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RESUMO

Esta dissertacdo investiga o papel do professor na promocao do letramento critico durante o
ciclo de alfabetizag¢do, analisando as potencialidades e limitagdes dos materiais didaticos de
apoio, especialmente os manuais do professor utilizados nos primeiros anos do Ensino
Fundamental em Barbacena/MG. Fundamentada em uma abordagem qualitativa e na teoria
enunciativo-discursiva do Circulo de Bakhtin, a pesquisa discute como a formagao do leitor
ultrapassa a decodificacdo, exigindo a construc¢ao de sentidos, a valorizagdo da alteridade e a
mediagdo ativa do docente. A analise do corpus evidencia que, embora os livros didaticos
apresentem estrutura e diversidade de géneros discursivos, a eficacia de suas propostas depende
da experiéncia leitora e da postura critica do professor, que deve ir além da simples localizacao
de informagdes para estimular inferéncias, debates e a construgcdo de hipoteses. O estudo
também aponta fragilidades nas orientacdes oferecidas aos docentes, frequentemente genéricas
ou ambiguas, o que pode limitar o desenvolvimento do letramento critico. Como produto
educacional, foi elaborado um e-book com fundamentacdo tedrica e sugestdes praticas para
apoiar o trabalho docente. Conclui-se que, sem um professor leitor ¢ mediador critico, mesmo
o material didatico mais estruturado ndo ¢ suficiente para formar leitores criticos e autbnomos.
Sugere-se, ainda, a necessidade de investigagdes sobre a formagao inicial dos professores nos
cursos de Pedagogia, visando compreender como estao sendo preparados para atuar de forma a

favorecer o letramento critico desde a alfabetizagao.

Palavras-chave: letramento critico; formagao de professores; alfabetizacao; livro didatico.



ABSTRACT

This dissertation investigates the teacher’s role in promoting critical literacy during the early
years of literacy education, analyzing the strengths and limitations of teacher support materials,
particularly the teacher’s manuals used in the first years of elementary education in
Barbacena/MG, Brazil. Based on a qualitative approach and the enunciative-discursive theory
of the Bakhtin Circle, the study discusses how reader development goes beyond decoding,
requiring meaning-making, valuing otherness, and active teacher mediation. The corpus
analysis shows that, although textbooks offer structured content and a diversity of discursive
genres, their effectiveness depends on the teacher’s reading experience and critical stance, who
must move beyond simple information retrieval to foster inference, debate, and hypothesis
construction. The research also identifies weaknesses in the guidance provided to teachers,
often generic or ambiguous, which may limit the development of critical literacy. As an
educational product, an e-book with theoretical foundations and practical suggestions was
created to support teachers’ work. The study concludes that, without a teacher who is an
experienced reader and critical mediator, even the most well-structured teaching materials are
insufficient to form critical and autonomous readers. The dissertation also suggests the need for
further investigation into the initial training of teachers in pedagogy programs, aiming to
understand how they are being prepared to foster critical literacy from the earliest stages of

education.

Keywords: critical literacy; teacher education; literacy; textbook.



INDICADORES DE IMPACTO

A presente dissertagdo apresenta impactos sociais, culturais e educacionais relevantes, tanto
concretos quanto em potencial, para o territorio de Barbacena/MG e para a comunidade escolar
da Rede Municipal de Ensino, especialmente no segmento dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O estudo contribui diretamente para a formacdo de professores alfabetizadores,
ao analisar criticamente os materiais didaticos utilizados e ao propor um e-book como produto
educacional, que oferece fundamentagdo tedrica e sugestdes praticas para o desenvolvimento
do letramento critico em sala de aula. O impacto social se evidencia na possibilidade de
aprimoramento das praticas pedagogicas, promovendo uma educagdo mais reflexiva, inclusiva
e alinhada as demandas contemporaneas, especialmente no enfrentamento da desinformacao e
no fortalecimento da autonomia leitora dos estudantes. O carater extensionista do trabalho se
manifesta na interlocu¢do com docentes da rede municipal e na disponibilizacdo do produto
educacional para uso coletivo, beneficiando diretamente professores e, indiretamente, centenas
de alunos das vinte e quatro escolas da rede. O estudo dialoga com a area tematica da Educacao,
conforme a Politica Nacional de Extensdao, mas também se articula com os campos de Cultura
e Direitos Humanos, ao valorizar a diversidade de saberes e a formagdo cidada. O impacto
cultural se reflete na valorizacdo dos géneros discursivos e das praticas sociais de leitura,
ampliando o repertorio cultural dos envolvidos. Em relacdo aos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) da ONU, a pesquisa se alinha especialmente ao ODS 4 (Educacao de
Qualidade), ao ODS 10 (Redugao das Desigualdades), ao ODS 16 (Paz, Justica e Instituicdes
Eficazes) e ao ODS 17 (Parcerias e Meios de Implementagdo), ao promover acesso equitativo
a educacdo de qualidade, incentivar praticas pedagdgicas criticas e colaborativas e potencializar
parcerias entre universidade, escolas e comunidade. O publico diretamente beneficiado
compreende professores alfabetizadores da rede municipal de Barbacena, estimados em cerca
de cem profissionais, além de estudantes e gestores escolares, com potencial de replicacdo para
outros municipios e contextos educacionais. Os resultados obtidos, ao fomentar o letramento
critico desde a alfabetizagdo, contribuem para a formacao de sujeitos autonomos, criticos e
participativos, fortalecendo a democracia e a cidadania, com impactos duradouros sobre a

sociedade local e, em perspectiva, sobre territérios mais amplos.



IMPACT INDICATORS

This dissertation demonstrates significant social, cultural, and educational impacts, both
concrete and potential, for the territory of Barbacena/MG and the school community of the
Municipal Education Network, especially in the early years of elementary education. The study
directly contributes to the training of literacy teachers by critically analyzing the teaching
materials in use and by developing an educational e-book that provides theoretical foundation
and practical suggestions for fostering critical literacy in the classroom. The social impact is
evident in the improvement of pedagogical practices, promoting a more reflective, inclusive
education aligned with contemporary demands, particularly in addressing misinformation and
strengthening students’ reading autonomy. The extensionist character of the work is present in
its dialogue with teachers in the municipal network and the public availability of the educational
product, directly benefiting teachers and indirectly hundreds of students across the network's
twenty-four schools. The research is classified under the thematic area of Education, according
to the National Extension Policy, but also relates to Culture and Human Rights by valuing
diverse knowledge and citizenship formation. The cultural impact is reflected in the
appreciation of discursive genres and social reading practices, broadening the cultural repertoire
of those involved. Regarding the United Nations Sustainable Development Goals (SDGs), the
research aligns particularly with SDG 4 (Quality Education), SDG 10 (Reduced Inequalities),
SDG 16 (Peace, Justice and Strong Institutions), and SDG 17 (Partnerships for the Goals), by
promoting equitable access to quality education, encouraging critical and collaborative
pedagogical practices, and strengthening partnerships between university, schools, and
community. The directly benefited public includes approximately one hundred literacy teachers
from Barbacena’s municipal network, as well as students and school managers, with the
potential for replication in other municipalities and educational contexts. By fostering critical
literacy from the earliest stages, the results contribute to the formation of autonomous, critical,
and participatory individuals, strengthening democracy and citizenship, with lasting impacts on

the local society and, potentially, on broader territories.
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1. INTRODUCAO

O século XXI tem desafiado a sociedade com novos cendrios, que colocam a educagao
no pais em varias situagdes de risco. As geracdes que se desenvolvem ao longo desses anos
estdo passando por transformacgdes. A internet esta cada vez mais presente na vida das pessoas,
proporcionando  aprendizagens diversificadas, acesso rapido as informagdes e,
consequentemente, multiplos tipos de conteudo sobre as mesmas questdes. Mas, a0 mesmo
tempo que o acesso tem sido facilitado pelas tecnologias, tem sido apropriado por individuos
mal intencionados para disseminar desinformacao, o que a maioria das pessoas conhecem
popularmente como fake News (Assis; Komesu; Pollet; 2021). Segundo estudiosos da area “a
probabilidade de uma noticia falsa ser retransmitida ¢ 70% maior do que uma noticia verdadeira
e que, para temas relacionados a politica, essa porcentagem aumenta” (Assis; Komesu; Pollet;
2021, p. 10). E necessario problematizar tal situagdo e verificar possibilidades educacionais que

auxiliem no uso consciente ¢ critico da informacao.

Tal problematizagao nos faz refletir sobre o caminho que percorremos para chegar até
esta pesquisa. Estive inserido no contexto do 2° ano de escolarizagdo de uma escola da rede
municipal de uma cidade na zona da mata mineira, ali como professor de apoio acompanhei
todo o andamento da turma e sempre me questionando sobre as perguntas para interpretacao de
textos realizadas pela professora e pelo livro didatico. Ao fazer uma disciplina no programa de
po6s-graduacdo em Educagdo, faldvamos sobre letramento e as provocacdes por parte do
professor, do texto escolhido como base e dos outros colegas, além da minha contribui¢do em
sala, me fez relembrar todo este percurso que gerava incomodo. Tenho focado desde a minha
formacao em letramentos, e percebido que, no contexto escolar, os letramentos ndo estdo sendo
de uma maneira eficaz quando acompanho alguma turma. Sendo assim, a ansiedade na melhora
da qualidade da educagdo e a necessidade de termos adultos preparados para lidar com
informacodes falsas, que tem sido um desafio para a democracia em nosso pais, me fez pensar
em qual poderia ser a minha contribuicdo para orientar e investigar as lacunas que podem ser

apresentadas no processo de alfabetizagao.

O presente trabalho parte dessa problematica, e constitui-se como um interesse
colaborativo para a democracia da informacao, além de observacdes in loco, como ponto de
partida para levantar uma questdo fundamental: qual € o papel do professor no que diz respeito
a autonomia dos leitores em ler e compreender uma informacao? Como, nesse contexto, o leitor

pode estar preparado para questionar, verificar e concordar com as informacdes que lhe sao
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apresentadas? "O conhecimento e a informacdo estdo disponiveis a um clique, de forma
instantdnea, sem trabalho algum, e a velocidade da circulagdo dessas informagdes ¢
impressionante" (Faustino, 2020, p. 7). Diante disso, o que o professor necessita para auxiliar
os alunos a lidarem com essa abundancia de informagdes e saberem interpreta-las corretamente,
filtrando o material ao qual tém acesso? Essas sdo perguntas que esperamos ser possiveis
responder apds a compreensdo de todo o trabalho que aqui se inicia, com o intuito de verificar
o papel do professor e dar suporte de como aproveitar melhor o letramento na construgao do

conhecimento.

O ponto principal da pesquisa serd o uso do letramento critico na educacdo, em
especifico no periodo de alfabetizagdo. Segundo Monte Mor (2015), em suas investigagdes,
embora o desenvolvimento critico seja amplamente trabalhado nos ambientes escolares, os
"resultados insatisfatorios se devem mais ao aluno [ou a pouca capacidade deste] do que a uma
proposta curricular, metodolédgica ou didatica" (p. 2). Parte-se do principio de que os alunos
nao possuem aptidao para esse desenvolvimento e que o trabalho do professor € bem executado,

sem necessidade de alteracoes.

No entanto, hoje ja ndo se aprende como antigamente, nem se ensina da mesma forma,;
espera-se que o processo de ensino-aprendizagem se adeque aos modos de ensinar e aprender
que dialogam com os sujeitos e grupos de sujeitos dessa época. Isso implica uma mudanga no
decorrer dos anos nas necessidades de aprendizagem, assim como a forma de ensinar, pois
assim vemos novas metologias sendo criadas para atingir as necessidades dos educandos.
Diante disso, vimos que as “exigéncias sociais e econdmicas, que tendem para um modelo de
escola diferenciado do atual e, consequentemente, de ensino, como também pelos estudos”
(Moror6, 2017, p. 36) A maneira como o aluno aprende passa por mudancas, ¢ o professor
também precisa acompanhar, exigindo dele constante formagao e atualizagao de acordo com as

novas necessidades, por isso falamos tanto em formag¢do continuada.

Um campo que estd em constante adaptagdes a realidade do aluno e a maneira como ele
aprende ¢ a alfabetizagdo. As maneiras de alfabetizar foram variando durante o tempo, hoje esta
inserido na alfabetiza¢do o letramento. O processo cognitivo de alfabetizacdo e letramento
ocorre de formas distintas, mas a ciéncia e a pedagogia utilizadas nesse processo demonstram
que sdo "simultaneos e interdependentes" (Soares, 2020, p. 27). A alfabetizagdo acontece de
forma conjunta com o letramento; nao ha letramento sem alfabetizacdo, e vice-versa. No
processo de alfabetizacdo, o letramento precisa estar presente, € a maneira de integra-los € o

foco desta pesquisa. Parte-se do entendimento de que, devido a complexidade e a diversidade



16

do conceito de letramento, os estudos frequentemente o apresentam no plural, como
letramentos, ou com prefixos como "multi", ou adjetivado como "multiplos". Isso ocorre devido
a ampla aplicabilidade e exigéncia dos letramentos nos contextos contemporaneos, em diversas
areas. Além disso, o conceito se expande para outras formas de representacao, ndo restritas a

linguistica, como o letramento digital, musical, entre outros (Soares, 2020).

Soares (2020), em seu livro Alfaletrar, destaca que a alfabetizacdo ocorre por meio da
utilizacdo de textos que unem alfabetizagdo e letramento, sendo que cada um desses processos
possui seus proprios aspectos cognitivos bem definidos, que o professor precisa dominar. Em
diferentes momentos, conceitos especificos estardo mais evidentes, enquanto em outros eles se
correlacionardo. A forma como o professor utiliza esses elementos no processo de ensino
resultard em diferentes resultados. Nesse ponto, pode-se revisitar o que Monte Moér (2015)
argumenta sobre a aptiddo para o desenvolvimento critico, ou seja, o letramento critico, e
questionar: serda que os alunos realmente ndo tém aptiddo para esse desenvolvimento, ou ¢
possivel um trabalho sistematico que os auxilie nesse processo? Provocados a partir desta
afirmativa, de ndo terem os alunos a aptiddo, pensaremos em como o professor podera mediar

e auxiliar neste aspecto.

Bakhtin (2019) aponta que ¢ essencial ajudar os alunos a compreenderem que o uso da
linguagem ndo estd limitado ao contetdo dos livros, mas que existem outras maneiras de utiliza-
la no cotidiano. Bakhtin coloca o leitor e o aluno no campo dos sentidos e da coletividade,
permitindo que o professor ofereca aos seus alunos a oportunidade de enxergarem novas
possibilidades no uso da lingua, da escrita e da leitura. Assim, os alunos aprendem a distinguir
em quais situagdes utilizardo a lingua padrdo ou ndo. O objetivo desta pesquisa ndo ¢ afirmar
que o professor precisa abandonar as formas convencionais de ensino da escrita e leitura, mas
sim compreender o papel que desempenha para evitar que esse ensino se restrinja a uma teoria
que ndo faz sentido para os estudantes. H4 varias maneiras de ensinar, e o desenvolvimento

profissional docente s6 tem a ganhar ao conhecé-las e optar pelos melhores caminhos a seguir.

Nosso objetivo geral consiste em identificar e analisar as potencialidades e fragilidades
presentes no material de apoio destinado ao professor, a partir de uma pesquisa bibliografica.
Para isso, destacamos os principais conceitos relacionados a leitura e ao letramento,
fundamentando-nos na teoria enunciativo-discursiva do Circulo de Bakhtin. Para alcancar esse

objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:
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e Discutir como no processo de leitura e letramento critico ¢ fundamental a
questdo da alteridade e como o professor ele exerce essa alteridade como
mediador.

e Argumentar sobre letramento critico e concepgdes de leitura e sua importancia
no processo de construg¢ao do sujeito.

e Pesquisar a luz de Bakhtin, concepgdes que auxiliem na anélise do material.

e Analisar livros didaticos de Lingua Portuguesa do 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental — Anos iniciais, buscando compreender como sdo realizadas as
interpretagdes de textos com os alunos do ciclo de alfabetizacao.

e Propor como produto educacional um e-book informativo, descritivo, com
informacdes e sugestdes pertinentes sobre a formacao e caracteristicas do leitor,
a partir da teoria elencada neste trabalho, com sugestoes de atividades de

interpretacdo de texto.

A metodologia deste trabalho consiste em uma abordagem qualitativa, de carater
analitico-interpretativista, bem como no correlacionamento enunciativo das vozes/concepgdes
identificadas no corpus. Na visdo de Bakhtin, o correlacionamento consiste na pratica de
comparar e relacionar diferentes enunciados, buscando identificar suas semelhancas e
diferencas. Busca-se compreender ndo apenas os dados objetivos, mas também os significados
subjacentes e as perspectivas dos envolvidos. Focando tanto o rigor da andlise quanto a
profundidade da interpretagdo. Além da pesquisa qualitativa para embasamento das analises
que iremos realizar, selecionamos livros didaticos da fase de alfabetizacdo para analise, onde
coletaremos os dados para atingirmos os objetivos supracitados. A analise interpretativa sera
realizada considerando conceitos como género discursivo, tom e enunciado, o que permite uma
compreensdo mais aprofundada das relacdes discursivas e dos processos de construcdo de

sentido presentes no material a ser analisado.

Dados os objetivos propostos, nosso trabalho esta dividido da seguinte forma: a primeira
secdo abarca a fundamentacdo tedrica da pesquisa, subdivido em trés subsecdes que
contemplam a leitura, o letramento e concepcdes bakhtinianas. Na segunda se¢do, detalha-se a
metodologia adotada na pesquisa, explicitando os procedimentos de coleta do corpus, os
critérios utilizados para a andlise dos dados e a descri¢do do produto educacional desenvolvido.
Essa etapa metodologica contempla a selecdo e organizagdo dos materiais analisados, bem
como a justificativa das escolhas tedricas e praticas que orientaram o estudo. Por fim, a altima

se¢do apresenta as consideragdes finais, nas quais sdo sintetizados os principais resultados
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obtidos a partir da pesquisa, analise e discussdo, destacando as contribui¢des e limitagdes do

trabalho, além de possiveis encaminhamentos para estudos futuros.
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2. CONCEPCOES TEORICAS
2.1 Formacao do leitor

Para dar inicio as discussdes apresentadas, esta se¢do abordara a formacao do leitor.
Serdo explorados os caminhos e desafios enfrentados no inicio do processo de leitura, bem
como o processo de consolida¢do dos individuos como leitores. Além disso, serd discutido o
papel fundamental do professor nesse processo de formacao, destacando como sua mediacdo e
orientagdo podem influenciar significativamente o desenvolvimento das habilidades de leitura

dos alunos.

A formagdo do leitor ndo se restringe apenas ao dominio técnico da decodificacdo de
palavras, mas envolve também a construcdo de sentido e a capacidade critica de interpretar
diferentes textos. Nesse contexto, o professor atua como mediador entre o aluno e o vasto
universo da leitura, oferecendo estratégias e recursos para que o estudante desenvolva
autonomia, compreensao profunda e prazer pela leitura. Portanto, compreender como o
professor pode estimular o engajamento com os textos, adaptar praticas pedagogicas para
atender as necessidades especificas dos alunos e promover o letramento critico sdo aspectos

essenciais para consolidar leitores proficientes e criticos.
2.1.1 O que é ler?

No processo de alfabetizacdo, o foco esta na aprendizagem do sistema de escrita
alfabética, um processo complexo que, por vezes, ¢ erroneamente percebido como limitado a
escrita propriamente dita e a aprendizagem das letras. Soares (2020) esclarece que, durante a
alfabetizacdo, a crianc¢a utiliza tanto a leitura quanto a escrita para desenvolver sua compreensao
do sistema de escrita alfabética. Nesse processo, algumas caracteristicas se assemelham,
enquanto outras se distinguem. Ela enfatiza que, no processo de escrita, a crianga percorre o
caminho do som para a sua representagdo grafica, o que se denomina consciéncia
fonografémica. Ja no processo de leitura, o caminho ¢ inverso: a crianga parte da escrita (grafo)
para o som que ela representa (fonema), o que ¢ conhecido como consciéncia grafofonémica
(Soares, 2020, p. 193). Vale ressaltar que ndo estamos tratando aqui de métodos de

alfabetizagdo, mas focados no que ¢ estar alfabetizado.
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O processo de leitura comega simultaneamente ao processo de escrita. E fundamental
que, durante a alfabetizagdo, a crianca percorra os caminhos som-letra e letra-som, de modo a
identificar que letra ou palavra esta escrita (leitura), ou a compreender qual letra esta sendo
usada, seja de forma isolada ou dentro de uma palavra (escrita). Esse caminho faz parte dos
“processos que demandam, de maneira diferenciada, a consciéncia fonémica: reconhecer
relacdes grafemas-fonemas na leitura, e produzir relagdes fonemas-grafemas na escrita"
(Soares, 2020, p. 193). Mesmo que o foco seja aprender a escrita, os dois processos nao sao
independentes, mas inter-relacionados, como Soares destaca ao defender o uso de textos no

processo de alfabetizagao.

Durante a leitura, a crianga precisa decodificar; isto ¢, ela deve identificar qual letra esta
lendo, que som ela produz individualmente e, ao juntar consoante e vogal, assim como todas as
silabas de uma palavra, o que ela significa. Todos esses passos, que parecem automaticos para
leitores experientes, representam multiplos processos em aprendizado para uma crianga em
formacao. Ja no processo de escrita, parte-se de uma palavra falada ou mentalizada para sua
transcri¢do concreta. Conforme afirma Soares (2020) que "o produto da leitura €, no inicio do
processo de alfabetizacdo, resultado do esfor¢o de identificacdo dos fonemas que as letras
representam para chegar a palavra que, entdo, a crianca l&€" (Soares, 2020, p. 194). Com o tempo,
esse processo amadurece conforme a leitura e a escrita se consolidam, sendo que, inicialmente,

o dominio da escrita tende a ser mais presente.

Assim como no processo de alfabetizacdo, em que existem niveis de escrita que
atravessam todas as etapas do aprendizado, a leitura também apresenta seus proprios niveis.
Para Coscarelli (2002), para muitas pessoas, a "leitura ¢ a transformagao de 'rabiscos' em ideias"
(p. 8). No entanto, essa ¢ uma defini¢do simplificada da leitura, desconsiderando os diversos
processos envolvidos. Uma visdo tao simplista dificulta o trabalho do docente ao auxiliar seus
alunos no desenvolvimento da leitura e de suas estratégias. Olhar para o processo de leitura sem
considerar suas etapas e niveis impede o professor de identificar quais aspectos demandam
maior aten¢do em determinado momento (Coscarelli, 2002). Assim como se desenvolvem
atividades para que os alunos avancem até o nivel ortografico na escrita, o mesmo se aplica a
leitura, que também precisa ser trabalhada em diferentes niveis, a fim de garantir um

desenvolvimento completo.

Embora algumas falas de professores como agora eu vou dar leitura para meus
alunos revelem essa visdo da leitura como um tinico processo, acredito que os
professores, intuitivamente, sabem que a leitura tem algumas subdivisdes.
Nenhum deles nega, por exemplo, que exista diferenca entre decodificar e
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decifrar, isto é, que existam diferentes niveis de leitura, um deles sendo a
traducdo de sinais graficos em sons e outro, a transformacdo dos sinais
graficos em idéias, gerando reflexdes, analogias, questionamentos,
generalizagoes, etc (Coscarelli, 2002, p.9).

Considerando que os processos de formagdo do leitor ocorrem em diferentes niveis e,
conforme apontado por Coscarelli, alguns professores desconhecem esses estagios, acreditando
que o processo de construcao do leitor seja unico, ¢ fundamental que a formagao docente aborde
e explore esses niveis. E necessario que os professores compreendam quais sao esses estagios
e como cada um pode ser trabalhado adequadamente, para que possam auxiliar os alunos de

forma eficaz no desenvolvimento de suas habilidades de leitura.
2.1.2 Niveis de leitura

Coscarelli (2002) aponta que o ensino da leitura ndo deve ser baseado em percepcoes
equivocadas. A leitura ndo é construida como um bloco unico, mas sim como uma edificagao,
em que diferentes niveis sao necessarios para que essa constru¢ao — fazendo aqui uma analogia
a leitura — seja solida e eficaz. Assim, para Coscarelli (2002), existem dois niveis principais de

leitura, que se subdividem conforme o fluxograma a seguir:

Figura 2.1 — Niveis de leitura

Linguistica (decodificagao) Significado
{ 3\ f | h|
Processamento lexical Processamento sintatico Coeréncia local Coeréncia tematica Coeréncia externa

Fonte: Do autor (2025).

\

Na primeira divisdo, encontra-se a decodificacdo, que esta relacionada a éarea da
linguistica e ¢ subdividida em dois processos: o processamento lexical e o processamento
sintatico. O processamento lexical refere-se a habilidade de acessar a informagao da palavra e
seu significado imediatamente ao vé-la escrita. Por exemplo, ao ler este texto, o leitor é capaz
de compreender o conteudo a partir da leitura das palavras. Nesse processamento, estao

incluidos diversos aspectos que o leitor adquire ao longo de seu desenvolvimento, como "as
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informagdes fonologicas, fonéticas, morfologicas, sintdticas e semanticas das palavras"

(Coscarelli, 2002, p. 10). Coscarelli (2002) explica que, em leitores maduros, esse subnivel de

leitura ocorre de maneira automatica e inconsciente.

Dentro do processamento lexical, alguns fatores podem aumentar ou diminuir o nivel

de dificuldade de sua execucdo. Coscarelli (2002) descreve seis fatores:

1.

“A complexidade silabica da palavra”: as palavras utilizadas no texto
apresentam diferentes padrdes de escrita, com silabas simples e complexas. O
padrao mais comum com o qual os leitores estdo acostumados ¢ o de silabas
simples. Quanto mais as palavras se afastam desse padrao de consoante-vogal
(CV), maior ¢ a dificuldade do leitor em decodificé-las (Coscarelli, 2002, p. 10).
“O tamanho da palavra”: palavras com maior complexidade silabica, seja no
padrao consoante-vogal (CV) ou nas polissilabas, aumentam a dificuldade de
leitura, pois se distanciam do padrdo comum da lingua (Coscarelli, 2002, p. 10).
“O numero de ocorréncias da palavra na lingua, frequéncia”: a dificuldade
das palavras lidas varia de acordo com a frequéncia com que o leitor se depara
com elas. Mesmo que as palavras estejam proximas ou ndo dos padrdes
mencionados anteriormente, se forem familiares ao leitor, a compreensao sera
mais facil. Por outro lado, palavras desconhecidas exigirdo mais esfor¢o do
leitor, pois ele precisara resolver uma série de questdes, desde determinar se a
palavra pertence a sua lingua até atribuir um significado a ela (Coscarelli, 2002,
p.11).

“A familiaridade do leitor com a palavra”: as palavras podem ser frequentes
de um ponto de vista geral, mas podem ndo ser familiares para o leitor. O grau
de dificuldade varia conforme o conhecimento prévio do leitor. Por exemplo,
um vocabulério técnico pode apresentar maior dificuldade de processamento se
ndo pertencer a area de conhecimento daquele leitor (Coscarelli, 2002, p. 11).
“A probabilidade de aquela palavra aparecer naquele contexto sintatico,
semantico e pragmatico”: como leitores, espera-se que algumas sentencas
sigam regras e padrdes especificos nas frases, de modo que ¢ possivel prever
qual palavra vird a seguir. No entanto, caso esse padrio seja alterado, o leitor
enfrentara maior dificuldade no processamento da informagdo. "Qualquer
rompimento dessas expectativas pode ser um fator dificultador da leitura"

(Coscarelli, 2002, p. 12).



23

6. “A ambiguidade lexical”: palavras que possuem mais de um significado podem
gerar ambiguidade, dependendo da frase em que estdo inseridas. Por exemplo, a
palavra "banco" pode se referir tanto a um local para sentar quanto a uma
instituicao financeira. Essa ambiguidade torna a leitura mais dificil, pois exige
um maior esfor¢o do leitor para interpretar corretamente o contexto (Coscarelli,

2002, p. 13).

O processamento sintatico esta relacionado a gramadtica, a formagdo frasal e a
estruturacdo do texto. Nao se trata apenas de um conjunto de frases, mas sim de sentengas que
precisam fazer sentido e se relacionar no contexto. O grau de dificuldade sintatica na leitura
pode variar. Se as frases seguirem o padrao comum da lingua, com a estrutura sujeito, verbo e
complemento, a leitura serd mais facil. Entretanto, 8 medida que as ordens sintaticas se invertem
ou os elementos da frase aumentam, a dificuldade do leitor também cresce. Outro fator
importante ¢ a familiaridade do leitor com a construcdo sintatica do texto. Se ele ndo estiver
habituado a esse tipo de construgdo, encontrara dificuldades no processamento. A ambiguidade
sintatica, quando uma palavra pode se referir a mais de um elemento da frase, também pode
dificultar a leitura, tornando o processo menos automatico e mais lento, o que prejudica a
compreensao das informagdes lidas (Coscarelli, 2002).

Um segundo nivel da leitura, conforme apresentado no fluxograma, esta relacionado a
construgdo de significados. Durante o processo de decodificagdo, o leitor extrai informagdes do
texto, o que envolve diferentes graus de dificuldade. No entanto, essas informagdes precisam
fazer sentido e ser coerentes. Coscarelli (2002) subdivide essa coeréncia em trés categorias.

A primeira categoria ¢ a coeréncia local, que se refere a0 momento em que o leitor faz
conexoes e atribui significados as frases lidas. Nesse processo, o leitor constroi suas inferéncias
a partir do texto. No entanto, alguns fatores influenciam essa constru¢do. Um deles ¢ o
conhecimento prévio do leitor sobre o tema abordado; quanto maior o conhecimento, mais facil
serd fazer inferéncias e preencher lacunas deixadas pelo autor. Se o autor nao centraliza as
informagdes e deixa muito para o leitor deduzir, isso pode aumentar a dificuldade de
entendimento. Além disso, quando as construgdes semanticas, embora corretas, ndo tém
relagdes ja conhecidas pelo leitor, o processo cognitivo exigira mais tempo. O uso de metéaforas
e sentido figurado desconhecidos também pode dificultar a leitura, assim como a ambiguidade
semantica, em que uma frase pode ter multiplos significados. A coesdo textual, ou a presenca
de elementos coesivos, facilita a leitura. Outro fator ¢ a ndo-contradi¢do; por exemplo, dizer

que "de noite o sol brilhava" gera confusao, dificultando o entendimento (Coscarelli, 2002).
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A segunda subdivisdo refere-se a coeréncia tematica. Nesse eixo, a familiaridade do
leitor com determinado género discursivo pode influenciar a compreensdo. Quando o leitor
conhece bem o género, ele ja espera certas partes do texto e pode usar estratégias para interpretar
melhor o que estd lendo. Por exemplo, ao ler uma receita, o formato ja indica que tipo de
informagdes estardo presentes. Se esse género for alterado ou suas expectativas forem rompidas,
a compreensao do leitor pode ser prejudicada. Além disso, a capacidade de identificar os pontos
principais do texto, como em artigos ou outros géneros, ¢ uma habilidade que muitos ainda
desenvolvem, mesmo apds anos de estudo.

A terceira subdivisdo € a coeréncia externa, que envolve o que o leitor traz de fora do
texto para o ato de leitura. O conhecimento prévio sobre o assunto influenciara a interpretagao
e avaliagdo do texto. Essa "conversa" com o texto pode levar o leitor a revisar seus
conhecimentos ou a fazer novas inferéncias. A coeréncia externa também envolve a capacidade
critica do leitor em relagdo ao texto, a contextualizacdo, as analogias e outros processos

cognitivos, além de sua memoria, que auxiliam na leitura e compreensao (Coscarelli, 2002).

2.1.3 Construcao da leitura

A sociedade passou por importantes mudangas que impactaram o uso da leitura no
cotidiano, evidenciando a necessidade de auxiliar os leitores em formacdo desde cedo. E
fundamental refletir sobre quem sdo os principais incentivadores e quais estimulos sdo
essenciais para o desenvolvimento desses leitores. Entre os diversos agentes de incentivo a
leitura na sociedade atual, destaca-se a propria familia, que exerce um papel fundamental nessa
construgdo, além dos professores e bibliotecarios, que desempenham a funcao de estimular e
promover o aprendizado da leitura, que serd posteriormente expandido para outros ambientes
(Garcez, 2000). Para aqueles que buscam garantir o acesso a leitura para todos, “é

imprescindivel uma articulagdo continua, intensa e harmoniosa entre esses atores” (Garcez,

2000, p.5).

Para que o leitor em formagao atinja sucesso na leitura, ¢ necessario que ele seja inserido
desde cedo no universo das historias, convivendo com livros e outros leitores. E importante que
seu contexto social valorize a leitura e oferega acervos de qualidade, além de tempo de
qualidade para ler. Também ¢ fundamental proporcionar um ambiente propicio, ainda que
simples, que favorega esse momento de leitura. Os agentes ao redor devem assegurar que essa

atividade seja vista como importante, oferecendo oportunidades para que o leitor conte,
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expresse ou interprete a historia lida, sempre com a orientagdo de um leitor experiente, que

possa indicar como ler, o que ler e quais sdo os ambientes adequados para isso (Garcez, 2000).

Garcez chama a atengdo para o papel crucial da leitura, ressaltando que os professores
devem constantemente se autoavaliar para garantir que estdo oferecendo as condigdes e
orientacdes necessarias para a formacao dos leitores. Afirma que “nenhuma atividade humana
permite, até hoje, a espécie de dialogo atemporal que a leitura proporciona” (Garcez, 2000, p.5).
Ao entrar em contato com o texto, o leitor vivencia uma experiéncia unica e profunda. Segundo
Garcez, essa experiéncia envolve uma troca que ocorre por meio da decodificacdo,
interpretacdo, avaliagdo e consideragdo entre o leitor e o texto, sendo que essa interagdo se
modifica a cada nova leitura. O dialogo com o texto € uma caracteristica singular da leitura, e
embora diferentes pessoas possam ler o mesmo texto, as conversas entre eles (leitor e texto)

serdo sempre distintas (Garcez, 2000).

O didlogo ao qual Garcez se refere baseia-se nos estudos do Circulo de Bakhtin, que
atribuem um carater interativo essencial ao ato de ler. Quando um texto ¢ escrito, as palavras
do autor estdo presentes, mas elas sdo reinterpretadas pelo leitor, que gera "contrapalavras",
inserindo sua propria perspectiva e contexto no que estd lendo. A leitura, portanto, nao
proporciona um discurso solitario; ao escrever, o autor incorpora suas ideias, que podem ser
influenciadas por outras leituras, e o leitor também traz outras vozes para O processo,

influenciando o didlogo e a criagdo dessas contrapalavras. Essa polifonia ¢ um elemento

essencial no didlogo que a leitura proporciona (Garcez, 2000).

Talvez, nesse ponto, o leitor esteja refletindo ou questionando esse didlogo. Pode ser
algo ja familiar no cotidiano de leitura ou um conceito novo, que exige um processo de
decodificacdo mais lento. Se o tema for familiar, a decodificacdo ocorre de forma rapida e
automatica; caso contrario, serd necessario reunir mais informagdes para compreender o
dialogismo nos textos. O leitor pode, por exemplo, precisar pesquisar quem ¢ Bakhtin ou o
conceito de '"contrapalavra", ou enfrentar outros desafios que tornem o processo de
decodificagdo mais complexo. Por isso, a construgao do leitor estd em constante renovagao a
cada nova leitura, e isso ressalta a importancia do agente da leitura, especialmente o professor.
O papel do professor, enquanto leitor experiente, é crucial na formagao de novos leitores. Ele
deve estar atento as variadas possibilidades de leitura e capacitado para oferecé-las, pois ndo €
possivel incentivar a leitura sem possuir uma sélida formagcao leitora. E com essa perspectiva

que a importancia da leitura deve ser constantemente destacada (Garcez, 2000).
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Para leitores com certa experiéncia, muitas vezes nao se imagina toda a complexidade
envolvida no ato de ler, pois esse processo ja ocorre de maneira automatica. No entanto, ao
observar os diversos processos presentes na leitura de um pequeno texto, percebe-se que esses
elementos ndo sdo ensinados de forma isolada, mas sim de maneira coletiva. Novamente, o
papel do professor ¢ destacado, sendo fundamental que ele esteja atento a formagao do leitor
que estd acompanhando, garantindo que este esteja assimilando adequadamente,
compreendendo o conteudo e tirando proveito da leitura. A leitura, afinal, envolve incontaveis
solicitagoes simultaneas ao cérebro:

Desde a decodificagdo de signos, interpretacao de itens lexicais e gramaticais,
agrupamento de palavras em blocos conceituais, identificagdo de palavras-
chave, selecdo e hierarquizacdo de idéias, associacdo com informacgdes
anteriores, antecipagdo de informagdes, elaboracdo de hipdteses, construcao
de inferéncias, compreensdo de pressupostos, controle de velocidade,
focalizacdo da atengdo, avaliagao do processo realizado, até a reorientagcdo dos

proprios procedimentos mentais para a compreensdo efetiva e responsiva, ha
um longo e acidentado percurso (Garcez, 2000, p. 6)

O educador precisa estar atento a esses processos se realmente estiver comprometido
com a formagdo de leitores. A leitura nao se encerra quando o texto ¢ lido, pois envolve
processos que a precedem, outros que ocorrem durante a leitura, e ainda ha aqueles que
continuam apés a leitura, influenciando o cotidiano do leitor. E fundamental que o professor
tenha em mente que esses processos nao sao evidentes para o leitor, mas devem estar bem
estruturados para o educador, que, a partir disso, desenvolvera atividades que contribuirao para
a construgdo de leitores. Cada vez mais, ha a necessidade de formar leitores preparados para

utilizar a leitura e a compreensao leitora em suas vidas cotidianas.
2.1.4 O ato de ler

Freire oferece uma importante contribuicdo ao processo de leitura em sua obra "A
importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam." Ele convida a reflexdo sobre o
ato de ler, como ele ocorre ¢ a importancia da dindmica envolvida, que muitas vezes passa
despercebida. Freire destaca a "compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na
decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga
na inteligéncia do mundo" (Freire, 1981, p.9). Ele enfatiza que, embora a decodificacdo seja
parte integrante da leitura, ela ndo constitui a totalidade desse processo. A decodificagdo das
palavras e frases ¢ importante, mas, segundo Freire, ha outros elementos envolvidos no ato de

ler. A compreensao do leitor comega antes mesmo da leitura propriamente dita.
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Paulo Freire, ao explicar essa ideia, relembra sua infancia e a importancia do contexto.
Para ele, o processo de alfabetizagdo comegou antes de sua chegada a escola, ao interagir com
diferentes objetos, animais, arvores e outros elementos que faziam parte de seu ambiente. Nas
suas brincadeiras e interagdes familiares, ele j& tinha contato com palavras, chegando a escrevé-
las no chdo com gravetos. O interessante a ser observado aqui ¢ que o didlogo, como
mencionado anteriormente, ja estava presente no contexto de Paulo Freire. Ele j& estava

familiarizado com varias palavras que faziam parte de seu mundo (Freire, 1981).

Ao refletir sobre o ato de ler dos estudantes, € essencial lembrar a observacao de Freire.
Leituras que fazem sentido para os alunos, que estdo conectadas ao seu contexto e com temas
com os quais estao familiarizados, tendem a gerar maior motivagao e engajamento, facilitando
a compreensao do texto. Levar em conta que "a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele" (Freire,
1981, p.9). Isso pode ser entendido de duas maneiras: primeiro, de forma automaética, ao
considerar os contextos em que os alunos vivem — até que ponto eles compreendem o que
estdo lendo, qual a profundidade de sua imersdo e quanto partimos do que ja sabem para iniciar
a leitura; segundo, quando desejamos introduzir novos contextos, € necessario que o que sera
lido faca parte de seu mundo de alguma forma. Assim, os alunos precisam ter vivéncias prévias
para que a leitura faga mais sentido e seja melhor compreendida, sendo necessario oferecer
suporte para certas leituras. O que faz parte do mundo de uma pessoa pode ndo fazer parte do
mundo de outra, razdo pela qual ¢ importante ter cuidado ao preparar atividades e escolher
leituras. Freire ressalta que ao ler "a compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica

implica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto" (Freire, 1981, p.9).

Paulo Freire faz essa andlise com base em sua experiéncia como estudante e,

posteriormente, como professor:

Creio que muito de nossa insisténcia, enquanto professoras e professores, em
que os estudantes “leiam”, num semestre, um sem-nimero de capitulos de
livros, reside na compreensdo erronea que as vezes temos do ato de ler. Em
minha andarilhagem pelo mundo, ndo foram poucas as vezes am que jovens
estudantes me falaram de sua luta as voltas com extensas bibliografias a serem
muito mais “devoradas" do que realmente lidas ou estudadas. Verdadeiras
“ligdes de leitura" no sentido mais tradicional desta expressdo, a que se
achavam submetidos em nome de sua formagdo cientifica e de que deviam
prestar contas através do famoso controle de leitura. Em algumas vezes
cheguei mesmo a ler, em relagdes bibliograficas, indicagdes em torno de que
paginas deste ou daquele capitulo de tal ou qual livro deveriam ser lidas: "Da
pagina 15 a 37" (Freire, 1981, p. 12).
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Os professores precisam refletir sobre o que Freire destaca. Se ¢ sabido que a motivagao
para a leitura aumenta quando o aluno estd inserido em um contexto que faz parte de sua
realidade, por que escolher textos que agradem apenas ao educador ou que sejam lidos apenas
para cumprir metas de leitura no semestre? A leitura sem proposito real ndo trara
transformagoes significativas na vida do estudante. Nao se deve aceitar que a quantidade de
leituras seja vista como sinénimo de qualidade. E necessario um aprofundamento na leitura,
buscando ndo apenas o que estd explicito no texto, mas também aquilo que o leitor pode
adicionar a partir de suas proprias experiéncias. Esse € o tipo de didlogo que promove a

compreensdo critica do texto.

Para que o estudante desenvolva a habilidade de extrair mais do que o contetdo literal
e aprofunde sua compreensdo, ¢ imprescindivel que ele seja letrado. A proxima subsecdo
abordard os conceitos de letramento que sdo fundamentais nos primeiros anos da educacdo

basica.
2.2 Letramentos
2.2.1 O que é letramento?

O conceito de letramento ¢ relativamente recente, surgindo na literatura na década de
1980, em resposta a necessidade de refinar os estudos de alfabetizacdo e discutir o
analfabetismo. Esse periodo histérico trouxe uma perspectiva capaz de abranger diferentes
contextos geograficos, com discussdes alinhadas as necessidades especificas de cada pais. O
foco passou a ser as praticas sociais de leitura e escrita, visando contextualizar "as relagdes
entre as praticas sociais de leitura e escrita e a aprendizagem do sistema de escrita", ou seja,

conceituar letramento e alfabetizagdo, destacando suas convergéncias e divergéncias (Soares,

2004, p. 6).

Nesse periodo, a Organizacdo das Nacoes Unidas (ONU) propds ampliar o conceito de
alfabetizagdo, para que nao fosse restrito apenas a capacidade de ler e escrever. No Brasil, as
discussodes frequentemente mesclavam esses conceitos e, em alguns casos, os colocavam em
oposicao, levando a ideia de que ser letrado significava apenas dominar o sistema de escrita
(Soares, 2004). Tal “discussao do letramento surge sempre enraizada no conceito de
alfabetizagdo," o que, apesar de abordagens académicas diferenciadas, levou "a uma inadequada

e inconveniente fusdo dos dois processos, com prevaléncia do conceito de letramento" (Soares,
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2004, p. 8). A propagacdo equivocada da concepcdo de que alfabetizagdo e letramento
correspondem a um processo unico evidencia uma confusdo teoérico-metodologica recorrente

no campo educacional.

Para Soares (2020), letramento é:

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais
que envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades vérias, tais como:
capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos para informar
ou informar- se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no
estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-
se, para orientar-se, para dar apoio & memoria etc.; habilidades de interpretar
e produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidade de orientar-se pelas
convencdes de leitura que marcam o texto ou de lancar mdo dessas
convengdes, ao escrever; atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
forma diferenciada segundo as circunstincias, os objetivos, o interlocutor
(Soares, 2020, p. 27)

Embora as definigdes do conceito de letramento possam parecer complexas a primeira
leitura, pode-se entender o letramento como uma pratica social que envolve o uso do sistema
de escrita. Em outras palavras, trata-se da aplicagcdo dessas habilidades no cotidiano. Mesmo
uma pessoa que ndo domine completamente o processo de escrita pode ter algum nivel de
letramento (Soares, 2020). Embora vivamos em uma sociedade grafocéntrica, que valoriza e
prioriza a escrita, reconhecer essa centralizacao social € entender que o processo se torna mais
complexo. Isso ocorre porque ndo ¢ suficiente apenas aprender o sistema de escrita; ha também
a necessidade de adquirir simultaneamente as competéncias sociais relacionadas ao seu uso

(Soares, 2020).
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Figura 2.2 — Representag@o da sobreposicao do processo de alfabetizacdo e letramento

LETRAMENTO
Demandas sociais e
culturais de escrita

LETRAMENTO
Ler e escrever textos

ALFABETIZACAO

Fonte: Soares (2020)

A representacdo na imagem referida ilustra a sobreposi¢ao dos processos que envolvem
a aprendizagem do sistema de escrita e seu uso na sociedade, destacando que esses processos
nao sdo isolados ou sequenciais, mas sim simultaneos e interdependentes (Soares, 2020). Essa
perspectiva ajuda a compreender a discussao iniciada nos anos 80, a qual argumentava que
saber ler e escrever, por si s6, ndo atendia as demandas sociais para o uso do sistema de escrita.
O termo literacy, difundido por Brian Street, professor e antropdlogo britanico, considerado um
dos principais teoricos da area, refere-se aqueles que, apesar de alfabetizados, ndo utilizavam a
cultura escrita em suas praticas cotidianas. A partir desse conceito, o letramento passou a ser
inserido nas pesquisas educacionais no Brasil, trazendo novos temas e perspectivas para os

estudos académicos (Street, 2014).

Dado o uso diversificado da escrita em diferentes contextos sociais, o termo
"letramentos" ¢ frequentemente utilizado no plural, refletindo as multiplas formas de aplicacao
nos diferentes campos sociais. Street (2014) ressalta que "os povos locais possuem seus
proprios letramentos, suas proprias habilidades e convengdes de linguagem, e suas maneiras
particulares de assimilar os novos letramentos introduzidos por agéncias, missiondrios e

governos nacionais" (Street, 2014, p. 37). Dessa forma, observa-se a marca social dos
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letramentos, abrangendo contextos variados. Nesta produgao, o foco sera o letramento critico,

que sera discutido na préxima se¢ao.

2.2.2 Letramento critico

O termo atualmente utilizado para letramento critico tem origem em tedricos cuja lingua
materna € o inglés. Por isso, ao se pensar na palavra traduzida, ¢ necessario apropriar-se dos
conceitos que antecedem a construcdo de sentido do termo, tanto para o contexto brasileiro
quanto para esta pesquisa. Monte Mor (2015) relata que ha uma distingdo de significados para
criticism e critique, termos em inglés cuja traducdo para o portugués converge na palavra

"critica" (Monte Mor, 2015, p.3).
Sendo que

o0 primeiro termo se atrela a critica que resulta de estudos e conhecimentos que
conduzem a avaliagdes fornecidas por especialistas reputados, como criticos
de arte, musica, cinema e teatro; o segundo, se refere a percepgao social que
ndo depende da escolarizacdo ou da mencionada especializagdo (Monte Mor,
2015, p.3).

Ao considerar os conceitos em inglés, nota-se uma diferenciacdo em relagdo a
propriedade do conhecimento na area em questdo. O primeiro termo, criticism, remete aqueles
que possuem conhecimento especializado em determinada 4rea e realizam uma avaliagdo critica
do que esta sendo apresentado. O segundo termo, critique, estd relacionado a um conhecimento
social, que independe do nivel de escolarizagdo do individuo. Pensando no contexto dos
letramentos, o segundo termo ¢ mais adequado ao entendimento, pois letramento ¢ uma pratica
social que muitas vezes ndo depende de um conhecimento prévio especifico, mas sim de

considerar os conhecimentos pessoais para analisar criticamente determinado texto.

Lembramos as palavras de Freire ao tratar do conhecimento de mundo. Analisar as
reflexdes de Freire sobre "palavra" e "mundo" ajuda a compreender o contexto do letramento
critico, ja que Freire (2005) contrasta as maneiras ingénua e rigorosa de ler o mundo, onde a
ingenuidade estd ligada ao senso comum e a experiéncia, e o rigor estd associado a reflexdo
critica. Essa concep¢do de rigor, pesquisa, critica e estudo alerta para uma andlise bem
elaborada ao se deparar com situagdes que requerem letramento critico. “Para Freire, essa
consciéncia critica da relagdo palavra-mundo, diferentemente da consciéncia ingénua, do senso

comum de simplesmente ‘estar no mundo’, envolve a consciéncia da conexao e da diferenca



32

entre estar no mundo e estar com o mundo” (de Souza; Menezes, 2011, p.1). Freire evidencia
que a consciéncia critica ultrapassa a mera presenga no mundo, exigindo uma participagao ativa
e transformadora na realidade. E necessario “estar com o mundo”, ou seja, reconhecer-se como
sujeito historico capaz de interagir, refletir e transformar a realidade. A verdadeira educagao ¢
aquela que promove a passagem do simples “estar no mundo” para o “estar com o mundo”,
estimulando o engajamento, a reflexdo critica e a participagdo ativa na constru¢do de uma

sociedade mais justa e democratica.

A reflexdo sobre a leitura critica vai além da dimensao técnica da interpretacdo textual,
pois envolve compreender o processo de construgcdo de sentidos em didlogo com diferentes
realidades. Sob essa perspectiva, investigar a formacdo da criticidade no leitor significa
reconhecer que a leitura ¢ também um ato social e politico, atravessado por experiéncias,

contextos culturais e possibilidades de transformagdo do mundo. Monte Mér (2015) relata que

[...] ao pesquisar o processo da construcao da leitura e da interpretagdo,
considero relevante examinar a formagdo da critica que se realiza
independente dos conhecimentos especificos proporcionados pela critica
literaria. E possivel que o termo que melhor esclareca esse processo seja senso
critico, ou percepcdo critica, conforme alguns filésofos denominam
(GADOTTI 1983; SAVIANI 1984). Faraco ¢ Tezza (2001) aludem a essa
visdo de ‘critica’ (ou critique) ao definirem o leitor critico. Para eles, ser
critico € ser “capaz de atravessar os limites do texto em si para o universo
concreto dos outros textos, das outras linguagens, capazes de criar quadros
mais complexos de referéncia” (p 239). Na compreensdo de leitura como
leitura de mundo, como nos escritos de Freire (1987; 2001) entende-se que o
significado de textos se expande para os varios contextos ou realidades com
os quais os individuos interagem, sendo essa interagdo reveladora do que,
entdo, Freire chamou de ‘consciéncia critica’ desses participantes (Monte
Mor, 2015, p. 6).

Quando se levanta os olhos por cima do texto, por assim dizer, tenta-se compreender o
que esta por tras dele, a intengdo, o contexto; questiona-se, reflete-se e utiliza-se o senso critico
para isso, o que ¢ resultado da leitura de mundo acumulada ao longo das experiéncias vividas.
Desde a infancia até a idade adulta, sempre se leva algo da aprendizagem diaria da vida e do
contexto em que se esta inserido. Ter uma leitura critica ndo se limita a determinadas
linguagens; ndo se trata apenas da capacidade de extrair informacdes de um texto, mas vai além
disso e exige uma compreensdo € um conhecimento mais amplos, mesmo que esses

conhecimentos sejam sobre o mundo.
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Ao abordar os letramentos criticos, evidencia-se que a leitura e a escrita ndo podem ser
concebidas apenas como habilidades técnicas, mas como praticas sociais que carregam valores,
ideologias e visdes de mundo. Essa perspectiva convida o leitor a questionar discursos
naturalizados, a problematizar relacdes de poder e a reconhecer o papel do letramento na

construcao de identidades e na transformacao social. Como diz, Monte Mor (2015)

[...] os letramentos criticos propdem que ler e escrever sdo atividades sociais
e de que hd novas maneiras de compreender o “nds” e “os outros”, sugerindo
uma reflexdo a respeito das culturas coloniais e dos valores canodnicos
difundidos pela educagdo humanista. Reafirmam que ndo ha textos neutros,
considerando-se que toda linguagem refrata o mundo. Assim, entende-se que
as praticas de letramento sdo o percurso de uma agéo social (Monte Mér, 2015,

p-9).

Sendo o letramento uma atividade social, ¢ reconhecido que todos os textos ndo sdo
neutros e contém dentro de si diversos conceitos e andlises possiveis. Monte Mor (2015) afirma
que, para que sejam realizadas analises corretas, ¢ necessario que haja interlocutores que
auxiliem na compreensao e interpretacao dos textos. Aqueles que definem a forma correta ou
néo dos sentidos e interpretagdes sdo os que se aprende a ler e se comunicar. E possivel reforgar
aqui o papel da familia, que é o primeiro canal utilizado para essa aprendizagem, mas ¢
importante também destacar os professores que estdo na trajetdria da educagdo, seja basica ou
superior. Nesse aspecto, ¢ relevante refletir sobre que tipo de mediadores estdo sendo, se
conseguem ter a legitimidade de definir os parametros pelos quais determinados textos serao
analisados. Dada a vasta possibilidade de pontos de vista e andlises, € preciso auxiliar para que

o educando consiga realizar esse processo de forma autonoma posteriormente.

Além do mais, enquanto que uma determinada leitura possa ser valida para
uma comunidade especifica constituinte do conjunto social —uma comunidade
religiosa, por exemplo, — a mesma leitura pode ndo ser valida para outra
comunidade ou nem sequer para o conjunto social todo constituido por varias
comunidades. Veja o caso de questdes de cunho religioso como o aborto ou
planejamento familiar que, embora em termos do conjunto social possam ter
valores multiplos e variaveis (a favor ou contra), em cada comunidade o valor
dado 4 questdo pode ser unico e restrito (ou a favor ou contra). Portanto, ¢
importante no letramento critico ndo confundir a multiplicidade de leituras e
seus valores com a auséncia de fatores ‘redutores’ como a genealogia e o
pertencimento social que reduzirdo em determinados contextos essa
multiplicidade potencial (de Souza; Mario, 2011, p. 4 e 5).
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Nao se pode fragilizar o letramento critico diante das produgdes de significados. A
proposta no letramento critico é que existem, de fato, fundamentos sobre os quais normas,
verdades e acdes éticas e politicas podem ser empenhadas; no entanto, esses fundamentos sao
considerados contingentes e comunitarios - ndo universais - e, portanto, temporais, locais e
mutaveis (de Souza; Menezes, 2011, p.5). Dessa forma, uma concepc¢ao robusta requer uma
escolarizagdo dela, sendo necessario ensinar esse letramento nas escolas. Brian Street (2014),
um dos precursores do letramento no mundo, apoia o que ele denomina como “pedagogizacdo
do letramento”; para ele, a “pedagogia assumiu, nesse sentido, o carater de uma forga ideoldgica
que controla as relagdes sociais em geral e, em particular, as concepgoes de leitura e escrita”

(p. 122).

Sobre suas observacdes em escolas, Street (2014) verificou que:

Havia pouca discussdo sobre os sentidos da linguagem, sobre interpretagdes
alternativas dos textos ou sobre como a professora chegava a sua propria
conclusdo acerca do que eles significavam. Era assim até mesmo depois da
leitura na biblioteca: opinides podiam vir a tona antes da leitura, mas ndo se
debatiam as rea¢des depois. De igual modo, relatorios de leitura, em que os
alunos eram solicitados a ler um livro para depois apresentar oralmente um
relatério estruturado sobre ele para toda a turma, assumiam um carater
ritualizado e ndo semantico, cujo propdsito parecia ser desenvolver a
linguagem escolar e ndo, de fato, discutir os livros. Em contextos como esses,
ao que parece, o objetivo final é obter controle e autoridade sobre o texto,
cujos significados ndo sdo negociaveis (Street, 2014, p. 132).

Nas observacdes realizadas dentro de sala de aula, Street (2014) mostrou que os
professores nao utilizavam a lingua como se ela tivesse qualidades sociais, mas pareciam
entender que era algo externo a eles. Se continuar encarando a lingua dessa maneira, nao sera
possivel auxiliar os alunos em relacdo ao letramento, especialmente o critico. Conforme
observado por Street, ao utilizar livros, os professores faziam isso de forma mecanica, sem
promover discussdes sobre as impressoes dos alunos; o processo era estruturado e restringia-se
a uma busca orientada com destinos previstos. O letramento critico, bem estruturado, pode ser
pedagogizado nas escolas, ou seja, pode ser inserido no contexto de aprendizagem escolar. O
que nao se pode permitir ¢ reduzir “o papel do falante/leitor a receptor passivo em vez de ativo

negociador de significados” (Street, 2014, p.132).

O letramento critico
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como um ato que ndo se limita a revelar ou desvelar as condigoes de producdo
do texto lido necessita por sua vez de outra acep¢ao do conceito de ‘critica’.
[...] Sendo assim, tanto o autor quanto o leitor sdo produtores de textos e
produtores/construtores de significagdo através da linguagem. E como ja foi
explicado acima, nossos significados e valores tem origem nas
coletividades/comunidades as quais pertencemos (de Souza; Menezes, 2011,

p- 2).

Com isso em mente, pode-se entender que fazer uma leitura critica envolve duas agdes

que ocorrem simultaneamente e sao indissociaveis. De Souza e Menezes (2011) afirmam:

(1) perceber nao apenas como o autor produziu determinados significados que
tem origem em seu contexto e seu pertencimento sdciohistdrico, mas ao
mesmo tempo, (2) perceber como, enquanto leitores, a nossa percepcao desses
significados e de seu contexto estd inseparavel de nosso proprio contexto e os
significados que dele adquirimos. (p. 2)

Percebe-se, entdo, como esta atrelado ao que Freire (2022) menciona sobre a palavra-
mundo. Ao executar a habilidade de letramento critico, considera-se o que ja se sabe € 0 que se
esta recebendo por meio daquela leitura. Dessa forma, exerce-se essa importante e complexa
habilidade para compreender além do texto, ndo se atendo apenas ao que esta escrito, mas
desenvolvendo a capacidade de pensar fora do texto e enxergar o contexto, tanto de quem

escreveu quanto de quem esta lendo.

Ao observar a leitura desse texto, fruto de uma pesquisa de mestrado, pode-se notar que,
ao longo da leitura, o leitor ja fez conexdes com outros tedricos conhecidos que ndo foram
citados aqui, argumentou sobre a relagdo entre o que foi expresso e suas proprias perspectivas,
e integrou o que ja leu dos tedricos mencionados, criando novos entendimentos sobre
concepgoes desconhecidas. O letramento critico estd em pleno funcionamento, resultando em
novas conexodes e conhecimentos, bem como em novos sentidos propiciados pela capacidade
critica de ler um texto. “Quando se escreve ou se 1€ individualmente, esta-se usando, nos termos
de Bakhtin, palavras, significados, textos e leituras que antecederam e que constituiram tanto o

momento atual de producdo de texto quanto o proprio autor/leitor” (de Souza; Menezes, 2011,
p. 3).

Agora, convida-se o leitor a continuar conhecendo os pontos principais da pesquisa, pois
a proxima subse¢do abrangerd a discussdo das concepgdes bakhtinianas que serdo utilizadas

nesta investigagao.
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2.3 Concepcoes bakhtinianas

Para encerrar esta sessao, apropriamos das concepgdes do Circulo de Bakhtin, grupo de
intelectuais russos que se destacou entre as décadas de 1920 e 1970, composto por nomes como
Mikhail Bakhtin, Valentin Volochinov e Pavel Medvedev, entre outros. Segundo Faraco
(2011), o termo “Circulo de Bakhtin” ¢ amplamente utilizado para abranger esse coletivo, cujas
reflexdes ultrapassam a autoria individual e se consolidam em uma perspectiva tedrica
compartilhada. Assim, ao longo deste trabalho, diferentes autores do grupo poderdo ser
referenciados, sempre dentro das concepgdes bakhtinianas.

Custodio e Villarta-Neder (2025) identificam os seguintes membros do Circulo: Mikhail
Mikhailovitch Bakhtin; Valentin Nikolaievitch Voldchinov; Pavel Nikolaievitch Medviedev;
Ivan Ivénovitch Kdénaev; Matvei Isaevitch Kagan; Lev Vasilievitch Pumpidnski; Maria
Veniaminovna ludina; Konstantin Konstantinovitch Vaguinov; Ivan Ivanovitch Sollertinski;
Boris Mikhailovitch Zubakin; Mikhail Israilevitch Tubiansk; Nikolai Kliouev; Boris
Vladimirovitch Zaleski; Ana Sergueiévna Ruguévitch (Rebisova); Vladimir Zinoviévitch
Ruguévitch (Custodio; Villarta-Neder, 2025, p. 162 — 166).

A composi¢do do Circulo ¢ marcada por certa complexidade, pois, conforme Brait
(2005), ha variagdes quanto a assinatura e autoria de obras, além de duvidas sobre a
autenticidade de determinadas ideias consideradas genuinamente bakhtinianas. Essa
multiplicidade autoral evidencia o carater coletivo da produgdo teérica do grupo e reforga a
necessidade de compreender suas contribui¢des de maneira integrada, sem restringir a anélise
a figura de Bakhtin.

O Circulo de Bakhtin propde uma abordagem dialogica da linguagem, na qual o discurso
¢ entendido como processo interativo e social, € ndo como um sistema abstrato de signos ou
mera expressao do pensamento individual. Para esses autores, a linguagem se materializa nos
enunciados, que s3o sempre situados historicamente e atravessados por valores sociais,
1deoldgicos e axioldgicos (Brait, 2005; Faraco, 2011). Assim, a palavra € vista como uma ponte
entre locutor e interlocutor, constituindo-se no espaco do encontro, da tensao e da negociacao
de sentidos.

Portanto, ao adotar as concepgdes do Circulo de Bakhtin, este trabalho privilegia uma
analise da linguagem como fendmeno vivo, dindmico e socialmente situado, reconhecendo a
importancia dos processos de valoragdo, da historicidade dos discursos e da multiplicidade de

vozes que atravessam todo enunciado. Nas subsec¢des seguintes, serdo discutidos os conceitos
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de enunciado e tom, centrais para a abordagem bakhtiniana, com vistas a fundamentar o

desenvolvimento desta pesquisa.

2.3.1 Enunciado

Para iniciar a apresentacao desta concepg¢ao, ¢ necessario despir-se de conceitos comuns
quando se ouve a expressao enunciado. Embora os conceitos prévios que o leitor tem abarcado
sejam relevantes para esta leitura, ¢ importante ressaltar que, para Bakhtin, a concepcao de
enunciado ¢ muito mais aprofundada e parte de outros pontos relevantes para a compreensao.
Por isso, esta leitura exige uma mente atenta e aberta para novas concepgoes.

Comeca-se a pensar no enunciado como uma forma de didlogo e interagdo, havendo

variadas formas de se compor o enunciado. Bakhtin (2011) explica que

[...] diferenciam-se acentuadamente em fungdo da distingdo entre aqueles
campos da atividade humana e da vida nos quais ocorre a comunicagdo
discursiva. Por mais monolédgico que seja o enunciado (por exemplo, uma obra
cientifica ou filoséfica), por mais concentrado que esteja no seu objeto, nao
pode deixar de ser em certa medida uma resposta aquilo que ja foi dito sobre
dado objeto, sobre dada questdo, ainda que essa responsividade nao tenha
adquirido uma nitida expressdo externa: ele ird manifestar-se na tonalidade do
sentido, na tonalidade da expressdo, na tonalidade do estilo, nos matizes mais
sutis da composigao. (Bakthin, 2011, p. 298)

Na proxima secao, abordaremos o conceito de tom, conforme mencionado na citagdo.
Neste momento, ao se atentar ao enunciado, Bakhtin refor¢ou na citacdo a necessidade de
interacdo; mesmo que de maneira “monologica”, existe uma necessidade de interagdo, trazendo
consigo uma resposta de algo que ja foi dito ou questionado. Para exemplificar, o enunciado
emitido nesta pesquisa estd repleto de questdes e informagdes que vieram anteriormente e
compdem esta obra. Ao ler, o leitor também estara dialogando com o texto a partir do que ja
sabe sobre 0 assunto, e novas informacgoes serao levadas até ele através dos autores. Nesta troca,

outros elementos se juntam aos enunciados.

Para entender o enunciado, € necessario assumir que algum tipo de interacdo ocorrera,
seja ela manifestada ou silenciosa. Partindo disso, o enunciado sera direcionado a alguém,
sempre tendo uma fun¢do social. Voldchinov (2018) auxilia na compreensao ao afirmar que a
formacao de um enunciado ocorre entre duas pessoas organizadas socialmente e, na falta de um
ouvinte real, ¢ como se ele fosse direcionado a imagem do representante tipico do grupo social

ao qual o falante pertence. Assim, ele continua
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A palavra é orientada para o interlocutor, ou seja, é orientada para quem ¢ esse

interlocutor: se ele ¢ integrante ou ndo do mesmo grupo social, se ele se
encontra em uma posi¢ao superior ou inferior em relagdo ao interlocutor (em
termos hierarquicos), se ele tem ou ndo lagos sociais mais estreitos com o
falante (pai, irmao, marido etc.) (Volochinov, 2018, p. 205).

Nota-se que ha uma orientacao para o direcionamento daquela palavra e uma analise de
quem recebera o enunciado. Observa-se mais uma vez o carater social que essa concepgao
possui, e ¢ nela que se concentrard a andlise. “A palavra ¢ o meio pelo qual a relacdo com o
outro se estabelece” (Tierno, 2024, p. 49). Mesmo que ndo se saiba quem receberd o que se

enuncia, mesmo que essa pessoa esteja ausente, sempre se projeta o enunciado para o outro.

O ouvinte do enunciado, ndo assume uma posi¢ao passiva como a que se tem nas teorias
da comunicagdo predominantes. Para Bakhtin (2011), “o ouvinte, ao perceber e compreender o
significado (linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relagao a ele uma ativa posi¢ao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se
para usa-lo, etc.” (p. 271). O discurso se constitui no didlogo, sendo as posicdes nele alternadas
diante das aplicagdes sociais. Villarta-Neder (2019) alerta: “Cabe nao se pensar nele como um
recorte de uma uUnica situagdo, mas como uma rede de enunciados que se entrelagam, que se
sucedem. Portanto, pensar nessa cadeia enunciativa ¢ nao somente analisar dizeres que se

comunicam, mas, conjuntamente, historias de intera¢des entre sujeitos” (p. 1662).

De acordo com Bakthin (2011),

Cada enunciado ¢ pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta”
no sentido mais amplo) [...]. E impossivel alguém definir sua posi¢do sem
correlaciona-la com outras posigoes. Por isso, cada enunciado ¢ pleno de
variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da
comunicacao discursiva [...] (Bakhtin, 2011, p. 297, grifos do autor).

Os enunciados precisam ser analisados de acordo com o contexto em que se
estabelecem; nao ha construc¢ao deles de maneira isolada, nem sem considerar o outro, como ja
foi mencionado. De acordo com Voléchinov (2021), “todo enunciado, mesmo que seja escrito
e finalizado, responde a algo e orienta-se para uma resposta” (p. 184). Toda palavra emitida
através do que se enuncia tem um destino e também um precedente; ndo ha nada que se enuncie

sem a presenca de outras vozes e que nao termine no ouvinte. No campo do dialogo, os
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enunciados estdo, portanto, em um looping infinito, pois, a cada movimento, leva-se o outro

consigo. Sendo assim, Pires (2002) explica que

O nome dialogismo ¢ mantido em relag@o a interacdo entre sujeitos por ser o
proprio principio constituidor da vida e do social. A relacao intersubjetiva,
estabelecida pela enunciacdo, constrdi tanto os sujeitos quanto os sentidos do
discurso. Quanto ao didlogo entre discursos, o que produzimos é um tecido de
vozes, de muitas vozes que se relacionam polemicamente entre si, resolvendo
a relacdo no interior mesmo dessa tessitura. (p.41).

No enunciado, o lugar que um ocupa socialmente dita as palavras que serdo utilizadas
no discurso e ¢ pensado em relagdo ao outro que, de alguma forma, se deseja atingir. O
“enunciado sempre serd um enunciado novo; ainda que use as mesmas palavras, ele nunca sera
igual ao anterior, uma vez que cada momento em que se diz algo ¢ a primeira vez que se diz

naquele contexto histdrico, ideologico, cultural, entre outros™ (Silva, 2023, p. 46).

No centro da teoria bakhtiniana esta o conceito de enunciado, entendido como unidade
concreta e real da comunicagao discursiva. O enunciado ¢ sempre singular, pois resulta de uma
situagdo de interacao especifica, envolvendo autor e destinatario, finalidade comunicativa e
contexto social. Cada enunciado ¢ um evento Unico, irredutivel a repeticdes mecanicas, pois
estd sempre inserido em uma cadeia dialdgica, respondendo a outros enunciados e antecipando

respostas futuras (Bakhtin, 2011).

Outro ponto que estara presente nos discursos ¢ a entonac¢ao, ou o tom, que ¢ utilizado

na enunciagao. Sobre essa concepgao, a proxima se¢ao se encarregard de explicar.

2.3.2 Tom

Como foi observado anteriormente e de acordo com Volochinov (2021), “o centro
organizador de qualquer enunciado, de qualquer expressdo ndo esta no interior, mas no exterior:
no meio social em que circula o individuo” (p. 216). O enunciado est4 presente no meio social
em que o individuo estd inserido; com isso, além da palavra em si escolhida, os critérios nao
verbais presentes precisam ser analisados, incluindo a entona¢do ou o tom em que se enuncia.
A forma como as palavras sdo emitidas e o contexto social podem causar mudangas no sentido

em que o enunciado foi produzido.

Volochinov (2021) afirma que “a palavra € territorio comum entre o falante e o

interlocutor” (p. 205); porém, o mesmo autor reforca que “as palavras ditas sdo repletas de
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subentendido e do ndo dito” (2019, p. 129). Embora as palavras sejam as mesmas em cada
enunciado, o que ira diferencia-las e mostrar a marca, o real objetivo pelo qual foram emitidas,
sera a entonacdo utilizada. E possivel dizer o mesmo enunciado, entretanto, o tom utilizado
deixara a marca do falante, adicionando caracteristicas singulares que tornam aquele enunciado
unico.

Embasada nas concepg¢des bakthinianas, Tierno (2024) nos diz

O tom determina a “complexa tonalidade da nossa consciéncia, tonalidade que
serve de contexto axiologico-emocional na nossa interpretacdo (plena e
centrada nos sentidos) do texto que lemos [...]” (Bakhtin, 2011 [1979], p. 403-
404). A teoria de Bakhtin sobre a entonagdo ¢ relevante porque destaca a
importancia da dimensao subjetiva da linguagem e mostra como ela pode ser
usada para expressar diferentes pontos de vista, intengdes e atitudes (Tierno,
2024, p.53).

No enunciado, as marcas unicas serdo dadas pela entonagdo, e ¢ através dela que o
falante poderd expressar sua intengdo, sua verdadeira atitude e seu ponto de vista. Ao analisar
os discursos de forma completa, ¢ necessario levar em conta tanto o que ¢ dito quanto o que
esta externo ao que foi dito. Embora pareca complexo, gestos, fisionomias, o contexto em que
¢ dito e para quem ¢ dito, tudo isso compoe o discurso. A entonagdo ¢ quem fara as ligagdes
necessarias para o enunciado; segundo Volochinov (2019), ¢ ela que dara vida as palavras,
estando “no limite entre o verbal e o extraverbal, entre o dito e o ndo dito. Na entonagao, a

palavra entra em contato direto com a vida” (p. 123, grifo do autor).

Um comparativo pode ser feito com mensagens recebidas em aplicativos sociais. Ao ler
uma mensagem de texto, o enunciatario da a entonacdo que imagina ser a idealizada pelo
enunciador, o que pode provocar distor¢des na mensagem. Por outro lado, a mensagem de voz
auxilia na recep¢do de uma mensagem mais completa, pois ¢ possivel ouvir a entonacao,
embora alguns elementos externos ainda estejam ocultos. J& com uma mensagem de video,
todos os elementos podem ser notados, pois tanto o dito quanto o nao dito estao presentes. Isso

ressalta a importancia do enunciado e do tom em varios contextos.

Os enunciados podem ser os mesmos, ou seja, as palavras em si, mas o que diferencia
as significacdes € a entonacao que o autor/emissor coloca no enunciado. O tom estabelece como
0 sujeito se marca naquele meio, sendo que “a entonagdo ¢ o condutor mais flexivel e sensivel
daquelas relacdes sociais existentes entre os falantes em uma dada situagao” (Voldchinov, 2019,

p. 287). E preciso aprender sobre as caracteristicas que o enunciador possui em sua tonicidade
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para entender fielmente o que se passa nos textos escritos; assim, aprendera “a ler a entonag@o,

desde que se tenha conhecimento sobre a situagdo” (Tierno, 2024, p. 54).

Bakhtin (2011) reforca

Nao se deve esquecer que a coisa e o individuo sdo /imifes € ndo substancia
absoluta. O sentido ndo quer (¢ ndo pode) mudar os fenémenos fisicos,
materiais e outros, nao pode agir como for¢a material. Alias ele nem precisa
disso: ele mesmo ¢ mais forte que qualquer forca, muda o sentido total do
acontecimento e da realidade sem lhes mudar uma virgula na composicéo real
(do ser); tudo continua como antes mas adquire um sentido inteiramente
distinto (a transfiguragdo do ser centrada no sentido). Cada palavra do texto
se transfigura em um novo contexto (Bakhtin, 2011, p. 404, grifo do autor).

A importancia da entonacdao do enunciador ¢ tamanha que Bakhtin destacou a forga
propria de sentido que ela pode ter. A entonacao pode mudar todo o cendrio do discurso. Diante

de sua forga inevitavel e de sua importancia para a compreensao, € necessario ter em mente o

que Tierno (2024) nos diz

E relevante destacar que o conceito de entonagio, na perspectiva bakhtiniana,
vai muito além de uma marcagdo prosodico-estilistica. Do ponto de vista
bakhtiniano, a entonagdo estd relacionada ao inevitavel e constitutivo
posicionamento do sujeito na relagdo com outros sujeitos, indicando a
orientagdo do discurso em relacdo a valores, atitudes ou intengdes do
interlocutor. Portanto, a entonag¢do, na visdo bakhtiniana, esta mais
relacionada a orientacdo ideologica e a expressao de posicionamentos em um

discurso (Tierno, 2024, p. 54).

E especialmente pertinente porque destaca um aspecto frequentemente negligenciado
nos estudos sobre linguagem: a dimensao ideoldgica e relacional da entonagdo no discurso. Ao
afirmar que a entonagdo, para Bakhtin, vai além de uma marcagdo prosddica, Tierno (2024)
chama aten¢do para o fato de que, nesse quadro teodrico, a entonagao revela o posicionamento
subjetivo do falante diante do outro e do mundo. Isso significa que, mais do que um recurso
estilistico, a entonacdo ¢ um indicador das inten¢des, valores e atitudes que permeiam a
interacao verbal. Esse entendimento amplia a andlise do discurso para além dos limites da
estrutura linguistica, permitindo que se observe como os sujeitos se posicionam, dialogam e

constroem sentidos em contextos sociais concretos. Assim, Tierno (2024) evidencia a
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importancia de considerar a entona¢ao como elemento constitutivo da orientagao ideologica do

discurso, aspecto central para a compreensao da linguagem na perspectiva bakhtiniana.

2.3.3 Género discursivo

O conceito de género discursivo, na perspectiva bakhtiniana, ocupa posi¢@o central nos
estudos da linguagem, pois permite compreender a comunicacdo como fendmeno social,
historico e ideologico. Para Bakhtin, a linguagem nao pode ser reduzida a um sistema fechado
de regras gramaticais, mas deve ser analisada em sua concretude, considerando o enunciado
como unidade real da comunicagao discursiva (Bakhtin, 2011). A seguir, sdo apresentados os
fundamentos tedricos do género discursivo segundo Bakhtin, seus elementos constitutivos e

implicagdes para a analise do discurso.

Bakhtin (2011) define os géneros do discurso como tipos relativamente estaveis de
enunciados, vinculados a situagdes tipicas da comunicacdo social. Esses géneros ndo sdo formas
linguisticas fixas, mas resultam da interacdo entre sujeitos em contextos sociais especificos,
refletindo as condicdes historicas e ideoldgicas de sua producao. Assim, o género discursivo €
entendido como uma forma concreta e historica, presente em todas as manifestacdes

discursivas, e ndo apenas naquelas tradicionalmente estudadas pela Poética ou Retorica.

A abordagem bakhtiniana enfatiza o carater sdcio-historico dos géneros, articulando a
dimensdo normativa (estabilidade) com a dimensdo dinamica (abertura ao novo). Isso significa
que, embora os géneros apresentem certa regularidade, eles se transformam conforme as
praticas sociais e as necessidades comunicativas dos sujeitos. Dessa forma, os géneros
funcionam como formas de agdo na interagao verbal, orientando tanto a produ¢ao quanto a
compreensdo dos enunciados (Bakhtin, 2011). Lembrando que “cada campo de utilizagdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, que denominamos géneros do

discurso” (Bakhtin, 2011, p. 261).
Segundo Bakhtin (2011), o género discursivo ¢ constituido por trés pilares principais:

e Conteudo tematico: refere-se ao tema ou assunto recorrente em determinado
género, que ¢ conformado ideologicamente e se torna comunicavel por meio do

género.
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e Estilo de linguagem: diz respeito a escolha dos recursos linguisticos e
expressivos adequados ao contexto e a finalidade do género, variando conforme
a esfera de atividade social em que o discurso se insere.

e Construcao composicional: envolve a organizagao estrutural do enunciado, ou
seja, a forma como as partes do texto se articulam para atender as expectativas

do género.

Esses elementos ndo devem ser entendidos de forma isolada, mas em correlagdo e em
constante interacdo com as condi¢des de producdo do discurso, os sujeitos envolvidos e o
contexto socio-histoérico. A andlise de um género discursivo, portanto, exige a consideragdo das
circunstancias de enunciagdo, do papel dos interlocutores e das implicacdes sociais para a
escolha dos recursos discursivos (Bakhtin, 2011). “Os géneros discursivos refletem as
condicdes ¢ finalidades de cada esfera da comunicacao, sendo formas relativamente estaveis,

mas sempre abertas a renovagao” (Bakhtin, 2011, p. 262).

A teoria dos gé€neros discursivos, na perspectiva bakhtiniana, oferece uma compreensao
ampliada da linguagem, superando abordagens formalistas e valorizando a dimensao
interacional, social e historica do discurso. O estudo dos géneros, assim, permite analisar como
0s sujeitos constroem sentidos em contextos especificos, orientados por formas relativamente
estaveis, mas abertas a renovagao e a criatividade (Bakhtin, 2011). A analise bakhtiniana dos
géneros discursivos contribui para o entendimento da linguagem como pratica social, em que o
enunciado concreto ¢ o ponto de articulagdo entre o individual e o coletivo, o singular e o

historico, o estavel e o dindmico.

Assim, as concepgoes de enunciado, de tom e de género discursivo devem integrar o
contexto formativo do professor, pois sdo fundamentais para a compreensao das praticas de
linguagem em sala de aula e para a analise critica das interagdes verbais. Esses conceitos sao
igualmente relevantes para a pesquisa em desenvolvimento, na qual sera apresentada, na
proxima sessdo, uma discussao aprofundada baseada nas analises realizadas, evidenciando
como diferentes géneros discursivos mobilizam enunciados e entonagdes que refletem

posicionamentos, valores e intengdes dos sujeitos envolvidos.
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3. DISCUSSAO

3.1. Metodologia

A metodologia adotada neste trabalho fundamenta-se em uma abordagem qualitativa,
de carater analitico-interpretativista, orientada pelo pressuposto de que os fendmenos sociais €
discursivos sdo complexos, multifacetados e dependentes dos contextos nos quais se
manifestam. Segundo Brasileiro (2021), a pesquisa qualitativa distingue-se por priorizar a
compreensdo dos processos, dinamicas, variaveis e relagdes como elementos centrais para a
constru¢do de sentidos mais complexos e contextualizados, em detrimento da utilizagdo de
técnicas estatisticas tradicionais. Essa abordagem privilegia a atribuicdo de significados e o
comprometimento com a interpretacao aprofundada dos dados, permitindo a identificagdo de

nuances e subjetividades que escapam a mensuragdo quantitativa.

Neste estudo, a analise concentra-se no correlacionamento enunciativo das vozes e
concepgoes do letramento critico presentes no corpus selecionado. Tal procedimento consiste
em comparar, de forma sistematica, os enunciados identificados, a fim de evidenciar
convergéncias, divergéncias e relagdes dialogicas entre as diferentes vozes e perspectivas. Esse
correlacionamento ndo se limita a identificacdo de dados objetivos, mas busca, sobretudo,
captar os sentidos subjacentes e as intengdes comunicativas que permeiam os discursos
analisados, em consonancia com a filosofia bakhtiniana de andlise dialdgica do discurso

(FARACO, 2011).

O rigor da andlise ¢ assegurado pelo uso de critérios bem definidos para escolher,
organizar e interpretar os enunciados, sempre em didlogo com as ideias do Circulo de Bakhtin.
Dessa forma, a andlise interpretativa ¢ conduzida em didlogo com conceitos como género
discursivo, tom e enunciado, possibilitando uma leitura aprofundada das articulagdes

discursivas e dos processos de construgdo de sentido no material investigado (BRAIT, 2005).

Além disso, o percurso metodoldgico inclui a utilizacdo de diferentes fontes de
informacao e pontos de vista para analisar o objeto de estudo, visando ampliar a validade e a
confiabilidade das interpretagdes. A analise dos dados ¢ realizada em etapas, que incluem: (a)
a identifica¢do e delimitacdo do corpus; (b) a leitura exploratdria e categorizacdo inicial dos

enunciados; (c) o correlacionamento enunciativo propriamente dito, com a comparagdo e
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contraste entre as vozes presentes; e (d) a sintese interpretativa, na qual sdo destacados os

principais achados, limita¢des e potencialidades do material analisado.

Assim, a metodologia proposta busca ndo apenas descrever, mas também interpretar
criticamente as manifestacdes discursivas, permitindo a compreensdo aprofundada dos

fendmenos estudados e contribuindo para o avango tedrico e pratico na area de investigagao.
3.2. O corpus

Compde o corpus da nossa pesquisa os livros utilizados nos primeiro e segundo anos da
Rede Municipal de Educagdo de Barbacena/MG. Sabemos que os livros foram escolhidos de
forma democratica pelos professores, a partir de uma votagdo onde, pela escolha da maioria,
toda a rede utilizaria o mesmo livro, ou seja, nas vinte e quatro escolas da Rede Municipal de
Barbacena que houvesse o segmento do Ensino Fundamental — anos iniciais, que ¢ composto
pela etapa de alfabetizagdo. A colecdo selecionada pela rede para a matéria de Lingua
Portuguesa foi a colegdo “Apis” da editora atica, através do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD), para fazermos a nossa analise selecionamos o Manual do Professor,
a fim de verificarmos, além do contetido do livro didético disponibilizado para os alunos, os

encaminhamentos propostos para o trabalho do professor.

3.2.1. Livro didatico do primeiro ano

O Manual do Professor do primeiro ano ¢ composto pelas trezentas e vinte e oito paginas
originais do livro do estudante, acrescido de XLVIII (quarenta e oito) paginas da se¢do inicial,
onde as autoras abarcam principios gerais, fundamentacdo tedrica do que ¢ exposto no Livro
Didatico, orientagdes para avaliagcdes de acordo com o conteido e habilidades a serem
desenvolvidas, descrigdo da estrutura da colecdo e de principios especificos do ano escolar em
questdo. Logo em seguida, apresenta em tamanho reduzido pagina por pagina do material
fornecido ao aluno, com comentérios, sugestdes, descrigdes de atividades e habilidades
trabalhadas em cada conteudo. As autoras buscam inteirar o professor de onde vieram as
propostas do livro didatico, utilizando cita¢des de tedricos bem conhecidos no meio académico,

reforgando as intencionalidades por elas demonstradas.
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Figura 3.1 — Foto da capa do Manual do Professor do 1° ano.
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O livro entregue aos alunos possui vinte e duas unidades, cada uma delas apresenta um
género discursivo diferente a ser trabalhado, dentro da sequéncia que sdo colocadas em todas
as unidades. Pois, cada unidade traz inicialmente uma abertura com desafios e brincadeiras que
iniciam os estudos. Logo depois, uma se¢do “Para iniciar” que mostra ao aluno caracteristicas
do que ela ira ler na se¢do “Leitura”, que trazem os géneros discursivos a serem utilizados em
cada se¢do, que servem como base para as proximas atividades. Dentre os géneros discursivos
selecionados para serem trabalhados ao longo do ano, estdo: capa de livro, letra de cancao,
historia em quadrinhos, texto instrucional, pintura, histéria em versos, cantiga popular, lista,

fabula, bilhete, convite, cartaz, poema, histéria texto informativo, poema, receita e legenda.

Apos a leitura realizada, o livro ¢ composto de partes que estardo focadas na leitura
realizada. Atividades oral e escrita na “Interpretagdo de texto”, seguido pela parte da “Pratica
de oralidade” onde os alunos e professor tem a proposta de conversar, trocar ideias e emitir suas
opinides. Na parta “Ai vem...” uma nova leitura complementar ¢ proposta. Depois os alunos
tem a oportunidade aprender as escritas das palavras, correlacionadas a sua leitura, com as

atividades da parte “Palavras em Jogo”. Em sequéncia ha a oportunidade de criarem seus
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proprios textos, de forma oral ou escrita na parte “Produgdo de Texto”, finalizando com a parte
“Memoria em foco” que visa trabalhar a memoria do que foi trabalhado naquela unidade e
oportuniza a escrita espontanea. Além destas partes em cada unidade, o livro conta também
com ampliagao dos conhecimentos através de segdes especificas, que mostram atividades a
serem realizadas ao longo do ano, como o “Projeto de Leitura”, “O que estudamos” que visa
revisar processualmente os conteudos e “Tecendo saberes” que amplia e liga o conhecimento

estudado a outros assuntos.
3.2.2. Livro didatico do segundo ano

J& o Manual do professor do segundo ano apresenta estruturas semelhantes, com
pequenas diferengas que elencamos a seguir. E composto pelas duzentas e noventa e seis
paginas originais do livro do estudante, acrescido de vinte e seis paginas entre as unidades que
as concluem e iniciam, na conclusdo um acompanhamento e monitoramento do aluno e na
introdu¢do os objetivos da unidade, os conhecimentos prévios dos conceitos a serem
trabalhados e a relagdo de atividade e contetido com os objetivos pedagogicos. Além das trinta
e seis paginas da secdo inicial que elencam principios gerais, fundamentos tedricos-

metodoldgicos, bem como descri¢do e explicacdo da estrutura geral da colecao.

Figura 3.2 - Print da capa do Manual do Professor do 2° ano, do arquivo em PDF.
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O livro entregue aos alunos possui menos unidades do que o do ano anterior, contendo
apenas doze unidades. Cada uma delas também apresenta um género discursivo diferente em
cada unidade, que sdo: poema, lenga-lenga, historia em quadrinhos, relato pessoal, verbete e
curiosidade, fabula, relato de experimento, carta pessoal, letra de cang¢do, noticia e grafico
informativo. Notamos que os géneros discursivos relacionados apresentam um aumento no
grau de dificuldade em relagdo aos utilizados no primeiro ano. As partes dentro de cada unidade

também aumentaram tanto no seu quantitativo quanto na dificuldade de execu¢ao das tarefas.

Em cada uma das doze unidades propostas no livro didatico, contém partes que irdo se
encaixando para realizagdo do trabalho. Inicia com a parte “Abertura de unidade” que visa
trazer um resumo breve do que iréd ser apresentado a seguir € iniciar conversas sobre o género
discursivo a ser trabalhado. Depois vem “Para iniciar” que sdo desafios e brincadeiras para
comecar os estudos propostos, a seguir vem a “Leitura” como o texto propriamente dito. Apds,
a parte “Compreensao do texto” que auxiliam no entendimento do texto, podendo as respostas
serem de forma oral ou escrita. Em seguida, uma parte especialmente voltada para a “Pratica

de oralidade”, seguida da “Producao de texto” que também podem ser de forma oral ou escrita.

Continuando apresenta a parte “Memoria em jogo” que auxilia na escrita espontanea,
baseando nas palavras trabalhadas no texto proposto. Na sequéncia a parte “Palavras em jogo”
que apresenta as formas corretas da escrita das palavras e a “Lingua: usos e reflexdo” que visa
o aprendizado das diferentes formas de uso da nossa lingua em determinadas situagoes.
Finalizando com “Colecao de Palavras” que oportuniza o conhecimento de novas palavras e
significados, e o “O que estudamos” que permite ao aluno uma autorreflexdo do seu
aprendizado dentro da unidade. Além destas partes que estdo inseridas nas unidades, possui
outras partes que irdo complementar o trabalho a ser desenvolvido, que podem estar na unidade
ou somente ao final do livro. A parte “Trama e Tragados” se conecta a” “Memoria em jogo™” e
desafia ao aluno lembrar o que memorizou e registrar. A parte “Ai vem...” também esta presente
e vem ao final do livro com as sugestdes de leituras extras. E também contém o “Projeto de
leitura”. Uma novidade neste livro sdo as partes “Meu ponto de partida” e “Meu ponto de
chegada” que orientam a reflexao das aprendizagens adquiridas antes e depois dos conteudos

apresentados.
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3.3. Analise do corpus

Nessa se¢ao faremos a discussdo da pesquisa a partir das analises realizadas. O corpus
da pesquisa ja foi previamente apresentado e notamos que se trata de um livro extenso, ainda
se tratando de dois anos de escolaridade, portanto, para esta andlise selecionamos algumas
unidades para serem analisadas, além dos capitulos iniciais especificamente direcionado a
orientacdo do professor. A escolha foi alinhada aos objetivos da pesquisa, por isso
selecionaremos as unidades com géneros discursivos escritos, uma vez que os livros utilizam
também de textos multissemioticos € nosso foco no produto educacional serdo apenas textos
escritos. Nossas analises serdo sob a 6Otica da formagdo do professor € como os instrumentos

disponibilizados os auxiliam na aplica¢ao de sua didatica.

3.3.1. Livro didatico do primeiro ano

Iniciamos o trabalho de analise a partir do livro com o contetdo relacionado ao 1° ano
do Ensino Fundamental. As autoras iniciam a parte direcionada estritamente ao professor, se
pautando na caréncia do desenvolvimento educacional das criangas, com uma preocupagao
especial da autonomia de aprendizados delas. E mostram os propdsitos aos quais elaboraram a
colec¢do, que estdo em harmonia com que estamos investigando em nossa pesquisa, como, por
exemplo, a apropriacdo da leitura e o eixo do letramento. Podemos notar que uma das maiores
preocupacdes levantada ¢ a apropriacao do sistema de escrita, desenvolvendo outros campos
dentro da alfabetizagdo e letramento, porém as autoras relembram sempre o desenvolvimento

da escrita, ressaltando nossa inser¢do numa sociedade grafocéntrica.

O ensino da lingua portuguesa através da colecao selecionada ¢ baseado no uso dos
géneros textuais!. As autoras afirmam que a didatizagdo dos géneros contribui “para o
desenvolvimento da leitura e da producgdo de texto” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p. VIII).
Podemos pensar se somente a didatizagdo dos géneros, sistematizando a aprendizagem sobre
organizacao e os elementos presentes nele ird contribuir para o desenvolvimento real da leitura
e interpretacdo de texto. Nao podemos generalizar e ter apenas uma ideia sobre esse assunto,
pois, conforme ja vimos na primeira se¢do, Coscarelli (2002) nos alerta que a leitura ¢
subdividida em processos, ndo apenas entregar determinado género para ser lido e identificar

os elementos presentes ali. Ao seguir as orientacdes das autoras o professor precisa pensar para

! As autoras utilizam o termo “géneros textuais”, porém de acordo com o que vimos, o termo apropriado é
género discursivo, que adotaremos neste trabalho.
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além do que esta exposto ¢ adequar as abordagens realizadas em sala de aula no que tange a
leitura. Pode ser facilmente esquecido pelo professor um trabalho primordial, ou seja, o ensino
da leitura tdo somente por estar focado em outros elementos e nao dar devida abrangéncia as

atividades propostas.

Outro ponto que nds destacamos em nossa analise, ¢ a preocupagdo das autoras em
organizar os textos de diferentes géneros apresentados no livro didatico, assegurando que eles
sejam do meio social dos alunos (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017). O que vai ao encontro do
que Freire nos diz, que "a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele" (Freire, 1981, p.9). O que
ele quer nos dizer ¢ que antes do conhecimento do que estd escrito, ha conhecimentos que o
aluno traz consigo. O professor alfabetizador precisa estar atento ao que o aluno ja traz de
conhecimento prévio, em especial no que tange aos géneros discursivos que sdo o foco desta
colecdo, pois dependendo da localizacdo geografica, alguns géneros realmente podem nunca
terem sido vistos. Assim sendo, a possibilidade de perdermos a motivacao de aprendizagem do
aluno ¢ muito alta, pelo fato de ndo estar inserido naquele contexto, ndo ter conhecimento,
impossibilitando-os de fazer ligagdes com suas memorias. Mas, a0 mesmo tempo ¢ uma

excelente oportunidade de iniciar novos conhecimentos, criar motivacao para o novo.

O Manual do Professor enfatiza a leitura e a formacao do leitor. Justificando sua escrita,
as autoras parafraseiam Lajolo (1999) que destaca a importincia da leitura e ressalta a
necessidade de tornar competente o leitor. Concordamos com o que nos diz Lajolo, porém
explicitamos que ao dizer que o leitor tem que se tornar competente, reafirma que a habilidade
de leitura ¢ desenvolvida, aprendida e tem suas fases a serem concluidas até atingir a
competéncia, ou seja, a fluéncia. Triconi; Bertin e Marchezi (2017) afirmam que nos tempos
atuais “o ensino da leitura tem sido vitima de casuismos gerados por falsas interpretacdes do
que realmente significa ler. Interpretar identificou-se com abordagens espontaneistas,
excessivamente empiricas” (p. XI). Em sequéncia, discorrem sobre o subtdpico “Leitura: um
conteudo de ensino” que nao traz énfase aos processos de leitura, como trouxemos na primeira
secao deste trabalho, nem como sugestao de leitura complementar. Isso pode provocar no
professor distracdo do foco nos procedimentos de leitura, onde ficamos concentrados na

localizagdo de informagdo e esquecemos da compreensdo e extrapolagdo do texto.

Se nos debrugarmos no texto analisando o discurso e percebendo o tom, nos deparamos
com elementos do texto que estdo em negrito. As autoras parecem querer chamar a atengao,

enfatizando e alertando que “leitura em sala de aula”, “conteido de ensino” e “objeto de
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sistematiza¢do” sao interligados e que o professor nao pode se esquecer disso (Triconi; Bertin;
Marchezi, 2017, p. XI). Logo em sequéncia trazem os niveis de abordagem e/ou estratégias de
leitura, onde sdo elencados os pontos que serdo trabalhados através das atividades propostas. O
que chama a atenc¢ao sdo as informagdes trazidas nesse topico que parecem ser contraditorias e
podem ser uma grande armadilha para o professor que ndo se apropria do todo e ndo tem a

criticidade correta para analisar como executar as atividades.

Analisemos alguns pontos selecionados do texto que estdo em sequéncia nos
direcionamentos deixados pelas autoras. Na pagina XI iremos encontrar as seguintes citagdes
que aqui vamos interligar ou questiona-las a fim de analisar o contexto. Quando elas dizem que
“as hipoteses formuladas pelo aluno contribuem para que ele possa agir mais sobre o texto,
constituindo-se melhor como sujeito do ato de ler”, nos remetemos ao que Garcez (2000) nos
disse sobre a singularidade da leitura, onde o leitor interage com o texto, estabelecendo um
didlogo conforme o circulo de Bakhtin nos mostra, gerando “contrapalavras” que ¢ onde ha
apropriacao da ideia e também a contribui¢do do leitor a partir de seu conhecimento prévio
(Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p. XI). O enunciado a partir de entdo esta alterado, pois nao
¢ mais s6 o0 que o autor da obra escreveu, mas ha outras vozes presentes nele, pois o leitor emite
um enunciado influenciado por sua experiéncia com base naquilo que leu e estao interpretando.
Algo que o professor precisa valorizar, pois pode ser diferente do que ele pensou, pois ao se
preparar para a aula pdde gerar “contrapalavras” que irdo dialogar com varios individuos que
tem experiéncias em varios campos diferentes e ele precisa respeitar e mediar todas elas para

compreensao do texto.

Porém logo em seguida, as autoras dizem que “a medida que aumenta a complexidade
dos textos, a atividade de localizacdo de informagoes e de identificacdo e levantamento de
dados torna-se mais necessaria” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p. X1, grifo nosso). Sabemos
que a medida que o leitor se apropria da habilidade de leitura, os textos vao se modificando e
variando a complexidade, desde o género discursivo as palavras ali escritas (Coscarelli, 2002).
Mas, vale notar que o que nos preocupa e estamos indagando nesta pesquisa ¢ justamente esta
localizagdo de informagao, que parece ser genérica no texto de hoje. As autoras ndo trazem que
tipo de informagdes sdo estas a serem localizadas, se sdo elementos para uma interpretacdo de
texto, como resposta a perguntas, ou algum conhecimento especifico de cada género. Vimos
uma vulnerabilidade que ndo contribui para o letramento critico, pois a localizagdo de
informacao, no estilo pergunta e resposta (que estd no texto), ndo extrapola a leitura, nem

valoriza o conhecimento do aluno, como ela chama a aten¢do anteriormente. E quando vemos
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as atividades de interpretagdo de texto contidas no livro do aluno, ela trata justamente de

encontrar a resposta que esta no texto.

Vejamos como elas ndo deixam o conceito amarrado e interligado, pois adiante ja
retorna com a necessidade da “relagdo dos elementos do texto com os dados do universo do
leitor”, “verificagdo das inferéncias feitas pelo leitor”, além de expor como momento de riqueza
o dialogo entre leitor e o texto (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p. XI). Nesse ultimo, afirmam
que ¢ necessario reconhecerem as vozes do texto e que o trabalho de intertextualidade ¢ também
uma das condigdes para “o desenvolvimento pleno da proficiéncia em leitura” (Triconi; Bertin;
Marchezi, 2017, p. X1, grifo nosso). Algo que nos demonstra tamanha a importancia do didlogo
do leitor com o texto, suas inferéncias, que contribuem para o processo de leitura e na formagao
do cidaddo. Que elas desvalorizam afirmando, na sequéncia, que ha a predominancia das
questdes de “localizagdo de informacao no texto”, sendo “as questdes de inferéncia [...] mais
simples” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p. XI). Uma inversao de objetivos que vao ao
encontro de toda estrutura das orientacdes elencadas ao professor e as pesquisas que ja
discorremos nesse trabalho. O professor precisa entdo ter autonomia para garantir que o

letramento ocorra de maneira mais eficiente, relacionando e proporcionalizando as buscas de

informagdes no texto e a extrapolagdo deles.

Figura 3.3 — Foto da pagina X e XO do Manual do Professor do 1° ano.

Fonte: Do autor (2025).
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Finalizando o subtitulo, enfatizam que é desafiante a habilidade de realizar inferéncia,
que pode causar um desconforto no professor, que pode se acomodar em trabalhar apenas aquilo
que elas afirmaram ser o maior objetivo: localizar informagdo. Motivando assim o trabalho
precario de construgdo do leitor que pode ser letrado e critico, que estabelece relagdes entre
seus conhecimentos e o que ¢ dito/lido. Termina trazendo a necessidade da extrapolagdo e
critica. Notamos uma variagdo nas intensidades das necessidades, a dinamica dialética da
leitura, precisa-se de inferéncia, mas foque na localizacao de informagao. Como se ja ajustasse
o professor para no final focar apenas na localizagao de informagdo. Encerrando assim a tnica
pagina voltada para orientagdes de leitura que colocam como contetdo de ensino. Que ao nosso
ver estd aquém do que € necessario, impossibilitando um amadurecimento do leitor desde o

inicio da aprendizagem.

Ao falarem sobre o letramento, focam apenas no letramento como contexto geral, condiz
com os estudos atuais, porém nao fazem o foco no letramento critico, mesmo na parte de leitura
e interpretacdo de texto, falarem tanto sobre o assunto. Afirmam que “as praticas sociais tém
sua génese em praticas culturais que ndo podem ser ignoradas pela escola” (Triconi; Bertin;
Marchezi, 2017, p. XII, grifo das autoras). E relatam sobre a necessidade disto no processo de
alfabetizacdo. Soares (2020) nos mostrou que embora trabalhados em concomitancia sao
processos distintos € devem ser focados pelo professor. Mas ao ler as instrugcdes nao sao
correlatas, parecendo fazer distin¢do entre elas. E mais uma vez, sendo contraditorias ao afirmar
que sao vindos das praticas sociais e nivelamento de letramento, ndo tendo um enfoque no
desenvolvimento dele, mostrando por meias palavras que ¢ um processo autbnomo, que nao
necessita ser ensinado. Um risco para a formagao ineficiente do leitor, que prezamos que seja

trabalhado desde o inicio ¢ avancar conforme a escolarizacao.

Logo em seguida, encontramos as paginas do livro didatico com os comentarios das
autoras ao lado, onde direcionam as atividades propostas e o que foi planejado para aquele
conteudo. O que nos chama a atencdo ¢ a introduc¢do e os comentarios que colocam ao lado,
incentivo da formulagdo de hipoteses, porém tudo bem amarrado quanto ao objetivo que esta
proposto. A forma como o enunciado aparece no manual pode fazer com que as extrapolagdes
sejam contidas, mantendo o direcionamento proposto. Se o professor ndo tiver o crivo de
execucao e apropriagdo do que ¢ o letramento critico ele ndo mediard objetivando o

desenvolvimento real do aluno.

Freire (2022) nos mostrou através de sua experiéncia como fora a formacdo de sua

criticidade do mundo, nos remetendo a importancia da formagdo do professor ndo se dar
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somente numa graduagdo especifica. Mas, a0 mesmo tempo, ao fazermos as analises
percebemos a necessidade constante de estar preparados e se atualizando para auxiliar melhor
os alunos que passam por nossas vidas. Isso dito, foi o que nos faz refletir em varios pontos se
o professor estd preparado para trabalhar com os letramentos, em especial, o critico. Vamos
percebendo ao longo da anélise que embora haja algumas possibilidades de trabalho mediado

que o livro incentiva, fica a maior responsabilidade para a execugdo do professor.

Como exemplo disso na unidade trés, o género discursivo ¢ uma letra de cang¢do que fala
sobre familia, porém variadas sdo as concepgdes de familia hoje em dia, podendo até se deparar
com questdes de género. Nas instrugdes para o professor as autoras ressaltam que deve ocorrer
uma “conversa bastante espontanea” com os alunos sobre as variadas formas de visao de familia
(Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p.51). O professor necessita estar preparado para essa
conversa, nao se limitar a apenas o que aceita em sua vida, o que acha correto ou ndo. Ser
professor € sermos mediadores nessas questdes e valorizar o que cada um dos alunos pensa é
auxiliar na sua criticidade e conhecimento. Quando se impde apenas uma verdade ndo ¢

letramento critico e sim imposic¢ao.

Figura 3.4 — Foto das paginas 48 e 49 do Manual do Professor do 1° ano.

Fonte: Do autor (2025).
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Na mesma unidade, na questdo numero dois de interpretagdo de texto, o assunto fica
ainda mais sério, pois as autoras ja preveem que possiveis perdas podem ser citadas na questao
e o professor pode simplesmente pensar que ndo ¢ psicélogo ou ndo esta preparado para mediar
questdes complexas. Sendo assim, ele pode aceitar opinides rasas s6 para passar o conteudo ou
ndo ter tempo no seu planejamento para abarcar esta conversa de maneira apropriada. Pensar
nisso sugere que o professor esteja bem preparado para acatar a todas as respostas e também
ndo manipular, por assim dizer, uma resposta comum a todos. Exige tempo e paciéncia do

professor em ouvir a cada um dos alunos e os sensibilizar quanto ao respeito.

Na unidade seis, o género discursivo escolhido € o texto instrucional, que ensina como
fazer um dedoche. Logo em seguida a atividade de interpretacdo de texto conta com seis
perguntas, cinco delas ¢ de localizacdo de informacao, apenas a ultima faz a inferéncia de trazer
de seu cotidiano experiéncias com tal género. Nas instru¢des voltadas ao professor nessa
questdo, sugere que ele estimule os alunos a citar exemplos que talvez nem tenham
conhecimento, como, por exemplo, manual de instru¢do de funcionamento de um aparelho de
televisdo. O que nos parece ¢ que ndo ha uma média nas possibilidades de resposta,
extrapolando demais o conteudo, que pode ser bom, mas que se ndo for feito de uma maneira

apropriada nao gera conhecimento.

Bakhtin (2011) nos ajuda a entender essa situagdo ao mostrar que quando o ouvinte
percebe e entende o significado linguistico de um discurso, ele adota, ao mesmo tempo, uma
postura ativa em resposta a ele: pode concordar ou discordar, complementa-lo, utiliza-lo, ou se
preparar para emprega-lo em outro contexto, entre outras possibilidades. O préprio professor ¢
quem tem o acesso as instrugdes, que tem como possibilidade concordar, discordar ou
complementar, logo em seguida tomara uma acao executando o proposto conforme ele se
apropriou € com o conhecimento que tem sobre o assunto. O que nos preocupa, pois o material
fornecido ¢ limitado de direcionamento e ambiguo em algumas questdes, isso pode causar
mediacdes fracas e constru¢do de leitores com lacunas que talvez possam nunca ser

preenchidas.

A unidade dez conta com uma histéria em versos, que esta pensada para trabalhar os
diferentes sons da letra C. Porém, a historia ¢ rica em detalhes para serem aproveitados na
interpretagdo de texto, que as autoras direcionaram bem para isso. Mas, pensando no letramento
critico havia espaco para mais extrapolacdo do texto que ficou para um segundo plano e que

nao foi bem orientada para o professor. Umas das poucas unidades que apresentam uma melhor
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exploragdo do texto, que divide a busca de informagao no texto para o entendimento ¢ uma
pequena extrapolagdo. O texto possibilita o trabalho de competéncias socioemocionais previstas
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as instrugdes contidas para o professor nao
contemplam essa possibilidade, além de trazer uma pequena possibilidade em outro ponto da

unidade que pode passar despercebida ou ndo dar o foco ideal para tal atividade.

A féabula est4 presenta na unidade treze, com o titulo “O ledo e o ratinho”. Fabulas sao
géneros discursivos que extrapolam, em varios sentidos, as possibilidades e contém uma moral
ao final. S3o importantes no letramento critico e uma o6tima oportunidade, pois ao lé-las ¢
preciso fazer a jun¢do conhecimento prévio com o que esta sendo dito, identificar que os
animais ndo fazem aquelas acdes de uma maneira comum e que a proposta ¢ nos ensinar algo
para aplica¢do do nosso dia a dia. Na historia escolhida, uma conversa sobre as acdes do ledo e
do ratinho poderiam ser estabelecidas, identificando que as presentes no texto sdo diferentes
dos habituais na natureza. E apds fazer analogias até chegar a conclusdao da moral. Na unidade,
esse trabalho ndo foi realizado, se apegando apenas as identificagdes dos padroes da fabula e

sem nenhuma extrapolagdo do texto previstas ou direcionada nas atividades.

A unidade dezoito elenca o género discursivo historias e a escolhida ¢ “O rabo do gato™.
Uma histdria simples que envolve reflexdo para entender as atitudes do gato durante a historia.
Quando se inicia a interpretacdo de texto, percebemos poucas questdes acerca do texto, com
coletas de informagdes do texto, como vem sendo observado nas outras unidades e apenas uma
unica pergunta de reflexdao do texto. As orientagdes para os professores na margem da pagina,
inicia interessante e provocativa, porém termina de uma forma que causa estranheza. A primeira
frase “Esta ¢ uma questdo de inferéncia importante”, parece motivar o professor para
desenvolver bem a compreensao do texto, auxiliando os alunos a terem a criticidade adequada
do assunto (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p.207). Porém, ao final das orientacdes, as autoras
colocam “sugere-se que seja alvo de conversa e troca de ideias”, a sugestdo vai de encontro
com a real importancia da discussdo e pode ser facilmente desconsiderada pelo professor

(Triconi; Bertin; Marchezi, 2017, p.207).

Vimos que Volochinov (2019) enfatiza que as palavras proferidas carregam significados
implicitos e aquilo que ndo ¢ expressamente declarado. Embora um enunciado possa ser
formado pelas mesmas palavras, o que realmente o distingue e revela sua intengdo ¢ a
entonacdo. O que nos auxilia na andlise do livro sdo as formas como as palavras sao
empregadas, pois a0 mesmo tempo que demonstra a relevancia das discussdes que se

estabelece, seguem de entonagdes que desmotivam, deixando o argumento de importancia a ser
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decidido pelo professor. Fica parecendo que as autoras dizem: isso é muito importante, mas se
quiser seguir em frente sem aprofundamento, fique a vontade. As orientagdes precisam ser mais

precisas, com direcionamento correto para melhor aproveitamento do aluno.

Figura 3.5 — Foto das paginas 206 ¢ 207 do Manual do Professor do 1° ano.

Fonte: Do autor (2025).

3.3.2. Livro didatico do segundo ano

O manual do professor do segundo ano, traz uma escrita mais atual, com termos de
discussdes recentes que envolvem uma questao de ideologia politica. Mas focaremos na anélise
imparcial, baseada nas pesquisas apresentadas anteriormente. Nas orientagdes gerais, as autoras
destacam que “o objetivo do livro € auxiliar o professor na tarefa de formar leitores e escritores
fluentes e competentes em lingua portuguesa” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2022, p.6). O que
cria uma expectativa para que tudo que sabemos sobre a formacao do leitor seja aplicado, aliado
a isso o letramento, que também faz parte desta formagao e ¢ destacado nas orientagdes como
Literacia, que faz parte do foco para fortalecimento do desenvolvimento. Espera-se entdo que

o manual contribua para as a¢des do professor dentro de sala.

Na parte dos fundamentos tedrico-metodoldgicos, as autoras mostram que o livro esta
baseado em principios tedricos ¢ em evidéncias cientificas que ndo sdo elencadas para

entendimento do professor. O que poderia ter sido elucidado em uma nota de rodapé, para que
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o professor se aproprie do que esta sendo proposto. Logo em seguida, mencionam sobre as
transformagdes advindas das novas tecnologias de comunicagdo e informacao, utilizando aqui
o termo multiletramentos, que ¢ a utilizagdo de varios tipos de letramentos para compreensao
do texto. Com isso, sabendo das mudancgas, podemos esperar que seja foco de o livro preparar
o aluno para diversos letramentos, inclusive o foco desta pesquisa que ¢ o letramento critico.
Mas durante a analise vamos percebendo que esses pontos ficam esquecidos na execucao e

orientagdo das atividades.

Na parte especifica de alfabetiza¢do, que mencionam como descrita na Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA), destacam o processo de Literacia, ou letramentos. Vale ressaltar que
a PNA foi revogada em 20232, quando se instituiu o Compromisso Nacional da Crianca
Alfabetizada (CNCA), porém os livros que compdem a politica do PNLD sdo renovados a cada
triénio. Mas a literacia ¢ descrita como “conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva” (Triconi; Bertin; Marchezi,
2022, p. 9). Notamos que falam de habilidades, que precisam ser desenvolvidas e orientadas,
em especial nesse processo inicial de formacado do leitor. E segundo as autoras, estdo de acordo
com os eventos de letramentos destacados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Sendo assim, como as orientagcdes vao se entrelacando, esperamos que na parte pratica, no
desenvolvimento das atividades sejam comtemplados estes campos. Mesmo sendo enfatizado
pelas autoras que esses eventos precisam se intensificados e complexificados progressivamente,

ficam as praticas em duvidas.

Logo a frente, a partir da pagina 22 do manual do professor, sob o topico “Estrutura
geral da cole¢@0” nos deparamos com instru¢des que ndo condizem com a realidade exposta no
livro. Inicia-se o topico relatando que os volumes da coleg@o inserem os alunos em praticas
sociais letradas de forma ludica e participativa, logo a frente quando se trata especificamente
de compreensdo do texto, opta-se por atividades mais simples e rdpidas, com um sistema de
localizagdo de informagdo. Indo de encontro com o que ¢ dito anteriormente de aumentar a
complexidade do letramento. Sabemos da importancia desta parte, porém podemos aproveitar
mais e preparar melhor nossos alunos quando se trata de letramento. E importante que o trabalho
com letramento seja levado a sério e de forma sistematica, pois a partir de entdo, quando

estamos desenvolvendo o leitor que ensinamos todas as formas de compreender o texto.

2 DECRETO N2 11.556, DE 12 DE JUNHO DE 2023 Institui o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada.
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Apos esta parte inicial, onde vimos discrepancias nas informagdes, percebemos que as
informagdes que sdo importantes elas sdo limitadas no desenvolvimento da explicagdo, o livro
continua apresentando planejamentos para os professores por semana, dividido por bimestre,
elucidando um planejamento adequado para o uso inteiro do livro. Terminando a se¢do com as
referéncias bibliograficas que foram comentadas durante as instrugdes. Assim inicia-se o livro
do aluno, com as paginas reduzidas a fim de apresentar as instrugcdes das atividades e das
propostas de intervencao. No volume para o segundo ano, as unidades tem mais atividades do
que o do primeiro ano, por isso apresentam doze unidades. Assim como no anterior, iremos

selecionar algumas unidades, pelo género discursivo, para realizar a analise.

J4

A unidade dois, traz o género discursivo lenga-lenga, que ¢ conhecido por suas
caracteristicas de efeitos sonoros, utiliza muita repeti¢ao que ¢ dado ao texto um ritmo, que no
desenvolver do texto novos elementos sdo adicionados e retornando ao ponto de partida. Na
atividade de compreensao de texto, podemos perceber que as orientagdes dadas ao professor
podem passar despercebidas e prejudicar o andamento da atividade, pois, por exemplo, na
atividade nimero um, os alunos precisariam ter levantado hipoteses sobre o género utilizado.
Logo em seguida, na atividade niimero dois, a inferéncia pode ser influenciada pela realidade
do aluno, o que exige certo tipo de letramento para o desenvolver da atividade e um bom
direcionamento do professor. A atividade se trata de ter a percep¢ao de onde o personagem
mora, se baseando no texto lido. Ja atividade nimero seis, demonstra adequacdo e auxilia no
letramento do aluno, pois 0 mesmo precisa raciocinar qual ¢ o sentido das apari¢des dos animais
na sequéncia apresentada na lenga-lenga e depois, ¢ apresentado uma atividade pratica onde
podem dar continuidade ao que experenciaram. O que fard a diferenca aqui € a execucao da

mediacdo realizada pelo professor.
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Figura 3.6 - Print das paginas 91 e 92 do Manual do Professor do 2° ano, do arquivo em PDF.
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Fonte: Editora Atica (2023).

O género discursivo utilizado na unidade quatro é o relato pessoal — diario. Tem por
caracteristica apresentar o texto em primeira pessoa, onde relata o vivenciado por quem esta
escrevendo. Estas caracteristicas sdo abordadas nas atividades de compreensdo do texto.
Interessante que nesta unidade as autoras ressaltam o que viemos falando ao longo das anélises,
a importancia da mediacao do professor nas inferéncias. O interessante é que, o professor tem
o papel importante de auxiliar na compreensdo, ndo dar a resposta. Assim o letramento ¢
construido, que ¢ o que defendemos nesta pesquisa. Refor¢am dizendo que “este tipo de
atividade precisa ser desenvolvido com bastante didlogo, a fim de proporcionar aos estudantes
a oportunidade de manifestar suas hipoteses ou suas certezas, ampliando sua capacidade de
compreensdo” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2022, p. 138). O professor tem que estar preparado

para que essa mediagdo seja realizada com objetivos bem estruturados e com eficacia.
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Figura 3.7 - Print da pagina 138 do Manual do Professor do 2° ano, do arquivo em PDF.
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texto

COMPREENSAO DO TEXTO
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Fonte Editora Atica (2023)

Porém, as atividades em realizacdo continuam como foco de localizacdo de dados, mas
aumentam o grau de dificuldades das perguntas para que o aluno retire a informag¢ao do texto
com propoésitos mais elaborados e que o fagam refletir sobre a pergunta. As respostas esperadas
ndo parecem obvias, exigem reflexdo e atengdo a leitura realizada anteriormente. Logo na
atividade quatro, a resposta pessoal ¢ esperada justamente da habilidade de confirmar as
antecipagdes e as inferéncias que fizeram ao longo da leitura e da atividade, aqui eles precisam
dar uma sugestao de titulo para o texto. Se as inferéncias ndo forem bem realizadas, mediadas,

os titulos sugeridos serao desconexos com o texto.

Monte Mor (2015) destaca que, para que as andlises sejam feitas de forma adequada, ¢é
importante contar com interlocutores que ajudem na compreensao e na interpretacao dos textos.
Os letramentos criticos entendem a leitura e a escrita como préaticas sociais € propdem novas
formas de enxergar tanto a nossa identidade quanto a dos outros. Salientando novamente, com

base nas nossas pesquisas, a preparagdo do professor ao intervir com sua mediagao.

A unidade nove traz um género discursivo que estd caindo em desuso na nossa sociedade
atual, carta pessoal. As autoras chamam a atengao sobre os avangos eletronicos, porém mostram

a importancia deste género ainda hoje, mesmo que sendo por meios virtuais. Na parte de
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compreensdo de texto, a atividade nimero um auxilia no levantamento de hipdteses, a atividade
dois elas explicitam que € sobre localizacdo de informagdes diretamente no texto, visto que a
atividade conta com a imagem da carta e assinala cada parte da carta com sua explicagao.
Interessante notar, que no item d, da questao niumero dois, as autoras direcionam os professores
a aceitarem as hipoteses levantadas, desde que haja uma justificativa para elas. Trata-se de
descobrir o que era “P.S.” ap6s toda a carta. Encerra a parte compreensdo com a identificacao

de quem mais fora convidado para a festa, de acordo com a carta escrita.

E interessante a mudanga no tom do enunciado escrito pelas autoras nesta unidade. O
que até entdo presencidvamos uma limita¢do e um direcionamento bem pontual das atividades,
passa a auxiliar o professor de que ha outras formas de pensar sobre determinados assuntos.
Sob a perspectiva bakhtiniana, a entonagao reflete o posicionamento inevitavel e fundamental
do sujeito em suas interagdes com outros sujeitos, revelando a dire¢do que o discurso toma
diante de valores, atitudes ou intengdes do outro. Assim, para Bakhtin, a entonagdo esta
fortemente ligada a dimensao ideologica do discurso e a manifestacdo de pontos de vista e
posicionamentos (Tierno, 2024, p. 54). No direcionamento elas pedem para que aceitem as
variadas hipoteses, se ela fizer sentido. Aqui o professor leva em conta o que o aluno aprendeu

até o momento, o que ele vivenciou no seu contexto, € isso precisa ser valorizado pelo professor.

Na ultima unidade que faremos analise deste livro, o género discursivo escolhido ¢é
noticia. A unidade onze traz a noticia que envolve o calor € os animais do zooldgico no Rio de
Janeiro. Logo quando apresenta o texto, ha um direcionamento para o professor como atividade
preparatoria, antes da leitura. Preconizam mais uma vez o levantamento de hipoteses, quanto
ao titulo da noticia, pois € esperado que eles falem sobre as tratativas que o zoologico fez para
resolver a questdo do calor. Porém essa informacdo nao esta explicita no enunciado deixado,
precisa de atencdo do professor para que os alunos levantem hipoteses, precisam conhecer o
tema a ser abordado. Logo em seguida, acrescentam uma frase aleatoria, ao nosso ver, que diz
o seguinte: “Perguntar aos estudantes se conhecem esse nome: Z¢é Colmeia — personagem de
desenho animado” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2022, p. 299, grifo das autoras). Nao faz mais
nenhuma conexao do que foi perguntado com o texto, a Uinica ligagao que pudemos observar ¢
que estéd relacionado ao urso que aparece na imagem da noticia e ¢ citado. Porém, nio tem
nenhuma ligacdo, deixando um tema solto que pode dispersar o conhecimento e o levantamento
de hipoteses. Além disto, o personagem citado ja ndo faz mas parte do contexto em que os
alunos vivem, nao levando em conta o pertencimento deles conforme ja vimos com Freire, que

ressalta a importancia do que ensina levar em conta o que o aluno conhece.
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Figura 3.8 - Print da pagina 299 do Manual do Professor do 2° ano, do arquivo em PDF.
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Oforte calor no Rio fez comque 0 Zoolbgico do Rio criasse alfermativas para
refrescar os animais do local. Picolés de frutas e sistema de ar-condicionado
viraram armas para que eles fujam das altas temperaturas. Ces e outros
animais vém sofrendo com as altas temperaturas.

Ourso Poncho, por exemplo, se deliciavai na manha desta quinta-feira (10)
com um picolé: pedagos de coco, mamao, laranja e magh @REFAVades num
grande cubode gelo. [..]
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Fonte: Editora Atica (2023).

Ja as atividades de compreensao do texto colocada na unidade, se ativeram em apenas
localizar informagdes explicitas no texto. Podemos pensar nas variadas possibilidades que
envolveriam o letramento critico neste género, em acordo com a fase de alfabetizacdo em que
se encontram. A Unica atividade que possui descri¢cao para um breve didlogo, que também pode
ser desconsiderado pelo professor, ¢ a de nimero seis. Ela sugere perguntas sobre o texto, qual
a finalidade, qual o meio de comunicacdo. Esta relacionado com a resposta correta da questao,
mas que pode ndo ser abordada de forma contemplativa e eficiente, dada que essa parte sera

realizada a partir da mediagao do professor.

Percebemos que no livro do segundo ano, as atividades comecam a modificar os
enunciados e as propostas, porém ainda conseguem deixar limitado as extrapolagdes dos textos
trabalhados. Podemos nos perguntar sobre até que ponto essa ¢ uma questao em que o professor
fard ou se ele devera se ater apenas ao que foi proposto pelos autores do material didatico.
Agora faremos a finalizagdo desta andlise por meio da considera¢do final, elencando as

observacdes realizadas e registradas aqui com a pesquisa inicial.
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3.4. Produto educacional

O produto educacional, caracteristico dos Mestrados Profissionais, consiste na
elaboracdo de um e-book disponibilizado virtualmente, contendo informagdes, dicas e
sugestdes sobre a formacdo do leitor, trazendo um resumo da pesquisa realizada, atividades
com textos e interpretagdo de textos para contemplar a extrapolacdo dos mesmos. Serd

disponibilizado e divulgado a professores que estdo no ciclo de alfabetizagao.

O e-book tem o titulo “Burilando a interpretag¢do de texto” que serd dividido em duas
partes. Sendo a primeira parte fundamentagdo tedrica que auxiliard ao professor entender o
processo de leitura e a formagao leitor, bem como desenvolver o letramento critico nas leituras
em sala de aula. A segunda parte sera organizada com textos de dominio publico com sugestdes
de perguntas que auxiliardo na interpretagdo de texto, extrapolando o que foi lido e levando em

conta o que o leitor traz de experiéncia naquele campo.

Tem como objetivo principal desenvolver as habilidades de leitura e interpretagdo de
texto, capacitando os leitores a compreender e analisar textos de diversas naturezas de forma
critica e eficiente, promovendo o aprimoramento da competéncia textual e a ampliacdo do

repertério linguistico. Desmembrando tal objetivo, temos como especificos:

a) Fomentar o pensamento critico dos leitores, incentivando a anélise de diferentes
perspectivas, a avaliacdo da validade de argumentos e a formacdo de opinides
embasadas.

b) Proporcionar oportunidades para aplicar os conhecimentos adquiridos por meio
de exercicios praticos e atividades interativas que estimulem a pratica continua
da leitura e interpretagdo de diferentes géneros textuais.

c) Habilitar os leitores a contextualizar textos dentro de um contexto mais amplo,
reconhecendo relagOes intertextuais, referéncias culturais e historicas,
ampliando a compreensao global da mensagem transmitida.

d) Desenvolver a capacidade de analisar o conteudo de textos, identificando ideias
principais, argumentos, evidéncias e inferéncias, promovendo a construgao de

uma compreensao profunda do significado subjacente.

Com esse ebook, almejamos auxiliar os professores no processo de interpretacao de
texto nas fases de alfabetizacdo. Servird como base tedrica para a pratica, auxiliando no

desenvolvimento do letramento critico dos alunos.
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4.  CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, propomos tecer reflexdes que dialogam com as discussdes desenvolvidas
ao longo desta dissertagdo. Realizaremos uma analise que retoma o objetivo geral e os objetivos
especificos desta pesquisa, explorando suas relagcdes com as analises realizadas. Vale destacar
que ndo pretendemos esgotar ou encerrar essas consideragdes, mas manté-las abertas, com o
intuito de estimular novos didlogos e futuras investigagdes. Como objetivo geral, propusemos

analisar o papel do professor na construcao e no desenvolvimento do leitor.
Como objetivos especificos foi proposto:

e Discutir como no processo de leitura e letramento critico ¢ fundamental a
questdo da alteridade e como o professor ele exerce essa alteridade como
mediador.

e Argumentar sobre letramento critico e concepgdes de leitura e sua importancia
no processo de construcao do sujeito.

e Pesquisar a luz de Bakhtin, concepg¢des que auxiliem na analise do material.

e Analisar livros didaticos atuais, buscando compreender como sdo realizadas as
interpretagdes de textos com os alunos do ciclo de alfabetizacao.

e Propor como produto educacional um e-book informativo, descritivo, com
informagdes e sugestdes pertinentes sobre a formagao e caracteristicas do leitor,
a partir da teoria elencada neste trabalho, com sugestdoes de atividades de

interpretacdo de texto.

Iniciando uma retomada dos conceitos elencados nesta pesquisa, vimos como eles se
entrelacam no intuito de certificar o valor da leitura e do letramento no processo de
desenvolvimento de um leitor. Coscarelli (2002) nos auxiliou a entender como funciona esse
processo. Deixou claro que o professor precisa compreender que para adquirir tal habilidade o
aluno precisa passar por um processo com varias etapas, que para o leitor com habilidade
desenvolvida ndo compreende o caminho a ser percorrido, pois se torna algo automatico. Nao

¢ apenas crer que "leitura ¢ a transformacdo de 'rabiscos' em ideias" (Coscarelli, 2002, p. 8)

Garcez (2000) complementa falando da importancia de todos os atores envolvido no
processo de construcdo do leitor estarem alinhados e auxiliarem neste processo. Como todo
processo, a leitura contém etapas a serem vencidas e dificuldades variadas a serem

ultrapassadas. O aluno precisa ser conduzido de maneira fluida pelo percurso, para tanto ¢
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necessario que o professor tenha conhecimento suficiente, a fim de auxiliar o aluno a avangar
as etapas e alcancar os niveis mais avangados. A experiéncia do leitor faz com que a leitura seja
mais compreendida por ele, pois as dificuldades de decodificag@o ndo serdo impeditivas de uma

compreensao eficaz.

Assim o leitor conseguira dialogar com o texto, trazendo suas experiéncias, apropriando
do que esta lendo e fazendo reflexdes e indagagdes nesta interacdo entre o leitor e o texto.
Garcez (2000), Freire (2022) e Bakhtin (2011) ao serem mencionados na nossa pesquisa,
apresentam pensamentos que se ligam ao validar a interag@o do leitor. Partindo do dialogismo
pertencente ao se ler, o circulo bakhtiniano atribui uma interatividade entre o texto ¢ quem o 1€,
que gerara as contrapalavras. Se pensarmos que seria uma “resposta” ao que se 1€, vimos os
pensamentos freireanos onde o leitor ele tem um conhecimento de mundo que traz consigo e ao
ler, ele ¢ influenciado pelo que esta lendo e a0 mesmo tempo estd assimilando com base no que
ja sabe e no que leu anteriormente que traz base para aquela interacao. Entao, quando lemos um
determinado texto, por exemplo uma noticia, faremos a leitura e concordaremos ou nao com
ela, com base no que ja trazemos em nds, leituras anteriores e fazendo conexdao com o meio

social que vivemos.

Aplicar os conhecimentos de leitura na sociedade vimos que ¢ o letramento, que muitas
vezes ¢ aplicado de maneira equivocada, sendo encarado como similar a alfabetizagdo. Porém,
sdo processos diferentes que ocorrem de maneira simultdnea. Devido ao uso variado da escrita
em distintos contextos sociais, o termo "letramentos" ¢ frequentemente empregado no plural,
evidenciando as diversas formas de aplicagdo nos diferentes &mbitos sociais. O termo literacy,
popularizado por Brian Street, refere-se as pessoas que, embora alfabetizadas, nao
incorporavam a cultura escrita em suas praticas cotidianas. Com base nesse conceito, o
letramento foi introduzido nas pesquisas educacionais no Brasil (Street, 2014). Assim, destaca-
se o carater social dos letramentos, que abrangem diversos contextos. Que neste trabalho, o

enfoque foi sobre o letramento critico.

Sabemos que segundo Freire, a consciéncia critica sobre a relagdo entre a palavra e o
mundo, ao contrario da consciéncia ingénua ou do senso comum de apenas "estar no mundo",
implica reconhecer tanto as conexdes quanto as diferengas entre estar no mundo e estar com o
mundo (de Souza; Menezes, 2011). Esta diferenca ¢ conquistada pela habilidade de leitura bem
consolidada. O processo de construgdo da leitura e da interpretacao envolve a formagao de um
senso critico, independente da critica literaria formal, entendido como a capacidade de

ultrapassar os limites do texto e conectar-se a outros contextos e linguagens, formando quadros
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de referéncia mais complexos (Faraco e Tezza, 2001). Na perspectiva de Freire, a leitura do
mundo amplia o significado dos textos para as diversas realidades com as quais os individuos

interagem, desenvolvendo o que ele denominou de "consciéncia critica" (Monte Mor, 2015).

Brian Street (2014), um dos pioneiros no campo dos estudos sobre letramento, defende
o conceito de "pedagogizacgdo do letramento", que implica reconhecer a pedagogia como uma
forca ideologica influente nas relagdes sociais e nas praticas de leitura e escrita. A partir de suas
observacdes em escolas, Street identificou que o ensino frequentemente adota uma abordagem
mecanica, onde a linguagem ¢ tratada como algo externo, sem explorar suas dimensdes sociais
¢ interpretativas. Por exemplo, praticas como relatérios de leitura e discussoes em sala muitas
vezes assumem um carater ritualizado e ndo estimulam a negociacao de significados ou as
impressdes dos alunos. Nessa perspectiva, o objetivo parece ser o controle e a autoridade sobre
o texto, limitando o papel dos alunos a receptores passivos, em vez de agentes ativos no
processo de construcao do significado. Para Street, ¢ essencial que o letramento critico seja
incorporado nas praticas escolares de forma a incentivar o engajamento ativo, promovendo uma

educacdo mais reflexiva e transformadora (Street, 2014).

Os letramentos criticos destacam que as atividades de leitura e escrita sdo praticas
sociais, capazes de construir novos entendimentos sobre a identidade coletiva e a alteridade.
Essas abordagens incentivam a reflexdo sobre as herancas culturais coloniais e os valores
tradicionais amplamente disseminados pela educagdo humanista. Defendem, ainda, que
nenhum texto ¢ imparcial, uma vez que toda linguagem carrega uma perspectiva do mundo.
Nesse sentido, compreende-se que as praticas de letramento constituem um caminho para a

transformagao social (Monte Moér, 2015)

Bakhtin (2011) destaca a importancia da intera¢ao no processo de comunica¢ao, mesmo
em situagdes aparentemente “monoldgicas”. Toda enunciag¢do surge como uma resposta a algo
previamente dito ou questionado, carregando implicita a necessidade de interlocugdo, seja ela
explicita ou implicita. Assim, o enunciado sempre possui um direcionamento social, voltado a
um destinatario, real ou imaginario. Voldchinov (2018) complementa essa visao, argumentando
que a constru¢do do enunciado acontece no dmbito de uma relagdo entre individuos socialmente
organizados. Mesmo na auséncia de um ouvinte concreto, o enunciado seria dirigido a uma
figura representativa do grupo social do locutor, reforcando o carater coletivo e relacional da

linguagem.
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A palavra, segundo Tierno (2024), ¢ o elemento fundamental que estabelece a relacio
com o outro, evidenciando o carater social do enunciado. Mesmo na auséncia de um destinatario
especifico, o enunciado ¢ sempre projetado para o outro, revelando uma orientagdo inerente na
comunicagdo. Bakhtin (2011) reforga essa perspectiva ao apontar que o ouvinte assume uma
postura ativa, interpretando o discurso, concordando, discordando, complementando ou
aplicando o que foi dito, demonstrando que o discurso é essencialmente dialdgico. Nesse
sentido, o ouvinte ndo ¢ um receptor passivo, mas um participante ativo na constru¢do do
significado. Villarta-Neder (2019) amplia essa visdo ao destacar que o discurso ndo pode ser
analisado de forma isolada, mas como parte de uma rede de enunciados interligados. Assim,
compreender um enunciado significa também considerar as histérias de interagdes que o

circundam, valorizando sua dimensao social e historica.

Para Bakhtin, o discurso ¢ intrinsecamente polifonico, trazendo consigo multiplas vozes
e perspectivas, independentemente das diferencas politico-sociais entre os envolvidos. Essa
multiplicidade de vozes revela a interdependéncia dos enunciados ¢ a necessidade de
compreendé-los em relacdo ao contexto mais amplo em que estdo inseridos (Tierno, 2024). Os
enunciados, além disso, refletem a a¢do de individuos historicamente situados, conectados a
atividades humanas e interagcdes sociais (Silva, 2013). O lugar social de quem enuncia
influencia diretamente a escolha das palavras e a forma como o discurso ¢ direcionado ao outro,
destacando a inten¢do comunicativa. Cada enunciado, ainda que recorra a palavras ja ditas, ¢
sempre Unico, pois se insere em um novo contexto historico, ideologico e cultural, tornando sua
producdo singular e irrepetivel (Silva, 2023). Assim, o discurso ¢ continuamente recriado, sendo

marcado pela temporalidade e pelas relagdes sociais que o configuram.

Notamos como a pesquisa foi se entrelagando, permeando varios teéricos que fazem
como que uma amarragdo do que estamos respondendo. A leitura ¢ algo essencial para a
humanidade, porém ler por ler ndo faz o menor sentido. Necessitamos que sejamos
compreendidos e que compreendamos da mesma forma. A continuidade deste trabalho
permitird o aprofundamento da discussdo e a ampliagdo da interlocugdo entre os temas
pesquisados, integrando as perspectivas tedricas e os dados coletados. O processo analitico sera
consolidado com o objetivo de apresentar os resultados de forma consistente, destacando as
contribui¢des para o campo de estudo e as possiveis implicagdes praticas dos achados. Assim,
busca-se ndo apenas sintetizar as analises realizadas, mas também promover reflexdes que

fortalegam o didlogo académico sobre as questdes abordadas.
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O primeiro objetivo especifico, de discutir a alteridade no processo de leitura e
letramento critico, revelou-se fundamental. Conforme apontam Bakhtin (2011) e Garcez
(2000), a leitura ¢, antes de tudo, um ato dialdgico, em que o leitor interage com o texto,
trazendo suas experiéncias e perspectivas, e produzindo novas interpretagdes. O professor,
nesse contexto, ndo pode ser um mero transmissor de informagdes, mas deve assumir o papel
de mediador sensivel as multiplas vozes presentes em sala de aula, promovendo o didlogo, a

escuta ativa e o respeito a diversidade de leituras (Bakthin, 2011; Garcez, 2000).

No tocante ao segundo objetivo, de argumentar sobre letramento critico e concepgdes
de leitura, a andlise evidenciou que o desenvolvimento do sujeito leitor ultrapassa a mera
decodificacdo. E imprescindivel que o aluno seja instigado a questionar, inferir, extrapolar e
relacionar o texto ao seu contexto social e historico (Freire, 1981; Monte Mor, 2015). A leitura,
nesse sentido, deve ser compreendida como pratica social e politica, capaz de formar cidadaos

criticos e participativos (Soares, 2020; Street, 2014).

A andlise dos materiais didaticos, objetivo do terceiro e quarto itens, mostrou avangos
na diversidade textual e na preocupagdo com a contextualizacdo dos géneros discursivos.
Contudo, identificou-se uma predominancia de atividades voltadas a localizacdo de
informacdes explicitas, em detrimento de propostas que estimulem inferéncias, debates e
construcao de hipoteses. As orientagdes aos professores, embora presentes, sio muitas vezes
genéricas ou ambiguas, delegando ao docente a responsabilidade de extrapolar o texto e

promover a reflexdo critica (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017; 2022).

O produto educacional desenvolvido, um e-book informativo com fundamentacdo
tedrica e sugestdes de praticas, buscou justamente suprir essa lacuna, oferecendo ao professor
subsidios para trabalhar a leitura de forma critica e dialdgica, alinhando-se a necessidade de

formar leitores autdbnomos e reflexivos.

Os resultados desta pesquisa reforcam que o livro didatico, por mais estruturado e
atualizado que seja, ndo € suficiente para garantir a formacao de leitores criticos. Se o professor
ndo for um leitor experiente, capaz de colocar o letramento critico em suas praticas, o potencial
do material se desfaz em atividades mecanicas e superficiais (Coscarelli, 2002; Street, 2014).
O risco de uma abordagem centrada apenas na localizacao de informagdes — colocando em risco
a inferéncia, extrapolacdo e o didlogo — ¢ a formagdo de sujeitos passivos, incapazes de

questionar, analisar e transformar a realidade a partir da leitura.
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A pedagogizac¢do do letramento, como propde Street (2014), s6 se realiza plenamente
quando hé espaco para a negociacao de sentidos e para o protagonismo do aluno como sujeito
ativo na constru¢do do conhecimento. O professor, portanto, precisa ser preparado para atuar
como mediador critico, capaz de reconhecer as diferentes etapas do processo de leitura
(Coscarelli, 2002), valorizar o conhecimento prévio dos alunos (Freire, 1981) e promover

praticas que estimulem a autonomia, a criatividade e a criticidade.

A andlise dos manuais do professor e dos livros didaticos utilizados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental revelou que, apesar dos avancos na organizacdo dos conteudos e na
diversidade de géneros discursivos, ainda persistem limitagdes significativas. A énfase em
atividades de localizagdao de informagdo, a pouca exploracao das inferéncias e a auséncia de
orientacdes detalhadas para o trabalho com o letramento critico sdo fragilidades que precisam

ser superadas.

Por outro lado, os materiais analisados apresentam potencialidades que podem ser
exploradas, desde que o professor esteja preparado para ir além do que esta posto, promovendo
situacdes de leitura que valorizem a experiéncia do aluno, o didlogo entre diferentes saberes e

a construgao coletiva de sentidos (Triconi; Bertin; Marchezi, 2017; 2022).

A formagdo do professor emerge, assim, como elemento central para a efetivacdo do
letramento critico na escola. Nao basta fornecer materiais: € preciso investir na formagao inicial
e continuada dos docentes, para que compreendam os processos de leitura em sua
complexidade, valorizem a pluralidade de leituras e estejam aptos a promover o didlogo, a

inferéncia ¢ a critica em sala de aula (Coscarelli, 2002; Garcez, 2000; Freire, 1981).

Nesse sentido, a formagao docente deve contemplar ndo apenas os aspectos técnicos da
alfabetizacdo e do letramento, mas também as dimensdes éticas, politicas e sociais da leitura,

preparando o professor para atuar como agente de transformacao e emancipagao dos sujeitos.

Considerando a relevancia da formacdo inicial, sugere-se que futuras pesquisas se
debrucem sobre como os cursos de licenciatura em Pedagogia tém preparado os futuros
professores para atuar com o letramento critico. Investigar as ementas, praticas formativas e
estagios supervisionados pode revelar em que medida os licenciandos estdo sendo
instrumentalizados para ir além do uso instrumental do livro didatico, promovendo praticas

leitoras criticas e emancipadoras.
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Questdes como: “Os cursos de Pedagogia abordam, de forma sistematica, o letramento
critico e suas implicagdes para a pratica docente?”’; “Ha espaco para o didlogo com as teorias
bakhtinianas e freireanas na formacao inicial?”’; e “Como os estagios supervisionados tém
oportunizado experiéncias de mediagdo critica da leitura?” podem nortear investigagdes que
contribuam para o aprimoramento da formacdo docente e, consequentemente, para uma

educagdo mais democratica e transformadora.

Em sintese, o caminho para a formacao de leitores criticos passa, necessariamente, pela
formagdo de professores criticos. O livro didatico ¢ ferramenta, mas ¢ o professor-leitor,
mediador e agente de letramento critico, quem pode transformar a sala de aula em espaco de
didlogo, reflexdo e emancipacao. O compromisso com a formacao de sujeitos autonomos,
criticos e participativos exige, portanto, uma revisdo constante das praticas pedagbgicas, dos

materiais utilizados e, sobretudo, da formagao docente.

Que esta pesquisa possa contribuir para o fortalecimento do debate sobre o letramento
critico na alfabetizagdo, inspirando professores, formadores e pesquisadores a repensarem suas

praticas e a buscarem, juntos, caminhos para uma educacao verdadeiramente transformadora.
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INTRODUCAD

Para professores que querem transformar a leitura em descoberta!

Ler nao é soé juntar letras. E atravessar mundos, construir
sentidos e, principalmente, dialogar com o que sentimos,
vivemos e sonhamos. E é justamente com esse olhar delicado,
profundo e pratico que o e-book “Burilando a Interpretacdo de
Texto” chega as maos dos professores alfabetizadores: como
um convite para enxergar a leitura como ponte — nao soO entre
o aluno e o texto, mas entre o aluno e o mundo.

Pensado com carinho e fundamentado em autores como Soares,
Coscarelli, Garcez e Paulo Freire, este material reconhece que
ensinar a ler vai muito além da decodificacao. Exige
sensibilidade para perceber em que ponto cada criangca se
encontra, e estratégias que ajudem cada uma a crescer no seu
préprio ritmo — com espaco para imaginar, se identificar e se
expressar.

Com uma abordagem clara e atual, o e-book destaca a
importancia dos letramentos, da leitura critica e da escuta
ativa dos sentidos que as criancas atribuem aos textos. E mais:
oferece atividades pensadas especialmente para leitores
iniciantes (do 1° e 2° ano), com contos ricos e perguntas
provocadoras que despertam a empatia, o pensamento e o
encantamento.

Este nao é apenas um material pedagdégico — é uma ferramenta
para educadores que acreditam que formar leitores é, também,
formar gente com voz, com olhar, com coracao.

Vamos juntos burilar a leitura e abrir caminho para novas
interpretacoes?
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CAPITULO ]

0 que é ler?

Quando falamos sobre alfabetizacao,
geralmente pensamos na aprendizagem das
letras e na escrita. Mas esse processo é bem
mais complexo do que soO isso. Muitas vezes,
a alfabetizacao é vista como se fosse apenas
“aprender a escrever”, mas, como explica
Soares (2020), a leitura também faz parte
dessa construgao desde o inicio. A crianga
usa tanto a leitura quanto a escrita para
entender como funciona o sistema de escrita
alfabética. E, embora essas duas praticas
caminhem juntas, cada uma tem suas
particularidades.

Soares (2020) explica que, na hora de
escrever, a crianca parte do som da fala para
tentar representa-lo com letras — isso € o
que chamamos de consciéncia fonografémica.
Ja na leitura, o caminho é o contrario: a
criangca vé a letra escrita e tenta transforma-
la em som — ¢é a chamada consciéncia
grafofonémica (p. 193). E importante lembrar
que aqui nao estamos falando de métodos
especificos de alfabetizacao, mas sim do que
significa, de fato, estar alfabetizado.

A leitura comecga junto com a escrita. Durante
a alfabetizacao, é essencial que a crianga
percorra os dois caminhos: do som para a
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letra (escrita) e da letra para o som (leitura).
Isso ajuda a entender que letra ou palavra
esta sendo usada ao ler, e que som ela
representa ao escrever. Esse processo exige
da crian¢a o desenvolvimento da consciéncia
fonémica, ou seja, a capacidade de perceber
e manipular os sons da fala: reconhecer as
relagcdes entre letras e sons na leitura, e
fazer o caminho inverso na escrita (Soares,
2020, p. 193). Mesmo que o objetivo
principal, as vezes, pareca ser “aprender a
escrever”, os dois processos andam juntos e
se alimentam um do outro. Por isso, Soares
defende o uso de textos reais e significativos
durante o processo de alfabetizacgao.

Na pratica da leitura, a crianca precisa
decodificar o que esta vendo. Isso quer dizer
que ela precisa reconhecer as |letras,
entender que som cada uma faz sozinha, e
depois juntar esses sons — como consoantes
e vogais — para formar silabas e, por fim,
palavras. Esse processo, que parece
automatico para quem ja sabe ler, é cheio de
etapas para uma crianga em fase de
alfabetizagao. Ja na escrita, acontece o
oposto: a crianga pensa ou ouve uma palavra
e tenta “traduzir” os sons em letras para
formar essa palavra no papel. Como Soares
explica, no comeg¢o da alfabetizacao, a
leitura acontece gracas ao esforco da crianga
em identificar os sons representados pelas
letras para chegar a palavra completa
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(Soares, 2020, p. 194). Com o tempo e a
pratica, esse processo vai se tornando mais
natural, embora, no inicio, o dominio da
escrita geralmente apareca com mais clareza.
Assim como na escrita — onde a crianga vai
passando por diferentes estagios até dominar
o sistema ortografico —, a leitura também
acontece em niveis. Coscarelli (2002)
comenta que muita gente acredita que ler é
simplesmente transformar “rabiscos” em
ideias (p. 8). Mas essa visao é bem superficial
e nao leva em conta toda a complexidade do
processo de leitura. Quando pensamos assim,
acabamos dificultando o trabalho do
professor, que precisa saber exatamente em
que ponto cada aluno esta para poder ajuda-
lo a avancgar. Ignorar essas etapas da leitura
impede o professor de perceber onde estao
as dificuldades especificas, e isso atrapalha o
desenvolvimento do aluno (Coscarelli, 2002).
Assim como fazemos com a escrita,
precisamos propor atividades de leitura que
ajudem o estudante a crescer em cada um
desses niveis, garantindo uma aprendizagem
completa.

Mesmo quando alguns professores dizem
coisas como “agora vou dar leitura para os
meus alunos”, o que parece indicar que veem
a leitura como uma unica coisa, na pratica
eles sabem — mesmo que de forma intuitiva
— que a leitura tem varias camadas.
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Poucos discordariam, por exemplo, que existe
diferenca entre decodificar (transformar
letras em sons) e compreender de fato o que
se esta lendo. Ou seja, ha uma diferencga
entre apenas “ler os sons" e transformar
esses sons em ideias, reflexdes, analogias,
perguntas, compara¢des e muito mais
(Coscarelli, 2002, p. 9).

Levando isso em consideragao, e entendendo
que o processo de se tornar leitor acontece
em varias etapas, € essencial que a formacgao
dos professores aborde esses diferentes
niveis. Como apontado por Coscarelli, alguns
docentes ainda desconhecem essas fases e
acham que o desenvolvimento do leitor é
algo linear e unico. Por isso, é importante
que os professores compreendam como esse
processo funciona e saibam quais sao os
estagios de aprendizagem da leitura, para
que possam ajudar seus alunos de forma mais
efetiva a crescerem como leitores.

Niveis de leitura

Coscarelli (2002) chama a atencao para um
ponto importante: o ensino da leitura nao
pode se basear em ideias erradas ou
simplificadas. Ler nao é uma habilidade que
surge de uma vez s6, como se fosse um bloco
fechado. Na verdade, é mais parecido com
uma constru¢ao, que precisa de varias etapas
para se tornar solida e eficiente.
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Seguindo essa logica, Coscarelli identifica
dois grandes niveis de leitura, que se
desdobram em outras partes menores. Para
ajudar a visualizar isso, ela propoe um
fluxograma com essas divisoes.

A primeira grande divisao é a decodificagao,
que esta ligada a area da linguistica e
envolve dois processos: o processamento
lexical e o processamento sintatico.

O processamento lexical é a habilidade que a
gente desenvolve para reconhecer uma
palavra e seu significado logo que a vé
escrita. Quando vocé |é este texto, por
exemplo, provavelmente nao esta precisando
parar para pensar no que cada palavra quer
dizer — essa identificacao acontece de forma
rapida e automatica. Isso é possivel porque,
com o tempo, vamos acumulando um monte
de informag¢des sobre as palavras: como elas
soam, como sao escritas, que significados
tém, como se encaixam nas frases... tudo isso
(Coscarelli, 2002, p. 10). Em leitores mais
experientes, esse processo acontece quase
sem perceber — é automatico mesmo.

Mas esse reconhecimento pode ser mais facil
ou mais dificil dependendo de alguns fatores,
que Coscarelli (2002) descreve assim:
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Complexidade silabica da palavra: palavras
com silabas simples (como no padrao
consoante-vogal, tipo “pa-pe-l") sdo mais
faceis de ler. Quando aparecem silabas mais
complicadas, a leitura pode ficar mais dificil.

Tamanho da palavra: palavras muito grandes,
com muitas silabas, também exigem mais
esforco para serem lidas, especialmente se se
afastam da estrutura que estamos
acostumados.

Frequéncia da palavra na lingua: quanto mais
comum for a palavra no nosso dia a dia, mais
facil sera reconhecé-la. Palavras raras ou
pouco usadas podem causar mais dificuldade.

Familiaridade do leitor com a palavra: as
vezes, uma palavra pode até ser comum, mas
se o leitor nao a conhece (porque, por
exemplo, pertence a uma area especifica do
conhecimento), ela sera mais dificil de
processar.

Probabilidade de a palavra aparecer naquele
contexto: como leitores, a gente costuma
prever 0 que vem a seguir numa frase. Se o
texto quebra essa expectativa, a leitura pode
ficar mais dificil.

84



Ambiguidade lexical: palavras com mais de
um significado, como “banco” (pode ser um
lugar para sentar ou uma instituicao
financeira), exigem mais atencao para
entender qual é o sentido correto dentro do
contexto (Coscarelli, 2002, p. 13).

O segundo tipo de decodificacao é o
processamento sintatico, que esta ligado a
estrutura gramatical das frases — ou seja,
como as palavras se organizam dentro da
sentenca. Nao € sO juntar palavras: elas
precisam fazer sentido juntas. Se a frase esta

estruturada do jeito que estamos
acostumados — como sujeito, verbo e
complemento —, a leitura tende a ser mais

facil. Mas se a ordem das palavras muda
muito, ou se a frase fica longa e cheia de
detalhes, o leitor precisa fazer mais esforgo
para entender. Isso também acontece quando
o leitor nao esta acostumado com o tipo de
constru¢ao usada no texto. E, claro, a
ambiguidade sintatica — quando uma frase
pode ser entendida de mais de uma forma —
também atrapalha a leitura, tornando o
processo mais lento e menos automatico
(Coscarelli, 2002).

O segundo grande nivel da leitura é a
construgao de significados. Aqui, o leitor nao
esta mais s6 reconhecendo palavras, mas
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tentando entender o que o texto esta dizendo
como um todo. Mesmo que ele consiga
decodificar tudo, ainda é preciso que essas
informagdes facam sentido e sejam coerentes
entre si. Coscarelli (2002) divide esse
processo em trés tipos de coeréncia:

Coeréncia local: é quando o leitor consegue
ligar uma frase a outra, entendendo o que
esta sendo dito. Ele faz isso com base no
préprio texto, mas também com a ajuda do
que ja sabe sobre o assunto. Se o leitor
conhece bem o tema, fica mais facil
preencher lacunas e interpretar o que o autor
quis dizer — especialmente quando o autor
nao explica tudo com clareza. Figuras de
linguagem, metaforas pouco familiares e
frases com sentidos ambiguos podem tornar
essa tarefa mais dificil. Além disso, quando o
texto tem bons elementos de coesao -
palavras que ligam as ideias e organizam a
leitura —, a compreensao melhora. E frases
contraditorias, como “de noite o sol
brilhava”, causam confusao e dificultam o
entendimento (Coscarelli, 2002).

Coeréncia tematica: aqui, o que conta é a
familiaridade do leitor com o género do
texto. Quando vocé sabe que esta lendo uma
receita, por exemplo, ja espera que venham
ingredientes e modo de preparo. Isso ajuda
na compreensao. Se o género é rompido ou
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se o0 texto foge muito do que vocé espera,
fica mais dificil entender. Além disso, saber
identificar as partes principais de um texto —
como tese, argumentos ou conclusao — é
uma habilidade que nem todo mundo domina,
mesmo depois de muitos anos de estudo.

Coeréncia externa: esse é 0 momento em que
o leitor conversa com o texto a partir do que
ja sabe sobre o mundo. Ele wusa suas
experiéncias, conhecimentos, opinioes e
memaorias para interpretar o que esta lendo.
Isso também permite que ele reflita
criticamente sobre o conteudo, faca
comparacgoes, tire conclusdes e até mude de
ideia a partir da leitura. Tudo isso ajuda a
tornar o processo de leitura mais rico e
significativo (Coscarelli, 2002).

A construcao da leitura

A sociedade passou por muitas mudang¢as ao
longo do tempo, e isso impactou diretamente
a forma como usamos a leitura no nosso dia a
dia. Por isso, é cada vez mais importante
apoiar desde cedo quem esta aprendendo a
ler. Mas ai vem a pergunta: quem sao 0s
principais incentivadores dessa jornada? E
que tipo de estimulo é essencial para que
esse processo aconteca de forma
significativa?

Entre os varios agentes que ajudam a
desenvolver o habito da leitura, a familia se
destaca como peca-chave.
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O ambiente familiar é o primeiro contato da
crianga com o mundo, entao quando os pais e
responsaveis valorizam os livros, isso ja
planta uma sementinha importante. Além
deles, professores e bibliotecarios também
tém um papel fundamental: sao eles que
despertam o interesse pela leitura e ajudam
esse habito a crescer, se espalhar e chegar a
outros espag¢os da vida (Garcez, 2000). Para
que a leitura seja, de fato, acessivel a todos,
Garcez defende que € essencial wuma
articulacao constante, intensa e harmoniosa
entre esses diferentes agentes (Garcez, 2000,

p. 5).

Para que alguém realmente se torne um bom
leitor, o ideal é que ele tenha contato com
livros desde pequeno, em casa, na escola,
onde for possivel. Mais do que s0 ter acesso
a livros, € importante que essa pessoa esteja
num ambiente que valorize a leitura, que
ofereca obras de qualidade e, principalmente,
tempo e espago para ler com tranquilidade.
Isso nao precisa de muita coisa: pode ser um
cantinho simples, mas aconchegante, que
convide a leitura. Além disso, quem estiver
por perto — pais, professores, cuidadores —
precisa mostrar que ler é importante. E mais:
deve dar espa¢o para que esse novo leitor
possa contar a histdria, comentar, interpretar
e se expressar sobre o que leu, sempre com o
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apoio de alguém mais experiente, que possa
guiar esse processo. Esse leitor experiente €
gquem indica caminhos: o que ler, como ler e
até onde é legal ler (Garcez, 2000).

Garcez reforca que a leitura tem um papel
essencial na vida das pessoas e que 0S
professores, em especial, precisam estar
sempre refletindo sobre sua pratica. Sera que
estao, de fato, ajudando na formacao dos
leitores? Ele diz uma coisa muito bonita:
“nenhuma atividade humana permite, até
hoje, a espécie de dialogo atemporal que a
leitura proporciona” (Garcez, 2000, p. 5). Ou
seja, quando a gente L&, vivencia uma
experiéncia Unica, profunda — quase como
conversar com alguém que nem esta ali
naquele momento, mas que nos toca mesmo
assim.

Segundo Garcez, essa troca entre leitor e
texto acontece por meio de varias etapas:
decodificar o que esta escrito, interpretar,
avaliar e refletir. E 0 mais interessante é que
essa experiéncia muda a cada nova leitura. O
mesmo texto pode ser lido por pessoas
diferentes e gerar interpretacgoes
completamente distintas. Isso porque a
leitura é um tipo de dialogo muito particular,
quase intimo — e esse é justamente um dos
seus maiores encantos (Garcez, 2000).
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Esse “dialogo” que Garcez menciona tem tudo
a ver com os estudos do Circulo de Bakhtin,
que via a leitura como um processo cheio de
interagcao. Quando um autor escreve um
texto, ele coloca ali suas palavras, suas
ideias. Mas quem Llé nao é apenas um
“receptor” passivo — o leitor responde ao
texto com sua propria vivéncia, seus
pensamentos e sentimentos. Bakhtin chama
essa resposta de “contrapalavra”. Ou seja, o
leitor reinterpreta o que leu, mistura com
suas referéncias e cria uma nova
compreensao. A leitura, entao, nao é uma via
de mao unica: € um encontro de vozes. O
autor escreve influenciado por outras
leituras, e o leitor lé trazendo também seus
proprios repertorios. Isso gera uma polifonia
— muitas vozes se cruzando e dialogando
dentro do mesmo texto (Garcez, 2000).

Talvez agora vocé esteja pensando: “serd que
eu ja vivi esse tipo de dialogo com um
texto?” Pode ser que sim, e nem tenha
percebido. Mas também pode ser que esse
conceito ainda seja novo, e tudo bem se ele
parecer um pouco complexo no comeco.
Quando o assunto ja é familiar, a gente
entende rapidinho. Agora, se nao for, pode
ser necessario buscar mais informacoes.
Talvez pesquisar quem foi Bakhtin ou
entender melhor 0 que significa
“contrapalavra”.
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Esse esforco faz parte do processo de leitura,
que esta sempre em construcao — a cada
novo texto, a gente se transforma um pouco
como leitor. E é justamente ai que entra o
papel do professor, que precisa estar
preparado para acompanhar e orientar esse
crescimento. Para incentivar alguém a ler,
nao basta gostar de livros: é preciso ter uma
boa formacao leitora, saber como apresentar
diferentes textos, oferecer caminhos e
respeitar o tempo de cada aluno (Garcez,
2000).

Quem ja tem o habito de ler pode nem se dar
conta da complexidade que envolve esse
processo. Parece simples, mas, na verdade,
ler é um ato bem sofisticado, cheio de etapas
acontecendo ao mesmo tempo. Ao ler um
texto curto, por exemplo, a gente:

e decodifica os simbolos (letras e palavras),

e entende os significados (vocabulario e
gramatica),

® junta as palavras em blocos de ideias,

e identifica o que € mais importante,

® compara com o que ja sabe,

* tenta prever o que vem a seguir,

* elabora hipoteses,

e faz inferéncias,

e percebe o que esta subentendido,

® ajusta a velocidade da leitura,

e foca a atengao,
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* avalia se esta compreendendo bem
® e, se necessario, muda o jeito de ler para
entender melhor.

Tudo isso junto forma um caminho cheio de
desafios, como aponta Garcez (2000, p. 6).
Por isso, o educador precisa estar atento. Ler
nao é so6 “passar os olhos no texto” — tem
muita coisa que acontece antes, durante e
depois da leitura. Inclusive, a leitura
continua influenciando o nosso dia a dia
mesmo depois de o livro estar fechado. Cabe
ao professor compreender todos esses
processos (que muitas vezes nao sao visiveis
para o aluno) e, com isso, planejar atividades
que ajudem a formar leitores mais
preparados para usar a leitura na vida real.

Hoje, mais do que nunca, precisamos de
pessoas capazes de ler com sentido,
interpretar com profundidade e aplicar esse
conhecimento na pratica. Essa é a missao:
formar leitores criticos, curiosos e ativos no
mundo.

O ato de ler

Paulo Freire trouxe uma contribui¢ao muito
valiosa para a forma como entendemos o
processo de leitura, especialmente em sua
obra "A importancia do ato de ler: em trés
artigos que se completam”. Ele nos convida a
pensar com mais cuidado sobre como o ato
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de ler acontece e 0 quanto esse processo €
mais profundo do que parece a primeira vista.
Freire lembra que ler nao €& apenas
decodificar palavras escritas, mas algo que
vai além: envolve compreender o mundo a
nossa volta. Ele diz que a leitura exige uma
“compreensao critica”, que comeca antes
mesmo da palavra escrita e se estende muito
além dela, envolvendo a inteligéncia e a
interpretacao do mundo (Freire, 1981, p. 9).

E claro que decodificar palavras — ou seja,
reconhecer e entender o que esta escrito —
faz parte da leitura. Mas, para Freire, isso é
SO uma etapa. Tem muito mais acontecendo
quando alguém Lé. Na verdade, o
entendimento que temos do que lemos
comeca antes mesmo de abrirmos um livro.

Para explicar isso, Freire volta a sua prépria
infancia. Ele fala sobre como comegou a se
alfabetizar antes de entrar na escola, sé por
meio do contato com o ambiente ao seu
redor. Objetos, animais, arvores, pessoas —
tudo fazia parte do mundo que ele “lia” todos
os dias. Em casa, nas brincadeiras, e até
quando escrevia palavras na terra com um
graveto, ele ja estava em contato com a
linguagem. Ou seja, o processo de leitura
comec¢ou com o mundo e s6 depois chegou as
palavras escritas (Freire, 1981). E o mais
bonito: o dialogo com o mundo ja existia
antes do dialogo com os textos.
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Quando pensamos nos estudantes de hoje,
essa ideia de Freire continua muito atual. Faz
toda a diferenca trabalhar com leituras que
estejam proximas do universo dos alunos,
com temas que eles reconhecem, que fazem
sentido pra eles. Quando o conteudo tem a
ver com sua realidade, o interesse aumenta, e
a compreensao acontece com mais facilidade.
Freire afirma: “a leitura do mundo precede a
leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta nao possa prescindir da continuidade
da leitura daquele” (Freire, 1981, p. 9). Em
outras palavras, primeiro a gente entende o
mundo, depois é que damos sentido as
palavras.

Esse pensamento nos ajuda a refletir de duas
formas. Primeiro, é importante considerar o
contexto dos alunos: o que eles ja sabem? O
que vivem no dia a dia? Eles conseguem se
conectar com o que estao lendo? Segundo, se
0 objetivo é apresentar algo novo, é preciso
encontrar maneiras de fazer com que esse
novo conteudo dialogue com a realidade
deles. Isso pode ser feito criando
experiéncias prévias, discutindo, trazendo
videos, imagens ou conversas que aproximem
o tema do cotidiano do estudante. Afinal, o
que faz parte do mundo de uma pessoa pode
ser completamente desconhecido para outra.
Por isso, é tao importante ter sensibilidade
na hora de escolher textos e planejar
atividades.
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Freire lembra que, para entender um texto de
maneira critica, € preciso perceber as
relagoes entre o que esta escrito e o contexto
onde aquilo se insere (Freire, 1981, p. 9). A
leitura s6 ganha profundidade quando o
leitor consegue fazer essa conexao.

Ele compartilha essas ideias nao sé como
teodrico, mas também a partir da sua vivéncia
como aluno e, mais tarde, como professor.
Em certo ponto do livro, ele fala sobre algo
que muitos estudantes ainda vivem: a
obrigacao de ler um monte de capitulos de
livros durante o semestre, mais pra cumprir
metas do que pra realmente aprender. Ele
conta que, em suas viagens e encontros com
estudantes, muitos jovens relataram essa
dificuldade: ter que "devorar” livros e mais
livros, sem tempo ou espaco para entender e
refletir sobre o que estavam lendo.

Segundo ele, esse modelo de leitura
tradicional — com listas enormes de
bibliografia e controles de leitura — acaba
afastando os alunos do prazer e do sentido
real de ler. As vezes, os professores ainda
indicam paginas exatas, como “leia da pagina
15 a 37”7, como se isso fosse o suficiente para
garantir uma boa formacao (Freire, 1981, p.
12).

Freire propde que a gente pense: se sabemos
que os alunos se engajam mais quando os
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textos fazem sentido pra eles, por que ainda
escolhemos leituras que s6 agradam ao
professor ou que sao lidas s6 pra cumprir
prazos? A leitura precisa ter um propdsito
real na vida do estudante. Ler apenas por
obrigagao nao gera transformacgao. E,
importante: quantidade ndo é sindnimo de
qualidade. O essencial é aprofundar a leitura,

ir além do que esta escrito, trazer a
experiéncia pessoal do leitor para o texto. E
isso que constroi uma leitura critica e

significativa.

Pra que esse tipo de leitura aconteca, o
estudante precisa ser letrado — e nao apenas
alfabetizado. Ele precisa desenvolver a
capacidade de pensar sobre o que L&, de ir
além das palavras. Na préxima parte do
texto, vamos falar exatamente sobre isso: 0s
conceitos de letramento, que sao
fundamentais nos primeiros anos da
educacao basica.
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CAPITUL,

O que é letramento?

O termo letramento pode parecer algo novo,
e de fato € um conceito relativamente
recente. Ele comegou a aparecer nos estudos
académicos por volta da década de 1980,
quando surgiu a necessidade de repensar e
aprofundar o que ja se sabia sobre
alfabetizacao e analfabetismo. Esse periodo
trouxe novas formas de enxergar o tema,
levando em consideragcao os diferentes
contextos culturais e sociais de cada pais. A
ideia era olhar para a leitura e a escrita nao
apenas como habilidades técnicas, mas como
praticas sociais, ou seja, algo que acontece
nas interacoes do dia a dia e que tem
significado real na vida das pessoas.

Segundo Soares (2004), o foco passou a ser
entender as relagdes entre essas praticas
sociais de leitura e escrita e o processo de
aprender a ler e escrever — o0 que levou a
uma distincao entre o0s conceitos de
alfabetizacao e letramento, embora eles
estejam interligados. A alfabetizagao se
refere ao aprender o sistema da escrita,
enquanto o letramento diz respeito a usar
esse conhecimento em diferentes situacoes
da vida.
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Nesse mesmo periodo, a ONU propds uma
ampliacao do conceito de alfabetizacao. A
ideia era que ele nao se limitasse apenas a
habilidade de decodificar palavras e formar
frases, mas que incluisse também a
capacidade de usar a leitura e a escrita de
forma significativa. No Brasil, no entanto,
essas duas ideias — alfabetizacao e
letramento — muitas vezes foram tratadas
como sindnimos ou até postas em oposicao, o
que gerou confusao. Soares (2004) explica
que, por aqui, a discussao sobre letramento
sempre esteve muito ligada a alfabetizacao,
0 que acabou causando uma fusao
inadequada entre os dois termos, com o
letramento ganhando um destaque maior,
mas nem sempre sendo bem compreendido.

Para clarear, Soares (2020) define letramento
como:

“Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais
que envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias, tais como:
capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar
ou informar-se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no
estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para dar apoio a memodria etc.; habilidades de interpretar e

produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidade de orientar-se pelas
convencBes de leitura que marcam o texto ou de lancar mado dessas
convencdes, ao escrever; atitudes de insercao efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informacdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
forma diferenciada segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor”
(Soares, 2020, p. 27).
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Mesmo sendo uma definicao longa, o que
Soares esta dizendo pode ser entendido de
forma mais simples assim: letramento é a
capacidade de usar a leitura e a escrita de
maneira util e significativa na vida real. Isso
pode acontecer em casa, na escola, no
trabalho, em momentos de lazer, em redes
sociais, enfim, em todas as situagcdes em que
usamos a linguagem escrita com algum
proposito.

Um ponto importante que Soares destaca é
que nem sempre € preciso dominar
completamente a escrita para ter algum nivel
de letramento. Uma pessoa pode, por
exemplo, saber apenas assinar o nome ou
entender sinais e rdtulos, e ainda assim estar
envolvida em praticas de letramento.
Vivemos numa sociedade que da muito valor
a escrita — chamada de sociedade
grafocéntrica —, o que torna o processo mais
exigente. Ou seja, nao basta apenas aprender
a escrever corretamente; € preciso também
aprender a usar esse conhecimento de forma
pratica, social e funcional.

A imagem abaixo mostra como 0S processos
de alfabetizagao e letramento se sobrepdem.
Eles nao sao etapas separadas, como se uma
coisa s6 comecasse depois da outra acabar.
Na verdade, esses dois processos acontecem
ao mesmo tempo e dependem um do outro
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(Soares, 2020). Essa visao surgiu la nos anos
80, quando estudiosos perceberam que saber
ler e escrever nao era suficiente se a pessoa
nao soubesse usar essa habilidade em sua
vida diaria.

LETRAMENTO
Demandas sociais e
culturais de escrita

LETRAMENTO
Ler e escrever textos

ALFABETIZACAO

Representacdo da sobreposi¢do do processo de alfabetizacdo e letramento
(Soares, 2020)

Nesse contexto, surge o conceito de literacy,
desenvolvido por Brian Street, um importante
pesquisador britanico da area. Ele observou
que havia muitas pessoas que sabiam ler e
escrever, mas nao usavam isso no dia a dia.
Essas pessoas eram alfabetizadas, mas nao
eram letradas. A partir disso, o conceito de
letramento passou a fazer parte das
discussoes sobre educagao aqui no Brasil
também, trazendo novos olhares e debates
para a area (Street, 2014).
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Como o uso da leitura e da escrita varia
bastante de um lugar para outro -
dependendo da cultura, da situagao, do grupo
social —, passou-se a wusar a palavra
"letramentos” no plural. Isso mostra que
existem muitas formas diferentes de aplicar a
escrita na vida: tem o letramento escolar, o
digital, o religioso, o cientifico, o artistico,
entre outros. Street (2014) ressalta que “os
povos locais possuem seus  proprios
letramentos, suas proprias habilidades e
convengdes de linguagem, e suas maneiras
particulares de assimilar  os novos
letramentos introduzidos por agéncias,
missionarios e governos nacionais” (Street,
2014, p. 37). Ou seja, cada comunidade
desenvolve formas préprias de lidar com a
leitura e a escrita, e isso também ¢é
letramento.

Letramento critico

Quando a gente fala em letramento critico, é
bom saber que essa expressao vem de
estudos feitos por autores que falam inglés
como lingua materna. Por isso, ao trazer esse
termo para o portugués, é importante
entender o que esta por tras dele — os
significados que ele carrega em sua origem —
e como isso se encaixa tanto no nosso
contexto aqui no Brasil quanto nesta
pesquisa.
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A pesquisadora Monte Mor (2015) explica
que, em inglés, ha uma diferenca entre as
palavras criticism e critique. As duas
costumam ser traduzidas como “critica”, mas
tém sentidos distintos. Segundo ele:

Criticism esta ligado a analise feita por
especialistas — como criticos de cinema,
musica, arte ou teatro —, que avaliam com
base em um conhecimento técnico. Ja
critique tem a ver com uma percepgao critica
mais social, que qualquer pessoa pode ter,
mesmo sem ter passado por uma formacao
académica ou técnica especifica (Monte Mor,
2015, p. 3).

Isso mostra que existem diferentes formas de
saber. No campo dos letramentos, a ideia de
critique faz mais sentido, porque estamos
falando de uma pratica social. Ou seja, para
ter uma leitura critica, nao é preciso ser um
especialista: o importante é saber usar o que
se conhece do mundo, das préprias vivéncias,
para analisar o que se lé.

Aqui, vale lembrar das ideias de Paulo Freire,
especialmente quando ele fala sobre o
conhecimento de mundo. Ele nos ajuda a
entender o letramento critico ao fazer a
distincao entre duas formas de "ler o mundo”:
uma leitura mais ingénua, baseada no senso
comum e na experiéncia, e outra mais
rigorosa, que exige reflexao, pesquisa e
estudo. Para Freire, ter consciéncia critica é
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mais do que apenas "estar no mundo”; é
conseguir perceber a relagcao entre o que se
lé, o que se vive e 0 que se pensa (de Souza
& Menezes, 2011, p. 1).

Ao estudar como a gente lé e interpreta os
textos, € essencial considerar que a
capacidade critica de alguém nao depende,
necessariamente, dos conhecimentos
ensinados na escola ou na universidade.
Alguns autores, como Gadotti (1983) e
Saviani (1984), chamam isso de senso critico.
Faraco e Tezza (2001) também seguem essa
linha: para eles, ser um leitor critico é
conseguir ir além do que esta escrito,
conectando o texto com outras ideias, outras
linguagens e experiéncias. Esse tipo de
leitura amplia os sentidos e cria novas
possibilidades de entendimento.

Freire, por exemplo, dizia que ler o mundo é
parte do processo de ler qualquer texto. Isso
significa que o sentido de um texto nao esta
apenas no papel, mas nas realidades com as
quais cada pessoa interage. E € essa
interagcao que vai revelando a consciéncia
critica dos leitores.

Fazer uma leitura critica é olhar para o texto
e tentar entender o que esta por tras dele:
qual foi a intencao de quem escreveu, em
que contexto aquilo foi escrito, 0 que pode
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estar sendo sugerido ali. Esse tipo de leitura
se baseia no que cada pessoa ja viveu,
aprendeu e pensou ao longo da vida — desde
a infancia até a fase adulta. Por isso,
desenvolver o letramento critico € mais do
que aprender a decodificar palavras; é saber
refletir, comparar, questionar e até discordar,
de maneira argumentativa.

Os letramentos criticos partem da ideia de
que ler e escrever sao praticas sociais e que,
ao realizar essas praticas, a gente se envolve
com diferentes maneiras de ver o mundo —
nossas e dos outros. Eles convidam a refletir
sobre culturas coloniais, valores
tradicionalmente ensinados na escola e
mostram que nenhum texto é neutro. Toda
linguagem ¢é uma forma de representar o
mundo. Por isso, quando escrevemos ou
lemos, estamos fazendo parte de acoes
sociais que carregam significados (Monte
Mor, 2015, p. 9).

Se os textos nao sao neutros, entao é
importante que existam pessoas mediadoras
para ajudar na interpretacao — como a
familia, que € o primeiro grupo com quem a
gente aprende a ler o mundo, e o0s
professores, que vao nos acompanhando na
educagao formal. Esses mediadores tém um
papel fundamental: ajudar os estudantes a
desenvolver sua propria maneira de analisar
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0s textos, para que, com o tempo, eles fagcam
issoO com mais autonomia.

E interessante observar também que o
mesmo texto pode ser lido de formas
diferentes, dependendo da comunidade em
que se esta. Um exemplo é quando o assunto
envolve questdoes religiosas, como o aborto
ou o planejamento familiar. Para algumas
comunidades, certos valores sao fixos; para
outras, esses valores sao mais abertos ou até
completamente diferentes. Isso mostra que,
no letramento critico, a gente precisa
reconhecer tanto a multiplicidade de leituras
possiveis quanto os limites que o contexto
social impoe (de Souza & Mario, 2011, p. 4-
5).

Portanto, nao se trata de relativizar tudo ou
dizer que tudo esta certo. O letramento
critico reconhece que existem bases — éticas,
politicas e sociais — sobre as quais as
pessoas fundamentam suas ideias e acgoes.
Mas essas bases sao locais, temporarias e
mutaveis. Nao sao verdades universais. Por
isso, o ensino do letramento critico deve
estar presente na escola. E o que defende
Brian Street (2014), um dos estudiosos mais
importantes do tema. Ele fala da necessidade
de uma “pedagogizacdo do letramento”, ou
seja, de levar essas discussoes para a sala de
aula. Para Street, muitas vezes, a escola nao
discute os sentidos dos textos ou as diversas
interpretacdes possiveis. Em vez disso, 0s
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alunos sao levados a repetir um modelo ja
pronto de leitura, como se o texto tivesse
apenas um significado certo (Street, 2014, p.
132).

Nas observacoes que fez em escolas, Street
percebeu que os professores nem sempre
tratavam a linguagem como algo vivo e
social. Em vez disso, a usavam de forma
mecanica, apenas como ferramenta para
cumprir um conteudo. Assim, os alunos eram
pouco incentivados a dar suas proéprias
opinidoes ou refletir sobre o que leram. O
letramento critico vai na contramao disso:
ele defende que o leitor precisa ser ativo,
participativo, capaz de negociar sentidos e
construir seus proprios significados a partir
da leitura (Street, 2014, p. 132).

O letramento critico, entao, nao é sé sobre
entender como o texto foi produzido, mas
também sobre pensar como quem [é
interpreta aquele texto, com base em suas
préprias vivéncias e contextos. Como
explicam de Souza e Menezes (2011), € um
processo duplo e inseparavel:

Perceber como o autor produziu certos
significados, com base em seu contexto de
vida; e, ao mesmo tempo,

Perceber como a nossa forma de entender
esses significados também depende do nosso
proprio contexto e da bagagem que a gente
traz.
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Essa ideia esta bem alinhada com o que
Freire dizia sobre a relacao entre palavra e
mundo. Ao praticar o letramento critico,
levamos em conta tanto o que ja sabemos
quanto aquilo que o texto nos traz. E é
exatamente essa troca entre conhecimento
prévio e novidade que permite uma leitura
mais rica e significativa. E ler pensando —
nao sé no texto, mas no que esta ao redor
dele.

Por fim, ao ler este trecho — que faz parte de
uma pesquisa de mestrado —, é bem provavel
que vocé, leitor, tenha feito conexdes com
outros autores que conhece, refletido sobre
suas proprias experiéncias ou até mesmo
criado novos sentidos com base nas ideias
apresentadas aqui. Esse €é o letramento
critico em acao: a capacidade de relacionar,
interpretar e construir novos significados a
partir do que se lé. Como dizem de Souza e
Menezes (2011, p. 3): “Quando se escreve ou
se lé individualmente, esta-se usando, nos
termos de Bakhtin, palavras, significados,
textos e leituras que antecederam e que
constituiram tanto o momento atual de
producao de texto quanto o proprio
autor/leitor.”

107



o OAPITUR A,

4

Diante de toda pesquisa exposta nos dois
capitulos anteriores, fazemos aqui sugestao
de atividades que utilizarao a competéncia
leitora em sua totalidade, desde a capacidade
do leitor decodificar o texto e ir além do
texto, utilizando e desenvolvendo sua
habilidade de letramento critico.

Os textos sao de dominio publico e foram
retirados do Site da Nova Escola, onde possui
outras opg¢oes para os diversos niveis de
leitor. Os textos a seguir focam no leitor
iniciante, por isso 0s textos serao
apresentandos em CAIXA ALTA para facilitar
a utilizacao pelo(a) professor(a) em sala.

Leitor Iniciante - Estudantes do 1° e 2° anos
do Ensino Fundamental. Nessa fase, as
criancas ampliam seu contato com a
expressao escrita da linguagem verbal. A
curiosidade sobre esse universo cultural e o
mundo que se descortina por meio do
reconhecimento da palavra escrita ganha
algum espago sobre a imagem, sendo que a
ultima ainda deve predominar. Essa é a fase
de socializagao e de racionalizacao da
realidade (Nova Escola, 2023).



FOLHAS SECAS
(CHICO DOS BONECOS)

EU ESTAVA DANDO UMA AULA DE MATEMATICA E TODOS
OS ALUNOS ACOMPANHAVAM ATENTAMENTE. TODOS?

QUASE. CAROLINA EQUILIBRAVA O APONTADOR NA PONTA
DA REGUA, LUCAS RECOLHIA AS BORRACHAS DOS
VIZINHOS E CONSTRUIA UM PREDIO, RENATA CONFERIA AS
CANETAS E OS LAPIS DO SEU ESTOJO VERMELHISSIMO E
HELDER OLHAVA PARA O PATIO.

O PATIO? O QUE ACONTECIA NO PATIO? APOS O RECREIO,
DONA NATALIA VARRIA CALMAMENTE AS FOLHAS SECAS E
AMONTOAVA E GUARDAVA TUDO DENTRO DE UM ENORME
SACO PLASTICO AZUL.

TERMINANDO O VARRE-VARRE, DONA NATALIA AMARROU
A BOCA DO SACO PLASTICO E ESTACIONOU AQUELE BAFUA
DE FOLHAS SECAS PERTO DO PORTAO. HELDER
OBSERVAVA  ATENTAMENTE. E EU OBSERVAVA A
OBSERVACAO DE HELDER - SEM DESCUIDAR DA MINHA
AULA DE MATEMATICA. DE REPENTE, HELDER FOI
ARREGALANDO OS OLHOS E FRANZINDO A TESTA.

QUAL O MOTIVO DO ESPANTO?

HELDER PERCEBEU ALGUMA COISA NO MEIO DAS FOLHAS
MOVENDO-SE ~ DESESPERADAMENTE, COM  AFLICAO,
SUFOCO, FALTA DE AR. HELDER BUSCAVA
INTERPRETACOES PARA A CENA, ANALISAVA
POSSIBILIDADES, MAS O PERFIL DO PASSARINHO JA SE
DELINEAVA NA TRANSPARENCIA AZUL DO PLASTICO.
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UM PASSARO NOVO CAIU DO NINHO E FOI CONFUNDIDO
COM AS FOLHAS SECAS E FOI VARRIDO E AGORA LUTAVA
PELA LIBERDADE.

- ELE TA PRESO!

O GRITO DE HELDER INTERROMPEU O FINAL DA
MULTIPLICACAO DE 15 POR 127. TODOS OS ALUNOS
OLHARAM PARA O PATIO. E TODOS NOS CONCORDAMOS,
SEM PALAVRAS: O BICO DO PASSARINHO TENTAVA
ROMPER AQUELA ESTRANHA PELE AZUL. HELDER SAIU DA
SALA E NOS FOMOS ATRAS. E ANTES QUE EU PUDESSE
PRONUNCIAR A PRIMEIRA SILABA DA PALAVRA “CALMA”, O
SACO PLASTICO SIMPLESMENTE EXPLODIU, AS FOLHAS
VOARAM E AS CRIANCAS PULARAM DE ALEGRIA.

ALGUNS ALUNOS DIZEM QUE HAVIA DOIS PASSARINHOS
PRESOS. OUTROS VIRAM TRES PASSARINHOS VOANDO
FELIZES E AGRADECIDOS. LUCAS DIZ QUE ERA UM BEIJA-
FLOR. RENATA INSISTE QUE ERA UMA CIGARRA. EU,
SINCERAMENTE, SO VI FOLHAS SECAS VOANDO.

PARA  CONCLUIR ESTA INESQUECIVEL AULA DE
MATEMATICA, PEGAMOS VASSOURAS, PAS E SACOS
PLASTICOS E FOMOS VARRER NOVAMENTE O PATIO.
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja viu algo pequeno ou fragil que precisava de
ajuda? O que voceé fez?

* Vocé ja ficou curioso com algo fora da sala de aula,
como o Hélder? O que era?

e Como vocé se sentiria se fosse o passarinho preso no
saco?

e Vocé ja ficou observando algo enquanto todo mundo
estava ocupado com outra coisa? O que viu?

e O que vocé teria feito no lugar do Hélder?

e Se as folhas viraram algo magico, o que vocé acha que
elas poderiam virar também?

e Se vocé visse um passarinho preso, o que faria? Ja
ajudou algum animal antes?

* Quando as criangas viram animais diferentes saindo do
saco, vocé ja imaginou algo diferente do que os outros
viram em alguma situagao?

e Se a sua aula fosse interrompida por algo inesperado,
como vocé gostaria que ela continuasse?



UM ENCONTRO FANTASTICO
(JOAO ANZANELLO CARRASCOZA)

TODOS OS ANOS ELES SE REUNIAM NA FLORESTA, A BEIRA
DE UM RIO, PARA VER A QUANTAS ANDAVA A SUA FAMA.
ERAM CRIATURAS FANTASTICAS E CADA UMA VINHA DE UM
CANTO DO BRASIL. O SACI-PERERE CHEGOU PRIMEIRO.
MOLEQUE PRETINHO, DE UMA PERNA SO, BARRETE
VERMELHO NA CABECA, VEIO MANQUITOLANDO, SENTOU-
SE NUMA PEDRA E ACENDEU SEU CACHIMBO. LOGO
APONTOU NO CEU A SERPENTE EMPLUMADA E
ATERRISSOU AOS SEUS PES. DO MEIO DAS FOLHAGENS,
SALTOU O LOBISOMEM, A CARA TODA PELUDA, OS DENTES
AFIADOS, ENORMES. NAO TARDOU, O TROPEL DE UM
CAVALO ANUNCIOU O NEGRINHO DO PASTOREIO
MONTADO EM PELO NO SEU BAIO.

- SO FALTA O BOTO - DISSE O SACI, IMPACIENTE.

- SE TIVESSE ALGUMA MOCA AQUI, ELE JA TERIA CHEGADO
PARA SEDUZI-LA - COMENTOU A SERPENTE EMPLUMADA.

- TAMBEM ACHO - CONCORDOU O LOBISOMEM. - SO QUE
EU JA A TERIA APAVORADO.

OUVIRAM NESSE INSTANTE UM RUMOR A MARGEM DO RIO.
ERA O BOTO SAINDO DAS AGUAS NA FORMA DE UM BELO
RAPAZ.

- AGORA ESTAMOS TODOS - DISSE O NEGRINHO DO
PASTOREIO.
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- E ENTAO? - PERGUNTOU O BOTO, SAUDANDO O GRUPO.
- COMO ESTAO AS COISAS?

- DIFICEIS - RESPONDEU O SACI E SOLTOU UMA
BAFORADA. - NAO ASSUSTElI MUITA GENTE NESTA
TEMPORADA.

- EU TAMBEM NAO - EMENDOU A SERPENTE EMPLUMADA

- PARECE QUE AS PESSOAS LA NO NORDESTE NAO TEM
MAIS TANTO MEDO DE MIM.

- LA NO NORTE SE DA O MESMO - DISSE O BOTO. - EM
ALGUNS LOCAIS, AINDA ATRAIO AS MULHERES, MAS EM
OUTROS ELAS NEM LIGAM.

- COMIGO ACONTECE IGUAL - DISSE O NEGRINHO DO
PASTOREIO. - VIVO A ACHAR COISAS QUE AS PESSOAS
PERDEM NO SUL. MAS NAO ATENDI MUITOS PEDIDOS ESTE
ANO.

- SEU CASO E DIFERENTE - DISSE O LOBISOMEM. - VOCE
NAO E ASSUSTADOR COMO EU, O SACI E A SERPENTE
EMPLUMADA. VOCE E UM HEROLI.

- MAS A DIFICULDADE E A MESMA - DISCORDOU O
NEGRINHO DO PASTOREIO.

- ACHO QUE E A CONCORRENCIA - DISSE O BOTO. -
ANDAM APARECENDO MUITOS HEROIS E VILOES NOVOS.
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- POIS E - RESMUNGOU A SERPENTE EMPLUMADA. - ATE
BRUXAS ANDAM IMPORTANDO. TEM MONSTROS DEMAIS
POR AI...

- SAO TODOS PRODUZIDOS POR HOMENS DE NEGOCIOS -
DISSE O SACI. - E MODA. VAI PASSAR...

- ESPERO - DISSE O LOBISOMEM. - BONS AQUELES
TEMPOS EM QUE EU REINAVA NO PAIS INTEIRO, NAO SO
NO CERRADO.

- A DIFERENCA E QUE SOMOS AUTENTICOS - DISSE O
NEGRINHO DO PASTOREIO. - NOS NASCEMOS DO POVO.

- E VERDADE - DISSE O BOTO. - MAS TEMOS DE
REFRESCAR A SUA MEMORIA.

- SE PEGARMOS NO PE DE UNS ESCRITORES, A COISA
PODE MELHORAR - DISSE A SERPENTE EMPLUMADA.

- EU CONHECO UM - DISSE O SACI. - VAMOS JUNTOS
ATRAS DELE! - E FOI O PRIMEIRO A SE MANDAR, A MIL
POR HORA, EM UMA PERNA SO.
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Perguntas para o dialogo:

* Vocé conhece alguma histéria do Saci ou do Boto? Qual
mais gosta?

e Se vocé pudesse conversar com o Saci ou o Lobisomem,
0 que perguntaria para eles?

e Como vocé se sentiria se as pessoas parassem de
lembrar de vocé?

e Por que vocé acha que os personagens estavam tristes
por serem esquecidos?

e Se vocé fosse escrever uma histéoria com esses
personagens, o que eles fariam?

® Se pudesse criar um herdi ou vilao para as histérias de
hoje, como ele seria?

* Qual personagem da sua imaginacao vocé gostaria de
encontrar numa floresta?

* O que vocé acha que faz alguém ser lembrado por
muito tempo?



SOBROU PARA MIM
(RUTH ROCHA)

QUANDO EU TINHA UNS 8 ANOS, MAIS OU MENOS, EU
MORAVA COM MINHA AVO E COM A IRMA DELA, TIA
EMILIA. NOSSA RUA ERA SOSSEGADA, QUASE NAO
PASSAVA CARRO NEM CAMINHAO.

EU IA A ESCOLA DE MANHA E DE TARDE EU FAZIA MINHAS
LICOES E IA PRA RUA BRINCAR COM MEUS AMIGOS.

AS CINCO E MEIA EM PONTO MINHA AVO ME CHAMAVA
PARA TOMAR BANHO E REZAR, MINHA AVO E MINHA TIA
REZAVAM TODAS AS TARDES AS SEIS HORAS.

DEPOIS DO JANTAR FICAVAMOS NA SALA, EU, LENDO,
MINHA AVO E MINHA TIA BORDANDO OU COSTURANDO.

TELEVISAO A GENTE SO VIA UMA VEZ OU OUTRA. MINHA
AVO ME DEIXAVA VER JOGOS DE FUTEBOL OU BASQUETE,
MAS TINHA HORROR A NOVELAS E A PROGRAMAS DE
AUDITORIO. ERA CHATO DE MATAR!

A LUZ ERA MUITO POUCA, QUE A MINHA AVO TINHA MANIA
DE FAZER ECONOMIA, ELA DIZIA QUE NAO ERA SOCIA DA
LIGHT.

ENTAO EU CANSAVA DE LER E FICAVA INVENTANDO
OUTRAS COISAS PRA FAZER. EU FICAVA DESENHANDO,
FICAVA ENCHENDO 0OS OS DO JORNAL, BRINCAVA COM AS
MINHAS JOANINHAS...
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UMA VEZ EU AMARREI UM FIO DE LINHA NA PERNA DE UM
BESOURO E QUANDO ELE VOOU, COM O FIO PENDURADO,
MINHA TIA LEVOU O MAIOR SUSTO.

UMA OUTRA VEZ, EU INVENTElI UMA COISA LEGAL!
ENQUANTO MINHA AVO E MINHA TIA FICAVAM REZANDO,
AS SEIS HORAS, EU AMARREI UM FIO DE LINHA NA PERNA
DA CADEIRA DE BALANGO. DEPOIS DO JANTAR NOS FOMOS
PARA A SALA. ENTAO, DE VEZ EM QUANDO, EU PUXAVA O
FIO E A CADEIRA DAVA UMA BALANCADINHA.

NO COMECO ELAS NAO VIRAM NADA. ATE QUE TIA EMILIA,
MUITO ASSUSTADA, CHAMOU A ATENCAO DA VOVO.

- 0, AMELIA - MINHA AVO SE CHAMAVA AMELIA - O,
AMELIA, VOCE NAO VIU A CADEIRA BALANCAR?

MINHA AVO NAO LIGOU MUITO. MAS TIA EMILIA FICOU DE
OLHO. DAI A POUCO ELA CUTUCOU MINHA AVO:

- OLHA SO, AMELIA, AINDA ESTA BALANGCANDO. MINHA
AVO OLHOU E FICOU DESCONFIADA.

AS DUAS SE OLHARAM E FIZERAM SINAIS PARA NAO
ASSUSTAR O MENINO...

NAQUELE DIA, EU NAO MEXI MAIS NA CADEIRA. MAS NO
DIA SEGUINTE, EU FIZ TUDO DE NOVO, SO A MINHA TIA E
QUE VIU A CADEIRA BALANCAR. ELA ESTAVA APAVORADA!

ENTAO EU DEIXElI PASSAR UNS DOIS DIAS E DE NOVO DEI
UMA BALANCADINHA NA CADEIRA. E DESSA VEZ AS DUAS
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VELHAS VIRAM! GENTE, QUE SUSTO QUE ELAS TO MARAM!
ME AGARRARAM PELA MAO E CORRERAM PARA O
ORATORIO PARA REZAR.

ATE Al EU ESTAVA ME DIVERTINDO! MAS O QUE EU NAO
PODIA IMAGINAR E QUE NO DIA SEGUINTE, NA HORA EM
QUE EU COSTUMAVA IR PARA A RUA BRINCAR, MINHA AVO
ME CHAMOU, ME MANDOU TOMAR BANHO, ME VESTIR E
ME LEVOU PARA A IGREJA.

NOVE SEGUNDAS-FEIRAS EU TIVE QUE IR A IGREJA COM
MINHA VO E MINHA TIA PARA REZAR PELAS ALMAS DO
PURGATORIO!
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja fez alguma brincadeira que os adultos nao
entenderam? O que aconteceu?

e O que vocé acha que a avo e a tia sentiram quando
viram a cadeira se mexendo?

* Ja aconteceu de algo parecer engracado no comego,
mas acabar dando trabalho depois?

e Como vocé se sentiria se tivesse que ir a igreja varias
vezes por causa de uma travessura?

* Vocé gosta de fazer pegadinhas? Qual foi a mais
divertida que ja fez?

* Vocé acha que a personagem ficou arrependida da
brincadeira? E vocé, ja se arrependeu de alguma
brincadeira?

e O que vocé teria feito diferente no lugar do menino?

e O que vocé faz quando esta entediado em casa e nao
pode ver TV ou brincar na rua?



MOINHO DE SONHOS
(JOAO ANZANELLO CARRASCOZA)

A MULHER E O MENINO |IAM MONTADOS NO CAVALO; O
HOMEM IA AO LADO, A PE. ANDAVAM SEM RUMO HAVIA
SEMANAS, ATE QUE DERAM NUMA ALDEIA A BEIRA DE UM
RIO, ONDE AS OLIVEIRAS VICEJAVAM.

FIZERAM UMA PAUSA E, COMO A GENTE ALl ERA
HOSPITALEIRA E A OFERTA DE SERVICO ABUNDANTE,
RESOLVERAM FICAR. O HOMEM ARRANJOU EMPREGO NUM
MOINHO PROXIMO A ALDEIA. A MULHER SE JUNTOU A
OUTRAS QUE COLHIAM AZEITONAS EM TERRAS AO REDOR
DE UM CASTELO. LEVOU CONSIGO O MENINO QUE, NO
MEIO DO CAMINHO, ACHOU UM VELHO CABO DE
VASSOURA E FEZ DELE O SEU CAVALO. DEU-LHE O NOME
DE ROCINANTE.

AO CHEGAR AOS OLIVAIS, O PEQUENO ENCONTROU O
FILHO DE OUTRA COLHEDEIRA - UM GAROTO QUE SE
EXIBIA COM UM ESCUDO E UMA ESPADA DE PAU.

OS DOIS SE OBSERVARAM A DISTANCIA. CADA UM SE
MANTEVE JUNTO A SUA MAE, SEM SABER COMO SE
LIBERTAR DELA. VIGIAVAM-SE. ERA PRECISO CORAGEM
PARA SE ACERCAR. MAS MENINOS SAO ASSIM: SE HA
ABISMOS, INVENTAM PONTES.

DE SUBITO, ESTAVAM FRENTE A FRENTE. PUSERAM-SE A
CONVERSAR, EMBORA UM E OUTRO CONTINUASSEM NA
SUA. LOGO ESSE JA SABIA O NOME DAQUELE: O MENINO
RECEM-CHEGADO SE CHAMAVA ALONSO; O OUTRO,
SANCHO.
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COMECARAM A SE MISTURAR:
- DEIXA EU BRINCAR COM SEU CAVALO?, PEDIU SANCHO.

- SO SE VOCE ME EMPRESTAR SUA ESPADA, RESPONDEU
ALONSO.

IAM SE ENTENDENDO, APESAR DE ASSUSTADOS COM A
FELICIDADE DA NOVA COMPANHIA.

AVANCARAM NA ENTREGA:

- TA VENDO AQUELE MOINHO GIGANTE?, APONTOU
ALONSO. MEU PAI SOZINHO E QUE FAZ ELE GIRAR.

- SEU PAI DEVE TER BRACOS ENORMES, DISSE SANCHO.

- TEM! MAS NEM PRECISAVA, RESPONDEU ALONSO. ELE
MOVE O MOINHO COM UM SOPRO.

SANCHO ACHOU GRACA. TAMBEM TINHA UMA PROEZA A
CONTAR:

- TA VENDO O CASTELO ALI?, APONTOU. MEU PAI DISSE
QUE O DONO TEM TANTA TERRA QUE O CEU NAO DA PARA
COBRIR ELA TODA.

- E SE A GENTE ESTICASSE O CEU COMO UMA LONA E
COBRISSE O QUE ESTA FALTANDO?, PROPOS ALONSO.

- SERIA LEGAL, DISSE SANCHO. MAS |A DAR UM
TRABALHAO.
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- TEMOS DE CRESCER PRIMEIRO.

- BOM, ENQUANTO A GENTE CRESCE, VAMOS PENSAR NUM
JEITO DE SUBIR ATE O CEU! - DISSE ALONSO.

- VAMOS!, CONCORDOU SANCHO.

SENTARAM-SE NA RELVA. O CAVALO, A ESPADA E O
ESCUDO ENTRE OS DOIS. UM SOPRO DE VENTO PASSOU
POR ELES.

JA ERAM AMIGOS: MOVIAM JUNTOS O MESMO SONHO.
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja fez amizade com alguém novo e ficou com
vergonha no comeco?

®* Quando vocé brinca, também transforma objetos em
outras coisas? Como?

* Que tipo de brincadeira vocé gosta de inventar com
seus amigos?

e Como vocé se sentiria se tivesse um amigo que sonha
junto com vocé?

* O que vocé e seu melhor amigo poderiam imaginar
juntos?

* Se pudesse criar um mundo s6 seu, o que teria nele?

e Vocé ja inventou um brinquedo com coisas simples,
como um cabo de vassoura?

* Vocé ja trocou brinquedos ou ideias com alguém para
conseguir brincar junto?

e O que vocé acha que é mais divertido: brincar sozinho
ou em grupo? Por qué?



A LUVA
(TATIANA BELINKY)

FOI NOS TEMPOS DISTANTES DO AMOR CORTES. NO REINO
MEDIEVAL DO REI FRANZ ERA DIA DE FESTA, E O PONTO
ALTO DAS FESTIVIDADES ERA A EXIBICAO DE FERAS
SELVAGENS, TRAZIDAS DE TERRAS DISTANTES, NA ARENA
DO GRANDE CASTELO. EM VOLTA DA ARENA ERGUIAM-SE
AS ARQUIBANCADAS, ENCIMADAS POR ALTOS BALCOES
ONDE BRILHAVAM OS NOBRES DA CORTE, AO LADO DAS
BELAS DAMAS FAISCANTES DE JOIAS. ENTRE ELAS SE
DESTACAVA A DONZELA CUNEGUNDES, TAO RICA E
FORMOSA QUANTO ORGULHOSA, E DE PE AO SEU LADO
ESTAVA. O SEU APAIXONADO ADORADOR, O JOVEM
CAVALEIRO DELORGES, CUJO AMOR ELA DESDENHAVA,
DISTANTE E FRIA.

CHEGOU A HORA DO INICIO DA FUNGCAO. A UM SINAL DO
REI, ABRIU-SE A PORTA DA PRIMEIRA JAULA, DA QUAL
SAIU, MAJESTOSO, UM FEROZ LEAO AFRICANO E,
SACUDINDO A JUBA DOURADA, DEITOU-SE NA AREIA,
PREGUICOSO. ABRIU-SE A SEGUNDA JAULA, LIBERANDO UM
TERRIVEL TIGRE-DE-BENGALA, QUE ENCAROU O LEAO COM
OLHOS AMEACADORES E DEITOU-SE TAMBEM, TENSO,
COMO QUEM PREPARA UM BOTE MORTAL. EM SEGUIDA,
ABRIU-SE A TERCEIRA JAULA, DA QUAL SALTARAM, QUAIS
ENORMES GATOS NEGROS, DUAS PANTERAS DE DENTES
ARREGANHADOS, DEITANDO-SE AGACHADAS E
AUMENTANDO A TENSAO DO AMBIENTE.

FEZ-SE UM SILENCIO NO PUBLICO: TODOS AGUARDAVAM
ANSIOSOS UM PAVOROSO EMBATE MORTAL ENTRE OS
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QUATRO MONSTROS FELINOS... E NESTE MOMENTO, COMO
QUE SEM QUERER, A DONZELA CUNEGUNDES DEIXOU CAIR,
DO ALTO DO BALCAO, SUA BRANCA LUVA, BEM NO CENTRO
DA ARENA, ENTRE AS QUATRO FERAS ASSUSTADORAS. E,
DIRIGINDO-SE COM UM SORRISO IRONICO AO SEU
CAVALEIRO ADORADOR, FALOU, AFETADA:

“CAVALEIRO DELORGES, SE DE FATO ME AMAIS COMO
VIVEIS REPETINDO, PROVAI-O, INDO BUSCAR E ME
DEVOLVENDO A MINHA LUVA.”

O CAVALEIRO DELORGES NAO RESPONDEU NADA E, SEM
TITUBEAR, DESCEU RAPIDO DO BALCAO E COM PASSOS
DECIDIDOS PISOU NA ARENA, ENTRE AS FAUCES HIANTES
E AS PRESAS ARREGANHADAS DAS QUATRO FERAS. CALMO
E FIRME ELE APANHOU A LUVA E, SEM OLHAR PARA TRAS E
SEM APRESSAR O PASSO, VOLTOU PARA O BALCAO, SOB
OS SUSSURROS DE ESPANTO E ADMIRACAO DE TODO O
PUBLICO PRESENTE.

A DONZELA CUNEGUNDES ESTENDEU A MAO NUM GESTO
FACEIRO PARA RECEBER A LUVA E, COM UM SORRISO
CHEIO DE PROMESSAS, FALOU:

“GANHASTE A MINHA GRATIDAO, CAVALEIRO DELORGES.”

MAS EM VEZ DE ENTREGAR-LHE A LUVA, O CAVALEIRO
DELORGES ATIROU-A NO BELO ROSTO DA DAMA CRUEL E
ORGULHOSA:

“DISPENSO A VOSSA GRATIDAO, SENHORA!”, DISSE ELE.
E, VOLTANDO-LHE AS COSTAS, O CAVALEIRO DELORGES
FOlI EMBORA PARA SEMPRE.
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Perguntas para o dialogo:

e Se alguém te pedisse algo perigoso para provar seu
carinho, o que vocé faria?

* Vocé ja fez algo dificil para agradar alguém? Como se
sentiu depois?

* O que é mais importante para vocé: ser corajoso ou ser
respeitado?

e Vocé ja se sentiu pressionado a fazer algo que nao
queria? O que fez?

e Como vocé se sentiria se alguém jogasse algo no seu
rosto como o cavaleiro fez com a luva?

¢ O que vocé acha que é uma prova verdadeira de
amizade ou amor?

® Ja aconteceu de vocé nao querer mais brincar com
alguém por causa de algo que ela fez?

e O que é mais importante: ser corajoso ou ser respeitado
pelos outros?



NAO SOMOS FIGURINHAS!
(CLAUDIA WERNECK)

UMA MENINA MUITO RESSABIADA. ERA COMO SE TIVESSE
MEDO DE GENTE. FAMILIA, PADRINHOS, VIZINHOS E
PROFESSORES NAO CONSEGUIAM ENTENDER O QUE A
IMPEDIA DE VIVER EM PAZ COM SEUS IGUAIS.

“MAS O PROBLEMA E JUSTAMENTE ESSE”, GESTICULAVA
ELA, AMACIANDO COM SEUS DEDINHOS O PELO MACIO DE
SEU GATO MAGRO, BRANCO E PRETO - O BANDIDAO. “NAO
SOMOS IGUAIS, NAO SOMOS IGUAIS, E TUDO MENTIRA. EU
OLHO PARA A PATI, O IVAN, O ADEMIR, A TATA E SO VEJO
DIFERENCAS.”

OS ADULTOS SE ENTREOLHAVAM DESANIMADOS E PEDIAM
MAIS EXPLICACOES. “COMO DIFERENTES, MINHA FILHA?
SOMOS SERES HUMANOS, GENTE IGUAL A VOCE, IGUAIS
ENTRE NOS: DUAS PERNAS, DOIS BRACINHOS, DOIS
OLHOS, UMA LINGUA, UM CEREBRO, DEZ DEDOS NA MAO,
DEZ NO PE..."

BANDIDAO NAO ESTAVA NEM Ai PARA AQUELA CONVERSA
SEMPRE TAO OBVIA. ENTEDIADO, DEU UM PINOTE,
ABANDONANDO O COLO DE SUA DONA. MAS, AINDA NO AR,
ENQUANTO PREPARAVA SUAS PATAS PARA UMA
ATERRISSAGEM EM SEGURANCA, OUVIU SAIR DOS LABIOS
DELA, TAMBEM COMO UM PINOTE, ALGO QUE A GAROTA
NUNCA HAVIA DITO: “E QUEM NAO TEM DUAS PERNAS? OU
NAO ESCUTA? OU TEM DOIS OLHOS, MAS UM E DE VIDRO?
OU E MUITO FEIO? Al NAO E GENTE? PARA SER GENTE NAO
BASTA NASCER? E OS BEBES, NAO SAO DIFERENTES? POR
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QUE VOCES INSISTEM EM ME CONVENCER DE QUE SOMOS
IGUAIS? GENTE NAO E COMO FIGURINHA, QUE NOS
ARRUMAMOS EM FILA, DEIXANDO DE LADO AS AMASSADAS
E AS RASGADAS PARA DECIDIR O QUE FAZER COM ELAS
DEPOIS™.

BANDIDAO ESTAVA EMOCIONADO. ENTENDERA TUDO, ORA
POIS POIS. A MENINA NAO TINHA MEDO DE GENTE.
ACUADA, SOFRIA POR OUTRAS RAZOES. FALTAVA-LHE ERA
CORAGEM PARA DISCORDAR DO PENSAMENTO DOS
ADULTOS.

CONFIANTE POR TER CONSEGUIDO, ENFIM, EXPLICAR SUA
ANGUSTIA PARA OS PAIS, ELA EXPERIMENTOU UMA
SENSACAO NOVA: SENTIU PRESSA, MUITA PRESSA DE IR
PARA A ESCOLA. PELA PRIMEIRA VEZ, SENTIA PRAZER EM
SER GENTE. DEDICOU UM ULTIMO OLHAR DE AMOR PARA
BANDIDAO E SEGUIU PELA RUA.
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja sentiu que era diferente dos seus colegas?
Como foi?

e O que vocé faz quando alguém nao entende o que vocé
sente?

* Vocé ja ficou triste por acharem que todo mundo tem
que ser igual?

e Se pudesse criar um mundo onde todos se respeitam,
como seria?

e O que faz vocé se sentir unico e especial?

* Vocé acha legal que cada pessoa seja diferente? Por
queé?

e Como vocé se sente quando alguém aceita suas
diferencgas?



CASA DE VO
(BEATRIZ VICHESSI)

TODO AVO TOMA REMEDIO, USA DENTADURA E TIRA
SONECA DEPOIS DO ALMOGO. O MEU, NAO.

NAO TOMA PILULA NEM XAROPE. E, A TARDE, FICA
ACORDADO, BRINCANDO COMIGO. DENTADURA? ISSO ELE
USA. MAS, DE RESTO, E DIFERENTE.

MINHA AVO TAMBEM NAO E IGUAL AS OUTRAS. ENQUANTO
TODA AVO BORDA E FAZ BOLO DE CHOCOLATE, ELA SO
COSTURA PARA FAZER REMENDOS NAS ROUPAS E SO
COZINHA NO FIM DE SEMANA. E QUASE NUNCA ESTA EM
CASA. DE CALCA COMPRIDA (ENQUANTO TODAS AS AVOS
DO MUNDO USAM SAIA), SAl CEDINHO PARA TRABALHAR E
NOS DEIXA SOZINHOS.

DAl, O GUARDA-ROUPA DELA VIRA ELEVADOR. BASTA EU
ENTRAR E ME SENTAR NAS CAIXAS DE SAPATOS PARA
VOVO ENCOSTAR AS PORTAS E, COMO ASCENSORISTA,
ANUNCIAR:

- PRIMEIRO ANDAR! ROUPAS E BONECAS. SEGUNDO
ANDAR! BALAS DE GOMA, MOVEIS E CRIANGAS PERDIDAS...

A PAREDE DA SALA E TRANSFORMADA EM GALERIA DE
ARTE COM PINTURAS EMOLDURADAS EM FITA CREPE E, O
TAPETE, EM TABLADO DE EXPOSICAO DE BOTOES RAROS,
QUE JAMAIS COMBINARIAM COM QUALQUER ROUPA
NORMAL.
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AO CAIR DA TARDE, NA GARAGEM VAZIA, ENQUANTO O
PAPAGAIO E OS CACHORROS CONVERSAM MISTURANDO
LATIDOS, UIVOS E RISADAS, ELE ESPALHA ALGUNS
PEDACINHOS DE PAPEL PELO CHAO. E A BRINCADEIRA

DO PISEL

- HA? COMO ASSIM?, PERGUNTO.

ESSA E NOVA. VOVO EXPLICA SUA INVENCAO:

- MEMORIZE ONDE ESTAO OS PAPEIS. FECHE OS OLHOS E
COMECE A CAMINHAR. TENTE PISAR EM CIMA DELES. PODE
IR PERGUNTANDO “PISEI?” PARA FACILITAR. GANHA O
JOGO QUEM PISAR EM MAIS PEDACOS. EU COMECO.

- PISEI?, PERGUNTO, DANDO O PRIMEIRO PASSO,
APERTANDO OS OLHOS.

- NAO!

- PISEI?, INSISTO MAIS UMA VEZ, DEPOIS DE CAMINHAR
UM TIQUINHO.

- NAO!

OuUCO UM BARULHO DE CHAVES.

VOVO CHEGA, CANSADA, DO TRABALHO. DIZ “OI”. SEI QUE
E PARA MIM, MAS NAO POSSO ABRIR OS OLHOS PARA

RESPONDER. E QUEBRA DE REGRA.

- TUDO BEM, VO? QUER BRINCAR DE PISEI?, CONVIDO.
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- AGORA, NAO, MINHA RIQUEZA. VOVO VAI DESCANSAR.
VOVO CONTINUA A ME GUIAR, JA SENTADO NA CADEIRA DE
PRAIA, LENDO O JORNAL. NAO VI, MAS ESCUTElI O
BARULHO DELA SENDO ARMADA E DAS FOLHAS NAS MAOS
DELE.

SIGO.

- PISEI?

- PISEI?

- PISEI?

E NADA.

SINTO MEUS PES TROPECAREM EM ALGO. ABRO OS OLHOS.
VOVO, A MINHA FRENTE, DE BRAGCOS ABERTOS, PRONTO
PARA UM ABRAGO DE VITORIA.

- MAS EU NAO PISEI EM NENHUM PAPELZINHO, VO, DIGO,
MEIO DESANIMADA, MAS, JA ENGALFINHADA E FELIZ, NOS
BRACOS DELE.

- O VENTO FOI LEVANDO TUDO PARA O CANTINHO DO
PORTAO, ELE EXPLICA, SORRINDO.

- E POR QUE O SENHOR NAO ME AVISOU?

A GENTE PODERIA TER COLADO OS PEDACINHOS NO CHAO
E RECOMECADO...

- PORQUE EU QUERIA QUE A BRINCADEIRA TERMINASSE
COM VOCE PERTO DE MIM.
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Perguntas para o dialogo:

e Como sao as brincadeiras com seus avos ou com
pessoas mais velhas da sua familia?

e O que vocé mais gosta de fazer quando esta na casa dos
seus avos?

* Seu avé ou avod ja inventou alguma brincadeira
diferente para vocé? Qual foi?

e Vocé ja brincou de inventar coisas dentro de casa? O
que inventou?

* O que faz vocé se sentir bem depois de um dia longo?
e Como é a sua casa dos sonhos para brincar?

* Ja teve uma brincadeira que terminou com um abrago
bom como o do v6 da histéria?

e Como vocé se sente quando esta com seus avos, mesmo
que eles sejam diferentes dos outros?

e O que faz vocé se sentir especial na casa dos seus
avos?



DONA COTINHA, TOM E GATO JOCA
(CLEO BUSATTO)

EM FRENTE A MINHA CASA TEM OUTRA CASA, PEQUENA,
DE MADEIRA, AZUL COM JANELAS BRANCAS. ESTA NO FIM
DE UM TERRENO ENORME COM MUITAS ARVORES. PARA
MIM AQUILO E O QUE CHAMAM DE FLORESTA. TOM DIZ
QUE E UM QUINTAL. ALI MORA DONA COTINHA, UMA
VELHINHA QUE TEM CABELOS LILAS E DIRIGE UM
FUSQUINHA VERMELHO. ESSE PASSOU A SER MEU
ESCONDERIJO. DONA COTINHA SEMPRE APARECE COM UM
PRATO DE COMIDA. DIZ:

- VEM, GATINHO. OLHA SO O QUE EU TROUXE
PARA VOCE.

SOU PREMIADO COM SARDINHA  FRESCA, ATUM,
MACARRAO. TENHO ENGORDADO ALEM DA CONTA. DIA
DESSES ESTAVA TOMANDO SOL E OuUVI O TOM ME
CHAMAR. O DANADO SENTIU MEU CHEIRO E DESCOBRIU
MEU SEGREDO. ELE ESTAVA NO PORTAO QUANDO CHEGOU
DONA COTINHA, NO SEU FUSQUINHA.

- BOM DIA, MENINO - DISSE ELA. JA QUE ESTA EM FRENTE
A MINHA CASA, FACA UMA GENTILEZA E ABRA O PORTAO.

TOM OBEDECEU. DONA COTINHA AFAGOU MINHA CABECA
E PERGUNTOU:

- ESTE GATINHO E SEU?

- SIM, SENHORA.
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- ELE E MUITO EDUCADO.
- OBRIGADO - DISSE EU, NA MINHA VOZ DE GATO.

- NO PRIMEIRO DIA QUE O VI POR AQUI, ELE ENTROU NA
CASA E CHEIROU TUDO. AGORA, SEMPRE DEIXO UMA
COMIDINHA PARA ELE!

- AH! MAS O JOCA NAO COME COMIDA DE GENTE, NAO,
SENHORA. SO COME RACAO - DISSE O TOM.

- COME, SIM, MEU FILHO. E COME DE TUDO.

DONA COTINHA ACABAVA DE DENUNCIAR MINHA GULAE O
AUMENTO DE PESO. CONTINUOU:

- PASSE AQUI NO FIM DA TARDE. FACO UM BOLO DE FUBA
COM COBERTURA DE CHOCOLATE QUE E DE DAR AGUA NA
BOCA.

COM AGUA NA BOCA FIQUEI EU. NAQUELA TARDE
VOLTAMOS A CASA DE DONA COTINHA. ELA FOI LOGO
MOSTRANDO PRO TOM UMA COLECAO DE CARRINHOS
ANTIGOS. ERA DO FILHO DELA, QUE MORREU BEM
PEQUENO. DEPOIS NOS LEVOU PARA UMA SALA REPLETA
DE LIVROS. TOM FICOU DE BOCA ABERTA E PERGUNTOU:

- A SENHORA JA LEU TODOS ESSES LIVROS?

- PRATICAMENTE TODOS. LER FOI MINHA DIVERSAO, MEU
BOM VICIO. INFELIZMENTE MEUS OLHOS NAO AJUDAM
MAIS. ESSA PILHA QUE VOCE ESTA VENDO AQUI AINDA
NEM FOI TOCADA.
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TOM COMECOU A LER EM VOZ ALTA, E SUA VOZ ENCHEU A
SALA DE SERES FANTASTICOS. O TEMPO PAROU. DESSE
DIA EM DIANTE, A TARDINHA, EU E TOM TINHAMOS UMA
MISSAO. ABRIR OS LIVROS DE DONA COTINHA E DEIXAR
OS PERSONAGENS PASSEAREM PELA CASA MAGICA, NO
MEIO DA FLORESTA DA CIDADE DE PEDRA.
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja conheceu alguém mais velho que virou seu
amigo? Como foi?

® Ja visitou a casa de alguém que parecia magica? O que
tinha de especial?

* Vocé tem algum lugar especial onde gosta de se
esconder ou brincar? Onde €?

* Ja conheceu alguém que te ensinou algo novo, como
Dona Cotinha fez com Tom?

e Como vocé acha que os livros podem transformar uma
casa?

* Se vocé pudesse ajudar alguém lendo para ela, o que
voceé leria?

® Qual personagem de livro vocé gostaria que “saisse” da
historia e fosse visitar sua casa?

e Se pudesse escolher um animal para ser seu amigo de
aventuras, qual seria?

* Vocé ja leu um livro em voz alta para alguém? Como
foi?

e O que vocé faria para alegrar alguém que esta triste,
como Dona Cotinha?



PARA CONTAR ESTRELAS
(ANDRE DE MARTINI)

- PAI, COMO E QUE A GENTE CONTA ESTRELAS DO CEU?,
PERGUNTOU LELE. O PAI, BAIXANDO O JORNAL, FOI LOGO
FAZENDO POSE DE EXPLICACAO.

- BEM, EXISTEM EQUIPAMENTOS ESPECIAIS PARA [SSO.
ELES TIRAM FOTOS DO CEU E FAZEM MEDICOES. E TEM O
HUBBLE, QUE E O BAMBAMBA DOS TELESCOPIOS! MAS SO
OS CIENTISTAS PODEM USA-LO. ENTAO, CADA UM CONTA
COM O QUE TEM A MAO.

- AH!, DISSE LELE COM ADMIRAGCAO, MESMO SEM TER
ENTENDIDO MUITO BEM (ELE AINDA ESTAVA NO 2° ANO).

A MAE O CHAMOU NA COZINHA PARA UM LANCHE. ELE SE
SENTOU A MESA PENSANDO AINDA NO QUE O PAI TINHA
DITO. DECIDIU PERGUNTAR PARA ELA TAMBEM.

- ISSO SEU PAI DEVE SABER. POR QUE NAO PERGUNTA
PARA ELE?

- JA PERGUNTEI. ELE FALOU VARIAS COISAS, MAS NAO
ENTENDI DIREITO: O QUE CADA UM TEM NAS MAOS E...

- ORA, NAS MAOS A GENTE TEM DEDOS! POR QUE VOCE
NAO CONTA NOS DEDOS?, DISSE A MAE, QUE ERA BEM
MAIS ESPERTA QUE O PAI NOS ASSUNTOS PRATICOS.

- HUM.., PENSOU LELE. ASSIM EU SEI! E FOI LOGO
DEVORANDO O SANDUICHE.
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UNS MINUTINHOS DEPOIS, LELE JA ESTAVA NO QUINTAL.
OLHAVA PARA O ALTO, BEM FUNDO NO CEU DE ESTRELAS.
PARA COMECAR, MIROU A MAIS BRILHANTE E PASSOU A
CONTAR EM VOZ ALTA: UM... DOIS... TRES..., RECOLHENDO
UM DEDO DE CADA VEZ. CHEGOU ATE DEZ. OLHOU PARA
AS MAOS, OLHOU PARA O CEU.

SUSPIROU. O PROBLEMA E QUE ELE TINHA SO DEZ DEDOS,
E O CEU TINHA MUITO MAIS ESTRELAS.

DESANIMADO, SENTOU-SE NA VARANDA, APOIANDO O
QUEIXO NAS MAOS.

SUA AVO, QUE SEMPRE OBSERVAVA TUDO BEM QUIETINHA,
FOI LA FALAR COM ELE.

- O QUE FOlI, FILHO?
- NADA...

- HUM. SABE, EU CONHECO UM JEITO DE FAZER CABER
TODAS AS ESTRELAS NA MAO, DE UMA SO VEZ.

LELE OLHOU DESCONFIADO, MAS FICOU ATENTO,
ESPERANDO O RESTO DA HISTORIA.

- ESTA VENDO AS ESTRELAS LA EM CIMA? SAO TAO
PEQUENININHAS, NAO E MESMO? POIS ENTAO. BASTA
VOCE OLHAR BEM PARA ELAS, COMO SE FOSSEM
GRAOZINHOS DE AREIA. DAl VOCE PASSA A MAO, ASSIM,
POR TODO O CEU, COMO SE ESTIVESSE VARRENDO, E
FECHA DE UMA VEZ NO FI NAL! DEPOIS, CHACOALHA BEM
E POE EM CIMA DO CORAGCAO, PEGANDO EMPRESTADO UM
POUCO DA LUZ DELAS.
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ELA DEU ENTAO UMA PISCADELA E FOI SE LEVANTANDO
PARA ENTRAR EM CASA.

LELE PERCEBEU UMA EMOCAO ESTRANHA NO PEITO,
SENTIU UMA SAUDADE IMENSA DA AVO, QUERIA QUE ELA
MORASSE COM ELE PARA SEMPRE.

DESDE ENTAO, SEMPRE QUE TINHA VONTADE, LELE
CONTAVA TODAS AS ESTRELAS DO CEU. E NUM PUNHADO
SO.
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Perguntas para o dialogo:

e Vocé ja tentou contar alguma coisa que parecia nao ter
fim, como as estrelas?

e Como vocé imaginaria pegar um monte de estrelas com
a mao?

e O que vocé sente quando olha para o céu a noite?

* Quem te ajuda a entender coisas dificeis, como fez a
avé do Lelé?

e Se vocé pudesse guardar algo que brilha como as
estrelas, o que seria?

* Se tivesse sO dez dedos para contar algo enorme, o que
faria?

e Quem te ajuda quando vocé esta com uma duvida
dificil?
e Vocé ja sentiu vontade de guardar uma lembranga

especial no coragcao? Qual?

e Como vocé acha que seria pegar um punhado de
estrelas? O que faria com elas?
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