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TRAGETORIA DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL COM VISTAS AOS
PERCURSOS REFLEXIVOS CONTEXTUALIZADOS

Valéria Antunes Dias Fernandes'

Sandra Célia Coelho Gomes da Silva?

RESUMO

Este capitulo langa um olhar para as discussdes tedricas sobre uma das categorias da Educagao
Inclusiva no Brasil, apresentando uma reflexdo sobre a trajetdria da Educagdo Inclusiva no
Brasil, considerando os aspectos historicos, legais, politicos e pedagogicos que contribuiram
para a constru¢ao de uma educagdo voltada ao reconhecimento da diversidade e a garantia do
direito de todos a escolarizag¢do. Discute-se o processo de transformac¢do das concepgdes sobre
as pessoas com deficiéncia e publico-alvo da Educacdo Especial, desde praticas marcadas pela
segregacao e pela exclusdo até a ampliacao das politicas de integracdo e inclusdo nos espagos
escolares. Nesse percurso, sdo abordados documentos legais e marcos internacionais, como a
Declaragdo de Salamanca, além de contribuigdes tedricas que permitem compreender os
desafios relacionados a efetivagdo dos direitos educacionais. O texto também elucida que a
inclusdo ndo se limita ao acesso a escola, mas envolve condi¢cdes de permanéncia, participagao
e aprendizagem, exigindo mudangas nas praticas pedagogicas, na formagao dos profissionais
da educacdo, na organizagdo institucional e nas politicas publicas. Conclui-se que a
consolidacdo de uma educagao inclusiva depende do enfrentamento das barreiras que persistem
no cotidiano escolar e do compromisso coletivo com uma educacdo democratica, equitativa e
socialmente comprometida com a valorizagdo das diferengas. Assim como os percursos
reflexivos contextualizados, diante dos documentos legais. Além disso, constam as multiplas
dimensdes conceituais de inclusdo e uma revisdo de trabalhos produzidos sobre a tematica nos
programas de pds-graduagdo stricto sensu, da Universidade do Estado da Bahia, nos ultimos
dez anos, de acordo com os descritores: Educagdo inclusiva; Interlocu¢do; Equipe
multiprofissional. Tracando, portanto, o percurso da Educacao Inclusiva e da educagao especial
na dimensao inclusiva e das politicas publicas de inclusdo.

Palavras-chave: educacao inclusiva; educagdo especial; politicas publicas; inclusdo escolar;
direito a educacao.
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Com base no entendimento de Wilson (2000), a palavra inclusdo, atualmente, traz a
ideia de igualdade, de democracia ou de direitos humanos. O Dicionario Online de Portugués
afirma que inclusdo significa a “integracdo absoluta de pessoas que possuem necessidades
especiais ou especificas numa sociedade”, ou seja, em uma sociedade, cuja diversidade esta
presente em todos os ambitos, a inclusdo torna-se uma necessidade, fazendo-se importante a
sua discussao.

Nesta vertante, considerando o crescimento dos movimentos sociais, em meados do
século XX, a luta contra as formas de preconceito tomou proporgdes relevantes a ponto de
influenciar no cotidiano da sociedade. Assim, a defesa de uma sociedade inclusiva foi
intensificada a nivel mundial. A escola, como espago educacional, adaptou-se as mudangas e
apropriou-se do discurso de uma educacdo inclusiva. Fundamentando tal ideia, Santos (2006),
teoriza que qualquer crianga tem o direito de receber educacdo e os alunos com necessidades
educacionais especializadas devem estudar com os demais alunos na escola regular, mas para
1ss0 € necessaria uma mudanca na forma de pensar da escola.

Tal pensamento de inclusdao € uma nova pedagogia na sala de aula resultam em uma
educagdo de qualidade, possibilitando o acesso e a permanéncia de alunos publico-alvo da
educacdo especial direitos que lhes sdo assegurados pelos documentos oficiais, mas que nem
sempre sao efetivados. Na esteira dessa discussdao, Raica (2008) argumenta que o0s primeiros
sinais de inclusao escolar foram apresentados no ano de 1970, mas s6 com a promulgacao da
Constituicao Federal (CF), de 1988, que a aplicagdo da inclusdo se fortaleceu. A autora ainda
afirma que a Lei n°® 7.853/1989 estabeleceu como crime recusar, suspender, adiar, cancelar ou
extinguir matricula de um aluno por causa de suas necessidades educacionais especiais.

Seguindo tal linha de raciocinio, ressalta-se que oo mesmo periodo, acorre a abertura
das pessoas com necessidades educacionais especializadas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), a escola sendo um ambiente comum ou especial. Além disso, o
Decreto n® 3.956/2001 esclarece que as criangas com necessidades educacionais especiais
devem ser atendidas, preferencialmente, no ensino regular e que a escola deve se preparar para
recebé-las (Raiga, 2008).

Corroborando e fortalecendo esses movimentos de inclusdo, a Constitui¢ao Federal, de
1998, em seu artigo 26, inciso I, estabelece a igualdade de condicao de acesso e permanéncia
na escola como principios do ensino-aprendizagem. Garante ainda a frequéncia no ensino
regular para todos os alunos. Dessa forma, ¢ garantida, por lei, a matricula de qualquer crianca
no ensino regular, ndo podendo haver nenhum tipo de discriminagao ou qualquer outra condi¢ao

vivida pelo aluno no decorrer de suas relagdes sociais.



Tudo isso teve e tem reverberado nas escolas brasileiras, as quais estdo trabalhando para
a reestruturagdo de proposta que implicam uma mudanga de paradigma, na qual a escola se
adapta aos estudantes, e ndo o contrario, promovendo condigdes efetivas para a aprendizagem
e participagdo de todos, mesmo que isso ainda encontre muitas barreiras, tanto estruturais

quanto atitudinais. Ratificanto tal pensamento, Mantoan (2015, p. 1) cita que:

a inclusdo ¢ uma inovagao, cujo sentido tem sido muito distorcido e polemizado pelos
mais diferentes segmentos educacionais e sociais. No entanto, inserir alunos com
déficits de toda ordem, permanentes ou temporarios, mais graves ou menos Severos
no ensino regular nada mais ¢ do que garantir o direito de todos a educag@o- e assim
diz a Constituicao.

E diante dessa questio que a escola nio deve, de forma alguma, negar a educagdo
inclusiva, entretanto, muitos espagos escolares ndo possuem profissionais especializados,
estrutura e materiais para desenvolver um trabalho que possibilitard a crianga a desenvolver nas
atividades. A educacdo inclusiva precisa ser uma prioridade de investimento, ndo rejeitar o
aluno, mas ofertar uma educacao de qualidade que atenda todas as suas necessidades. Tudo isso
foi discutido na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (UNICEF, 1990), documento
importante para a constru¢do do pensamento de uma sociedade inclusiva. A declaragdo foi
aprovada em Jomtien (UNICEF, 1990), Tailandia, sendo o seu objetivo principal atender as

necessidades basicas da aprendizagem de todas as criancgas, jovens e adultos.

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atengdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacgdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNICEF, 1990, p. 40).

Sendo assim, observa-se a preocupacdo, ndo sO com O acesso, mas com as
aprendizagens. No entanto, muito se investiu no acesso como prioridade, mas € preciso pensar
no acesso com inclusdo de fato, € ndo apenas a integracdo, movimento que nao foca na
qualidade da educacdo, assim como argumenta Mantoan (2015), para a autora, a integragao ndo
promoveu mudancgas estruturais na organizacdo escolar. Cabia ao estudante adaptar-se as
normas, curriculos e praticas pedagogicas previamente estabelecidas. Quando ndo conseguia
acompanhar o ritmo da turma, retornava as instituicdes especializadas, elucida que a
responsabilidade pelo sucesso escolar permanecia centrada no aluno.

O sistema de ensino-aprendizagem ¢ a formagdo de professores ainda s3o temas
secundarios, diante do acesso da crianga ao espago escolar. Assim, a conferéncia de Salamanca
(Espanha) tornou-se um marco para a qualidade da educagio inclusiva. E preciso desixar claro

que matricular publico da educacdo especial na escola ndo significa inclusdo, ¢ preciso que eles



tenham um atendimento que possibilite sua permanéncia neste ambiente, s6 a permanéncia
também ndo ¢ suficiente, esse aluno deficiente precisa ser atendido por uma equipe
multidisciplinar que procure desenvolver nele todas as potencialidades no sentido de
aprendizagem e a escola ¢ o meio mais favoravel para a educacdo de todas as pessoas.

Compreende-se que uma educagdo inclusiva, uma politica de justica social para
beneficiar a todos os alunos, principalmente os com deficiéncias ndo deve ser uma pauta em
segundo plano, melhor dizendo, deve-se considerar que como assegurado pelos documentos
oficiais que regem a educagdo brasileita, toda pessoa tem direitos iguais independente de suas
caracteristicas, a Declarag@o atribui o combate as atitudes discriminatorias nas escolas para
construir uma sociedade integradora.

Perceb-se uma critica ao desenvolvimento da educagao inclusiva no entendimento de
Andreozzi (2006), que pontua a falta das condigdes, gerada pela logica do capitalismo
financeiro, que ndo possibilita o crescimento da formagao. “Desvia-se da estrutura reprodutora
das desigualdades, na qual a escola esta inserida, apresentando-a com uma autonomia que ela
nao tem” (Andreozzi, 2006, p. 49). Percebe-se isso na Declaragdo de Salamanca, a partir da
compreensdo de que a prioridade € a inclusdo.

No supracitado documento, a valorizagdo da crianga estd presente, assim, como suas
habilidades e modo unico de ser. E ressaltada também a necessidade de programas e de projetos
educacionais para atender a todos, além da valorizacdo da diversidade, como forma de
conhecimento e de troca. Segundo Andreozzi (2006), a Declara¢do de Salamanca apresenta-se
como uma politica que pauta a humanizagdo, pensando no sujeito e nas suas condi¢des de vida.
Mas, diante da ideia de inclusao/exclusao, ¢ preciso analisar e medir de que forma esse processo
ird acontecer. A autora afirma que o documento “sugere ser mais uma estratégia de globalizagao
do capital financeiro que a todos pretende incluir” (2006, p. 51). Ela afirma que a acumulagao
do capital financeiro se alimenta de exclusdes e, ao invés de uma agdo humanizadora, torna-se
uma estratégia para o sistema capitalista se promover.

Diante dos documentos que colocaram a educagdo inclusiva como prioridade, surgiu a
importancia de uma educagdo especializada, porém, sdo necessdrias também a ressignificagao
dos lugares e a reflexdo sobre os espagos, para ndo causar exclusdo dos sujeitos do ambiente da
escola regular. Dessa forma, fica claro que o ensino regular precisa atender os alunos com
necessidades educacionais especializadas, tendo como uma das agdes a educagao inclusiva, pois
“todo aluno possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que
sdo unicas” (BrasiL, 2008, p. 34). Em qualquer escola havera criangas diferentes, pois elas tém

necessidades, agem e pensam de forma singular, nas diversas estancias; ou seja, elas nao



aprendem da mesma maneira. A pedagogia nos ambientes educacionais precisa atender as

necessidades de cada aluno, incluindo-o no processo de ensino-aprendizagem.

2 EDUCACAO INCLUSIVA E SEUS PROCESSOS

Historicamente, no inicio da década de 90, aconteceram grandes discussdes a respeito
da inclusao social e da perspectiva de uma educagdo inclusiva. Varios debates foram realizados,
promovendo a ampliacdo dos documentos oficiais e das praticas escolares. A Constituicao de
1988 garante o atendimento a alunos com necessidades educacionais especializadas,
principalmente na rede regular de ensino. A Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos,
que aconteceu na Tailandia em 1990, foi um dos eventos mais importantes na discussao sobre
a educacdo Inclusiva. Com isso, surgiram documentos como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, o Plano Nacional de Educagdo Especial para Todos (1990), a Declaraciao de
Salamanca — Espanha (2004), a Politica Nacional de Educagdo Especial (1994) e, de modo
especial, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996).

Destaca-se que por meio da LDB n° 9394/1996, a oferta da educacao inclusiva se amplia
em todos os niveis, passando a ser vista como uma integrante do conceito geral de educacdo. A
Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, da
qual o Brasil ¢ signatario, estabelece que os estados devem assegurar um sistema de educagdo
inclusiva em diversos ambientes educacionais, trazendo o desenvolvimento em aspectos

académicos e sociais.

a) Aspessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob
alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do
ensino fundamental gratuito e compulsério, sob alegacdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo,
de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢des com as demais pessoas na
comunidade em que vivem (Art.24). (Brasil, 1996).

Com a necedidade dessas mudangas estruturais e organizacionais ocorreu a promogao
do atendimento com equipe multiprofissional, garantindo recursos e orientagdes adequadas. Na
pratica, isso implica saber como se d4 a interlocu¢do dos muitos atores envolvidos na passagem
de um estado de negagdo para um estado de problematizacao. A inclusdo, ao longo da historia,
teve a influencia em modelos médicos ou clinicos, popularmente conhecido em meados da
década de 1970, o “centrado no cliente”. O médico Fernandes (1999) foi um dos primeiros a
pensar sobre a necessidade da escolarizagdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais. Nesse momento, inicia-se o processo em que o termo “incluir” estava relacionado a

dar suporte aos sujeitos com necessidades educacionais especiais e a diversidade, para aqueles
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que, durante muito tempo, foram excluidos da sociedade pudessem se desenvolver e ter acesso

a seus direitos de inclusdo. Como elucida Oliveira:

a Educagdo Inclusiva possibilitou o direito ao acesso a escola, antes negado pelo
discurso da ndo preparagdo, tornou-se um problema real que antes ndo o era porque
as criangas estavam fora desse espago, de invisiveis passaram a visiveis, de ndo
problema, passaram a problema, evidenciando a passagem de um estado de negacdo
para um estado de problematizagdo (Oliveira, 2011, p. 39).

Com essas criangas inseridas no espaco escolar, novas técnicas precisaram ser
desenvolvidas. Diante do exposto, o grande desafio para que ocorra a inclusdo ¢ oferecer
oportunidades garantidas por meio dos instrumentos normativos, conforme ressalta Diaz (2009,
p- 29), “Lei n® 10.098/00 - Estabelece normas gerais e critérios basicos para promocao da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia’ou com mobilidade reduzida e da outras
providéncias;”. Assim, viabilizando a ida e vinda desses sujeitos nas relagdes humanas,
compreendido como sujeito ativo na sociedade. O autor ainda apresenta a Lei n® 10.172/2001,
que aprova o Plano Nacional de Educacdo e estabelece objetivos e metas para a educacao de
pessoas com necessidades educacionais especiais.

Segundo Diaz (2009), o Decreto n°® 5.296/2004 dispoe sobre a regulamentagdo da Lei n°
10.048/2000, que da prioridade de atendimento as pessoas com necessidades educacionais
especiais, ¢ da Lei n® 10.098/2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a

promocao da acessibilidade das pessoas com necessidades educacionais especializadas. Sobre

os documentos oficiais, Diaz (2009) enumera:

- Lei n°® 9.394/96 — Estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional,

- Decreto n°® 3.289/99 — Regulamenta a Lei n° 7.853/89, que dispde sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas
de protegdo e da outras providéncias;

- Portaria MEC n° 1.679/99 — Dispoe sobre os requisitos de acessibilidade a pessoas
portadoras de deficiéncia para instruir processos de autoriza¢ao e de reconhecimento
de cursos e de credenciamento de institui¢des. (Diaz et al., 2009, p. 29).

Conforme o surgimento das leis, muitas discussdes foram emergindo. A deficiéncia,
para Washington (2010), ¢ uma tematica constantemente discutida entre os pesquisadores dos
movimentos das ciéncias sociais e da satde, visando produzir politicas sociais que possibilitem
melhores condi¢des de vida para esses sujeitos, visto que, ao longo da historia, sempre houve

barreiras sociais que comprometessem o seu processo de inser¢ao na sociedade. E importante

®Termologia ndo utilizada, pois remete a ideia de doenga. Assim, havendo diversas discussdes nas areas de
conhecimento.
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compreender que essas pessoas possuem necessidades especificas que precisam ser levadas em

consideragdo. A Resolugdo n° 002, de 11 de setembro de 2001, afirma:

alunos com necessidades educacionais especiais sdo os que, durante o processo
educacional, apresentarem:

i - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica; b) aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagcdes ou
deficiéncias;

it — dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis;

iii - altas habilidades/superdotagdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes. (Brasil, 2001, p. 2).

Por essas condi¢des, a sociedade, de modo geral, ndo compreendeu a forma de lidar com
as dificuldades de aprendizagem e de acompanhamento das atividades curriculares, por isso,
recorreu a exclusdo. Segundo Sassaki (2005), os sujeitos foram excluidos por muito tempo nos
sistemas sociais, sofrendo resisténcia para serem inseridas nos mais diversos campos das
politicas da sociedade. As necessidades especiais podem ser congénitas ou adquiridas,
comprometendo o desenvolvimento e as relagdes do sujeito. Neste sentido, de acordo com
Brasil (2006), todos os alunos com necessidades educacionais especializadas, seja sensorial,
intelectual ou fisica, alunos com transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, fazem parte de uma educagdo inclusiva, necessitando de atendimento
educacional especializado. Atentando-se a essa propositiva, no Municipio de Guanambi, Bahia,
foi criado o Centro de Referéncia da Educacao Inclusiva Operacional (CREIO), objeto desse

estudo:

Sobre as acdes consolidadas nas jornadas pedagdgicas 2006/2007, enriquecida pelo
projeto “Acreditar faz a diferenga” durante o ano de 2006, criou o Centro de
Referéncia da Educacdo Inclusiva Operacional, no municipio de Guanambi - Bahia
conforme a Lei 198 de 26 de setembro de 2007, ficando subordinada diretamente a
Secretaria Municipal de Educagéo, com a finalidade de promover o desenvolvimento
global das criangas ¢ adolescentes matriculadas na rede, bem como viabilizar a
participagdo dos pais, alunos e professores, contando ainda com a equipe
multidisciplinar e interdisciplinar (Guanambi, 2013, p. 16).

Nesse interim, inicia-se a constru¢do da Educacdo Especial com viés inclusiva como
uma modalidade de ensino destinada aos alunos com necessidades educacionais especializadas,
como o exemplo citado acima. No Brasil, a Educagdo Especial teve seu inicio através das lutas
populares. Foi através desses movimentos, que se iniciaram as agdes governamentais € as
implementagdes de politicas publicas voltadas para as pessoas com necessidades educacionais

especiais. Soares menciona que:
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Nas divergentes formas de versar sobre os modos de institucionalizar a escolarizagdo
aos estudantes com deficiéncia, elegemos as bases legais relativas a organizacdo das
praticas curriculares em diferentes momentos historicos, como possibilidade de
identificar aspectos subjacentes a cultura escolar e suas relagdes com a inclusdo destes
estudantes. (Soares, 2020, p. 82).

Outrossim, apesar de a educacao se constituir enquanto direito legal institucionalizado
e de a escolarizagao estar dentro do processo de acesso a todas as pessoas com deficiéncia, as
diferencas curriculares propostas nas leis, no cotidiano, ndo sdo vividas da escola ou no espago
de escolarizagdo. Encontrando-se ainda em processo de exclusdo, contrario da possibilidade de
trabalhar o espaco inclusivo. Segundo Mazzotta (1996), dois periodos podem ser caracterizados
pelo inicio da Educagdo Especial no Brasil, sendo a permanéncia das iniciativas oficiais e
particulares (1854 a 1956), e as iniciativas oficiais em ambito nacional (1957 a 1993), levando
discussdes € novos posicionamentos.

Além disso, pode-se afirmar que existe a influéncia norte-americana € europeia na
educagdo das pessoas com necessidades especiais, baseando-se no paradigma de
institucionalizacdo. Nesse periodo, o Brasil realiza a criagdo do Imperial Instituto Dom Pedro
II, denominado hoje como o Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES). Com esse ponto
de partida, muitas instituigdes foram sendo criadas, para atender deficientes fisicos e mentais.

E importante compreender que houve a expansio de instituigdes e servigos criados na
década de 30 a 50. Essas institui¢des contavam com classes especiais, como a Sociedade
Pestalozzi, implantada pela psicologa e educadora Helena Antipoff. Assim, sua chegada ao
Brasil deu-se na coordenagdo de formacdo de professores e na Associagdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE). (Mendes, 1995). A Sociedade Pestalozzi foi criada em 1945 e, em
1967, ja contava com instituigdes por todo o pais. Por causa disso, foi criada a Federagdo
Nacional das APAES (FENAPAES), que possibilitou o trabalho unificado e, em 1963, realizou
o seu primeiro congresso. O segundo periodo foi marcado por a¢des de ambito nacional. No
Brasil, houve a iniciativa do movimento politico “Estado de Bem-Estar Social”, a partir do
movimento popular.

O pensamento e luta de Pestalozzi envolveu toda a mobilizagdo, porém, tudo isso sO
ganhou for¢ca com Helena Antipoft, que foi convidada pelo Governo do Estado de Minas Gerais
para trabalhar na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte. Com sua chegada, houve uma
mudanga no campo de assisténcia, da educacdo e da institucionalizagdo das pessoas com
necessidades educacionais especializadas. A Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte foi criada
por Helena Antipoff, em 1932. E, em seguida, foi sendo institucionalizada em outros lugares,

como Sao Paulo e Rio de Janeiro, até o ano de 1970. (Mendes, 1995).
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Com isso, a Educagdo Especial passa a ter outro significado no Brasil, tendo abertura na
Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/1961. Assumindo, assim, o paradigma integrador, conforme
o crescimento da oferta na area, sendo a principal contribui¢do reabilitar profissionalmente as
pessoas com necessidades educacionais especializadas, para a interacdo na sociedade.
Conforme Mazzotta (2005), as agdes da area de educagdo especial eram restritas a iniciativas
isoladas, sendo a promulgacdo da lei a causa da consolidagdo das agdes oficiais do poder
publico. E importante compreender que as institui¢des filantropicas, instituicdes particulares e
alunos com necessidades educacionais especializadas no sistema publico, foram fortalecidos e
favorecidos em todo o Brasil. Isso se deu pelo fato de o texto da lei também prever o incentivo

do governo as instituicdes educacionais dos alunos em questdo, dizendo:

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educagdo, e relativa a educag¢do de excepcionais, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes. (BRASIL,
1961).

Nao ¢ para desconsiderar que a lei foi um grande avango, mas o processo de
implementagdo e pratica ao atendimento, de fato como deve ser, foi se aperfeicoando ao longo
do tempo. Segundo Mendes (2010), a iniciativa privada se fortaleceu através da omissdo da
educagdo publica que ndo se comprometeu com a realizacao do trabalho. Assim, as lacunas
concederam espaco para as instituicdes filantrépicas sem sins lucrativos. Conforme o autor,
existe uma dualidade, pois as proprias instituigdes se tornaram parceiras do governo, sendo
financiadas com recursos derivados da area de assisténcia social, exonerando a educa¢do de sua
responsabilidade.

A Lei de Diretrizes e Bases n® 5.692/1971, criada ap6s o golpe de Estado em 1964, veio
para ajustar a educacdo nos moldes de concepcdes tecnicistas. Assim, no periodo de acesso a
educacdo publica, tornou-se obrigatdrio o ensino de primeiro grau, dos 7 aos 14 anos. Isso
acarretou um aumento significativo no numero de criancas matriculadas na escola e, por
consequéncia, muitos alunos sem condi¢des para lidar com o sistema, crescendo o indice de
reprovagdo, no entanto, vale ressaltar que a escola também precisou se adaptar. Assim, a
Educagao Especial ndo estava sendo ofertada com clareza. A nova LDB de 1971, em seu artigo
9°, afirma que “Os alunos que apresentem defici€ncias fisicas ou mentais, os que se encontrem
em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados [...]” (BRASIL,
1971), entretanto, apesar da garantia da lei, a efetivagdo dela no sistema educacional foi o

grande desafio, visto a dificuldade em se ter um sistema escolar totalmente reorganizado.
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Assim, tal a Lei n° 5692/1971 atribui a Educagdo Especial como responsavel no
atendimento de criangas sem a necessidade de diagnosticos. Por isso, ndo se definiu
perfeitamente o conceito de deficiéncia, criando uma confusdo no pensamento e atendimento
desse aluno. Algumas criangas que estavam atrasadas, devido a condicdo social ou a pequenas
dificuldades de adaptacdo ao ambiente escolar, eram classificadas dentro do grupo de
atendimento especial. Compreendese-se que o processo de mudanga da educacado, ao atender
alunos com necessidades educacionais especializadas, tornou-se um periodo historico confuso,
pois exigia da sociedade modificagdao de valores, atitudes, espacos fisicos, objetos e praticas
sociais. A mudanca de pensamento e compreender que a pessoa diferente tem a capacidade de

interagdo na sociedade, podendo exercer suas fungdes cidadas foram o grande desafio social.

[...] acompanhar procedimentos tradicionais (de trabalho, escolarizagdo, convivéncia
social), lidar com atitudes discriminatdrias da sociedade, resultantes de estereotipos,
preconceitos e estigmas, contornar obstaculos existentes no meio fisico (espaco
urbano, edificios, transporte etc.). (Ferreira & Guimardes, 2003, p. 96-97).

Seguindo tal linha € pertinente citar Almeida (2003, p. 179) que teoriza sobre modificar
o modelo de educacdo, mostrando que ndo ¢ tarefa facil “[...] sobretudo, quando essas mudangas
vao beneficiar pessoas que foram historicamente injusticadas, marginalizadas e excluidas da
sociedade, e, em consequéncia, da escola”. Assim, muitas praticas tradicionais de ensino ¢ a
concepgdo de curriculo ndo conseguem responder a heterogeneidade que se encontra no espago
escolar.

Conforme Vygotsky (2001), o desenvolvimento de uma pessoa com necessidades
educacionais especiais segue as mesmas regras das demais, mesmo que em determinados
momentos ela tenha um desenvolvimento diferenciado. Vygotsky (2001) esclarece a nao
negacao da base biologica do ser humano, mas deixa claro que esse ndo pode ser um fator
determinante ao desenvolvimento, compreendendo que o cérebro ¢ como um sistema aberto,
sendo capaz de modificar estruturas e principios de funcionamento. Dessa forma, o sujeito que
possui necessidades educacionais especiais precisa estar em contato social, sendo estimulado

para desenvolvimento das funcdes pedagdgicas e psicologicas. Ademais, Catarino nos diz que:

a escola ¢ um espago de diversidades, uma rede de relagdes que podem ou ndo
colaborar para o aprendizado dos educandos. nesse espago plural de diversidade, ¢
direito de todas as criangas/jovens ao sucesso educativo e a igualdade de
oportunidades para atender a exigéncia de uma educacdo intercultural. uma educagio
para a cidadania é um dos principais alvos de debates e reflexdes no sistema educativo
(Catarino, 2014, p. 25).
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Atualmente, a sociedade tem trabalhado para a efetivacdo da Educacdo Especial de
forma significativa, entretanto para isso, ¢ importante construir um sistema educacional que
acolhe todos € o grande objetivo da educacao contemporanea, mesmo com todas as dificuldades
que enfrenta, referendando uma dimensao inclusiva, pautada em politicas publicas. Assunto

esse a ser discorrido em seguida.

3 POLITICAS PUBLICAS INCLUSIVAS

Seguindo com a andlise sobre o percurso da Educagdo Especial, conforme a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Brasil ¢
o pais da América Latina que mais insere alunos com necessidades educacionais especializadas
em escolas regulares, seguido de México e Chile (Brasil, 1998). Isso se deu pelos movimentos
sociais, pela pressdo dos educadores e das instituicdes escolares que lutaram para estabelecer
politicas publicas de inclusdao. Para garantir o direito de acesso e permanéncia, primeiro €
necessario trazer a discussdo da importancia de se pensar uma educacgdo inclusiva, criando
acessos, oportunidades, garantindo o conhecimento e o desenvolvimento nas questdes
educacionais, rompendo com as dificuldades. Para chegar a essas questdes, foram necessarias
politicas publicas de qualidade, que oportunizassem a educagdo inclusiva.

No século XVIII e comeco do século XIX, houve a institucionalizacao especializada de
pessoas com deficiéncias, nomenclatura adotada na época para o atendimento de pessoas com
necessidades educacionais especiais. Assim, a educacdo especial surge e, em consequéncia
disso, a conscientizacao e a inclusdo de todos no sistema educacional. Os primeiros locais de
atendimento foram Centros Especializados, que recebiam varios profissionais como: médicos,
psicologos, psicopedagogos e assistentes sociais.

Foi a partir do século XX que se iniciou um processo de desinstitucionalizacao, surgindo
programas para as escolas. Classes especiais, para alunos de educacdo especial, foram formadas
no Brasil entre 1960 a 1965. Porém, ao invés de incluir, essas classes tornavam os sujeitos mais
separados, causava a exclusdo. Isso se deu devido a lentiddo no processo de aceitacdo da
educagao inclusiva, havendo resisténcia as mudangas no ambiente educacional.

Mesmo com a mudanga na termologia, o termo “necessidades educacionais especiais”
ainda ndo ¢ unanimidade, havendo outras discussdes a respeito da forma mais adequada da
pronuncia. Cardoso (2003) aponta que no ano de 1986 aconteceram algumas propostas de

interacao educativa.
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[...] esta nova concep¢do ndo nega que os alunos tenham problemas em seu
desenvolvimento. No entanto, a énfase consiste em oferecer ao aluno uma mediacao.
A finalidade primordial ¢ analisar o potencial de aprendizagem, como sujeito
integrado em um sistema de ensino regular, avaliando ao mesmo tempo quais os
recursos que necessita para que sua evolucdo seja satisfatoria. O conceito necessidades
educativas especiais remete as dificuldades de aprendizagem e também aos recursos
educacionais necessarios para atender essas necessidades e evitar dificuldades
(Cardoso, 2003, p. 19-20).

As pessoas com necessidades educacionais especiais passam a ser vistas como cidadas,
com direitos e deveres de participacdo na sociedade. Essa participacdo acontece através de
politicas publicas de integracdo desses sujeitos nos espacos escolares.

A Constitui¢ao Federal de 1988, no capitulo III, que trata da Educagdo, da Cultura e do
Desporto, presente no artigo 205, postula que “a educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado
¢ da Familia.” Em seu artigo 208, prevé mais especificamente que “[...] o dever do Estado com
a educacdo serd efetivado mediante a garantia de: [...] atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Por isso, todas as necessidades
educacionais dos sujeitos precisam ser atendidas, dando possibilidade de aprendizagem desde
as estruturas fisicas até a formacao de professores. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagado
Nacional (LDB) mais recente, Lei n°. 9.394, de 20/12/1996, conceitua e orienta a abordagem
inclusiva para os sistemas regulares de ensino, dando énfase, no capitulo V, especialmente a
Educagdo Especial, referenciada no artigo 59, postulando que “[...] os sistemas de ensino
assegurarao aos educandos com necessidades especiais: curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacao especifica, para atender as suas necessidades” (Brasil, 1996).

A existéncia da legislagdo ndo pode ser o centro da educacdo inclusiva, ela esta para
além disso. O movimento impulsionado pela Declaracdo Mundial de Educacao para todos
(UNICEF, 1990) tem desencadeado mudancgas legais e novas abordagens pedagogicas, que
contemplam a inclusdo em educacdo e a constru¢do de novas estratégias pedagogicas, que
possam refletir a diversidade em seus diversos aspectos.

E fato que as politicas publicas sdo essenciais no desenvolvimento do pensamento da
sociedade. Elas ndo sdo pensadas a partir de determinagdes juridicas, legais, nas quais o Estado
aparece como mero executor, neutro, destituido de principios axioldgicos que balizam a sua
acgao; elas nascem de lutas, de enfrentamentos, de conflitos dos diferentes interesses e de forcas
envolvidos no tecido social (Boneti, 2000). Dentro do que se constitui as politicas, € perceptivel
as mudancas que aconteceram ao logo do tempo. A politica ¢ adaptada conforme o tempo
historico e suas condi¢des. Em sua acep¢ao cléssica, deriva de um adjetivo originado de polis
— politikos — e refere-se a cidade e, por conseguinte, ao urbano, ao civil, ao publico, ao social.

Ainda, de acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2007):
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o conceito de politica encadeou-se, assim, ao do poder do estado — ou sociedade
politica — em atuar, proibir, ordenar, planejar, legislar, intervir, com efeitos
vinculadores a um grupo social definido e ao exercicio do dominio exclusivo sobre
um territério e da defesa de suas fronteiras”. (Shiroma; Moraes; Evangelista , 2007,

p- 7).

Por isso, compreende-se a importancia da pesquisa no espago de atendimento
especializado, pois o envolvimento com as politicas publicas e condi¢des de trabalho ¢ essencial
para o acolhimento dessas criangas e adolescentes, assim como suas familias. Cabe-nos pontuar
que, no andamento do estudo, foi pautado pelo Ministério da Educacio o decreto n® 10.502, de
30 de setembro de 2020, que institui a Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.

Apesar de trazer pontos impostantes, o decreto fere os direitos basicos da inclusao,
quando viabiliza a entrada das criangas com necessidades educacionais especializadas em
escolas especificas, triando-as do ensino regular. O decreto traz uma segregacdo profunda,
quando afirma que a escola ¢ “insuficiente” para atender os alunos com deficiéncia e ao
viabilizar um espaco especifico para eles, retirando a possibilidade da convivéncia com as
diferengas. Ao compreender a educacdo inclusiva, jamais a linha de pensamento deve estar na
separa¢do dos sujeitos, mas sim na criacdo de oportunidades para vivéncia em comunidade e
com as suas diferencas. Uma escola inclusiva prepara um curriculo adequado, projetos,
planejamentos, tecnologias e métodos que possibilitem oportunidades de avango na
aprendizagem.

Por isso, o decreto torna-se um desmonte das politicas publicas de inclusdo que, por
anos, foram implementadas através de lutas populares. Quando o decreto retira os alunos do
espaco escolar regular, configura-se uma pratica discriminatoria, pois afirma que os alunos com
necessidades educacionais especializadas ndo possuem condi¢des de frequentar o mesmo
espaco educacional que as demais criangas, gerando a segregacdo. Além disso, o mesmo decreto
delega as familias a possibilidade de escolher se querem matricular seus filhos em espacos
separados ou regulares. Com isso, percebe-se um retrocesso, pois resgata as escolas
especializadas que foram modificadas com muitas lutas, retirando dos alunos a possibilidade
de conviver com todas as diferengas. Nao se pode negar que o decreto coloca em risco a
continuidade dos servicos oferecidos pelas salas de recursos multifuncionais, enquanto
Atendimento Educacional Especializado (AEE), compreendendo que essa acao ¢ fundamental
na aprendizagem dos alunos.

A aprovagdo desse decreto ndo se deu com a participacdo da populacdo de forma

democratica, ou seja, ele ndo passou por uma discussao abrangente com representantes da area
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de educagdo inclusiva. Com isso, ¢ possivel compreender a gravidade do texto publicado, que
ndo levou em consideragdo as politicas desenvolvidas na ultima década, nem mesmo os
documentos maiores como a Constitui¢do Federal (1988) e as Leis e Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Brasileira (1996).

Catarino (2014) referenda que:

Independentemente do que se pense, a cultura que se vive hoje em nossas instituicdes
¢ muito mais voltada para os recursos que podem chegar a escola do que para a
construgdo humana e, as vezes, somos surpreendidos com algumas posturas
antipedagogicas (Catarino, 2014, p. 28).

As politicas publicas voltadas para a concep¢ao inclusiva trouxeram um novo olhar para
o ambiente escolar, esse olhar somado a sensibilidade de perceber que as diferencas fazem parte
do conjunto humano da existéncia humana, sem tornar ninguém melhor nem pior, mas com
capacidades a serem desenvolvidas. E essa visdo, através do Centro de Educagio Inclusiva, no
Sertao Produtivo Baiano (CREIO), da equipe multiprofissional e da interlocucao da familia no

contexto empirico, aspectos da pesquisa, que aprofunda-se nas discussodes a seguir.
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CONHECER PARA ACOLHER: VISITAS DOMICILIARES COMO PRATICA DE
APROXIMACAO ENTRE ESCOLA, FAMILIA E COMUNIDADE NA EDUCACAO
DO CAMPO E SUAS INTERFACES COM A SAUDE / RELATO DE EXPERIENCIA -
PROJETO CONHECER

Lilian Freitas de Aratijo*

RESUMO

Este relato apresenta a experiéncia do Projeto Conhecer, a¢ao prevista no calendario oficial da
Rede Municipal de Ensino de Palmas -TO, que disponibiliza transporte e alimentacao para
realizagdo de visitas domiciliares em escolas do campo. O objetivo foi compreender a realidade
socioterritorial e de saude dos educandos da rota Sargento Walter. Trata-se de relato de
experiéncia de natureza qualitativa e descritiva, com visita a cinco residéncias, com distancia
média de 47,2 km da escola, utilizando roteiro semiestruturado, diario de campo e observagao
participante. Os resultados evidenciaram precariedade habitacional, adensamento, auséncia de
saneamento, vulnerabilidade energética e 100% de dependéncia de transporte escolar com
despertar as 4h/5h da manha. Observou-se elevado indice de infrequéncia associado a agravos
a saude dos estudantes, como doencas respiratorias, gastrointestinais, cefaleia e febre,
relacionadas a sazonalidade do Cerrado, a poeira, a fumaga das queimadas e a exposicao ao frio
e a chuva. Conclui-se que as visitas possibilitam um planejamento pedagogico humanizado,
com foco na satde do escolar.

Palavras-chave: educagdo do campo; visita domiciliar; satde do escolar; determinantes sociais
da saude; projeto conhecer.

1 INTRODUCAO

A Educacdo do Campo constitui-se ndo apenas como modalidade de ensino, mas como
campo epistemologico e politico que emerge da luta dos movimentos sociais por uma escola
que esteja NO campo e que seja DO campo, respeitando suas identidades, culturas e modos de
vida (Arroyo; Caldart; Molina, 2011). A escola do campo, enquanto espaco de formacgao
humana, ndo pode ser concebida de forma dissociada das condi¢des concretas de existéncia de
seus educandos. A Rede Municipal de Ensino de Palmas -TO possui em sua estrutura 12 rotas
de transporte escolar que atendem comunidades rurais localizadas em até 80 km da zona urbana,
com caracteristicas de chacaras, assentamentos e distritos. Historicamente, a escolarizagcao

ofertada a essas populagdes foi pautada em modelos urbano céntricos, transpostos de forma

4 Autora. Rede Municipal de Ensino de Palmas — TO. Escola Municipal de Tempo Integral Jodo Beltrdo -
Palmas-TO - 2026
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acritica para o contexto rural, com pouca aderéncia as especificidades culturais e produtivas do
territorio camponés (Arroyo, 2014). Tal desarticulagdo resulta em processos de ensino pouco
significativos e em elevados indices de infrequéncia. Conforme preconiza o Decreto no
7.352/2010 e a Resolugdo CNE/CEB no 01/2002, que instituem a Politica e as Diretrizes
Operacionais para a Educag¢do Bésica das Escolas do Campo, o projeto politico-pedagdgico
deve estar vinculado & realidade dos educandos. E a partir desse referencial que se insere o
Projeto Conhecer, acdo prevista no calendario oficial da Secretaria Municipal de Educacdo de
Palmas, que disponibiliza transporte e alimentacao para que as equipes pedagdgicas realizem
visitas domiciliares semestrais. A relevancia deste relato justifica-se pela necessidade de
compreender os determinantes sociais que interferem na permanéncia escolar. Segundo Buss e
Pellegrini Filho (2007), as condi¢des de moradia, saneamento, transporte € acesso a servigos de
saude configuram Determinantes Sociais da Satde. No Cerrado tocantinense, a sazonalidade
climatica acentuada expde os estudantes a agravos respiratorios e gastrointestinais
(Confalonieri et al., 2016). Como afirma Paulo Freire (1979), "Uma educagdo sem esperanga
nao ¢ educagao". As visitas domiciliares configuram-se como dispositivo metodoldgico de
escuta, diagnostico e acolhimento. Objetiva-se com este relato socializar a experiéncia das
visitas domiciliares na rota Sargento Walter, problematizando seus fundamentos e seus

desdobramentos, com foco central nas interfaces entre territério, clima e satide dos estudantes.

2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

Aproximar a pratica pedagdgica da realidade sociocultural, familiar e de satde dos
educandos da escola do campo, por meio de visitas domiciliares semestrais do Projeto
Conhecer, a fim de subsidiar o planejamento docente com um conhecimento mais amplo e

contextualizado.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conhecer as condicOoes de vida, trabalho ¢ moradia das familias; Identificar as
dificuldades de acesso a escola e as implicagdes do clima e do territério na saide e na

infrequéncia dos estudantes; Fortalecer o vinculo entre escola, familia e comunidade; Revisar
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e adequar as praticas pedagogicas a partir da realidade observada; Contribuir para a reducao da

evasdo escolar.

3 METODOLOGIA

Trata-se de relato de experiéncia de natureza descritiva e qualitativa. O eixo central
consistiu na realizag¢ao de visitas domiciliares aos educandos da Educagao do Campo, no ambito
do Projeto Conhecer, no periodo de fevereiro a junho de 2026. Foram acompanhadas cinco
familias residentes em assentamentos e chacaras do entorno da unidade escolar, na rota
Sargento Walter, com distancia média de 47,2 km. O critério de escolha considerou a
infrequéncia e vulnerabilidade social identificadas pela equipe pedagogica.

A coleta ocorreu por meio de observacdo participante, escuta ativa, registro em diario
de campo e questiondrio semiestruturado com eixos: condi¢des de moradia, renda, trabalho no
campo, acesso a saude, transporte e apoio a aprendizagem. Por questdes €ticas e atendimento a
LGPD, as familias foram identificadas como Familia 1 a 5. Respeitou-se a identidade e o

consentimento para uso pedagdgico das informagdes.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 CONDICOES SOCIOTERRITORIAIS

Verificou-se heterogeneidade. Em uma unidade observou-se agravamento habitacional,
com membros dormindo em barracas improvisadas, auséncia de banheiro com descarte de
dejetos a céu aberto e compartilhamento de espaco entre pessoas e animais. Em outra, com 5
moradores incluindo pessoa com deficiéncia e renda de 1 salario-minimo, observou-se
vulnerabilidade energética extrema: apenas uma tomada, auséncia de geladeira e uso de gerador
a gasolina. Em contrapartida, uma das residéncias destacou-se por organizagdo e
empreendedorismo rural, com criagdo de galinhas, tanque de peixes, comercializacdo de ovos
e uso de quadro negro para apoio pedagogico. Em todas as familias, a rotina inicia-se por volta
das 4h da manha, com deslocamento a pé por varios quilometros em estrada de chao até o ponto

de 6nibus, com espera sem abrigo.
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4.2 NOTA SOBRE A SAUDE DOCENTE

De forma breve, registra-se que o trabalho em territorio de campo expde também a
equipe docente as mesmas variagdes climaticas e as longas distincias, podendo gerar desgaste
fisico temporario. Este aspecto ndo constituiu o foco central deste relato, que priorizou a satde

discente.

4.3 FOCO CENTRAL: CLIMA, SAUDE E INFREQUENCIA DISCENTE

Este foi o achado central. As familias relataram que a saida dos estudantes por volta de
S5h da manha, sob frio intenso, chuva e poeira, acarreta adoecimento recorrente. Foram
frequentes os relatos de infrequéncia motivada por: gripes recorrentes, rinite alérgica, asma,
pneumonia, bronquite, falta de ar, febre e resfriados prolongados. Na estiagem, periodo de
queimadas no Cerrado, a fumaca intensifica os sintomas respiratdrios. No periodo chuvoso,
observam-se sintomas gastrointestinais como dores abdominais, diarreia, vomitos e cefaleia,
relacionados ao consumo de 4gua sem tratamento e as condi¢des de saneamento. Demonstra-se
que a infrequéncia ndo decorre de desinteresse, mas de determinagdo socioambiental. A crianga
que chega com uniforme sujo, molhado ou com sonoléncia intensa em sala, antes interpretada

como desleixo, passa a ser compreendida como consequéncia direta do trajeto exaustivo.

4.4 GRAFICOS DO PROJETO CONHECER

Levantamento realizado em abril de 2026 com cinco familias da Rota Sargento Walter.

Dados apresentados de forma agregada, preservando a identifica¢do das familias.

Distancia entre residéncia e escola (km)

Familia 1 29

Familia 2

Familia 3 60

Familia 4 70

Familia 5 45

0 10 20 30 40 50 60 70 80
km

As distancias variam de 29 a 70 km, com média de 47,2 km.
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Meios de transporte utilizados

Coletivo

Carro

Moto

2.0 2.5 3.0 3.5
familias

Trés familias (60%) utilizam transporte coletivo, uma utiliza carro e uma utiliza moto.

Condicao da moradia

Cedida

Propria

familias

Quatro familias residem em imoéveis cedidos e uma em imével proprio.

Acesso a energia elétrica

Com energia

Sem energia

familias

Uma das cinco familias relatou nao possuir energia elétrica.
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Escolaridade das familias (n=5)

2 (40%)

1 (20%)

1 (20%) 1 (20%)

Ndmero de familias

Fundamental Fundamental Médio Médio
incompleto completo incompleto completo

Duas familias (40%) possuem Ensino Fundamental completo; uma (20%), Fundamental

incompleto; uma (20%), Ensino Médio incompleto; e uma (20%), Ensino Médio completo.

4.5 SINTESE DOS RESULTADOS

Os dados evidenciam distincias significativas entre as residéncias e a escola,
predominancia do transporte coletivo e dificuldades de acesso a servigos de saude e condigdes
de deslocamento em estradas rurais. Essas informacdes contribuem para a compreensao do
contexto das familias e para o planejamento de acdes pedagogicas contextualizadas.

Fonte: Dados coletados pelo Projeto Conhecer, Rota Sargento Walter, abril de 2026 (n

= 5 familias).

5 CONSIDERACOES FINAIS

Como professoras da Rede Municipal de Ensino de Palmas, com atuagdo na Escola
Municipal de Tempo Integral Jodo Beltrdo, tivemos a oportunidade de vivenciar de forma
concreta e sensivel os efeitos das visitas domiciliares ao longo do Projeto Conhecer na rota
Sargento Walter. Essa experiéncia ultrapassou o carater técnico de coleta de dados e possibilitou
enxergar nossos educandos para além da sala de aula, com compreensao mais aprofundada de
suas rotinas, de suas familias, de suas potencialidades e dos desafios diarios para o acesso e a
permanéncia na escola. Durante as visitas as cinco familias, constatamos realidades distintas
que coexistem no mesmo territorio: de um lado, a vulnerabilidade extrema marcada pelo

adensamento habitacional com moradia em barracas, auséncia de banheiro e descarte de dejetos
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a céu aberto, inseguranga alimentar e energética com uso de gerador, e renda limitada a um
saldrio minimo para cinco pessoas; de outro lado, a poténcia do campo expressa no
empreendedorismo familiar com criagdo de galinhas, tanque de peixes e comercializagao de
0vos, ha organizagdo comunitéria e no uso de quadro negro improvisado para garantir o apoio
pedagbgico, demonstrando que o campo ndo ¢ sindnimo de caréncia, mas de saberes e
estratégias de sobrevivéncia. Um dos fatores que mais influenciou nossa pratica foi
compreender a interface direta entre territdrio, clima e saude. Verificamos que quanto maior a
distancia da escola e maior a proximidade das serras, mais vulneravel torna-se o educando as
variagOes climaticas, com recorréncia de doengas respiratorias adquiridas em decorréncia da
poeira na estiagem, da fumaca das queimadas e do frio intenso na zona rural. A rotina de acordar
as 4h da manha, caminhar quilometros em estrada de chao e aguardar o 6nibus as 5Sh da manha
sem abrigo expde as criangas a gripes, asma, pneumonia, diarreia, vomitos e cefaleia, gerando
infrequéncia que ndo pode ser lida como desinteresse. Esse contato direto modificou
definitivamente nossa forma de planejar as aulas e de nos relacionar com os estudantes.
Constatamos ainda que as familias se sentiram profundamente acolhidas e valorizadas ao
receber a escola em seu proprio espago doméstico. Houve demonstra¢do de satisfacdo e de
gratiddo por receber os profissionais que cuidam e ensinam seus filhos, o que fortaleceu a
confianga entre docentes e comunidade. Esse vinculo refletiu-se em maior participagdo familiar
no acompanhamento escolar, em melhoria da frequéncia, em mudanca de postura dos
educandos em sala e na parceria pelo processo educativo. Como desdobramento pedagogico
direto desta experiéncia, a escola tem fomentado projetos contextualizados como piscicultura
em caixa d'agua, meliponarios, horta escolar e feira do empreendedor rural, valorizando os
saberes levantados nas visitas e promovendo a seguranga alimentar. Conclui-se que essa pratica
vai além de uma agdo pedagogica pontual prevista em calendério. Trata-se de um exercicio
constante, humanizado e necessario de escuta, de empatia e de compromisso ético e politico
com a realidade e com a saide dos sujeitos do campo. Como educadoras, houve o
desenvolvimento de maior sensibilidade, de olhar clinico-pedagdgico e de preparo para a
constru¢ao de uma escola que de fato dialogue com a vida no campo, reconhecendo que garantir
o direito a educagdo no campo implica garantir condi¢cdes dignas de vida, de moradia, de
transporte e de saide. Recomenda-se a continuidade e ampliagao do Projeto Conhecer como

politica permanente da Rede Municipal de Ensino de Palmas.
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LEITURA COMO PRATICA SOCIAL E FORMACAO DE LEITORES NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXOES TEORICAS E
ENCAMINHAMENTOS DIDATICOS

Aracelli Magalhaes de Lucena
Eliane da Silva Cruz Gabriela

Kelly de Souza Guimaraes

RESUMO

O presente artigo busca analisar e discutir as concepgoes de linguagem e de leitura e como essas
concepgdes influenciam o processo de formagao de leitores no contexto escolar, com énfase
nos anos iniciais do ensino fundamental. A pesquisa justifica-se pela necessidade de rompermos
com praticas tradicionais centradas na decodificacdo, que impossibilitam a construgdes de
sentidos e a formagdo de leitores criticos e autdonomos. O objetivo central do estudo ¢ discutir
as diferentes concepgdes de linguagem e leitura que fundamentam o ensino de lingua
portuguesa, enfatizando a perspectiva sociointeracionista com base para praticas pedagdgicas
mais significativas. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa tedrico-reflexiva
fundamentada em autores que versam sobre a perspectiva sociointeracionista da linguagem e
sobre praticas de letramentos, tais como Koch e Elias (2007), Kleiman (1989), Geraldi (1998),
Bakhtin (1992), Freire (1989), Cosson (2006), Sol¢ (1998) e outros. A fim de relacionar a teoria
a pratica, ¢ apresentado uma proposta didatica a partir da obra Palavras Sapecas, de Kétia
Canton. Apresentamos como resultados que a leitura concebida enquanto pratica interativa e
social favorece a formagdo de leitores mais ativos, criticos e autbnomos. Conclui-se que o
ensino da leitura deve ultrapassar a mera decodificacdo linguistica e deve assumir uma
perspectiva discursiva e interacional.

Palavras-chave: leitura; linguagem; formacao de leitores; anos iniciais.

1 INTRODUCAO

No contexto da educacdo brasileira, a leitura configura-se nas aulas de lingua
portuguesa, como sendo uma das principais ferramentas para a formagao cidada de sujeitos. No
entanto, as concep¢des que orientam esse ensino nem sempre possibilitam o pleno
desenvolvimento de leitores criticos e autonomos, visto que, historicamente, a leitura foi
frequentemente resumida a um mero processo de decodificacdo dos signos linguisticos.
Percebe-se em diversos estudos e pesquisas, tais como os de Koch e Elias (2007), Antunes
(2003), Geraldi (1998) e outros, que tal perspectiva ainda se mantém presente em diversas

praticas pedagodgicas, e que essas praticas limitam a compreensao do texto e restringe o papel
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do leitor a um sujeito passivo, incapaz de contribuir para a construg¢ao dos sentidos dos textos
diante da materialidade textual.

Assim sendo, torna-se primordial analisar e discutir as diferentes concepcoes de
linguagem que embasam o ensino de lingua materna, uma vez que estas influenciam
diretamente as praticas pedagogicas de leitura desenvolvidas em sala de aula. Conforme nos
indicam Koch e Elias (2007), a forma como a lingua é concebida impacta diretamente a
compreensdo de texto, de sujeito e de construg¢do de sentidos, e esta concepcao pode tanto
orientar 0 ensino para uma perspectiva normativa e estrutural quanto para uma perspectiva
interativa e dialdgica da linguagem.

Por conseguinte, o presente artigo tem como objetivo discutir as concepgdes de
linguagem e de leitura que perpassam o ensino de lingua portuguesa, com foco na perspectiva
sociointeracionista, a qual compreende a leitura como uma atividade de constru¢do de sentidos
que se realiza na interagdo entre autor-texto-leitor. Nesta continuidade, busca-se, ainda, refletir
sobre como essas concepcoes influéncia o processo de formacao do leitor no contexto escolar,
sobretudo nos anos iniciais do ensino fundamental.

O estudo mostra-se relevante e justifica-se pela necessidade de ressignificarmos o
ensino da leitura na escola, rompendo com praticas mecanicistas e promovendo situagdes de
aprendizagem que valorizem a dimensao social, historica e discursiva da linguagem. Destarte,
conceber a leitura enquanto pratica social significa reconhecer o papel ativo do sujeito leitor na
constru¢do dos sentidos e na participagdo efetiva nas praticas de linguagem que circulam
socialmente.

A metodologia do estudo, caracteriza-se por ser uma de natureza tedrico-reflexivo,
fundamentada em autores que concebem a lingua a partir da perspectiva sociointeracionista,
bem como autores que versam sobre os letramentos tais como Koch e Elias (2007), tais como
Koch e Elias (2007), Kleiman (1989), Geraldi (1998), Bakhtin (1992), Freire (1989), Cosson
(2006), Solé (1998 e outros. Ademais, o trabalho apresenta uma proposta didatica voltada aos
anos iniciais do ensino fundamental, com base na obra Palavras Sapecas, de Katia Canton,
buscando articular teoria e pratica no processo de formacao de leitores criticos e autobnomos.

Para fins de organizagdo, o presente artigo esta dividido em trés secdes principais: a
primeira, dedica-se a fundamentagao tedrica sobre as concepgdes de linguagem e de leitura; a
segunda, que discuti a relagdo entre letramento e formacao de leitores no contexto escolar; e
por fim, a terceira, que apresenta uma proposta didatica voltada ao desenvolvimento da leitura

ludica e significativa.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE LEITURA: PROCESSOS DE FORMACAO DO
LEITOR

Discutir o processo de formacao do leitor requer, primeiramente, uma reflexdo acerca
das concepcdes de linguagem que orientam as praticas do ensino de lingua portuguesa no
ambito escolar. Essa reflexao torna-se pertinente pois a forma como a linguagem ¢ concebida
influencia diretamente a forma de compreender o texto, a leitura e principalmente o papel que
o sujeito leitor assume. Tradicionalmente a educacdo brasileira tem sido atravessada por
diversas perspectivas teoricas que fundamentaram o ensino de lingua materna, influenciando
diretamente nas praticas pedagogicas em sala de aula, sobretudo na forma de conceber a leitura.
Portanto, analisar e discutir estas concepgdes torna-se primordial para compreender a mudanga
de uma visdo de leitura centrada na decodificacdo para uma perspectiva que a concebem

enquanto pratica social, processo de interagcdo e construcao de sentidos.

2.2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM: DIFERENTES PERSPECTIVAS SOBRE A LINGUA

Historicamente, a linguagem humana vem sendo idealizada, como define Ingedore Koch
(2003), basicamente por trés maneiras distintas, a saber, a linguagem como representacdo do
mundo e do pensamento; a linguagem como instrumento de comunicag¢do; e por fim, a
linguagem como agao e/ou interagdo. Enumerando as concepgdes supracitadas, temos:

A primeira ¢ a mais antiga, mesmo tendo atualmente seus defensores. Nesta, o homem,
por meio da linguagem, representa e reflete seus pensamentos e seus conhecimentos de mundo,
como um espelho refletindo seu pensamento por meio da linguagem. A linguagem esté
relacionada a constru¢do de um sujeito Unico, central e senhor de todo o dizer “O sujeito ¢
psicologico, individual, dono de sua vontade e de suas agdes” (Koch 2003, p. 13). A linguagem
¢ encarada como um dom, ou seja, quem ndo escreve bem ¢é porque ndo sabe pensar. Essa
concepgdo da linguagem parte de um mundo que ¢ criado a partir da consci€ncia autbnoma de
um unico ser que detém todo o conhecimento.

A pratica docente que concebe a linguagem como expressdo do pensamento privilegia
o ensino a partir de conceitos da gramdatica normativa volta-se para o dominio da
metalinguagem. A gramatica prescritiva ou tradicional estava em voga nesta percepcdo da

linguagem. O foco eram as regras gramaticais impostas por essa gramatica que buscava alcangar
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o falar e escrever bem de acordo com norma culta/padrao. Aqui, ndo ha espago para apreciagao
do contexto ou da realidade de uso. Nesta perspectiva a linguagem passa de dom a competéncia
inata de cada falante da lingua e a sua fun¢ao social ¢ a transmissao de informagdes — codificagao
e decodificacdo dos signos linguisticos.

A segunda concepgao, entende a linguagem Unica e exclusivamente como um cddigo,
como instrumento de comunicagdo, no qual o emissor informa a um receptor uma mensagem. A
linguagem ¢ entendida como meio final para comunicar a lingua, que por sua vez, € vista como
um codigo, ou seja, como um conjunto de signos que se combinam segundo regras, € que ¢
capaz de transmitir uma mensagem, informa¢des de um emissor a um receptor” (Travaglia,
1996, p. 22). O estudo da linguagem ¢ apartado de seu uso real, ndo considerando os
interlocutores muito menos a situagdo comunicativa € o momento histérico em que estd
acontecendo.

Por ultimo, a terceira concepgdo da linguagem concebida como sendo uma atividade de
interacao entre individuos, o que torna possivel as mais diversas trocas durante os atos
comunicativos em uma sociedade. Diferente das demais concepgdes da linguagem, esta leva em
conta o contexto e as interagdes verbais, tornando-os referéncias de andlise da lingua. A
linguagem aqui € vista como um lugar de interagdo humana e através dela o sujeito realiza agdes
que ndo conseguiria praticar a ndo ser falando; com ela o sujeito, mais do que transmitir
informacodes, age sobre o ouvinte, constituindo compromissos € vinculos que nao preexistiam
antes da fala, assim concebe a lingua como sendo um conjunto de praticas sociais da linguagem
que sdo social, historica e ideologicamente situadas nas mais diversas esferas comunicativas da

acdo humana, como afirma Bakhtin (2009, p. 4)

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizagdo da lingua. Nao ¢ de surpreender que o carater e os modos
dessa utilizag@o sejam tdo variados como as proprias esferas da atividade humana, o
que nao contradiz a unidade nacional de uma lingua (Bakhtin, 2009, p. 4).

Nesta perspectiva, a linguagem ¢ concebida como processo de interagao ininterrupta que
ocorre entre os interlocutores ¢ nao s6 estabelece comunica¢ao, mas também interagao social.
A seguir dissertaremos sobre as concepgdes de leitura e como estas relacionam-se com

as concepgoes de lingua. Vejamos.
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2.3 CONCEPCOES DE LEITURA: DA DECODIFICACAO A CONSTRUCAO DE
SENTIDOS

O ensino da leitura, no contexto escolar brasileiro, esta intimamente relacionado as aulas
de lingua portuguesa. Espera-se desse ensino que os alunos sejam capazes de relacionar fala e
escrita e decodificar grafemas, fonemas, palavras, frases e por fim o texto. Por um longo periodo
de tempo, predominou no contexto escolar uma concepgao de leitura centrada na decodificagao
do cddigo linguistico escrito, privilegiando o reconhecimento de letras, silabas e palavras em
detrimento da construcao de sentidos

Todavia, ¢ importante destacar que a leitura vai muito além do que apenas decodificar
simbolos linguisticos, trata-se de um processo interativo que envolve autor, texto e leitor,
mobilizando diferentes tipos de conhecimentos como os linguisticos, os textuais e os
conhecimentos prévios do sujeito. Nessa relacdo de construgcdo de sentidos, o leitor estabelece
conexodes entre o texto lido e suas experiéncias, posicionando-se criticamente diante da
realidade e ampliando suas possibilidades de atuagcao no mundo. Portanto, a leitura constitui-se
enquanto pratica social da linguagem, por meio da qual os individuos interagem, compartilham
significados, e participam ativamente das diversas esferas sociais.

Nesta perspectiva, notadamente, o ensino da leitura e os processos de formacgao de
leitores estdo intrinsecamente imbricados nas concepgoes de linguagem e de leitura que
fundamentam a pratica pedagdgica. Isso ocorre porque toda acdo docente ¢ orientada por
determinadas concepgdes acerca da lingua, da linguagem e de suas formas de uso social.

Ao optar por uma determinada concepgao de linguagem e de leitura, o professor assume
também uma posi¢ao social, politica e ideologica, que se reflete em suas escolhas
metodoldgicas e consequentemente nos objetivos que este atribui ao ensino de lingua materna.
Assim, a forma como compreende-se a lingua e os processos de constru¢do de sentidos
influéncia diretamente as praticas de leitura desenvolvidas em sala de aula e, consequentemente,
a formacao dos leitores.

Com o intuito de compreender as diferentes concepgdes de leitura e sua relacdo com as
concepgdes de linguagem, faz-se necessdrio discutir os pressupostos tedricos que as
fundamentam. Neste sentido, buscamos identificar a perspectiva que mais se aproxima da
compreensdo de leitura defendida com Koch e Elias (2007), para quem a lingua possui natureza
interacional e dialdgica. Neste contexto, autor e leitor s@o instituidos enquanto sujeitos sociais
que participam ativamente da construgao dos sentidos. Assim, a leitura e a formagao de leitores

devem ser compreendidas a partir de uma abordagem dialdgica da linguagem, na qual os
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sentidos ndo estdo prontos no texto nem se encontram exclusivamente no leitor, mas sao
construidos na interacdo entre texto e sujeito.

De acordo com Koch e Elias (2007), as concepgdes de leitura estdo diretamente
relacionadas as concepg¢des de lingua, texto e sujeito que as sustentam. conforme a concepcao
adotada as praticas de leituras poderdo enfatizar o autor, o texto ou a interag@o entre autor-texto-
leitor. A seguir, apresentaremos essas diferentes concepgoes.

A concepcao de leitura com foco no autor, para Koch e Elias (2007), caracteriza-se
basicamente pela captacao de ideias do autor, sem levar em consideragao os conhecimentos
prévios do leitor, ou seja, o enfoque ¢ o autor e suas intengdes. Nesta perspectiva, a leitura
consiste na captacao das ideias pretendidas pelo autor, de modo que os sentidos se encontram
centradas em suas intengdes comunicativas. Conforme destaca Menegassi (2010), “o autor €
visto como um “ego” que constroéi uma representacdo mental na escrita, no texto, e deseja que
seja “captada” pelo leitor da maneira que foi idealizado, sem modificacdes” (Menegassi, 2010,
p. 168). O texto ¢ tomado enquanto produto acabado-16gico do pensamento do autor, aqui nao
ha, portanto, espago para uma participagdo ativa do leitor na construgdo dos sentidos, uma vez
que sua funcdo se limita a recuperacao das intengdes autorais, restando ao leitor assumir um
papel passivo.

Essa concepcdo de leitura esta associada com concep¢do de lingua enquanto
representacao do pensamento. Segundo Geraldi (1984) essa perspectiva pressupde um sujeito
psicolédgico, individual, dono de suas vontades e de suas inten¢des. Nessa direcdo, como
afirmam Koch e Elias (2007), o autor produz uma representacdo mental que espera ser
compreendida pelo leitor tal como foi concebido.

Em contraposi¢ao a concepgao de leitura centrada no autor, Koch e Elias (2007),
definiram a concepgao de leitura com o foco no texto. Nesta perspectiva o foco esta no texto,
em sua linearidade, aqui o leitor limita-se tdo somente na materialidade textual e a construcao
de sentido esta limitada ao que esta dito no texto, como nos indica Koch e Elias (2007, p. 10),
“cabe ao leitor o reconhecimento do sentido das palavras do texto”. Essa concepgao de leitura
relaciona-se com a concepg¢do de lingua enquanto instrumento de comunicagdo, como nos
indica Geraldi (1984). Aqui o cédigo linguistico € priorizado, bastando somente ao leitor o
conhecimento e dominio desse cddigo e o texto € visto como produto da codificacao do autor a
ser decodificado pelo leitor, ou seja, a lingua ¢ um codigo resumido a um instrumento de
comunicagao.

Rompendo epistemologicamente com as visdes de leituras anteriores, a concepgao de

leitura com foco na interacdo autor-texto-leitor pauta-se em perspectiva enunciativa,
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sociointeracionista e textual-interativa, na qual a constru¢do de sentidos emerge da interagao
entre autor, texto e leitor, sendo o texto o lugar de encontro e de constituicdo dos interlocutores.
Em sintese, o sentido do texto, nessa abordagem, € construido na interacao texto-sujeitos € nao
algo que preexista a essa interacdo (Koch e Elias, 2007, p. 11). Acerca da leitura, nessa

concepgao, as autoras nos indicam que:

A leitura ¢, pois, uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua organizagdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.

Aqui a leitura ¢ vista enquanto processo dialdgico, no qual os participantes encontram-
se no texto ¢ a construgdo de sentido se estabelece nesta relagdo de interagdo. A construgao de
sentido dar-se-a com base em elementos linguisticos presentes na superficie do texto, porém
faz-se necessario a mobilizagdo de uma gama de conhecimentos prévios do leitor. Essa
concepgdo de leitura relaciona-se com a concepgdo de lingua enquanto interagdo, que entende
que a linguagem ¢, pois, lugar de interacao humana e comunicativa pela producao de efeitos de
sentidos entre os interlocutores. Concordamos, pois, com Bakhtin, apud Koch e Elias, 2007,

quando diz que:

O lugar mesmo de interagdo — como ja dissemos — € o texto cujo sentido ‘ndo esta 1a’,
mas ¢ construido, considerando-se, para tanto, as ‘sinalizagdes’ textuais dadas pelo
autor ¢ os conhecimentos do leitor, que, durante todo o processo de leitura, deve
assumir uma atitude ‘responsiva ativa’. Em outras palavras, espera-se que o leitor
concorde ou ndo com as ideias do autor, complete-as, adapte-as, uma vez que ‘toda
compreensdo ¢ prenhe de respostas e, de uma forma ou de outra, forgcosamente, a
produz’.” (Bakhtin, 1992, p. 290).

Por essa razdo, este trabalho ancora-se na concepgao sociointeracionista da linguagem
e leitura, por compreendermos ser a perspectiva que melhor favorece praticas significativas de
ensino de lingua materna e de leitura, bem como da formacao de leitores criticos, reflexivos e
participativos. Nesta abordagem, a leitura ¢ entendida enquanto pratica social da linguagem, por
meio da qual os sujeitos constroem sentidos em situagdes concretas de interacdo. Assim, o ato de
ler ndo se restringe a identificagdo de informagao presentes no texto, mas envolve a mobilizagao
de conhecimentos linguisticos, textuais e socioculturais, o que possibilita o leitor dialogar com
discursos que circulam socialmente. desse modo, a constru¢dao de sentidos resulta da interagdao
entre autor-texto-leitor, sendo este Gltimo um sujeito ativo no processo de leitura.

Posto isto, dissertaremos a seguir sobre a leitura e o processo de formagao de leitores no
contexto escolar reforcando a perspectiva sociointeracionista da linguagem relacionando esse

processo de formacdo de leitores com as praticas de linguagem que antecede o acesso a
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escolarizagdo, valorizando as praticas sociais de leitura e toda a bagagem sociocultural que os
alunos possuem. Nesta continuidade, abordaremos, também, o ensino da leitura nos anos iniciais
do ensino fundamental, defendendo que este ensino deve aproximar-se da realidades dos alunos

de modo ludico, interativo e significativo.

2.4 LEITURA, LETRAMENTO E FORMACAO DE LEITORES NO CONTEXTO
ESCOLAR

A leitura ¢ uma pratica social que ultrapassa os limites da sala de aula e ganha forma
nos encontros e desencontros do cotidiano. Antes de passarem pelo portdo da escola, as criangas
convivem com um ambiente letrado, tendo acesso a placas de transito, embalagens de alimentos,
de telas de celulares e livros que manuseiam. Essa vivéncia mostra que a leitura ndo acontece
apenas nos espacos escolares, mesmo que seja na instituicdo que se deva aprofundar esse
aprendizado de maneira intencional.

Na escola, essa realidade aparece em situagdes simples: quando a crianga reconhece o
proprio nome em uma lista, tenta ler um aviso no mural, identifica uma palavra em um cartaz
ou pergunta o que esté escrito em determinado espaco da sala. Esses pequenos gestos mostram
que a leitura ja faz parte da vida do aluno antes mesmo de ser trabalhada formalmente pelo
professor.

Portanto, ignorar o conhecimento que o aluno traz de fora ¢ um erro que a escola precisa
reconhecer, ¢ necessario valorizar os saberes e as experiéncias que o aluno traz consigo, pois
ele ndo chega a sala de aula como uma folha em branco, ao contrario, ele participa de praticas
sociais de linguagens de sua comunidade e assim constroi sentidos a partir dessas relagoes.
Quando o ensino nao considera essa realidade, a leitura acontece de maneira mecanica, muitas
vezes sendo limitada a mera resolucdo de exercicios para localizagdo de informagdes explicitas
em um texto. Por outro lado, quando a pratica de sala de aula valoriza o conhecimento do
aluno, esse ambiente fica mais favoravel para o desenvolvimento de uma leitura com
significado para o estudante.

Afinal, ler, ndo se resume ao reconhecimento de letras e silabas, embora o dominio do
sistema alfabético seja indispensavel para a formacgao do leitor, € importante também ter outras
habilidades, como, fazer inferéncias, ativar conhecimentos prévios, fazer antecipagdes,
relacionar textos e compreender o proposito de quem escreve. Na pratica da sala de aula, isso
pode ser percebido quando dois alunos leem o0 mesmo texto e chegam a compreensdes diferentes,

pois cada um mobiliza experiéncias, conhecimentos e expectativas proprias. Como bem
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apontam Koch e Elias (2006) a leitura ¢ uma atividade de producao de sentidos, na qual o leitor
participa ativamente do processo de compreensdo, entendendo que o significado de um texto
nao esta pronto, esperando para ser extraido de maneira passiva, ele ganha vida no encontro
dindmico entre o leitor, o texto, o autor e as condi¢cdes em que a mensagem foi gerada.

Essa compreensao se aproxima também dos estudos de Kleiman (1989; 2004) que define
a leitura como um processo interativo e socialmente situado, que depende diretamente das
intencdes, das expectativas e do conhecimento prévio de quem I€. Assim, as praticas escolares
precisam estar vinculadas a situagdes reais do uso da lingua, de modo que o aluno perceba sentido
no que 1€ e compreenda que o texto tem uma fungao social. Porém, se a leitura for tratada apenas
como tarefa de sala de aula para atribuir uma nota, perde-se a capacidade de torna-la caminho
para a participacao social, deixando de relaciond-la as necessidades comunicativas do sujeito.
O grande desafio da escola ¢ justamente aproximar o ensino da leitura das praticas de vida dos
estudantes, ampliando seu repertério cultural e linguistico.

Ao fazer essa mediagdo, o professor contribui para que o aluno compreenda que ler ndo
¢ apenas uma atividade escolar, mas que lhe permite refletir, questionar, interpretar e agir no
mundo (Kleiman, 2004; Freire, 2003). No fim das contas, a leitura se consolida como uma
pratica de cidadania, em que o papel do educador ultrapassa o ensino técnico da leitura para se
tornar uma ponte essencial entre o conhecimento escolar e a leitura critica da realidade.

A luz da perspectiva sociointeracionista, conceber a leitura como prética social significa
dizer que a formagao do leitor ndo ocorre de maneira espontanea, mas resulta de experiéncias de
interagdo entre textos-sujeitos nas diferentes praticas de linguagem ao longo de sua vida e do
processo de escolarizagdo. Neste sentido, a escola assume papel fundamental possibilitar
situagdes de leitura que ultrapassem a mera decodificacao e favoregcam a construgao coletiva

de sentidos, a reflexdo critica e a participacdo social ativa dos estudantes.

2.5 LEITURA ESCOLAR E PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA: APROXIMACOES
NECESSARIAS

A relacdo entre as leituras propostas pela escola e aquelas que acontecem na sociedade
¢ um dos grandes desafios na formagao de leitores. No cotidiano da sala de aula, ¢ comum que
o trabalho com os textos fique preso em atividades repetitivas € mecanicistas, em que o texto ¢
usado apenas como mero pretexto para o ensino isolado de regras gramaticais. Como
consequéncia disso, os estudantes tendem a encarar os livros como uma obrigagdo a ser

cumprida, € ndo como uma pratica prazerosa, capaz de ampliar sua compreensao da realidade.
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Fora dos muros da escola, a dindmica ¢ outra. As pessoas leem para se comunicar, entao,
compreender a leitura como uma pratica do cotidiano, significa dizer que a leitura ndo acontece
de forma isolada, pois ela estd presente nas relagdes sociais, nas necessidades didrias e nas
experiéncias dos sujeitos. Essas praticas nos mostram que os estudantes estdo em contato
permanente com diferentes textos e discursos, por isso, € necessario entender que o aluno chega
a escola trazendo vivéncias anteriores, no entanto, esse repertdrio sociocultural muitas vezes
deixa de ser considerado pela escola, que insiste em manter uma visao estreita sobre o que vale
a pena ser lido.

Entdo, cabe a escola estabelecer pontes intencionais entre as leituras do cotidiano do
aluno e as do ambiente escolar. Isso ndo significa abandonar os textos académicos, mas
aproxima-los das experiéncias reais dos estudantes. Trata-se de revelar a fungdo social de cada
género: a literatura, por exemplo, pode favorecer a imaginacdo; o texto jornalistico pode
contribuir para a leitura critica da realidade; ja os textos instrucionais, argumentativos e/ou
digitais ajudam o aluno a compreender que a linguagem atua de diferentes maneiras nas esferas
sociais.

Nos anos iniciais essa compreensado se torna ainda mais importante, pois os alunos estao
em processo de alfabetizagcdo. Elas podem ainda ndo dominar o sistema alfabético, mas ja
participam de praticas de leitura quando observam, interpretam, reconhecem simbolos,
formulam hipéteses, atribuindo significado aos textos que estao a sua volta. Por isso, € comum
que a crianca ainda ndo leia convencionalmente todas as palavras, mas consiga levantar
hipdteses, reconhecer imagens, antecipar sentidos e explicar o que imagina estar escrito. Por
1sso que o trabalho com o texto nessa fase precisa estar articulado com as leituras que os alunos
realizam em casa, na comunidade, nas brincadeiras, nas histérias que ouvem, assim a
aprendizagem ganha mais sentido e contribui para a formacdo de um leitor autonomo.

Geraldi (1986) adverte que a aula de lingua portuguesa precisa ser um espago de

interacao, e nao apenas de transmissao de regras. Para o autor:

A leitura ndo ¢ um ato de mera decodificacdo de sinais graficos, mas uma atividade
de produgdo de sentidos. Ler envolve o confronto entre 0 mundo do leitor ¢ 0 mundo
do autor, transformando o ato de ler em uma interlocugdo ativa na qual o sujeito leitor
reconstroi o texto a partir de suas proprias vivéncias e saberes. (Geraldi, 1986, p. 92)

Luiz Antonio Marcuschi concorda com essa perspectiva ao tratar a linguagem como
atividade social e interativa. Para o autor, os textos ndo surgem do nada, eles nascem em praticas
sociais concretas e cumprem fungdes especificas, isso significa que todo texto tem uma intengao.

Pensando nisso, ensinar leitura exige apresentar aos alunos as condigdes em que os textos
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circulam e seus objetivos. Eles precisam entender porque leem, para que 1éem e como aquele
texto pode ajuda-lo a participar de uma determinada pratica de linguagem, ao escrever um
bilhete para alguém, por exemplo, ele comunica algo que deseja. Quando a leitura atende a uma
necessidade real de interlocugdo, ela deixa de parecer um castigo ou uma tarefa sem propodsito
e a escola diminui a distancia entre o 1€ para cumprir uma atividade e o 1€ para existir no mundo.

A formagdo do leitor exige que o aluno tenha contato com repertdrio variado com
diferentes intengcdes de comunicagdo, favorecendo a realizagdo de atividades com mais
significado que fortalecam a relacdo entre cidadania, leitura e conhecimento do mundo. Esse
movimento implica reconhecer o protagonismo desse estudante no processo de aprendizagem,
pois ele é um sujeito que interpreta, questiona, faz inferé€ncias e constréi significados, a escola
nao pode ignorar de onde esse estudante vem.

O professor nesse processo atua como mediador ao escolher os géneros diversificados e
propor situagdes desafiadoras aos alunos. E preciso que ele entenda que formar leitores néo
significa ensinar técnicas de decodificacao, o aluno precisa ser capaz de acessar informacoes,
reconhecer diferentes pontos de vista, problematizar situagdes e participar de forma consciente
do seu meio social.

Pensar o aluno como agente dessa sociedade ¢ entender que ele pode 1€ o mundo, antes
mesmo de ler os textos, pois entdo podera produzir sentido a partir do lugar em que ocupa.
Assim, a leitura pode ultrapassar os limites da sala de aula e se afirmar como uma pratica capaz
de ajudar o aluno a compreender melhor a realidade em que vive. Quando ensinada como uma
experiéncia de sentido, e ndo apenas como tarefa escolar, ela contribui para a formagdo de

leitores mais criticos, criativos e participativos.

2.6 INFANCIA, LEITURA E REALIDADE: CAMINHOS PARA A FORMACAO DO
LEITOR

A formacao de leitores inicia-se muito antes da apropriagdo convencional da escrita a
partir do acesso a escolarizagdo, pelo contrario, essa formacao ¢ construida nas interagdes que
a crianga estabelece com as diversas manifestacdes da linguagem, com os livros e com 0s
diferentes eventos de letramento os quais € exposto. Assim sendo, a educagdo infantil
desempenha papel decisivo ao possibilitar experiéncias significativas de leitura capazes de
despertar o interesse, a imaginacao e a constru¢do de sentido.

Ademais, a leitura ¢ uma ferramenta primordial no processo de ensino aprendizagem,

sendo responsavel pelo desenvolvimento social e cognitivo das criancas. Deste modo, ¢
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fundamental que o professor incentive o gosto pelos livros desde a primeira infancia, com o
intuito de desenvolver suas habilidades. Nesse viés, ja nos primeiros contatos da crianga com o
ambiente escolar, consideramos a contagdo de histérias uma importante ferramenta. Nessa
pratica, a imaginacdo ¢ agucada, e as criancas despertadas desenvolvem o pensamento e a
argumentacao.

E notério que ha uma disposi¢do precoce das criangas em participar das rodas de
histéria, como afirma o RCNEI (1998, p. 135): “As criancas, desde muito pequenas, podem
construir uma relagdo prazerosa com a leitura”. Para tanto, ¢ preciso que o professor ensine, de
forma prazerosa, o que ¢ uma contacgao de histdria, como acontece e para que serve, trabalhando
com intencionalidade e sabendo que tais momentos possibilitam ndo apenas a interagdo com o
decente e as demais criangas, mas também, o desenvolvimento da atengdo, da percepgao, da
imaginac¢ao e de argumentos peculiares que talvez ndo acontecessem em outro momento fora
desse espago da leitura. Mesmo tratando-se de criangas pequenas, que nao conseguem ler, ao
ouvir e assimilar as personagens, conceitos apresentados e o contexto da histéria, elas
conseguem expor seus sentimentos de maneira significativa. E uma partilha potente, que
possibilita o principio de futuros grandes leitores.

Neste sentido, a contacdo de histdria é uma pratica que, de forma ladica, faz com que a
crianca se desenvolva social, cultural e criticamente. Isto €, ela comega a perceber diversas
maneiras de se comunicar e varios modos culturais que sao apresentados de forma singular em
cada historia ouvida e cantada.

Nesse viés, a educacdo infantil configura-se como o espago em que as criangas se
encontram mais abertas e propicias a compreensdao desse universo. Para tanto, ¢ preciso
apresentar a leitura de forma préxima a pratica cotidiana, para que elas percebam que muitas
historias presentes nos textos, ndo se distanciam de suas rotinas. De acordo com Cramer e
Castle (2001, p. 107), “o objetivo basico do professor em incentivar a leitura deve esforcar-se
para tornar a leitura uma atividade util, valiosa e desejavel”. Deste modo, quando apresentada
para os estudantes de forma obrigatdria, a leitura tende a ndo ter bons resultados, tornando as
criangas desinteressadas e desmotivadas. Sendo assim, € crucial compreender a importancia da
metodologia usada pelo docente, pois ele é o principal agente nesse processo.

Ao mencionarmos 0 quanto € necessario apresentar para as criangas a contacao de
historia de forma prazerosa e atrelada a acontecimentos do seu mundo real, estamos
introduzindo, para além da imaginagdo, conceitos que estimulam a sua percep¢ao acerca de
temas presentes e pertinentes de serem discutidos. Todo esse processo inicial, fundamenta uma

excelente base para inser¢cdo da crianga nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos quais as
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leituras serdo mais carregadas de sentido € com propositos voltados a compreensao e,
posteriormente, & produgio textual. E vélido ressaltar que, quando a leitura significativa é bem
trabalhada na Educagdo Infantil, as criangas terdo maior facilidade para ler e compreender os
textos, além vivenciarem esse processo de maneira mais prazerosa, por ja possuirem contato
com os livros desde os primeiros passos na pré-escola. De acordo com Paulo Freire (1996, p. 8),
a “leitura da palavra ¢ sempre precedida da leitura do mundo”. De fato, a capacidade de
relacionar a leitura escolar com esse mundo desenvolve-se a partir do letramento.

E justamente essa pratica de letramento que os docentes devem incentivar nos
estudantes, ou seja, o entendimento de que a leitura realizada na sala de aula depende do mundo
externo a ela. Nesse sentido, Freire (1996) propde uma pratica que se inicia a partir da
compreensdo do contexto em que se vive. O que de fato, se configura como essencial no
processo de letramento dos estudantes e em sua formagdo proficiente. E necessario que se
fagca um trabalho pautado em praticas de leitura e escrita que favorecam a criatividade, a
expressao € a comunicacao.

Sabemos que, dentro e fora do espacgo escolar, espera-se que o estudante compreenda o
que esta sendo lido; essa ¢ a realizagdo do letramento tdo discutido e buscado na Educacao
Baésica. No entanto, espera-se, para além dessa realidade, que se compreenda a importancia do
letramento ndo apenas para compreensao de textos no meio académico, mas também, para que
na leitura de mundo, esse individuo saiba viver em sociedade e para a sociedade.

Ao mencionarmos a escola, percebemos que a leitura ndo se desassocia da escrita e que
ambas sdo de suma importancia para o desenvolvimento das habilidades exigidas em cada série.
No entanto, em grande parte das atividades, a énfase maior recai sobre a escrita. Essa ndo ¢ uma
realidade isolada; ¢ comum observarmos instrugdes para a escrita padrao. Contudo, para que se
alcance a escrita desejada, ¢ necessario que os estudantes compreendam o que escrever, como
escrever e para quem escrever. E preciso que haja um dialogo entre o autor e o leitor. Ou seja,
o texto, por si s0, ndo tem significado; ele s6 ganha sentido quando o leitor passa a atribuir
sentido as ideias apresentadas. De fato, a leitura ¢ uma interagdao entre autor e leitor, e cada
individuo atribui sentidos proprios aquelas linhas.

Nessa conjuntura, a leitura critica de um texto depende do conhecimento prévio que se
tem. Isto €, para que se possa ler, conhecer o conteudo e posicionar-se criticamente diante de um
texto, ¢ preciso que se tenha essa leitura de mundo, para que ndo haja apenas a decodificacao
daqueles escritos. Por isso, o trabalho com o letramento deve ser enfatizado desde os primeiros
anos da crianga na escola.

Com o intuito de materializarmos um ensino da leitura que seja verdadeiramente
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significativo e que aproxime os alunos de suas praticas reais de leitura, apresentaremos uma
proposta didatica de ensino da leitura sobe a perspectiva sociointeracionista no 1° ano do ensino

fundamental. Vejamos a seguir.

2.7 BRINCANDO COM AS PALAVRAS: UMA PROPOSTA DIDATICA COM A OBRA:
PALAVRAS SAPECAS, DE KATIA CANTON

No processo de alfabetizacao, fortalecem-se praticas significativas que visam aprimorar
as competéncias ja desenvolvidas na educacdo infantil. Nesse contexto, aescola, nos anos
iniciais, configura-se como um espago de aproximag¢ao da crianga com o universo da leitura e
de imersao nas praticas de escrita

Diante do exposto, buscando o desenvolvimento da leitura e da escrita dos estudantes,
elegemos a obra “Palavras sapecas”, de Katia Canton, cuja composi¢ao apresenta um universo
ludico e interativo que possibilita trabalhar o reconhecimento das palavras, por meio da
brincadeira de trocar letras. Através dessa pratica, os estudantes terdo contato com as palavras
de forma concreta e divertida, participando ativamente da constru¢ao do conhecimento.

Por meio dessa obra, objetivamos oferecer textos ludicos e criativos que estimulem a
curiosidade e o prazer pela leitura. Assim, promover o desenvolvimento da oralidade, produgao
e compreensdo textual e o desenvolvimento das competéncias essenciais do processo de
alfabetizagao.

Para dar suporte a nossa proposta, utilizaremos as estratégias de leitura apresentadas por
Solé (1998), a qual oferece ao professor uma proposta didatica fundamentada em “antes,
durante e depois da leitura”. Para trabalhar essa obra, propomos a seguinte proposta didatica a

ser realizada numa turma do primeiro ano do ensino fundamental:

Passo a passo da aplicacao da proposta:

Antes da leitura

Motivacao/objetivo: Nesse primeiro momento, denominado “antes da leitura”, o
professor deverd apresentar a capa do livro, em seguida a obra e a autora, chamando a aten¢ao
para a ilustragdo, o titulo e os objetos. Os estudantes logo perceberdo que a capa ilustra palavras.
Em seguida, deve-se realizar uma roda de conversa sobre os elementos que as criangas

observaram, como as ilustracdes, cores, formas e as palavras rimadas como Pato/Jato. Vale
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salientar que, ja na capa, temos a troca das letras “P” e “J” para evidenciar que a troca das letras
produz uma nova palavra.

Amparados nesse jogo de palavras, solicitar que os estudantes também realizem um jogo
com letras. Serdo entregues massinhas de modelar, organizadas por cores, e solicitado que eles
comecem a modelar letras e, em seguida, junta-las para formar uma palavra. Logo, sugerimos
que as criangas realizem a leitura dessas pequenas palavras e troquem com os colegas as silabas
para formar novas palavras. Como, nesta etapa, as criangas ainda ndo dominam totalmente a

escrita, iremos iniciar com aquelas mais faceis de compreender e escrever.

Durante a leitura

Neste momento, as criangas devem estar organizadas em circulo, se possivel, num
cantinho da leitura com tapete e almofadas, criando um ambiente acolhedor. Serd realizada a
leitura pela professora, a qual formulara perguntas e incentivara previsdes. Exemplo:

1. Antes de iniciarmos a leitura, voc€s imaginam o que sao palavras sapecas?

2. Por que temos um pato de um lado e um pato com um jato do outro lado?

3. Essas palavras sdo parecidas? Qual letra aparece em uma palavra que ndo aparece na
outra?

Durante toda a leitura, devem-se realizar as pausas necessarias para a recapitulacao de
algumas informacdes, como também coletar opinides acerca dos préximos acontecimentos da

historia.

Depois da leitura

Neste momento, apresentamos a atividade para os alunos, explicando, a partir do que
foi lido e compreendido, o que sera desenvolvido por eles, mediado pela professora. Finalizando
essa proposta de sequéncia didatica para o ensino de compreensao leitora, Solé (1998) sugere
que

A partir da leitura, podem ser realizadas numerosas tarefas, cujo o interesse depende do
projeto global de trabalho de cada professor. A titulo de exemplo: reescrever didlogos da
historia em prosa ou pensar em um final menos tenebroso; elaborar o “retrato robd” dos
personagens mais significativos, etc.” (Solé, 1998, p.188)

Amparados nessa constatagcdo, observamos que o professor segue sendo mediador no

processo. Para tanto, sugerimos que a atividade seja elaborada de forma a trabalhar a escrita
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dos estudantes atrelada a ludicidade, explorando, para além do texto, a escrita criativa de cada
um.

Sugerimos que o professor realize, junto com os estudantes, um mini livro intitulado
“Palavras que desenham o mundo”, explicando que as palavras t€m o poder de nomear todas as
coisas e que, na producdo dos minilivros, eles poderdo escrever e desenhar, brincando com as
palavras, assim como a autora fez na obra lida.

A proposta sera organizada de forma que cada pagina da producao dos estudantes tenha
uma ilustragdo com uma frase, ou uma palavra. Eles devem ficar a vontade para realizar uma
rima com essas palavras ou simplesmente identificar o objeto desenhado, realizando sempre
essa ponte do desenho para a escrita, intensificando a importancia de ler e escrever nessa nova

fase dos anos iniciais.

3 CONCLUSAO

O objetivo geral que norteou o presente estudo foi o de analisar e discutir as concepgdes
de linguagem e de leitura que fundamentam e embasam o ensino de lingua portuguesa,
destacando a perspectiva sociointeracionista como base para a formacdo de leitores nos anos
iniciais do ensino fundamental. Ao longo das reflexdes desenvolvidas, evidenciou-se que as
concepgoes de linguagem adotada pelo professor orientam diretamente a escolha da concepgao
de leitura assim como as praticas pedagogicas de leitura e influenciam a forma como o estudante
se relaciona com o texto e maneira como este constroi sentido.

A partir das discussdes realizadas compreende-se que a leitura ndo pode ser reduzida ao
mero reconhecimento ¢ a decodificacdo de signos linguisticos, sob pena de tornarmos o
processo de leitura ao mecanico e sem reais significados. Em conformidade com os
pressupostos tedricos de Bakhtin (1992), Koch e Elias (2007), Kleiman (1984), Geraldi (1998),
defendeu-se a leitura como pratica social, interativa dialdgica, na qual os sentidos sao
construidos na interagdo entre autor-texto-leitor, considerando os conhecimentos prévios, as
experiéncias socioculturais e principalmente os contextos de producdo e circulagdo dos
discursos. Nesse viés, formar leitores significa criar condi¢des para que os alunos participem de
maneira critica e ativa das praticas sociais de linguagem, desenvolvendo competéncias de
interpretacdo, reflexdo critica e participacao cidada.

Nesta perspectiva, também se evidenciou que aproximar as praticas de leitura
vivenciadas dentro e fora da escola constitui-se como sendo um elemento primordial para que o

ensino se torne mais significativos. Reconhecer e valorizar os saberes que os estudantes trazem
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de suas experiéncias e articuld-los aos diferentes géneros discursivos possibilita a constru¢ao
de aprendizagens contextualizadas, o que contribui para que aleitura se torne verdadeiramente
uma pratica efetiva de produgao de sentido e ndo se limite apenas uma mera obrigacao escolar.
Nesse contexto, a proposta didatica elaborada a partir da obra Palavras Sapecas, de
Katia Canton, buscou materializar os pressupostos tedricos amplamente discutidos ao longo do
estudo, apresentando possibilidades de praticas pedagogicas que valorizem a ludicidade, a
interacao e o protagonismo dos estudantes frente ao processo de alfabetizacdao e formagao de
leitores ja nos anos iniciais do ensino fundamental. Conquanto tenha carater propositivo € nao
seja resultado de uma aplicagdo em contexto pratico escolar, a proposta apresentada oferece
subsidios que podem contribuir para a organizagdo de praticas de leitura mais significativas.
Destarte, conclui-se que a formacao de leitores criticos, autbnomos exige que a escola
assuma a leitura enquanto pratica social da linguagem, superando metodologias centradas
exclusivamente na decodificag¢do, promovendo, assim, situagdes de interacdo que aproxime o0s
sujeitos leitores de praticas reais. Espera-se que que as reflexdes e discussoes feitas neste
trabalho contribua, de sobre maneira par ampliar os debates acerca do ensino da leitura e
incentivem praticas pedagogicas compromissadas com a formagdo de sujeitos capazes de

compreender, interpretar e atuar criticamente nas diferengas esferas da vida social.
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O ENSINO DA ESCRITA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA A PARTIR DO
GENERO DISCURSIVO CARTA ABERTA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL
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RESUMO

O presente artigo discute o ensino da escrita na Educagdo Bdsica a partir da perspectiva dos
géneros discursivos, compreendendo a linguagem como pratica social e interativa. O estudo tem
como objetivo refletir sobre as contribui¢des do género carta aberta para o desenvolvimento da
escrita argumentativa e para a formagdo de estudantes criticos, participativos e socialmente
atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa
de natureza bibliografica, fundamentada nas contribui¢cdes de Bakhtin (2003), Geraldi (1997),
Koch (2000; 2006), Antunes (2003), Freire (1970), além das orientacdes presentes nos
Parametros Curriculares Nacionais ¢ na Base Nacional Comum Curricular. Inicialmente,
discutem-se as concepgdes de linguagem e as orientagdes dos documentos oficiais para o ensino
da escrita. Em seguida, aborda-se o género carta aberta enquanto pratica social de linguagem,
destacando suas caracteristicas discursivas e seu potencial para o desenvolvimento da
argumentacdo. Por fim, sdo apresentadas reflexdes acerca das possibilidades de trabalho com
esse género no contexto escolar. As discussdes evidenciam que a carta aberta constitui uma
ferramenta pedagogica relevante para aproximar a escrita das praticas sociais de linguagem,
favorecendo a autoria, o protagonismo estudantil, a constru¢ao de posicionamentos criticos € o
exercicio da cidadania.

Palavras-chave: ensino da escrita; géneros discursivos; carta aberta; argumentacdo; pratica
social de linguagem.

1 INTRODUCAO

O ensino da escrita tem ocupado lugar de destaque nas discussdes sobre o ensino de
Lingua Portuguesa, especialmente diante da necessidade de formar sujeitos capazes de utilizar a
linguagem de maneira critica, reflexiva e socialmente situada. Embora os avangos teoricos das
ultimas décadas tenham contribuido para uma compreensdao mais ampla da linguagem como
pratica social, ainda € possivel identificar, em muitas salas de aula, praticas de escrita centradas
na reprodu¢do de modelos e em exercicios descontextualizados, como nos indica Geraldi

(1997), que pouco dialogam com as situagdes reais de uso da lingua.
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Nesse contexto, torna-se fundamental pensar propostas pedagdgicas que aproximem 0s
estudantes das praticas sociais de linguagem, possibilitando que a escrita seja compreendida
como instrumento de interagao, participacao e exercicio da cidadania. Entre os diversos géneros
discursivos que circulam socialmente, a carta aberta destaca-se por seu potencial formativo, uma
vez que permite ao estudante posicionar-se diante de questdes coletivas, defender pontos de
vista, apresentar reivindicagdes e dialogar com diferentes interlocutores.

Diante dessa realidade, surge o seguinte questionamento: de que maneira o trabalho com
o género discursivo carta aberta pode contribuir para o desenvolvimento da escrita
argumentativa e para a formacgdo de estudantes criticos e participativos nos anos finais do
Ensino Fundamental?

Partindo dessa problematica, o presente artigo tem como objetivo geral refletir sobre as
contribuicdes do género carta aberta para o ensino da escrita na Educacdo Baésica,
compreendendo-o como uma pratica social de linguagem capaz de favorecer a argumentacao,
0 protagonismo estudantil e a participagcdo social dos alunos. Como objetivos especificos,
busca-se analisar as concepgdes de linguagem e como estas influenciam o ensino da escrita nas
aulas de lingua portuguesa; discutir as orientagdes dos documentos oficiais para o ensino da
escrita; analisar as caracteristicas do género carta aberta enquanto pratica discursiva e social; e
apresentar possibilidades pedagogicas para o trabalho com esse género no contexto escolar.

Para alcangar tais objetivos, desenvolveu-se uma pesquisa de natureza bibliografica,
fundamentada em estudos que discutem a linguagem, os géneros discursivos, a argumentagao
e o ensino da escrita. A discussdo tedrica apoia-se principalmente nas contribui¢cdes de Bakhtin
(2003), Geraldi (1997), Koch (2000; 2006), Antunes (2003) e Freire (1970), além das
orientagdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) e na Base Nacional
Comum Curricular (2017). Esses autores compreendem a linguagem como forma de interagao
social e defendem praticas de ensino que considerem os usos reais da lingua em diferentes
contextos comunicativos.

Nessa perspectiva, o artigo parte da concepgdo sociointeracionista da linguagem,
entendendo a escrita ndo como mera reproducdo de estruturas linguisticas, mas como atividade
discursiva por meio da qual os sujeitos produzem sentidos, interagem socialmente e se
posicionam diante das questdes que atravessam sua realidade. Assim, o trabalho com os géneros
discursivos, especialmente com a carta aberta, possibilita que os estudantes compreendam a
escrita como pratica social efetiva, ampliando suas capacidades argumentativas e sua
participagdo nas diferentes esferas da vida social.

As discussoes tedricas desenvolvidas neste estudo fundamentam a proposta de ensino



48

apresentada ao longo do artigo, que toma o género carta aberta como instrumento para o
desenvolvimento da escrita argumentativa. Ao possibilitar que os estudantes discutam
problemas reais, construam posicionamentos € produzam textos destinados a interlocutores
concretos, a proposta busca aproximar a escrita escolar das praticas sociais de linguagem,
contribuindo para a formacao de sujeitos criticos, autdbnomos e participativos.

Com o intuito de alcangarmos 0s objetivos propostos, o presente artigo encontra-se
organizado em trés segdes principais, a saber: A primeira, apresentam-se os fundamentos
tedricos que sustentam a pesquisa, contemplando as concepg¢oes de linguagem, as discussoes
acerca do ensino da escrita, a relacdo entre escrita e géneros textuais e orientagdes dos
documentos oficiais, em especial os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC); A segunda se¢do, discute-se o género textual carta aberta
como pratica social de linguagem, enfatizando suas caracteristicas constitutivas, sua dimensao
argumentativa e suas potencialidades para a formagdo critica dos estudantes. Por fim, sdo
apresentadas reflexdes acerca das possibilidades pedagogicas desses géneros no contexto
escolar, destacando suas contribuicdes para o desenvolvimento da escrita, da autoria, da

argumentacao e da participagdo cidada.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 PRODUCAO TEXTUAL: LEITURA, SENTIDO E AS CONCEPCOES DE LINGUAGEM

Para além do ensino de lingua portuguesa, ¢ incumbéncia do docente de lingua
portuguesa possibilitar ao estudante a aprender a se comportar linguisticamente em diversas
situacdes de interacdo social, desenvolvendo sua competéncia comunicativa, e a forma como o
professor de LP lida e trata a linguagem em sala de aula reflete em sua pratica de ensino e
sinaliza a qual concepg¢ao de linguagem este adotou para si. Esta escolha ¢ mais que didatica, ¢
social e ideoldgica, pois a forma como concebemos a linguagem em sala de aula facilitard ou
ndo o desenvolvimento dessa competéncia comunicativa.

Assinalando uma visdo sociointeracionista da linguagem e apoiado na teoria de
Bakhtin/Volschinov (1999), Antunes (2003) Koch (2008) e outros que concebem a linguagem
como um processo de interagdo ¢ que analisaremos como as concepgdes de linguagens
consideram o ensino da escrita (producao de texto) nas aulas de lingua portuguesa.

A primeira concepg¢do de linguagem - como expressao do pensamento — considera a

producao textual também como forma de expressar o pensar na forma de linguagem, buscando
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sempre alcangar as regras gramaticais impostas pela gramatica tradicional/prescritiva, a fim de
chegar a sublimidade gramatical. Nesta perspectiva ndo ha preocupacdao com a interlocug¢ao
desta producao textual, nem tampouco aceita-se as variedades linguisticas que sdo tidas como
erradas por nao se assemelham a norma padrao.

O texto € visto como um produto pronto, sem que haja possibilidade de interagdo entre
os interlocutores, o que torna improdutivo o trabalho com a produgao textual em sala de aula,
pois anula por completo a interagdo verbal entre os interlocutores desta producdo, que ¢ de suma

importancia neste processo, como afirma Bakhtin.

[...] alinguagem constitui um processo de evolug@o ininterrupto, que se realiza através
da interagdo verbal social dos locutores ¢ o produto desta interagdo, a enunciagéo, tem
uma estrutura puramente social, dada pela situac@o historica mais imediata em que se
encontram os interlocutores [...] (Bakhtin, 2009, p.127).

Em seguida temos a segunda concepcao de linguagem, concebendo a linguagem como
instrumento de comunicacdo, as producdes textuais, nessa perspectiva, ganham um viés de
pretexto. O foco dessas producgdes sdo os modelos/tipologias predominantes, tais como
narracao, descri¢ao e dissertacao.

A construcdo de sentidos por meio do texto ¢ deixada & margem, uma vez que o que
importa nesta concep¢ao de linguagem ¢ decodifica¢ao do signo. Nao ha a preocupagao com os
sentidos que os textos podem ter para seus interlocutores, principalmente por ndo existir
interacdes verbais, lugar da construgdo de sentidos e trocas entre os produtores e leitores desta
producdo textual.

Por fim temos a concep¢ao que compreende a linguagem como processo de interacao
que traz uma nova 6tica, no que diz respeito as producdes textuais. Nesta concepgdao o contexto
ganha um viés de importincia, “visto que agora passa-se acompreender que a linguagem
acontece na e pela interagdo entre os individuos envolvidos nas diversas situagdes
comunicativas”, Koch e Elias (2008).

O [ocus da enunciacdo ¢ onde a linguagem acontece e se realiza por meios dos
interlocutores no processo de interacao social (“agir sobre” e “agir entre’), “A linguagem é, pois,
um lugar de interagdo humana, de interagdo comunicativa pela producdo de sentidos entre
interlocutores em uma dada situagdo de comunicagdo ¢ em um contexto socio-historico e
ideoldgico” (Travaglia, 1996, p. 23). Assim sendo, a linguagem nao se limita a ser apenas a
expressdo do pensamento ou apenas instrumento de comunicagdo, passa a ser concebida
enquanto uma agdo sociointeracionista. O contexto da enunciacdo ¢ definido ideologica e

historicamente, o que ratifica que nao ha palavra “neutra”, esta por sua vez ¢ carregada de
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sentidos e intengdes que sao realizados tanto pelo locutor quanto pelo interlocutor, criando entre
eles um vinculo - “a palavra est4d sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico
ou vivencial. [...] A lingua, no seu uso pratico, € inseparavel de seu conteudo ideoldgico ou
relativo a vida” (Bakhtin/Volochinov, 2006, p. 99), isto ¢, a linguagem ¢ a propria relacao
dialdgica ndo podendo ser separada de seu elemento principal, a interagdo verbal.

A produgdo da escrita, nesta concepcao, ¢ entendida como uma atividade consciente
com finalidades reais de interlocu¢ao e tem seu género discursivo definido por seu uso social. A
oralidade também ¢ levada em consideragao tanto quanto a escrita, pois ha uma acomodagao de
ambas a depender da situacdo real de uso durante a interacdo verbal/comunicativa.

E de suma importancia as indagagdes acerca das concepgdes da linguagem que vém
sendo adotadas pelo professor de LP, uma vez que essas concepgdes vao definir sua pratica em
sala de aula, por entender que a concepgao da linguagem esté estreitamente vinculada a uma
concepgdo de ensino e de educagao.

E urgente adotarmos uma visdo dialdgica da linguagem, que busque o ensino de LP
voltado a uma orientagdo para uma finalidade de uso da lingua nas praticas sociais, nos distintos
momentos de uso da lingua nos grupos sociais, nos diversos momentos da historia, como
preconizam os PCN (1999). Perceber a linguagem como produto de uma agao social, historica

e ideologica, como afirma Geraldi quando dique que

[...] lingua, enquanto produto desse trabalho social, enquanto fendmeno sociologico e
historico, estd sempre sendo retomada pela comunidade de falantes. E ao retomar,
retoma aquilo que estd estabilizado e que se desestabiliza na concretude do
discurso, nos processos interativos de uso dessa lingua (2005, p. 78).

Fundamentados, por conseguinte, em uma concep¢ao da linguagem como processo de
interagdo, sera possivel percorrer as demais concepgdes utilizando os pontos pertinentes ao
ensino de escrita nas aulas de LP e seus objetivos e seu objeto — a lingua —, compreendendo
que o ensino de gramatica em sala de aula ¢ ensinar a lingua em todas as suas variedades de uso
e fungdes, para além de ensinar a regra, mais significativo ¢ ensinar o dominio desta, a fim de
que os sujeitos saibam dizer a mesma coisa de diversas formas, desenvolvendo, dessa forma, a
competéncia linguistica.

Na préxima sessao discutiremos sobre o ensino da escrita na perspectiva dos géneros
textuais e quais sdo as proposicoes dos documentos oficiais para o ensino da escrita,
especialmente os PCN e a BNCC. Abordaremos também a escrita enquanto pratica social,
refletindo sobre a importancia da pratica regular da escrita, para o desenvolvimento pleno de

seu dominio.
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2.2 ENSINO DA ESCRITA

Vivemos em uma sociedade letrada, na qual a ferramenta da escrita tornou-se algo
imperioso para a inclusdo efetiva do sujeito na sociedade, pois quem a domina inclui-se
socialmente. E através da escrita que nos comunicamos, resolvemos problemas e nos
relacionamos com as pessoas € com o0 mundo que nos cerca. Assim, compreendemos a escrita
como algo fundamental em nossas vidas, pois enquanto individuos interagimos socialmente
com o outro nas mais diversas situacdes de interacdes sociais, fazendo uso da escrita. Nesse
sentido, € necessario trabalharmos a escrita na escola de maneira a desenvolver suas reais
fungdes sociais, que € a de transmitir saberes entre geracdes; propiciar a evolucao social, pois
encontra-se atrelada ao desenvolvimento cientifico; organizar a base politica, cultural, juridica,
filosofica e médica da sociedade contemporanea e ser uma ferramenta de liberdade individual,
pois em uma sociedade letrada, como a atual, aquele que domina a escrita inclui-se socialmente.

E importante destacar que ndo basta unicamente ensinar o aluno a fazer uma “boa
redacao” que foque tdo somente em avaliagdes como o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) ou concursos de redagdo. Neste sentido ¢ de suma importancia voltar-se o olhar ao
ensino de uma escrita consciente e eficiente, que busque transcender o ensino de L.P meramente
metalinguistico e faga com que o discente compreenda o lugar de interacdo da escrita,
percebendo suas fungdes sociais para além dos muros da escola. Assim, a escola podera
trabalhar habilidades para que o seu texto seja uma totalidade semantica como produto da
interacdo social, fazendo com que o aluno domine a escrita de maneira consciente e critica.

Muitos estudos, tais como o de Geraldi (1997), de Antunes (2007), de Marcuschi (2008),
e Koch (2014) entre outros, sinalizam que a pratica do ensino da escrita na educagdo basica ¢
um dos principais problemas enfrentados pelos professores de L.P, principalmente por ser até
os dias de hoje um trabalho que nio desenvolve a real fungdo comunicativa da escrita. E comum
vermos uma escrita produzida pelos alunos sem que se tenha trabalhado questdes basicas, como
o porqué escrevo? Para que escrevo? Para quem escrevo? como indica Geraldi (1997). A
auséncia de respostas para tais questionamentos, anula totalmente o contexto social da escrita,
ignorando qualquer fungao social que ela tenha.

O que se tem posto, ordinariamente, € o ensino da escrita que se volta para um unico
interlocutor — o professor — que orienta seus alunos a uma producdo textual que acredita ser a
“correta”, que por sua vez serd considerada apenas corre¢do gramatical e devolvida ao aluno
com uma nota. Tal pratica ndo oferece aos discentes a oportunidade de tornar-se usuarios reais

da lingua e ndo possibilita que a escrita seja um instrumento de interagdo social.
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A vista disso, ¢ imprescindivel que o espaco escolar possibilite atividades de produgao
de textos que promovam o desempenho criativo linguistico, levando o aluno a agir socialmente
por meio da escrita, a desenvolver a competéncia escrita e a inserir-se plenamente na sociedade

letrada.

2.3 ENSINO DA ESCRITA E OS GENEROS TEXTUAIS: POR UMA ESCRITA
VERDADEIRAMENTE SIGNIFICATIVA

Para atingirmos esse objetivo de um ensino da escrita significativo ¢ importante que este
trabalho se dé de modo a extrapolar os muros da escola, ndo se limitando a producao de redagdes
e textos sem contextos de usos, para tanto, o trabalho com géneros textuais diversos possibilitara
que as fungdes sociais da escrita sejam efetivamente desenvolvidas, pois como afirma Barros
(1985 apud Dias; Mesquita, 2011) “interagir por meio da escrita ¢ superar as limitagdes da
comunicagdo oral. Saber produzir e compreender diferentes géneros discursivos, €, entdo,
adquirir possibilidades mais amplas de participagao social”.

Marcuschi (2005, p. 19), considera o género como sendo ‘“entidades sociais
discursivas e formas de agdo social incontorndveis de qualquer situacdo comunicativa”.
Partindo dessa visdo, compreende-se que a comunicacao parte dos géneros textuais para que
haja sua realizacdo nas situagdes comunicativas. Posto isto, o ensino da producdo textual a
partir dos géneros discursivos proporcionara que o aluno ao produzir seu texto considere os
contextos de circulacdo e que busque a interagdo verbal para além das fronteiras do espaco
escolar, entendendo que a interagdo pela linguagem implica na concretizacdo de uma
atividade discursiva, ou seja, dizer algo para alguém, de um certo jeito, num dado contexto
historico social e que possui suas circunstancias de interlocugao.

A partir de trabalhos com géneros textuais serd possivel que o texto produzido pelo
aluno leve em consideragao os contextos de produgdo e que busque a interagao verbal para além
das fronteiras do espago escolar, entendendo que a interacdo pela linguagem implica na
realizacdo de uma atividade discursiva, ou seja, dizer algo para alguém, de uma determinada
forma, num dado contexto historico social e que possui suas circunstincias de interlocucao.

Com efeito, Marcuschi (2001, p. 25) nos indica que

[...] ¢ impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como é
impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto. Assim, a
comunicagdo verbal s6 € possivel por algum género textual. Os géneros sdo formas
verbais de agdo social relativamente estaveis realizadas em textos situados em
comunidades de praticas sociais e em dominios discursivos especificos.
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A diversidade dos géneros textuais sdo tantas quanto as mais diversas situagdes
comunicativas, 0 que proporciona a interacdo verbal que considera a troca entre locutor e
interlocutor, pois o dominio do género textual garante a realizagcdo linguistica em situacdes
sociais particulares, o que privilegia o aspecto da funcional e interativo da lingua por meio da
escrita. Coadunando com Marcuschi (2001), Travaglia (1996) nos indica que “o professor deve
oferecer uma variedade de textos a partir dos quais seja possivel que o aluno consiga analisar a
organizacdo e particularidades dos géneros discursivos que ele pretende trabalhar em sala”,
permitindo, assim, que o aluno aprenda a escrita a partir da diversidade de textos que circulam
socialmente.

Conceber o trabalho de ensino da escrita em sala de aula como sendo algo a parte das
vivéncias dos alunos, como indica Antunes (2003), “¢ trabalhar a escrita sem a sua fungao
social, o que desqualifica o valor interacional da escrita”, com efeito temos Passarelli (2012,

apud Oliveira; Ribeiro 2018, p. 115) que concorda com Antunes:

Escrever ndo pode ser tido apenas como um exercicio escolar distante da realidade do
aluno. [...] Antes de ser um objeto escolar, a escrita ¢ um objeto social. Assim, a tarefa
da escola é levar o aluno a perceber o significado funcional do uso da escrita,
providenciando-lhe o contato com as varias maneiras como ela é veiculada na
sociedade. Dai a relevancia de aproximar os usos escolares da lingua escrita com o
aspecto comunicativo dentro e fora do contexto escolar).

A fim de que a atividade de escrita ndo se torne algo distante da realidade dos alunos, ¢
de suma importancia que a escola e os docentes de L.P propiciem situagdes de ensino
aprendizagem da escrita por meio de praticas sociais organizadas, de modo que os sujeitos
envolvidos neste processo se sintam ativos nas mais diversas situagdes discursivas de uso da
lingua escrita. Deste modo, serd possivel que o discente possa fazer parte de um mundo de
interacao, constituindo-se como parte integrante da sociedade na qual esta inserido, participando
de forma ativa, expressando-se e agindo socialmente, pois como indicam Koch e Elias (2009, p.
31), “a escrita faz parte da nossa vida, seja porque somos constantemente solicitados a produzir
textos escritos, seja porque somos solicitados a ler textos escritos em diversas situagdes do dia
adia”.

Posto isto, como nos indicam Koch e Elias (2009), o texto deve ser concebido como um
todo linguistico que ¢ tomado pelos usudrios da lingua nas mais diversas situacdes de interagao
comunicativa, o texto € visto como uma unidade de sentido responsavel por preencher o espaco
de interacdo, por isso ¢ imprescindivel o ensino da escrita voltado para o cotidiano do aluno,
uma vez que a lingua nao estd aquém do contexto social vivenciado por eles. Em outras palavras,

ndo ha como separar o ensino da escrita dos usos reais dela.
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Posto isto, selecionamos o género discursivo carta aberta como proposta para o ensino
da escrita nas aulas de lingua portuguesa, concebendo que o ensino da producao textual deve
considerar situacdes reais de uso da lingua, bem como favorecer o desenvolvimento das
habilidades comunicativas e argumentativas dos alunos. Nesta perspectiva o referido género
apresenta-se como um importante instrumento para a formagdo discursiva e critica dos
estudantes. A seguir, discutiremos suas principais caracteristicas e potencialidades no contexto

escolar.

2.4 ENSINO DA ESCRITA E OS DOCUMENTOS OFICIAIS

A democratizagdo do ensino no Brasil ocorreu entre o final da década de 1970 e inicio
da década 1980 e com a democratizacdo surge a necessidade de criagdo de politicas publicas
sociais que pudessem atender ao fenomeno novo que surge em relacdo ao espaco escolar da
época, o “novo aluno”, que passa a ter acesso ao sistema educacional e apresenta, por sua vez,
necessidades outras em relacao ao tipo de aluno que frequentava a escola até entao.

A valorizagdo e expansdo do sistema educacional possibilitou a origem de novos
paradigmas que focassem no atendimento as demandas sociais politicas emergentes, o intuito
era aprimorar e assimilar os novos conceitos e redefinir as praticas de ensino vigentes. Neste
mesmo periodo, muitos estudos de cunho linguistico sociointeracionistas contribuiram para a
reflexdo do ensino de L.P em voga e em contrapartida, a nova ordem social e politica que
emergia suscita uma adequagdo do ensino tradicional posto em pratica. As contribuigdes que
ajudavam a refletir a pratica de ensino trazia a tona reflexdes e criticas em relagdo as praticas de

ensino tradicionais ja cristalizadas, pois como afirma Angelo (2012)

[...] havia a auséncia de cientificidade na base do ensino de lingua, o ensino de
atividades metalinguisticas em detrimento do ensino de lingua; a presenga de um
modelo distanciado da realidade do aluno e calcado na modalidade escrita literaria de
tempos atras (2012 apud Berto; Menegassi 2015)

As criticas feitas as praticas de ensino vigente colaboraram para a formulacdo de
documentos oficiais, de modo a atender as demandas e necessidades da nova classe emergente.
Para fins de andlise, estudaremos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as
Orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscando ndo caracterizar de modo
especifico o ensino de L.P, mas sim, analisar as orientagdes e proposi¢des para ensino da escrita,
tentando assinalar as aproximagdes e os distanciamentos entre elas e a pratica de sala de aula.

As concepcdes de lingua, texto e ensino da escrita serdo apreciadas para entendermos quais
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orientagdes esses documentos oficiais trazem acerca do ensino da escrita.

2.4.1 PCN: proposicoes para o ensino da escrita

A concepc¢do de linguagem que norteia os PCN e consequentemente influéncia nas
orientacdes inerente ao ensino da escrita ¢ a que considera a linguagem como “uma forma de
acao interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugao que
se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos da sua historia” (Brasil, 1997, p. 22).

Sob uma perspectiva sociointeracionista, os PCN concebem a linguagem como sendo
um fenomeno social, pois nasce da necessidade de interagdo social, politica e econdmica entre
os homens. Ainda neste entendimento, os PCN concebem a lingua como um sistema de signos
historico-social e, em vista disso, o homem por meio da lingua ressignifica o mundo ¢ a sua
realidade. Sobre a lingua, segundo os PCN, “aprendé-la ¢ aprender ndo so as palavras, mas
também os seus significados culturais, com eles, os modos pelos quais as pessoas de seu meio
social entendem e interpretam a realidade e a si mesmo” (Brasil, 1997, p.17), o que nos leva a
uma clara nogdo de lingua enquanto contexto social, historico e ideologicamente determinada,
assim como propuseram as correntes ideoldgicas e as pesquisas académicas a época da
democratiza¢ao do ensino.

Reafirmando o caréter interacionista dos pressupostos que embasaram os PCN, o
trabalho com a escrita passa a entender o texto como unidade basica de ensino, com enfoque

nos géneros discursivos. com efeito, encontramos nos PCN que

Se o objetivo ¢ que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo ¢ possivel
tomar como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a
frase que, descontextualizadas, pouco t€m a ver com a competéncia discursiva, que ¢
questdo central. Dentro desse marco, a unidade basica de ensino sé pode ser o texto,
mas isso ndo significa que ndo se enfoquem palavras ou frases nas situacdes didaticas
especificas que o exijam (Brasil, 1997, p. 29).

E salienta que,

um escritor competente ¢ alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo
possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu
discurso se realizara escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a
circunstancia enunciativa em questdo (Brasil, 1997, p. 47).

O documento, para além de defender o texto como sendo unidade basica de ensino de LP,

nao desprezando as unidades menores, mas, sim, contemplando-as a partir da totalidade textual.
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Acentua a importancia do trabalho com géneros textuais na direcdo de formar o sujeito
articulador do seu proprio discurso, partindo de enunciados concretos (Bakhtin, 2009).
Conceber o ensino da escrita a partir das praticas sociais nos direciona para a dimensao
social da escrita, facultando ao aluno assimilar e produzir discursos que socialmente
signifiquem algo real e concreto. Sob essa perspectiva que busca o ensino da escrita a partir da
realidade do aluno, os PCN (Brasil, 1998, p.34) nos apresenta reflexdes importante sobre o

ensino da escrita

[...] ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com
textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situagdes de
comunicac¢do que os tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos
a interlocutores de fato. [...] A diversidade textual que existe fora da escola pode e
deve estar a servigo da expansdo do conhecimento letrado do aluno.

Neste sentido, cabe a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinando a produzi-los e interpreta-los. O ensino da escrita concebido a
partir da concepgdo interacionista extrapola o ensino que seja tdo somente para preencher o

tempo da aula de L.P ou para obtengdo de notas. Com efeito, os PCN mencionam que

[...] é preciso oferecer aos alunos inumeras oportunidades de aprenderem a escrever
em condi¢des semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola. [...] a eficacia
da escrita se caracteriza pela aproximagdo maxima entre a intengdo de dizer, o que
efetivamente se escreve ¢ a interpretagdo de quem lé (Brasil, 1997, p. 66).

Por conseguinte, os PCN nos indicam que para aprender a escrever ¢ importante ter
acesso a vasta diversidade de exemplares textuais escrito ou orais, utilizando assim a escrita em
distintas circunstancias, defrontando-se com as reais questdes da escrita, ou seja, “o ensino
centrado em praticas reais de uso da linguagem, voltado ao envolvimento dos alunos com as
condi¢des reais de produgdo dessa escrita” (Geraldi, 1997, p. 45).

Os PCN nos indicam que o ensino de L.P caracteriza-se sob a otica de dois alicerces
basicos que sdo o uso da lingua oral — escuta da leitura de texto - e escrita — produgao de textos,

sobre isto, temos que

[...] De maneira mais especifica, considerar a articulagdo dos conteudos nos eixos
citados significa compreender que tanto o ponto de partida como a finalidade do
ensino da lingua ¢ a produgdo/recepgdo de discursos. [...] Em fungdo de tais eixos, os
contetdos propostos neste documento estdo organizados, por um lado, em Pratica de
escuta e de leitura de textos e Pratica de producdo de textos orais e escritos, ambas
articuladas no eixo USO; e, por outro, em Pratica de analise linguistica, organizada
no eixo REFLEXAO (Brasil, 1998, p. 34-35, grifos do autor).
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Acerca do uso da linguagem, o aluno sera compelido a uma atividade de reflexao e
analise, expandindo a capacidade de escrever e interpretar textos diversos, com efeito temos a

seguinte reflexao sobre o estudo da lingua:

O uso depende de se ter conhecimento sobre o dito/escrito (a leitura/analise), a escolha
de géneros e tipos de discurso. Tais escolhas refletem conhecimento e dominio de
“contratos” textuais ndo declarados, mas que estdo implicitos. Tais contratos exigem
que se fale/escreva desta ou daquela forma, segundo este ou aquele modo/género. Disso
saem as formas textuais. A competéncia do aluno depende principalmente do pode
dizer/escrever, de ser alguém que merece ser ouvido/lido (Brasil, 2000, p.22).

Nesta perspectiva, o ensino da escrita nas aulas de lingua portuguesa, significa
possibilitar aos alunos oportunidades de contato com diversos géneros e praticas discursivas,
possibilitando-lhe compreender como a lingua funciona em diferentes esferas da vida social.
Portanto, a competéncia linguistica so serd de fato desenvolvida quando o discente aprende a
adequar sua fala e sua escrita as diferentes situacdes de comunicacao tornando-se capaz de

produzir sentidos e interagir de maneira significativa e plena

2.4.2 BNCC: proposicoes para o ensino da escrita

Assim como acontece com os PCN, a concepg¢ao de lingua que permeia a Base Nacional
Comum Curricular (doravante BNCC) ¢ a concepgao de lingua enquanto interagdo, que concebe
a lingua como uma atividade social que acontece nas relagdes e trocas entre os individuos.

Quanto a isto, encontramos no corpo do seu texto:

Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, 4 assumida em
outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para os quais
a linguagem ¢ ‘uma forma de agdo interindividual orientada para uma finalidade
especifica; um processo de interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia (Brasil, 1998, p. 20)’ (Brasil,
2018, p. 67).

Partindo dessa perspectiva a BNCC concebe a escrita como sendo uma atividade
interativa, na qual os sujeitos sdo constituidos, reconhecidos e atuantes. A escrita para a BNCC
¢ reconhecida como uma linguagem que se masteriza-se socialmente (praticas de letramentos),
0 que permite a participacao social no mundo letrado, pois como nos diz Antunes (2008), pela
escrita alguém informa, avisa, adverte, anuncia, descreve, explica, comenta, opina, argumenta,
instruiu, documenta, faz literatura, organiza registra e divulga o conhecimento produzido pelo
grupo. Ou seja, por meio da escrita conseguimos agir no mundo.

Semelhante aos PCN, a BNCC também preconiza que o ensino da escrita tome como
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ponto de partida o trabalho com os géneros textuais ao focar a centralidade da unidade de ensino
no texto, pois considera as diversas formas de manifestagdes e atuacdo nas distintas esferas

comunicativas, como podemos ver a diante:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativa-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de produgdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escrita e produgdo de textos em
varias midias e semioses (Brasil, 2018, p.67)

Nota-se, pois, que a BNCC ao citar os contextos de producdes desses textos deixa claro
a importancia de se trabalhar com os gé€neros textuais. Nesta continuidade Faraco (2009),

reforga a importancia de se trabalhar com géneros em sala de aula

Pela sua estabilidade, eles (os gé€neros textuais) sdo elementos organizadores das
atividades e, por isso, orientam nossa participagdo em determinada esfera da atividade
(eles balizam nosso entendimento das a¢des dos outros, assim como sdo referéncia
para nossas proprias acdes). Ao gerarem expectativas de como serdo as acdes, eles
nos orientam diante do novo no interior dessas mesmas agdes: auxiliam-nos a tomar
o novo familiar pelo reconhecimento de similaridade e, a0 mesmo tempo, por ndo
terem fronteiras rigidas e precisas, permitem que adaptemos sua forma as novas
circunstancia (Faraco, 2009, p. 137-138)

O trabalho com os géneros torna-se prescindivel, sobre tudo, por sua relagdo com os
muitos campos da atividade humana, tornando-se fundamental para o trabalho com a
linguagem, bem como para o ensino da escrita. Em suma, os géneros textuais sao constituidos
por uma gama de elementos de caracteristicas discursivas, social, historica, ideoldgica,
linguistica, extralinguistica e outros. O que corrobora com a conce¢ao de lingua adotada pela
BNCC.

Considerando tais pressupostos, entendemos ser necessario refletirmos sobre géneros
que favorecem o desenvolvimento da autoria, da argumentacdo e do exercicio da cidadania.
Entre tantas possibilidades, destaca-se o género textual carta aberta, pois possibilita aos
discentes expressar posicionamentos, defender pontos de vista e intervir em questdes de
interesses coletivos. Por conseguinte, a proxima sessdo dedica-se adiscussdo desse género
textual, abordando suas caracteristicas, potencialidades para o ensino de lingua portuguesa e

contribui¢cdes pedagogicas para o ensino da escrita.

3 0 GENERO CARTA ABERTA COMO PRATICA SOCIAL DE LINGUAGEM

A formagdo de sujeitos criticos ¢ uma das finalidades basilar da educagdo basica.
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Portanto, faz-se necessario desenvolver praticas pedagodgicas que relacionem os conteudos
escolares curriculares com as experiéncias vivenciadas pelos alunos, principalmente por meio
de atividades de leitura e escrita que partam de contextos reais de interacao social. Assim, além
de ampliar as competéncias linguisticas e discursivas dos alunos, a escola estard contribuindo
para a formagao social e para o exercicio da cidadania.

Nesse viés, na contemporaneidade, o ensino de Lingua Portuguesa (LP), busca adequar-
se as necessidades que se fazem presentes no espago escolar, a exemplo das reflexdes que
envolvem a interlocu¢do do género textual com a sala de aula. Ao falarmos de género, vale
ressaltar que, na perspectiva bakhtiniana, os géneros se dividem em primarios e secundarios,
nos quais, os primarios decorrem de situagdes comunicativas voltadas ao cotidiano, sendo mais
informais, enquanto os secundarios se manifestam em contextos mais elaborados, podendo
também surgir de adaptagdes dos géneros mais simples (Bakhtin, 2003). Nesse sentido, citamos
acartapessoal, que provavelmente tenha dado origem a diversos outros tipos de cartas, iniciando
pelo didlogo entre locutor e interlocutor e ocupando, posteriormente, varias faces na historia da
sociedade.

No que se refere a esse espago no ensino, recorremos a temadticas que, além de
interessantes, fagam sentido no contexto da aula e fora dela, utilizando os géneros como pratica
social ativa no processo de ensino-aprendizagem. Isto ¢, utilizar textos funcionais e reais para
que os estudantes aprendam a lingua interagindo e produzindo sentidos em contextos concretos
de uso. Tais abordagens transformam o aprendizado em uma experiéncia significativa, para
além da gramatica utilizada simplesmente para desenvolver a competéncia comunicativa. De

acordo com um estudo realizado por Leal e Morais (2006), temos a seguinte colocagao:

Apontamos indicios de que, embora as criangas sejam potencialmente capazes de
elaborar estratégias diversificadas para defender seus pontos de vista, ¢ na escola que
elas mais podem refletir sobre tais estratégias e desenvolver outras

que sejam adequadas as variadas finalidades que guiam nossas atividades de elaborar
textos (Leal e Morais, 2006, p. 233)

Nesse sentido, o género carta aberta contribui para praticas de producdo textual
significativas, uma vez que ¢ considerado uma possibilidade de subsidiar o processo de escrita
argumentativa. Ao enfatizarmos o ensino da argumentagdo por meio desse género, trabalhamos
também sua distingdo em relagdo as cartas pessoais, evidenciando que seu objetivo central ¢
convencer o interlocutor, buscando apoio para uma determinada demanda social.

De fato, argumentar no espaco escolar ¢ tdo comum quanto contar histérias. Desde os

primeiros anos da infincia, a crianga ja inicia seu processo de argumentagdo, seja tentando



60

convencer alguém de algo, para que alguém faca ou deixe de fazer alguma coisa. Fazemos isso
de forma intuitiva. Dentro do texto argumentativo, uma das caracteristicas basicas ¢ persuadir
alguém a compartilhar nossas concepgoes.

Na prética, a relacdo entre argumentacao e dialogicidade manifesta-se na construgao de
um ambiente de aprendizagem que valoriza a participagao efetiva dos estudantes, instigando o
pensamento critico e a construcao coletiva do conhecimento.

Com base na visao freireana, o papel do educador ¢ atuar como mediador do dialogo,
incentivando, no contexto da aula, a problematizagdo da realidade na qual os estudantes estdo
inseridos, permitindo que desenvolvam sua capacidade argumentativa. De fato, quando o
espaco da sala de aula transforma-se em um ambiente democratico de escuta, os estudantes
comeg¢am a compreender ndo apenas como argumentar, mas também como respeitar diferentes
pontos de vista, fortalecendo suas opinides e sua formagdo como sujeitos criticos e atuantes.
Deste modo, ao abordarmos com intencionalidade, a argumentagdo, estamos contribuindo para
a emancipagdo desses adolescentes, preparando-os para intervir € dialogar de maneira
respeitosa e transformadora na sociedade contemporanea.

Diante do exposto, ¢ valido tecer algumas consideracdes sobre o género escolhido para
este estudo, compreendendo a importancia de se trabalhar a carta aberta na sala de aula.
Segundo Rodrigues (2019, p. 21), “A carta aberta €, como o proprio nome indica, uma carta,
que comporta uma mensagem escrita a uma autoridade competente, difundida publicamente,
com o objetivo de informar e convencer o publico, sensibilizando-o para uma problematica de
interesse comum”. Deste modo, buscamos, por meio desse género, o convencimento de um
determinado publico ou pessoa.

O texto configura-se com a finalidade de informar, protestar ou solicitar mudancas que
beneficiem o coletivo, tendo circulagdo em canais de ampla difusdo, como jornais, revistas,
redes socais e afins. Assim como em uma carta pessoal, também possui dentinario, que pode
ser especifico (uma autoridade, instituicao ou 6rgao governamental) ou amplo (a populagao de
modo geral).

No que se refere a linguagem, como j foi exposto, ¢ caracteristico o uso de recursos que
buscam convencer o leitor, sendo comum a utilizagdo de verbos no imperativo, perguntas
direcionadas € uma combinacao entre razao € emog¢ao com o intuito de sensibilizar, uma vez
que os assuntos tratados sdo sempre de interesse geral e afetam diretamente a comunidade.
Ainda sobre o delineamento da carta aberta, de acordo com Rodrigues (2019, p.21):

A maneira como o texto se configura valida sua importancia no ambito escolar e nos faz

refletir sobre a necessidade desse género alcangar mais espagos nas aulas, instigando o
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pensamento critico e cumprindo o papel de exercitar a escrita € a democracia por meio das

palavras.

4 A CARTA ABERTA NO CONTEXTO ESCOLAR: POSSIBILIDADES PARA O
ENSINO

Um dos géneros discursivos mais relevantes para o trabalho com Lingua Portuguesa nos
anos Finais do Ensino Fundamental ¢ a carta aberta, ele se apresenta como uma proposta
pedagbgica que pode aproximar as situagdes concretas do dia a dia com a producao textual, por
isso, ¢ altamente relevante para o trabalho com a escrita nessa etapa da educagdo basica.
Diferente de metodologias centradas apenas em corre¢do gramatical ou producao de modelos
prontos, a carta aberta possibilita ao estudante escrever com uma finalidade comunicativa direta,
expondo problemas, definindo um ponto de vista, reivindicando providéncias e até mesmo
propondo reflexdes para determinados interlocutores com interesse coletivo.

Esse género converge diretamente com uma pratica de linguagem social e interativa.
Nessa perspectiva, o texto ndo € visto apenas como um produto, mas como um enunciado
situado, produzido por alguém, dirigido a alguém e que vem atravessado por uma inteng¢ao
discursiva. Por isso, Bakhtin (2003, p. 308) afirma que “quaisquer que sejam os objetivos de um
estudo, o ponto de partida s6 pode ser o texto”, enquanto Geraldi (1997) amplia essa compreensao
ao defender que o texto deve ser tomado como ponto de partida e de chegada no processo de
ensino e aprendizagem da lingua. Portanto, trabalhar com a carta aberta significa criar condi¢des
para que o aluno compreenda a escrita como uma pratica viva, relacionada as situagdes sociais
nas quais os sujeitos se posicionam, dialogam e constroem sentidos.

Dentro da sala de aula, a carta aberta favorece o desenvolvimento da argumentacdo
porque exige do estudante mais do que uma simples apresentagdo de uma opinido pessoal, exige
habilidade de pensamento critico, criatividade, além de lo6gica e analise de situacdes-problema,
para que ele seja capaz de sugerir caminhos, discutir pontos de vistas e também ter capacidade
de sustentar aquilo que defende com base em evidéncias. Portanto, se trata de uma escrita que
demanda planejamento, organizagdo das ideias e consciéncia do interlocutor. A argumentagao,
nesse caso, ndo aparece como exercicio abstrato, mas como uma necessidade propria da
situacdo comunicativa: € preciso convencer, sensibilizar, reivindicar ou provocar reflexao.

Esse aspecto ¢ importante na turma do 8° ano do Ensino Fundamental, pois ¢ uma etapa
em que os estudantes ja podem ser conduzidos a diferenciar fatos, opinides ¢ argumentos, bem

como perceber que uma afirmacdao precisa ser sustentada por justificativas coerentes. A
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experiéncia relatada por Souza (2024) com o gé€nero carta aberta evidencia essa preocupagao,
uma vez que a sequéncia didatica desenvolvida contemplou contetidos como fato, opinido e
argumento, além de variedade linguistica, adequacdo linguistica, revisdo, reescrita e
socializacdo do género. Essa organizagdo revela que a argumentagdo nao deve ser trabalhada
de modo isolado, mas articulada ao proprio processo de producao textual, considerando o tema,
o interlocutor, a finalidade e o contexto de circulagao.

Além disso, a carta aberta possibilita que a escrita escolar se volte para questdes reais
ou proximas da realidade dos estudantes. Quando os alunos sdo convidados a escrever sobre
problemas que atravessam o cotidiano da escola, a producdo textual deixa de ser apenas uma
tarefa avaliativa e passa a assumir uma fun¢ao social. Na experiencia de Souza (2024), antes da
producao inicial, os estudantes participaram de uma discussao coletiva e escolheram tratar de
temas como a “falta de atendimento psicoldgico” e o “bullying escolar”. Essa escolha ¢
significativa porque demonstra que o género pode favorecer uma escrita mais envolvida com a
experiéncia dos alunos, permitindo que eles observem o espaco em que vivem, identifiquem
problemas e formulem posicionamentos diante deles.

Nesse movimento, o ato de escrever ganha sentido pratico porque ndo se limita ao
cumprimento de uma atividade proposta pelo professor. Ao contrario, passa a ser compreendida
como uma forma de participagdo social. O aluno escreve para comunicar uma inquietagao,
defender uma causa, solicitar uma mudanga de comportamento ou provocar reflexdo em
determinado publico. Assim, a carta aberta contribui para ampliar a responsabilidade discursiva
do estudante, pois ele precisa pensar ndo apenas no que deseja dizer, mas também em como
dizer, a quem se dirigir e que efeitos pretende produzir com seu texto.

Um dos pontos mais importantes ¢ o fortalecimento da autoria e do posicionamento
critico do estudante. Ao produzir uma carta aberta, o estudante ¢ levado a dar voz ao texto. Nao
sO pela assinatura da producdo, mas pelas escolhas feitas ao longo da escrita: o problema
selecionado, os argumentos mobilizados, o tom adotado, a forma de se dirigir ao interlocutor e
as possiveis solucdes apresentadas. Nesse sentido, o aluno deixa de ocupar apenas o lugar de
quem responde a comandos escolares e passa a se constituir como sujeito que interpreta a
realidade e produz um discurso sobre ela.

Essa dimensao dialoga com a concep¢dao bakhtiniana de géneros discursivos. Para

Bakhtin:

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso ¢
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo singular da
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comunicagdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso.” (Bakhtin, 2003, p. 285).

Podemos compreender por essa afirmagao que o ensino dos géneros nao deve se reduzir
a identifica¢do de estruturas formais, mas precisa favorecer a apropriagdo de modos de dizer
socialmente construidos. Assim, ao aprender a produzir uma carta aberta, o estudante também
aprende uma forma de participagdo discursiva: aprende a reivindicar, argumentar, posicionar-se
e interagir com diferentes interlocutores. Nesse sentido, a citacdo de Bakhtin contribui para
pensar o ensino da carta aberta no contexto escolar, pois mostra que o dominio dos géneros
discursivos favorece uma participagdo mais consciente nas praticas sociais de linguagem.
Assim, o trabalho com esse género amplia a competéncia discursiva dos alunos, permitindo que
eles expressem sua individualidade e autonomia comunicativa.

O protagonismo estudantil, neste caso, surge como resultado de uma pratica pedagogica
que reconhece o aluno como sujeito da linguagem. Ao discutir problemas e construir
argumentos, o estudante assume um papel ativo no processo de aprendizagem. Ele deixa apenas
de receber informacdes sobre géneros, para passar a vivenciar situagdes de producdes onde sera
necessario observar, refletir, decidir e escrever. A sala de aula passa a ser um espago de escuta,
debate e construgao coletiva de sentidos.

A carta aberta também pode contribuir para a ampliagdo da competéncia da escrita, uma
vez que ela exige a mobilizagdo de diferentes conhecimentos, pois para produzir esse género, o
aluno precisa compreender o conteido temdtico trabalhado, reconhecer a situagdo
comunicativa, organizar a constru¢ao composicional do texto, adequar o estilo ao interlocutor
e articular argumentos de maneira coerente. Coelho (2015), ao discutir o trabalho com géneros
discursivos, destaca que a proposta de leitura e escrita precisa contemplar o conteudo temaético,
o estilo e a constru¢cdo composicional, conforme a perspectiva bakhtiniana. Embora sua
pesquisa trate da carta do leitor, suas reflexdes contribuem para pensar a carta aberta, pois
ambos os géneros exigem interlocucao, posicionamento e atitude responsiva.

Portanto, ampliar a competéncia discursiva significa permitir que o estudante
compreenda a escrita como pratica situada, € ndo apenas como exercicio formal. Antes de
escrever, ele precisa ler textos do género, discutir temas relevantes, analisar formas de
argumentacao e planejar sua producdo. Depois da primeira versao, precisa revisar, reescrever,
reorganizar trechos, ajustar a linguagem e verificar se o texto cumpre a finalidade pretendida.
A producao textual passa, entdo, a ser compreendida como processo. Para Antunes (2003), o
ensino da escrita deve considerar as situagdes de interacao reais € os objetivos comunicativos

que orientam o dizer, o que reforca a necessidade de praticas de escrita menos artificiais e mais
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proximas dos usos da lingua.

A revisdo e a reescrita, nesse percurso, ocupam lugar fundamental. A primeira versao
de uma carta aberta raramente da conta de todas as exigéncias do género. Por isso, o professor
precisa atuar como mediador, ajudando o aluno a perceber lacunas na argumentagao, problemas
de clareza, inadequagdes de linguagem ou fragilidades na relag¢ao entre problema e proposta de
solugdo. No estudo de Souza (2024), as autoras observam que muitos estudantes apresentaram
dificuldades para “argumentar e expressar suas ideias”, o que refor¢a a importancia de um
trabalho continuo com a producgao textual. A reescrita, portanto, ndo deve ser vista como puni¢ao
ou repeticdo mecanica, mas como oportunidade de aprimoramento da escrita e de maior
consciéncia sobre o funcionamento do texto.

Dessa forma, o ensino da carta aberta no 8° ano do Ensino Fundamental pode contribuir
de maneira significativa para a formacgdo de estudantes mais criticos, participativos e
competentes. Ao articular argumentagdo, autoria, questdes reais, protagonismo estudantil e
adequacdo as situagcdes comunicativas, esse género permite que a escrita escolar se aproxime da
vida social. Mais do que aprender a produzir um modelo textual, o aluno aprende que a
linguagem pode ser usada para intervir, reivindicar, dialogar e construir posicionamentos diante
do mundo. Assim, a carta aberta constitui uma possibilidade produtiva para o ensino da escrita,
pois transforma a produgao textual em uma experiéncia de reflexao, participagdo e exercicio da

cidadania.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes desenvolvidas neste artigo tiveram como objetivo refletir sobre as
contribuicdes do género carta aberta para o ensino da escrita na Educacdo Baésica,
compreendendo a linguagem como pratica social e os géneros discursivos como instrumentos
de interagdo e participacao social. Ao longo do estudo, buscou-se evidenciar a importancia de
praticas pedagogicas que ultrapassem atividades centradas exclusivamente nos aspectos
formais da lingua, favorecendo situagdes reais de uso da linguagem e a formacao de sujeitos
criticos e participativos.

A andlise dos documentos oficiais, bem como das contribui¢des tedricas de autores
como Bakhtin, Geraldi, Koch, Antunes, Freire e outros, permitiu compreender que o ensino da
escrita deve estar articulado as praticas sociais de linguagem, possibilitando aos estudantes o
desenvolvimento de competéncias discursivas necessarias para sua atuacao nas diferentes

esferas da vida social. Nessa perspectiva, a escrita deixa de ser concebida apenas como um
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exercicio escolar e passa a ser entendida como uma pratica de interagdo, reflexao e construcao
de sentidos.

Nesse contexto, o género carta aberta revelou-se uma importante possibilidade para o
trabalho com a escrita argumentativa nos anos finais do Ensino Fundamental. Por meio desse
género, os estudantes podem expressar opinides, defender pontos de vista, problematizar
questdes presentes em sua realidade e dialogar com diferentes interlocutores, desenvolvendo
nao apenas habilidades linguisticas, mas também atitudes relacionadas a cidadania, a autoria e
ao protagonismo estudantil.

A proposta de ensino apresentada ao longo deste trabalho buscou demonstrar que o
trabalho com a carta aberta pode aproximar a escrita escolar das situagdes concretas de
comunicagao, tornando as praticas de produgao textual mais significativas e contextualizadas.
Ao permitir que os estudantes escrevam sobre questdes que atravessam seu cotidiano, o género
favorece a participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem e amplia suas
possibilidades de atuacdo social por meio da linguagem.

Por fim, compreendemos que o ensino da escrita, quando fundamentado em uma
perspectiva sociointeracionista da linguagem, contribui para a formagdo de sujeitos mais
criticos, reflexivos e conscientes do papel que a linguagem desempenha na sociedade. Assim,
espera-se que as reflexdes aqui apresentadas possam colaborar com professores e pesquisadores
interessados em desenvolver praticas de ensino que promovam a escrita como exercicio de

participagdo, didlogo e cidadania.
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BILHETE NO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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RESUMO

O presente artigo apresenta uma proposta didatica voltada para o género discursivo bilhete, a
partir da leitura da obra Coisa de Menina (2016), de Pri Ferrari. O objetivo € contribuir para o
avanco da leitura e da escrita dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental. A proposta
contempla experiéncias de leitura literaria, oralidade e producao escrita, buscando envolver os
alunos em uma sequéncia de atividades prazerosa. O estudo estd fundamentado nas
contribuicdes de Isabel Solé (1998), principalmente em sua proposta didatica de "antes, durante
e depois da leitura", bem como em Rildo Cosson (2006), Dolz e Schneuwly (2004), Rojo (2009)
e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), que defende a importancia de trabalhar
com géneros textuais variados, considerando suas finalidades comunicativas, suportes € modos
de circulacao social. Espera-se que esta proposta colabore significativamente para a valorizagao
dos géneros discursivos nas aulas de Lingua Portuguesa. Afinal, o uso do bilhete ¢ um excelente
mecanismo para trazer textos reais para a sala de aula, promovendo uma leitura leve e dindmica
que desperta o interesse duradouro pela literatura e enriquece o repertério cultural dos
estudantes.

Palavras-chave: ensino; género bilhete; leitura literaria.

1 INTRODUCAO

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino da leitura é uma das tarefas mais
importantes da escola. E nessa etapa que as criancas comegam a descobrir o mundo através das
letras e a construir sua autonomia. No entanto, para que essa descoberta seja real, o ensino
precisa superar aquelas praticas tradicionais e descontextualizadas, onde ler significa apenas
juntar silabas ou decodificar palavras sem sentido em folhas de xerox. A leitura precisa ser viva.
Para que isso aconteca, trabalhar com os géneros discursivos, ou seja, 0s textos que as pessoas
usam de verdade no dia a dia, surge como a melhor oportunidade para aproximar a escola das
praticas sociais de linguagem.

Dentro desse universo de textos, o género bilhete ganha um destaque especial. Ele ¢
curto, simples e estd muito presente no cotidiano infantil. As criangas veem bilhetes na porta da
geladeira, na mochila da escola ou em recados rapidos entre a familia. Trazer o bilhete para a

sala de aula do 3° ano ajuda o aluno a perceber, logo cedo, para que serve a escrita na vida real.
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Diante disso, este trabalho parte da seguinte problematica: Como o trabalho com o
género bilhete, aliado ao letramento literario, pode ajudar no desenvolvimento da leitura e da
competéncia discursiva dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental?

Para responder a essa pergunta, o objetivo geral deste artigo ¢ analisar como o uso do
género bilhete em sala de aula pode aproximar o ensino da leitura de situagdes reais de
comunicag¢do, usando a literatura infantil como ponto de partida. Como objetivos especificos,
buscamos: compreender a visao de leitura trazida pela BNCC; discutir a importancia de ensinar
estratégias de leitura de forma intencional; e propor caminhos praticos para unir o género bilhete
a leitura do livro Coisa de menina, de Pri Ferrari.

A justificativa deste estudo estd na necessidade de transformar as aulas de Lingua
Portuguesa em momentos mais significativos para as criangas que estdo consolidando sua
alfabetizagdo. Discutir o bilhete e o letramento literario ajuda a mostrar que € possivel unir o
rigor que a BNCC pede com o encanto e a simplicidade que a infancia exige.

Por fim, a metodologia utilizada para construir este trabalho se trata de uma proposta de
intervencdo pedagogica de natureza tedrico-bibliografica. Fizemos um levantamento e uma
analise de livros, artigos cientificos e documentos oficiais, como as diretrizes da BNCC (2018)
e as ideias de autores como Isabel Solé (1998), Dolz e Schneuwly (2004), Roxane Rojo (2009)
e Rildo Cosson (2006). Foram essas leituras que fundamentaram nossa reflexdo sobre o ensino

da leitura através de géneros reais e do texto literario.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A leitura, no ambiente escolar, vai muito além de juntar letras e decodificar palavras.
Ler ¢ construir sentidos, cruzar informagdes, acionar memdarias para interagir com o mundo
através dos textos. No 3° ano do Ensino Fundamental, esse trabalho ganha ainda mais forca
quando trazemos para a sala de aula as experiéncias reais das criancas, a linguagem do dia a dia
¢ 0s géneros textuais que elas ja conhecem.

No campo do ensino de Lingua Portuguesa, a Base Nacional Comum Curricular
compreende a leitura como uma pratica de linguagem que se realiza na interagdo entre sujeito,
texto e contexto. Ou seja, ler ndo ¢ um ato mecanico, envolve compreensado, interpretacao,
apreciagao e reflexdo sobre os textos em diferentes campos de atuagao social. A BNCC também
destaca a importancia de trabalhar com textos variados que pertencem a diferentes géneros,
considerando suas finalidades comunicativas, seus suportes e seus modos de circulagio social

(BRASIL, 2018).
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Pensando nisso, propomos uma pratica com o género bilhete no 3° ano do Ensino
Fundamental, uma excelente oportunidade para aproximar o ensino da leitura de situagdes reais
de comunicagdo. Por ser curto e muito presente na rotina das criangas, seja para dar um recado,
fazer um pedido ou agradecer, o bilhete torna o aprendizado mais vivo. Ao lidar com ele, a
crianga percebe claramente sua funcdo social, entende que todo texto nasce por um motivo, tem
um destino certo e uma intencao clara.

A proposta também pode se articular ao letramento literario, principalmente quando o
bilhete ¢ trabalhado a partir de livros infantis, como a obra Coisa de menina, de Pri Ferrari. A
literatura ndo entra na aula apenas como pretexto para atividades gramaticais, mas como
experiéncia de leitura real, formativa e social. O contato com a histdoria amplia a sensibilidade,
estimula a imaginacao e a capacidade de interpretagao dos alunos, além de abrir espaco para
conversar sobre temas importantes do dia a dia infantil, como identidade, convivéncia, respeito

e expressao de sentimentos.

2.1 LEITURA COMO PRATICA SOCIAL

Como esta presente em tantas situacdes do nosso dia a dia, a leitura ¢ antes de tudo, uma
pratica social. N6s lemos para buscar informagdo, nos comunicar, nos divertir, seguir
orientagdes, participar da sociedade e compreender o mundo a nossa volta. Antes mesmo de
aprender a ler e a escrever, a crianga j4 convive com textos o tempo todo: em placas,
embalagens, mensagens de celular, historias, convites, bilhetes, listas e outros géneros que
circulam em casa e na escola.

Nessa perspectiva, Solé (1998) afirma que a leitura ¢ um processo ativo de construcao de
sentidos, no qual o leitor utiliza estratégias para compreender o texto. Para a autora, ler ndo ¢
apenas passar os olhos pelas palavras, mas significa formular hipoteses, adivinhar o que vem
pela frente, confirmar ideias, fazer inferéncias e relacionar o que esta escrito com aquilo que ja
se sabe. Assim, o leitor participa ativamente da producdo de sentidos, e ndo apenas recebe
informagdes prontas do texto.

No 3° ano do Ensino Fundamental, entender a leitura desse jeito ¢ fundamental. Nessa
etapa, os alunos estdo consolidando a alfabetizacdo e expandindo o uso da escrita no dia adia.
Por isso, as aulas de leitura precisam trazer textos reais, que tenham uma func¢do clara e que
facam sentido para a vida das criangas. O género bilhete ajuda muito nesse processo, porque
tem uma estrutura curta, simples e uma utilidade que os estudantes reconhecem com facilidade.

Isso acontece porque, de acordo com Rojo (2009, p. 107), “a escola ndo pode continuar
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ensinando a ler textos que so existem na escola”. E por isso que o bilhete se torna uma
ferramenta tao poderosa em sala de aula. Ele desfaz a distancia entre o que se aprende na escola
€ 0 que se vive em casa, mostrando para a crianca que a leitura serve para resolver situacoes
reais da sua propria rotina.

Ao trabalhar com bilhetes em sala de aula, o professor também pode guiar a leitura com
perguntas simples: Quem escreveu? Para quem escreveu? Qual é o assunto principal? Por que
esse texto foi escrito? O que ndo podia faltar para o recado ser entendido? Essas perguntas
ajudam o aluno a perceber que o sentido da leitura depende de onde e por que o texto foi criado.
Assim, a crianga descobre que ler também ¢ interpretar a situacdo, as inten¢des do autor e a
relag@o entre as pessoas.

Além disso, quando juntamos a leitura de um bilhete com uma historia literaria, as
chances de o aluno construir sentidos aumentam ainda mais. A literatura permite que a crianga
entre em contato com personagens, sentimentos, problemas e novas formas de enxergar o
mundo. Nesse caminho, o letramento literario ajuda a formar leitores que sabem gostar de um

livro, conversar com a histéria e ligar a ficgao com as suas proprias experiéncias de vida.

2.2 GENEROS DISCURSIVOS NO ENSINO DE LINGUA

Quando o ensino de Lingua Portuguesa foca nos géneros textuais, a escola se aproxima
de verdade das situacdes reais de comunicagdo. Os géneros nada mais sdo do que os diferentes
tipos de textos que usamos no nosso dia a dia, cada um com uma cara e uma fungao especifica.
Uma carta, um convite, uma noticia, uma receita, um gibi ou um bilhete: todos eles tém
caracteristicas proprias porque nasceram para atender a necessidades diferentes da nossa rotina.

Sobre isso, os pesquisadores Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly (2004) defendem que
os géneros textuais devem estar no centro do ensino, pois sdo ferramentas essenciais para a
comunicac¢do e o aprendizado. Para eles, trabalhar com géneros na escola ajuda os alunos a
entenderem como os textos funcionam na vida real. Assim, as criangas desenvolvem a
capacidade de usar a linguagem do jeito certo em cada situagdo. O género, portanto, ndo é

um modelo fixo para ser decorado e copiado, mas sim um texto vivo, que envolve
pessoas de verdade, objetivos claros e assuntos do cotidiano.

No caso do bilhete, usa-lo nas aulas de leitura faz todo o sentido com as criancas
menores, por ser um texto curto, direto e muito proximo da realidade delas. Ele costuma trazer
o nome de quem vai receber, uma mensagem rapida, uma assinatura e, as vezes, a data ou uma

saudacao. Mas, muito mais importante do que ficar decorando onde fica cada uma dessas partes,
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¢ o aluno compreender para que o bilhete serve: ele existe para dar um recado a alguém em um
momento especifico.

Ao levar esse género para o 3° ano, o professor pode criar atividades de leitura e escrita
que fagcam as criangas perceberem algo muito importante: a escolha das palavras, o tamanho do
recado e o jeito de falar dependem de quem vai ler o texto. Um bilhete para a professora, por
exemplo, ndo ¢ escrito do mesmo jeito que um bilhete para o melhor amigo da sala. Perceber
essa diferenca ajuda a crianga a entender como a comunicagao funciona de verdade.

Para fechar essa proposta, o livro Coisa de menina, de Pri Ferrari, entra como um ponto
de partida perfeito. A histdria pode inspirar conversas e incentivar os alunos a escreverem seus
proprios bilhetes baseados na leitura. Eles podem deixar recados para os personagens, escrever
mensagens contando o que sentiram ao ler o livro, trocar ideias com os colegas ou expressar
suas opinides. Desse jeito, o género bilhete conversa diretamente com a literatura e com os

sentimentos de cada estudante.

2.3 COMPETENCIA DISCURSIVA E ENSINO DA LEITURA

A competéncia discursiva nada mais € do que a capacidade de usar a linguagem do jeito
certo em cada situacdo de comunicacdo. No ensino da leitura, isso significa ajudar o aluno a
entender ndo sé o que o texto esta dizendo, mas também para que ele serve, quem o escreveu,
para quem ele foi feito, onde ele circula e quais sentimentos ou ideias ele provoca. Formar
leitores competentes, portanto, ¢ mostrar para as criangas que os textos nascem em situagdes
reais e carregam intencoes, valores e formas de interagir com o outro.

No 3°ano do Ensino Fundamental, o desenvolvimento desta capacidade deve acontecer
aos poucos, respeitando a idade dos alunos e o contato que eles ja t€ém com a escrita. O professor
¢ a peca-chave nesse caminho, funcionando como uma ponte entre a crianga e os textos. Esse
papel envolve escolher géneros que facam sentido, fazer perguntas que ajudem a entender a
histéria, incentivar a troca de ideias e criar momentos em que os alunos leiam com um objetivo
de verdade.

Como lembra Isabel Solé (1998), as estratégias de leitura precisam ser ensinadas de
proposito, com intenc¢ao clara. Isso significa que o professor deve guiar os alunos para
adivinhar caminhos no texto, levantar hipdteses, achar informacdes, ler o que estd nas
entrelinhas e checar se realmente compreenderam o que foi lido. Essas estratégias sdo
fundamentais para que a leitura deixe de ser um ato mecanico e vire um hébito de reflexao.

No trabalho com o bilhete, essa competéncia se desenvolve quando o aluno descobre
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quem esta falando no texto, com quem esté falando, por qual motivo e em qual situagdo. Ao ler
um bilhete, a crianca percebe que algumas informagdes estdo bem claras na folha, enquanto
outras dependem do contexto. Por exemplo, um bilhete escrito "Nao esqueca o livro amanha"
s0 faz sentido completo se a gente souber quem escreveu, quem precisa levar o livro e por que
esse material sera importante.

Essa descoberta ajuda a crianga a ler com mais atengdo e a olhar para o contexto do
texto. Ao mesmo tempo, quando o bilhete se junta ao letramento literario, as possibilidades de
interpretagdo e expressao aumentam muito. A literatura apresenta para as criangas novas vozes,
sentimentos e visdes de mundo. Ao escrever ou interpretar bilhetes baseados em uma historia,
os alunos usam a imaginagdo, compreendem melhor o texto e exercitam a capacidade de se
colocar no lugar dos personagens. Essa capacidade de entender o outro ¢ estimulada porque,
segundo Cosson (2006, p. 17), "a literatura nos permite viver o que ndo somos, abrindo as portas
para o conhecimento de outros mundos e de outras pessoas". Assim, ao unir o bilhete a historia
literaria, damos a crianga a chance de vivenciar a linguagem de forma mais humana e sensivel.

Portanto, pensar sobre o uso do bilhete no 3° ano do Ensino Fundamental ¢ uma
excelente oportunidade para aproximar a leitura da vida real, dos géneros textuais e do encanto
da literatura. Essa proposta ajuda os alunos a perceberem a utilidade da escrita no dia a dia, a
desenvolverem estratégias para ler melhor e a evoluirem na sua capacidade de comunicagao.
Assim, o ensino da leitura ganha muito mais significado, pois passa a conversar diretamente

com a vida, com os livros e com as diversas formas de participar do mundo através das palavras.

2.4 PROPOSTA DIDATICA COM O GENERO BILHETE

A leitura ¢ a base para a construc¢do do sujeito critico. J& nos primeiros passos nos anos
iniciais, deve-se priorizar a inser¢ao da crianga no espaco da leitura, com cantinhos dedicado
aos livros, agucando toda a imaginagdo que os pequenos trazem para o ambiente escolar,
objetivando o gosto por aqueles momentos destinados ao didlogo e a escuta que a contagao
proporciona. Dessa forma, ao inserirmos essa pratica na rotina, estamos moldando uma acao que
o estudante levara para a vida.

Em sintese, sabe-se da importancia de ler e de como essa rotina torna-se necessaria na
construcdo do sujeito-leitor. No entanto, ndo basta apenas ler, ¢ necessario ler com
intencionalidade. Sendo assim, para que essa pratica seja significativa, espera-se que o
professor tenha em vista a ampliagdo do repertério dos estudantes, com tematicas que, além de

interessantes, também tragam sentido para além dos muros da institui¢do escolar.



73

Desta maneira, buscando praticas significativas, sugerimos a utilizacdo dos géneros
textuais, uma vez que, acreditamos que esse trabalho, corrobora efetivamente para a

compreensao das praticas sociais. Em relacdo a isso, Dolz e Schneuwly (2004) nos diz:

Uma proposta de ensino/ aprendizagem organizada a partir de géneros textuais
permite ao professor a observagdo e a avaliagdo das capacidades de linguagem dos
alunos; antes e durante sua realiza¢do, fornecendo-lhe orientagdes mais precisas para
sua interven¢do didatica. Para os alunos, o trabalho com géneros constitui, por um
lado, uma forma de se confrontar com situagdes sociais efetivas de producio e leitura
de textos e, por outro, uma maneira de domind-los progressivamente. (Dolz;
Schneuwly, 2004, p. 41)

Nesse sentido, € preciso que esse trabalho seja feito com intencionalidade, utilizando os
diferentes géneros textuais, para que tanto a producao dos estudantes quanto a avaliacdo do
professor, sejam pautadas em praticas efetivas e na constru¢cdo de sentido. Nessa perspectiva,
com o intuito de ampliar os horizontes dos estudantes, sugerimos o trabalho com a literatura
infantil, por meio da obra Coisa de menina, da escritora Priscila Ferrari, cujo recorte tematico
aborda, de forma ludica e clara, a equidade de género para criangas. Também recorreremos ao
género bilhete para finalizar a proposta com os estudantes.

Para fundamentar essa pratica, utilizaremos as estratégias de leitura propostas por Solé
(1998), a qual oferece ao professor uma proposta didatica pautada em “antes, durante e depois
da leitura”. Diante disso, propomos a seguinte proposta didatica a ser realizada em uma turma

do terceiro ano do ensino fundamental:

Passo a passo da aplicacio da atividade:

Antes da leitura

Motivacao/objetivo: Neste primeiro momento, denominado como antes da leitura,
apresentaremos a capa do livro e, em seguida, a obra e a autora, chamando a atencdo para o
titulo. Logo ap0s, os estudantes irdo assistir ao video Mundo Bita - Bagunca De Crianga, o qual
ativa os conhecimentos prévios dos estudantes sobre brinquedos e brincadeiras.

Roda de conversa: Sugerimos a realizacao de uma roda de conversa sobre os brinquedos
presentes nesse video e sobre quais deles as meninas podem/devem utilizar, se havia distingao
entre os tipos de brincadeiras relacionadas a menino ou menina, ou se se destinam as criangas
em geral. Esse momento deve ser voltado a percepcao das criangas acerca da tematica e a sua

argumentacao ao defender seu ponto de vista.
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Durante a leitura

Nesta etapa, as criangas deverao estar organizadas em circulo. A leitura sera conduzida
pelo professor, que formulara perguntas e incentivara predi¢des. Exemplos de questionamentos:
1. Iniciamos a pratica assistindo ao video; ha semelhangas com esta leitura?
2. O livro apresenta brinquedos e brincadeiras que supostamente nao seriam voltados para
meninas?
3. O que a obra nos revela acerca das profissdes que as meninas podem exercer?
4. O livro encerra-se com a seguinte afirmacdo: “Coisa de menina ¢ tudo aquilo que ela
quiser”. Qual ¢ o sentido dessa frase?
Durante a leitura, devem-se realizar as pausas estratégicas necessarias para a
recapitulagdo de informagdes e para coletar as impressdes dos alunos sobre os desdobramentos

da historia.

Depois da leitura

Neste momento, apresentamos a atividade para os estudantes, explicando, a partir do
que foi lido e compreendido, o que sera desenvolvido por eles, mediado pelo docente. Conforme
Solé (1998) sdo os objetivos da obra que definem o que e como realizamos o ato de ler e quais
os sentidos atribuidos pelo leitor ao texto lido. Dessa forma, acreditamos que o contexto, os
conhecimentos prévios e todo o repertdrio do estudante irdo moldar o entendimento que ele
dara ao texto. Por esse motivo, ¢ pertinente esse processo reflexivo antes de iniciar a leitura,
para que, durante todo o percurso das vivéncias, tenham-se argumentos claros e bem definidos
acerca do trabalho que sera realizado.

A partir da leitura e da roda de didlogos acerca da obra, os estudantes serdo convidados
arealizar a producdo textual, mas, antes de iniciar a escrita, o professor deve apresentar o género
a ser trabalhado, justificando sua escolha. Nesse momento, deve-se explicar a turma a
importancia dos géneros textuais para o ensino € como a producdo escrita ¢ necessaria para a
construcdo de posicionamentos criticos por meio das palavras.

Baseado nisso, a proposta sera o trabalho com o género bilhete. O professor deve
apresentar alguns modelos de bilhetes, a estrutura do género e identificar os elementos
essenciais: remetente, destinatario, mensagem, despedida/assinatura. Justifica-se a escolha por
se tratar de um género curto, de facil compreensdo e adequado para a série em que eles se

encontram, visto que estao em processo de construgao das habilidades necessarias para a escrita
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de pequenos textos.

Sera solicitado a cada estudante um bilhete, com o intuito de consolidar a compreensao
do texto com base na leitura e nas reflexdes realizadas. O professor deve orientar a produgao
dos bilhetes com questionamentos acerca dos conhecimentos adquiridos ao decorrer das aulas.
Para essa produgdo, serdo disponibilizados papéis, canetas coloridas e envelopes, sendo
explicado, em seguida, como serd desenvolvido esse trabalho.

O professor deverd proporcionar um espaco para os questionamentos dos estudantes
acerca do bilhete e, apos sanar as dividas apresentadas, explicar que o bilhete tem o intuito de
deixar um breve recado para alguém. Portanto, nessa atividade, os estudantes deverdo escrever
para as colegas da turma, algo que elas podem/devem fazer independentemente de serem
meninas, tendo como base o livro Coisa de menina e toda a discussao referente a essa tematica.
Vale salientar que cada estudante deve destinar o bilhete para uma colega da turma, seguindo
as orientacdes e estrutura do género.

Para dinamizar esse momento de exposicao, recomendamos que o professor organize a
turma em circulo, solicitando que os estudantes falem sobre sua experiéncia com a leitura e
escrita, conversem entre si sobre a relagdo de suas vivéncias com a obra e finalizem com a
leitura dos bilhetes em forma de sarau, seguida de uma roda de conversas

sobre esses recados, 0s motivos que os inspiraram € como essa escrita foi significativa

para cada estudante.

3 CONSIDERACOES FINAIS

A leitura ¢ uma atividade inerentemente valiosa, com potentes impactos no
desenvolvimento social e cognitivo das criancas. Nesse sentido, introduzir a leitura atrelada a um
género discursivo em sala de aula ¢ um excelente recurso pedagdgico para trabalhar a
alfabetizacao ¢ o letramento.

O intuito da proposta apresentada neste trabalho foi analisar criticamente a importancia
da leitura e da escrita como pratica educacional nas institui¢des de ensino, bem como sugerir ao
docente métodos de como aplicar o género bilhete de forma contextualizada, buscando sempre
a proficiéncia do estudante. Ressaltamos que, embora os beneficios sejam numerosos, o
trabalho com os géneros discursivos demanda um olhar sensivel para praticas significativas, nas
quais os estudantes encontrem sentido ao produzir. Vale ressaltar que ¢ necessario que seja feita
uma selecao dos textos pelo professor, afinal, a atividade docente, para ser bem desenvolvida,

carece de preparacdo, selecdo de conteudos adequados e adocdo de estratégias de ensino
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pertinentes a determinada série.

De fato, as institui¢cdes de ensino desempenham um papel fundamental na formacgao de
leitores e escritores competentes e criticos. Assim, espera-se que, ao final da proposta didatica
apresentada em nossa pesquisa, os estudantes possam ampliar a percep¢do acerca do género
bilhete e de sua importante fun¢do social, contribuindo para o desenvolvimento do gosto pela

leitura e pela escrita de diversos outros géneros.
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