palavra;  

 a existência de memória e tradição comuns entre narrador e ouvinte, inserindo-os num 

fluxo narrativo comum e vivo.  

 

Pelas características enfatizadas acima percebe-se que a contação de histórias tem o poder 

de atingir o ouvinte de forma íntima quando se utiliza de relatos que se relacionem às vivências, 

quando se esgotam todos os recursos corporais e se exploram a tradição e a cultura dos sujeitos.  

Entretanto, segundo Bedran (2012, p.28), o que se percebe muitas vezes é que as histórias 

dos sujeitos não são levadas em consideração, pois com o avanço do capitalismo se desenvolveu 

certo distanciamento entre os diferentes grupos e culturas, de tal forma que não se separa mais 

tempo de qualidade para o compartilhamento e contação de histórias. A cada dia se percebe o 
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esgotamento do que a autora designa de “memória coletiva” ou “memórias comuns” que dá espaço 

ao individualismo, que faz com que as narrativas coletivas se percam. 

O momento de contar histórias envolve mais que um contador e um ouvinte. De acordo 

com Busatto (2005, p.58), essa prática atinge três intenções distintas: o que o “conto quer dizer; o 

que o contador quer dizer narrando o conto; o que o ouvinte quer dizer a si mesmo ao ouvir o 

conto. Narrado, narrador e ouvinte: três momentos de um mesmo jogo de encantamento e prazer”. 

Nas três composições, os sujeitos utilizam sua subjetividade e interpretação sobre a história, o que 

abarca significados distintos.  

Além da criação de significados sobre o que é lido, Mendonça (2011) acredita na 

produtividade do trabalho de contação de histórias como ponto de partida para o desenvolvimento 

da produção de textos. A autora distingue o ato de contar histórias como uma forma de transpor a 

habilidade verbal da criança para a escrita. Por meio da contação de histórias, do ouvir e do contar, 

a criança começa a perceber também as regras gramaticais, formas de se expressar e argumentar e 

consequentemente isso será reproduzido em suas escritas.  

É também com a contação de histórias, pela sua naturalidade, riqueza de detalhes e 

apropriação de enredos, que se possibilita o que é descrito por Silva (2006). 

  

Desconfio que é quando a história termina, na fala do contador, que algo dentro de cada 
um de nós se inicia e ganha força e poder. É assim que – desconfio mais uma vez – que 
as palavras docemente ou fortemente ouvidas, dependendo do manejo oral do narrador, 
ganham vida, misturando-se com nossas próprias vidas, modificando-as, sem que muitas 
vezes tenhamos consciência disso. Então – desconfio eu pela terceira e última vez – que 
é lá, em nosso “forno interior”, que as palavras se aquecem, ardem e se consomem, mas 
não somem, antes se diluem num destacar, gerando palavras que puxam palavras num 
jogo de produção de sentidos que não tem fim (SILVA, 2006, p.65). 

  
A depender do manejo do contador de histórias, as palavras segundo a autora, podem 

adquirir força, poder e vida. De forma a se mesclar com as próprias experiências do sujeito, ao 

adquirir sentido sobre aquilo que se ouve e se interpreta.   

Para Cavalcanti (2002, p.32), o ato de contar histórias é um “meio de criar novos 

universos”, que se apresentam mais claros e coesos. A autora defende que tanto na história narrada 

por meio da escrita quanto na de modo oral, existe a possibilidade de compreensão da criança não 

apenas sobre si mesmo, mas sobre o outro, sobre as distintas realidades.  

A contação de histórias também permite o entendimento das narrativas não “como um 

crítico distanciado que analisa detalhes estéticos e adequações literárias”, pois a criança” ainda não 

apresenta a bagagem histórica que lhe permitiria ter aquele distanciamento que o faria pontuar 

erros ou aspectos reducionistas no corpo da narrativa”. Mas alcança novas redes de significados e 

reconstruções (BEDRAN, 2012, p.77). 
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Para Bedran (2012, p.77), ao contar histórias para crianças, em especial aquelas na fase da 

alfabetização, o encontro da criança com a história e o estímulo por ela provocada sempre serão 

singulares e diferentes a cada vez que se ocorrem. Para a autora, a criança realiza diferentes 

releituras da experiência de contação de histórias, e mesmo ouvindo histórias que já lhe foram 

contadas, a percepção será sempre de refazer aquela história com novas significações, novas 

reconstruções do enredo, acrescentando novos detalhes. Mesmo sem ter se apropriado da leitura, 

é capaz de realizar leituras “revelando novas cores e formas à percepção da mesma narrativa”.   

Contar histórias exige preparação dos professores e supõe que haja um conhecimento 

prévio do enredo a ser contado, não como uma primeira leitura. Para quem a lê tudo é novidade e 

desconhecido. Segundo Bedran (2012), é preciso que exista a apropriação da história pelo contador 

e apenas depois de ter-se criado sentido e pertencimento à história é que o professor poderá pensar 

na utilização de outros recursos que enriqueçam ainda mais o momento, como objetos e adereços. 

De acordo com Busatto (2005), a arte de contar histórias se integrou ao mundo virtual 

assumindo novas feições. Segundo a autora, o mundo cada vez mais virtual exige maior elaboração 

de textos, imagens visuais e paisagens sonoras nítidas, além do domínio dos recursos vocais e 

corporais por parte do contador de histórias. A contação de histórias, desse modo, muda a sua 

forma, o texto, o contexto, incluindo a sua intencionalidade.  

Porém com todas as mudanças nessa prática, algo ainda permanece, o que segundo Busatto 

(2005, p.7) é “a condição de encantar, de significar o mundo que nos cerca, materializando e dando 

forma às nossas experiências”. O ato de contar histórias vai além do divertimento e prazer, pois 

perpassa questões essenciais de nossa existência na sociedade. 

 

3.1.2 Do ouvir e contar histórias aos processos de leitura  

 

Como um processo, a criança tem seus primeiros contatos com a tradição oral, ouve e 

aprende a contar história, com isso e com todas as outras habilidades que acompanham sua 

alfabetização, torna-se letrada e capaz de realizar suas leituras com autonomia.  

Quando começa a apropriar-se da leitura, o indivíduo encontra-se em uma relação dialética 

com todas as outras leituras e vivências pelas quais já tivera contato. É o que Kehweald (2011, 

p.28) afirma ao dizer que “ler, portanto, não é tentar decifrar ou adivinhar de forma isenta o sentido 

de um texto, mas é, a partir do texto, atribuir-lhe significados relacionando-o com outros textos na 

busca da sua compreensão, dos seus sentidos e de outras possíveis leituras”. 

No momento em que se torna possível a leitura autônoma, ou seja, a leitura por si mesmo, 

o sujeito identifica o conjunto de significações que sempre estiveram presentes como forma de 
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interpretar o mundo. Por esse alcance da leitura, de favorecer a diversidade de interpretações, o 

ato de ler é considerado também como uma representação artística. 

Kehwwald (2011, p.28) reitera que a “subjetividade contida na arte proporciona uma 

infinidade de leituras e interpretações que dependem das informações do leitor, das suas 

experiências anteriores, suas vivências, lembranças, imaginação, enfim, do seu repertório de 

saberes”. Todo esse repertório se constrói com os estímulos que foram oferecidos, dentro e fora da 

escola, e são ampliados quando se favorecem o contato com gêneros das tradições orais e contações 

de histórias, dentre outras práticas literárias. 

Segundo Silva (2006, p.65), “é através da literatura que o homem se comunica e se anuncia, 

deixando sinais de que ali esteve”. Esta precisa ser a abrangência ao selecionar histórias e enredos 

para o trabalho em sala de aula: a compreensão de que, pelas histórias lidas e contadas, o ser 

humano se comunica e se expressa.  

Nessa construção contínua, o homem cria formas para ler, interpretar e contar a sua história. 

Quando pensamos nos inúmeros benefícios advindos da leitura no desenvolvimento humano, 

podemos refletir sobre o que o fato de ouvir e contar histórias pode proporcionar cognitivamente.   

Conforme Cavalcanti (2002, p.13), quando lemos, “refletimos e presentificamos a história 

vivida”. A autora, ao se referir ao ato de ler, considera-o como um momento de engajamento 

existencial, no qual “nos tornamos mais humanos e sensíveis”, e desenvolvemos a empatia 

necessária para colocar-nos na posição do outro. Desde o momento em que a leitura começou a 

mobilizar as práticas humanas, essa atividade tornou-se “uma das ligações mais significativas do 

ser humano”.  

O processo e desenvolvimento de um leitor autônomo, segundo Leite e Orlando (2018, 

p.515), é “marcado por uma história de mediação com impactos afetivos”. Entende-se assim por 

leitor autônomo aquele que lê por iniciativa e interesse próprios e com afetividade, que de acordo 

com Wallon (1942/2008) refere-se a toda e qualquer emoção que seja impactante para o sujeito, 

não apenas as positivas.  

Ainda pelo aspecto afetivo, Grotta (2000, p.25) afirma que é pela “afetividade expressa 

pelo adulto ao mediar as interações do sujeito com o mundo” (interações que podemos entender 

nesse contexto como a valorização de suas tradições orais, contação de história e a leitura) “que se 

transformam as experiências sociais em algo significativo, uma experiência que marca sua 

constituição e subjetividade”.  

Leite e Orlando (2018, p. 513), ao mencionarem Petit (2008/2009), abordam que a literatura 

é capaz de modificar a “interioridade humana”. Para os autores, ao ler, se abrem novas “dimensões 
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entre o espaço e tempo, características da situação ficcional” que a leitura permite, o que torna o 

sujeito autônomo para “reinventar sua realidade”. 

No decorrer de cada trajetória familiar, social, política e educativa o sujeito recebe 

estímulos que podem incentivá-lo ou não a realizar a leitura com autonomia. Cabe à escola 

propiciar grande parte dessas mediações nos primeiros anos escolares, aliadas aos processos de 

alfabetização e letramento. 

Entretanto, segundo Rangel e Rojo (2010, p.23), embora haja uma extensa sofisticação nos 

meios de letramento apresentados na sociedade nos últimos anos, que exigem novas competências 

para leitura e compreensão dos textos e informações vinculadas, a escola às vezes parece não 

acompanhar o ritmo dessas mudanças, permanecendo no que a autora nomeia de “práticas 

cristalizadas”.   

De acordo com a autora, essa insistência em permanecer com as mesmas metodologias tem 

gerado sérios problemas que incidem diretamente no processo de aquisição de leitura e escrita dos 

alunos, especialmente das camadas mais populares da sociedade. O que impulsiona pensar na 

escola como um ambiente favorável e possível para formações de formadores, professores e alunos 

com objetivos didáticos literários que considerem a leitura com maiores amplitudes: a leitura do 

mundo. 

 

3.2 A escola como ambiente favorável à leitura do mundo 

 

Mais do que as discussões sobre o papel do professor com as práticas literárias, é 

fundamental pensar na escola como um espaço favorável de leitura. Espaço este que promova 

situações reflexivas sobre aquilo que se lê.  

Brenman (2012, p.76) defende que o ensino da leitura precisa relacionar-se com a literatura, 

porque é “nela que o aluno encontrará o eco de sua e de outras vozes, nela poderá contemplar a 

riqueza e a diversidade de experiências humanas acumuladas por milênios”.  

Assim como o exposto pelo autor, a leitura possibilita a inclusão das diferentes experiências 

humanas, podendo abarcar tanto a individualidade quanto a coletividade. Com a leitura, torna-se 

possível conhecer e se interessar pelo outro, e esse outro pode abarcar não apenas uma 

personificação, mas tudo que existe.  

A leitura nos envolve com diferentes textos e histórias e faz, assim como Cosson (2014, 

p.30) também apresenta, propicia sentido. O autor destaca que “a leitura é um concerto de muitas 

vozes e nunca um monólogo. Por isso, embora o ato físico de ler possa até ser solitário, nunca 
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deixa de ser solidário”. No momento da leitura, funde-se um diálogo entre o leitor e o escrito, que 

se entrelaça as suas próprias experiências. 

Assim como Freire (2011) define a escola e as práticas de leitura e alfabetização como atos 

políticos, Lajolo (2008, p.109) preconiza que “apenas severidade e rigor permitem perceber que a 

escola e professor são talvez os únicos pontos de ruptura de leitura alienada e consumista”. De 

modo que “é preciso uma guinada radical nos rumos que norteiam as políticas de leitura atualmente 

em prática”. As leituras que são escolhidas e trabalhadas com alunos influenciam diretamente a 

sua forma de olhar e entender o mundo, de questioná-lo. 

Para essa finalidade, Lajolo (2008, p.38) considera que ao escrever deva-se “pôr-se no lugar 

do leitor, antecipando suas expectativas, suas reações”. Para a autora, se desperta o interesse ou 

sedução por um enredo quando se constrói hipóteses sobre os possíveis leitores. De tal forma que 

na leitura possa coexistir tanto o prazer quanto a aversão de acordo com a organização dos textos. 

Ao estabelecer relação da leitura efetivada nas escolas com a leitura de mundo, Lajolo 

(2008, p.7) relata que assim como não nascemos sabendo ler, e nem desenvolvemos esse hábito 

por pura coincidência, há uma leitura muito mais abrangente que nos envolve, a leitura na “escola 

da vida”. Esse tipo de leitura é a que antecede os anos escolares, a leitura que a criança estabelece 

e carrega para o ambiente escolar.  

Essa leitura de mundo se encaixa à leitura efetuada na escola e que muitas vezes é percebida 

como algo natural, o que faz com que alguns professores acreditem que, após cumprir o objetivo 

de ensinar a ler e escrever, o propósito educativo se conclui. Sobre isso, Oliveira (2013, p.23) 

menciona Orlandi (1987, p.27) ao dizer que “o homem está condenado a significar” e alerta que o 

ensino da leitura na escola precisa promover reflexões e problematizações, e as práticas literárias 

podem auxiliar essa ação.   

Segundo Lajolo (2008), o trabalho com as práticas literárias para a vida do sujeito pode 

favorecer o desenvolvimento da cidadania, a alfabetização e as competências necessárias para o 

manuseio e entendimento dos livros. 

Para além disso, Solé (2014, p.16) reverbera que a leitura será vista como fundamental, 

quando considerarmos que é a partir dela que nos compomos, evoluímos. A autora afirma que “na 

leitura, o leitor é um sujeito ativo que processa o texto e lhe proporciona seus conhecimentos, 

experiências e esquemas prévios”. Isto posto, por meio da literatura se pode descrever e sintetizar, 

com recursos da ficção, a realidade dos leitores. 

Dessarte, a leitura não é uma tarefa unicamente escolar, pois fará parte da vida dos sujeitos 

em todos os espaços e é, de todo modo, histórica, social e reflexiva.  
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Seguindo esse raciocínio de leitura com uma extensão maior, Lima (2011, p.8) afirma que 

“o ensino da escola deve levar em consideração o desenvolvimento dos seres humanos. Conforme 

a autora, “para tanto, deve propiciar situações em que se possibilite a formação de novas categorias 

de pensamento, de novos conceitos, trazendo informações e experiências novas que provoquem 

mudanças no aluno”. O professor se torna fundamental para mediar essas evoluções.  

 

3.2.1 O papel do professor na formação de leitores 

 

Os professores são referências leitoras aos seus alunos, considerando que muitas vezes o 

seu primeiro contato literário é no ambiente escolar.  

Para Cosson (2014, p.35), “o professor é o intermediário entre o livro e o aluno, seu leitor 

final. Os livros que ele lê ou leu são os que terminam invariavelmente nas mãos dos alunos”. O 

aluno observa os comportamentos e escolhas leitoras de seus professores ou das referências mais 

próximas, para, a partir disso, criar as suas. 

Segundo o autor, cabe ao professor criar as condições para que o encontro do aluno com a 

literatura seja uma busca plena de sentido para o texto literário, para o próprio aluno e para a 

sociedade em que todos estão inseridos.  

As experiências desenvolvidas com os livros serão utilizadas em toda a vida do sujeito, não 

apenas na escola. Lerner (2002) apresenta a necessidade de ensinar a leitura na escola tal como 

acontece fora dela. Para a autora, o professor é ator em seu papel de leitor. Por isso, a escola precisa 

demonstrar as intenções que temos ao ler. Saber ler um livro, antecipar o que terá, conversar sobre 

o que lê, ouvir outros leitores, pular trechos que não nos interessam no momento, voltar ao texto, 

indicar a leitura são comportamentos leitores que também precisam ser ensinados.  

Ademais, de acordo com Marinho e Armelin (2011), do contato com os livros surgem 

também outras habilidades importantes na formação leitora como: 

 

[...] saber segurá-lo e manuseá-lo corretamente; saber que a capa apresenta em geral o 
nome do autor, o título do livro e a editora; perceber que livros com muitas histórias ou 
poemas comumente trazem um índice; descobrir que no verso das folhas de rosto há uma 
ficha catalográfica com informações sobre a edição da obra; e, principalmente, reconhecer 
obras de boa qualidade, apontar autores e ilustradores que admira e comentar um texto 
lido, justificando opiniões, sem contar os modos de “sentir” a realidade física do material 
escrito, que vão do olhar ao toque, do olfato ao próprio poder gustativo imaginário ou não 
[...] (MARINHO; ARMELIN, 2011, p. 33). 

 

Desde muito pequenas, as crianças já observam alguns comportamentos leitores, se 

existentes entre os familiares e pessoas do seu convívio e posteriormente terão a oportunidade de 

aprimorar seus conhecimentos pelas práticas literárias promovidas pelos seus professores. Por esse 
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motivo, entre os objetivos didáticos, é preciso que haja o cuidado pelos detalhes que compõem as 

histórias, o objeto livro. 

Para formar alunos leitores, professores e formadores também precisam ser leitores. Não 

há como indicar um bom prato, com a plena certeza de que ele seja, sem antes termos nos deleitado, 

sem saboreá-lo. O mesmo ocorre com a leitura, o aluno poderá perceber nas atitudes leitoras de 

seus professores se existe ou não o gosto por elas e como eles as fazem.  

Por essa ótica, compreendemos a responsabilidade que a escola possui em formar leitores, 

pois tornando essa ação uma prática frequente no ambiente escolar, favorecerá novas habilidades 

com respeito aos textos que leem e produzem. A leitura literária, conforme ressaltado por Cosson 

(2014, p.33), fornece “instrumentos necessários para conhecer e articular o mundo feito 

linguagem”. 

Novamente é destacada a relação que a leitura e a escola precisam estabelecer com as 

vivências do aluno, com as linguagens que se revelam. O aluno reflete, articula e estabelece relação 

com a leitura, a partir daquilo que ouve e comunica, e muitas vezes reproduz as formas que outros 

do seu cotidiano também se expressam. Todavia, apresenta-se de grande relevância pensar nas 

práticas pedagógicas como referências literárias, e o quanto a oralidade, leitura e escrita estão 

estritamente relacionadas.  

Atualmente, presenciamos uma crise de conceitos e ideais pertinentes à educação, que 

discorre sobre as metodologias de ensino, inclusive das práticas literárias. De modo que um trecho 

muito pertinente abordado por Cavalcanti (2002) aborda outra problemática:  

 

Como fazer o caminho corretamente se a escola é, ainda, o maior representante 
institucional da repetição, da mesmice semiótica, de valores estanques e padrões de 
comportamento anacrônicos, em que a diferença ameaça os moldes estabelecidos pela 
ordem da razão e da ciência? Como ensinar a ler o texto pelo avesso, desmontando-o para 
encontrá-lo numa leitura produtora de sentidos? (CAVALCANTI, 2002, p. 76). 

 

 Considera-se responsabilidade da escola as práticas de leitura e escrita. No entanto, surge 

o questionamento de como planejar objetivos didáticos que possibilitem uma leitura ampla e 

produtora de sentidos se o que se predomina na escola é a reprodução dos mesmos valores e 

padrões estabelecidos. 

A escola é um espaço em que a contação de histórias e a leitura podem ganhar força pelo 

caráter lúdico e afetivo. Porém, Cavalcanti (2002, p.73) menciona que alguns professores planejam 

seus objetivos com a leitura de formas fragmentadas, o que para a autora resulta em insuficiências 

nos objetivos da leitura. Outro problema citado pela autora é que infelizmente alguns professores 

ainda não desenvolveram o apreço pelo ato de ler e com isso não se apropriaram das características 
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necessárias a um bom narrador ou contador de histórias. Isso faz com que, “em vez de encantar, 

desencante” a história.   

A autora também critica o fato de não existir discussões na sala de aula sobre a importância 

da leitura para o desenvolvimento e formação de pessoas sensíveis e informadas, capazes de um 

olhar consciente e renovador da sua realidade. Nota-se que há uma quantidade de professores que 

aprenderam e reproduzem em suas práticas a utilização da literatura em sala de aula apenas como 

forma de impor, julgar e avaliar as habilidades com a leitura. 

Argumenta Solé (2014, p.33), que “a leitura parece seguir dois caminhos dentro da escola: 

um deles pretende que crianças e jovens melhorem sua habilidade e, progressivamente, se 

familiarizem com a literatura e adquiram o hábito da leitura”; relacionado ao fato de que a literatura 

é usada para desenvolver o interesse pela leitura no outro, e por outro lado, utilizá-la para “ter 

acesso a novos conteúdos de aprendizagem nas diversas áreas que formam o currículo escolar”.  

De acordo com Kohan (2013, p.15) também há a minimização do uso da literatura infantil 

na escola quando se utilizam as histórias para ensinamento de lições de moral. A autora menciona 

o cuidado que o educador deve ter ao “acrescentar” considerações à história. O que pressupõe o 

diálogo sobre as narrativas com os educandos e compreensão dos diferentes posicionamentos. 

Segundo Lajolo (2008, p.72), a escola e a literatura sempre tiveram uma “relação de 

dependência mútua”, com o objetivo de fixar e estabelecer posturas, atitudes e comportamentos, 

ou como complemento de demais atividades pedagógicas. De modo que a problemática incide não 

no fato de não existência de abordagens com a literatura, mas na forma como essas metodologias 

ocorrem. A autora ressalta que o problema ocorre quando as atividades sugeridas com a leitura 

não consideram os contextos e subjetividades de cada escola, grupo de alunos e a comunidade que 

estão inseridos.  

Outro ponto destacado por Lajolo (2008, p.72) é a forma como algumas práticas literárias 

são percebidas com a finalidade de transformar crianças mal alfabetizadas em leitores. A autora 

utiliza o termo “varinha mágica” para essa crença e também compara que o mesmo é pensado 

pelos professores quando se deparam com a excessiva preocupação em cumprir conteúdos 

curriculares, o que pode levar ao reducionismo do planejamento e organização das práticas 

literárias na escola. 

 A autora também crítica as formações oferecidas aos professores como formadores de 

leitores, que, por vezes, não questionam suas próprias leituras “quantitativa e qualitativamente 

pobre”, apresentando sérios riscos de alienação e estranheza às práticas mais significativas da 

linguagem. Sinaliza-se a importância de uma reflexão aprofundada sobre as práticas formativas 
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com a leitura, que precisam adquirir sentido pelos próprios professores para tornarem-se práticas 

significantes (LAJOLO, 2008, p.72).  

Grotta (2000, p.27), ao mencionar Larrosa (1996), estabelece que para que a leitura seja 

formativa, ela precisa “modificar o sujeito/leitor e seu modo de ser, pensar, agir e/ou sentir”. Para 

o autor, é preciso que exista uma relação íntima entre o texto e a subjetividade de quem o lê. A 

leitura para os professores precisa “instaurar possibilidades de transformação” e absorver-se na 

constituição do sujeito.  

Corrobora Lajolo (2008, p.73) que o professor precisa “libertar-se das imposições, 

selecionar aquilo que acredita, descartar as que não aposta, reformular todas, balizando-as pelo 

que conhece de seus aluno e leitura deles”. Nessa abordagem, se compreende a concepção de 

ensino, e até mesmo política de um professor, que irá demonstrar sua idealização sobre o que se 

entende por ensinar literatura no Brasil nos dias de hoje. Essa ação não é algo estático, mas que 

precisa constantemente ser revista, considerando as constantes transformações da sociedade e do 

aluno que temos a cada ano, que se transforma conforme as mudanças sociais, políticas e pessoais.    

Cosson (2014) e Lajolo (2008) também criticam o papel do uso da literatura em âmbito 

escolar que muitas vezes é utilizada apenas para tratar de aspectos gramaticais da língua ou para 

despertar o prazer de ler. Embora sejam funções inerentes à escola, os autores consideram que as 

práticas de leitura literária envolvem mais que isso. 

As práticas literárias na escola deparam-se com um dilema que alguns autores definem 

como a má escolarização ou pedagogizar as propostas literárias (CAVALCANTI, 2002; SOARES, 

2006). Esses termos referem-se à utilização da literatura apenas para cumprimento do currículo e 

embora esse também possa ser um dos objetivos didáticos, não deve ser o único propósito com a 

leitura na escola.  

Soares (2006) afirma que a questão a ser enfrentada não é se a escola deve ou não 

escolarizar a literatura, mas como fazer essa escolarização de tal forma que as práticas não se 

tornem engessadas dentro da sala da aula. O que também não significa que a leitura e contação de 

histórias não precisem de intervenções do professor.    

Essa discussão traz à tona o questionamento pertinente explanado por Cosson (2014, p.28): 

“afinal, se lemos as obras literárias fora da escola com prazer sem que nos sejam dadas instruções 

especiais, por que a escola precisaria se ocupar de tal forma de leitura?”. A escolha de leitura pelos 

interesses e por prazer pode ser realizada sem que haja intervenções diretas. Porém é na escola que 

ela pode alcançar maiores abrangências e assumir seu caráter formativo. 

Lembrar-se e repetir a função da leitura é olhar para além do currículo escolar. Freire 

(2011), ao comentar sobre as práticas pedagógicas na escola, afirma que atualmente não é possível 
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tratar a leitura, sem contexto. Para o autor, as práticas de leitura na escola devem proporcionar 

“aos educandos uma reflexão crítica sobre o concreto, sobre a realidade nacional, sobre o momento 

presente – o da reconstrução, com seus desafios a responder e suas dificuldades a superar” 

(FREIRE, 2011, p.53). 

Nos primeiros anos escolares, Brenman (2012) analisa que alguns professores acabam por 

escolher e ofertar leituras empobrecidas, que embora cumpram a função de alfabetizar uma 

quantidade de alunos, não permitem maiores explorações do texto lido. Desse modo, a leitura 

ocasionalmente é vista como uma prática ingênua, como passatempo ou como meio de acalmar ou 

presentear alunos por bom comportamento depois que todas as outras obrigações já foram 

cumpridas. Sendo assim, a leitura precisa ir além dessa posição e tornar-se o centro do ensino.   

Outro erro apontado por Brenman (2012) é a literatura infantil ser minimizada pelos adultos 

com o uso de termos no diminutivo para referir-se aos livros e histórias. Essa forma de olhar para 

os textos infantis subestima a potencialidade das crianças de lerem e estabelecerem paralelos. Para 

o autor, “boa literatura não é aquela que facilita propositadamente sua leitura, mas a que oferece e 

amplia repertórios infantis” (BRENMAN, 2012, p.157). Por mais que se entenda que ler uma 

história com vocabulário mais simples é o ideal para o trabalho com crianças, o autor entende que 

o momento da leitura é uma oportunidade de ampliação de saberes, de expansão do que já se 

conhece e que o professor pode aproveitar esses momentos para apresentar novos conhecimentos 

aos alunos.  

As críticas apresentadas pelos autores decorrem sobre a preocupação de tornar a leitura um 

hábito, as metodologias utilizadas, por vezes, transformam-na em práticas repetitivas e mecânicas. 

Tanto o professor quanto o aluno, como leitores, elaboram novos significados pessoais de 

suas leituras que se somam a outros significados de outros textos e interpretações, e com o seu 

próprio contexto de vida. Essa construção propicia liberdade para aceitar ou recusar como verdade 

o que se lê, dialogando com o texto, com o outro, com diferentes olhares e perspectivas. Para 

Lajolo (2008, p.106) “em resumo, o significado de um novo texto afasta, afeta e redimensiona o 

significado de todos os outros”. 

Considerar a literatura sobre o viés do letramento é fazer o que é exposto por Kohan (2013, 

p.19) que entende o uso das narrativas literárias como “um modo de pensar nos problemas e 

necessidades que temos e de incentivar a liberdade e democratização”. Para a autora, por meio da 

literatura, tanto a criança quanto o adulto podem se identificar e projetar sua própria história, 

encontrando “respostas ou pistas para aquilo que não entende ou a preocupa”. 

Pensar na literatura e na sua pluralidade instiga compreender o ambiente escolar como “um 

campo fértil” de produção da leitura e do desenvolvimento de habilidades. Para que isso ocorra, 
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há de se pensar na formação e preparação dos profissionais da educação como Cavalcanti (2002, 

p.78) define: professores como percursores, que possam aproximar “a leitura como uma arte 

libertadora e transformadora. Não a utilizar apenas como um instrumento pedagógico de 

reprodução de padrões e valores da ideologia dominante”.   

Se essa premissa for considerada na formação tanto de professores quanto de alunos 

leitores, cumprir-se-á a definição da autora de que “(...) a leitura é a janela que se abre para (re) 

conhecer os infinitos mundos: dentro e fora de nós mesmos” (CAVALCANTI, 2002, p.82).  

É no ambiente escolar que essas propostas literárias podem ser aprimoradas e, como define 

Liberali (2018, p.25), a escola é um “microssomo da sociedade” que pode mascarar ou reger as 

relações de poder e situações constituintes da sociedade. Por isso, a formação de alunos e 

professores leitores deve ponderar as práticas literárias como transformadoras.  

Por essas considerações, entende-se que é papel do professor “promover em sala de aulas 

suas práticas de alfabetização e de letramento, a partir dos mais diversos gêneros do discurso, 

favorecendo assim ao aluno a leitura do mundo, a leitura de si, a leitura da vida, a leitura da 

sociedade, a leitura literária” (SANTOS; MORAES, 2013, p.24). Se assim for feito, os professores 

alcançarão seu objetivo de alfabetizar letrando e em conjunto às práticas literárias.  

Nos próximos capítulos será abordada toda a metodologia utilizada nesta pesquisa que 

possibilitou a análise de como a leitura é realizada nas práticas pedagógicas para auxiliar o aluno 

a aprender a ler e escrever por professores alfabetizadores na rede municipal de Guarulhos. 
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SESSÃO 4 

METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

Esta sessão apresentará o contexto metodológico deste estudo. Como mencionado 

anteriormente, esta pesquisa está inserida no grupo LACE, que tem em seus pressupostos, a 

linguagem vygostkiana e a Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol). Fundamentadas 

teoricamente por Liberali e Magalhães (2009), visam analisar e propiciar a reflexão crítica 

colaborativa sobre as ações formativas nos contextos escolares. Na sua essência, são focalizadas 

metodologias com diversidade de recursos, incluindo os tecnológicos, a troca de papéis, que 

possibilita o questionamento sobre diversos posicionamentos e formas de ser/agir e pensar sobre 

o mundo. 

Toda prática pedagógica precisa ser constantemente avaliada para tomadas de decisões, o 

que é afirmado por Freire. 

 

[...] não há prática sem avaliação. Mas a prática exige também seu planejamento. Planejar 
a prática significa ter uma ideia clara dos objetivos que queremos alcançar com ela. 
Significa ter um conhecimento das condições em que vamos atuar, dos instrumentos e 
dos meios que dispomos. Planejar a prática significa também saber com quem contamos 
para executá-la. Planejar significa prever os prazos, os diferentes momentos da ação que 
deve estar sempre sendo avaliada (FREIRE, 2011, p.99). 

 
No posicionamento de Freire (2011), é por meio da avaliação que se estabelecem as 

expectativas de aprendizagem, as estratégias planejadas, bem como os recursos pessoais e 

materiais que precisaremos para finalidades específicas. 

Propiciar essas situações formativas “pode levar os indivíduos para além de suas 

possibilidades imediatas e desencadear um desenvolvimento crítico, reflexivo e autoconsciente”. 

Com essa abordagem, cria-se o conceito de agência que consiste no impulso intencional que leva 

os sujeitos a agir sobre determinada questão, rompendo com pré-julgamentos e preconceitos, 

transformando a realidade. (MAGALHÃES; LIBERALI, 2017 apud NEWMAN; HOLZMAN, 

2002, p.106).   

O foco desta pesquisa é compreender as necessidades formativas de professores 

alfabetizadores para se criar uma proposta de intenção formativa crítica por meio dos 

multiletramentos sobre as práticas de oralidade e leitura. Para que esse objetivo seja alcançado, há 

de se pensar nas estratégias de ensino que utilizem a brincadeira, a experimentação de situações, a 

argumentação e discussão sobre a literatura com olhar crítico. Quando se pensa no sujeito como 

agente, entende-se que todos podem contribuir para a aprendizagem.  
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Os pilares dessa construção colaborativa descrevem-se como Pesquisa Crítica de 

Colaboração (PCCol) que, conforme Magalhães e Liberali (2017, p.161) explicam, envolvem 

“uma proposta de organização teórico-metodológica na construção de projetos de pesquisa de 

intervenção em contextos escolares”. Com isso, para as autoras, “se propõe a criação de contextos 

em que os participantes possam intervir no mundo real e produzir condições de vida mais justas e 

igualitárias”. 

Essa forma metodológica, de acordo com Magalhães e Liberali (2017), tem em seus 

preceitos dois pilares: a colaboração e a contradição. O conceito de colaboração requer que os 

participantes interajam de forma intencional, ouvindo uns aos outros, interessados pela expansão 

de diferentes pontos de vistas. A contradição estabelece momentos de conflitos e tensões entre os 

participantes, para que, a partir da interação, germinem diferentes posicionamentos advindos da 

sua historicidade. 

Dentro desse ambiente de colaboração e contradição, Liberali (2018, p.19), em apoio aos 

preceitos de Leontiev (1972), afirma sobre a existência das nomeadas atividades. Segundo a 

autora, essas atividades “surgem a partir de uma necessidade vivida por um grupo social” e a partir 

dela são idealizados motivos, objetivos para serem alcançados por meio da coletividade.   

Esse posicionamento crítico ocorre através de rodas de conversas com problemáticas sobre 

temas sociais, de modo a vivenciar a situação para melhor visualizá-la, compreendê-la. É o que se 

propõe pelo compartilhamento formativo com os multiletramentos desta pesquisa, uma 

oportunidade de os professores dialogarem criticamente sobre os diferentes temas que perpassam 

sua formação, de modo a colaborar e construir novas propostas para aplicar e formar a si mesmos 

e seus alunos.  

Todavia, considerando as possibilidades que temos e encontramos no contexto escolar, 

torna-se necessário que todos possam participar desses momentos, quer sejam alunos, professores 

ou gestores, contribuindo para a formação que faça sentido e significado a todos.  

  

4.1 Apresentação do contexto de pesquisa 

 

A presente pesquisa foi realizada no município de Guarulhos, localizado na região 

metropolitana de São Paulo. Para melhor viabilização e acesso da pesquisadora, optou-se pelas 

escolas localizadas em Bonsucesso e região, visto que é possível coletar uma amostragem da rede.  

Na mesma região do Bonsucesso, percebem-se diferentes realidades entre as famílias, 

desde situações de extrema vulnerabilidade social a famílias de classe média. Mesmo com essa 

heterogenia e com o letramento de grande parte da população, o contato com a literatura ainda se 
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relata com o foco nas práticas escolares. Esse fato é comprovado pelas respostas coletadas pelos 

professores no questionário que serão analisadas adiante.  

Como forma de contextualizar o local, apresento a localização dos bairros que fazem parte 

do munícipio de Guarulhos com algumas particularidades sobre a região no quesito educacional.   

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística IBGE (2019), Guarulhos é o 

segundo maior município do estado de São Paulo e 13º do Brasil em população com a estimativa 

de 1.365.899 habitantes. Conta com 427 escolas de Ensino Fundamental.  

A taxa de escolarização de 6 a 14 anos de idade em 2010 alcançou 97,1%. A média do 

Índice de Desenvolvimento da Educação Básica – IDEB (2010) nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental é de 6,2, tendo uma queda para 4,6 nos anos finais. Esses índices colocavam a cidade 

na posição 519 de 645 dentre as cidades do estado e na posição 3514 de 5570 dentre as cidades do 

Brasil. 

 

Figura 1 – Mapa de localização do município de Guarulhos 

 

Fonte: Prefeitura de Guarulhos <http://participacaopopular.guarulhos.sp.gov.br/article/mapas>. Acesso em 
22/02/2020.  
 

Conforme o mapa disponibilizado acima, a região do Bonsucesso foi a selecionada para 

foco da pesquisa e bairros adjacentes, que se apresentam como Região C, na cor azul.  Essa região 
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foi escolhida devido ao fácil acesso da pesquisadora e mesmo munícipio onde também trabalha 

como professora alfabetizadora. 

A rede municipal de educação de Guarulhos conta com uma proposta curricular alinhada 

ao Projeto Político-Pedagógico, o Quadro de Saberes Necessários (QSN), um documento que foi 

resultado da construção coletiva que envolveu pais, professores, gestores e funcionários. Esse 

documento é um norteador das práticas dos professores da rede, pautado nas propostas curriculares 

da Base Nacional Comum Curricular (2017) e será apresentado nessa sessão. 

  

4.2 As escolas  

 

A princípio, o objetivo era realizar a pesquisa centrada apenas em uma escola da rede 

municipal, mas devido a poucas devolutivas recebidas, o questionário foi expandido para outras 

escolas da rede municipal de Guarulhos, em Bonsucesso e região. Essa escolha também se mostrou 

importante para ampliação da intenção formativa e colaborativa entre as escolas.  

Outro fator importante é que, com o ingresso no curso de mestrado e com a construção da 

pesquisa, novas oportunidades profissionais de formação surgiram a mim como pesquisadora e 

professora alfabetizadora, e há a pretensão de apresentar a proposta formativa na Secretaria de 

Educação como formadora de professores em um curso de formação continuada.  

As escolas selecionadas, encontram-se nos bairros adjacentes a Bonsucesso: Carmela, 

Jardim Triunfo, Pimentas e Ponte Alta, pertencentes ao município de Guarulhos, SP. Atendem 

tanto crianças quanto jovens e adultos, pela presença de Ensino Fundamental (1º ao 5º ano) nos 

períodos: manhã, intermediário e tarde e EJA (Educação de Jovens e Adultos), no período noturno.  

Os horários de aula ocorrem das 7h às 11h, das 11h às 15h, das 15h às 19h e das 19h às 

23h nas escolas de quatro períodos; das 7h às 12h e das 13h às 18h nas escolas de dois períodos. 

Há também aulas de educação física, artes e inglês com professores chamados “especialistas” pela 

rede de Guarulhos. A região do Bonsucesso atende a uma comunidade mista, desde crianças em 

situações vulneráveis a crianças de classe média.  

Em sua maioria, as escolas da rede, cujos professores participaram da pesquisa, possuem 

uma organização similar. Contam com uma estrutura ampla e organizada: secretaria, arquivo, sala 

de coordenação e direção, sala dos professores, sala de Atendimento à Educação Especial (AEE), 

almoxarifado, biblioteca, cozinha, despensa, quadra, parques e pátio.  

Algumas escolas receberam notebooks para uso com os alunos e o objetivo é que em pouco 

tempo todas possam ter esse recurso, o que tem substituído a sala de informática nas escolas. Os 

notebooks são móveis e transportados com facilidade para a sala que deseje utilizá-lo por meio de 
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uma espécie de carrinho volante. Os espaços e recursos favorecem metodologias de aprendizagem 

diferenciadas. 

No entanto, um ponto a se considerar sobre a infraestrutura da escola é o fato de que muitas 

delas na rede municipal de Guarulhos não contam com uma biblioteca acessível aos alunos, para 

que as crianças possam manusear e escolher os livros de seu interesse. A maior parte das escolas 

organizam os livros em caixas que ficam sob os cuidados dos professores, às vezes guardadas em 

armários ou estantes.  

Poucas escolas organizam um cantinho/espaço da leitura como estratégia para que as 

crianças possam ler nos momentos livres ou de refeição. Quando a escola é acoplada a um Centro 

Educacional Unificado (CEU), há criações de projetos de leitura com contadores de histórias, mas 

não há a abrangência a todos os alunos da rede por não contemplar todas as escolas. Entretanto, 

mesmo nas escolas contempladas, os alunos dificilmente têm contato com os livros, que ficam 

imobilizados novamente em armários para a organização.  

Toda semana são realizadas cinco reuniões coletivas entre os professores, coordenadores e 

direção para discussão sobre os projetos da escola, planejamento de aulas e formações. Além disso, 

a rede municipal de Guarulhos realiza, aos professores, formação on-line complementares sobre 

os mais variados temas. Neste ano de 2020, o tema está focado nos pressupostos da BNCC (2017) 

e seus objetivos de aprendizagem.  

 

4.3 O contexto norteador de práticas pedagógicas dos professores na rede municipal de 

Guarulhos 

 

Para planejar as práticas pedagógicas e intervenções em sala de aula, os professores da rede 

municipal de Guarulhos utilizam o Quadro de Saberes Necessários (QSN), um documento 

construído coletivamente pela rede em conjunto a professores, formadores, funcionários da escola 

e comunidade. O que torna todos os participantes autores ativos para a construção de norteadores 

das práticas pedagógicas, principalmente os educadores. Esse documento surgiu inicialmente em 

2010 e, em 2019, passou por reformulações para alinhamento com as propostas da BNCC (2017).  

O QSN (GUARULHOS, 2019) parte do princípio de que tipo de aluno desejamos formar 

ao considerar o desafio de democratização e universalização da educação básica. Esse processo de 

construção possibilitou, além da partilha de saberes e debates entre os integrantes da escola, a 

necessidade de se pensar em novas formações. O objetivo é ajudar a formar professores solidários, 

críticos e autônomos do seu fazer pedagógico. 
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A proposta da Rede Municipal de Ensino de Guarulhos também é a alfabetização dos 

educandos pela perspectiva do letramento e uma educação inclusiva que considere as diferentes 

necessidades dos sujeitos.  

A organização desse documento permite a autonomia de alterações conforme às 

necessidades dos contextos presenciados nas escolas de Guarulhos. Por meio dele, são planejadas 

e propostas as rotinas da sala de aula. Ao considerar a proposta de letramento discutida nesta 

pesquisa, o QSN (GUARULHOS, 2019, p.6) entende que a formação de professores e alunos deve 

considerar a importância da leitura de mundo de forma “consciente e participativa, entendendo a 

todos como responsáveis pelas transformações em nossa realidade”.  

Já a Base Nacional Comum Curricular (2017) é um documento que define em caráter 

progressivo o que os alunos nas diferentes modalidades da educação básica precisam aprender 

conforme o que é previsto pelo Plano Nacional de Educação (PCE). Essas propostas didáticas são 

chamadas de “aprendizagens essenciais”, de modo que seja assegurado o direito de aprendizagem 

e desenvolvimento a todos (BRASIL, 2017, p.7). 

No entanto, Liberali e Toquetão (2017) relatam uma crítica a essa nova configuração da 

BNCC (2017) que presume a antecipação da idade para alfabetização de crianças. Para as autoras, 

essa mudança curricular pressiona a educação infantil e propõe novas metodologias de 

aprendizagem que podem gerar discussões se as práticas de Letramento consideram de fato, os 

direitos da infância.   

Em um dos seus tópicos, a BNCC (2017) explana sobre a garantia de integração e 

continuidade dos processos de aprendizagens dos alunos que passam pela transição entre educação 

infantil e Ensino Fundamental. O documento ressalta:  

 

[...] para que as crianças superem com sucesso os desafios da transição, é indispensável 
um equilíbrio entre as mudanças introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o 
acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com base no que os educandos 
sabem e são capazes de fazer, evitando a fragmentação e a descontinuidade do trabalho 
pedagógico (BRASIL, 2017, p.47). 

 

Essa preocupação reverbera a necessidade de se pensar e planejar a prática de forma a 

respeitar as singularidades e diferentes relações que os alunos estabelecem com os conhecimentos 

e as diferentes fases da vida. Para esse planejamento, são pensadas as competências a serem 

alcançadas pelos educandos. Competência é definida como a mobilização de conhecimentos 

atitudinais e procedimentais e habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais) visando à 

resolução das “demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo 

do trabalho” (BRASIL, 2017, p.8).  
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Como uma das competências básicas e gerais da educação básica, a BNCC (2017) verbaliza 

a valorização pelos conhecimentos sobre o mundo em todas as suas esferas: sociais, físicas, 

culturais e digitais construídos historicamente para entender e explicar a realidade. Pois acredita 

que dessa forma é possível pensar em uma sociedade justa, democrática e inclusiva.  

Concernente ao trabalho com gêneros orais e a leitura para os primeiros anos do Ensino 

Fundamental, do 1º ao 3º ano, que é o objetivo desta pesquisa, a BNCC (2017, p.48) propõe que é 

esperado que o aluno seja capaz de:  

 argumentar e relatar fatos oralmente, em sequência temporal e causal, organizando e 

adequando sua fala ao contexto em que é produzida; 

 ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas; 

 conhecer diferentes gêneros e portadores textuais, demonstrando compreensão da função 

social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e informação.  

 

Esses conhecimentos, são introduzidos na educação infantil e precisam ser articulados 

sistematicamente, para que, de acordo com o que o documento normatiza, haja novas formas de 

relação com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipóteses sobre os fenômenos, de 

testá-las, de refutá-las, de elaborar conclusões, em uma atitude ativa na construção de 

conhecimentos.   

As reformulações no Quadro de Saberes Necessários (2019) construídas também 

coletivamente pelos professores e formadores da rede municipal consideram a proposta 

apresentada pela Base Nacional Comum Curricular, tendo em vista quais as competências e 

habilidades que devem ser adquiridas pelos educandos nas diferentes modalidades de ensino: 

Educação Infantil, Ensino Fundamental e Educação de Jovens e Adultos (EJA). Os dois 

documentos servem como norteadores para as práticas docentes na rede municipal de Guarulhos.  

 Por favorecer o diálogo e a construção formativos tornou-se possível sugerir e questionar 

os objetivos didáticos das propostas curriculares em conexão ao contexto dos alunos e suas 

necessidades.   

O setor direcionado ao planejamento das práticas de ensino no Ensino Fundamental no 

QSN (GUARULHOS, 2019, p.8), se “organiza em eixos que focalizam a relação do educando com 

os direitos humanos, a tecnologia, comunicação e expressão, língua e cultura inglesa, arte, 

educação física, educação matemática e natureza e sociedade (história, ciências e geografia)”.  

A escolha por eixos baseia-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação 

Básica (BRASIL, 2010) e organizam o conjunto de saberes e expectativas de aprendizagem de 

cada ciclo. A organização didática planejada por meio de ciclos de aprendizagem evita a 
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fragmentação dos conhecimentos, ao passo que também respeita os tempos e direitos de 

aprendizagem de cada sujeito, considerando a diversidade.  

O QSN (GUARULHOS, 2019, p.35) pressupõe que a oralidade deva ser tratada como 

objeto de conhecimento que necessita ser trabalhada pois mediante o acesso e a vivência de vários 

gêneros orais estabelece-se “um caminho para desenvolver a expressão, a socialização, a 

autonomia e o pensamento”. 

Ambos os documentos, tanto a Base Nacional Comum Curricular (2017) quanto o Quadro 

de Saberes Necessários (2019), registram em seus eixos a necessidade do trabalho com os gêneros 

orais na escola, a habilidade em participar, contar e narrar fatos, o reconto e a escuta atenta ao 

outro.  

O QSN (GUARULHOS, 2017) destaca que é papel da escola propor diferentes situações 

comunicativas por possibilitar o acesso a diferentes gêneros textuais, sua relevância social e função 

comunicativa. O documento enfatiza que o trabalho com a oralidade e os gêneros que a compõem 

favorecem a expressão, a socialização, a autonomia e o pensamento. No entanto, há uma ressalva 

a ser destacada, embora a oralidade esteja presente nas propostas do Quadro de Saberes 

Necessários, a evidência maior de trabalho concentra-se nas habilidades de leitura e especialmente 

de escrita.  

As imagens a seguir foram retiradas do QSN em fase de reformulação e apresentam o 

conjunto de habilidades e competências a serem desenvolvidas com os alunos dos primeiros anos 

do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano).   

 

Figura 2– Objetivos concernentes à oralidade no Quadro de Saberes Necessários I 

 
Fonte: Quadro de Saberes Necessários (2019, p. 26) 
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Como apresentado na imagem, se propõe que nos anos iniciais sejam trabalhados: o 

conhecimento e a valorização da diversidade linguística e usar a língua para comunicar-se nas 

diferentes situações reconhecendo as variedades existentes. Esses objetivos didáticos consideram 

as premissas do letramento, de valorização da cultura e pluralidade.  

Observa-se também que entre as propostas sugeridas para que se alcancem esses objetivos 

está a participação dos alunos de forma ativa, para inclusive contar e recontar histórias. O 

documento destaca que ao fazer essas atividades há o reconhecimento e a valorização da fala como 

função social.  

Sobre o ato de contar e ouvir histórias, Brenman (2012, p.11) enfatiza que “a voz do 

contador de histórias ressoa, para sempre, na alma dos que viveram os contos ouvidos”. Para além 

disso, o autor destaca que ao se trilhar o caminho de leitor, todos passamos por momentos de ouvir 

histórias que possibilitam o estabelecimento de “ligações invisíveis”. Esse termo usado pelo autor 

refere-se às articulações que criamos com as situações do nosso dia a dia, de nossa realidade, a 

partir da escuta e contação de histórias, que mobilizam um conjunto de emoções, sentidos e 

enredos.   

A próxima imagem também apresenta outro conjunto de propostas para o trabalho com a 

oralidade em sala de aula. 

 

Figura 3 - Objetivos concernentes à oralidade no Quadro de Saberes Necessários II 

 
 Fonte: Quadro de Saberes Necessários (2009, p. 27). 

 
Nota-se mais uma vez a necessidade de ter o aluno como agente e construtor do 

conhecimento ao informar que o educando deverá ser capaz de planejar e produzir, de forma 
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colaborativa aos colegas e professor, diferentes gêneros do discurso, para que possa perceber as 

variedades linguísticas e sua função comunicativa.  

Um dos saberes em destaque consiste na identificação dos gêneros textuais e sua função 

social que conversa bastante com os autores discutidos no referencial teórico desta pesquisa com 

respeito ao letramento literário. Ampliar o acesso a uma diversidade de gêneros atribuídos ao seu 

uso, possibilita ao aluno a compreensão da leitura não apenas para simples apropriação ou 

avaliação escolar, mas para sua utilização nas situações diárias.  

A próxima figura, em continuidade, complementa as estratégias que podem ser usadas 

pelos professores alfabetizadores.  

 

Figura 4- Objetivos concernentes à oralidade no Quadro de Saberes Necessários III

 

Fonte: Quadro de Saberes Necessários (2009, p. 28) 
 

Mais uma vez percebe-se a escuta e a oralidade presentes de forma ativa pelos alunos, não 

apenas pelo professor. Destaca-se o letramento que consiste em considerar as práticas sociais do 

aluno e enfatiza o trabalho com gêneros textuais que circulam nas diferentes vivências. O 

documento ainda apresenta o trabalho com a oralidade, fala e escuta, como meio de desenvolver o 

conhecimento e a valorização da diversidade linguística, que possibilitam o comunicar-se nas 

diferentes situações.  

Entender o contexto educativo do qual os professores alfabetizadores da rede municipal de 

Guarulhos fazem parte é essencial para a compreensão das suas escolhas metodológicas e para a 

reflexão de futuras formações.  

Para a concretização do trabalho de pesquisa, a análise será qualitativa e sua metodologia 

será por meio do instrumento questionário enviado pelo Google Forms para um grupo de 
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professores alfabetizadores do 1º ao 3º ano do Ensino Fundamental, com o intuito de compreender 

o que pensam a respeito do letramento literário e resgatar suas memórias com a leitura. 

Os apontamentos servem de diagnóstico para futuras formações como meio de auxiliar 

formadores de professores a formar professores leitores, que compreendam a relevância das 

práticas e escolhas literárias na aprendizagem dos seus alunos.  

 

4.4 Os participantes da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada com professores alfabetizadores do 1º ao 3º ano do Ensino 

Fundamental, com a finalidade de conhecer as práticas exitosas realizadas por esses professores 

nessa fase em que é primordial o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita e oralidade.  

Priorizou-se as memórias tanto pessoais quanto formativas dos professores com a leitura 

(caso influenciassem suas escolhas e práticas), o tempo trabalhado como professor alfabetizador e 

sua concepção sobre a comunidade presente na escola.  

Além disso, no questionário disponibilizado por meio do Google Forms e incluso no 

apêndice desta pesquisa, os professores puderam refletir sobre qual é o seu papel com a leitura na 

escola, o que priorizam nas suas metodologias, a frequência das suas ações, o que caracteriza uma 

boa situação de aprendizagem com leitura e/ou contação de histórias, qual a relação da literatura 

com as práticas de alfabetização e letramento, os gêneros escolhidos para o trabalho com seus 

alunos e o grau de compreensão de diferentes conceitos envolvendo a leitura. Por fim, há o 

questionamento do que sabem sobre os multiletramentos para sondar o que já conhecem e se os 

conhecem.  

O quadro abaixo apresenta os participantes da pesquisa, o ano que leciona atualmente e o 

tempo como professor alfabetizador: 

 

Quadro 4- Participantes da pesquisa 
PARTICIPANTES ANO QUE 

LECIONA 
TEMPO COMO PROFESSOR 

ALFABETIZADOR 
Professor 1 2º ano Menos de 3 anos 

Professor 2 1º ano Mais de 10 anos 

Professor 3 2º ano Mais de 10 anos 

Professor 4 1º ano Mais de 10 anos 

Professor 5 2º ano Mais de 10 anos 

Professor 6 1º ano De 3 a 5 anos 

Professor 7 2º ano Menos de 3 anos 

Professor 8 3º ano Mais de 10 anos 
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Professor 9 1º ano Menos de 3 anos 

Professor 10 2º ano Mais de 10 anos 

Professor 11 1º ano De 3 a 5 anos 

Professor 12 1º ano 5 a 10 anos 

Professor 13 1º ano De 3 a 5 anos 

Professor 14 1º ano 5 a 10 anos 

Professor 15 1º ano Mais de 10 anos 

Professor 16 2º ano De 3 a 5 anos 

Professor 17 1º ano Mais de 10 anos 

Professor 18 2º ano Mais de 10 anos 

Fonte: criação própria (2020) 

 

Os nomes dos participantes foram preservados conforme exposto no questionário por 

questões éticas.  

 

4.5 Procedimentos de produção, de coleta e de seleção de dados 

 

Para a coleta de dados utilizou-se um questionário com algumas perguntas fechadas e 

outras abertas que estão organizadas no próximo quadro. O questionário foi aplicado pelo Google 

Forms, uma plataforma que organiza as respostas tanto de forma individual quanto agrupadas. 

Além disso, também é possível a criação de gráficos e quadros com as respostas, que também 

foram usados para a análise. 

 

Quadro 5- Perguntas do questionário  
Campo para e-mail do participante Para devolutivas 

Qual a série/ano que você leciona? Pergunta com lista 

suspensa 

Há quantos anos você trabalha como professor alfabetizador? Pergunta com caixa de 

seleção 

- Menos de 3 anos 

- De 3 a 5 anos 

- 5 a 10 anos 

- Mais de 10 anos 

Ao pensar em sua trajetória, pessoal e/ou formativa, do que você se recorda com 

respeito às suas vivências com leitura e/ou contação de histórias? Descreva algum 

fato marcante que venha à memória. 

Resposta longa livre 
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Como você definiria o contexto da comunidade e os alunos com que trabalha? 

(Quais as necessidades emergentes, quem são, o que fazem, quais as suas 

preocupações?) 

Pergunta de resposta 

livre 

Para você, como professor, qual é o seu papel com essa comunidade descrita no 

item anterior, ao considerar leitura e oralidade na sala de aula? 

Pergunta de resposta 

livre 

Descreva quais as práticas e recursos pedagógicos, envolvendo a leitura e oralidade, 

que você costuma priorizar na escola e por qual motivo. 

Pergunta de resposta 

livre 

Responda qual a frequência de cada prática realizada por você semanalmente em 

sala de aula. 

- Leitura deleite 

- Leitura 

compartilhada 

- Leitura individual 

feita por aluno 

- Leitura silenciosa 

- Rodas de conversa 

- Contação de histórias 

feitas pelo professor 

- Contação de histórias 

feitas pelo aluno 

- Teatro/ Dramatização 

- Debates 

- Seminários 

Realiza alguma outra prática, não descrita na questão anterior? Se sim, qual? Resposta curta 

Para você, o que caracteriza um bom momento de leitura e/ou contação de histórias? Resposta livre 

Pense e escreva em uma frase o objetivo principal da leitura na escola para você. Resposta curta 

Relate uma metodologia com leitura e/ou práticas orais realizada por você, que 

efetivou boas experiências de aprendizagem aos seus alunos, considerando as 

propostas de alfabetização e letramento. 

Resposta em parágrafo 

Quais foram as maiores dificuldades durante esse processo e o que poderia ser 

reformulado? 

Resposta curta 

Como as práticas citadas por você anteriormente, inserem, o aluno no mundo da 

literatura e escrita, colaborando para a construção de cidadãos atuantes na 

sociedade? 

Resposta em parágrafo 

Quais os gêneros textuais priorizados por você em seu trabalho como professor 

alfabetizador, e qual a relação da escolha desses gêneros com a alfabetização e 

letramento? 

Resposta em parágrafo 

Seguindo uma escala de 1 a 5 e considerando sua formação docente, o quanto você 

estudou e se apropriou sobre os conceitos abaixo? (onde 1 é insatisfatório e 5 

completamente satisfatório) 

Alfabetização 

Letramento 

Multiletramentos 

Multimodalidade 

Multiculturalidade 
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Multimídia 

Letramentos Múltiplos 

Metodologias Ativas 

Literatura Infantil 

Contação de histórias 

Estratégias de Leitura 

Você conhece os "Multiletramentos"? Se sim, o que entende por essa concepção de 

aprendizagem? Se não, o que imagina que envolva? 

Resposta Curta 

Como você realiza a avaliação das atividades com leitura e oralidade pelos alunos? Resposta em parágrafo 

Fonte: criação própria (2020) 
 

Por escolha metodológica, restringiu-se a aplicação dos questionários aos professores de 1º 

ao 3º ano, pelo foco nas práticas de alfabetização. Por conseguinte, a pesquisa conta com 18 

respostas, divididas de acordo como apresenta o gráfico.  

1 – Em qual a série/ano que você leciona? 

 

Figura 5- Gráfico dos participantes da pesquisa 
 

 
Fonte: Google Forms 
(2020). 

 

 

 

 

 

Em numeral, foram dez professores do 1º ano, sete professores do 2º ano e um professor 

do 3º ano.  As respostas selecionadas para agrupamento e destaque foram aquelas em que mais se 

evidenciaram os grandes eixos planejados para os objetivos específicos da pesquisa e aquelas que 

reincidem.  

O passo inicial consistiu em planejar e produzir questionamentos que abarcassem os 

objetivos desta pesquisa, de forma minuciosa, coesa e de clara compreensão para os professores, 

visto se tratar de um questionário a ser respondido on-line e sem intervenções diretas da 

pesquisadora. 

Os professores foram convidados pessoalmente a participarem da pesquisa e relembrados 

por vias virtuais (Whatsapp/ mensagens de texto). O campo para respostas permitiu a liberdade 

para expressar e relatar suas experiências do melhor modo que desejassem. Para que não se 
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tornassem cansativas, algumas perguntas contaram com caixa de seleção ou múltiplas escolhas, o 

que otimizou o tempo para respondê-las.   

 

4.6 Procedimentos de análise e de interpretação 

 

Com a organização e a escolha metodológica de pesquisa qualitativa, a análise e a 

interpretação dos dados foram organizadas por meio de escolhas lexicais e marcações em negrito 

das palavras-chave evidenciadas nas respostas dos professores participantes desta pesquisa. Essas 

palavras transmitiram a ideia do conteúdo temático de cada agrupamento e possibilitaram a criação 

de categorias de análise das respostas. 

Os agrupamentos de respostas com similaridades foram organizados em novos quadros 

pela pesquisadora para melhor visualização e organização teórica sobre os temas. Entre os temas, 

priorizaram-se: as memórias dos professores alfabetizadores; o papel do professor com práticas 

literárias; a identificação de escolha dos gêneros textuais priorizados pelos professores; o conjunto 

de práticas e recursos com leitura e oralidade; percepção das necessidades didáticas de acordo com 

o contexto dos alunos; frequência das práticas e os efeitos de trabalhar as práticas literárias na vida 

dos sujeitos. Esses temas se encaixam com os objetivos esperados pela pesquisa. 

Com essa identificação e com base nos fundamentos de Smith (1992), referenciado por 

Liberali (2015), pode-se propor a descrição das práticas dos professores conforme os seus olhares 

e expectativas de aprendizagem. 

Todo o processo de descrever, informar, confrontar e reconstruir é considerado por Liberali 

(2018, p.15) “como parte de um complexo processo de autoconsciência, consciência do mundo ao 

redor e contínua transformação de si e dos demais”. 

Com a descrição das memórias com práticas literárias, das escolhas metodológicas, dos 

desafios encontrados, dos objetivos didáticos, da identificação das crenças que perpassam o 

planejamento dos professores alfabetizadores, e com o olhar para o contexto e suas especificidades, 

tornou-se possível organizar uma proposta de intenção colaborativa para se repensar a forma como 

a literatura é trabalhada em conjunto ao processo de alfabetização e letramento nas escolas.  

A organização das respostas em categorias explicitadas com a teoria permite o informar 

das ações exposto por Liberali (2018). Para a autora, esse momento envolve a busca pelas teorias 

que sustentam e fortalecem determinadas práticas escolares. Compreende-se assim, tudo que foi 

construído, aprendido e reformulado pelos professores ao longo de suas vidas e que influenciam 

as suas ações.  



89 
 

  
 

Estabelecer relações e paralelos entre as respostas dos participantes da pesquisa permite a 

confrontação entre ideias e concepções que permeiam as metodologias dos primeiros anos 

escolares. Para além, permite também que se identifique a gênese das escolhas que aparecem com 

maior evidência nas salas de aula.  

De acordo com Liberali (2018, p.54), “é no confrontar que a emancipação se faz evidente, 

uma vez que concluímos se estamos agindo de acordo com aquilo que acreditamos e se o que 

acreditamos não pode ser transformado”. Sendo assim, para a autora, todas as visões e conjunto 

de atitudes escolhidas para o trabalho com as práticas podem se apresentar não apenas com 

preferências pessoais, mas advindas do conjunto de “normas culturais e histórias que foram 

absorvidas”.  

O reconstruir das práticas pedagógicas se constitui no momento em que é apresentado uma 

proposta de intenção crítica colaborativa com os multiletramentos, para a busca de novas práticas 

literárias na escola. 
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SESSÃO 5 

 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 

Nesta sessão é realizada a descrição e análise de algumas perguntas do questionário 

aplicado aos professores com o propósito de estabelecer relações entre a teoria e a prática das 

escolhas e estratégias para o trabalho na escola com a leitura e a oralidade.  Por meio da análise, 

será possível atingir os objetivos específicos planejados para esta pesquisa: 

● investigar os objetivos e frequência das práticas literárias na escola; 

● analisar as principais e recorrentes escolhas literárias realizadas por professores 

alfabetizadores; 

● identificar os desafios encontrados para formar leitores nos primeiros anos do Ensino 

Fundamental; 

● propor possíveis sugestões formativas para expansão das práticas de oralidade e leitura na 

escola com os multiletramentos. 

 

5.1 Descrição e análise do questionário aplicado 

 

Pensar na formação de professores com base em um diagnóstico de suas práticas pressupõe 

o olhar aos objetivos didáticos que compõem o planejamento de suas ações.  

Para Soares (2003b) o processo educativo é em si um processo dirigido a objetivos 

específicos que só alcança seu propósito quando se promovem a transformação e a diferença. Para 

que se possa caminhar em direção aos objetivos propostos, a autora afirma que o professor deve 

conhecer possibilidades de trabalho na escola. Nesta análise de dados visa-se a identificação desses 

objetivos didáticos por professores alfabetizadores com as práticas literárias. A análise sobre os 

objetivos didáticos abrange diversos fatores como a concepção de leitura que se estabeleceu 

conforme a trajetória desses professores, os desafios em inserir o aluno no mundo da leitura com 

a promoção de atividades e experiências marcantes, o contexto de necessidades dos alunos e que 

tipo de aluno se pretende formar. 

Para iniciar a análise, uma pergunta de relevância inserida no questionário aplicado aos 

professores consistiu em descobrir quantos anos de experiência como professor alfabetizador cada 

participante da pesquisa possuía, com a finalidade de estabelecer relações entre as práticas e 

escolhas metodológicas.   
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Há quantos anos você leciona como professor (a) alfabetizador (a)? 

 

Figura 6 - Gráfico de experiência como professor alfabetizador 

 
Fonte: Google Forms (2020) 
 
 

Ao observar o gráfico, percebe-se que metade dos professores participantes da pesquisa 

possuem mais de 10 anos como professores alfabetizadores, enquanto os demais se dividem. 

Muitos também são professores ingressantes que chegam à sala de aula sedentos de expectativas 

e tentativas de propiciar aprendizagem aos seus educandos. Com esse dado, podemos notar se as 

estratégias usadas por eles convergem ou dialogam, e se o tempo como professor modifica às 

metodologias e seu olhar para as práticas literárias, em especial as advindas da tradição oral, 

contação de histórias e por fim, a leitura.  

Visando identificar as memórias leitoras dos professores perguntou-se: 

Ao pensar em sua trajetória, pessoal e/ou formativa, do que você se recorda com respeito 

às suas vivências com leitura e/ou contação de histórias? Descreva algum fato marcante que 

venha à memória. 

Essa pergunta permitiu liberdade aos professores para descrever um momento que a leitura 

tenha sido destaque, tanto no campo pessoal quanto profissional. Por ser uma resposta livre 

possibilitou que os professores alfabetizadores detalhassem relatos observados em relação a si 

mesmos e suas vivências, na convivência com seus alunos ou pessoas próximas concernentes à 

leitura e/ ou contação de histórias.  

A análise de memória permite que façamos o que é explanado por Imbernón (2010, p.13) 

“conhecer de onde viemos para saber aonde vamos”. Somente conhecendo quais os professores 

que temos, suas experiências de vida, seus conhecimentos, podemos planejar uma formação que 

parta de suas próprias histórias.  
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Segundo Borba (2008) o interesse dos sujeitos pelas práticas de leitura está relacionado ao 

acesso e proximidade (que permite a familiaridade) e o manuseio do objeto cultural: o livro. Para 

a autora, somente quando faz parte do seu cotidiano, o sujeito pode desenvolver com o livro 

sentidos e laços de afetividade e assim a leitura deixa de ser um elemento estranho e passa a fazer 

parte das suas vivências, da sua rede de significados. Há muitas formas de inserção das 

modalidades leitoras e estas são perceptíveis pelas respostas do questionário de pesquisa. 

A análise das respostas permitiu a organização em algumas categorias de referências 

leitoras conforme listadas a seguir: 

●  familiares 

●  escolares 

●  formativas 

●  obrigatórias 

● que criam valores 

 

A categoria de referências familiares refere-se às respostas em que os estímulos de leitura 

vieram de algum parente ou pessoa especial, que relembrem momentos prazerosos e instigadores.  

O quadro a seguir apresenta algumas dessas respostas: 

 

Quadro 6- Memórias dos professores alfabetizadores I 
“Me recordo que mesmo com pouca instrução, minha avó sempre lia para mim. Me incentivou a sempre 

ler, me dava livros de presente. Com certeza minha maior inspiração” (professor 5). 

“Lembro das histórias que minha mãe inventava na minha infância pra me contar antes de dormir, ela tinha 

uma imensa capacidade de criá-las” (professor 1). 

“Me lembro dos dias que sentava embaixo do pé de manga pra ler” (professor 4). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 

 

Observa-se que essas memórias de leitura denotam afetividade por se originarem do 

incentivo de pessoas da família com hábitos leitores ou por situações afetivas da infância. 

Segundo Leite e Orlando (2018, p.512) “a leitura literária é uma prática social” que 

acontece por meio da “interação com o outro, e a mediação da família é uma das condições 

determinantes para se estabelecer uma relação positiva entre o sujeito” e o ato de ler textos 

literários. De acordo com os autores, a contribuição e incentivo da família podem servir de “fator 

fundante para a constituição do indivíduo como leitor autônomo”.  

Já outros professores se remetem a fatos do seu cotidiano com seus alunos e sala de aula, 

ao enfatizar como suas práticas interferem na postura leitora de seus alunos. Fato que é confirmado 
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por Cavalcanti (2002, p.8) ao relatar que “o educador tem um desafio enorme. Face às alterações 

sócio familiares é, muitas vezes, na escola, que a criança pode tomar contato com os contos 

infantis”. Mesmo fazendo parte de um mundo letrado, onde se percebe a escrita nos diferentes 

ambientes frequentados pelas crianças, o incentivo para que se leia um livro ou conte uma história, 

por vezes, precisa da ação do professor, que agirá como mediador na formação de leitores.  

Muitas vezes, é o professor que estimula ou promove a leitura literária e esse é o momento 

em que a criança poderá ter o livro, como objeto lúdico, das mãos do professor para as suas. Esse 

fato sustenta a necessidade de o professor estimular a oralidade de seus alunos, contar histórias, 

para assim mediar a leitura dos alunos como um processo de ressignificações e por que não dizer 

até mesmo de imitação de um comportamento leitor por parte dos alunos.  

Segundo Lima (2010, p.18), nos primeiros anos escolares encontramos duas realidades 

leitoras: crianças que já ingressam no ambiente escolar com uma “percepção visual e padrões de 

escaneamento de texto”, que são crianças que já tem acesso à leitura e interagem com os livros 

mesmo antes de se apropriarem da leitura. Há também crianças que só terão possibilidade de 

manusear os livros na escola e consequentemente desenvolver posturas leitoras. Para a autora, o 

planejamento dos professores alfabetizadores precisa incluir atividades que auxiliarão nessa 

aquisição. 

A mediação do professor pode conferir significado às leituras escolhidas. Sobre isso Lajolo 

(2008, p.15) relata em um fragmento: “ou o texto dá um sentido ao mundo, ou ele não tem sentido 

nenhum. E o mesmo se pode fazer de nossas aulas”. Esse argumento destaca o quanto os 

professores podem oferecer propostas literárias que carreguem sentido, o que explicita bem a 

leitura para o mundo nas práticas escolares.  

Para Libâneo (1994), a prática educativa é um fenômeno social e universal que possibilita 

o funcionamento de todas as esferas da sociedade. Para o autor, pensar na formação literária do 

aluno e do professor é pensar na sua participação ativa e transformadora em todos os segmentos 

da vida. É por meio das práticas educativas literárias que o autor acredita que o aluno possa 

descobrir seu papel social e agir nos mais variados contextos sociais, culturais, econômicos, 

políticos e para o bem coletivo. O próximo quadro expõe outras memórias leitoras do ambiente 

escolar, com os alunos. 

 

Quadro 7 - Memórias dos professores alfabetizadores II 
“Lembro do meu primeiro ano na educação infantil, quando uma criança de três anos ficou encantada ao 

entrar na biblioteca da creche. Ela nunca tinha tido contato com um livro. Ler pra aquela criança foi muito 

especial” (professor 2). 
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“Teve um momento em que vi uma aluna me imitando e percebi o quanto eles guardam e nós professores não 

percebemos. Ela lia para os colegas passando o dedinho em cima da palavra que estava lendo” (professor 9). 

“Após os primeiros meses do ano letivo os educandos dos anos iniciais pedem para fazer a leitura e tentam 

ler da mesma forma, gestos e entonação da professora” (professor 3). 

“O interesse pela leitura é despertado pela maneira que o professor lê ou conta suas histórias” (professor 

15). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 

 

Nessas respostas é possível notar a ênfase na repetição de ações leitoras observadas pelos 

professores. O momento de leitura é visto como uma descoberta transformadora, capaz de 

modificar gestos, entonações de voz, modos de agir e de vivenciar as histórias.  

Outro destaque presente nas respostas é o fato de a leitura proporcionar encantamento e 

admiração. Kohan (2013, p.13) fala do ato de “maravilhar-se” com os detalhes e as formas que as 

coisas possam assumir, bem como com a adaptabilidade das crianças transitarem do mundo real 

para o mundo fantástico com a maior naturalidade. Para a autora entre os benefícios que a leitura 

pode ocasionar há a ativação do pensamento, ensinamento de como agir em diferentes situações 

de acordo com as posturas apresentadas pelos personagens, além de poder ser organizada como 

ferramenta lúdica e didática.  

Outras respostas sinalizam a necessidade de leitura por questões formativas, que algumas 

vezes foram consideradas prazerosas pelos professores e outras vezes introduzidas, mesmo que 

apenas a princípio, pela obrigatoriedade. A questão da obrigatoriedade também é observada nas 

respostas como experiências negativas de leitura e que aparentavam não terem sentido no 

momento.  

 

Quadro 8 - Memórias dos professores alfabetizadores III 
“Na minha infância o maior contato que eu tinha com leitura eram nas cartilhas. Aquelas coisas horríveis que 

achávamos que eram texto e não tinham nenhuma função, senão decodificar signos e reproduzir igualmente. 

O primeiro livro que li se chamava O papel roxo da maçã e me lembro que eu o escolhi porque eu gostava do 

papel roxo em que ficavam as maçãs na feira. Não gostei do livro e não lembro do porquê. Depois dele, fui ler 

na pré-adolescência um chamado Enquanto houver vida viverei, que falava do HIV, e pra mim já veio 

cheio de sentido. A partir daí, volta e meia eu estava com um livro nas mãos. No ofício, comecei a ler para os 

alunos e me sentia constrangida, queria total atenção no começo e fui aprendendo como conseguir isso. Ainda 

estou aprendendo, porque não é fácil. Cursava o pró-letramento e adorava a hora da leitura deleite. Quando 

meu filho nasceu passei a perceber que o gosto por livros vem de fábrica nas crianças, e a gente aciona 

essa vontade quando apresenta um livro a eles. E assim eu fui entendendo como o ser humano funciona e 

qual o vínculo dele com a leitura, com as histórias e como isso é tão próprio de cada um” (professor 6). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020). 
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No fragmento acima podemos analisar alguns pontos. Em primeiro lugar, a leitura para 

esse professor foi, a princípio, algo sem grandes significados. Em especial pelo uso da frase 

“Aquelas coisas horríveis que achávamos que eram texto e não tinham função, senão decodificar 

signos e reproduzir igualmente” (professor 6). A leitura tinha uma função didática, aparentemente 

desfocada do mundo, da realidade com a qual vivia. Isso se repete algum tempo depois quando se 

menciona a leitura do primeiro livro. A escolha do livro remeteu a uma lembrança afetiva de 

primeiro momento, mas mesmo assim não despertou prazer. Somente alguns anos depois, com a 

leitura de um assunto de maior significado para a vida, que o professor pesquisado relata a 

existência de sentido na leitura.  

Outro ponto importante no fragmento é o fato de que a tarefa de começar a ler para os 

alunos despertava certo constrangimento, o que confirma que para alguns educadores não é uma 

tarefa fácil, pois se espera que nesse momento se tenha atenção total dos alunos, o que nem sempre 

é conquistado.  

Por motivos de formação e aprimoramento da prática, o professor relata participar de um 

curso e apreciar os momentos de leitura, o que confirma que nas diferentes etapas da vida e diante 

das necessidades, a forma de conceber a leitura é modificada. Ao final, vemos novamente como a 

questão afetiva aparece com força, pois a leitura é considerada pelo professor como um meio de 

criar vínculos.  

 

Quadro 9 - Memórias dos professores alfabetizadores IV 
“Quando criança, as leituras se resumiam ao que era lido na sala de aula. O gosto pela leitura se manifestou 

com força entre meus 14 e 17 anos” (professor 7). 

“Na infância e na adolescência, não tinha despertado em mim ainda o gosto pela leitura. Tornou-se um 

hábito assim que entrei na faculdade, os livros de romance foram os primeiros que me encantaram, depois 

outros gêneros foram despertando curiosidades” (professor 13). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 

 

Nesses outros fragmentos, percebe-se novamente, em primeira instância, a leitura como 

obrigatoriedade escolar. Somente na fase da adolescência há a manifestação e gosto pela leitura. 

O que pode explicar esse fato é que é nessa fase que se predomina maior autonomia para suas 

próprias escolhas literárias, optando-se por leituras que tenham relação direta às suas experiências 

de vida ou responda às suas dúvidas.    
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Quadro 10 - Memórias dos professores alfabetizadores V 
“Apesar de ter muitos livros na minha casa, quando pequena eu não gostava de ler. A obrigatoriedade da 

leitura na escola contribuiu muito com esse meu comportamento. Mas me lembro de uma vez, na pré-escola, 

quando encenaram Os Três Porquinhos... o cenário, os personagens, tudo me encantou” (professor 17). 

“Lembro que quando eu estudava, em cada bimestre, um livro era solicitado para que nossos pais comprassem 

e fizéssemos a leitura, e sempre no fim do bimestre fazíamos uma prova a respeito do mesmo” (professor 

18). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 
 

Goulart (2001, p.19) alerta sobre a reflexão da forma como o currículo é trabalhado na 

escola. A autora defende que “o trabalho definido com base em eixos temáticos pode mostrar-se 

relevante, já que os textos orais e escritos, que são produzidos e/ou circulam no espaço da sala de 

aula, são sempre polifônicos, e envolvem conceitos de áreas diversas”. Por outro lado, para Lajolo 

(2008), a excessiva obrigatoriedade em cumprir os objetivos de finalização de leitura ou 

cumprimento de metas didáticas podem afugentar o interesse pela leitura e pela literatura. 

Um dos professores relata que a leitura em seu tempo de escola era utilizada para que ao 

final do semestre se realizasse uma prova sobre o que foi lido, e esse era o objetivo principal de 

levar os livros para casa. Sobre isso, Paiva e Oliveira (2010) ao mencionarem Almeida (2008) 

afirmam que os professores precisam saber diferenciar livros literários de livros paradidáticos, pois 

não são criados para a mesma finalidade.  

Segundo Paiva e Oliveira (2010, p.31), o texto literário não possui compromissos diretos 

com o leitor ou com o texto didático, mas é composto por “estética, criação, imaginário, fantasia, 

pensamento e atitude”. Essa diferenciação entre os tipos de textos usados na escola é fundamental 

para o planejamento do professor na formação de leitores. 

O que também não torna os livros didáticos em verdadeiros vilões pedagógicos. Para Borba 

(2018), embora haja polêmicas sobre sua utilização e o trabalho com textos na sala de aula, quando 

se visa apresentar apenas recortes ou textos de forma fragmentada, o livro didático também pode 

se tornar instrumento de descoberta de outros gêneros textuais, novos conhecimentos e despertar 

novos interesses no aluno.  

Muitas vezes é por meio desse recurso didático que o aluno passa a ampliar seu repertório 

de leituras e tomar conhecimento de outros autores e escritos. A autora alerta que o problema é 

quando se utiliza o livro didático apenas com uma única possibilidade: ensinar um conteúdo 

curricular e desconsiderar todos os outros saberes. Segundo a autora, o trabalho com o livro 

didático não pode “destituir o texto de sua real função”. A partir do livro didático, muitos trabalhos 

significativos podem ser introduzidos em sala de aula e se apresenta aos alunos uma diversidade 

de gêneros, autores e possibilidades (BORBA, 2018, p.31). 
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Outro ponto destacado foi a contação de histórias na criação de valores e compreensão da 

realidade, principalmente, a alunos especiais.  

 

Quadro 11- Memórias dos professores alfabetizadores VI 
“O que mais me marcou foi trabalhar a contação de história às crianças da inclusão que, em diferentes 

narrativas, trazem em suas fantasias desejos, memórias, alegrias e tristezas” (professor 11). 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 

 

Nessa resposta a contação de histórias aparece como uma estratégia de trabalho 

significativa e como forma de identificação com os personagens e o enredo. A contação de história 

em si só aparece com ênfase nas respostas de dois professores, as demais são focadas nos hábitos 

de leitura por meio de livros.  

Outra pergunta para análise na pesquisa diz respeito ao que muitos autores abordam sobre   

o papel do professor com as práticas orais e de leitura.  

Para você, como professor, qual é o seu papel com essa comunidade descrita no item 

anterior, ao considerar leitura e oralidade na sala de aula? 

 

Quadro 12 – Papel do professor 
“O meu papel sempre será de trazer coisas novas para a comunidade e ao mesmo tempo trabalhar com algo 

comum do conhecimento deles” (professor 16). 

Promover a satisfação e o gosto pela leitura. (professor 2) 

Meu papel vai além de incentivar e motivar. Preciso garantir e, muitas vezes, financiar a leitura de diversos 

livros por não recebermos um acervo atualizado e que acompanhe a faixa etária dos alunos. Através dessas 

atitudes, consigo elaborar aulas e projetos que proponham aos alunos um espaço para socializar leituras, 

opinar criticamente e assim vamos progredindo com a comunidade letrada. (professor 6) 

Enquanto professor, meu objetivo é tentar ajudar a despertar e/ou reforçar o interesse pela leitura por 

parte dos meus alunos. (professor 14) 

A leitura exerce papel fundamental, pois essa comunidade precisa ser despertada de uma forma mais global e 

cabe ao professor exercer o papel de motivador, senão a criança acaba apresentando suas dificuldades de 

aprendizagem por perder o interesse. (professor 15) 

A oralidade é mais frequente, é preciso muito incentivo para as crianças terem o hábito de realizar leitura. 

(professor 8) 

A comunidade tem defasagem no aprendizado. (professor 9) 

Nos últimos dois anos, tenho focado mais em projetos de leitura que permitam uma interação maior dos pais 

com os filhos. (professor 11) 

Oferecer desafios suficientes para que os alunos possam viver com autonomia e responsabilidade, cientes 

de seu papel social, fazendo-os refletir sobre as dificuldades encontradas em sua comunidade e auxiliando-

os na busca de soluções para o bem comum. (professor 17) 
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Procuro oferecer todos os tipos de textos para que tenham conhecimento, uma vez que não têm acessos a 

livros fora do ambiente escolar. Realizo a ciranda do livro, quando eles levam um livro para casa para 

compartilhar com a família, e leituras diárias. (professor 5) 

Incentivar, propor atividades e experiências marcantes que os instiguem a buscar mais conhecimentos 

sempre. (professor 18) 

Meu papel é repertoriar esse aluno e consequentemente a família. (professor 12) 

O meu papel é de mediadora, uma vez que estou ali para auxiliá-los no que for necessário. (professor 7) 

Tento chamar a atenção das famílias em algumas atividades de lição de casa e leitura deleite. (professor 3) 

Meu papel é de incentivar a leitura não só na escola, mas que essa prática se estenda para sua casa e atinja 

seus familiares. (professor 13) 

Apresentar o prazer e importância da leitura, mostrando desde cedo o quão gratificante é ser letrado e 

alcançar seus sonhos. (professor 10) 

Meu papel fundamental é fazer com que as crianças imaginem as histórias, para então desta forma estarem 

de fato inseridos no universo da leitura e da escrita. Criando conexões neuronais pra servirem de base aos seus 

aprendizados significativos. (professor 1) 

Tirar alguns pais da zona de conforto, em colocar atributos que não pertence a nós, educadores. (professor 

4) 

Fonte: questionário apêndice aplicado aos professores (2020) 

 

Os pontos-chave citados pelos professores foram enfatizados por negrito. Pode-se perceber 

na análise que os professores demonstram se preocupar com a leitura em sala de aula para que os 

resultados possam ultrapassar o ambiente escolar. As respostas explanadas mostram que a 

preocupação não é apenas com a criança que está na escola, mas com as suas famílias e seus hábitos 

fora da escola. Os professores demonstram preocupar-se com a função social da leitura, que 

possibilita a socialização, a sua interação com os modos de viver, suas dificuldades e seu próprio 

repertório.  

Sobre a função social mencionada nas respostas pelos professores alfabetizadores, Kleiman 

(2005, p.52) afirma que ao desenvolver ações fundamentadas no conhecimento, possibilita-se a 

descoberta de “saberes, técnicas, estratégias, tradições e representações sobre a escrita o outro (o 

aluno e sua família), mobilizando no dia-a-dia para realizar a atividade”, o professor torna-se um 

agente social, “um agente de letramento, pois agindo dessa maneira, as práticas escolares de 

letramento ultrapassam os objetivos unicamente escolares”.  

Para que esses objetivos sejam alcançados, os professores acreditam que é sua função 

oferecer aos alunos o contato dos mais diferentes tipos de texto, imaginar e socializar histórias, 

motivar e garantir a leitura em sua diversidade e torná-la um hábito, para além dos propósitos 

escolares, por meio de atividades e experiências marcantes.  
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Guedes (2011), em confirmação a esses pontos, indaga sobre o papel mediador do professor 

como: 

 

[...] aquele que apresenta o que será lido: o livro, o texto, a paisagem, a imagem, a 
partitura, o corpo em movimento, o mundo. É ele quem auxilia a interpretar e estabelecer 
significados. Cabe a ele criar, promover experiências, situações novas e manipulações 
que conduzem à formação de uma geração de leitores capazes de dominar as múltiplas 
formas de linguagem e de reconhecer os variados e inovadores recursos tecnológicos, 
disponíveis para a comunicação humana presentes no dia-a-dia (GUEDES, 2011, p.16). 

 

Para que se alcancem essas finalidades com a leitura é preciso planejar os objetivos 

didáticos de modo a ampliar o repertório literário dos alunos e instigar o interesse pelo ler e contar 

histórias.  

Segundo Cosson (2014, p. 71), “é papel do professor partir daquilo que o aluno já conhece 

para aquilo que ele desconhece, a fim de proporcionar o crescimento do leitor por meio da 

ampliação de seus horizontes de leitura”.  Para que isso aconteça, o professor precisa estar ao lado 

durante a leitura dos alunos, não com o objetivo de fiscalizá-los, mas de acompanhá-los como num 

processo em que possam vir a ter dificuldades, bem como perceber o ritmo de leitura realizada 

pelos educandos. 

Reitera Calvacanti (2002, p.24) que a literatura e a leitura podem alavancar “dois tipos de 

leitores. Um tipo de leitor é aquele que lê em uma lógica temporal, linear e tradicional, o que 

reproduz um padrão de leitura já visto por milênios”. Dessa forma se resume a alguém que 

simplesmente ouve algo curioso sobre fatos históricos pouco relevantes.  

O outro tipo de leitor, para a autora, é o leitor designado como “simbólico”. Esse tipo de 

leitor é aquele que é capaz de elaborar significados para aquilo que se lê, produzindo uma leitura 

plural, sem “deixar-se determinar apenas pelo que está escrito, impresso” (CAVALCANTI, 2002, 

p.24). 

Não significa necessariamente que o primeiro tipo de leitor não estabeleça significados, 

mas ser um leitor simbólico para Cavalcanti (2002, p.25) é produzir no momento de sua leitura “o 

espaço vazio para que a significância do outro, que é o texto, aconteça”. Nesse segundo tipo de 

leitura, vai-se além do significado simples das histórias lidas. O que é possível ser trabalhado desde 

os primeiros anos escolares, não apenas com o avançar da idade e é apresentado pelas respostas 

dos professores. É apresentado a necessidade de expansão da leitura. 

Os professores mencionaram a necessidade de promover atividades e experiências 

marcantes que envolvam a leitura e contação de histórias. Dessa forma, o que está sendo pensado 

para o trabalho em sala de aula por esses professores? 
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Pondera Lajolo (2008) que a leitura poderá seduzir o leitor, mas para que isso aconteça, é 

preciso que esteja interessado nas expectativas e reações do outro, colocando-se em seu lugar, 

construindo hipóteses sobre suas necessidades. Esse fato também é notado quando, nas respostas 

anteriores, os professores citaram leituras que faziam parte do seu atual contexto, das suas 

preocupações.  

A autora também reverbera a necessidade de o texto oferecer um sentido ao mundo. 

Segundo Lajolo (2008), se isso não ocorre, o próprio texto não tem sentido nenhum, assim como 

também o planejamento e aulas com as práticas de leitura.  É preciso que por meio delas, o aluno 

possa perceber a plenitude e abrangência das situações reais do seu dia a dia.   

Bedran (2012) em apoio a Bakhtin (2000) reitera que os gêneros textuais representam a 

interação mediada pela linguagem. Para a autora, tanto para falar quanto para escrever, é adotado 

determinado gênero que na maioria das vezes já se foi visto em utilização em outras situações e a 

memória é mais uma vez utilizada para a criação de significados. 

Os gêneros textuais são os portadores que possibilitam diversas funções sociais. Sobre isso 

foi perguntado aos professores quais os gêneros textuais priorizados por eles em sala de aula. O 

objetivo da pergunta foi identificar a presença de gêneros pertencentes à tradição oral e as respostas 

estão agrupadas no quadro a seguir: 

 

Quadro 13- Gêneros textuais 
Dependendo do andamento da turma, dá para se trabalhar quase todos gêneros textuais. Não de uma 

maneira tão específica, mas de um jeito em que pelo menos os alunos consigam identificar (professor 

16). 

Cantigas, parlendas, fábulas, receitas e músicas conhecidas. Usar um texto mais simples ou que já 

seja do contexto do aluno ajuda no processo inicial de alfabetização (professor 14). 

A cada ano, em nosso currículo, fazemos uma seleção de acordo com a faixa etária da criança. 

Chamamos esses de obrigatórios, mas durante o processo usamos um pouco de todos, inclusive na 

leitura deleite ou nos trabalhos interdisciplinares. Como gosto de aventura, sempre acrescento. 

Também gosto de receitas, de suspense, de parlendas e travas-línguas; e jamais deixo de fazer leitura 

e interpretação de letras de músicas (professor 6). 

Bilhete, convite, fábulas, HQ, receita... (professor 2). 

Todos os gêneros são de suma importância. A criança acaba conhecendo todos de acordo com a leitura 

selecionada (professor 15). 

Conto de fadas (professor 9). 

Não priorizo, gosto de trabalhar todos os gêneros (professor 8). 

Gosto de trabalhar com letras de músicas, parlendas brincadeiras, cantadas, pois estão mais 

relacionadas as crianças (professor 11). 
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Contos, quadrinhas, receitas, bilhetes, poemas, trava-línguas, cantigas de roda entre outros. São 

textos que fazem parte do universo infantil, muitos deles com rimas, aliterações ou outro componente 

que prenda a atenção e aguce a curiosidade (professor 17). 

Contos, fábulas, poemas, notícias de acordo com a idade deles. Como estou com uma turma pequena, 

não são todos os textos que eles conseguem compreender (professor 5). 

Gosto de começar com lista de palavras na alfabetização, pois assim eles percebem que de pouco em 

pouco eles conseguem. Depois fábulas, pois a imaginação flui positivamente. Posteriormente poemas, 

bilhetes, contos (professor 18). 

Música e poesia são os mais trabalhados por mim, porque são textos curtos e de fácil memorização 

(professor 12). 

Conto de fadas, fábulas, texto de divulgação científica, textos instrucionais, HQ/ tirinhas e 

notícias (professor 7). 

Parlendas, cantigas são texto de fácil memorização (professor 3). 

Utilizo músicas, parlendas, fábulas, contos... Textos que fazem parte de seu cotidiano, de seu 

contexto, para que a aprendizagem seja significativa (professor 13). 

Apresento vários gêneros textuais para que o aluno faça suas escolhas futuras (professor 4). 

Cantigas, parlendas, contos clássicos, adivinhas...(professor 1). 

Não tem um único gênero. Percebo que os alunos gostam muito de contos de fadas, então, 

também ofereço leituras desse género. 

Fonte: questionário em apêndice aplicado aos professores 

 

Os professores demonstram se preocupar com escolhas que façam parte do contexto das 

crianças. Pelas respostas, pôde-se observar a ênfase em alguns gêneros pertencentes à tradição oral 

como: cantigas, parlendas, trava-línguas, contos e adivinhas, o que é um ponto muito favorável no 

processo de alfabetização. Alguns preferem não privilegiar gêneros específicos e relatam a 

possibilidade de trabalho com uma diversidade deles. Porém, mesmo que seja possível o trabalho 

com a maior variedade de gêneros, é adequado que estejam inseridos em um planejamento 

sistemático e que se torne visível seu uso social.  

Além da questão de proximidade com o contexto das crianças, os professores também 

descrevem que os gêneros orais despertam maior atenção e curiosidade. São textos de fácil 

memorização, estimulam a imaginação e agradam aos alunos. De modo que a próxima pergunta 

teve como foco analisar quais as práticas e recursos pedagógicos, com esses gêneros destacados, 

que esses professores costumam priorizar na escola e por quais motivos. As respostas sobre os 

recursos oferecidos aos alunos por esses professores estão organizadas no quadro a seguir: 

 

 

 



102 
 

  
 

Quadro 14 – Práticas e recursos com leitura e oralidade I 
“Uma prática seria a leitura semanal de um gênero textual diferente para que os alunos possam reconhecer 

e identificar futuramente” (professor 16) 

“Livros infantis, HQ” (professor 2). 

“Devido à turma de alfabetização, procuro trabalhar com livros infantis e com gibis” (professor 14). 

“Procuro através da leitura deleite incentivar bastante pela forma de apresentar essa leitura. Também 

diversificar os textos, mostrando outros recursos para perceberem que não lemos só com os livros” 

(professor 15). 

“Os recursos são os livros que utilizamos no dia a dia e enviamos para casa também” (professor 8). 

“Trabalho muito a fonética pois as famílias falam errado assim os alunos reproduzem o que ouvem” 

(professor 9). 

“Utilizo a contação de história, a leitura deleite, roda de conversa, histórias compartilhadas e histórias 

em vídeos” (professor 11). 

“Leitura deleite, ciranda do livro, atividades em duplas, onde um tem que ler para o outro. Conversas 

diárias onde os alunos aprendem a se expressar com mais facilidade” (professor 5). 

“Leitura deleite, projetos como mascote, ciranda do livro, rodas de conversa, atividades em dupla, 

grupo, rescritas, entre outros. O motivo é que a criança tenha diversos tipos de vivência e perceba o prazer 

de ler e comunicar-se com o mundo” (professor 18). 

“Leitura deleite. Canto acompanhando a letra da música. Chamadinha oral dos alunos da sala” (professor 

12). 

“Uma das práticas é a leitura coletiva, deleite e essa semana começamos a atividade Ciranda Literária, na 

qual o aluno escolhe um livro da biblioteca e leva para casa e alguns dias depois ele apresenta esse livro para 

a turma. Acredito que as atividades mencionadas acima irão favorecer a leitura, a interpretação e oralidade 

dos alunos” (professor 7). 

“Leitura deleite, leitura compartilhada, silenciosa. Como objetivo chamar a atenção para a leitura e 

escrita” (professor 3). 

“Na sala, faço com frequência a leitura deleite, leitura compartilhada, possibilito momentos em que os 

alunos possam escolher seus livros favoritos para lerem, a ciranda literária, onde as crianças levam os livros 

para casa para serem lidos com a família” (professor 13). 

“A leitura deleite, sempre no início da aula, despertando o interesse em ouvir diariamente a história trazida 

pelos livros. Também realizo uma atividade denominada indicação literária, onde dois alunos levam um livro 

para casa na sexta feira e relatam nesse caderno denominado indicação literária, a história desse livro, e na 

segunda feira, eles explicam para a turma a história lida, indicando o livro para os demais alunos” (professor 

10) 

“Leitura deleite, leitura do aluno a partir das imagens dos livros (ainda que ele não saiba ler), escrita 

espontânea, escrita de memória...” (professor 1) 

“Caixa de livros, cantinho da leitura, roda de curiosidade, roda de conversa. Pelo motivo de desenvolver 

o hábito da leitura por prazer e não por obrigação” (professor 4) 

Fonte: questionário em apêndice aplicado aos professores 

 



103 
 

  
 

Uma das estratégias que aparecem com maior evidência é a leitura deleite. O PNAIC 

(2013) define essa modalidade de leitura em sala de aula como um meio de garantir espaço no 

planejamento do professor para a leitura do texto literário de forma que desperte prazer, diversão, 

reflexão e conversas acerca do texto lido.  

De modo, que grande parte dos professores alfabetizadores da rede municipal de Guarulhos 

destina um horário na aula para esse tipo de leitura, evidenciando uma grande tendência 

pedagógica. O que pode explicar esse fenômeno entre os professores é o fato de que os programas 

de formação de alfabetizadores, do final dos anos 90 para cá, só trabalharam e focalizaram essa 

modalidade de leitura como a principal alternativa de sanar as dificuldades na formação leitora. 

De forma que alguns professores às vezes reproduzem e incorporam a leitura deleite na rotina 

pedagógica apenas por sua gênese pedagógica, sem saber de fato o porquê estão fazendo, e como 

justificativa expressam que é uma tarefa que agrada aos seus alunos.  

Embora a premissa inicial seja que além de despertar o interesse pela leitura seja possível 

também a reflexão e conversas sobre os temas escolhidos, muitas vezes a atividade leitora se cessa 

na simples leitura. Na resposta anterior citaram vários gêneros pertencentes à tradição oral, porém, 

poucas respostas evidenciam o trabalho com a oralidade dos alunos.  

Para Soares (2003b) não basta apenas a exposição e convivência da criança com a leitura, 

é preciso também que haja orientação e direcionamento sistemático e progressivo que é favorecido 

ao aliar às práticas de letramento. 

A discussão em torno da leitura deleite tem sido silenciada nos últimos anos em função do 

cuidado em estabelecer formações com carácter tecnicista ou diretivo. O professor em sua 

formação muitas vezes não é estimulado a refletir e repensar sobre um repertório maior e didático 

com respeito à leitura, de como discuti-la, o que fazer e como fazer.  

A leitura deleite torna-se assim a única e grande estratégia que foi compartilhada com os 

professores e criou-se uma espécie de fetiche por essa leitura inicial feita pelo professor 

alfabetizador. Não quer dizer que essa modalidade didática não tenha sua importância, mas não 

deve ser a única estratégia a ser feita em torno das práticas literárias. 

Para que esse tipo de leitura seja significativa, segundo Silva (2017, p.26), é preciso que 

“ocorra e cumpra seu papel na elevação tanto do nível de letramento do sujeito quanto do seu nível 

de proficiência leitora” que é adquirido a partir do que o professor propõe, das obras apresentadas 

e como utiliza seu corpo, gestos e voz com expressividade para contar as histórias.  

Embora seja um propósito fundamental na formação de leitores despertar o interesse pela 

leitura, Cosson (2014, p.26) considera que a leitura literária na escola “visa mais que simplesmente 

ao entretenimento que a leitura de fruição proporciona”. O que confirma a crença que parece se 
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manter entre os professores de que a criança tem que gostar de ler. Aprender pode ser agradável, 

mas não pode esvaziar-se nisso. É necessário o cuidado com o agradar típico da leitura deleite, 

para que ele não se seja o único objetivo didático com essa modalidade leitora.  

O mesmo raciocínio é mencionado por Soares e Moraes (2013, p.10) que destacam que as 

práticas literárias na escola envolvem “mais do que fruir um livro de ficção ou se deliciar com as 

palavras”. Para os autores, é preciso “posicionar-se diante da obra literária, identificando e 

questionando protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais, elaborando e 

expandindo sentidos”. 

Segundo Zumthor (2014), para que esse tipo de leitura atinja seu objetivo, deve haver a 

junção de voz e corpo do professor como mediador da leitura literária. Somente dessa forma a 

leitura poderá envolver e estimular o ouvinte e seu potencial imaginativo. 

Outra estratégia que aparece nas respostas é a Ciranda literária. Essa metodologia consiste 

na escolha, ora pelo aluno, ora pelo professor, de livros para leitura em casa. Os objetivos diferem, 

desde a leitura por prazer acompanhada de um familiar à reescrita de resumos ou pequenos roteiros 

sobre o que foi lido. Realizar essa atividade auxilia a criança a ter um momento com a família em 

que a leitura é o foco, além de ampliação dos laços afetivos com aquele que acompanha a atividade, 

visto que muitas vezes a criança ainda não se apropriou do ato de ler. 

Castedo (1999), ao referir-se ao planejamento que deve ocorrer com a leitura, aborda três 

pontos fundamentais para o seu planejamento: a diversidade de gêneros, a continuidade e a 

progressão. Para a autora, proporcionar um bom planejamento de leitura aos alunos é considerar 

que existe uma variedade de gêneros com objetivos distintos que exigem também conhecimentos 

diferentes por parte do leitor. A leitura tem que ter continuidade e alcançar progressões, o que 

demanda a apresentação de textos com complexidades maiores conforme o tempo. 

Nos dados das respostas observa-se que alguns professores apresentam essa preocupação 

em diversificar o trabalho com os gêneros. No entanto, a principal justificativa para esse trabalho 

é que sirva para identificação e reconhecimento por parte dos alunos. Embora essa tarefa seja 

importante ao traçar os objetivos didáticos, segundo Lajolo (2008), somente essa prática não 

cumpre o real propósito da leitura.  

De acordo com Kohan (2013, p.20), ao se pensar nas narrativas infantis deve-se diversificar 

os modos de trabalho imergindo nos interesses do mundo da criança: “seu vocabulário, suas 

brincadeiras, suas disposições de ânimo e os infinitos alcances do imaginário”. Essa premissa 

precisa ser considerada pelos professores ao se escolher recursos literários nesses primeiros anos 

do Ensino Fundamental. 
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Outro cuidado que precisa existir ao se escolher as obras literárias para o trabalho com os 

alunos é o que Paiva e Oliveira (2010) alertam ao referirem-se aos escritores, e o mesmo se aplica 

aos professores: 

 

apresentam uma linguagem simplista ao extremo, considerando-a como ser menor 
oferecem textos de menor qualidade e que não acrescentam significação ao leitor, 
subestima, dessa forma, a capacidade intelectual da criança. Ou, em outros casos, não 
raros, escritores tentam incutir o tom moralizador para marcar sua obra. Contraria assim, 
a pretensão de agradar o gosto e satisfazer o apetite intelectual infantil, causando, no 
entanto, o desprezo da criança pela obra (PAIVA; OLIVEIRA, 2010, p.24). 

 
Mesmo que os livros considerados infantis tratem de uma realidade mais próxima das 

crianças, as autoras relatam que a leitura não deve se tornar reducionista. Relembrando o 

letramento literário explanado por Cosson (2014), as práticas pedagógicas em torno da leitura 

precisam abranger o engajamento e posicionamento crítico do aluno. Além de realizar a leitura, o 

leitor deve aprender a questionar aquilo que lê de forma autônoma e criativa. O ponto chave aqui 

é que a leitura além de propiciar prazer, também precisa ser formativa.  

Essa necessidade foi explanada pelos professores em suas respostas, conforme 

apresentadas a seguir: 

 

Quadro 15 - Práticas e recursos com leitura e oralidade II 
“Leitura diária de vários gêneros textuais para que as crianças tenham suporte para compreender situações 

cotidianas e atuar com responsabilidade e criticidade dentro da comunidade em que vive. Desafios de 

situações cotidianas onde os alunos devem conversar e resolver os problemas apresentados, opinando, 

ouvindo o outro, buscando soluções coletivas e viáveis para o bem comum” (professor 17). 

“Costumo promover a ciranda de livros, a roda de indicação literária, leitura de vários gêneros no 

decorrer do ano, rodas de discussões acerca de um texto lido por todos; também adotamos (alunos e eu) um 

livro por semestre para que seja feita a leitura compartilhada. Ano passado, meu projeto foi sobre a saga Harry 

Potter e trabalhamos alguns gêneros a fim de atribuir sentido a todos. Houve interdisciplinaridade com 

Química e Horticultura. Gosto muito de utilizar as pesquisas feitas na internet e depois pedir para criarem 

fichamento e textos científicos a partir de suas observações. Eu acredito que o ato de ler é revolucionário. A 

leitura vai além de um sistema que precisa ser decodificado, ela á sociocultural, histórica e política. 

Precisa ter e fazer sentido para todos” (professor 6). 

Fonte: questionário em apêndice aplicado aos professores 

  

As duas respostas relatam o momento literário como propício para realizar diálogos, para 

ouvir o outro, procurar soluções para problemas coletivos e individuais. Os professores referem-

se ao sentido que a leitura precisa abarcar em sala de aula. 
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Segundo Castedo (1999), o texto convoca o leitor de maneiras diferentes, tanto em seus 

propósitos quanto em suas formas. Para que se possa ler e compreender aquilo que se lê, precisa-

se mobilizar conhecimentos e habilidades diferentes que foram apontados nas respostas. 

De acordo com Cagliari (2011), ao falar da linguagem, da oralidade dos alunos, a escola, 

por vezes, tira a naturalidade do uso da linguagem de modo a avaliar a todo momento as formas 

de interação e comunicação. Porém, essa espontaneidade para se expressar oralmente, juntamente 

com o conhecimento que carregam ao entrar na escola, culturalmente e socialmente, podem 

favorecer o seu contato com a literatura, incluindo a contação de histórias, e outras práticas 

pedagógicas que precisam acompanhar o seu processo de aquisição de leitura e escrita. 

Com respeito aos desafios encontrados pelos professores para inserir e trabalhar as práticas 

orais e de leitura, foram apresentados os seguintes dificultadores:  

 

Quadro 16 - Desafios para formar leitores 
A maior dificuldade é em relação a alguns alunos que sentem vergonha ou que não querem 

fazer a leitura com outro aluno (professor 16) 

Fazer com maior frequência, por exemplo uma vez por semana (professor 2). 

A maior dificuldade foi financiar o projeto (...) sem patrocínio e local adequado. Também o 

fato de só haver um livro (o meu) e não ter continuação no Acervo da escola (professor 6). 

Bom estado dos aparelhos e número de alunos (professor 14). 

A falta de recursos ou livros adequados à idade dos alunos. O acervo das escolas é muito 

defasado, requer acervo próprio (professor 15). 

A maior dificuldade é tentar impor aos alunos um tema de leitura em que não se 

interessam (professor 8). 

Acredito que a maior dificuldade foi com a organização que demandou mais tempo e 

material (professor 11). 

Fazer com que os pais leiam para eles, ou outro parente. Muitos trazem o livro do mesmo jeito 

que levaram, pois os responsáveis não entendem a importância da leitura (professor 5). 

Famílias que não participam (professor 18). 

Quantidade de alunos na sala dificulta bastante um bom trabalho (professor 12). 

Como começamos a atividade essa semana a maior dificuldade foi a vergonha dos alunos ao 

contar como foi a leitura (professor 7). 

Falta de interesse de alguns (professor 3). 

Nada (professor 10). 

Uma das maiores dificuldades é que nem tudo que atinge um aluno atinge o outro da 

mesma maneira (professor 1). 

A não concentração e não atenção que precisa ser desenvolvida. Precisa ser reformulado a 

“ensinagem” dessa concentração e atenção (professor 4). 

Fonte: questionário em apêndice aplicado aos professores. 
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Entre os pontos principais citados pelos professores, é destacado o comportamento do 

aluno mediante as práticas de leitura. Seja por não se sentir à vontade para ler, a incidência da 

vergonha, a não concentração e não atenção. Para os participantes da pesquisa, esses hábitos 

precisam também ser estimulados e ensinados. No entanto, fatores como a organização de tempo 

e material podem vir a ser obstáculos na formação de leitores. 

Alguns dos problemas são voltados a questões políticas como a quantidade de alunos na 

turma, falta de recursos apropriados para a expansão das práticas literárias e o acervo limitado. O 

professor planeja uma atividade, mas não há outros exemplares do livro para acompanhamento 

pelos educandos, o que para os professores alfabetizadores é um agravante também. Na 

experiência desses professores, o aluno precisa do contato com os livros, manuseá-los, observá-

los em todos os seus detalhes, para assim se sentirem integrantes da história e da experiência de 

leitura.   

Um outro ponto que merece destaque é que um dos professores comenta sobre “impor aos 

alunos uma leitura que não interessa ao aluno” (professor 8), o que traz a reflexão sobre os tipos 

de leitura e como essas estão sendo oferecidas para que não se cative o interesse do aluno. Há de 

se pensar também se há uma diversidade de estratégias que coloque a leitura como centro nas 

práticas didáticas.  

Para fins de contextualização da pesquisa foi perguntado aos professores: 

“Como você definiria o contexto da comunidade e os alunos com que trabalha? (Quais as 

necessidades emergentes, quem são, o que fazem, quais as suas preocupações?)”. 

A compreensão das necessidades da comunidade pelo qual os alunos fazem parte 

contribuem para a definição dos objetivos didáticos pelos professores com a leitura. O 

planejamento das escolhas metodológicas gira em torno tanto das expectativas de aprendizagem 

estabelecidas ao grupo de alunos quanto dos conhecimentos que já apresentam possuir.  

 

Quadro 17  - Necessidades e contexto dos alunos 
Algumas dessas crianças tem pouco contato com a leitura fora da escola, se trata de uma comunidade 

mista, alguns são bastante carentes.  (...) (professor 2) 

(....) no incentivo à leitura: não há esse tipo de acesso fora do ambiente escolar, salvo algumas famílias 

(bem poucas). Atendemos uma quantidade significativa de pais analfabetos ou não letrados, e uma pequena 

parcela de famílias estrangeiras que vivem em situação de pobreza e em muitos casos, escravos de seu 

próprio povo. O prefeito atual não parece valorizar a leitura, pois nem sempre cumpre as ofertas de incentivo 

à leitura. Também não abastece as escolas de material tecnológico o suficiente para promover o letramento 

(professor 6). 

(...) Alguns tem acesso aos livros e internet enquanto outros não tem essa possibilidade (professor 14). 
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Os pais trabalham e deixam seus filhos com avós, vizinhos ou pessoas que cuidam, mas não dão o suporte 

necessário para essas crianças se desenvolverem. O único acesso acaba sendo a escola (professor 15). 

Comunidade carente onde os familiares não têm o costume de leitura, não há incentivo (professor 8). 

A comunidade é muito envolvida com a educação de seus filhos e os alunos têm muita vontade de aprender, 

mas apresentam muita indisciplina (professor 9). 

Inicialmente a falta do contato com os livros era algo preocupante nas escolas. Agora o que a escola está 

proporcionando, a interação dos alunos com bons livros, mas estes ainda permanecem na esfera escolar sem 

alcançar a comunidade (professor 11). 

A comunidade tem pouco acesso à cultura, já que não há cinemas, teatros ou bibliotecas públicas nos 

arredores. Muitos pais precisam trabalhar o dia inteiro, deixando os filhos com parentes ou cuidadores, não 

acompanhando de perto a vida escolar do aluno. Os aparelhos eletrônicos são os novos brinquedos, mas não 

há supervisão na maioria dos casos. Muitas crianças acabam crescendo sem um direcionamento adequado, 

o que poderá influenciar negativamente o seu futuro (professor 17). 

É uma comunidade carente. Muitas crianças estão em deficiência de amor, atenção, instrução. Grande parte 

se cria sozinha (professor 5). 

(...) Acredito que a preocupação de todo professor na alfabetização seja parecida, se todos irão atingir os 

objetivos propostos ou não (professor 18) 

Uma comunidade em sua maioria carente, com pouco acesso à cultura e informação. 

Bom, percebo que grande parte dos alunos possuem um contato maior com livros, mas esse contato ainda se 

restringe à escola. Muitos pais ainda não desenvolveram o hábito de ler livros para as crianças, deixando-

os na maior parte do tempo com eletrônicos (professor 13). 

A maior dificuldade é o acompanhamento dos pais na vida escolar das crianças, que percebem a falta de 

interesse e pouco estímulo em casa e acabam não vendo a aprendizagem com a importância que se deve 

(professor 10). 

Preocupo-me com a questão da escola ser o único local na vida das crianças em que eles tenham contato 

direto com as contações de história, bem como com a leitura e escrita (professor 1). 

Conscientização dos responsáveis perante a alfabetização (professor 4) 

Fonte: questionário em apêndice aplicado aos professores 

 

Novamente em negrito alguns fatos se repetem nas respostas dos professores e evidencia 

alguns fatores. Entre eles, o fato de haver pouco incentivo e acesso aos estímulos de leitura pelos 

familiares, dado que aparece também nas respostas da pergunta anterior, o que ocasiona contato 

limitante de leitura. Os professores acreditam que por alguns alunos não observarem o apreço pela 

leitura por seus familiares acabam por não atribuir a devida importância a essas práticas, o que 

pode até mesmo explicar uma das respostas apresentadas sobre a indisciplina dos alunos nesses 

momentos de leitura. Se não se atribui sentido ao vivenciado, dificulta-se o comprometimento e 

entendimento do que se realiza.  
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A vulnerabilidade do contexto também é algo considerado pelos professores 

alfabetizadores, visto que muitas famílias da região escolhida para a pesquisa vivenciam situações 

de pobreza, falta de recursos e carência de atenção, tempo e suprimento de algumas necessidades 

básicas. A problemática permeia em como formar cidadãos leitores, quando se depara com pais 

que não são leitores, muitas vezes também não letrados e sequer alfabetizados. Esses desafios 

ultrapassam os metodológicos e de organização didáticas.  

Além das práticas e objetivos didáticos substancialmente orais, Bedran (2012) aborda sobre 

a oralização do texto escrito, que ocorre por meio de: leituras em voz alta, recitações, 

representações teatrais, contações de histórias e uma variedade de recursos. 

O gráfico a seguir apresenta algumas modalidades literárias que podem ocorrer no período 

de uma semana na escola para identificação da sua frequência. 

 

Figura 7- Gráfico da frequência de práticas pedagógicas com leitura e oralidade I 

         

Fonte: Google Forms (2020) 
 

Figura 8 - Gráfico da frequência de práticas pedagógicas com leitura e oralidade II 

         
Fonte: Google forms (2020) 

 

Figura 9 - Gráfico da frequência de práticas pedagógicas com leitura e oralidade III 

 

Fonte: Google Forms (2020) 
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Conforme os resultados dos gráficos, embora os professores esbocem a necessidade de 

diversificar as metodologias de leitura, é notável que as práticas que utilizam mais da oralidade 

acabam sendo minimizadas a situações realizadas dificilmente ou poucas vezes durante a semana.  

Uma prática que é muito valorizada pelos professores é a roda de conversa, quando os 

alunos podem (ou ao menos deveriam) se expressar sobre os mais variados assuntos expostos nas 

aulas. No entanto, as outras práticas como debates, seminários e, inclusive, a contação de histórias 

não aparecem em evidência.  

Para Souza e Bernadino (2011), a explicação do pouco uso das práticas de contação de 

história e trabalhos diferenciados com a leitura é o seu distanciamento pelos métodos avaliativos. 

Segundo as autoras, não há como medir notas ou conceitos apenas por contar ou ouvir uma história 

e, em sua historicidade, a escola sempre apresentou dificuldades em trabalhar com aquilo que não 

pode ser efetivamente avaliado.  

Outras vezes, a prática de leitura vem acompanhada do ato de ler por prazer, ou leitura 

deleite, não apresentando outras formas de utilização. Ler por prazer também deve sempre estar 

presente nessas atividades, mas convém ter em mente o que é afirmado por Cosson (2014) no 

seguinte fragmento:   

 

Ao ler, estou abrindo uma porta entre meu mundo e o mundo do outro. O sentido do texto 
só se completa quando esse trânsito se efetiva, quando se faz a passagem de sentidos entre 
um e outro. Se acredito que o mundo está absolutamente completo e nada mais pode ser 
dito, a leitura não faz sentido para mim (COSSON, 2014, p.30). 
 

Segundo o autor, deve-se pensar na continuidade das práticas de leitura que se 

complementam entre si. Sendo assim, a leitura alcança uma abrangência muito maior, porque 

possibilita o ingresso nas necessidades, no mundo do outro. A leitura por prazer, para o autor, não 

exclui a aquisição de conhecimentos, mas estimula à curiosidade e assimilação de novas emoções 

e informações. Para Castedo (1999), não adianta a simples leitura eventual. Torna-se preciso que 

as práticas sejam feitas com regularidade.  

Além desses fatores explanados, um bom momento de contação de histórias deve ser 

pensado considerando o aluno que a ouvirá. Cavalcanti (2002, p.79) expressa que, embora a escola 

tenha e promova espaços para a contação de histórias, percebe-se que os profissionais não 

adentram e não se mostram “apaixonados pelo mundo do faz-de-conta". Essa atitude faz com que 

se perca o encantamento pelos enredos. Para encantar o aluno, precisamos nos encantar primeiro. 

Participar da história e vivenciá-la com a liberdade de uma criança.  
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Para formar bons leitores, é necessário conhecer novas versões, novas histórias, novos 

contos, novos enredos, novas culturas e lugares. Por meio de um plano de leitura com 

intencionalidades, professores e formadores podem alcançar esses objetivos de formas efetivas. 

Para além das práticas descritas, os professores tiveram a oportunidade de compartilhar 

outras metodologias em sala de aula que desenvolvem o apreço pela leitura e, mais uma vez, a 

contação de histórias não aparece. 

Considerando a literatura e as práticas de leitura sob o viés do letramento, foi perguntado 

aos professores: “como as práticas citadas inserem o aluno no mundo da literatura e escrita, 

colaborando para a construção de cidadãos atuantes na sociedade?”. A pergunta teve como 

finalidade provocar reflexões sobre como a leitura é apresentada em sala de aula.  

 

Quadro 18 - Inserção no mundo da leitura e escrita 
“Os alunos começam a abrir novos horizontes e entendem que a leitura e escrita mudam seus pensamentos 

e modo de agir. Entendem que nem todos sabem ler e escrever e que é fundamental para conseguir viver em 

uma sociedade em que está cercada de informações valiosas” (professor 16). 

“O foco, a intenção principal nessa prática deve ser sempre o prazer de ler. A leitura propicia a visão crítica 

do cidadão” (professor 2). 

“A leitura transforma. Quando você propõe um livro cuja história possui continuação, ele, por ter 

curiosidade nata, vai querer ler o próximo e isso garante um leitor ativo. E na busca pelo livro de continuação, 

ele interage com outros livros e acaba virando um círculo vicioso. Quando ele vai se apropriando do poder do 

letramento, ele entende o seu papel na sociedade” (professor 6). 

“Eles gostam de ler usando o microfone e se sentem importantes, dessa forma buscam outras leituras para 

apresentar. Isso aumenta o repertório dos gêneros textuais” (professor 14). 

“Através do tipo de leitura escolhida e discussão pós leitura” (professor 15). 

“Os alunos participando de algo que gostam colabora muito para a construção de cidadãos leitores” 

(professor 8). 

“Estimulando o aluno” (professor 9). 

“Trabalhamos a escolha do aluno que participa pela curiosidade e pelo interesse. A interação com outras 

crianças que estão para além da sua turma de classe” (professor 11). 

“Criando hábitos leitores, dando ferramentas para se expressar mais claramente e com criticidade em 

situações diversas, ampliando o vocabulário e formas de argumentação, mostrando diversas realidades e 

possibilidades, estimulando, assim, o respeito pela diversidade” (professor 17). 

“Ajudam a conhecer diferentes tipos de textos, onde usar, como se comunicarem para não serem enganados 

na sociedade” (professor 5). 

“Ver que eles são importantes e capazes e que podem colaborar com suas experiências” (professor 18). 

“A leitura diária com conversa pós leitura proporciona o diálogo e discussões coletivas. O saber esperar, o 

respeito mútuo, o ouvir, o se expressar, tudo isso são aprendizados que levarão para a vida” (professor 12). 

“Através das diversas situações envolvidas na leitura, do qual o aluno pode vivenciar” (professor 7). 
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“Despertando o interesse para o fantástico mundo das letras” (professor 3). 

“Pelo fato de ler bons livros/ textos, eles terão um repertório que possibilitará um melhor desenvolvimento 

na capacidade de argumentar e se expressar” (professor 13). 

“Quando o aluno percebe o prazer que a história está sendo contada, demonstrada pelo leitor, passa a querer 

contar, ler, escrever e relatar esses prazeres” (professor 10). 

“A formação de pensamento crítico, um sujeito capaz de pensar por si só sobre o mundo que o cerca” 

(professor 1). 

“Com leituras de um mundo real” (professor 4). 

Fonte: questionário aplicado aos professores, em apêndice.  
 

As respostas apresentam a necessidade de proporcionar a leitura de histórias que auxiliarão 

a agir e perceber o mundo. Cavalcanti (2002, p.81) ao abordar o letramento literário refere-se à 

escola como “um campo fértil para a valorização da interdisciplinaridade e pluralidade”.  A autora 

acredita que o ato de ler e ouvir histórias é capaz de gerar uma revolução cultural, de ideias e 

valores. Ao ouvir e compreender histórias, segundo o proposto pela autora, o sujeito desenvolve 

os sentimentos de pertença e de identificação, que serão impulsionadores da sua subjetividade e 

também da ação em pró da coletividade.  

Contudo, é essencial ressaltar que, embora as histórias trabalhem diferentes questões que 

possibilitam alfabetizar letrando, a simples leitura delas por si só não assume por completo essa 

finalidade. Torna-se essencial o trabalho com diferentes gêneros textuais que perpassam a 

realidade do aluno. Mendonça (2011, p.47) afirma que “letrar é uma tarefa extremamente ampla 

que, por definição, envolve habilidades múltiplas de ler, interpretar e produzir textos adequados às 

exigências sociais”. A autora considera uma atitude ingênua pensar que apenas lendo histórias 

completamos a tarefa de letramento.  

Desse modo, é importante considerar quais os meios de trabalhar com a literatura aliada 

aos objetivos dos primeiros anos do Ensino Fundamental: formar pessoas que saibam ler, 

decodificar e significar o que se lê e aplicar em sua realidade aquilo que leem, para que a escola 

não seja um ambiente de abstração da realidade em que se vive. 

É inegável que os professores alfabetizadores compreendem a necessidade de ler para os 

seus alunos. Porém as práticas orais, como a contação de histórias, realizadas tanto pelo professor 

quanto pelo aluno, ainda aparecem como uma estratégia tímida em suas escolhas metodológicas. 

Pouco ou nada é falado sobre as performances nos momentos de leitura que possibilitam o uso da 

voz e do corpo na sua mediação. Esses são elementos que favorecem o envolvimento do ouvinte e 

leitor.  
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Por isso surge a necessidade de repensar a formação oferecida aos professores 

alfabetizadores como contadores de histórias porque é nesse momento que a história ganha força 

e expressividade. “O mundo da literatura abre janelas para diversos mundos, inclusive o mundo 

interior contido em cada leitor” (CAVALCANTI, 2002, p.84).  

No entanto, para que exista essa abertura, precisamos dialogar sobre as ações realizadas 

em torno da leitura. A próxima sessão apresentará como a formação de professores alfabetizadores 

pode ocorrer de forma colaborativa e reflexiva com os multiletramentos. 
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SESSÃO 6 

MULTILETRAMENTOS: BASE PARA UMA PROPOSTA DE 

COMPARTILHAMENTO DE INTENÇÃO CRÍTICA FORMATIVA 

 

Nesta sessão será abordada primeiramente a pedagogia dos multiletramentos e sua 

composição. Baseia-se assim no NLG (1996/2000) que define a missão geral da educação como 

garantia da aprendizagem de maneira que permita ao aluno participar plenamente da vida pública, 

comunitária e econômica. Justifica-se a escolha devido às mudanças sociais que vivenciamos e 

que exigem da escola novas metodologias de aprendizagem para acompanhar a multiplicidade de 

textos, imagens e sons a que somos envoltos. 

Serão detalhadas as características que compõe a pedagogia dos multiletramentos e logo 

sem seguida, de forma detalhada, uma proposta de intenção crítica colaborativa como forma de 

repensar as escolhas e objetivos didáticos e expandir as práticas literárias na escola com diferentes 

linguagens.  

 

6.1 Pilares da pedagogia dos multiletramentos 

 

A crescente evolução da tecnologia modifica nossos modos de ser e agir. Com isso forma-

se uma nova geração que tem contato e acesso com grande agilidade a inúmeras informações.  

Mesmo tendo acesso a essa multiplicidade cultural de suportes com a escrita, por vezes, a 

utilização desses materiais não é constituída com clareza e focos pedagógicos, necessitando da 

ação do professor para que ocorram (LIMA, 2010). Ao considerar esse pressuposto, a escola, como 

um todo, tem seu papel como instituição social. 

Como instituição social, o ambiente escolar precisa acompanhar as mudanças da sociedade 

e assumir outras funções, e principalmente contribuir para o desenvolvimento da capacidade de 

pensar e de atuar com autonomia, compreendendo e redefinindo os objetivos explícitos e latentes 

do processo de socialização (SANTOS, 2013).  

Santos (2003) também apoia esse argumento ao afirmar que é uma das tarefas da escola 

acompanhar as evoluções da sociedade e adaptar suas metodologias de forma a facilitar o melhor 

engajamento dos sujeitos.  

Mesmo com a presença da escrita nos mais diferentes contextos, e, com experiências 

diversas e significados diversos em relação à atividade de escrever, Lima (2010) afirma que nem 

sempre isso é suficiente para que a criança perceba a escrita em sua essência. Pensando nisso, 
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recentemente, o letramento tem alcançado uma maior multiplicidade em seu significado, de forma 

que Rojo (2009, p.99) nos comunica que há variações que ultrapassam o espaço e tempo das 

diferentes culturas e até mesmo dentro de uma mesma cultura podem se apresentar diferentes 

níveis de letramento. O que explica que mesmo “práticas tão diferentes, em contextos tão 

diferenciados, são vistas como letramento, embora diferentemente valorizadas e designando a seus 

participantes poderes também diversos”.  

Considerando esses contextos diferenciados, o New London Group (1996/2000) introduziu 

discussões acerca dos multiletramentos, com uma nova concepção de alfabetização, que se destaca 

para além dos aspectos de decodificação de palavras, da grafia e do letramento. Esse grupo de 

pesquisadores afirmava a necessidade da escola de considerar em seu currículo a grande variedade 

de culturas do mundo globalizado e tecnológico que precisa constantemente tratar de assuntos 

caracterizados pela intolerância na convivência de uns com os outros e no trato com as diferenças 

(ROJO, 2012).   

O NLG (1996/2000) compreendeu que eram necessárias novas práticas de letramento e que 

essas precisavam considerar outras formas de produção de conhecimento, novos estudos 

semióticos de textos e novas habilidades tendo em vista a ampliação de ambientes virtuais e reais. 

Esse grupo de pesquisadores não desconsidera as “práticas grafocêntricas10”, mas traz o alerta de 

que somente estas não suprem as necessidades da sociedade globalizada que acompanha tantas 

mudanças em curtos períodos de tempo (FERREIRA; MACHADO; OLIVEIRA, 2017, p.108). 

Mesmo com a percepção da relevância do letramento nas práticas de alfabetização, 

Estefogo (2019, p.53) corrobora que “dada a multiplicidade de canais e mídias de comunicação e 

o crescente despontamento da diversidade cultural e linguística, isto é, os diversos letramentos e 

seus processos (políticos, culturais, críticos, ideológicos, econômicos, científicos)” se exige a 

criação de práticas que além de letrada, sejam multiletradas.  

Os multiletramentos consideram o contexto sócio-histórico-cultural dos indivíduos em seu 

processo de ensino-aprendizagem em suas multiplicidades. Rojo (2013, p.1) ao mencionar o New 

London Group (1996/2000) expõe a essência da palavra que (como seu próprio prefixo – ‘multi’- 

já anuncia) “refere-se a múltiplas práticas de letramento, que “envolvem tanto a multiplicidade de 

linguagens, semioses e mídias envolvidas na criação de significação para os textos multimodais 

contemporâneos e, por outro lado, a pluralidade e diversidade cultural a criação de significação”.  

Ao considerar a pluralidade e diversidade cultural, ou, como Rojo (2013) define, 

pluralismo integrativo, evitamos a fragmentação das realidades que se encontram entre os 

                                                             
10 Grafocêntricas: práticas centradas na escrita. 
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corredores da escola. A autora menciona que por vezes as práticas escolares ignoram e ocultam as 

formas orais em favor das formas de escrita. Com isso, se prioriza a estrutura e temática de textos 

escritos, desconsiderando as variedades linguísticas, sociais e geográficas de um povo.  

Pluralidade e diversidade são dois conceitos marcantes na pedagogia dos multiletramentos 

que tem o intuito de conectar a todos em sentido global. Os multiletramentos “mantém seus 

propósitos comunicativos estabelecendo relações entre diferentes pessoas, culturas, modos de ser 

e de agir, envolvendo leituras multissemióticas11 e multimodais” (FERREIRA; MACHADO; 

OLIVEIRA, 2017, p.109). 

Liberali (2015) alerta sobre a ampliação do olhar para as propostas docentes com a 

pedagogia dos multiletramentos (ROJO, 2012) com a intenção de que todos os participantes do 

ambiente escolar assumam a responsabilidade pela aprendizagem, retirando a visão monocultural 

dos professores, bem defendida por Candau (2011). Para Liberali (2015), assumir seu papel e 

responsabilidade é assimilar-se como agente da aprendizagem. 

Nossa sociedade interage constantemente com situações diversificadas em suas práticas 

cotidianas, mas observa-se a predileção pelos modos orais quando “por exemplo, a larga 

preferência pelo jornalismo televisivo, ao invés do impresso; pela novela folhetinesca de TV, ao 

invés da leitura do romance; pela música, ao invés da poesia; pela instrução oral (...) ao invés da 

leitura de manuais de instrução” (ROJO, 2013, p.2). 

Apesar disso, dessa amplitude com a oralidade no cotidiano, a organização das práticas e 

até mesmo a configuração da sala de aula priorizam um modelo de educação em que se privilegia 

o silêncio e atenção ao professor para a sua leitura ou a leitura individual. Porém, segundo Rojo 

(2013, p.7), “já não basta mais a leitura do texto verbal escrito, é preciso colocá-lo em relação com 

um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem estática, imagem em 

movimento, som, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam”. 

Embora ao se falar sobre multiletramentos se envolva o trabalho com diferentes tipos de 

mídias, que não trabalham com distinção entre oralidade, escrita e leitura, Rojo (2012) explica que 

o trabalho pedagógico nessa modalidade pode ou não utilizar novas tecnologias da comunicação e 

informação conforme exposto a seguir:  

 

Trabalhar com muliletramentos pode ou não envolver (normalmente envolverá) o uso de 
novas tecnologias de comunicação e de informação (“novos letramentos”), mas 
caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referência do alunado (popular, 
local, de massa) e de gêneros, mídias e linguagens por eles conhecidos, para buscar um 
enfoque crítico, pluralista, ético e democrático — que envolva agência— de 

                                                             
11 Multissemióticas: combinam diferentes modalidades, tais como as linguagens verbal (oral e escrita), visual, 
sonora, corporal e digital.  
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textos/discursos que ampliem o repertório cultural, na direção de outros letramentos 
(ROJO, 2012, p.8). 

 

O termo multiletramentos se difere de letramentos (múltiplos).  Ao defini-los, Rojo (2012, 

p.13) ressalta que o conceito de letramentos (múltiplos) aponta para a multiplicidade e variedade 

das práticas letradas, já os multiletramentos apresentam duas especificidades: “a multiplicidade 

cultural das populações e a multiplicidade semiótica de constituição dos textos por meio dos quais 

ela [a linguagem] se informa e se comunica”.  

Bevilaqua (2013); Ferreira, Machado e Oliveira (2017), ao explicarem sobre os 

multiletramentos referem-se a três pontos que norteiam as práticas desse tipo de pedagogia: o “por 

quê”, o “o quê?” e o “como?” se organizam.  

O New London Group (1996/2000) menciona que a pergunta “por quê?” parte da reflexão 

e reconsideração sobre as abordagens de ensino e aprendizagem, aprendendo e conhecendo o 

contexto inserido e suas necessidades. Dessa forma, o conhecimento é construído em uma 

perspectiva crítica e aprofundada das identidades, diversidade e pluralidade acompanhadas de uma 

mediação crítica.  

O “o quê?” compreende a elaboração dos planejamentos e suas diferentes linguagens: 

multimodais, multilíngues, multiculturais, audiovisuais, gestuais e espaciais. Para essa 

organização, é preciso entender “o quê” é preciso ensinar.  

O “como?” analisa o “conhecimento como parte de interações colaborativas com outras 

pessoas, com diferentes habilidades, perspectivas, origens, envolvidos em práticas comuns e 

centrados em objetivos específicos” (FERREIRA; MACHADO; OLIVEIRA, 2017, p.109). 

Ao traçar características para a funcionalidade da pedagogia dos multiletramentos, Rojo 

(2012, p.23) explicita que para sua composição, precisam ser: 

● interativos e colaborativos; 

● capazes de fraturar e modificar as relações de poder estabelecidas, em especial as relações 

de propriedade (das máquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou não); 

● híbridos, fronteiriços, mestiços (de linguagens, modos, mídias e culturas). 

Essas estratégias de ensino entendem o papel da escola como um espaço sócio-histórico-

cultural que deve mobilizar práticas diversificadas de alfabetização e letramento a fim de garantir 

a aprendizagem nos mais variados contextos.  

O papel da escola seria também como exposto por Goulart (2001, p.19) “o de ampliar as 

possibilidades de os alunos continuarem a aprender”. Para além disso, “essa ação parece estar 

ligada à vida cotidiana das crianças que, interligada a outros universos conceituais, lhes 
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possibilitaria estabelecer pontes, fazer relações e gerar novas interpretações dos diversos aspectos 

da realidade”.  

Pondera Passarelli (2019, p.75) que é função da escola, ao trabalhar com os saberes 

relacionados à língua portuguesa, que envolvem a leitura, escrita e oralidade, e todas as linguagens 

que complementam a comunicação, a formação de “sujeitos que interatuem na vida em sociedade, 

conquistem seus espaços, construam e alcancem seus ideais e se saiam bem quando leem ou 

escrevem”. A autora defende a ampliação das habilidades de falar e também escutar o outro, ler e 

compreender o que foi lido, escrever e na sua escrita alcançar o sentido pretendido. 

Por conseguinte, essas finalidades são estabelecidas nos multiletramentos. Ao passo que 

Kress (2010) faz referência a três eixos: multimodalidade, multimídia e multiculturalidade que 

serão apresentados a seguir.  

 

6.1.1 Multimodalidade  

 

Um dos eixos da pedagogia dos multiletramentos é a multimodalidade. Esse pilar é 

fundamental, visto que a facilidade e a agilidade com a qual se encontram informações atualmente 

prevê que a escola consiga criar e identificar diferentes meios para a aprendizagem.  

Para a formação e letramento de uma sociedade, a escola precisa propiciar experiências de 

leitura de imagens e atribuição de sentidos ao seu contexto, observando os aspectos multimodais 

e de design. Trazer o olhar para o contexto da atualidade pressupõe o cuidado com a integração 

entre o que é visual e o que é verbal, pois juntos, integram um texto (KRESS; VAN LEUWEEN, 

1996). Essa é uma habilidade leitora que pode ser considerada uma prática pedagógica na formação 

de leitores. 

Essa abordagem com a multimodalidade considera as práticas de letramento, porque, pela 

variedade de gêneros e esferas discursivas, torna-se possível a interação do indivíduo com diversas 

fontes de informação. Segundo Lemke (1998) os novos ambientes de aprendizagem precisam 

explorar recursos interativos que envolvam imagens, sons, vídeos e animações.  

Bateman (2008, p.1) define um texto multimodal por aquele que “se constitui por vários 

modos semióticos de representação que se articulam e criam uma rede de objetivos 

comunicativos”. Pode-se observar características multimodais em qualquer gênero textual, com o 

objetivo de representar e significar um todo.   

Nas práticas de leitura e contação de história, há também a presença da multimodalidade, 

a partir dos elementos linguísticos, auditivos, visuais, gestuais e espaciais. Já não é mais suficiente 

a leitura e avaliação de textos escritos, porque o ser humano lê tudo que se apresente à sua volta, 
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visto que os textos multimodais têm em sua essência a autonomia de transmitir sentido e 

significado.  

Rojo (2012, p.19) classifica a multimodalidade como “textos compostos de muitas 

linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades e práticas de compreensão e 

produção de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar”. 

Em apoio a esse fundamento, segundo Liberali et al. (2015, p.6) “a multimodalidade está 

ligada à integração de variados modos de construir significado em que aspectos multimodais 

(visuais, espaciais, auditivos, posturais, dentro outros) se adicionam ao texto escrito e falado”. 

Compondo esse agrupamento, há a exploração de “diagramação, cores, desenhos, posições, tipos 

de letras, imagens” que podem ser usados “como base para criação, análise, compreensão e 

interpretação da realidade”. 

Como eixo estrutural dos multiletramentos, Bevilaqua (2013, p.106) refere-se ao conceito 

de design e é por meio dele que se estabelece “construção de sentido, interesse, agenciamento e 

multimodalidade, primordiais para o ensino requerido na contemporaneidade”. A autora descreve 

que esse conceito foi criado como forma de contrapor as concepções de ensino estáticas e que 

focalizavam apenas a escrita, desvalorizando os outros diferentes tipos de linguagens.  

Por meio do design o sujeito torna-se produtor de sentido, considerando suas dimensões 

socioculturais e ideológicas, torna-se agente de aprendizagem e não apenas simples receptor de 

habilidades e competências. Além de design de significados das propostas docentes, Cope e 

Kalantzis (2000) propõem que os sujeitos se tornem designers do seu futuro, sempre aliando o 

trabalho nas esferas escolares e para além destas. 

 
6.1.2 Multimídia  

  

A constante aceleração tecnológica do mundo globalizado exige o contato com diferentes 

mídias. Tendo em vista, essa necessidade, a educação precisa considerar novas metodologias de 

ensino que abordem e façam uso dos novos instrumentos que surgem e dos que já existiam.  

Liberali et al. (2015, p.5) ao citarem Kontopodis (2012) utilizam o termo multiplasmídias 

para referirem-se ao conjunto de artefatos que podem ser utilizados para “transmitir, recriar e 

produzir conhecimento, materializando os conteúdos de forma dialética e recriando os modos de 

participação” entre os envolvidos. Entre esses meios de comunicação e mídias são citados como 

exemplo: o computador, a televisão, o rádio, o celular, a câmera fotográfica e outros recursos 

tecnológicos que surgem. Recursos tecnológicos que constroem nosso contexto sócio-histórico-

cultural. 
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A Base Nacional Comum Curricular (2017, p.54) reforça que o aluno que temos hoje tem 

“se engajado cada vez mais como protagonista da cultura digital, envolvendo-se diretamente em 

novas formas de interação multimidiática e multimodal e de atuação social em rede”. Essa 

agilidade nas informações induz ao imediatismo das respostas que segundo o documento 

“privilegia análises superficiais e o uso de imagens e formas de expressão mais sintéticas, 

diferentes dos modos de dizer e argumentar característicos da vida escolar”.   

O termo multimídia pode referir-se também a qualquer recurso utilizado com objetivos 

específicos de aprendizagem. Andersen (2016, p.23) define linguagem multimídia como “uma 

expressão cunhada para definir a combinação de sistemas semióticos verbais, sonoros e 

imagéticos, em meios digitais. É uma combinação não justaposta, mas que se realiza de forma 

integrada para construir sentido”. 

A autora acredita que, ao propor a utilização de multimídia na escola, há a articulação e 

associação de múltiplas linguagens que poderão conferir sentido à aprendizagem, a depender da 

forma com que os professores organizam os ambientes e recursos para esse fim. Andersen (2016) 

também faz uma crítica que apenas a simples incorporação de mídias na escola não favorece a 

inclusão social, pois para a autora é preciso que existam reflexões sobre os usos e finalidades 

dessas ferramentas no dia a dia, ou seja, seus usos reais e necessários para o exercício da cidadania 

dos sujeitos.  

Com isso, aborda-se a necessidade de que a “escola compreenda e incorpore mais as novas 

linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de comunicação” e, por 

fazer isso, é possível educar “para usos mais democráticos das tecnologias e para uma participação 

mais consciente na cultura digital” (BRASIL, 2017, p.57). 

 

6.1.3 Multiculturalidade  

 

A formação do sujeito na sociedade incide considerar que somos um todo, um ser com 

emoções e uma história própria. A oralidade, a leitura e a escrita são habilidades intrínsecas à 

cultura. Para ensinar e aprender, temos que considerar a pluralidade de culturas existentes em nossa 

escola como parte articulada ao processo de aprendizagem que irá facilitar a compreensão do que 

se vê, refletindo em suas experiências prévias, memórias e vivências culturais. 

 Desse modo, Lima (2010) afirma que as palavras de maior significado ao aluno são sempre 

aquelas que se relacionam às suas práticas culturais e atividades cotidianas. 
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Para Santiago e Liberali (2016), o conceito de multiculturalidade considera a variedade de 

contextos e cultura com efeitos cognitivos, culturais e sociais específicos. Segundo os autores, a 

educação deve cruzar fronteiras criando novos saberes e fazeres. 

Sobre o engajamento da cultura nos planejamentos escolares, a Base Nacional Comum 

Curricular (2017), propõe:  

 

é preciso considerar a necessidade de desnaturalizar qualquer forma de violência nas 
sociedades contemporâneas, incluindo a violência simbólica de grupos sociais que 
impõem normas, valores e conhecimentos tidos como universais e que não estabelecem 
diálogo entre as diferentes culturas presentes na comunidade e na escola (BRASIL, 2017, 
p.54). 

 

Percebe-se com esse trecho, que não considerar a cultura do outro é uma forma de violência 

à sociedade e todos os grupos sociais que a compõe. Freire (2011, p.90) define cultura “como a 

forma como o Povo entende e expressa o seu mundo e como o Povo se compreende nas suas 

relações com o mundo. Declara também que esta abrange “os instrumentos que o Povo usa para 

produzir”.  

Ao relacionar a cultura à alfabetização, o autor refere-se à “cultura letrada” que entende o 

ato de alfabetizar-se como aprender a ler essa palavra escrita da forma com que a cultura a 

expressa, criticamente, em uma temporalidade e projeto do que está por vir. Com isso, resume-se 

que alfabetizar-se não é apenas repetir palavras, mas ao dizer sua palavra, configura-se a cultura 

(FREIRE, 2005, p.19). 

No mesmo sentido, Lima (2010, p.15) também define o termo cultura como “as várias 

práticas que constituem o dia a dia de um grupo, incluindo o trabalho, o lazer, os rituais, os gestos, 

as formas de expressar suas emoções e de se comunicar”. A autora alerta que hoje em dia a criança 

e o jovem da classe popular não têm sua experiência cultural acolhida na escola. Possibilitar o 

reconhecimento e apoio cultural para basear o ensino pode propiciar um espaço diferenciado e 

enriquecido ao desenvolvimento, pois o professor precisa se enxergar também como um mediador 

cultural (LIMA, 2010, p.29).  

Castedo (2012), fazendo menção a Lerner (2007), aborda que considerar a cultura do aluno 

consiste na inclusão do ensino em todas as variedades próprias do conhecimento, e para que isso 

aconteça é necessário aceitar a diversidade na escola como uma regra. A inclusão citada pelas 

autoras compreende a inclusão nas culturas escritas, tanto aquelas que se apresentam novas aos 

alunos quanto aquelas que já são do seu domínio antes de ingressarem na escola. Sobre isso, 

Castedo (2012) afirma que é necessário situar a sua própria cultura como parte da cultura de todos.  
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Ao estabelecer paralelo entre a cultura e o ensino literário Castedo (2012) acredita que é 

função da escola criar a possibilidade de conhecer várias tradições literárias, para além daquilo 

que antecede suas tradições. Para autora, dessa forma, por meio do contato com o que é diferente, 

visualizamos melhor aquilo que é nosso, ao mesmo tempo que se distinguem as similaridades e 

diferenças. Desse modo, a leitura e contação de histórias permitem esse cuidado com a cultura de 

si mesmo e do outro, valorizando-as, permitindo espaço para interação e trocas.  

Segundo Brenman (2012, p.63), “a leitura envolve um conjunto de práticas codificadas, 

inseridas num contexto social e histórico”, e referindo-se à cultura e ao ato de ler com todas as 

práticas que os envolvem, o autor considera que a leitura não é um ato isolado, pois pensar na 

história da leitura é pensar também na história e constituição do próprio ser humano.  

Ao mencionar Barthes e Compagnon (1987, p.184), Brenman (2012, p.62) descreve a 

leitura em “duas perspectivas: uma social, a outra individual, uma política, a outra ética”. O autor 

afirma que a leitura não é um dom ou tipo de talento que acompanha uma pessoa, mas exige 

esforços didáticos para que se desenvolva, seja aprendida. A aprendizagem da leitura só ocorre no 

“próprio ato de ler” (BRENMAN, 2012, p.76). 

Silva e Fortunato (2012) ponderam que as situações diárias dos alunos, sua história de vida 

individual ou da sua família, bem como todos os aspectos culturais advindos, devem ser levados 

em consideração no processo de alfabetização e letramento. Se isso é considerado, para os autores, 

a escola desempenhará o seu papel fundamental no desenvolvimento da criança, sendo a principal 

responsável pelo processo educativo. “Aprender a ler o mundo é algo maior que apenas aprender 

a habilidade da leitura, é aprender a compreender as coisas do mundo, as experiências humanas no 

tempo e no espaço – é aprender História” (SILVA; FORTUNATO, 2012, p.13).  

Considerar a aprendizagem sob o viés cultural, segundo Silva e Fortunato (2012, p.13), 

incide em entender as práticas literárias como meio de experimentar as vivências e práticas de 

cidadania, “valorizando a diversidade e a pluralidade cultural presentes no Brasil e no mundo atual, 

no nível que sua faixa etária permite”. 

Goulart (2001, p.19) considera que os conhecimentos construídos pelo sujeito são 

determinados também pelas diferentes visões sobre o mundo conforme a sua cultura e 

singularidades. Dessa maneira, a autora apresenta o espaço social e cultural letrado como “uma 

arena que de modo crítico permite dialogar sobre as múltiplas perspectivas de saber e de 

participação criadora de todos”. Assim se encara a escola como um local de movimento interativo 

e de ampla circulação de informações que dialogam com os diferentes sujeitos que dela fazem 

parte.  
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Silva e Fortunato (2012, p.14) ao citarem Fonseca (2009, p.257) estabelecem alguns dos 

ganhos à cultura que as atividades de estímulo a práticas orais, como o debate colaborativo, 

desenvolvem tanto na linguagem escrita como na falada. Estes envolvem a produção e avaliação 

crítica das fontes das narrativas, entendimento e conhecimento de memórias do passado, e nisso 

se englobam: as vestimentas, brincadeiras, mudanças na paisagem, que são fatores culturais. Como 

também auxiliam a desenvolver habilidades de pesquisa, com técnicas diversificadas, para 

enfrentar problemas de interpretação e compreensão dos textos.  

Quanto aos fatores socioemocionais, os autores apontam que por meio de histórias orais 

são estimuladas habilidades que facilitam o contato com o outro: “a paciência, o tato, capacidade 

de comunicação, de escuta, de convivência com o outro, com valores conflitantes, com o diferente, 

com as experiências de outras pessoas, a solidariedade”. Todas essas habilidades contribuem tanto 

“para interpretar quanto para modificar o mundo que nos rodeia” (SILVA; FORTUNATO, 2012, 

p.16). 

De acordo com Cagliari (2011, p.74), a escola precisa respeitar as realidades linguísticas 

desde os primeiros anos escolares, de modo a não ferir sua cultura, mas usá-la como pontapé inicial 

que possibilitará a aprendizagem com tranquilidade e compreensão. Para isso, o professor precisa 

entender a forma como seus alunos se comunicam, com respeito, para assim “ajudá-los a entender 

por que falam de uma maneira e não de outra”. Evidenciar a diferença existente entre a linguagem 

oral e escrita. Apenas depois dessa consideração pelos seus conhecimentos, é possível refletir sobre 

as expectativas de aprendizagem, o que se espera que aprendam. 

 

6.2 Formação de intenção crítica colaborativa para professores alfabetizadores  

 

Ao concernir as necessidades formativas dos professores relativas às práticas literárias, 

leitura e contação de histórias, percebemos o quanto as práticas metodológicas ainda abarcam 

traços de sua própria formação, quer como alunos, quer como professores. Esse entendimento 

pressupõe o cuidado com os modos formativos disponíveis a esses formadores e às 

intencionalidades das práticas docentes. 

Para Gómez e Sacristán (1998, p.353), “a função do docente e os processos de sua formação 

e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relação aos diferentes modos de 

conceber a prática educativa”.  

Liberali (2018, p.15) na perspectiva sócio-histórico-cultural (VYGOTSKY; LEONTIEV; 

BAKHTIN) fundamenta que a formação de educadores não acontece de forma automática e que 

para que ocorra de forma crítica, deve considerar-se como um “complexo processo de 
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autoconsciência, consciência do mundo ao redor e contínua transformação de si e dos demais”. 

Apresenta assim a importância do questionamento sobre suas práticas pedagógicas de forma 

colaborativa aos demais formadores. Esse tipo de formação compreende a constituição do “sujeito 

e dos demais nas suas relações com os objetos e o mundo mediados pela sociedade” (LIBERALI, 

2018, p.19). 

A formação crítica não ocorre no isolamento, na individualidade. Antes, considera as suas 

relações sociais. Tendo em sua essência três segmentos: a relação das suas práticas debatidas em 

outros contextos; a criação de possibilidade de transformação dos seus conceitos, práticas e ações; 

e o desenvolvimento de diferentes formas de participação voltadas para os interesses e 

necessidades na formação de cidadão (LIBERALI, 2018, p.22).  

É preciso que a formação dos educadores tenha como pressuposto relacionar à prática 

aquilo que é visto em teoria. Sobre isso, Liberali (2018, p.23) relaciona o conceito “de vozes” 

criado por Bakhtin (1981) que defende que a voz do outro pode auxiliar na revisão, análise e 

redimensionamento da própria prática do sujeito, ou seja “sua própria voz”. 

Esse diálogo com o outro, sobre suas práticas, estabelece uma reflexão que irá além do 

simples processo de pensar sobre o que é feito, mas complementa ações conscientes por parte dos 

professores para suas próprias ideologias, metodologias, suas ações e as consequências daquilo 

que é apresentado, quando, por quem e como é ensinado, aos seus alunos em sala de aula 

(LIBERALI, 2018). 

Passarelli (2019, p.80) alerta para que se possa evitar a “dicotomia entre teoria e prática”, 

a formação dos professores e formadores precisa promover espaço para “sistematização crítica do 

seu fazer pedagógico e ressignificar a própria prática”. A autora defende que haja lugar para 

questionamentos, ressignificação do plano teórico ao visualizar suas escolhas e reformular o que 

já está pronto, pré-estabelecido. Somente com essas discussões, teoria e prática estarão alinhadas 

às necessidades da escola e do contexto em que está inserida.  

Santos e Moraes (2013) ao questionarem a ação reflexiva sobre o letramento literário, 

abordam a incumbência de se analisar de que forma a leitura na escola tem sido usada apenas como 

metáfora social, e como as práticas de leitura podem se estender para a ação efetiva cultural, 

política e democrática. Pensar na formação de professores que reflitam sobre as práticas exitosas 

com a literatura, mas também com as lacunas com esse trabalho, possibilita uma formação crítica 

sobre suas ações.  

Para que o trabalho com a literatura possa se expandir para além da sala de aula, Santos e 

Moraes (2013, p.42 a 47) descrevem um conjunto de ações que devem permear as práticas com a 

leitura. Entre essas, destaca-se: 
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● o levantamento prévio do conhecimento dos alunos sobre os gêneros; 

● o compartilhamento de informações do uso e necessidade de cada gênero nas atividades 

cotidianas; 

● a diferenciação entre as questões lúdicas e fictícias da realidade; 

● a observação sobre a estrutura dos textos; 

● o espaço e tempo nos enredos; 

● a produção de sentido e compreensão sobre o que é lido; 

● a produção pelo próprio aluno de gêneros textuais em situações reais; 

● a promoção da interdisciplinaridade a partir das histórias.  

 

Difundida por Liberali (2018) e fundamentada na teoria de Smyth (1992), a reflexão crítica 

na formação é composta por quatro momentos: 

1. descrever: nesse momento, os participantes relatam como ocorrem suas práticas, seus 

desafios, facilitadores e recursos utilizados; 

2. informar: é o processo de relembrar-se dos fundamentos teóricos que compõem suas 

práticas; 

3. confrontar: a possibilidade de olhar e posicionar-se criticamente sobre seu fazer 

pedagógico e do outro, estabelecendo relações, juntamente com a teoria específica 

analisada anteriormente; 

4. reconstruir: culminância com transformação da sua prática. Quando de fato, os sujeitos se 

apresentam como ativos na sua formação.  

Observa-se por esses pontos que o processo de aprendizagem e formação é uma construção 

coletiva. Segundo Liberali (2018) não há um só protagonista, mas todos colaboram, considerando 

as necessidades emergentes que surjam e o contexto sócio-histórico-cultural. 

Já Cope e Kalantzis (2000) com base no New London Group (1996/2000) descrevem os 

quatro momentos da discussão dos multiletramentos em: 

 Prática situada: consiste na vivência de situações significativas em que os sujeitos possam 

ocupar múltiplos papéis dentro dos seus interesses sociais, afetivos e culturais. O objetivo 

é que com esse conhecimento em prática possa se refletir criticamente sobre as 

experiências, aproximando-se das questões reais, desenvolvendo empatia por colocar-se no 

lugar do outro. Permite-se que possa capturar, sensibilizar, vivenciar, contextualizar, e 

imergir no tema escolhido. 

 Instrução evidente: nesse momento, são apresentadas as teorias que fundamentam 

diferentes posicionamentos, identificação das evidências do fato explanado para que se 
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possam criar categorias de classificação, análise, generalização, sistematização realizadas 

colaborativamente. Nessa etapa, os educandos podem não apenas atribuir sentido aos 

conceitos estudados como também aos meios e práticas que o possibilitaram (LIBERALI 

et al., 2015, p.12). 

 Enquadramento crítico: compreende criticar coletivamente as opções perguntando-se: 

Qual o significado disso? O que penso sobre isso? Qual é o motivo desse modo de pensar? 

 Prática transformada: reflexão e possível mudança ou não de argumentos com 

embasamento teórico/científico. Pressupõe desenvolver modos de apresentar os novos 

conhecimentos construídos. Nesse momento também é possível melhor avaliação do 

processo de aprendizagem de forma contextualizada. 

 

Ao organizar uma formação de professores e formadores, há de se pensar no “pra quê?” 

estamos formando esses sujeitos. Liberali (2015) define três tipos de intenções formativas: 

 

 Formar sujeitos para reprodução: sujeitos que, embora apresentem vasto saber 

enciclopédico e foco no trabalho, são formados para reproduzir e manter padrões aceitos 

pela sociedade, ajustando-se às demandas e aos ambientes. 

Nessa perspectiva de formação, mantém-se a postura de espectador ou protagonista, 

identidades fixas, silenciamento de vozes, conservadorismo, fortalecimento de discursos e ações, 

fragmentação de conteúdos e competitividade.  

 Formar sujeitos para adaptação: indivíduos que apresentam autonomia, têm ideias 

próprias, capacidade criativa, interagem com as mudanças da sociedade, contam consigo 

mesmo e com a capacidade de construir conhecimentos, apresentam uma visão flexível 

sobre o mundo e se integram às demandas da sociedade (GEE, 2000). 

 

Embora tenha ideias semelhantes o que difere a formação de sujeitos para adaptação e a 

formação para transformação é o fato de que a primeira focaliza práticas individuais, já a segunda 

preza pelos atos coletivos e colaborativos.  

 

 Formar sujeitos para a transformação: são agentes atuantes e críticos em diferentes 

contextos sociais apresentando compromisso colaborativo com o mundo e outro, 

argumentam suas ideias e ouvem as dos outros, procuram informações em múltiplas fontes 

e desejam transformar a si mesmos e tudo em que está envolto.  
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A formação para transformação, segundo Stetsenko (2011), é aquela que estimula o 

engajamento ativo, voluntário e transformador por todos os participantes do processo para se unir 

esforços que possibilitarão modificar o futuro. Em complemento a essa afirmação, Gee (2000) 

considera que o sujeito formado para transformação produz e transforma o conhecimento, 

interpretando, imaginando e refletindo de forma crítica e contra todo e qualquer tipo de injustiça. 

Para isso, o autor acredita que todos os atributos sociais, linguísticos, tecnológicos e cognitivos 

são mobilizados.     

Ao organizar características de uma formação crítica, Imbernón (2010, p.50) aborda que se 

deva priorizar: 

 a observação entre pares sem a necessidade de avaliação ou autoavaliação, mas a 

disposição de colaborar, refletir, compartilhar, desejar e estar aberto a mudanças; 

 a descentralização de uma formação institucional, ao levar em conta o contexto e 

diversidade docente; 

 o estabelecimento de redes de troca; 

 a formação atitudinal, que preze às ações pedagógicas; 

 a criação de cursos de formação integral a professores; 

 a formação como parte complementar de sua profissão; 

 a autonomia na elaboração de planos formativos; 

 a união da formação a projetos de mudança no contexto educativo. 

 

Com esses elementos, a formação deixa o caráter individualista e assume a colaboração. A 

presente pesquisa tem como objetivo estimular a formação de professores e alunos leitores, 

transformadores da sociedade em que vivem, e para trabalhá-lo se fundamenta na pedagogia dos 

multiletramentos, como uma forma de expansão das práticas literárias aos professores pertencentes 

à rede municipal de Guarulhos. 

 

6.3 Alicerce para compartilhamento formativo com os multiletramentos 

 

Por meio do questionário aplicado, os professores alfabetizadores descreveram suas 

práticas com oralidade e leitura na sala de aula, relatando as escolhas metodológicas e suas 

concepções sobre o “por quê?” e “como?” trabalhar a alfabetização e letramento aliados à 

literatura. Embora o questionário não permita maiores aprofundamentos sobre as necessidades 

formativas do grupo, que é algo que precisa ser construído coletivamente, as respostas às perguntas 
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apresentadas permitem uma base, um alicerce, para introduzir a reflexões sobre a teoria e a prática 

das ações dos professores alfabetizadores. 

No questionário apresentado aos professores identificou-se que a pedagogia dos 

multiletramentos não é de conhecimento de muitos deles, e outros apenas apresentaram suposições 

sobre o assunto. Dessa forma, optou-se por utilizar um modelo de pauta formativa com os 

multiletramentos que será apresentado e detalhado a seguir, para melhor compreensão do que 

envolve esse processo, o que poderá mobilizar outras formações com outros temas formativos, não 

apenas com professores e formadores. O objetivo é que seu alcance possa abranger também os 

alunos.  

Um dos princípios formativos consiste em “valorizar o pensamento e o saber de experiência 

do professor” (PASSARELLI, 2019, p.83). É preciso cuidado para não estigmatizar os professores 

ou tentar estabelecer um modelo a ser seguido. Cada professor possui um conjunto de 

conhecimentos e experiências que constituem o seu fazer pedagógico e embora tenha se escolhido 

um tema específico para a proposta de intenção crítica colaborativa apresentada a seguir nesta 

pesquisa, o tema de formação e todos os seus atributos podem e devem ser construídos ao 

considerar as necessidades de cada professor, turma e escola. Esse é apenas um norteador para 

planejamento das etapas de formação que, pela sua característica crítica, são mutáveis e 

imprevisíveis. 

É necessário ressaltar que nenhuma das etapas desse processo são estáticas e que não se 

pretende aqui fazer receitas formativas, são apenas opções para ampliação do trabalho com as 

práticas literárias, em especial aquelas voltadas aos gêneros orais. 

A primeira proposta é que se trabalhe com a sala de aula invertida (BERGMANN; 

OVERMEYER; WILIE, 2013). Uma metodologia ativa que consiste na pesquisa do assunto a ser 

tratado posteriormente na aula ou nos momentos formativos. Por fazer isso, é possível que se 

antecipe e tenha ciência do assunto que será desenvolvido, o que configura um ambiente de 

interação formador-professores, professor-aluno, para construção do conhecimento de forma 

coletiva.  

Essa metodologia favorece que se trabalhe com controvérsias e equívocos na busca por 

novos conhecimentos e tira o foco para um único sujeito formador, o que possibilita que todos 

contribuam para sua própria formação de forma colaborativa.  

Para Schmitz (2016), o conceito de sala invertida é um dos preceitos do ensino híbrido que 

possibilita o melhor engajamento dos participantes na busca por estratégias de aprendizagens 

ativas. Por essa razão, os professores receberão a indicação literária de dois livros literários para 

a leitura e serão incentivados a pesquisar em suas casas sobre a presença da mulher na educação e 
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na sociedade, para que cheguem à formação cientes do assunto e motivados pelo tema. Serão 

lembrados também para que pensem e tragam para a formação algum objeto que remeta ao seu 

tempo de escola. 

Os dois livros recomendados tratam de dois aspectos. O primeiro deles, “É um livro12”, 

trata sobre as revoluções tecnológicas que apresentam novas formas de ler e age como propulsor 

para as etapas com os multiletramentos. É um livro destinado ao público infantil e, de forma lúdica, 

dois personagens dialogam sobre as características do livro como um objeto material e venerado 

por muitos, bem como a escrita inserida também no meio digital. Demonstra, por meio de 

paralelos, que nenhuma das formas de escrita exclui a outra e estamos todos inseridos nessa 

realidade dentro de nossas escolas: nos tornamos leitores de diferentes linguagens, inclusive, 

leitores virtuais. 

O segundo livro “Malala13”, como objeto disparador, contextualiza o tema que será 

trabalhado nesse exemplo: a mulher na sociedade. É também o modo de adentrar à temática. 

Auxiliará na produção e confecção de cartazes que serão feitos em pequenos grupos e apresentados 

a todos os grupos para o debate crítico sobre os diferentes olhares que a sociedade cria, mantém, 

modifica ou perpetua.    

O acolhimento na formação possibilita o melhor envolvimento dos participantes, 

preparando o ambiente, aceitando a pessoa como ela é, podendo olhar e perceber o outro. Por isso, 

no primeiro dia de encontro formativo, será proposta uma dança circular que cumpre esse propósito 

porque através de passos simples, da configuração do espaço em roda, os participantes podem se 

tocar, se sentir, se movimentar e desenvolver afinidades com o grupo para se sentir parte dele.  

Para Andrada (2014, p.19) a dança age como materialidade mediadora que se traduz com 

formas artísticas de manifestar-se e tem sua função mediadora por “acessar o sensível e conferir 

voz às emoções e movimentos às ações do sujeito”. Segundo a autora, a dança circular auxilia o 

trabalho com a “subjetividade dos docentes e promove a reflexão sobre os aspectos de seu trabalho, 

da sua vida, rumo à tomada de consciência de si e do outro”.  

A autora se respalda nas propostas vygotskianas que, “ao olhar o fenômeno pela 

perspectiva dialética”, propõe que é preciso colocá-lo em movimento (ANDRADA, 2014, p.20). 

Dessarte, a dança nas propostas formativas trabalha com os conceitos de multimodalidade e tem 

potencial para além de relaxamento ou atividade física. 

                                                             
12 Livro “É um livro” da autora Lane Smith, tradução Júlia Moritz Schwarcz, Editora: Companhia das Letrinhas, 
2010. 
13 Malala, a menina que queria ir para a escola.  Autora: Adriana Carranca, Editora: Companhia das letrinhas, 
2015. 
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Em prosseguimento, sugere-se a realização de uma dinâmica com o grupo de professores 

que envolve a criação prévia pelo formador de uma caixa surpresa com doces que relembrem a 

infância. Cada professor retirará um doce da caixa sem saber ao certo o que virá e essa experiência 

também irá preparar os próximos momentos formativos. Por meio dessa atividade, os professores 

poderão se remeter às suas memórias ao utilizar dos recursos sensoriais para lembrar-se de 

momentos escolares de sua infância. Os questionamentos feitos e as reflexões também auxiliam 

na construção da história que será contada posteriormente de forma coletiva. 

Torna-se fundamental repensar a utilização dos espaços da escola para a aprendizagem. Por 

essa razão, pode-se pensar em realizar as atividades propostas em outros ambientes além da sala 

de reuniões ou sala de aula, como pátio ou quadra.  

Além disso, para a realização de atividades com contações de histórias e brincadeiras 

advindas dos gêneros orais, modificar o posicionamento da sala ou o local que se realizem as 

atividades é um ponto primordial e abordado por Craidy e Kaercher (2007): 

 
Não eram apenas os textos que prendiam nossa atenção: o tom de voz de quem contava a 
história (enchendo de vida cada personagem),  o local onde nos instalávamos (a cama 
quentinha, o sofá, uma almofada macia), a chance de ouvirmos novamente as partes (ou 
histórias) de quem mais gostávamos eram elementos que nos cativavam, que nos faziam 
desejar ouvir mais. Todos estes elementos e muitos mais, tornavam o momento de ouvir 
histórias um momento especial (CRAIDY; KAERCHER, 2007, p.81). 

 
Para os autores, o local escolhido para contar uma história pode tornar o momento uma 

experiência marcante. A contação de histórias em seu planejamento conta com vários elementos 

que favorecem a entrada do ouvinte e contador na história. De forma que, propiciar um momento 

aconchegante, diferente do habitual e com recursos visuais que possam preencher o enredo, são 

essenciais.  

Essa é a essência da próxima atividade formativa sugerida. Em círculo e com um tapete ao 

centro da sala ou do espaço escolhido, será solicitado que cada professor descreva brevemente o 

porquê da escolha do objeto em forma de “causo” e o coloque no centro. 

De acordo com Hartmann (2011, p.115) causo “trata-se de um episódio vivenciado pelo 

próprio contador ou por ele ouvido”. Pode contar também com o exagero de fatos e elementos que 

transitem entre a realidade e “mentira”. Normalmente são realizados em grupos, com a presença 

de outros contadores e ouvintes. A autora destaca vários tipos de causos que podem ser relatados, 

entre eles: causos de assombração, de enterro de dinheiro ou tesouros, causos de guerra, entre 

outros. O formador brevemente relembra aos professores essas características dessa modalidade 

oral.  
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Segundo a autora, a narração de casos “parece ser a manifestação comunicativa e, por que 

não, artística, de maior abrangência”. Entre os fatores para esse argumento, são citados pela autora 

a flexibilidade de horário e local para que aconteçam e o fato de não existir um processo formal 

de aprendizagem. Logo, torna possível que todos participem e alternem entre ouvintes e narradores 

(HARTMANN, 2011, p.50). 

Para Hartmann (2011) a inclusão de causos nos objetivos didáticos favorece assim a 

comunicação direta e democrática de todos os envolvidos, incluindo a configuração em que é 

organizada a ação, em círculo, para que todos possam se enxergar e para que não haja distinções 

entre contadores e ouvintes, a não ser pelo momento que realizam sua performance, ou seja, sua 

apresentação. 

Depois que todos participarem, a consigna consiste que o grupo realize a contação de uma 

história coletiva improvisada e esses mesmos objetos servirão de norteadores para o 

prosseguimento do enredo. Cada professor poderá escolher entre seu próprio objeto ou de outra 

pessoa, com a percepção de que a história precisa manter a coerência entre todas as partes. A 

finalização da história ocorre com a participação do último professor. Essa etapa permite a junção 

de histórias em uma só, de forma organizada, coerente e coesa, fora outros atributos que podem 

aparecer no enredo construído como: suspense, mistério e humor. 

Bedran (2012, p.53) considera que “cada história pede como deve ser contada”. De modo 

que para que a experiência de ouvir histórias torne-se mais atrativa, o professor deve pensar em 

adereços que poderiam complementar a história, como objetos, bonecos, fantasias etc. Os objetos 

dos professores estão carregados de memórias e afetividade, e mesmo que se escolha o objeto que 

não seja seu, o sentido da história poderá ser completado ao lembrar-se do que anteriormente foi 

ouvido sobre ele. O quadro abaixo sintetiza essa sequência formativa e traz algumas 

particularidades que serão aprofundadas mais à frente no texto: 

 

Quadro 19- Sequência didática formativa com a pedagogia dos multiletramentos 
DESCRIÇÃO DAS TAREFAS  Leitura dos livros em casa:  

1. “É um livro”. 

2.  “Malala, a menina que queria ir para a escola”. 

 Pesquisa em casa sobre a presença da mulher na educação e 

na sociedade. 

 Dança circular como momento de acolhimento para a 

formação. 

         Com passos simples ao som de uma música leve, os professores 

realizam uma dança circular para se sentirem mais à vontade e acolhidos. 
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 Dinâmica: caixa surpresa com doces que remetem à infância. 

          Será passada uma caixa fechada com apenas um espaço para uma 

das mãos e cada professor retirará algo de dentro dela. 

            Nessa caixa terá doces que remetem à infância, preparando o 

momento de contação de histórias que virá posteriormente. 

             Alguns questionamentos poderão ser feitos, como: 

- Quais memórias esse doce remete para você? 

-Você se recorda de algum fato marcante ao manusear esse doce? 

          Os professores podem ser estimulados a tocar, cheirar e, se 

desejarem, comer o doce também para ampliar as memórias sensoriais. 

 Contação de causos com o objeto afetivo. 

 Contação de história coletiva com objetos afetivos dos 

professores que relembrem seu tempo de escola. 

      Na área externa da escola (pátio, quadra ou jardim) os professores se 

organizam em roda e no centro da roda deixam seus objetos pessoais que 

trouxeram e que lembrem algo do seu tempo de escola. 

       Será explicado que a consigna da atividade consiste em cada um 

escolher um objeto do centro da roda para prosseguir uma história 

coletiva oralmente. O objeto pode ser o seu próprio objeto pessoal ou de 

outra pessoa. No entanto, a história precisa ter coerência entre as partes. 

A história terminará com a participação do último professor. 

MULTIMODALIDADE  Sons 

  Movimentos corporais 

 Tom de voz 

  Gestos 

  Cores 

 Cheiros 

 Texturas 

MULTICULTURALIDADE  Transformações e revoluções digitais 

 Diferenças regionais entre as histórias contadas 

 As escolhas/recortes de memórias dos professores 

 Tradições pela dança e oralidade 

MULTIMÍDIA   Rádio 
  Livros em PDF 
 Datashow 

 Notebooks/computadores 
  Objetos afetivos 

 Caixa 
 Saquinhos com doces 

Fonte: baseado em Silva (2019) e adaptado ao tema.  
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Placco (2014, p.20), ao falar sobre a formação de professores, afirma que precisam ser 

promovidas “situações onde se provoque conflitos e contradições para estimular o posicionamento 

crítico, aberta para expressão de suas dúvidas e necessidades, suas práticas e dificuldades”. Para a 

autora, são esses momentos de compartilhamento que possibilitarão o desenvolvimento 

profissional tanto individual quanto coletivo. Na formação com os multiletramentos, todos esses 

saberes são mobilizados com questionamentos e posicionamentos críticos e a formação adquire 

novos patamares.  

Segundo Passarelli (2019, p.83), é por meio do “analisar, experimentar, avaliar, modificar, 

enfim, revisar criticamente os conteúdos e processos de ensino-aprendizagem em parceria com 

outrem (colegas, professores-formadores, entre outros)” que se constroem conhecimentos ativos e 

autônomos. Segundo a autora, essa é a essência de uma formação colaborativa e participativa.  

Com essas premissas, o próximo quadro aborda as demais etapas da formação e faz uso da 

multimídia, multiculturalidade e multimodalidade nas tarefas planejadas: 

 

Quadro 20 – Proposta de intenção crítica colaborativa 
Etapa Tarefa Multimídia Multiculturalidade Multimodalidade 

Prática situada Dramatização 

de uma situação 

enfrentada por 

mulheres na 

sociedade atual. 

Uso do próprio 

corpo e objetos à 

sua volta. 

Diferentes olhares e 

perspectivas sobre a 

mulher na sociedade. 

Expressões faciais; 

Gestos; 

Sons. 

Instrução 

evidente 

Participação em 

estações 

rotativas de 

aprendizagem. 

 

Notebooks; 

Fones de ouvido; 

Revistas; 

Material para 

cartazes; 

Tesoura; 

Cola; 

Canetinhas; 

A mulher nas 

diferentes esferas: 

sociais, acadêmicas, 

históricas, culturais 

nos diferentes países. 

 

Entonações 

diferentes em 

vozes e sons; 

Imagens; 

Enquadramento 

crítico 

Criação de 

“júri” a favor e 

contra alguma 

situação 

cotidiana com 

mulheres. 

Mesas e 

cadeiras; 

Argumentação e 

posicionamento 

crítico; 

 

Escolha de recurso 

tecnológico da 

atualidade para 

Conjunto de 

conhecimentos 

para defender seu 

ponto de vista, 

quer por meio de 

imagens, músicas, 

poemas, textos etc. 
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fortalecer seus 

argumentos; 

 

Relação com a vida 

das mulheres no 

Brasil: 

Empoderamento 

feminino e 

dificuldades. 

 

Prática 

transformada 

Contação de 

histórias por 

meio do teatro 

Músicas; 

Microfone; 

Figurinos; 

Tecidos; 

Retroprojetor; 

Objetos de 

acordo com o 

enredo da 

história. 

Retratar, por meio da 

contação de histórias, 

mudanças de 

comportamento no 

modo de conceber a 

mulher na sociedade. 

Diferenças nos 

figurinos dos 

personagens; 

Tom de voz; 

Personagens com 

personalidades 

distintas; 

Expressões faciais; 

Gestos; 

Movimentos 

corporais; 

Luminosidade; 

Elementos 

surpresas; 

Mudanças no 

cenário. 

Fonte: Fundamentado em Liberali e Fuga (2018, p. 322), adaptado pela pesquisadora (2020). 
 

 

Outra atividade formativa será a dramatização que funciona como a prática situada. Como 

já citado anteriormente, ocasião de imersão ao tema, possibilitando colocar-se no lugar do outro. 

A escolha por essa modalidade se dá porque, de acordo com Aguilar (1893, p.9), a dramatização 

alcança diferentes objetivos didáticos, entre eles: contribui para o desenvolvimento das 

capacidades de atenção, imaginação e observação; facilita a assimilação dos conhecimentos; 

proporciona um clima de prazer na aprendizagem; desenvolve o espírito de cooperação, o trabalho 

em equipe e a capacidade de iniciativa; estimula a investigação e facilita a representação de 

conceitos abstratos. Dramatizar permite a espontaneidade, autenticidade e o envolvimento de todos 

de forma lúdica. Auxilia também um “ensaio” da resolução de problemas, ao se colocar no lugar 

do outro. 
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A rotação de aprendizagem por estações é uma outra aplicação de ensino híbrido e das 

metodologias ativas e marcará a instrução evidente. Sassaki (2016, p.1) descreve as 

características dessa modalidade de ensino que “consiste em criar uma espécie de circuito dentro 

da sala de aula”. Para o autor “essa abordagem combina espaços, ferramentas e estilos de 

aprendizagem para potencializar o desenvolvimento de cada aluno”. Assim “cada uma das estações 

deve propor uma atividade diferente sobre o mesmo tema central e ao menos uma das paradas deve 

incluir tecnologia digital”. De modo que os alunos, divididos em pequenos grupos, possam assim 

transitar nos diversos pontos. 

O autor ainda destaca que é importante que em cada estação o trabalho proposto tenha 

começo, meio e fim sem a necessidade de algum tipo de treino ou exercício para se concretizar. O 

trabalho em cada uma precisa ser independente das outras, para que cada grupo que passe por ela 

consiga resolver os desafios propostos.  

No trabalho com rotações de aprendizagem Sassaki (2016) enfatiza três aspectos: a 

interação entre alunos e professor, o trabalho colaborativo e o uso da tecnologia. O agrupamento 

em estações, segundo o autor, contribui para com que o professor possa sanar as dúvidas, orientar 

o desenvolvimento de tarefas, explicar conteúdos, fazer perguntas e provocar reflexões. Por ser 

um trabalho colaborativo, todos trabalham com um foco em comum, organizam a forma de 

trabalhar para alcançar o objetivo e aprendem juntos. Por fim, a tecnologia é explorada em sua 

diversidade de recursos para auxiliar nas pesquisas e estratégias de aprendizagem. 

Outra vantagem desse tipo de trabalho mencionada por Happeck e Menezes (2019, p.5) é 

que “esta forma de organização da sala de aula e do trabalho metodológico garante estímulos 

diversos aos estudantes, uma vez que outras visões de uma mesma situação problema trazem a 

construção do saber com mais autonomia”. Para os autores, o professor ou formador mediará as 

estações se for solicitado por algum participante ou pela percepção de necessidade. O objetivo é 

que o grupo consiga solucionar e resolver problemas de forma cooperativa.  

A organização por estações de aprendizagem também modifica a organização dos espaços 

da sala de aula. Para Happeck e Menezes (2019, p.6) a opção pelo círculo nas rotações “é 

importante, pois permite o olhar a todos e todas de forma igualitária, porém, para que a 

aprendizagem seja construída, para que as bases norteadoras do planejamento sejam desenvolvidas 

deve-se utilizar distribuição das mesas e cadeiras em grupos”. Para os autores, a redistribuição e 

recolocação dos participantes em duplas, grupos ou círculos modifica a estigmatizada postura de 

um aluno sentado atrás do outro e cada grupo poderá focar na tarefa de sua estação.  
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A proposta de formação nessa pesquisa com os professores alfabetizadores propõe a 

criação de três espaços14: 

 

 Espaço audiovisual  

Com notebooks, celulares ou tablets os professores assistem a dois vídeos: “O sonho 

impossível?15”, uma animação que retrata a vida de uma família, e uma mulher, mãe e profissional 

que precisa realizar todas as suas tarefas sem apoio e “Vida Maria16”, um curta-metragem que 

conta a história de uma menina de cinco anos de idade que é levada a largar os estudos para 

trabalhar. Enquanto trabalha, ela cresce, casa, tem filhos, envelhece.  

Após assistir aos vídeos, um dos participantes do grupo deverá se voluntariar para contar 

as duas histórias e apresentar a maior quantidade de detalhes possíveis: distinção de vozes entre 

os personagens, sons da história, caracterização dos ambientes. Nesse momento ainda não se 

discutirá sobre o teor dos vídeos para o grupo em geral.  

O formador apenas fará alguns questionamentos para que se atentem: 

 Quais os pontos principais do vídeo? 

 Por que os títulos “Sonho impossível” e “Vida Maria”? 

 Quais os detalhes mais marcantes? 

 Na questão da multimodalidade, multiculturalidade e multimídia, o que os vídeos 

apresentam? (Esses conceitos serão trabalhados com os professores por meio de uma tabela 

que define as características principais de cada eixo). 

 O que o braço da personagem do primeiro vídeo indica?  

 No que diferem os sonhos do casal?  

 O que o semblante das personagens revela? 

 As músicas tocadas nos vídeos favorecem quais sentimentos? 

 O que a postura dos personagens nos vídeos indica? 

 Como as histórias se repetem? 

E demais perguntas que instiguem a reflexão. 

 

                                                             
14 Os títulos e teor dos espaços das estações rotativas têm como base Happeck & Menezes (2019). 
15 Título original: The Impossible, 1983 Roteiro: Tina Jorgenson, Desenho e Direção: Dagmar Doubkova, Editora: 
Magda Sandersova. Produzido por Studio J. Trnka Kratky Films, Praga (República Tcheca) em parceria com as 
Nações Unidas. 
 
16Projeto premiado no "3º. Prêmio Ceará de cinema e vídeo", realizado pelo Governo do Estado do Ceará e dirigido 
por Márcio Ramos. O curta-metragem mostra personagens e cenários modelados com texturas e cores pesquisadas 
e capturadas no sertão cearense, no Nordeste do Brasil, criando uma atmosfera realista e humanizada. 
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 Espaço lúdico 

Nesse espaço, terá uma variedade de materiais: revistas, materiais recicláveis, papéis 

diversos etc., e os professores recebem a consigna de criar um jogo com a temática escolhida. A 

orientação é que o jogo possa tanto utilizar objetos materiais quanto a expressividade do corpo e 

movimento. 

 

 Espaço ideias 

Cada integrante do grupo, ou o grupo ao todo, deverá pensar e escrever algo que para eles 

represente a mulher. Poderá ser uma frase, uma palavra, um poema, uma poesia, ou qualquer outro 

tipo de gênero que desejar. No momento da apresentação, deverá se justificar a escolha.  

Depois do rodízio entre todas as estações, é o momento do enquadramento crítico que, 

por meio de júri, os professores irão debater sobre os detalhes e pontos destacados nas estações e 

nas discussões em grupo. Agora o grupo será dividido em dois, um a favor e o outro contra o 

engajamento da mulher na sociedade: no trabalho, nos estudos e na autonomia de suas escolhas.  

Liberali (2018, p.54) refere-se a essa conjuntura formativa com o vocábulo “confrontar”. 

Para a autora, ao confrontar diferentes posicionamentos sobre um tema, torna-se possível a 

percepção sobre as “visões e ações adotadas por professores, não necessariamente como 

preferências pessoais, mas como resultantes de normas culturais e históricas que foram sendo 

absorvidas”. 

Quando se coloca em diálogo diferentes formas de se ver uma situação, logo se remete a 

questões políticas, sociais e até institucionais da escolha de determinados estigmas e crenças. O 

que, para Liberali (2018), auxilia a reconstrução de modos de ser/agir de forma consistente e 

informada.  

Por fim, a reconstrução das práticas é destacada por meio da prática transformada, que 

aparece também no quadro e envolve a contação de histórias por meio do teatro com a temática. 

Os professores alfabetizadores podem, assim, criar um enredo próprio e apresentá-los aos colegas 

de forma que sugiram novos olhares e criticidade ao tema.  

Busatto (2005) estende a arte de contar histórias para contextos mediados por suportes 

digitais, o que está inteiramente relacionado ao que se propõe com a pedagogia dos 

multiletramentos. A autora relata que envolver a história no meio digital possibilita a interação, 

recepção, mutabilidade e transitoriedade com um enredo.  

Nesse contexto, ao mesmo tempo que algo pode existir, pode não existir pouco tempo 

depois. Uma mesma produção pode transformar-se em outra totalmente distinta. De acordo com a 
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autora, há várias formas de se contar uma história: pela narração, teatro, cinema, fotografia, 

música, dança e várias outras. Nessa proposta de intenção colaborativa pretende-se mobilizar os 

diferentes modos de se contar histórias, por essa razão se propõe a dança circular, a dramatização 

e a contação de histórias por meio de imagens e do teatro.  

A proposta formativa com os multiletramentos entende o que é relatado por Moran (2010, 

p.3): “ o professor é um pesquisador – junto com os alunos – e articulador de aprendizagens ativas, 

um conselheiro de pessoas diferentes, um avaliador de resultados”. Utilizar metodologias ativas 

de aprendizagem valoriza a todos os participantes como responsáveis pela construção do 

conhecimento e aprendizagem. 

À vista disso, a contação de histórias “como um ato social e coletivo, se materializa por 

meio de uma escuta afetiva e efetiva”. Por meio do ato de contar histórias, seja ela qual for, criam-

se identificações múltiplas e desempenho de diferentes papéis. Ao contar histórias se permite ao 

sujeito estabelecer a recuperação de significados que tornarão as “mais humanas, íntegras, 

solidárias, tolerantes, dotadas de compaixão” (BUSATTO, 2013, p. 9). Por essa razão que a 

contação de histórias é escolhida como uma forma de prática transformada na formação dos 

professores alfabetizadores. 
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SESSÃO 7 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Durante muito tempo, a responsabilidade de compartilhar tradições, histórias e 

conhecimentos era uma tarefa unicamente familiar. Porém, com as modificações cada vez mais 

acentuadas e impetuosas da sociedade, torna-se objetivo também da escola reavivar essas tradições 

que moldam e compõe quem somos e nos tornamos.  

No contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, os professores recebem a missão de 

alfabetizar seus alunos. Crianças, que até pouco tempo estavam envoltas em atividades lúdicas e 

orais. Muitas vezes, porém, a preocupação em cumprir as propostas curriculares ofusca a escolha 

e aprofundamento em práticas literárias, em especial as que são essencialmente orais, dentre tantas 

outras linguagens. 

Pensar na formação dos professores alfabetizadores neste momento é de extrema 

relevância, visto que a política vigente tem desconsiderado o que já foi construído, sem que se 

realizem consultas e discussões aprofundadas e amparadas por representantes da educação e dos 

variados contextos. Com o entendimento de que o que tem sido feito até o momento não tem sido 

suficiente, a nova proposta para alfabetização vem na contramão do que foi constituído 

historicamente, com o ensaio da implementação de um método único que possa sanar todos 

problemas no processo de leitura e escrita.  

Existe uma discussão muito acalorada nos últimos tempos sobre os métodos grafocêntricos 

versus letramento na alfabetização. Em considerar a educação como um processo interacionista, 

entendemos que os dois processos precisam estar correlacionados. Por essa razão, o envolvimento 

das práticas literárias é uma das formas de abranger os diferentes objetivos didáticos que a 

alfabetização na vertente de letramento preconiza. Razão também pela qual separa uma sessão 

desta pesquisa para discutir os dois conceitos como forma de contexto. 

Como exposto, esta pesquisa teve como objetivo geral identificar as práticas literárias de 

um grupo de professores alfabetizadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede 

municipal de Guarulhos para, a partir desse diagnóstico, propor sugestões de práticas formativas 

com intenção crítica colaborativa a partir dos multiletramentos.   

Para suprir o objetivo geral, foram delineados alguns objetivos específicos, entre eles: a) 

investigar os objetivos e frequência das práticas literárias na escola; b) analisar as principais e 

recorrentes escolhas literárias realizadas por professores alfabetizadores; c) identificar os desafios 

encontrados para formar leitores nos primeiros anos do Ensino Fundamental; d) propor possíveis 
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sugestões formativas para expansão das práticas de oralidade e leitura na escola com os 

multiletramentos. 

Esta pesquisa revelou que há a necessidade de transformação e de se repensar as formações 

de formadores e professores com as práticas literárias nos anos iniciais, de modo que se 

contemplem os objetivos didáticos concernentes à alfabetização e letramento. O processo gerou 

dados para análise, elucidou possíveis e futuras intervenções, compartilhamento e expansão das 

práticas pedagógicas. Torna-se possível assim, propor sugestões de intenção crítica colaborativa 

por propiciar reflexões sobre os recursos, estratégias e metodologias já existentes no ambiente 

escolar e em conexão ao contexto do aluno que temos.  

O diagnóstico dos objetivos didáticos dos professores alfabetizadores permitiu a 

identificação de alguns pontos, entre eles: 

 as memórias leitoras desse grupo de professores alfabetizadores revelam que as práticas 

literárias se apresentaram em maior evidência em suas trajetórias pessoais e formativas por 

meio de referências: familiares, escolares, formativas, pela obrigatoriedade e para criação 

de valores.  

 a constatação da preocupação dos professores com o desenvolvimento leitor de seus alunos, 

o que é evidenciado por suas escolhas pedagógicas e pelas tentativas de diversificar o 

trabalho em sala de aula. No entanto, pouco se discute sobre o aprofundamento em práticas 

orais de ensino, como por exemplo a contação de histórias.  

 o fortalecimento da crença pelos professores de que é importante que o aluno desenvolva 

o interesse pela leitura, o que torna a prática de leitura deleite, uma das principais atividades 

desenvolvidas e com maior frequência. 

 os professores acreditam na possibilidade de trabalho com uma diversidade de gêneros 

textuais nos anos iniciais do Ensino Fundamental e privilegiam gêneros pertencentes às 

tradições orais por acreditarem que apresentam vocabulário de fácil entendimento e 

memória, chamam a atenção e fazem parte do universo infantil. 

 os professores alfabetizadores se veem na função social de auxiliar não apenas os alunos a 

tornarem-se leitores, mas a família e a comunidade da qual fazem parte. 

 o contexto tratado é, de acordo com os professores, de vulnerabilidade, de crianças que têm 

pouco acesso à leitura fora da escola, dificuldade de acesso à internet e meios digitais para 

algumas famílias. 

 entre os desafios encontrados para a formação de leitores são destacados o comportamento 

leitor; a falta de livros ou recursos que possibilitem a expansão das práticas literárias; a 
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organização de tempos e espaços; a falta de participação ou compreensão das famílias com 

os propósitos literários, o que ocasiona pouco interesse pelos alunos; a quantidade de 

crianças em cada turma. 

 os professores acreditam que por meio das práticas literárias é possível: 

♦ mudar pensamentos e modos de agir; 

♦ desenvolver o apreço, curiosidade e interesse por diversos assuntos; 

♦ viver em sociedade de forma crítica; 

♦ aumentar o repertório; 

♦ melhorar a autoestima. 

 

O contato e entendimento de nossas próprias memórias nos auxiliam na compreensão de 

nossas concepções, escolhas e até mesmo nas organizações didáticas oferecidas aos alunos. Nas 

respostas, os professores puderam evidenciar os momentos mais marcantes e as características que 

contribuíram para esse fato, o que torna perceptível que a afetividade é uns dos fatores 

preponderantes que possibilitam o desenvolvimento da leitura autônoma.  

A leitura inicial ou leitura deleite, como referida pelos professores, evidencia o que tem 

sido oferecido nos últimos programas de formações de professores com respeito às práticas de 

leitura. O que sinaliza a necessidade de possibilitar novas reflexões com os grupos de formadores 

e professores sobre o que fazer e como fazer com a literatura na escola, para além da leitura por 

prazer. Desenvolver o gosto e interesse pela leitura é fundamental, mas a tarefa escolar não pode 

determinar-se como concluída nesse instante. Ao ler, mesmo que para deleite, o aluno precisa ir 

além do que ele seria capaz de fazer sozinho. Pressupõe o envolvimento da criança no universo 

das práticas leitoras e o compromisso com o desenvolvimento de novos conhecimentos para 

aplicabilidade nas práticas sociais.  

Nota-se também que as estratégias orais ou que coloquem o aluno em evidência para 

expressar-se, e utilizar-se do corpo e movimento ainda são escassas nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Muitas pesquisas já alertavam para esse rompimento na transição da educação 

infantil para o fundamental, e o fato ainda se repete, também nesse contexto de pesquisa. 

As práticas e formações de leitura devem ser organizadas de forma que se possa imbuir nas 

atividades o comportamento crítico perante as obras lidas e que todos os envolvidos no processo 

possam agir ativa e colaborativamente.  

A compreensão da educação como um ato político e social é compreendida pelos 

professores e uma das modalidades literárias escolhidas por eles, a ciranda literária, tem a tentativa 

de auxiliar essa finalidade e incentivar a leitura também nas casas dos alunos, por seus familiares. 
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De acordo com Grotta (2000) a leitura literária é uma prática cultural, portanto, 

fundamental, pois por meio dela se possibilita a inserção dos sujeitos na sociedade, seu próprio 

aprimoramento e compreensão daquilo que o cerca.  

Propor uma formação pelos multiletramentos pode ser uma das formas, entre tantas outras, 

de possibilitar a reflexão entre os professores alfabetizadores, não por desconsiderar o papel do 

formador, mas compreender que todos são responsáveis pelo desenvolvimento de novos leitores 

não apenas para a escola, mas também para a vida que os aguarda fora dela.  

Assim como Liberali (2018, p.58) expõe, a escola é como “espelho maior de nossa 

sociedade e se apresenta como um espaço supremo de individualismos”. Desse modo, as etapas 

dos multiletramentos possibilitam o engajamento de todos os participantes e é uma das maneiras 

de romper com esse individualismo presente. O objetivo é que se crie um ambiente favorável para 

trocas de opiniões, reconhecimento de outras visões e experiências, desenvolver habilidades de 

cooperação, colaboração e resoluções de conflitos de forma crítica. 

Liberali (2018, p.29) alerta que muitas vezes ao pensar-se sobre a prática, corre-se o risco 

da tomada de decisões baseadas apenas em senso comum. Para reverter esse quadro, é preciso que 

haja a reflexão-na-ação, que designa “pensar sobre o que se faz ao mesmo tempo que atua” e a 

reflexão-sobre-a-ação, que se traduz como uma “análise posterior sobre as características e o 

conjunto de procedimentos” adotados em suas ações (SCHON, 1992; GÓMEZ, 1992; LIBERALI, 

2018). 

Essa é a premissa que o programa de Formação de formadores da PUC propõe para o 

engajamento das pesquisas acadêmicas. De modo que é importante tratar aqui, nas considerações 

finais, que esta pesquisa serviu apenas como um alicerce para o repensar das práticas literárias na 

escola, e ainda há muito que possa ser feito a partir dos resultados obtidos para que bons frutos 

possam surgir do trabalho dos professores alfabetizadores. Esse foi um recorte que possibilitou 

refletir o que está sendo proposto e planejado e com o compartilhamento dos resultados, espera-se 

que novas rotas possam ser escritas, interligadas a todos os saberes de experiência que já existem 

e embalam os primeiros anos escolares.  

Finalizo propondo como um desafio à aplicabilidade da continuidade da presente pesquisa 

em um ambiente colaborativo em próximas oportunidades formativas e acadêmicas que acredito 

que irão somar e apresentar novos aportes para a construção de contadores e leitores autônomos 

para a sociedade em que vivemos. Para que, assim, possamos resgatar aquilo que uma história 

literária bem conhecida da autora Eva Furnari, intitulada de Lolo Barnabé, relata:  
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“Então (depois de inventarem muitas coisas) eles foram para o quintal, acenderam uma 
fogueira e sentaram-se em volta dela, muito tristes buscando uma saída. Olhando para o 
fogo, entenderam que eles mesmos tinham criado aquela situação. Era uma armadilha. 
Ficaram muito infelizes... Mas nem tanto” – começaram assim contar histórias e cantar 
canções. Agradeceram pela beleza da vida e entenderam que, “se eles mesmo tinham feito 
aquela armadilha, eles mesmos poderiam desfazê-la. Eles eram bem criativos e 

inteligentes” (FURNARI, 2010, p.25). 
 
Por fim, com todos os avanços e inovações, que nunca percamos o hábito de ouvir, ler e 

contar histórias, e continuar a insistir na escola como um lugar colaborativo, criativo e afetivo, 

possível de nos reavivar, reinventar e ao mesmo tempo promover a transformação. No contexto 

formativo dos professores, que as formações oferecidas propiciem mais oportunidades de 

vivenciar, contar histórias e experimentar o que é ser ouvinte e o que é ser contador. Somente dessa 

forma, sairemos do campo das ideias para o campo real da prática e do cotidiano de formação de 

alunos e professores leitores. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
 

 

 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido  

O presente questionário visa analisar as intencionalidades metodológicas com 

leitura e oralidade realizadas por professores dos primeiros anos do Ensino 

Fundamental na Rede Municipal de Guarulhos.  

Ao responder o questionário, você participará como voluntário de uma pesquisa 

integrada ao programa de mestrado em Educação: Formação de Formadores da PUC-

SP. Desta forma, você aceita que os dados aqui oferecidos sejam usados para estudos 

que contribuam para a prática pedagógica. Não haverá nenhum tipo de penalização ou 

prejuízo, se você não aceitar participar ou retirar sua autorização em qualquer 

momento. 

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos critérios de Ética em 

Pesquisa com Seres Humanos conforme resolução nº196/96 do Conselho Nacional de 

Saúde. Nenhum dos procedimentos oferece riscos a sua dignidade. Todas as 

informações específicas sobre os participantes serão preservadas. Somente a 

pesquisadora e orientadora terão acesso aos dados oferecidos. 
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PERGUNTAS E RESPOSTAS DO QUESTIONÁRIO APLICADO  

 

Pergunta 1 - Qual a série/ ano que você leciona? 
 
 
APÊNDICE B – Gráfico: série/ano de trabalho atual 

 

 

 

Fonte: Google forms, com base nos dados do questionário (2020). 
 

Pergunta 2 – Há quantos anos você leciona como professor (a) alfabetizador (a)? 
 
APÊNDICE C – Gráfico: tempo como professor alfabetizador 

 

 
 
Fonte: Google forms, com base nos dados do questionário (2020). 

 
Pergunta 3 - Ao pensar em sua trajetória, pessoal e/ou formativa, do que você se recorda com 

respeito as suas vivências com leitura e/ou contação de histórias? Descreva algum fato marcante 

que venha à memória. 
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APÊNDICE D – Memórias dos professores 
 

Professor 1 

Lembro das histórias que minha mãe inventava na minha infância pra me contar antes de dormir, ela tinha 

uma imensa capacidade de cria-las. 

Professor 2 

Lembro do meu primeiro ano na educação infantil, quando uma criança de três anos ficou encantada ao entrar 

na biblioteca da creche. Ela nunca tinha tido contato com um livro. Ler pra aquela criança foi muito especial. 

Professor 3 

Após os primeiros meses do ano letivo os educandos dos anos iniciais pedem para fazer a leitura e tentam ler 

da mesma forma, gestos e entonação da professora. 

Professor 4 

Me lembro dos dias que sentava embaixo do pé de manga pra ler. 

Professor 5 

Me recordo que mesmo com pouca instrução, minha avó sempre lia pra mim. Me incentivou a sempre ler, me 

dava livros de presente. Com certeza minha maior inspiração. 

Professor 6 

Na minha infância o maior contato que eu tinha com leitura eram nas cartilhas. Aquelas coisas horríveis que 

achávamos que era texto e não tinha nenhuma função senão decodificar signos e reproduzir igualmente. O 

primeiro livro que li se chamava O papel roxo da maçã e me lembro que eu o escolhi porque eu gostava do 

papel roxo em que ficavam as maçãs na feira. Não gostei do livro e não lembro porquê. Depois dele, fui ler na 

pré-adolescência um chamado Enquanto houver vida viverei, que falava do HIV, e pra mim já veio cheio de 

sentido. À partir daí, volta e meia eu estava com um livro nas mãos. No ofício, comecei a ler para os alunos e 

me sentia constrangida, queria total atenção no começo e fui aprendendo como conseguir isso. Ainda estou 

aprendendo, porque não é fácil. Cursava o pró-letramento e adorava a hora da leitura deleite. Quando meu 

filho nasceu passei a perceber que o gosto por livros vem de fábrica nas crianças, e a gente aciona essa 

vontade quando apresentamos um livro a eles. E assim eu fui entendendo como o ser humano funciona e qual 

o vínculo dele com a leitura, com as histórias e como isso é tão próprio de cada um. 

Professor 7 

Quando criança as leituras se resumiam ao que era lido na sala de aula. O gosto pela leitura se manifestou 

com força entre meus 14 e 17 anos. Desde então tento ler ao menos 1 livro por mês, mas nem sempre consigo. 

Professor 8 

Em minha memória tenho as lembranças que pude contribuir para que as crianças tenham um futuro melhor. 

Professor 9 

Teve um momento em que vi uma aluna me imitando que percebi o quanto eles ganham e nós professores não 

percebemos. Ela lia para os colegas passando o dedinho em cima da palavra que estava lendo. 

Professor 10 

O desejo dos meus alunos em realizar a leitura diária, realizada no começo da aula. 

Professor 11 
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O que mais me marcou foi trabalhar a contaçao de história as crianças da inclusão que em diferentes 

narrativas, trazem em suas fantasias desejos, memórias, alegrias e tristezas. 

Professor 12 

Infelizmente não me recordo. 

Professor 13 

Na infância e na adolescência não tinha despertado em mim ainda o gosto pela leitura. Tornou-se um hábito 

assim que entrei na faculdade, os livros de romance foram os primeiros que me encantaram, depois outros 

gêneros foram despertando curiosidades. 

Professor 14 

Sim. Entrega do 1 livro de leitura na primeira série. 

Professor 15 

Lembro-me de um curso da Secretaria do Estado que foi muito importante e me incentivou muito nesta 

trajetória como professor alfabetizador. O interesse pela leitura é despertado pela maneira que o professor lê 

ou conta suas histórias. 

Professor 16 

Uma recordação e fato importante para a minha trajetória pessoal, são os gibis, pois eles foram fundamentais 

para que eu começasse a ler. 

Professor 17 

Apesar de ter muitos livros na minha casa, quando pequena eu não gostava de ler. A obrigatoriedade da leitura 

na escola contribuiu muito com esse meu comportamento. Mas me lembro de uma vez, na pré escola, quando 

encenaram Os Três Porquinhos... o cenário, os personagens, tudo me encantou. 

Professor 18 

Lembro q qd eu estudava, em cada bimestre, um livro era solicitado para q nossos pais comprassem e 

fizéssemos a leitura, e sempre no fim do bimestre fazíamos uma prova a respeito do mesmo. Lembro q os 

temas abordados eram marcantes, um inclusive, me chamou muito a atenção, pois falava de drogas. Eram 

temas, acredito eu, para “prevenção”, já q éramos pré-adolescentes, quinta série em diante. 
 

** A escrita dos professores foi preservada da mesma forma que redigiram seus textos na plataforma do Google Forms 
(2020). 
 

Pergunta 4 - Como você definiria o contexto da comunidade e os alunos com que trabalha? (Quais 

as necessidades emergentes, quem são, o que fazem, quais as suas preocupações?). 

 

APÊNDICE E – Contexto da comunidade 
 

Ainda estou conhecendo a comunidade por conta do início do ano letivo. (professor 16) 

Algumas dessas crianças tem pouco contato com a leitura fora da escola, se trata de uma comunidade mista, 

alguns são bastante carentes. (professor 2) 

A comunidade escolar fica em um distrito periférico com muitas deficiências socioculturais. Não há nenhuma 

biblioteca ou livraria no bairro, inclusive na escola. Por se tratar de uma periferia, seria redundante explanar 

aqui todas as suas necessidades, então focarei no incentivo à leitura: não há esse tipo de acesso fora do 
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ambiente escolar, salvo algumas famílias (bem poucas). Atendemos uma quantidade significativa de pais 

analfabetos ou não letrados, e uma pequena parcela de famílias estrangeiras que vivem em situação de 

pobreza e em muitos casos, escravos de seu próprio povo. O prefeito atual não parece valorizar a Leitura, pois 

nem sempre cumpre as ofertas de incentivo à leitura. Também não abastece as escolas de material tecnológico 

o suficiente para promover o letramento. (professor 6) 

Periferia de Guarulhos, com contextos bem heterogêneos. Alguns tem acesso a a livros e internet enquanto 

outros não tem essa possibilidade. (professor 14) 

A comunidade é muito participativa embora uma grande parte seja bastante carente. Os pais trabalham e 

deixam seus filhos com avós, vizinhos ou pessoas que cuidam, mas não dão o suporte necessário para essas 

crianças se desenvolverem. O único acesso acaba sendo a escola. (professor 15) 

Comunidade carente onde os familiares não tem o costume de leitura, não há incentivo. (professor 8) 

A comunidade é muito envolvida com a educação de seus filhos e os alunos tem muita vontade de aprender. 

Mas apresentam muita indisciplina. (professor 9) 

Inicialmente a falta do contato com os livros era algo preocupante nas escolas. Agora que a escola está 

proporcionando a interação dos alunos com bons livros, mas estes ainda permanecem na esfera escolar sem 

alcançar a comunidade. (professor 11) 

A comunidade tem pouco acesso à cultura, já que não há cinemas, teatros ou bibliotecas públicas nos 

arredores. Muitos pais precisam trabalhar o dia inteiro, deixando os filhos com parentes ou cuidadores, não 

acompanhando de perto a vida escolar do aluno. Os aparelhos eletrônicos são os novos brinquedos, mas não 

há supervisão na maioria dos casos. Muitas crianças acabam crescendo sem um direcionamento adequado, o 

que poderá influenciar negativamente o seu futuro. (professor 17) 

É uma comunidade carente. Muitas crianças estão em deficiência de amor, atenção, instrução. Grande parte se 

cria sozinha. (professor 5) 

A comunidade é carente, porém a princípio, são participativos (troquei de local de sede esse ano, então, ainda 

não conheço muito). Alguns trabalham fora, outros não. Acredito q a preocupação de td professor na 

alfabetização seja parecida, se tds irão atingir os objetivos propostos ou não. (professor 18) 

Uma comunidade em sua maioria carente, com pouco acesso à cultura e informação. (professor 12) 

Acredito que a principal necessidade é ajudar os alunos que ainda estão em processo de alfabetização, 

favorecer o avanço de toda a turma tanto quanto ao conhecimento como pessoas conscientes do mundo em 

que vivem e do papel que exercem. (professor 7) 

É uma comunidade participativa e letrada, porém falta habilidade para ajudar seus filhos. (professor 3) 

Bom, percebo que grande parte dos alunos possuem um contato maior com livros, mas esse contato ainda se 

restringe a escola. Muitos pais ainda não desenvolveram o hábito de ler livros para as crianças, deixando-os 

na maior parte do tempo com eletrônicos. (professor 13) 

A maior dificuldade é o acompanhamento dos pais na vida escolar das crianças, que percebem a falta de 

interesse e pouco estímulo em casa e acabam não vendo a aprendizagem com a importância que se deve. 

(professor 10) 

Preocupo-me com a questão da escola ser o único local na vida das crianças em que eles tenham contato 

direto com as contações de história, bem como com a leitura e escrita. Acredito que quando a família busca 
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meios de valorizar o que as crianças aprendem, tornando-as importantes. As chances dos alunos terem maior 

interesse por elas tbm serão maiores (professor 1) 

Conscientização dos responsáveis perante a alfabetização (professor 4) 

 

Pergunta 5 - Para você, como professor, qual é o seu papel com essa comunidade descrita no item 

anterior, ao considerar leitura e oralidade na sala de aula? 

 

APÊNDICE F – Papel do professor 
 

O meu papel sempre será de trazer coisas novas para a comunidade e ao mesmo tempo trabalhar com algo 

comum do conhecimento deles. (professor 16) 

Promover a satisfação e o gosto pela leitura. (professor 2) 

Meu papel vai além de incentivar e motivar. Preciso garantir e muitas vezes financiar a leitura de diversos 

livros por não recebermos um acervo atualizado e que acompanhe a faixa etária dos alunos. Através dessas 

atitudes, consigo elaborar aulas e projetos que proponham aos alunos um espaço para socializar leituras, 

opinar criticamente e assim vamos progredindo com a comunidade letrada. (professor 6) 

Enquanto professor meu objetivo é tentar ajudar a despertar e/ou reforçar o interesse pela leitura por parte dos 

meus alunos. (professor 14) 

A leitura exerce papel fundamental pois essa comunidade precisa ser despertada de uma forma mais global e 

cabe ao professor exercer o papel de motivador, senão a criança acaba apresentando suas dificuldades de 

aprendizagem por perder o interesse. (professor 15) 

A oralidade é mais frequente, é preciso muito incentivo para as crianças terem o hábito de realizar leitura. 

(professor 8) 

A comunidade tem defasagem no aprendizado. (professor 9) 

Nos últimos dois anos tenho focado mais em projetos de leitura que permitam uma interação maior dos pais 

com os filhos. (professor 11) 

Oferecer desafios suficientes para que os alunos possam viver com autonomia e responsabilidade, cientes de 

seu papel social, fazendo-os refletir sobre as dificuldades encontradas em sua comunidade e auxiliando-os na 

busca de soluções para o bem comum. (professor 17) 

Procuro oferecer todos os tipos de textos para que tenham conhecimento, uma vez que não tem acessos a 

livros fora do ambiente escolar. Realizo a ciranda do livro, onde eles levam um livro para casa para 

compartilhar com a família, e leituras diárias. (professor 5) 

Incentivar, propor atividades e experiências marcantes, q os instigue a buscar mais conhecimentos sempre. 

(professor 18) 

Meu papel é repertoriar esse aluno e consequentemente a família. (professor 12) 

O meu papel é de mediadora, uma vez que estou ali para auxiliá-los no que for necessário. (professor 7) 

Tento chamar a atenção das famílias em algumas atividades de lição de casa e leitura deleite. (professor 3) 

Meu papel é de incentivar a leitura não só na escola, mas que essa prática se estenda para sua casa e atinja 

seus familiares. (professor 13) 
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Apresentar o prazer e importância da leitura, mostrando desde cedo o quão gratificante é ser letrado e alcançar 

seus sonhos. (professor 10) 

Meu papel fundamental é fazer com que as crianças imaginem as histórias, para então desta forma estarem de 

fato inseridos no universo Da leitura e Da escrita. Criando conexões neuronais pra servirem de base aos seus 

aprendizados significativos. 

Tirar alguns pais da zona de conforto em colocar atributos que não pertence a nos educadores (professor 4) 

 

Pergunta 6 - Descreva quais as práticas e recursos pedagógicos, envolvendo a leitura e oralidade, 

que você costuma priorizar na escola e por qual motivo. 

 

APÊNDICE G - Escolhas metodológicas  
 

Uma prática seria a leitura semanal de um gênero textual diferente para que os alunos possam reconhecer e 

identificar futuramente. (professor 16) 

Livros infantis, HQ (professor 2) 

Costumo promover a Ciranda de livros, a Roda de Indicação literária, leitura de vários gêneros no decorrer do 

ano, rodas de discussões acerca de um texto lido por todos ; também adotamos (alunos e eu) um livro por 

semestre para que seja feita a leitura compartilhada. Ano passado, meu projeto foi sobre a saga Harry Potter e 

trabalhamos alguns gêneros a fim de atribuir sentido à todos. Houve interdisciplinariedade com Química e 

Horticultura. Gosto muito de utilizar as pesquisas feitas na internet e depois pedir para criarem fichamento e 

textos científicos à partir de suas observações. Eu acredito que o ato de ler é revolucionário. A leitura vai além 

de um sistema que precisa ser decodificado, ela á sociocultural, histórica e política. Precisa ter e fazer sentido 

para todos. (professor 6) 

Devido a turma de alfabetização procuro trabalhar com livros infantis e com gibis. (professor 14) 

Procuro através da leitura deleite incentivar bastante pela forma de apresentar essa leitura. Também 

diversificar os textos, mostrando outros recursos para perceberem que não lemos só com os livros. (professor 

15) 

Os recursos são os livros que utizamos no dia a dia e enviamos para casa também. (professor 8) 

Trabalho muito a fonética pois as famílias falam errado assim os alunos reproduzem o q ouvem (professor 9) 

Utilizo a contração de história, a leitura deleite, roda de conversa, histórias compartilhadas e histórias em 

vídeos. (professor 11) 

Leitura diária de vários gêneros textuais para que as crianças tenham suporte para compreender situações 

cotidianas e atuar com responsabilidade e criticidade dentro da comunidade em que vive. Desafios de 

situações cotidianas onde os alunos devem conversar e resolver os problemas apresentados, opinando, 

ouvindo o outro, buscando soluções coletivas e viáveis para o bem comum. (professor 17) 

Leitura deleite, ciranda do livro, atividades em duplas onde um tem que ler para o outro. Conversas diárias 

onde os alunos aprendem a se expressar com mais facilidade. (professor 5) 



162 
 

  
 

Leitura deleite, projetos como mascote, ciranda do livro, rodas de conversa, atividades em dupla, grupo, 

rescritas, entre outros. O motivo é q a criança tenha diversos tipos de vivência e perceba o prazer de ler e 

comunicar-se com o mundo. (professor 18) 

Leitura deleite. Canto acompanhando a letra da música. Chamadinha oral dos alunos da sala. (professor 12) 

Uma das práticas é a leitura coletiva, deleite e essa semana começamos a atividade Ciranda Literária, do qual 

o aluno escolhe um livro da biblioteca e leva para casa e alguns dias depois ele apresenta esse livro para a 

turma. Acredito que as atividades mencionadas acima irão favorecer a leitura, a interpretação e oralidade dos 

alunos. (professor 7) 

Leitura deleite, leitura compartilhada, silenciosa. Como objetivo chamar a atenção para a leitura e escrita. 

(professor 3) 

Na sala, faço com frequência a leitura deleite, leitura compartilhada, possibilito momentos em que os alunos 

possam escolher seus livros favoritos para lerem, a ciranda literária, onde as crianças levam os livros para 

casa para serem lidos com a família. (professor 13) 

A leitura deleite, sempre no início da aula, despertando o interesse em ouvir diariamente a história trazida 

pelos livros. Também realizo uma atividade denominada indicação literária, onde dois alunos levam um livro 

para casa na sexta feira e relatam nesse caderno denominado indicação literária, a história desse livro, e na 

segunda feira, eles explicam para a turma a história lida, indicando o livro para os demais alunos. (professor 

10) 

Leitura deleite, Leitura do aluno a partir das imagens dos livros (ainda que ele não saiba ler), escrita 

espontânea, escrita de memória...(professor 1) 

Caixa de livros, cantinho da leitura, roda de curiosidade, roda de conversa. Pelo motivo de desenvolver o 

hábito da leitura por prazer e não por obrigação (professor 4) 

 

Pergunta 7 - Responda qual a frequência de cada prática realizada por você semanalmente em 

sala de aula. 

APÊNDICE H – Frequência das práticas 
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Pergunta 8 - Realiza alguma outra prática, não descrita na questão anterior? Se sim, qual? 

 

APÊNDICE I – Práticas literárias diferenciadas 
 

Professor 1 Não 

Professor 2 - 

Professor 3 - 

Professor 4 - 

Professor 5 Não 

Professor 6 Sim. Roda de Indicação Literária e Ciranda do livro. 

Professor 7 - 

Professor 8 Não 

Professor 9 Formação de sílabas e palavras 
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Professor 10 Indicação literária. Deixando que toda sexta-feira os alunos escolham um livro 

e o leve para ler no fim de semana. 

Professor 11 Ciranda do livro e o senhor alfabeto. Projetos realizados em conjunto com os 

pais. 

Professor 12 - 

Professor 13 Ciranda literária 

Professor 14 Leitura com o uso do microfone 

Professor 15 Não 

Professor 16 - 

Professor 17 Contação coletiva de histórias 

Professor 18 - 

 

Pergunta 9 - Para você, o que caracteriza um bom momento de leitura e/ou contação de histórias? 

 

APÊNDICE J-  Momento literário 
 

Todo momento é bom para uma leitura ou contação de histórias. (professor 16) 

Um ambiente tranquilo e acolhedor. (professor 2) 

Um momento calmo, atrativo e motivador, com uma boa história a ser contada. Acredito que todas as leituras 

sejam boas, pois todas elas nos levam a algum ponto de vista. (professor 6) 

Quando percebo que a leitura despertou a vontade de ler e conhecer mais sobre o que foi lido. (professor 14) 

Todo início da aula é importante a leitura deleite pois já está dentro da rotina, mas outras leituras são 

desenvolvidas no decorrer da aula e de acordo com a turma que está inserida. (professor 15) 

Quando os alunos demonstram interesse. (professor 8) 

Silencio, atenção e interpretação da história (professor 9) 

Quando há interação da criança com a leitura, em que ela sente a emoção da história. (professor 11) 

A participação e interesse dos alunos (professor 17) 

O momento mais adequado e no começo da aula onde eles ainda mantêm a concentração e atenção. São 

pequenos, não se prendem muito tempo em leituras. (professor 5) 

Momento de prazer, de curiosidade (professor 18) 

Ambiente tranquilo, alunos atentos (professor 12) 

A intencionalidade, a atenção e o sorriso no rosto dos alunos ao ler ou ouvir uma história. (professor 7) 

Proporcionar livros e textos do interesse do educando. (professor 3) 

Momento em que os alunos estão concentrados na leitura. (professor 13) 

A entonação, a dramatização, o envolvimento de quem está lendo ou contando a história. (professor 10) 

Aquele em que o aluno compreende a mensagem passada por meio dela. 

Priorizo sempre o horário nobre, ou seja, na primeira aula. (professor 4) 

 

Pergunta 10 - Pense e escreva em uma frase o objetivo principal da leitura na escola para você. 
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APÊNDICE K – Objetivos da leitura 
 

A leitura abre portas para novos horizontes. (professor 16) 

Permitir que o aluno amplie o seu repertório sobre variados temas. (professor 2) 

Ler é revolucionário. (professor 6) 

Aprender a ler é permitir que você não seja refém da opinião alheia, te torna capaz de pensar por si próprio. 

(professor 14) 

Pra mim leitura e oralidade é motivação e incentivo para a prática e o gosto pela boá leitura. (professor 15) 

Formar alunos leitores e interessados por bons livros. (professor 8) 

Estimulo futuro (professor 9) 

É na leitura que podemos dar oportunidade a todos o prazer de ouvir e criar histórias e assim proporcionamos 

o desenvolvimento pessoal e social dos educandos. (professor 11) 

Ampliação da visão do mundo, criando novas expectativas para os ouvintes. (professor 17) 

Conhecimento (professor 5) 

Essencial para si e para o mundo (professor 18) 

A leitura é o caminho para o sucesso escolar e profissional. (professor 12) 

Vivênciar diversas situações através da leitura. (professor 7) 

Ler para crescer (professor 3) 

Ampliar o repertório linguístico e consequentemente o seu conhecimento sobre diversos assuntos. (professor 

13) 

Apresentar aos alunos o prazer, fazendo-os se envolver nas histórias contadas. (professor 10) 

conexões de pensamento organizado. (professor 1) 

Apresentar o mundo leitor para os alunos (professor 4) 

 

Pergunta 11 - Relate uma metodologia com leitura e/ou práticas orais realizada por você, que 

efetivou boas experiências de aprendizagem aos seus alunos, considerando as propostas de 

Alfabetização e Letramento. 

 

APÊNDICE L – Metodologias de leitura  
 

Uma metodologia que sempre funciona é quando levo meus alunos para lerem em outra sala, com alunos 

menores que ainda não sabem ler. (professor 16) 

A ciranda do livro, o aluno escolhe um livro para compartilhar a leitura com a família. (professor 2) 

A roda de indicação literária e a leitura compartilhada. Tenho um projeto de Leitura e Química que incentiva 

a leitura de forma curiosa e teatral. É sobre a saga Harry Potter. Com este projeto, pude incentivar a leitura e 

letrar as crianças de forma lúdica através das experiências químicas. Eles fortaleceram o entendimento da 

leitura e escrita como função social e entretenimento. (professor 6) 

Leitura com o uso do microfone. (professor 14) 
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A leitura deleite e a comparação entre histórias, faz a criança refletir. (professor 15) 

Trazer os alunos para a roda de conversa afim de saber quais tipos de leitura ou gêneros textuais preferem. 

(professor 8) 

Leitura coletiva. (professor 9) 

Participei de uma ciranda da leitura em que os próprios alunos escolhiam a oficina que queriam participar. 

Desta forma, cada professor era responsável por um livro e uma atividade relacionada ao tema. (professor 11) 

A ciranda do livro. Consiste em levar um livro para casa no final de semana, ler com a família. Na segunda, 

devem trazer o livro, contar o que mais gostaram explicando os motivos. Isso incentiva a outras crianças 

buscarem o mesmo livro e a criar referências dos autores, além de estimular a fala. (professor 5) 

Projetos como mascote, costumam ser bem prazerosas para as crianças, além deles l cuidarem em casa, eles 

junto com a família, escrevem, relatam e leem para os amigos como a experiência foi. Geralmente é bem 

legal. (professor 18) 

Quando preciso q eles conheçam uma nova letra, levo para a sala de aula a música impressa para lermos 

juntos e depois cantar acompanhando a leitura. Em seguida, peço q localizem palavras no texto da música. 

Para finalizar fazemos a dança com brincadeiras para uma melhor apropriação e fixação da nova letrinha. Tem 

todo um contexto. (professor 12) 

Pedi que os alunos contem sobre o livro que leram. (professor 7) 

Leitura da rotina diária (professor 3) 

Ampliação do repertório linguístico. (professor 13) 

A leitura deleite, pois os alunos se interessam em ler novamente a história do dia. (professor 10) 

Trabalho com palavras chave de pequenos textos, cantigas de roda, parlendas. (professor 1) 

A leitura diária no horário nobre, virou rotina. (professor 4) 

 

Pergunta 12 - Quais foram as maiores dificuldades durante esse processo e o que poderia ser 

reformulado? 

 

APÊNDICE M - Dificuldades e desafios 
 

A maior dificuldade é em relação a alguns alunos que sentem vergonha ou que não querem fazer a leitura com 

outro aluno. (professor 16) 

Fazer com maior frequência, por exemplo uma vez por semana. (professor 2) 

A maior dificuldade foi financiar o projeto pois é caro trabalhar com soluções químicas sem patrocínio e local 

adequado. Também o fato de só haver um livro (o meu) para empréstimo e não ter continuação da saga no 

Acervo da escola. (professor 6) 

Bom estado dos aparelhos e número de alunos. (professor 14) 

A falta de recursos ou livros adequados à idade dos alunos. Os acervos das escolas são muito defasados. 

Requer acervo próprio. (professor 15) 

A maior dificuldade é tentar impor aos alunos um tema de leitura em que não se interessam. (professor 8) 

Acredito que a maior dificuldade foi com a organização que demandou mais tempo e material. (professor 11) 
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Fazer com que os pais leiam para eles, ou outro parente. Muitos trazem o livro do mesmo jeito que levaram, 

pois os responsáveis não entendem a importância da leitura. (professor 5) 

Famílias q não participam. (professor 18) 

Quantidade de alunos na sala dificulta bastante um bom trabalho. (professor 12) 

Como começamos a atividade essa semana a maior dificuldade foi a vergonha dos alunos ao contar como foi a 

leitura. (professor 7) 

Falta de interesse de alguns. (professor 3) 

Nada (professor 10) 

Uma das maiores dificuldades É que nem tudo que atinge um aluno atinge o outro da mesma maneira. 

(professor 1) 

A Não concentração e não atenção. Que precisa ser desenvolvida. Precisa ser reformulado a ensinagem dessa 

concentração e atenção. (professor 4) 

 

Pergunta 13 - Como as práticas citadas por você anteriormente, inserem, o aluno no mundo da 

literatura e escrita, colaborando para a construção de cidadãos atuantes na sociedade? 

 

APÊNDICE N - Reflexão sobre as práticas de leitura e escrita 
 

Os alunos começam a abrir novos horizontes e entendem que a leitura e escrita mudam seus pensamentos e 

modo de agir. Entendem que nem todos sabem ler e escrever e que é fundamental para conseguir viver em 

uma sociedade em que está cercada de informações valiosas. (professor 16) 

O foco, a intenção principal nessa prática deve ser sempre o prazer de ler. A leitura propícia a visão crítica do 

cidadão. (professor 2) 

A leitura transforma. Quando você propõe um livro cuja história possuem continuação, ele, por ter 

curiosidade nata, vai querer ler próximo e isso garante um leitor ativo. E na busca pelo livro de continuação, 

ele interage com outros livros e acaba virando um círculo vicioso. Quando ele vai se apropriando do poder do 

letramento, ele entende o seu papel na sociedade. (professor 6) 

Eles gostam de ler usando o microfone e se sentem importantes, dessa forma buscam outras leituras para 

apresentar. Isso aumenta o repertório dos gêneros textuais. (professor 14) 

Através do tipo de leitura escolhida e discussão pós leitura. (professor 15) 

Os alunos participando de algo que gostam colabora muito para a construção de cidadãos leitores. (professor 

8) 

Estimulando o aluno 

Trabalhamos a escolha do aluno que participa pela curiosidade e pelo interesse. A interação com outras 

crianças que estão para além da sua turma de classe. (professor 11) 

Criando hábitos leitores, dando ferramentas para se expressar mais claramente e com criticidade em situações 

diversas, ampliando o vocabulário e formas de argumentação, mostrando diversas realidades e possibilidades, 

estimulando, assim, o respeito pela diversidade. (professor 17) 
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Ajudam a conhecer diferentes tipos de textos, onde usar, como se comunicarem para não serem enganados na 

sociedade. (professor 5) 

Ver q eles são importantes e capazes e q podem colaborar com suas experiências (professor 18) 

A leitura diária com conversa pós leitura proporciona o diálogo e discussões coletivas. O saber esperar, o 

respeito mútuo, o ouvir, o se expressar, tudo isso são aprendizados q levarão para a vida. (professor 12) 

Através das diversas situações envolvidas na leitura, do qual o aluno pode vivenciar. (professor 7) 

Despertando o interesse para o fantástico mundo das letras (professor 3) 

Pelo fato de ler bons livros/ textos, eles terão um repertório que possibilitará um melhor desenvolvimento na 

capacidade de argumentar e se expressar. (professor 13) 

Quando o aluno percebe o prazer que a história está sendo contada, demonstrada pelo leitor, passa a querer 

contar, ler, escrever e relatar esses prazeres. (professor 10) 

A formação de pensamento crítico, um sujeito capaz de pensar por si só sobre o mundo que o cerca. 

(professor 1) 

Com leituras de um mundo real (professor 4) 

 

Pergunta 14 - Quais os gêneros textuais priorizados por você em seu trabalho como professor 

alfabetizador, e qual a relação da escolha desses gêneros com a Alfabetização e Letramento? 

 

APÊNDICE O - Gêneros textuais 
 

Dependendo do andamento da turma, da para se trabalhar quase todos gêneros textuais. Não de uma maneira 

tão específica, mas de um jeito em que pelo menos os alunos consigam identificar. (professor 16) 

Bilhete, convite, fábulas, HQ, receita...(professor 2) 

A cada ano, em nosso currículo, fazemos uma seleção de acordo com a faixa etária da criança. Chamamos 

esses de obrigatórios, mas durante o processo usamos um pouco de todos, inclusive na leitura deleite ou nos 

trabalhos interdisciplinares. Como gosto de aventura, sempre acrescento. Também gosto de receitas, de 

suspense, de parlendas e travas-línguas; e jamais deixo de fazer leitura e interpretação de letras de músicas. 

(professor 6) 

Cantigas, parlendas, fábulas, receitas e músicas conhecidas. Usar um texto mais simples ou que já seja do 

contexto do aluno ajuda no processo inicial de alfabetização. (professor 14) 

Todos os gêneros são de suma importância. A criança acaba conhecendo todos de acordo com a leitura 

selecionada. (professor 15) 

Não priorizo, gosto de trabalhar todos os gêneros. (professor 8) 

Conto de fadas (professor 9) 

Gosto de trabalhar com letras de músicas, parlendas brincadeiras cantadas, pois estão mais relacionadas as 

crianças. (professor 11) 

Contos, quadrinhas, receitas, bilhetes, poemas, trava línguas, cantigas de roda entre outros. São textos que 

fazem parte do universo infantil, muitos deles com rimas, aliterações ou outro componente que prenda a 

atenção e aguce a curiosidade. (professor 17) 
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Contos, fábulas, poemas, noticias de acordo com a idade deles. Como estou com uma turma pequena, não sao 

todos os textos que eles conseguem compreender. (professor 5) 

(professor 18) 

Música e poesia são os mais trabalhados por mim, porque são textos curtos e de fácil memorização. (professor 

12) 

Conto de Fadas, Fábulas, texto de divulgação científica, textos institucionais , HQ/ tirinhas e notícias. 

(professor 7) 

Parlendas, cantigas são texto de fácil memorização. (professor 3) 

Utilizo músicas, parlendas, fábulas, contos... Textos que fazem parte de seu cotidiano, de seu contexto, para 

que a aprendizagem seja significativa. (professor 13) 

Não tem um único gênero. Percebo que os alunos gostam muito de contos de fadas, então, também ofereço 

leituras desse género. (professor 10) 

Cantigas, parlendas, contos clássicos, adivinhas... (professor 1) 

Apresento vários gêneros textuais para que o aluno faça suas escolhas futuras (professor 4) 

 

Pergunta 15 - Seguindo uma escala de 1 a 5 e considerando sua formação docente, o quanto você 

estudou e se apropriou sobre os conceitos abaixo? (1 é insatisfatório e 5 completamente 

satisfatório). 

APÊNDICE P - Alfabetização/ letramento/ multiletramentos/ multimodalidade  

 

APÊNDICE Q – Multiculturalidade/ multimídia/ letramento múltiplos/ metodologias ativas 
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APÊNDICE R – Literatura infantil/ contação de histórias/ práticas de leitura 
 

 

Pergunta 16 - Você conhece os "Muliletramentos"? Se sim, o que entende por essa 

concepção de aprendizagem? Se não, o que imagina que envolva? 

 

APÊNDICE S – Compreensão dos professores sobre os multiletramentos 
 

Não conheço, mas deve envolver várias práticas, métodos e ferramentas para o processo de letramento. 

(professor 16) 

Imagino que envolve o uso das diversas tecnologias. (professor 2) 

Não. Imagino que deva ser as várias concepções do letrar. Uau, não sei! (professor 6) 

Pouco. (professor 14) 

Não conheço, mas ao meu ver imagino que seja os varios tipos de gêneros textuais trabalhados dentro da 

rotina do aluno. (professor 15) 

Seria o letramento múltiplo. (professor 8) 

Várias formas de letrar (professor 9) 

Não conheço mais acredito ser algo relacionado as diferentes midias que os alunos tem contato. A palavra tem 

uma roupagem nova e aparece em impressos, em videos e nas diversas mídias digitais. (professor 11) 

Não. Talvez diga reapeito a diversidades de situações e as maneiras de como as crianças são expostas a elas, 

criando diferentes respostas para um mesmo acontecimento. (professor 17) 

Acredito que deve se tratar das diversas formas de ler, como a leitura de mundo. (professor 5) 

Não conheço (professor 18) 

Não, imagino q seja um conjunto de práticas de leitura. (professor 12) 

Eu desconheço o termo, mas acredito que esteja relacionando a diversas formas como o aluno é alfabetizado e 

letrado. (professor 7) 

Não, não sei (professor 3) 

Acredito que seja as diferenças ferramentas utilizadas para atingir o objetivo de desenvolver a prática da 

leitura. (professor 13) 

Apresentar aos alunos as multimodalidades de textos que circulam na sociedade. (professor 10) 

Não, imagino que seja algo no sentido de inserir muitas formas de letramento no ambiente alfabetizador. 

(professor 1) 

Nao. Imagino que envolva mutlplos ensinamentos (professor 4) 
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Pergunta 17 - Como você realiza a avaliação das atividades com leitura e oralidade pelos alunos? 

 

APÊNDICE T - Avaliação das atividades de leitura e oralidade  
 

Avalio se ele entendeu o que acabou de ler. (professor 16) 

Através da sondagem e prática de leitura individual. (professor 2) 

De acordo com o que é esperado dele. Exemplo: se é esperado que ele perceba em que frase do texto o autor 

atribuiu humor, ou opinião, eu espero que ele consiga perceber e se fazer entender quando opinar. E que ele 

tenha autonomia ao fazer isso. (professor 6) 

Através da observação direta, avaliando os pontos em relação a entonação e capacidade de inferir informações 

sobre o que foi lido. (professor 14) 

Através dos avanços que o aluno vai tendo no dia a dia. (professor 15) 

A avaliação ocorre sempre continuamente e diariamente. (professor 8) 

Pedindo para eles lerem (professor 9) 

Nos recontos realizados tanto entre professor e aluno quanto nas conversas entre os pares. (professor 11) 

Com desafios e brincadeiras onde a criança não se sinta avaliada. (professor 17) 

Continua de acordo com os avanços. (professor 5) 

De maneira individual e coletiva (professor 18) 

Sondagem e leitura individual na minha mesa. (professor 12) 

Através da fluência leitora e se ao contar a história o aluno se atenta a elementos como começo, meio e fim, 

personagens... (professor 7) 

Com leitura e interpretação. (professor 3) 

Por observação (professor 13) 

Oferecendo momentos de leitura realizados pelos alunos, em grupos e individualmente. (professor 10) 

Por meio das sondagens, atividades diárias e avaliações bimestrais. (professor 1) 

Com a avaliação formativa. (professor 4) 

                                                                                      


