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10S U M Á R I O

APRESENTAÇÃO

No contexto de uma sociedade que tem ampliado os modos 
de interação, em função do surgimento e do aprimoramento de tec-
nologias de comunicação e informação, as discussões que permeiam 
o campo da formação de professores se caracterizam como um pro-
cesso primordial para a ampliação de estratégias que visam a elevar 
a qualidade dos processos educativos e para garantir uma adequada 
articulação com as demandas sociais. Essas discussões assumem 
uma conotação especial quando se trata do professor de Língua 
Portuguesa, que tem o compromisso por qualificar a proficiência lin-
guístico-discursiva dos discentes, seja para a melhoria do desempe-
nho escolar, seja para a qualificação das interações na sociedade.

Nessa direção, considera-se que, ao problematizar o con-
texto de formação de professores de Língua Portuguesa, é neces-
sária uma discussão que aborde as bases epistêmicas e metodo-
lógicas que constituem o processo de ensino e de aprendizagem, 
tendo como objetivo principal tornar possível um percurso formativo 
que contribua para o desenvolvimento dos saberes relacionados à 
docência. Sendo assim, considera-se a Linguística Aplicada (LA), um 
campo que viabiliza a articulação das questões que envolvem a lin-
guagem e seu uso social.

Nessa perspectiva, as pesquisas sobre a LA estão inerente-
mente vinculadas aos estudos sobre os letramentos, em destaque 
os letramentos docentes, pois investigar a profissão e a atuação do 
professor de Língua Portuguesa em sala de aula demanda estudos 
e pesquisas constantes e contextualizados que devem ter como pro-
pósito a análise das diferentes situações de interação. Ao articular a 
Linguística Aplicada e as pesquisas sobre os letramentos docentes, 
é possível compreender que a essencialidade do papel do professor 
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de Língua Portuguesa, que é o de atuar como um agente de letra-
mento, ou seja, aquele que promove estratégias didático-pedagó-
gicas capazes de viabilizar a inserção sociocultural dos alunos nas 
diferentes situações discursivas, considerando as multiplicidades 
cultural e semiótica inerentes às práticas de linguagem.

Acredita-se que a atuação do professor de Língua Portu-
guesa em sala de aula deve tornar possível um trabalho que con-
temple diferentes situações de usos da linguagem, de modo con-
textualizado e significativo para os estudantes. Nesse contexto, é 
relevante considerar a questão dos saberes docentes – um pressu-
posto defendido por Kleiman (2008) e que é relevante para a com-
preensão da natureza do trabalho do professor de linguagens. Para 
a autora (2008, p. 8),

os saberes envolvidos na atuação docente são situados: 
eles envolvem estratégias de ação pela linguagem, adqui-
ridas na e pela prática social. Eles estão relacionados com 
habilidades para usar códigos, com técnicas de leitura e 
de escrita e com conhecimentos teóricos sobre textos, 
estilo e gêneros e, acima de tudo, com a prática social 
de uso da linguagem (tanto práticas orais como escri-
tas), isto é: com estratégias e modos de acessar diversos 
mundos culturais, de comunicar-se com o outro, através 
de diversas linguagens, de mobilizar modelos sociocog-
nitivos, interativos (por exemplo, gêneros) que permitam 
aos alunos alcançar suas metas, para eles se comunica-
rem, acessarem seus recursos culturais, brincarem, expe-
rimentarem novas situações, enfim, para aprenderem o 
que vale a pena aprender.

Em consonância com Kleiman, depreende-se que, na contem-
poraneidade, a atuação do professor em sala de aula deve contem-
plar conhecimentos teóricos e práticos no que diz respeito aos usos 
da linguagem em diferentes instâncias discursivas. Isso demanda do 
professor a mobilização de conhecimentos teóricos/epistemológicos 
e metodológicos nas diversas interações de que participa, ou seja, 
com alunos, com autores dos textos lidos/propostos para análise, 
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com colegas professores, com coordenadores pedagógicos, com 
os gestores etc. Nesse contexto, é possível se reportar ao conceito 
de letramentos docentes, que pode contribuir para que a formação 
profissional do professor culmine em uma atuação (re)significada e 
significativa em sala de aula.

Com vistas a desenvolver uma discussão que possa abarcar 
o contexto da formação de professores de Língua Portuguesa, esta 
obra encontra-se organizada por meio de três capítulos. O capítulo 1: 
Interseções entre Linguística Aplicada e letramentos docentes: pers-
pectivas para a formação de professores tem como objetivo siste-
matizar estudos acerca das contribuições da Linguística Aplicada 
para o Ensino de Língua Portuguesa e da relevância dos letramen-
tos para o desenvolvimento profissional, considerando a natureza 
social do trabalho com a linguagem inerente às duas perspecti-
vas teóricas estudadas.

O capítulo 2: Letramentos docentes: em busca de uma carac-
terização tem como objetivo principal conceituar os letramentos 
docentes e caracterizar as tendências assumidas pelas pesquisas 
que versam sobre o tema, abordando, também, estratégias para a 
ampliação de habilidades relacionadas ao exercício da docência, 
considerando a necessária articulação com o cotidiano social. 

Por fim, o capítulo 3, cujo título é: Produção de uma sequência 
didática para a seleção de textos para o Ensino da Leitura: ampliando 
os letramentos docentes tem como objetivo a proposta de uma sequ-
ência didática, com vistas a promover uma reflexão acerca dos letra-
mentos docentes do professor de Língua Portuguesa para o trabalho 
com textos multissemióticos em sala de aula, que consiste em possi-
bilidades de análises de uma videoanimação.

Em síntese, é relevante ressaltar que o trabalho por meio 
dos multiletramentos em sala de aula possibilita que o professor 
de Língua Portuguesa coloque em prática habilidades relacionadas 
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aos letramentos docentes, nos mais diversos contextos. A comple-
xidade da concepção de letramentos docentes está inerentemente 
vinculada à complexidade dos usos da linguagem nos contextos 
sociais e do processo de ensino-aprendizagem de línguas, por isso, 
problematizar a formação docente, notadamente, do profissional 
que atua com o Ensino de Língua Portuguesa, é uma oportunidade 
para ressignificar concepções (de linguagem, de texto, de ensino e 
de aprendizagem), metodologias e os modos de pensar e de reali-
zar a própria formação.



1
INTERSEÇÕES ENTRE 

LINGUÍSTICA APLICADA 
E LETRAMENTOS DOCENTES: 

PERSPECTIVAS PARA A FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES DE LÍNGUA PORTUGUESA
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A formação de professores tem sido amplamente proble-
matizada no contexto das discussões acerca da elevação da quali-
dade dos processos educativos em curso nas escolas da Educação 
Básica, seja no âmbito de pesquisas acadêmicas, seja no âmbito das 
políticas públicas educacionais (Gatti, 2016). Nessa direção, proble-
matizar o contexto da formação do professor de Língua Portuguesa 
exige uma discussão acerca das bases epistêmicas e metodológi-
cas que integram os processos de ensino e de aprendizagem, com 
vistas a viabilizar percursos formativos que possam, efetivamente, 
contribuir para a ampliação de saberes relacionados à docência e, de 
modo mais específico, à área de Letras. Nesse sentido, a Linguística 
Aplicada (LA) se configura um campo que articula as questões que 
envolvem a linguagem e seus usos sociais.

Com o propósito de problematizar a discussão sobre o per-
curso formativo de professores de língua materna, este capítulo 
se propõe a caracterizar a LA e suas interseções com as práticas 
de letramentos docentes. Para tal, busca-se apresentar o contexto 
histórico de seu surgimento e evolução da LA, uma vez que esse 
campo toma como objeto de análise as relações entre linguagem 
e o contexto social. Nesse sentido, os estudos que versam sobre a 
LA e a formação de professores possibilitam uma integração teórica 
e metodológica de novas formas de (re)significar os processos de 
ensino e de aprendizagem, considerando o contexto social em que 
as práticas educativas se efetivam e em que os sujeitos (professores, 
alunos etc.) se inserem e se constituem na/pela linguagem.

Diante do exposto, este capítulo tem por objetivo compilar 
contribuições de pesquisas que versam sobre a Linguística Aplicada 
para o processo de formação de professores na perspectiva dos 
letramentos. Visto que a formação docente é extremamente dinâ-
mica e demanda novos desafios de maneira recorrente, faz-se neces-
sário que as contribuições da LA sejam destacadas, para que essa 
formação esteja sustentada por pressupostos teóricos e metodoló-
gicos que contemplem questões linguístico-semióticas, textuais e 
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discursivas, relacionadas a uma perspectiva interacionista da lingua-
gem. Como a LA trata-se de uma ciência autônoma e interdisciplinar, 
as possibilidades e as contribuições desse campo podem contemplar 
diferentes questões, tais como identidade docente, (re)significação 
do papel do professor, material didático, usos sociais da linguagem, 
multiletramentos, entre outras, que representam desafios para o coti-
diano educacional. Essas questões são relevantes para a formação 
docente e, consequentemente, merecem ser aprofundadas.

Por conseguinte, para a organização deste capítulo, bus-
ca-se caracterizar a Linguística Aplicada e propor uma discussão 
sobre as contribuições desse campo de conhecimento para a for-
mação de professores. 

A posteriori, busca-se apresentar a relação entre a LA e os 
letramentos docentes, destacando a necessidade de revisitação da 
articulação entre a formação docente, o contexto da profissão e o 
contexto social, a fim de tornar a profissionalidade e as práticas de 
ensino mais eficientes e mais condizentes às demandas do trabalho 
e da sociedade. Em vista disso, espera-se que as discussões empre-
endidas neste capítulo possam provocar uma maior compreensão 
e reflexão acerca da LA e da formação de professores. Além disso, 
espera-se contribuir para a sistematização de uma discussão que 
contemple a dimensão dos letramentos docentes, uma vez que a 
prática educativa nas aulas de Língua Portuguesa se configura como 
uma prática de linguagem e, que como tal, demanda bases epis-
temológicas, metodológicas e axiológicas acerca dos processos de 
ensino e de aprendizagem como processos de interação entre sujei-
tos-interlocutores em diferentes situações enunciativas.
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CARACTERIZAÇÃO 
DA LINGUÍSTICA APLICADA 

A Linguística Aplicada (LA) pode ser considerada como um 
campo dos estudos da linguagem que visa a problematizar questões 
do cotidiano social. Nesse sentido, articular a Linguística Aplicada à 
educação representa uma possibilidade de pensar os processos de 
ensino e de aprendizagem e o percurso formativo de professores em 
uma perspectiva científica. Discorrendo sobre essa questão, Signo-
rini (2004) sinaliza que tal campo de estudos não é um compêndio 
de técnicas metodológicas para serem utilizadas em sala de aula, 
mas antes, e sobretudo “[...] um estudo de práticas específicas de 
uso da linguagem em contextos específicos [...]” (Signorini, 2004, p. 
101). Para uma melhor compreensão das especificidades da Linguís-
tica Aplicada, parece ser relevante apresentar um panorama de seu 
surgimento e de sua história. As pesquisas sobre a Linguística Apli-
cada são unânimes ao considerar que esse campo surgiu em meio à 
Segunda Guerra Mundial, a fim de atender às necessidades do ensino 
de línguas naquele contexto, e era considerado subárea da Linguís-
tica Teórica (Menezes; Silva; Gomes, 2009; Moita-Lopes, 2009).

Nessa direção, Oliveira (2009, p. 3) esclarece que

ao surgir, na década de 50 do século XX, a LA era com-
preendida como uma sub-área da Linguística Teórica, 
cuja atividade principal seria a de aplicar aos processos 
de ensino e aprendizagem de línguas, principalmente de 
línguas estrangeiras, conhecimentos sobre as línguas, 
produzidos pela Linguística Teórica, mais especifica-
mente aqueles provenientes das concepções de lingua-
gem estruturalistas e gerativistas.

Pode-se notar, a partir da citação de Oliveira (2009), que, 
mesmo a LA sendo vista como subárea na década de 50, ela já 
se destinava às atividades voltadas para a prática e aplicação dos 



18S U M Á R I O

conhecimentos sobre a língua. Todavia, o desenvolvimento da área 
da LA no que diz respeito ao processo de ensino e de aprendizagem, 
se inicia, então, como resultado dos avanços da Linguística como 
ciência no século XX, constituindo-se como o estudo científico do 
ensino de línguas estrangeiras (Moita-Lopes, 2009). Em outras pala-
vras, a LA era vista como uma parte da Linguística que se destina ao 
estudo das línguas e não como parte autônoma da ciência.

Assim, entre os anos 80 e 90, com o surgimento de inúme-
ras pesquisas sobre a área da LA, ela deixa de ser uma subárea e 
torna-se um campo autônomo de pesquisa. Para isso, Moita-Lopes 
(2009) destaca duas viradas que propiciaram um estatuto de um 
campo autônomo. A primeira virada consiste na discussão acerca 
da aplicação da LA, que se efetiva somente com o trabalho de Wid-
dowson, também no final dos anos 1970, em que aparece a distinção 
entre LA e aplicação de Linguística (Moita-Lopes, 2009). A LA, tal 
como a Linguística, passou a produzir sua própria teoria, com méto-
dos de investigação próprios1. Já a segunda virada, que contempla a 
LA em meios institucionais diferentes do âmbito escolar, possibilita à 
área uma articulação com os diferentes contextos sociais. Moita-Lo-
pes ainda explicita que essa virada

ocorre quando, abandonando a restrição de operar somente 
em investigação em contextos de ensino e aprendizagem 
de línguas estrangeiras (notadamente, Inglês, embora ainda 
preponderante) e tradução, o campo começa a pesquisar 
contextos de ensino e aprendizagem de língua materna, no 
campo dos letramentos, e de outras disciplinas do currículo, 
e em outros contextos institucionais (mídia, empresa, delega-
cia de polícia, clínica médica etc.) (Moita-Lopes, 2009, p. 17).

É notório, partindo das pontuações do autor, que a LA a partir 
de sua segunda virada começa a desenvolver estudos extremamente 

1 Para Widdowson (1979a, p. 235 apud Moita-Lopes, 2009, p. 15): “a Linguística Aplicada só pode ser 
uma área autônoma de investigação na medida em que se livrar da hegemonia da linguística e 
negar as conotações de seu próprio nome”.
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autônomos e relevantes para os mais diversos campos que abarcam 
a linguagem e seus usos nas interações sociais. Partindo desses 
estudos, atualmente, a LA é reconhecida como um campo que tem 
como foco as práticas sociais e os usos da linguagem no cotidiano 
dos sujeitos. Sobre os estudos desse campo nas esferas da atividade 
humana destaca-se que,

Na defesa de uma LA como área de produção do conhe-
cimento inserida no campo dos estudos aplicados, dois 
aspectos merecem destaque. Um deles, a natureza de seu 
objeto de estudo, genericamente definido como sendo o 
estudo das práticas discursivas situadas produzidas e cir-
culantes na sociedade, espraiando-se suas fronteiras e 
temáticas para as diversas esferas da atividade humana 
(Hammes-Rodrigues; Acosta-Pereira, 2016, p. 50).

Partindo do pressuposto acima, infere-se que as práticas dis-
cursivas presentes no cotidiano dos sujeitos caracterizam-se como 
um dos campos de estudos da LA, ou seja, investigar, estudar, ques-
tionar e produzir conhecimento de maneira autônoma possibilita 
que a LA ultrapasse o âmbito pragmático e assuma uma aborda-
gem autônoma, interdisciplinar e transdisciplinar e que o conheci-
mento seja produzido de modo contextualizado. Assim, pesquisar 
em LA pode abarcar o contexto em que os processos de ensino e de 
aprendizagem se inserem.

Como mencionado, a LA teve um longo percurso para ser 
reconhecida como um campo autônomo de conhecimento. Almeida 
Filho (1991) assevera que a LA, no sentido de ciência aplicada de 
modo sistematizado, preocupada em encaminhar soluções sistemá-
ticas para questões reais de usos de linguagem, tem uma história 
bem recente no Brasil. O autor ainda menciona que

O tipo de Linguística Aplicada (LA) que se examina e 
se propõe discutir teoricamente é o de ciência aplicada 
(interdisciplinar, em muitos casos), cujo objeto é o pro-
blema real de uso de linguagem colocado na prática 
dentro ou fora do contexto escolar. Embora essa não 
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seja uma visão radicalmente diferente de como se faz LA 
contemporaneamente em alguns centros de pesquisa 
dos Estados Unidos e Europa, no Brasil não tem sido em 
geral esse tratamento distintivo, afirmativo e indepen-
dente o mais usual (Almeida Filho, 1991, p. 1).

Essa divergência de abordagens no que diz respeito à LA se 
instaura devido à diferença dos modos de conceber as especificida-
des da ciência por parte de determinados pesquisadores. Ainda se 
baseando no autor supracitado e em consonância com suas ideias, 
parte-se do pressuposto de que a LA é um campo independente, 
tendo em vista que os estudos apreendidos nessa área partem de 
problemas reais, que ocorrem no cotidiano dos sujeitos, por meio de 
suas interações, utilizando as mais diversas linguagens.

Nessa perspectiva, Fabrício (2006, p. 48) postula que a LA 
parte da compreensão de que

se a linguagem é uma prática social, ao estudarmos a lin-
guagem estamos estudando a sociedade e a cultura das 
quais ela é parte constituinte e constitutiva; de que nossas 
práticas discursivas não são neutras, e envolvem escolhas 
(intencionais ou não) ideológicas e políticas, atravessadas 
por relações de poder, que provocam diferentes efeitos 
no mundo social; de que há na contemporaneidade uma 
multiplicidade de sistemas semióticos em jogo no pro-
cesso de construção de sentidos.

A partir do excerto supracitado, é relevante destacar uma 
concepção de linguagem como prática social, ou seja, constituída na 
relação com o(s) outro(s), em um contexto socio-histórico. Isso traz 
possibilidades de deslocamentos para o processo educativo, pois, 
ao conceber a linguagem como constitutiva dos processos sociais e 
culturais, as abordagens didático-metodológicas poderão conside-
rar as dimensões contextuais, históricas e subjetivas. Nesse âmbito, 
serão implicadas questões ideológicas e políticas que subjazem as 
práticas de linguagem, bem como a diversidade de recursos semió-
ticos que se articulam nos enunciados para a construção dos efeitos 
de sentidos e que emanam projetos de dizer.
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Sem o intuito de exaurir as discussões acerca das inúmeras 
questões que o campo da LA contempla, é importante fazer alusão à 
significativa complexidade da linguagem, quando estudada em seus 
usos reais de interação. Compreender a linguagem como uma prá-
tica social remete à interação e ao fato de que ela se efetiva entre 
sujeitos socio-historicamente situados. Pensar a linguagem como 
prática social exige uma análise acerca dos contextos discursivos, 
seus interlocutores, seus projetos de dizer, suas escolhas, os efeitos 
de sentidos, os recursos linguístico-semiótico-discursivos utilizados 
para a constituição dos discursos.

O tempo e o espaço também integram as práticas de lingua-
gem, pois as interações se efetivam por meio de enunciados que 
são situados em determinado tempo e espaço e que se articulam 
com situações anteriores e que se projetam para situações poste-
riores. Para compreender essa relação complexa, pode-se tomar 
como exemplo o gênero notícia. Produzir ou ler/ouvir uma notícia 
implica em considerar o suporte em que o texto circula, período em 
que foi publicado, escolhas feitas pelos produtores (imagens, fra-
ses, vocabulário, diagramação, posição de destaque ou não etc.), 
público-destinatário. Além disso, cabe aos leitores articular infor-
mações contidas no texto com seus conhecimentos prévios e agir 
responsivamente (reagir ao conteúdo lido, seja para concordar, dis-
cordar, emocionar-se, indignar-se etc.).

No entanto, se a notícia estiver publicada em um livro didá-
tico, o propósito enunciativo será outro e a produção de sentidos se 
efetivará de modo distinto, o que exige do professor atenção para 
uma análise acerca dos efeitos sentidos para os diferentes sujeitos. 
Para Rojo (2007, p. 1.762), a LA busca 

estudar a língua real, o uso situado da linguagem, os enun-
ciados e discursos, as práticas de linguagem em contex-
tos específicos, buscando não romper esse frágil fio que 
garante a visão da rede, da trama, da multiplicidade, da 
complexidade dos objetos-sujeitos em suas práticas.
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Nessa constituição dialógica e complexa da linguagem, a LA 
funda seus pressupostos, priorizando problemas de relevância social, 
para os quais o linguista aplicado propõe-se a buscar “respostas teó-
ricas que tragam ganhos a práticas sociais e a seus participantes, no 
sentido de uma melhor qualidade de vida” (Rojo, 2006, p. 258).

Para Moita-Lopes (2009, p. 23),

pensar sobre os caminhos da LA contemporânea pode 
nos prover outros modos de compreender nosso futuro 
como pesquisadores nesse campo, ao passo que tam-
bém apresenta novas formas de politizar a vida social 
para além das histórias que nos contaram sobre quem 
somos: uma indagação à qual a LA contemporânea pre-
cisa responder. Afinal, fazer pesquisa nesse campo pode 
ser uma forma de repensar a vida social.

Como afirmado por Moita-Lopes (2009), as pesquisas no 
campo da LA podem ser um caminho para (re)significar a vida 
social e, por extensão, o modo de ver as interações dos sujeitos por 
meio da linguagem, ou seja, o estudo da linguagem contribui para a 
compreensão do mundo.

Tendo em vista o exposto, é possível afirmar que os avanços 
conquistados pelo campo da LA, como ciência autônoma que se 
articula com o contexto social, podem trazer contribuições para dife-
rentes campos, entre os quais, destaca-se a formação de professores. 
Nesse contexto, a próxima seção busca ressaltar as contribuições da 
LA para a formação docente, por meio de reflexões embasadas em 
textos de autores representativos nas pesquisas sobre o tema.
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CONTRIBUIÇÕES DA LA PARA 
A FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Embora a formação docente seja, notadamente, uma temática 
bastante recorrente nas pesquisas educacionais, é relevante que outras 
reflexões sejam instauradas, uma vez que tal processo se caracteriza por 
uma constituição dinâmica e sempre inserida em novos desafios. Nesse 
sentido, devido à complexidade do percurso formativo de professores 
na atuação docente é de suma importância destacar algumas contribui-
ções que o campo da LA traz para a profissionalização docente.

Com o intuito de contextualizar a formação docente, é impor-
tante destacar que a profissão de “ser professor” exige uma “licença” 
para a atuação, que é obtida por meio de um curso superior, com 
habilitação em licenciatura. Essa formação não se sucumbe ao rece-
bimento de um diploma, mas deve ser realizada de modo continuado, 
por meio de cursos que possam suprir lacunas do percurso formativo 
e promover uma reflexão acerca das demandas do contexto de atu-
ação, seja em relação aos conteúdos curriculares, seja em relação 
às concepções e metodologias de ensino. Nesse sentido, a primeira 
contribuição da LA a ser destacada se direciona para a constituição 
da identidade profissional docente2. Por isso, ao se abordar a forma-
ção do professor é recorrente a articulação com a construção da(s) 
identidade(s) docente(s), que possibilita o desenvolvimento profis-
sional, ou seja, uma formação docente que permita uma atuação crí-
tico-reflexiva, capaz de buscar soluções para as adversidades pre-
sentes em sala de aula. Sobre tal questão, Nóvoa (1992) pontua que

2 No texto A identidade docente: constantes e desafios (2009), Carlos Marcelo (em tradução de Cris-
tina Antunes) apresenta uma discussão aprofundada sobre a identidade profissional docente. O 
artigo está disponível em https://revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/8/6. 
Embora Carlos Marcelo não seja um teórico da LA, as suas teorizações são relevantes para a dis-
cussão aqui proposta. Essa opção por citá-lo encontra sustentação científica, pois há uma prática 
recorrente entre os linguistas aplicados de dialogarem com outros campos do conhecimento, o 
que explicita o caráter interdisciplinar da LA.
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A formação deve estimular uma perspectiva crítico-re-
flexiva, que forneça aos professores os meios de um 
pensamento autónomo e que facilite as dinâmicas de 
auto-formação participada. Estar em formação implica 
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo 
sobre os percursos e os projectos próprios, com vistas à 
construção de uma identidade, que é também uma iden-
tidade profissional (Nóvoa, 1992, p. 13).

Complementando o posicionamento do autor, é relevante asse-
gurar que uma formação docente teoricamente fundamentada pode 
contribuir para uma atitude problematizadora da própria formação e para 
uma tomada de decisões mais assertivas no processo de encaminha-
mento das práticas pedagógicas. Ao acompanhar a trajetória da profis-
são docente, é notória a evolução e a multiplicação dos desafios enfren-
tados pelo professor em sala de aula, em consequência disso, a forma-
ção profissional tem sido cada vez mais problematizada, seja no âmbito 
das políticas públicas, seja no âmbito das pesquisas educacionais.

Pensar a articulação entre formação de professores e a 
identidade profissional pode contribuir para o enfrentamento des-
ses desafios, de modo mais sistematizado e mais eficiente. Segundo 
Pôrto e Mastrella-de-Andrade (2020, p. 851),

Considerando a multiplicidade contextos sociais dos quais 
participamos e dos discursos aos quais nos afiliamos, é 
possível dizer que nossas identidades podem ser transfor-
madas e recebem diferentes ênfases a depender dos con-
textos que nos nomeiam (BLOMMAERT, 2005; HALL, 2000; 
MAALOUF, 2000). Nesse sentido, a sala de aula de línguas 
se torna, de muitas maneiras, um espaço privilegiado para 
reflexões sobre identidades, uma vez que ensinar e apren-
der novas línguas põe em evidência os diferentes contex-
tos sociais nos quais elas se encontram: na escola, na rua, 
na mídia, na família etc. Entretanto, na prática cotidiana da 
vida social, as categorizações que constroem identidades 
são compreendidas como essências pré-determinadas, 
fixando umas às outras de diferentes formas, a partir de 
padrões previamente estabelecidos com, por vezes, pouca 
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abertura para a diferença. Além disso, essas categorizações 
nem sempre são questionadas no dia a dia das pessoas. 
[...] Isso implica entender a educação linguística sempre 
como espaço de problematização, buscando questionar 
aspectos sociais que envolvem a vida dos/as próprios/as 
educandos/as e professores/as. Requer ainda entender a 
sala de aula como espaço social de construção de identi-
dades regido por relações assimétricas de poder (NOR-
TON; MCKNNEY, 2011, MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2010; 
MASTRELLADE-ANDRADE, 2011).

Segundo as autoras, a sala de aula se torna um espaço ade-
quado para que “professores/as desnaturalizem e problematizem 
identidades sociais, bem como as práticas discursivas que as cons-
troem, a fim de que seus/suas alunos/as tenham um olhar crítico 
para o mundo” (Pôrto e Mastrella-de-Andrade, 2020, p. 852), bus-
cando compreender que a concepção “naturalizada” das questões 
sociais precisa ser ressignificada, uma vez que tais questões são his-
tórica, social e culturalmente construídas. Desse modo, o papel do 
professor ultrapassa a atividade de reproduzir discursos legitimados 
na sociedade, mas de trazer perspectivas de uma interação, em que 
os discursos sejam problematizados e redimensionados.

A partir do excerto supracitado, é possível destacar a 
segunda contribuição da LA para a formação de professores, qual 
seja: a consideração da sala de aula como espaço de interlocução 
que dialoga com outros contextos sociais. Assim, a sala de aula 
abarca diferentes situações discursivas (vivenciadas ou imaginadas), 
com suas configurações ideológicas. Desse modo, esse espaço não 
fica apenas circunscrito aos processos de ensino e de aprendizagem 
de conteúdos escolares, mas também a um espaço que instaura a 
constituição de sujeitos. 

Ao se reportar à sala de aula de línguas, de modo mais 
específico, a LA destaca que esse espaço se configura como um 
ambiente articulador de outros contextos sociais. Em algumas situ-
ações sociais, vivenciadas na própria escola, na família, no grupo de 
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amigos etc. nem sempre existe abertura para a problematização dos 
discursos e de comportamentos/ações. A partir das reflexões ema-
nadas pelas teorizações desenvolvidas pela LA, é possível discutir 
estratégias para ressignificar o papel do professor, o material didá-
tico, as metodologias de ensino, os conteúdos escolares e, por con-
sequência, instaurar problematizações que podem contribuir para a 
(re)constituição de concepções sobre o que é ser professor de lín-
guas e sobre o que é ensinar e o que é aprender.

Nesse processo, é relevante reiterar o papel da linguagem na 
constituição dos sujeitos. Para Schmidt (2014, p. 87), “a linguagem é 
a principal ferramenta mediadora da constituição da identidade do 
sujeito, pois é nela e por ela que a relação entre o eu e o(s) outro(s) se 
cria, assumindo uma postura ativa”. Essa concepção de língua(gem) 
como uma prática social de construção de sentidos traz desloca-
mentos substanciais para a compreensão acerca do ensino de lín-
guas, uma vez que ao se ensinar língua também se ensinam formas 
de entender e de construir o mundo, o que implica modos de ser e de 
se posicionar neste mundo.

Ao discorrer sobre essa questão, Bohn (2005) complementa 
que são as diversas vozes que contribuem para a constituição dos 
traços identitários, tais como: a voz institucional (teóricos, os pro-
fessores formadores e as instituições que se expressam nos discur-
sos pedagógicos); a voz do governo (os documentos oficiais); a voz 
da sociedade; as vozes dos colegas da profissão e a voz da família; 
enfim, diversos olhares, crenças ou representações que os ‘outros’ 
possuem acerca da docência, assim como as vozes que mediante tal 
relação configuram-se como colaboradores desse processo.

Nessa direção, a(s) identidade(s) profissional(is) docente(s) 
são constituídas por essas diferentes “vozes”, que constituem o sujei-
to-professor, visto que os saberes sobre a docência são decorrentes 
de inúmeras e diferentes experiências sobre o que é ser professor. 
Assim, é relevante considerar o espaço de sala de aula como um 
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espaço formativo. Segundo Gesser, Costa e Viviani (2009), “as con-
tradições que flagramos em nossa própria prática docente são ilumi-
nadoras e nos ajudam a rever questões e posturas, quando pensa-
das criticamente e continuamente”.

Diante do exposto, é preciso destacar que a LA, por sua 
natureza interdisciplinar, tem problematizado o contexto da sala de 
aula, como um espaço de construção de sentidos. Para dar conta 
da complexidade inerente às especificidades desse espaço, a LA se 
apoia em outros campos do conhecimento, tais como Sociolinguís-
tica, Sociologia, Antropologia, Etnografia, Psicologia Social, Psicolin-
guística, Psicologia Cognitiva, Estudos Culturais, além das mais tradi-
cionais Linguística, Educação e Pedagogia. Nesse sentido, Kleiman, 
Vianna e De Grande (2019, p. 726) destacam que

Se ‘nenhuma área do conhecimento pode dar conta da 
teorização necessária para compreender os processos 
envolvidos nas ações de ensinar/aprender línguas em 
sala de aula devido a sua complexidade’ (Moita-Lopes, 
2009, p. 16), para dar respostas a novas questões, emer-
gentes de uma problemática social mais ampla (que tam-
bém acaba afetando o aluno, o professor, a sala de aula, 
o ensino, a aprendizagem), foi preciso incorporar novas 
fontes teóricas, segundo a natureza do problema e a con-
figuração do objeto de pesquisa.

Ao se ocupar de questões inerentes ao contexto da sala 
de aula, a LA explicita a complexidade do processo de ensino e de 
aprendizagem de línguas e do percurso formativo de professores. 
Para as autoras supramencionadas,

Se consideramos que, quando o objeto de pesquisa é o 
ensino, pelo professor; ou o aluno e sua aprendizagem; ou a 
aula da escola pública brasileira, ou seus sistemas de obje-
tos e de ação (Santos, 2012), como o livro didático, o currí-
culo, ou algum outro documento regulador, qualquer recorte 
pode levar a uma descontextualização – uma omissão do 
lugar, da situação, do território – se não forem considerados 
os aspectos relevantes (que podem ser históricos, sociais, 
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culturais, e que fazem parte do discurso escolar, sendo mui-
tas vezes determinantes para os rumos da interação em 
análise) (Kleiman, Vianna e De Grande, 2019, p. 737)

Tomar a sala de aula como um espaço de interlocução pode 
ressignificar os processos de ensino e de aprendizagem e produzir 
inquietações que podem desencadear reflexões acerca da relevância 
da contextualização dos sujeitos no espaço social, da centralidade 
da discursividade, da materialidade linguístico-enunciativa como 
uma prática situada.

Essa complexidade do processo de ensino e de aprendiza-
gem de línguas e do percurso formativo de professores, evidenciada 
pela LA, pode ser minimizada a partir de epistemologias que abor-
dam a concepção de teoria e de prática. Essa questão pode ser con-
siderada como a terceira contribuição da Linguística Aplicada.

Ser professor, na perspectiva assumida pela LA, implica con-
siderar que a formação docente e a atuação profissional se efetivam 
por uma dimensão teórica e por uma dimensão prática. Antes de 
abordar essas dimensões é necessário fazer uma distinção entre o 
pesquisador (linguista aplicado) e o professor (profissional docente), 
que lidam com a teoria e prática de modo diferenciado. Para Ber-
toldo (2000), a problematização da relação entre teoria e prática 
pode trazer o redimensionamento dos processos de formação de 
professores. Para o autor,

as teorias de nada valem se não houver o envolvimento 
identitário dos futuros professores que nelas se reconhe-
ceriam e com elas se constituiriam dialogicamente [...] as 
teorias são verdadeiras fontes onde é possível buscar o 
conhecimento, quanto fazem emergir a falta, provocando 
o desconforto de se lidar com teorias que tudo prometem, 
mas às quais os futuros profissionais de ensino de línguas 
não têm garantia de acesso total, uma vez que nelas não 
se constituíram e por elas não foram constituídas. As teo-
rias não podem prover tudo ao sujeito. São promessas 
que, se entendidas como totais, só fazem perpetuar o dis-
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curso do mestre, reproduzindo-o incansavelmente, sem 
provocar nenhum deslocamento subjetivo relevante. Dito 
de outra maneira, não é apenas o contato com a teoria que 
vai promover a constituição do sujeito por ela e a transfor-
mação de sua prática pedagógica (Bertoldo, 2000, p. 262).

Complementando o exposto, Coracini (2003, p. 207) sinaliza 
para o acirramento entre teoria e prática e destaca que “o sujeito-pro-
fessor se constitui no embate, constante e sem fim, entre o desejo da 
teoria, lugar da completude, e a prática, lugar da falta, do ilegitimado, 
do desvalorizado”. Assim, é relevante problematizar o lugar social 
ocupado pelo linguista aplicado e pelo professor para se pensar na 
teoria e na prática, o que pode redimensionar a formação docente e 
promover uma construção intelectual transformadora (Kumaravadi-
velu, 2006). Isso implica pensar em um professor que problematiza 
as práticas de ensino, que busca respostas para as demandas de 
mudança nos contextos sociais, que se inquieta diante dos desafios, 
constrói colaborativamente sua profissão.

De acordo com Pietri, Rodrigues e Sanchez (2019, p. 4-5), a 
formação docente “requer a vivência escolar, a experiência de vida e 
o desenvolvimento de valores pessoais eticamente responsáveis” e 
não a consideração de um sujeito técnico, que passivamente aplica 
métodos, ou de um profissional que não teoriza, mas apenas pratica 
e reflete sobre sua prática.

Para Coracini (2003), a Linguística Aplicada explicita que a 
relação entre teoria e prática é mais complexa do que aparenta ser. 
Assim, a partir de um problema relacionado ao uso de linguagem 
parte-se, então, para a busca de subsídios teóricos para explicar a 
questão, analisando-a com base no suporte teórico escolhido; final-
mente, apresentam-se sugestões de encaminhamento da questão 
na prática. Nessa acepção, refletir sobre a prática é (re)construir teo-
rias e construir uma teoria é pensar a prática teoricamente.
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Conforme exposto na seção anterior, a ideia central da LA 
consiste em abordar questões ligadas aos usos efetivos da lingua-
gem articuladas à ideia de que é na e pela linguagem que os profes-
sores se constituem como sujeitos-professores. 

Por fim, apresenta-se a quarta contribuição da Linguística 
Aplicada para a formação de professores, que é a problematização 
de questões relativas à produção e ao uso de materiais didáticos e 
à proposição de metodologias de ensino. Considerando que a LA 
tem como objetivo fundamental a problematização da vida social, 
na intenção de compreender as práticas sociais nas quais a lingua-
gem tem papel crucial (Moita-Lopes, 2006), é possível destacar as 
potencialidades de uma articulação mais sistematizada das práticas 
de ensino com as demandas da sociedade.

Nesse sentido, Moita-Lopes (1996, p. 123) ressalta que “[...] 
há uma preocupação cada vez maior em linguística aplicada com 
a investigação de problemas de uso da linguagem em contextos de 
ação ou em contextos institucionais, ou seja, há um interesse pelo 
estudo das pessoas no mundo”. Ao abordar os usos da linguagem, a 
LA apresenta substanciais contribuições para a produção de mate-
riais didáticos. Essas contribuições residem na seleção e adequação 
dos textos a serem trabalhados, na organização das unidades didáti-
cas, na escolha de temáticas a serem abordadas, na elaboração dos 
enunciados de questões, na sistematização dos estudos das práti-
cas de linguagem (oralidade, leitura, produção de textos e análise 
linguístico-semiótica), na utilização de recursos multissemióticos, na 
exploração das dimensões linguísticas, discursivas e ideológicas.

De acordo com Souza e Ayres (2015), na Linguística Aplicada, 
encontram-se possibilidades de des(re)velar de que modo o livro didá-
tico assenta ideologias que impactam na definição de padrões metodo-
lógicos de ensino de língua. Esse campo serve como um apoio às trans-
formações propostas pelos documentos oficiais, tais como os Parâme-
tros Curriculares Nacionais, que estavam em vigor até a aprovação das 
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Diretrizes Curriculares Nacionais e atualmente a Base Nacional Comum 
Curricular. Para as autoras, “na prática pedagógica, é necessário que 
o docente compreenda quais as concepções de linguagem assumidas 
pelo material didático escolhido a fim de verificar se estas são as mais 
adequadas para o ensino de língua materna” (p. 237).

A partir dos estudos da LA, tem sido possível ressignificar 
as concepções de linguagem presentes nesses materiais. Ainda 
para Souza e Ayres (2015, p. 237), “na prática pedagógica, é neces-
sário que o docente compreenda quais as concepções de lingua-
gem assumidas pelo material didático escolhido, a fim de verificar 
se estas são as mais adequadas para o ensino de línguas”. Diante 
do exposto, pode-se considerar que o livro didático e as demais ati-
vidades didáticas propostas pelos professores, se configuram como 
um objeto cultural, que congrega relações dialógicas na sua produ-
ção e em seu uso em sala de aula, o que permite reconhecer que o 
ensino de línguas não se limita ao estudo de sua estrutura, mas à 
prática viva da enunciação.

Nesse contexto, os usos sociais da linguagem demandam 
novos modos de interação. Na contemporaneidade, com a dissemi-
nação das tecnologias da informação e da comunicação, o acesso a 
gêneros textuais/discursivos, constituídos por uma hibridização de 
linguagens (verbal, imagens estáticas e reconfiguradas computacio-
nalmente, imagem em movimento, sons, áudio etc.), novos tipos de 
letramentos são requeridos. Para Coscarelli e Novais (2010, p. 39),

no caso de textos multimodais, ou seja, daqueles textos 
compostos por várias modalidades sígnicas que não só a 
verbal, o leitor precisa reconhecer outras unidades além 
do léxico verbal, ou seja, precisa perceber as unidades 
dessas outras modalidades e integrá-las. Imagem, som, 
movimento, design são categorias de signos organiza-
das por elementos de natureza diversa, que precisam 
ser decodificados em unidades que vão contribuir para a 
construção do sentido.
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Perceber os diferentes modos e recursos semióticos que 
constituem os textos que circulam na sociedade da informação pode 
contribuir para a qualidade do percurso interpretativo, uma vez que 
as escolhas realizadas pelos produtores não são neutras. Tais esco-
lhas indiciam sentidos, orientam a interpretação e favorecem a cons-
trução do projeto de dizer.

Nessa perspectiva, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 4)  
mencionam que

Atualmente, as novas ferramentas digitais estão sendo 
associadas a mudanças na língua, no letramento, na 
educação e na sociedade. Alguns percebem perdas, tais 
como o declínio de abordagens mais lineares de leitura ou 
abordagens mais reflexivas da escrita. Outros percebem 
ganhos, tais como a educação por meio de redes pesso-
ais de aprendizagem, ou projetos colaborativos baseados 
na inteligência coletiva.

Os autores citados expõem a relação intrínseca entre a socie-
dade, a linguagem e os mais variados tipos de letramentos. Sabe-se 
que a LA é um dos campos da ciência da linguagem que busca 
investigar as mais variadas situações de uso da língua(gem) no coti-
diano, sendo assim uma das relações entre a LA e os letramentos 
está nas situações, mudanças e flexibilidade de uso da linguagem na 
sociedade contemporânea.

Sob esse ponto de vista, Santos e Paz (2014, p. 10) elucidam que,

Pensar nos estudos do letramento exige refletir sobre 
muitas questões que permeiam a vida humana, principal-
mente por compreendermos que começamos a lidar com 
os eventos de letramento desde que nascemos, tendo em 
vista que estamos cercados por textos, sejam escritos, 
orais, visuais entre outros. Assim, não podemos dizer que 
existem sujeitos iletrados, nem tampouco que há níveis 
ou graus de letramento, como já foi discutido há alguns 
anos, o que de fato existe são letramentos diferentes.
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Pode-se reiterar, então, que a LA e os letramentos estão 
correlacionados, pois esses estudos desenvolvidos por ambos os 
campos acompanham as demandas dos sujeitos e da sociedade. 
Assim, quando o processo de ensino e de aprendizagem parte 
dessas vertentes teóricas, os conhecimentos tendem a ser mais 
contextualizados e mais próximos da realidade de quem busca 
aprendê-los. Há, inclusive, vertentes da LA que se direcionam 
para os estudos sobre os letramentos. Nesse sentido, os letra-
mentos quando inseridos no contexto de sala de aula oferecem 
um aprendizado que está além do âmbito escolar, todavia, faz-se 
necessário que os professores estejam aptos para introduzi-los 
de maneira significativa e contextualizada. Essa exigência é um 
dos motivos pelos quais se considera relevante empreender dis-
cussões que tenham como alicerce os letramentos docentes, pois 
eles abarcam diferentes dimensões da formação (digitais, visu-
ais, literários, científicos etc.) e articulam a formação docente e o 
exercício profissional, a teoria e a prática, a problematização de 
questões relacionadas ao contexto educacional. Os letramentos 
docentes se fundamentam no contexto das habilidades requeri-
das aos sujeitos para a compreensão crítica dos fazeres e dos 
discursos que circundam as atividades educativas.

Assim, na próxima seção deste capítulo, busca-se apresentar 
uma compilação sobre as contribuições dos estudos sobre letramen-
tos para formação de professores por meio da LA para que, a poste-
riori, seja discutido o conceito de letramentos docentes.
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CONTRIBUIÇÕES DOS ESTUDOS SOBRE 
OS LETRAMENTOS PARA FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES NO CAMPO 
DA LINGUÍSTICA APLICADA

Nos anos 90, o termo “Letramento” era considerado novo 
nos estudos do campo da Educação e da Linguística. Magda Soares 
(2009, p. 15) menciona que “letramento é a palavra recém-chegada 
ao vocabulário da Educação e das Ciências Linguísticas”.

Complementando o exposto, pode-se destacar Tfouni (2010, 
p. 32), que no livro Letramento e Alfabetização, menciona que “a 
necessidade de se começar a falar em letramento surgiu da tomada 
de consciência que se deu, principalmente entre os linguistas, de 
que havia alguma coisa além da alfabetização, que era mais ampla, e 
até determinante desta”.

Por conseguinte, com o surgimento do termo letramento, 
diversas pesquisas foram desenvolvidas sobre a temática. No entanto, 
em consonância com Soares (2009), vários foram os desafios para se 
instituir uma significação para o termo. A autora postula que

a maior parte das dúvidas e controvérsias em torno de 
levantamentos e pesquisas sobre níveis de letramento 
têm sua origem na dificuldade de formular uma definição 
precisa e universal desse fenômeno e na impossibilidade 
de delimitá-lo com precisão. Essa dificuldade e impossi-
bilidade devem-se ao fato de que o letramento cobre uma 
vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, 
valores, usos e funções sociais. (p.65). [...] O surgimento do 
termo literacy (cujo significado é o mesmo de alfabetismo), 
nessa época, representou, certamente, uma mudança his-
tórica nas práticas sociais: novas demandas sociais pelo 
uso da leitura e da escrita exigiram uma nova palavra para 
designá-las. Ou seja: uma nova realidade social trouxe a 
necessidade de uma nova palavra (Soares, 2009, p. 21).
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Diante disso, como já discutido, o termo “letramento” surge para 
abranger um grande “leque” de habilidades, competências, entre outros. 
Partindo das ideias de Soares (2009), mencionadas anteriormente, 
nos dias atuais, as competências e habilidades não se limitam a saber 
somente ler e escrever, mas sim, a uma série de demandas sociocomu-
nicativas as quais os sujeitos estão inseridos a todo o momento em seu 
cotidiano. Nesse contexto, o “letramento” se expande, pois a leitura e 
escrita estão inerentemente ligadas a funções e habilidades sociais de 
uso. A autora anteriormente mencionada ratifica que

[...] porque só recentemente passamos a enfrentar esta 
nova realidade social em que não basta apenas saber ler 
e escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do 
escrever, saber responder às exigências de leitura e de 
escrita que a sociedade faz continuamente – daí o recente 
surgimento do termo letramento (que, como já foi dito, 
vem se tornando de uso corrente, em detrimento do termo 
alfabetismo) (Soares, 2009, p. 20, grifos do original).

Sendo assim, o surgimento do termo letramento carrega 
uma ampla carga significativa, pois sua conceituação não pode ser 
definida sem que haja a sua inserção em um contexto específico. 
Essa questão contextual se dá pelo fato de a leitura e a escrita 
serem práticas sociais, que envolvem sujeitos e suas interações no 
cotidiano social. Em síntese, considerando o termo Letramento “o 
estado ou condição de quem se envolve nas numerosas e variadas 
práticas sociais de leitura e de escrita” (Soares, 2009, p. 44), 
pode-se considerar que o termo está inerentemente vinculado a 
uma gama de significados, que devem ser considerados de acordo 
com a vertente adotada.

Em consonância com as ideias de Vianna et al. (2016), o con-
ceito de letramento, assim como outros conceitos abordados pelas 
pesquisas qualitativo-interpretativas, abarcam formas de enxer-
gar o mundo e se dá por meio de “lentes impregnadas de cren-
ças, filiações teóricas e modos particulares – e, ao mesmo tempo, 
socialmente construídos – dos sujeitos a respeito da compreensão 
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do contexto social em que estamos inseridos” (p. 28). Ao reconhe-
cer as dimensões ideológicas e axiológicas inerentes ao conceito de 
letramento, os autores enfatizam a dimensão social desse conceito e 
evidenciam os modos de ser e de estar no mundo.

Nessa perspectiva, Kleiman (2005, p. 19) compreende que “o 
letramento está relacionado com os usos da escrita em sociedade 
e com o impacto da língua escrita na vida moderna”. Para a autora,

O letramento abrange o processo de desenvolvimento e 
o uso dos sistemas da escrita nas sociedades, ou seja, 
o desenvolvimento histórico da escrita refletindo outras 
mudanças sociais e tecnológicas, como a alfabetização 
universal, a democratização do ensino, o acesso a fon-
tes aparentemente ilimitadas de papel, o surgimento da 
Internet (Kleiman, 2005, p. 21).

Desse modo, ao considerar o termo letramento um resultado 
dos usos funcionais da leitura e da escrita, no presente trabalho, o 
termo deixará de ser empregado no singular e será mencionado no 
plural, tal como propõe Kleiman (2005), tendo em vista que as situa-
ções e seus contextos são diversos, deve haver um tipo de letramento 
que abarque cada situação. Por meio dos autores mencionados e 
da ratificação da relação entre os letramentos e o ensino, torna-se 
extremamente necessário que docentes e futuros docentes tenham 
conhecimentos que os qualificam e os transformem em sujeitos letra-
dos e capazes de promover os mais diversos tipos de letramentos.

As discussões que permeiam a formação de professores 
devem ter como alicerce os letramentos docentes, pois é relevante 
que o professor considere que a atividade docente é, por especifici-
dade, uma atividade discursiva, por meio da qual sujeitos interagem, 
posicionam-se ética e politicamente no mundo, consolidam conheci-
mentos e promovem transformações sociais. Sendo assim, a próxima 
seção deste capítulo visa a abordar a formação de professores e os 
letramentos docentes.
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LETRAMENTOS DOCENTES 
E FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Ao discorrer sobre o conceito de letramentos, articulado à 
formação de professores, parte-se do posicionamento de Garcez 
(2019), que faz uma discussão pautada na perspectiva teórica da 
LA. O autor postula que

Para a educação linguística escolar, e em especial para 
propostas curriculares e político-pedagógicas cidadãs, 
tomar como ponto de referência ao conjunto de práticas 
sociais que o letramento encerra importa não apenas 
para se ter clareza de que o escopo do ensino de línguas 
vai além do conjunto de formas linguísticas normatizadas, 
mas, principalmente, para se ter uma base empírica obser-
vável do que são essas práticas e de como se configuram. 
[...] o conceito de letramento permite examinar, na experi-
ência vivida das coletividades, o que é feito em mediação 
que envolve a escrita, e a atenção a isso permite eleger o 
que cabe à escola cultivar e desenvolver, e aí sim (na edu-
cação escolar que se pauta pelo conceito) tomar decisões 
sobre o que ensinar e aprender (Garcez, 2019, p. 15).

Como destacado pelo autor e em consonância com as 
ideias apresentadas ao longo deste texto, os letramentos são indis-
sociáveis dos contextos e da sociedade que os acompanha. Nesse 
viés, considera-se que a formação e a atuação de professores para 
serem significativas devem contemplar questões que estão para 
além da sala de aula, ou seja, para os mais diversos contextos do 
cotidiano dos sujeitos.

Sendo assim, destaca-se que os letramentos não se relacio-
nam unicamente com as mais conceituadas e renomadas práticas e 
habilidades de leitura e escrita, mas, sim, com o uso ético e responsá-
vel de tais habilidades nas interações sociais. Ressalta-se que a for-
mação de professores está vinculada a uma série de práticas pedagó-
gicas, que, em sua maioria, se relacionam com contextos e vivências. 
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Nesse sentido, quando se busca um processo de ensino 
mais contextualizado é necessário que a prática docente tenha como 
“ponto de partida” as concepções que subjazem a atuação do pro-
fessor. Tais concepções estão assentadas em pressupostos teóricos 
e metodológicos estudados em cursos de formação inicial e conti-
nuada, nas experiências pedagógicas e nas referências construídas 
sobre o exercício da docência. Desse modo, os letramentos docentes 
abarcam esse conjunto de saberes e fazeres inerentes à atuação do 
professor, pautando-se em práticas situadas.  

Ao discorrer sobre os letramentos docentes, é relevante con-
siderar que esse tipo aparece na literatura, sob diferentes denomi-
nações: letramento pedagógico, letramento de percurso, letramento 
didático, que, salvaguardadas as especificidades, dizem respeito às 
habilidades relacionadas ao ser professor, que levam em consideração 
as demandas e as contradições da contemporaneidade, o contexto 
social e cultural e o fato de os sujeitos serem constituídos na e pela lin-
guagem. Desse modo, ao empreender uma reflexão acerca dos letra-
mentos docentes é necessário partir do pressuposto de que LA pode 
favorecer a criação de ambientes de ensino que possibilitem a cons-
trução de conhecimentos. Moita-Lopes (1996) considera a sala de aula 
como um espaço propício, em que conhecimentos teóricos são revisi-
tados pelos professores e alunos, principais agentes participantes do 
processo de construção do conhecimento. Nessa direção, o professor, 
a partir da percepção de sua importância na sociedade, deve compre-
ender o seu trabalho como modificador social e fruto de uma compe-
tência teórica, indispensável ao amadurecimento intelectual. 

Dada a natureza do trabalho docente, Pimenta (1997), ao dis-
correr sobre a formação inicial de professores, atesta que ensinar 
deve ser considerado como “contribuição ao processo de humaniza-
ção dos alunos historicamente situados.” Desse modo, é necessário 
garantir aos licenciandos “conhecimentos e habilidades, atitudes e 
valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo 
seus saberes fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios 
que o ensino, como prática social, lhes coloca no cotidiano.” (p. 7)
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Portanto, destacando a ideia exposta acima de que a sala 
de aula se configura como um campo propício para a construção 
de conhecimento, ressalta-se a importância do papel do professor 
como interlocutor crítico e reflexivo. Para a ampliação dos sabe-
res docentes, a LA propõe uma discussão acerca dos letramentos 
docentes, que problematiza “por que se ensina o que se ensina”. Pen-
sar sobre o ensino, principalmente, no contexto das aulas de Língua 
Portuguesa, exige uma reflexão acerca dos contextos de produção, 
circulação e recepção dos discursos, bem como sobre as práticas de 
linguagem (oralidade, leitura, escrita e análise linguístico-semiótica) 
e sobre os modos de organização e de funcionamento dos dife-
rentes gêneros que circulam na sociedade da informação. Nesse 
viés, acredita-se que

o papel do letramento ganha terreno, pois reflexos das 
próprias mudanças sociais, as quais determinam uma 
nova maneira de compreender a presença da escrita e da 
leitura nas práticas discursivas, exigem, em primeiro lugar, 
uma concepção que extrapole a mera aquisição tecnoló-
gica do ler e escrever, estabelecendo, por exemplo, rela-
ções menos conflituosas entre a oralidade do cotidiano e 
a aquisição da escrita formal que se pressupõe e se busca 
na escola (Lima; Santos; Maior, 2014, p. 112).

Partindo do exposto, compreende-se os letramentos docen-
tes como uma perspectiva que pode contemplar a diversidade de 
linguagens que integra o cotidiano social, propiciando uma for-
mação para uma atuação que considera a diversidade social e o 
posicionamento crítico em relação às questões que integram a 
sociedade contemporânea. 

De acordo com Rosso et al. (2011, p. 124),

se colocamos a perspectiva da formação em termos de 
letramento docente, temos em vista o desenvolvimento 
dos professores como intelectuais transformadores 
(Giroux, 1991), e não simplesmente como técnicos, ou 
práticos, como querem as racionalidades difundidas no 
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atual momento educacional brasileiro. Como intelectuais 
transformadores, os futuros docentes deverão ser capaci-
tados a realizar leituras críticas do mundo e da escola e 
mobilizar ações transformadoras dentro dela, no sentido 
de: ‘tornar problemáticos os pressupostos por meio dos 
quais se sustentam os discursos e valores que legitimam 
as práticas sociais e acadêmicas, valendo-se do conhe-
cimento crítico do qual são portadores, com o objetivo 
de construir um ensino dirigido à formação de cidadãos 
críticos e ativos’ (Contreras, 2002, p. 158). O processo de 
letramento docente exige, pois, a compreensão signifi-
cativa dos diferentes tipos de conhecimentos e saberes 
profissionais docentes aliada à consciência crítica, capaz 
de desvelar a realidade para conhecê-la cada vez mais e 
empreender a mudança (Freire, 1980).

Nesse sentido, com vistas a problematizar as discussões 
acerca dos letramentos docentes buscou-se realizar sucinta pes-
quisa acerca dessa proposta. A partir dela, foi possível observar ini-
cialmente com a busca que os trabalhos sobre “Letramento(s)” são 
inúmeros e mais atuais, todavia, quando se restringe as buscas por 
“Letramento Pedagógico” (que também é utilizado por pesquisado-
res), nota-se a princípio que, na bibliografia atual, a denominação 
mais utilizada é a de “Letramento docente”. Não se pretende, aqui, 
apresentar um levantamento bibliográfico acerca do tema, mas os 
dados obtidos, apesar de sucintos, ratificam ainda mais a impor-
tância de novas pesquisas, pois sabe-se que os letramentos podem 
contribuir exponencialmente para a formação de professores3.

3 “Para Freire (1980), linguagem e a realidade se prendem dinamicamente e uma leitura crítica im-
plica necessariamente a compreensão das relações entre texto e contexto. Essas idéias são muito 
significativas para refletirmos sobre a formação de professores, porquanto todo professor neces-
sita, para atuar, das duas coisas: um adequado domínio no campo da linguagem, instrumento 
privilegiado no trabalho docente, e uma compreensão crítica do real, para que sua ação educativa 
venha a transformá-la. O desafio do protagonismo (‘dizer a sua palavra’) é o desafio de apropriar-se 
da linguagem – entendida aqui no sentido mais amplo possível, como todos os códigos que per-
mitem trocas entre seres humanos – e dizer / escrever a realidade, pois é para isso que se aprende 
a lê-la. Aquilo que se chama de ‘competência docente’ é um domínio da linguagem educativa, que 
pode ser aprendido” (ROSSO et al., 2011, p. 116).
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Por conseguinte, foram selecionadas quatro obras, que, de 
forma mais específica, abordam os letramentos docentes e as dis-
cussões que os permeiam. A primeira obra analisada é intitulada 
Tendências da produção científica brasileira na área de Letras sobre 
letramento acadêmico na formação de professores de Souza e Rodri-
gues (2020), as autoras significam “Letramento docente” por meio 
de uma relação entre esse letramento e os “Letramentos Acadê-
micos”, destacando que

É importante enfatizar que os letramentos acadêmicos 
ocorrem por meio das práticas de ler-escrever na uni-
versidade, enquanto o letramento docente vincula-se às 
práticas situadas na escola, as quais precisam colocar-se 
em comunicação, de modo que ambas caminhem no 
sentido das práticas de produção/transformação do 
conhecimento, colocando o professor da educação 
básica no papel de professor que pesquisa, que lê criti-
camente, que escreve, práticas essenciais à sua formação 
e às suas variadas formas de engajamento social (Souza; 
Rodrigues, 2020, p. 265).

Partindo das ideias das autoras supracitadas, pode-se depre-
ender que em seu estudo os letramentos acadêmicos e os letramen-
tos docentes caminham juntos, e que para existir engajamento social 
no âmbito docente é necessário que o professor seja também um 
pesquisador, ou seja, esteja apto a pesquisas e leituras mais críticas. 
Em resumo, as autoras não definem de forma específica os letramen-
tos docentes, todavia (re)significam esse tipo de letramento por meio 
dos letramentos acadêmicos, que, de certa forma, se voltam para o 
contexto de formação, por meio da pesquisa científica.

O segundo artigo foi produzido também do ano de 2020, cujo 
título é Letramento docente no Brasil: um Estado do Conhecimento 
(2015-2019), de Bruna Antunes. A obra se configura como um levan-
tamento bibliográfico entre os anos mencionados. Assim, por meio 
das leituras e obras analisadas, a autora destaca que
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O letramento docente ou letramentos docentes se refe-
rem ao modo como a própria leitura e a escrita do pro-
fessor se constituem e se realizam nas práticas neces-
sárias e pertinentes ao local de trabalho, abrangendo os 
aspectos sociais das práticas de leitura e escrita na esfera 
profissional. [...] Para compreender melhor o conceito de 
letramentos docentes, é preciso uma abordagem minu-
ciosa sobre a relação do professor com o objeto cientí-
fico e com o objeto de ensino. A primeira aproximação 
com o conceito é possível através da observação sobre o 
mundo prático do professor: a escola. Na prática docente, 
podemos observar as perspectivas ideológicas que per-
meiam os processos de leitura e escrita na relação indi-
vidual do professor com o conhecimento e com o ensino 
(Antunes, 2020, p. 16-17).

De acordo com a autora, a expressão letramentos docentes, 
usada no singular e no plural por ela, diz respeito às práticas e as 
particularidades de cada professor, práticas essas que emergem do 
contexto social e de trabalho de cada um. Nesse sentido, pode-se 
relacionar tal definição com o conceito de identidade docente, que 
também é visto por esse viés em diversos estudos.

O artigo de Santos (2016) é a terceira publicação analisada, cujo 
título é (Re)construção das práticas de Letramento docente e implicações 
para o ensino de gêneros discursivos. Apesar de ser um título amplo, a 
autora define, embasada em Kleiman (2005), os letramentos docentes

como a relação das práticas de sala de aula com os sabe-
res adquiridos em sua formação profissional, ou seja, o 
letramento do professor vai além das práticas de leitura e 
escrita das quais teve contato ao longo de sua vida pes-
soal. Ele reúne os saberes da área adquiridos nos cur-
sos de formação inicial e continuada desse profissional, 
a partir dos quais constroem-se uma cultura e identidade 
profissional (Santos, 2016, p. 50).

Nesse sentido, observa-se que a definição apresentada por 
Santos embasada em Kleiman (2005) se assemelha a definição 
apresentada por Antunes (2020), pois a identidade docente que está 
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implícita na definição do segundo trabalho analisado é mencionada 
no terceiro. Essa questão ressalta a importância de tal conceito para 
compreensão dos letramentos docentes. 

O quarto trabalho Letramento docente: leitura e escrita do 
mundo e da escola de Rosso et al. (2011) menciona inicialmente a 
importância dos letramentos docentes para as práticas dentro e fora 
do âmbito escolar, ressaltando que tal letramento deve estar sempre 
em construção, como exposto no seguinte excerto:

a ideia de letramento docente passa a significar uma con-
dição necessária aos professores (sempre em formação), 
que se coloca como uma condição de realizar uma lei-
tura de mundo e uma leitura da escola, como uma relação 
entre texto e contexto fundamental para a transformação 
da educação. [...] Esta leitura do mundo e da escola pode-
-se converter em atos políticos, por meio dos quais os 
professores passarão a se responsabilizar pela mudança 
nas interações relações educacionais, no interior das 
escolas, nas políticas públicas educacionais, como tam-
bém nas práticas sociais injustas (Freire & Macedo, 1990). 
Entendemos, portanto, que a formação dos professo-
res na universidade (formação inicial), na escola, ou em 
outros âmbitos da vida social, como processo educativo, 
“é uma forma de intervenção no mundo. [...] Podemos, 
finalmente, situar o letramento docente como processo 
constitutivo de uma condição ou qualidade dos profes-
sores para realizar uma leitura de mundo conjugada com 
uma leitura da escola, que mobilize mudanças na direção 
de um processo ensino-aprendizagem de melhor quali-
dade, de uma educação democrática e de uma sociedade 
mais justa (ROSSO et al., 2011, p. 123-125).

Em síntese, os autores consideram que os letramentos 
docentes devem ser vistos como uma característica positiva ine-
rente à profissionalidade do professor, que irá qualificá-lo para uma 
atuação mais crítica e democrática. A atuação do docente vinculada 
aos letramentos produz um efeito amplo e funcional das práticas de 
leitura e escrita que se iniciam em sala de aula e permeiam diversos 
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âmbitos sociais. Ressalta-se que ao analisar os quatro artigos supra-
citados há um ponto em comum entre eles: a importância dos letra-
mentos para uma atuação docente, que não se limita ao âmbito 
escolar e forma sujeitos letrados para viver de maneira responsiva e 
responsável na sociedade atual.

Todavia, ressalta-se que a maioria das pesquisas, apesar 
de não buscar uma definição para letramentos docentes, discute e 
aborda questões extremamente válidas para a reflexão acerca desse 
tema. Sendo assim, o artigo de Reichmann (2012) intitulado Práticas 
de letramento docente no estágio supervisionado de letras estran-
geiras apresenta que “é importante ressaltar que o presente estudo 
problematiza histórias e trajetórias socioprofissionais alicerçadas na 
perspectiva de letramento como um conjunto de práticas sociais [...]” 
(Reichmann, 2012, p. 935). Sendo assim, observa-se que a ligação 
entre letramentos e a trajetória pessoal e profissional de professores 
também se faz presente no estudo.

Com efeito, ao destacar as contribuições dos estudos sobre 
letramentos, Silva (2016) reitera a relevância de uma formação que 
contempla a crítica, que deve ser sistematizada a partir do conceito 
de letramento científico, notadamente, articulado às práticas de lei-
tura e de escrita no contexto acadêmico. Em seu artigo Letramento 
científico na formação inicial do professor, o autor destaca que:

Essa abordagem do letramento coopera para o trabalho 
com a escrita discente na universidade e, ainda, para a 
formação docente crítica. Nesse sentido, saliento a rele-
vância da escrita acadêmica como prática pedagógica 
mediadora da instrução dos discentes nas licenciaturas 
(Silva, 2016, p. 8).

Por meio da citação, pode-se antever que o autor ressalta 
a importância da escrita acadêmica como prática pedagógica, ou 
seja, como um tipo de letramento que qualifica os discentes e docen-
tes em sua atuação profissional. Nesse mesmo viés, Colaço (2015), 
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em sua obra A travessia do ser aluno para o ser professor: práticas de 
letramento pedagógico no PIBID afirma que

O interesse pelos letramentos na formação de professo-
res justifica-se pela possibilidade de indicar caminhos 
para os docentes de cursos superiores de Licenciatura – 
considerados agentes de letramento no contexto univer-
sitário – de como oportunizar a construção dos letramen-
tos em suas propostas curriculares. Pensar o professor 
universitário como agente de letramento significa pensar 
em alguém que oportuniza e promove a construção de 
letramentos a seus alunos, numa concepção sociocultu-
ral, a partir de contextos situados (Colaço, 2015, p. 20).

Outro estudo que merece destaque é o artigo Diários de 
formação: potencialidades para a ampliação dos letramentos aca-
dêmicos e pedagógicos, de Ferreira, Martins e Signorelli (2021), que 
articulam a questão dos letramentos docentes ao percurso forma-
tivo de professores. Segundo as autoras, esse percurso “exige uma 
construção de saberes da e sobre a prática, que abarcam questões 
metodológicas, (inter)subjetivas e interacionais que constituem o ser 
professor”. Os letramentos pedagógicos podem ressignificar discur-
sos acerca do processo educativo e dizeres institucionalizados no 
contexto educacional, em uma perspectiva de uso crítico de conhe-
cimentos ligados à pedagogia de línguas.

As autoras destacam que as estratégias de ensino adotadas 
pelos professores formadores (professores universitários) podem 
propiciar uma transformação de percepções já existentes em novos 
sentidos, ou seja, reconfigurar referências já consolidadas sobre o que 
é ensinar língua materna. Dessa forma, ser letrado pedagogicamente 
comporta compreender que o exercício docente abarca: (a) “saber 
dizer” (compreender que os discursos que constituem as práticas 
de ensino desvelam concepções, metodologias e juízos de valor); 
(b) um compromisso ético (responsabilização sobre o que se faz e 
como se faz); (c) um posicionamento político (atuação no sentido de 
promover transformações sociais); e (d) uma ação didática reflexiva 
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(constante questionamento e reconstrução da ação docente). Se a 
atuação docente é uma atividade que está intrinsecamente articu-
lada à produção de sentidos sobre a docência, é necessário que o 
professor possua uma formação que lhe permita a realização de juí-
zos de valores e decisões pedagógicas para o enfrentamento das 
situações complexas que constituem a profissão docente. Ainda 
segundo as autoras, os letramentos pedagógicos podem contribuir 
para que os professores

possam justificar as razões e as escolhas feitas em rela-
ção ao tipo de trabalho que pretende desenvolver ou pode 
restringir a sua atuação a uma justificativa de delegação 
de instâncias superiores. [...] a formação para a docên-
cia comporta a implicação dos sujeitos, que, ao serem 
incitados à reflexão, buscam ressignificar suas concep-
ções acerca das ações pedagógicas e dar primazia às 
práticas docentes, aos posicionamentos, aos valores, às 
práticas sociais como referência (Ferreira; Martins; Sig-
norelli, 2021, p. 2465).

Em vista disso, infere-se que as discussões que abarcam a 
temática dos letramentos docentes buscam contextuar a atividade 
didática e à formação do professor às demandas da sociedade 
e seus mais diversos contextos. Assim como foi apresentado nos 
estudos sobre a LA no capítulo inicial, as demandas atuais no que 
diz respeito ao ensino de Língua Portuguesa não se desvinculam de 
situações reais de uso da linguagem, por conseguinte, os letramen-
tos não podem ser estudados e abordados independentemente, de 
forma isolada, pois os letramentos são capazes de nortear e possibi-
litar usos sociais da linguagem.

Pensar em letramentos docentes, na perspectiva da LA, 
implica uma sistematização acerca das concepções de linguagem 
que norteiam a prática educativa, seja na perspectiva da lingua-
gem, no sentido amplo, seja na perspectiva de suas práticas (leitura, 
oralidade, produção textual, análise linguístico-semiótica). Desse 
modo, conceber a linguagem como um processo de interação, 
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serão consideradas as condições de produção, circulação e recep-
ção dos textos que constituem a cena enunciativa. Assim, a forma-
ção docente poderá iluminar discussões acerca de que as atividades 
de linguagem estão assentadas nos modos de conceber cada uma 
das práticas por parte do professor. Como exemplo, se para o pro-
fessor, ler é um processo de interação, a abordagem didático-me-
todológica irá considerar os sentidos que não estão dados no texto, 
mas que cabe ao aluno, a partir da análise das escolhas e das pistas 
fornecidas pelos produtores, reconstruir o projeto de dizer. Isso irá 
implicar uma análise do gênero textual, do suporte e do contexto 
de circulação, das condições de produção e de recepção, do obje-
tivo comunicativo, do estilo de linguagem, do conteúdo temático, 
dos interlocutores etc.

Ao abordar a questão dos letramentos docentes, é relevante 
trazer as demandas de formação do professor e contemplar ques-
tões para além de exposição de teorias e de prescrição de meto-
dologias, é pensar em concepções acerca do que é ensinar, do que 
é aprender, o que é lingua(gem) etc. Desse modo, os letramentos 
docentes buscam promover espaços para uma (re)significação dos 
discursos sobre a prática, para a proposição de registros reflexivos 
sobre a própria formação e sobre a ação educativa. Segundo Nóvoa 
(1992, p. 25), “a formação não se constrói por acumulação (de cur-
sos, de conhecimentos ou de técnicas), mas, sim, por meio de um 
trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção 
permanente de uma identidade pessoal”. Contemplar a reflexividade 
crítica e a identidade profissional do professor de língua materna 
abarca uma ressignificação das práticas de linguagem.



2 
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Abordar e investigar a profissão e a atuação do professor em 
sala de aula demanda constantes estudos e pesquisas mais con-
textualizados que contemplem diferentes situações relacionadas aos 
processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, ressalta-se 
que, para contemplar a atuação docente é necessário abordar a pos-
tura do “ser professor” e a forma com que esse profissional (re)sig-
nifica seus saberes para qualificar a ação educativa. Ao se pensar 
sobre o ser professor é recorrente se fazer menção a um conjunto de 
saberes e habilidades que esse profissional precisa se apropriar para 
um adequado encaminhamento das práticas de ensino.

Nesse contexto, tem-se se abordado o conceito de letramen-
tos docentes. Esse conceito se relaciona ao conjunto de conteúdos, 
concepções, habilidades e fazeres que possam ser mobilizados para 
a efetivação de práticas de ensino contextualizadas no cotidiano 
social dos alunos. Assim, não basta ao professor o conhecimento 
de conteúdos curriculares, o domínio de metodologias de ensino, a 
obediência aos preceitos da legislação educacional, mas um saber 
fazer a educação de modo a considerar as interações dos alunos 
no cotidiano social e a garantir uma formação humana e cidadã, 
bem como a compreensão dos sentidos e das condições históricas, 
sociais e culturais em que os profissionais da educação foram sendo 
e são reconhecidos como tais. Isso implica em considerar status da 
profissão, crenças, valores, preconceitos, relações de trabalho, car-
reira, entre outras questões que, consequentemente, integram o 
ser professor. Do mesmo modo que a leitura e a escrita demandam 
uma contextualização em diferentes situações discursivas para o 
estabelecimento de interações efetivas, a atuação docente também 
demanda uma forte articulação com os contextos em que se rea-
liza para que seja eficiente e significativa. Nessa direção, uma for-
mação docente reflexiva pressupõe uma análise dos discursos, de 
suas bases epistemológicas e axiológicas, das tradições metodoló-
gicas que organizam e norteiam as ações didáticas (Ferreira; Lima; 
Signorelli, 2021), bem como da identidade docente e das representa-
ções sociais acerca da profissão.
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Com efeito, ao refletir sobre as ações didáticas da atuação 
dos professores em sala de aula e da profissionalidade docente, este 
capítulo busca retomar questões abordadas anteriormente e apro-
fundar a discussão acerca dos letramentos docentes, além de abor-
dar estratégias para ampliação desse letramento. 

Por conseguinte, foram destacadas estratégias que abarcam 
dois momentos da formação do professor: na formação inicial – em 
nível de graduação, na licenciatura – e na atuação docente no cotidiano 
– saberes que “brotam da experiência e são por ela validados” (Tardif, 
2014, p. 39). A ampliação dos letramentos docentes pode propiciar opor-
tunidades para o enfrentamento de desafios diários das práticas educa-
tivas, seja em relação ao desenvolvimento profissional, seja em relação 
ao contexto social das instituições de ensino e dos alunos.

CONCEITUAÇÃO  
DOS LETRAMENTOS  
DOCENTES

O professor, mais especificamente, o de língua portuguesa, 
exerce uma profissão que demanda constantes estudos e supera-
ções em seu cotidiano, seja em função das especificidades desse 
componente curricular, seja em função dos conhecimentos linguís-
tico- semiótico-discursivos dos alunos abarcarem uma diversidade 
cultural notadamente significativa. Nesse viés, a passagem do “ser” 
aluno para o “ser” professor torna-se extremamente complexa e 
desafiadora, pois nem sempre os cursos de formação em Letras con-
seguem preparar profissionais para uma adequada atuação docente, 
pois ainda estão, primordialmente, focados nas teorias linguísticas 
e literárias e não dão muito espaço para que o licenciando tenha 
contato com questões afetas ao seu principal campo profissional: a 
atuação nas escolas de Educação Básica.
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Conforme apontam Paiva e Lima (2019), a análise dos proje-
tos de muitos cursos de Letras, que deveria garantir a qualidade do 
ensino, revela a preeminência de currículos organizados de forma 
tradicional e em torno de disciplinas que não discutem os avanços 
da área. Ainda de acordo com a autora, a maioria não apresenta coe-
rência entre os objetivos e o perfil do egresso, que inclui, na maioria 
das vezes, muitas possibilidades profissionais que não são contem-
pladas pelos conteúdos curriculares. Complementando o exposto, 
Almeida Filho (1991) destaca que os cursos de Letras carecem de 
uma formação que abarque procedimentos que, de fato, permitam 
o enfrentamento dos problemas do cotidiano profissional e a condu-
ção do complexo processo efetivo de ensinar línguas. Embora essas 
pesquisas tenham cerca de 20 anos, a realidade atual parece não ser 
distinta do período anterior, uma vez que as críticas à formação inicial 
ainda são recorrentes, tal como confirmam Ribeiro e Lousada (2018).

Como alternativa, a formação do professor pesquisador é 
apontada como uma possibilidade para a melhoria dos processos de 
formação docente. Para Falcão (2013, p. 17),

a importância do trabalho investigativo para o exercício 
da profissão do docente de língua materna está funda-
mentada na crença desse instrumento como alternativa 
eficaz na consolidação de um novo modelo de ensino, 
visto que garante uma maior autonomia do professor na 
redefinição dos conteúdos selecionados e contribui para 
o desenvolvimento de competências que colaboram para 
a efetiva inserção do alunado nas práticas de leitura e 
escrita em sociedade. O atual momento de transição no 
ensino de língua materna exige do professor a busca por 
novas alternativas teórico-metodológicas para o processo 
de ensino-aprendizagem. Essa mudança, no entanto, 
deve estar fundamentada em uma postura docente refle-
xiva, na busca por compreender os fenômenos da lingua-
gem a partir de novas fontes teóricas e reconstruir sabe-
res e práticas anteriormente consolidados.
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Assim, a pesquisa como ação rigorosa e processual, mas 
possível de ser realizada no ambiente escolar ou que contemple uma 
discussão acerca da atividade docente é “considerada como impor-
tante instrumento para alcançar uma prática docente reflexiva e dis-
tanciada de uma postura meramente técnica e reprodutora” (Falcão, 
2013, p. 57). Ao discutir o papel do professor é relevante considerar 
o conceito de profissionalidade docente, que abrange “o conjunto de 
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que 
constituem a especificidade de ser professor” (Sacristán, 1999, p. 65).

Nesse contexto, ao exercer uma prática docente reflexiva, o 
professor passa a atuar como agente de letramento, ou seja, aquele 
que age de modo a coordenar ações de planejamento, de organi-
zação e realização de atividades, envolvendo os usos da linguagem 
que se articulem diretamente com o contexto da vida social.

Desse modo, o professor destitui-se da função de detentor 
do conhecimento e passa a ocupar a função de “agente de letra-
mento”, que é um promotor de recursos e de redes comunicativas, 
para que os alunos participem das práticas de uso da escrita situa-
das nas diversas instituições (Kleiman, 2006, p. 82-83). O professor 
pode contribuir para que diversas demandas existentes no contexto 
atual, no âmbito do ensino, sejam contempladas, pois um dos desa-
fios mais recorrentes no contexto escolar é a adoção de metodolo-
gias de ensino que possibilitem interações contextualizadas e que 
atendam às necessidades de aprendizagens por parte dos alunos. 
Isso pressupõe que a pedagogia de línguas viabilize situações em 
que a mobilização dos interesses dos alunos para a problematiza-
ção, para a discussão dos conteúdos de ensino e para a ampliação 
de habilidades de interação nos diferentes contextos sociais. Essa 
organização, por parte dos docentes, deve ser realizada “de forma 
estratégica e modificar e transformar seus planos de ação, segundo 
as necessidades em construção do grupo” (Kleiman, 2007, p. 21).   
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De acordo com Fuza e Miranda (2020), entre as competên-
cias solicitadas para o desenvolvimento dos sujeitos, encontram-se 
diversos tipos de letramentos. Assim, as áreas de conhecimento, ao 
empregarem o termo em suas especificidades, têm optado por atri-
buir-lhe adjetivos, sendo possível encontrar tipos: “letramento cientí-
fico”, “letramento matemático” e “multiletramentos”, por exemplo.

No contexto da formação e da atuação do professor de 
Língua Portuguesa, parte-se do pressuposto de que o conceito de 
letramentos está atrelado aos usos da linguagem nas mais diversas 
situações enunciativas, considerando os diferentes interlocutores e 
diferentes propósitos comunicativos. Assim, de acordo com a Base 
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018, p. 68-69),

Ao componente língua portuguesa cabe, então, propor-
cionar aos estudantes experiências que contribuam para 
a ampliação dos letramentos, de forma a possibilitar a 
participação significativa e crítica nas diversas práti-
cas sociais permeadas/constituídas pela oralidade, pela 
escrita e por outras linguagens. As práticas de lingua-
gem contemporâneas não só envolvem novos gêneros e 
textos cada vez mais multissemióticos e multimidiáticos, 
como também novas formas de produzir, de configurar, 
de disponibilizar, de replicar e de interagir. [...] Eis, então, 
a demanda que se coloca para a escola: contemplar de 
forma crítica essas novas práticas de linguagem e produ-
ções, não só na perspectiva de atender às muitas deman-
das sociais que convergem para um uso qualificado e 
ético das TDIC – necessário para o mundo do trabalho, 
para estudar, para a vida cotidiana etc. –, mas de também 
fomentar o debate e outras demandas sociais que cercam 
essas práticas e usos. É preciso saber reconhecer os dis-
cursos de ódio, refletir sobre os limites entre liberdade de 
expressão e ataque a direitos, aprender a debater ideias, 
considerando posições e argumentos contrários.

Considerando as orientações desse documento parametrizador 
do ensino – a BNCC – é relevante que o professor tenha um percurso 
formativo na perspectiva dos (multi)letramentos, para que possa dar 
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conta das demandas relativas à atuação profissional. Essa exigência de 
formação parece residir no fato de que nos cursos de formação inicial, 
é recorrente que os saberes dos licenciandos sobre a ação docente 
estejam, ainda fortemente, embasados em modelos didáticos advindos 
das experiências como estudantes de escolas de educação básica e em 
crenças/pré-concepções nem sempre organizadas sobre o que é ser 
professor, o que, notadamente, perpetua a reprodução de práticas situ-
adas em paradigmas tradicionais (Nóvoa, 1992). 

No contexto da discussão aqui proposta, as experiências dos 
docentes ainda se circunscrevem no âmbito do trabalho com tex-
tos verbais, na modalidade escrita, conforme pontua Costa (2018, p. 
156): “A escola, ainda hoje, valoriza mais os textos verbais escritos e 
impressos do que os demais, desconsiderando a natureza multisse-
miótica da maioria dos textos a que os alunos têm acesso, seja nos 
impressos didáticos –, seja no ambiente Web”.

Assim, ampliando a discussão acerca dos novos e multiletra-
mentos, é relevante retomar pressupostos aludidos pela BNCC,

Essa consideração dos novos e multiletramentos; e das 
práticas da cultura digital no currículo não contribui 
somente para que uma participação mais efetiva e crí-
tica nas práticas contemporâneas de linguagem por parte 
dos estudantes possa ter lugar, mas permite também que 
se possa ter em mente mais do que um ‘usuário da lín-
gua/das linguagens’, na direção do que alguns autores 
vão denominar de designer: alguém que toma algo que 
já existe (inclusive textos escritos), mescla, remixa, trans-
forma, redistribui, produzindo novos sentidos, processo 
que alguns autores associam à criatividade. Parte do sen-
tido de criatividade em circulação nos dias atuais (‘eco-
nomias criativas’, ‘cidades criativas’ etc.) tem algum tipo 
de relação com esses fenômenos de reciclagem, mistura 
apropriação e redistribuição. Dessa forma, a BNCC pro-
cura contemplar a cultura digital, diferentes linguagens e 
diferentes letramentos, desde aqueles basicamente linea-
res, com baixo nível de hipertextualidade, até aqueles que 
envolvem a hipermídia (Brasil, 2018, p. 70).
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Conforme aborda o documento, há diferentes níveis de textos 
e os mesmos necessitam de diferentes níveis de letramentos. Assim 
cabe ao professor contemplar em suas aulas o contexto de circula-
ção em que os enunciados estão presentes, pois isso contribuirá para 
que haja uma compreensão de letramentos básicos até letramentos 
mais complexos presentes na sociedade e nas situações comunicati-
vas, visto que os enunciados que circulam em sociedade se configu-
ram como práticas sociais e contextualizadas. Retomando as ideias 
de Fuza e Miranda (2020), destaca-se que, de modo abrangente, a 
BNCC aborda os letramentos em uma perspectiva ideológica, pois

independentemente do emprego ou não do termo ‘letra-
mento’, o documento, ao longo de seus componentes, 
revela uma visão de letramento ideológico, considerando 
o uso da linguagem como prática social, contextualizada, 
com objetivos diversos. No entanto, é elementar conside-
rar que as noções não garantem práticas efetivas no con-
texto escolar, já que o desenvolvimento real delas passa 
por diversas instâncias e sujeitos, como contextos, alunos 
e professores que ali atuam (Fuza; Miranda, 2020, p. 12).

Partindo da consideração das autoras, retoma-se a impor-
tância e a concepção do ser professor, uma vez que a proposta dos 
documentos oficiais não significa uma transformação direta na prá-
tica. As diretrizes e documentos curriculares, em sua maioria, prezam 
por um processo de ensino-aprendizagem mais significativo e con-
textualizado, destacando a relevância de práticas pedagógicas, que, 
efetivamente, contribua para 

a mobilização de conhecimentos (conceitos e procedi-
mentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocio-
nais), atitudes e valores para resolver demandas comple-
xas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e 
do mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

Assim, o trabalho com as práticas de linguagem, na perspec-
tiva dos letramentos, deve estar articulado aos contextos de produ-
ção, circulação e recepção dos textos, colocando em jogo os diver-
sos usos da linguagem e os processos de produção de sentidos.
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Diante do exposto, Colaço postula que

ao se considerar a prática social como um dos elemen-
tos estruturadores do trabalho escolar, o ensino da leitura 
e da produção textual pode ser ampliado com vistas a 
incluir as leituras da paisagem urbana, com passeios por 
diversos ‘mundos de letramento’, para o aluno experimen-
tar as diferentes formas de agir, vivenciando as práticas 
sociais (Colaço, 2012, p. 8).

Quando a autora se reporta à relevância de considerar as 
práticas sociais no contexto da sala de aula para que haja uma (re)-
significação nos processos de ensino da leitura e da escrita, há uma 
sinalização para um destaque para as práticas pedagógicas e para a 
formação do professor. O professor, principalmente de Língua Por-
tuguesa, tem um compromisso com a formação discursiva dos alu-
nos, ou seja, com os modos de organização e de funcionamento dos 
textos nos diferentes contextos enunciativos e isso demanda uma 
formação que contemple essa perspectiva.

Colaço ainda ressalta que

Destacam-se, assim, as práticas do domínio pedagógico, 
isto é, os usos da leitura e da escrita voltados para a for-
mação profissional, em que professores em formação, num 
curso de Licenciatura, buscam alternativas de elaboração 
didática para realizar com seus alunos na relação ensino e 
aprendizagem. Essas práticas exigem segurança e autono-
mia por parte dos professores, o que pode ser adquirido em 
situações reais, para a construção de letramentos específi-
cos do contexto escolar situado (Colaço, 2012, p. 8).

Nesse sentido, na perspectiva dos letramentos, os professores 
podem integrar diversas situações de usos efetivos da linguagem, no 
processo de ensino e de aprendizagem, pois os letramentos estão pre-
sentes em inúmeras esferas da vida cotidiana. Sendo assim, o professor 
pode investigar o contexto de inserção dos discentes para proporcionar 
situações em que efetivamente haja ampliação de habilidades relacio-
nadas a letramentos específicos, como destaca a autora supracitada.
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As pesquisas sobre o processo de ensino e de aprendizagem 
de Língua Portuguesa estão voltadas para as práticas de linguagem e 
para os efeitos de sentido. Assim, uma vez que ao interagirem com os 
textos acadêmicos, no contexto de formação, os professores podem 
ressignificar concepções, sistematizar conceitos, analisar metodologias 
de ensino, adquirir habilidades para a elaboração própria de materiais 
didáticos, com enunciados mais claros e mais direcionados, ampliar 
a criticidade e a criatividade, organizar de modo mais sistematizado a 
questão dos tempos e espaços escolares, revisitar práticas de planeja-
mento e de avaliação da aprendizagem dos alunos.

Diversos estudos sobre essa temática ressaltam a impor-
tância de se vincular os letramentos a esses processos de ensino-
-aprendizagem da leitura e da escrita para uma contextualização 
desses processos, considerando as diferentes demandas da socie-
dade. Smaniotto menciona sobre esse processo de ensino que

os Novos Estudos do Letramento podem nos ajudar a 
(re)pensar as relações do universitário com a escrita na 
esfera acadêmica. Ensinar a escrita no ensino superior 
não se limita a identificar as características linguísticas 
e discursivas dos gêneros trabalhados, pois a interação 
com a escrita nesse contexto exige o vislumbrar das prá-
ticas sociais que os originam e as relações que ali se esta-
belecem (Smaniotto, 2017, p. 314).

Segundo a autora, no ensino superior, o processo de ensino 
da escrita não deve se limitar somente ao texto solicitado, mas apre-
ender também o contexto social e as relações estabelecidas entre os 
gêneros trabalhados e sua ligação e contribuição para a formação 
profissional. A autora ainda conclui que,

há a necessidade de pensarmos na especificidade da 
escrita no contexto acadêmico e na sua relação com a 
formação de identidades, pois é nas práticas letradas da 
esfera acadêmica que o estudante das licenciaturas passa 
a desenvolver suas identidades, de estudante do ensino 
superior e de futuro professor (Smaniotto, 2017, p. 314).
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Nesse sentido, os processos de leitura e escrita que são 
desenvolvidos durante a formação para atuação docente devem 
ser vistos como “ponto de partida” para a construção da identidade 
docente do futuro professor. As leituras e as produções realizadas 
durante a trajetória de formação devem ser vistas de maneira apro-
fundada, pois (re)significar esses processos é o começo para uma 
atuação mais contextualizada em sala de aula. Afinal, quando o pro-
fessor, em sua formação, consegue dar sentido aos processos de 
ensino que lhe são designados, futuramente será mais atingível que 
os processos de aprendizagem que ele norteará sejam mais signifi-
cativos, pois já foram (re)significados.

Uma formação mais reflexiva de professores deve bus-
car investigar a interação existente entre docente e discente, pois 
é por meio dessa interação que o processo de ensino- aprendiza-
gem vinculado à construção de diferentes letramentos será possível, 
de modo a promover transformações sociais. Todavia, alguns cur-
sos de formação docente possuem uma realidade diferente, muitas 
vezes, acredita-se que a profissão de professor consiste em somente 
repassar conteúdos, mas é necessário que tal postura seja modifi-
cada e que o docente busque atuar de maneira mais crítica e refle-
xiva, tendo como objetivo formar sujeitos capazes de compreender 
os mais diversos tipos de enunciados e para isso é necessário que 
esses sujeitos tenham internalizado conceitos e práticas para mudar 
toda uma realidade.  Segundo Lopes, 

Mudar essa realidade é necessário para que uma nova 
relação entre professores e alunos comece a existir dentro 
das escolas. Para tanto, é preciso compreender que a tarefa 
docente tem um papel social e político insubstituível, e que 
no momento atual, embora muitos fatores não contribuam 
para essa compreensão, o professor necessita assumir uma 
postura crítica em relação a sua atuação recuperando a 
essência do ser ‘educador’ (Lopes, 2011, p. 3).
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Nesse contexto, mudar a realidade consiste em ressignifi-
car a formação docente para que futuramente essa modificação na 
formação reflita na atuação desse professor em sala de aula. Essas 
mudanças devem contemplar desde a postura do professor até 
como o mesmo insere a construção do letramento em sala de aula. 
Para isso, é necessário que o professor desenvolva habilidades para 
que possa, constantemente, ressignificar os modos de conceber e 
exercer a docência. Os letramentos docentes e o letramento acadê-
mico em muitos momentos se fundem, pois é por meio deles que há 
a construção da identidade docente de forma mais crítica e reflexiva. 
Confirmando tal tese, Ferreira, Lima e Signorelli (2021) defendem que 
para a instauração de uma perspectiva crítica, é necessário realizar 
conscientemente escolhas. Assim, é preciso que

a proposta de formação assuma como pressuposto basi-
lar a constituição de sujeitos responsivos, uma vez que 
a criticidade pressupõe um posicionamento subjetivo. 
Nessa direção, consideramos que a noção de letramentos 
acadêmicos pode iluminar uma reflexão acerca do lugar 
discursivo ocupado pelos licenciados. Partimos do pres-
suposto de que a formação docente se efetiva a partir de 
um currículo que contempla diálogos entre os diferentes 
sujeitos (pesquisadores, professores, discentes, etc.), e, 
consequentemente, concepções sobre o ser professor e 
escolhas metodológicas, que, gradativamente, irão inte-
grar as identidades dos futuros professores (Ferreira; 
Lima; Signorelli, 2021, p. 929-930).

Considerando que a formação docente contempla diferentes 
aspectos (culturais, identitários, teóricos, metodológicos, políticos 
etc.), diferentes atores (autores estudados, professores formadores, 
colegas de trabalho, alunos, famílias, agentes públicos ligados aos 
órgãos de responsabilização de ofertas da educação básica) e dife-
rentes espaços (sala de aula, escola em geral, comunidade, universi-
dades etc.), é mister considerar os discursos instaurados sobre o/no 
contexto formativo. Assim, os percursos formativos não são neutros, 
eles representam concepções e posicionamentos dos diferentes 
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interlocutores envolvidos. Dessa forma, uma formação docente que 
busque explicitar resultados profícuos demanda um envolvimento 
responsivo por parte dos professores em formação, que precisarão 
atuar de modo a constituir-se como um “sujeito epistemológico”, que 
processa informação, toma decisões, gera conhecimento prático, 
possui crenças e rotinas, que influenciam a sua atividade profissio-
nal. “Considera-se o professor com um sujeito epistemológico”, capaz 
de gerar e contrastar teorias sobre a sua prática” (García, 1999, p. 47).

É necessário que os conteúdos curriculares, as orientações 
metodológicas, as propostas de livros/materiais didáticos, os 
projetos didáticos propostos no contexto escolar, a natureza das 
relações entre os diferentes interlocutores seja problematizada como 
questões relevantes para o percurso formativo. Para, além disso, há 
ainda que se destacar a condição de inacabamento desse processo, 
pois o docente estará em formação diariamente e essas formações 
e qualificações cotidianas advêm de situações reais que permeiam o 
cotidiano do profissional dentro e fora de sala de aula.

Um percurso formativo, na perspectiva do inacabamento, 
se configura não somente a partir das demandas de cada profis-
sional, mas também das demandas dos discentes. Esse entendi-
mento permite reconhecer a questão da incompletude do ser, que 
se completa apenas no outro, ou seja, “olhamos sempre com os 
olhos dos outros, mas regressamos sempre a nossa incompletude” 
(Geraldi, 2003, p. 44).

Nesses momentos de atuação em que os professores colo-
cam em prática o conceito de “letramentos docentes”, eles 

controlam o acesso ao conhecimento, de acordo com as 
situações contextuais e objetivos educacionais. Deve-se 
considerar que as práticas acadêmicas são múltiplas, 
mas, muitas vezes, a aprendizagem é separada do uso e 
distribuída em especialidades (Colaço; Fischer, 2014, p. 8).
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Em síntese, os letramentos docentes não se caracterizam 
como uma habilidade a ser adquirida de modo definitivo e acabado, 
sua constituição se dá de maneira dinâmica, partindo de outros tipos 
de letramentos e de situações reais de uso das linguagens. Assim, os 
letramentos docentes possibilitam ao professor desenvolver outros 
tipos de letramentos, pois ao internalizar de maneira significativa 
essa perspectiva reflexiva, o professor estará mais apto a ter uma 
atuação mais contextualizada, crítica e responsável em sala de aula.

Nesse sentido, o próximo tópico buscará elencar estratégias 
para ampliação dos letramentos docentes e refletir sobre suas con-
tribuições para a atuação do professor em sala de aula.

ESTRATÉGIAS PARA A AMPLIAÇÃO  
DOS LETRAMENTOS DOCENTES

Ao iniciar a discussão aqui proposta, é relevante partir da con-
cepção de Kleiman (2005) que menciona que o professor deve agir 
como um “agente social”, pois a própria concepção de letramentos con-
templa outras instâncias que estão além do espaço da sala de aula. Mas, 
como o professor pode se preparar para agir como um agente social? 

Sabe-se que a atuação do professor de Língua Portuguesa 
perpassa por diversos enfrentamentos e um dos mais complexos é a 
concepção de ensino, pois as referências construídas acerca do que 
“é ensinar” e do que “é aprender”, por parte dos alunos e dos pro-
fessores (e da sociedade) ainda se centra na primazia das questões 
gramaticais. Sobre tal complexidade, Leal e Ferreira (2011), mencio-
nando autores importantes para a temática, postulam que

Ensinar a ler e escrever, de fato, é uma tarefa complexa, 
tanto quanto aprender a ler e escrever. Para aprender a 
ler e escrever não é necessário apenas ter contato com 
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materiais escritos ou saber regras; é preciso aprender a 
lidar com diferentes práticas sociais, a construir repre-
sentações sobre as situações sociais nas quais estamos 
inseridos. Muitos estudiosos, como Chartier (2007, 2010), 
Goigoux (2007) e Solé (1998), buscam mostrar como a 
escola pode desenvolver práticas pedagógicas que levem 
os sujeitos a se tornarem leitores e escritores autônomos. 
Tais mudanças exigem dos professores um repensar no 
seu fazer pedagógico, que pode ser favorecido por meio 
da formação inicial, mas também, e sobretudo, por meio 
da formação continuada (Leal; Ferreira, 2011, p. 371).

Nesse sentido, ressalta-se a importância de que as práticas 
educativas estejam assentadas em referenciais teóricos e metodológi-
cos, de modo que as contribuições das pesquisas científicas desenvol-
vidas pelas diferentes áreas do conhecimento (Linguística, Educação, 
Psicologia...) possam fornecer subsídios para o enfrentamento das difi-
culdades que emergem dos processos de ensino e de aprendizagem 
e para a adoção de metodologias que estejam alinhadas aos objetivos 
educacionais. A atuação do professor, pautada na problematização, 
pode favorecer resultados mais profícuos para os desafios enfrentados. 

Tendo em vista a questão da ampliação dos letramentos, a 
seguir serão apresentadas estratégias formativas, que têm como 
objetivo principal possibilitar uma formação e atuação mais crítica, 
reflexiva e contextualizada para o professor e futuro professor:

DURANTE A FORMAÇÃO DOCENTE

Programas de iniciação à docência durante a graduação:

Os discentes – futuros professores – podem iniciar sua atu-
ação durante a graduação por meio de programas de iniciação à 
docência. A partir da atuação em sala de aula, sob supervisão de 
um professor regente, é possível desenvolver diversas práticas que 
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partem das teorias estudadas durante o processo de formação. 
Assim, o discente poderá aprimorar de forma efetiva suas concep-
ções, seus posicionamentos e saberes, desenvolver seus conheci-
mentos e iniciar a construção de sua identidade docente. Exemplos 
desses programas são o Programa de Bolsas Institucionais de Inicia-
ção à Docência (Pibid), Programa de Residência Pedagógica (PRP), 
ambos da Capes e outros programas institucionais. 

Participação em grupos de estudos e eventos acadêmicos:

A participação efetiva em grupos de estudos e eventos aca-
dêmicos propicia que o discente tenha uma maior qualificação e um 
maior arcabouço teórico, possibilitando trocas de experiências que 
podem contribuir significativamente para a prática e para formação 
da identidade docente. Além de desenvolver de maneira crucial o 
letramento acadêmico, pois instiga o desenvolvimento das práticas de 
linguagem (oralidade, leitura e escrita), de maneira crítica e reflexiva.

Participação em projetos de extensão e atividades vivenciais:

Participar de projetos de extensão e de atividades vivenciais 
traz contribuições que estão para além do âmbito de sala de aula, 
pois os projetos de extensão possibilitam uma articulação entre a 
teoria e prática com um olhar para além do ambiente tradicional 
escolar. Sendo assim, possibilita uma ampliação dos horizontes de 
atuação do professor, em adição a isso amplia e insere a comunidade 
e a realidade social na formação acadêmica dos futuros professores.

Análise de relatos de experiências e estudos de casos:

Os momentos de análise e de discussão de outras expe-
riências e de estudos de casos (casos de ensino) possibilitam a 
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problematização de situações de ensino ou da constituição da pró-
pria profissão, com reflexão sobre possibilidades de estratégias de 
intervenção ou de sistematização de saberes sobre a docência.

Análise e produção de materiais didáticos e atividades 
relacionadas à prática pedagógica:

Considerando as especificidades do processo de ensino de 
Língua Portuguesa, experiências de análise e de produção de mate-
riais didáticos e propostas de atividades podem emprestar contri-
buições substanciais para a formação docente, seja pelas possibili-
dades de problematização de concepções de linguagem subjacen-
tes aos procedimentos metodológicos, seja pelas possibilidades de 
discussão acerca dos contextos de produção, circulação e recepção 
dos textos e dos projetos de dizer. Nesse âmbito, merecem desta-
que os recursos didáticos relacionados às tecnologias de informação 
e de comunicação, que têm propiciado uma discussão acerca das 
múltiplas semioses decorrentes das combinações de sons, imagens, 
palavras e movimentos.

NO EXERCÍCIO DOCENTE

Formação Continuada:

A formação de professores possibilita ao professor em exer-
cício uma ressignificação de seus saberes sobre conteúdos curricu-
lares, metodologias de ensino, materiais didáticos e demais questões 
relacionadas à atividade profissional. Além disso, cursos de formação 
continuada permitem a troca de experiências, a socialização de difi-
culdades e a problematização de temáticas que são relevantes para 
uma atuação reflexiva, com vistas a uma atuação mais autônoma e 
uma maior segurança para atuação docente no cotidiano escolar.
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Leitura de textos acadêmicos ou de divulgação científica 
que discutem a atuação docente:

A atuação docente demanda uma constante atualização de 
concepções, de pressupostos teóricos e metodológicos e de (re)
constituição da identidade profissional. Com o avanço das tecnolo-
gias, acessar plataformas voltadas para a formação de professores 
tem sido uma alternativa notadamente acessível. Nessa direção, 
novos letramentos são requeridos. Assim, os professores devem 
buscar ter autonomia também fora da sala de aula, buscando ampliar 
seus conhecimentos por meio da leitura de resultados de pesquisas 
que tematizem questões ligadas aos processos de ensino e apren-
dizagem e que poderão contribuir para sua atuação em sala de aula.

Inserção de atividades interdisciplinares:

Para uma atuação docente que contemple diferentes dimen-
sões dos objetos/conteúdos de ensino-aprendizagem, é relevante 
uma formação que considere a perspectiva interdisciplinar, que con-
tribui para minimizar a fragmentação do conhecimento e para pro-
mover a interação e as relações entre as diversas áreas, gerando 
conectividade entre os saberes apreendidos. Dimensionada na pers-
pectiva dos letramentos, a interdisciplinaridade favorece a articula-
ção entre saberes das disciplinas, pedagógicos e experiências para 
promover ações pedagógicas que, efetivamente, dialoguem com o 
cotidiano social, contribuindo para o exercício da cidadania. Formar-
-se professor, nessa direção, significa ter um olhar ampliado para a 
própria formação e para a atuação docente, de modo a desenvolver 
a capacidade de reflexão sobre a prática, observar as práticas de 
seus pares, assumir o trabalho colaborativo como alternativa pos-
sível para efetivar mudanças nos modos de conceber e exercer a 
docência, para construção de uma educação de qualidade e para a 
qualificação da profissionalização docente.
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Ao elencar algumas estratégias para a ampliação dos letra-
mentos docentes é relevante considerar que a compreensão da dinâ-
mica social e sua relação com a escola implica contemplar diferentes 
tipos de conhecimentos/saberes, diferentes habilidades e modos de 
conceber o contexto profissional. Para Nascimento e Souza (2018), 
os letramentos docentes estão articulados aos “saberes-fazeres 
de professores”. Desse modo, os saberes podem se configurar de 
modos diferentes. De acordo com Tardif (2014), o desenvolvimento 
da atividade docente abarca os seguintes saberes: (a) saber da for-
mação profissional: conjunto de saberes trabalhados pelas institui-
ções de formação de professores; (b) saber disciplinar: conjunto de 
saberes de que dispõe a nossa sociedade, tais como se encontram 
hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas; (c) 
saber curricular: conjunto de saberes que correspondem aos discur-
sos, objetivos, conteúdos, métodos a partir dos quais a instituição 
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos; e 
(d) saber experiencial: conjunto de saberes baseados em seu traba-
lho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam 
da experiência e são por ele validados (Tardif, 2014).

Ao articular esses quatro tipos de saberes à noção de letra-
mentos docentes, é necessário partir do pressuposto de que não 
basta o domínio de um dado saber, é preciso fazer uso adequado 
desse saber nas diferentes situações do cotidiano social.

Diante do exposto, ressalta-se que os saberes relacionados 
à formação profissional, ou seja, produzidos e circulados no contexto 
de formação exigem habilidades específicas para a sua consolida-
ção. Nesse ínterim, a articulação dos saberes da formação profissio-
nal aos letramentos docentes implica considerar que as interações 
se efetivam a partir do estudo de gêneros textuais/discursivos que 
circulam no meio acadêmico (utilizados para a socialização das teo-
rias, tais como resumos, resenhas, monografias, capítulos de livros 
etc.), das atividades prescritas (questionário, dissertação, semi-
nários, aulas expositivas), das formas de interação entre os pares 
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(relação entre professores e alunos e alunos e alunos), das práticas 
de oralidade, leitura e escrita (interações realizadas durante o per-
curso formativo – aulas, estágios, eventos etc.). Assim, considerando 
que a formação docente se efetiva por meio de interações entre dife-
rentes interlocutores, os usos sociais da linguagem são evidenciados 
nesse processo, o que exige do professor em formação o desenvolvi-
mento de habilidades específicas situadas socialmente.

No que diz respeito aos saberes disciplinares, ressalta-se que 
a formação imputa aos sujeitos uma relação de interlocução entre 
diferentes teorias, entre teorias e as práticas, entre tempos e espaços 
de formação. Dessa forma, os letramentos docentes se relacionam 
às habilidades de análise crítica de teorias e de metodologias, de 
avaliação da relevância ou não para o percurso formativo, de neces-
sidade ou não de aprofundamentos.

Os letramentos docentes pressupõem, ainda, um diálogo 
com os conteúdos curriculares, ou seja, o saber docente é um “saber 
plural, formado de diversos saberes provenientes das instituições de 
formação, da formação profissional, dos currículos e da prática coti-
diana” (Tarfif, 2014, p. 54). Assim, uma abordagem reflexiva de con-
teúdos em sala de aula dependerá das habilidades que o professor 
possui para analisar o que ensinar e o como ensinar. Saberes disci-
plinares são relevantes não somente para o desenvolvimento profis-
sional, mas também para uma atuação teoricamente fundamentada. 
Os saberes disciplinares não se restringem apenas ao conhecimento 
de produtos finais da investigação especializada (teorias, modelos, 
leis etc.), mas incluem também “as noções epistemológicas do pro-
fessor, isto é, suas noções a respeito do desenvolvimento histórico, 
dos problemas, dos métodos, dos fundamentos e das perspectivas 
atuais do campo de conhecimentos a que sua atividade docente está 
vinculada” (Labarce, Bastos, Pedro, 2015). Esses saberes fundamen-
tam concepções, sistematizam conceitos, organizam metodologias e 
são uma das bases para que o professor decida sobre conteúdos de 
ensino e sua contribuição formativa esperada, realize transposições 
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didáticas, consiga preparar e dirigir a aprendizagem dos alunos 
como “investigação”, apresente-se diante dos alunos como um orien-
tador capacitado para o trabalho educativo e desenvolva progres-
sivamente seu “conhecimento pedagógico do conteúdo” (Labarce, 
Bastos, Pedro, 2015).

No que diz respeito aos saberes curriculares, que abarcam 
discursos, objetivos, conteúdos, métodos a partir dos quais a institui-
ção escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela defini-
dos, é possível considerar a complexidade desses saberes, uma vez 
que contemplam concepções para além de conteúdos curriculares. 
Compreender a natureza desses saberes implica um conhecimento 
cultural de mundo, de ciência, da Didática. Articular esses saberes 
aos letramentos docentes impõe ao professor uma responsabilidade 
em relação aos conteúdos de ensino, que se manifestam nos pro-
gramas escolares e que norteiam o planejamento, o ensino, a apli-
cação e a avaliação. Várias habilidades são requeridas. Balzan (1995) 
considera que o processo de ensinar não pode ser confundido com 
a atividade de ministrar aulas, uma vez que ensinar significa atribuir 
valor real ao modo de aquisição dos conceitos, aos conhecimentos e 
às estruturas epistemológicas que fundamentam a ciência.

Para o autor,

O avanço tecnológico implica, no entanto, a necessidade 
de um outro tipo de professor, cujo perfil se aproxime 
tanto quanto possível ao de um educador com profun-
dos conhecimentos numa determinada área de conhe-
cimento, especialmente no que diz respeito aos métodos 
mais comumente usados em pesquisas nesta mesma 
área, dotado de ampla e sólida cultura geral, capaz de 
contextualizar historicamente os conhecimentos de sua 
própria área ou disciplina, de formar mentes aguçadas, 
inquiridoras, comprometidas com seu tempo  e com o 
futuro da comunidade, do país e do planeta que, afinal 
se descobriu, é esgotável. [...] Precisamos de professores 
que façam a ponte entre este repertório de ofertas e o 
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despertar da consciência da necessidade de aprofunda-
mento daquilo a que os alunos têm acesso, isto é, de pro-
fessores que motivem seus alunos para leituras — muitas 
leituras que desencadeiem discussões vivas sobre aquilo 
que terá sido ou não compreendido, de modo a possibili-
tar abertura de um leque cada vez mais amplo de interes-
ses, sem que percam de vista a necessidade de elabora-
ção de sínteses. Em outros termos: professores capazes 
de problematizar a realidade e de elaborar projetos de 
trabalho que envolvam tanto atividades físicas, concretas, 
como intelectuais que desafiem a inteligência de todos os 
envolvidos (Balzan, 1995, p. 27).

Nesse sentido, pode-se entender que a aula se constitui como 
uma realização (prática) do processo de ensinar, em que o ensinar 
se apresenta como uma tarefa muito mais ampla, pois envolve con-
cepções e o fazer pedagógico. Assim, a aula pode ser concebida 
como um processo mediado pelas relações sociais estabelecidas 
entre professores e alunos, em que se vão evidenciar modos de ser, 
agir e pensar dos sujeitos envolvidos, que serão subjacentes ao con-
texto histórico e às teorias pedagógicas que fundamentam a prática 
pedagógica do professor e da escola. Enfim, a aula envolve diferen-
tes aspectos e etapas, sendo sua definição conceitual restrita à sua 
significação escolar, associada à 

[...] descrição, análise, compreensão e interpretação, se 
se entende que ela é, planejada e operacionalmente, um 
todo que se revela pormenorizado em suas partes, ou 
seja, objetivo, finalidade, conteúdo, método, técnica, tec-
nologia e avaliação (Veiga, 2008, p. 48).

Nesse viés, os letramentos docentes dizem respeito ao pro-
fissionalismo de um professor, ou seja, ao domínio de conhecimen-
tos profissionais diversos (conhecimentos ensinados, modos de aná-
lise das situações, conhecimentos relativos aos procedimentos de 
ensino etc.), por esquemas de percepção de análise, de decisões, de 
planejamento, de avaliação e outros, que lhe permitem mobilizar os 
seus conhecimentos em uma determinada situação. Para além disso, 
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cabe aqui também o conjunto de comportamentos, conhecimentos, 
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser 
professor e as identidades docentes. É importante reiterar que ser 
professor implica o conhecimento sobre a profissão, considerando 
questões históricas, ideológicas, sociais, políticas e individuais.

Por fim, ao buscar a relação aos saberes experienciais e os 
letramentos docentes, é válido destacar que os professores se cons-
tituem como sujeitos nas interações construídas no exercício pro-
fissional e nas referências organizadas ao longo da trajetória estu-
dantil. De acordo com Tardif (2014), um professor não é somente 
um agente determinado por mecanismos sociais: “é um ator no 
sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua prática 
a partir dos significados que ele mesmo lhe dá, um sujeito que 
possui conhecimento e um saber-fazer provenientes de sua própria 
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (p. 230).

No entanto, os saberes experienciais podem ser objeto de 
reflexão, pois se constituem pelas representações que cada professor 
possui da escola, do que significa ser professor, dos alunos, dos pro-
cessos de ensinar e aprender etc. Os saberes experienciais se arti-
culam aos letramentos docentes por considerarem as subjetividades 
e as identidades docentes. Isso possibilita problematizar aconteci-
mentos, discursos e práticas. “Esses saberes brotam da experiência e 
são por ela validados. Incorporam-se a experiência individual e cole-
tiva sob a forma de hábitos (certas disposições adquiridas na e pela 
prática real) e habilidades de saber-ser e saber-fazer” (Tardif, 2014, 
p. 39). Tais habilidades, situadas em um contexto histórico, permea-
das por influências epistemológicas e axiológicas, podem humanizar 
processos e promover transformações sociais significativas, quando 
se mobiliza, de modo adequado, as vivências e suas possibilidades.

Ao articular a discussão sobre os letramentos docentes 
e os saberes docentes, é possível considerar as diferentes pos-
sibilidades formativas, pois são considerados a formação inicial 
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(que se caracteriza como uma base essencial para a aproximação 
do contexto da profissão), a matriz curricular (seleção de disciplinas 
que propiciam a ampliação das habilidades as competências gerais 
e habilidades específicas a serem desenvolvidas durante o período 
de formação e os conteúdos caracterizadores básicos e os conteú-
dos caracterizadores de formação profissional, inclusive os conte-
údos definidos para a educação básica), as interações construídas 
durante o desenvolvimento do currículo (os discursos dos profes-
sores-formadores e dos colegas, dos professores e dos alunos do 
campo de estágio, de autores lidos, os modos de organização das 
disciplinas do currículo e das metodologias de ensino) e as aprendi-
zagens consolidadas a partir das vivências durante a formação inicial 
(aulas, estágios, atividades de pesquisas, projetos de extensão, pro-
jetos de iniciação à docência etc.) e durante a atuação profissional 
(cursos de formação continuada, atividade de docência, trocas entre 
colegas de trabalho, produção de atividades didáticas, análise de 
casos de ensino etc.).

Retomando o contexto de ensino de Língua Portuguesa, os 
letramentos docentes podem implicar uma discussão acerca dos 
usos da linguagem, dos objetivos do processo de ensino, dos impac-
tos das interações decorrentes dos usos das tecnologias nas práticas 
de ensino, dos gêneros textuais/discursivos que circulam na socie-
dade da informação, das demandas imputadas aos professores para 
uma atualização das atividades educativas.

Diante do exposto, pode-se reiterar que os letramentos docen-
tes implicam habilidades relacionadas à atividade profissional, que con-
grega saberes consolidados na formação inicial e na formação continu-
ada, mas também nas e sobre as práticas educativas. Nessa direção, ao 
se reportar a esse tipo específico de letramento, é preciso considerar 
que esse conceito está intrinsecamente relacionado ao compromisso 
ético com a atividade docente, com a própria formação e com a busca 
de novas alternativas e possibilidades de ensinar, mas sobretudo, ao que 
significa ensinar Língua Portuguesa para falantes do português em um 
contexto em que o formato digital impera.
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Por fim, é importante ressaltar que os estudos sobre os 
letramentos docentes ressaltam a possibilidades para uma refle-
xão acerca dos saberes e das habilidades requeridas para a qua-
lificação dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como 
para a construção de um percurso de formação que efetivamente 
contribua para o desenvolvimento profissional. Considerando que o 
contexto da sala de aula é extremamente complexo, os letramen-
tos docentes permitem ao professor mobilizar estratégias de ação 
teoricamente iluminadas e metodologias mais reflexivas, de modo a 
considerar as demandas sociais de formação dos discentes, propi-
ciando um processo de ensino e de aprendizagem contextualizado, 
reflexivo e responsivo.

Além disso, caso se considere o contexto de ensino de Lín-
gua Portuguesa, na sociedade da informação e da comunicação, os 
letramentos docentes poderão favorecer uma análise crítica das inte-
rações mediadas por gêneros digitais, compostos por múltiplas lin-
guagens, o que demanda uma formação que considera a articulação 
de várias semioses e os vários modos de produção de sentidos para 
a construção do projeto de dizer.

Assim, a partir dos saberes propostos por Tardif (2014) bus-
cou-se explicitar que os letramentos docentes se relacionam aos 
vários saberes necessários para o exercício da docência e que são 
desencadeadores de transformações sociais efetivas.
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Com vistas a promover uma reflexão acerca dos letramentos 
docentes do profissional que trabalha com a disciplina de Língua 
Portuguesa, o presente capítulo apresenta uma proposta de uma 
sequência didática que traz uma análise de videoanimação. A abor-
dagem busca promover uma reflexão que possa contribuir para a 
ampliação dos letramentos docentes. Desse modo, este texto busca 
construir um diálogo com os leitores – professores da educação 
básica, alunos de licenciatura, pesquisadores que se interessam pelo 
tema –, seja para uma proposta de reflexão acerca de teorias, seja 
para uma reflexão acerca de atividades didáticas que possam favo-
recer a ampliação dos letramentos docentes.

Ao iniciar a discussão, é relevante considerar que o ensino 
de Língua Portuguesa tem sido redimensionado, seja pela trans-
mutação dos gêneros textuais/discursivos, que têm sido cada vez 
mais influenciados pela revolução tecnológica, seja pelas possibi-
lidades de interação com os textos que circulam em redes sociais, 
que permitem comentários e edições, ampliando a participação res-
ponsiva dos leitores.

Esse redimensionamento tem trazido novas demandas para 
os professores, seja para o percurso de formação, com vistas à 
compreensão dos modos de organização e de funcionamento dos 
gêneros digitais, seja para a prática pedagógica, que deve contem-
plar atividades didáticas, envolvendo as múltiplas semioses (cores, 
movimentos, palavras, imagens, sons, áudios, enquadramentos etc.). 
Para além disso, têm sido propostas discussões relacionadas aos 
contextos de produção, circulação e recepção desses gêneros, o que 
exige um olhar para as dimensões linguísticas, semióticas, textuais e 
discursivas. Nesse contexto, este capítulo busca, a partir do conceito 
de multiletramentos, proposto por Rojo (2012), realizar provocações 
para que os leitores possam pensar sobre o trabalho com textos mul-
tissemióticos em sala de aula, como os de (re)conhecer e (re)signifi-
car esses textos e seus modos de organização e de funcionamento 
nos diferentes contextos sociais.
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A posteriori, será proposta uma discussão acerca da multi-
plicidade cultural e multiplicidade multissemiótica, visando refletir 
sobre as contribuições que esses conceitos trazem para ampliação 
dos letramentos docentes. Para finalizar, será apresentada uma pro-
posta de sequência didática, dividida em três módulos, que serão 
apresentados ao decorrer da referida seção. A sequência didática 
consistirá em uma análise da videoanimação Holiday (2016) de Nina 
Bisyarina, contemplando as contribuições desse gênero para as 
aulas de Língua Portuguesa.

LETRAMENTO DOCENTE:
UMA PROPOSTA DE REFLEXÃO

Ao discutir sobre a questão dos letramentos docentes, é rele-
vante considerar que a linguagem figura como uma dimensão estru-
turante de como o sujeito se vê e se institui nas relações interpesso-
ais, seja profissional, seja pessoalmente. Desse modo, ao concordar 
com o posicionamento de Benveniste (1988, p. 286) de que é “na 
linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito 
[...]”, pode-se considerar que as práticas de letramentos vivenciadas 
pelos professores irão compor a sua identidade profissional e con-
tribuir para a qualificação de sua atuação docente. Essas práticas de 
letramentos abarcam, segundo Street (1984), dimensões cognitivas, 
linguísticas, culturais e das estruturas de poder, o que pressupõe a 
consideração dos contextos em que as interações se efetivam, por-
que essas interações integram a própria natureza da interlocução e 
a produção de sentidos. Assim, para além das experiências vividas, 
é relevante que o professor se responsabilize por suas escolhas, por 
suas ações, por seus discursos.
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Discorrendo sobre as práticas de letramentos, Sousa (2006,  
p. 35) alerta que

[...] analisar as práticas de letramento não se restringe 
a momentos de observação de comportamento, pois 
elas envolvem valores, atitudes, sentimentos e relacio-
namentos sociais, envolvem, portanto, pessoas. As prá-
ticas são processos sociais que promovem a interação 
entre pessoas e essas são incluídas em representações 
formais que se tornam presentes nas ideologias e nas 
identidades sociais.

Nessa direção, as práticas de letramentos docentes se con-
figuram como uma questão bastante cara para a formação e para a 
atuação docente, na medida em que abarcam diferentes dimensões 
da constituição dos sujeitos-professores. 

Ao atuar no contexto da sala de aula, o docente assume a 
posição de mediador pedagógico, que irá promover o direciona-
mento das atividades propostas, destacar questões relevantes, des-
contruir estereótipos e preconceitos, organizar o processo de ensino 
e de aprendizagem. Em se tratando do professor de Língua Portu-
guesa, a atuação exige um olhar mais específico para as diferentes 
práticas de linguagem (oralidade, leitura, escrita, análise linguístico-
-semiótica) propostas como objeto de ensino pela Base Nacional 
Comum Curricular – BNCC (Brasil, 2018), que se efetivam por meio 
de gêneros textuais/discursivos, que, pela dimensão epistemológica, 
demanda uma articulação com o contexto social. Esse olhar exige do 
professor uma formação que lhe permitam conhecer e se apropriar 
das especificidades dos usos sociais da linguagem para que possam 
atuar como agentes de letramento (Kleiman, 2006).

Assim, na discussão sobre agentes de letramento, merece 
destaque o letramento científico, que pode ser considerado cons-
titutivo dos letramentos docentes. Santos (2007, p. 479-480), 
apoiando-se em outros pesquisadores caracteriza o letramento cien-
tífico de modo situado no contexto social. Para o autor,
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Shamos (1995) considera que um cidadão letrado não 
apenas sabe ler o vocabulário científico, mas é capaz 
de conversar, discutir, ler e escrever coerentemente em 
um contexto não-técnico, mas de forma significativa. 
Isso envolve a compreensão do impacto da ciência e da 
tecnologia sobre a sociedade em uma dimensão voltada 
para a compreensão pública da ciência dentro do propó-
sito da educação básica de formação para a cidadania 
(Santos & Schnetzler, 1997) [...] Shamos (1995) denomi-
nou letramento científico propriamente dito o processo 
que envolve um conhecimento mais aprofundado dos 
construtos teóricos da ciência e da sua epistemologia, 
com compreensão dos elementos da investigação cien-
tífica, do papel da experimentação e do processo de 
elaboração dos modelos científicos. Letramento cientí-
fico, nessa perspectiva, consiste na formação técnica do 
domínio das linguagens e ferramentas mentais usadas 
em ciência para o desenvolvimento científico. [...] Para 
Fourez (1997, p. 51), [...] as pessoas poderiam ser conside-
radas cientifica e tecnologicamente letradas quando seus 
conhecimentos e habilidades dão a elas um certo grau 
de autonomia (a habilidade de ajustar suas decisões às 
restrições naturais ou sociais), uma certa habilidade de 
se comunicar (selecionar um modo de expressão apro-
priado) e um certo grau de controle e responsabilidade 
em negociar com problemas específicos (técnico, mas 
também emocional, social, ético e cultural).

Diante do exposto, pode-se considerar que o letramento 
científico integra os letramentos docentes por possibilitar ao profes-
sor habilidades para lidar com concepções relevantes para o enca-
minhamento das práticas de ensino (ex.: educação, linguagem, lei-
tura, escrita etc.), para selecionar metodologias (ex.: o que ensinar, 
como ensinar, quando ensinar, para quem ensinar etc.), para suscitar 
a curiosidade epistêmica e o desejo pela investigação, para desper-
tar o interesse acerca das relações entre ciência e tecnologia, para 
compreender as dimensões culturais e ideológicas da produção 
científica, para entender as possibilidades de aplicação de teorias no 
cotidiano escolar etc.
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Discorrendo sobre o conceito de letramento científico, Maga-
lhães e Cristovão (2018) consideram que é válido destacar que esse 
tipo não se limita à leitura e à escrita de textos científicos e não pode 
ser confundido como capacidade leitora. Esse tipo de letramento 
pode ser concebido como as 

próprias práticas sociais que envolvem, para além da 
escrita, os comportamentos, as atitudes, os valores 
sociais e culturais, a ideologia, a conscientização sobre as 
estruturas de poder estruturante da esfera científica, bem 
como uma ação investigativa, constitutiva da ciência e da 
aprendizagem na escola (p. 56-57).

Assim, se os cursos de formação (inicial e continuada) abar-
cam teorias e propõem metodologias de ensino embasadas em 
pesquisas científicas, é necessário que o professor tenha habilida-
des para proceder a articulação entre teorias acadêmicas e deman-
das da prática profissional do professor na escola básica, podendo 
inclusive gerar, a partir dessa articulação, novos conhecimentos 
orientadores do trabalho docente e tomada de decisões tecni-
camente responsáveis.

Para além do letramento científico, Rojo (2009) reitera que 
um dos principais propósitos da escola é garantir aos alunos uma 
participação ativa nas práticas sociais que integram as interações 
entre os sujeitos, de modo ético, crítico e democrático. Nessa pers-
pectiva, a autora destaca três tipos de letramentos: os letramentos 
múltiplos, os letramentos multissemióticos e os letramentos críticos 
e protagonistas. Os letramentos múltiplos implicam em considerar 
os saberes relacionados às culturas locais de seus agentes (pro-
fessores, alunos, comunidade escolar) e colocando-os em contato 
com os letramentos valorizados, universais e institucionais, ou seja, 
os saberes científicos e legais. Os letramentos multissemióticos 
dizem respeito às habilidades exigidas pelas interações que utili-
zam de textos constituídos por semioses diversas (imagem, música, 
escrita, fala, sons, cores, movimento etc.). Já os letramentos críticos  
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relacionam-se à postura crítica diante dos conteúdos que circulam 
na sociedade da informação e são “requeridos para o trato ético 
dos discursos em uma sociedade saturada de textos e que não 
pode lidar com eles de maneira instantânea, amorfa e alienada” 
(Rojo, 2009, p. 108).

No âmbito dos letramentos docentes, o destaque se direciona 
para os saberes e habilidades do professor para um encaminha-
mento das práticas educativas de modo reflexivo, crítico e integrado 
à vida cotidiana, tornando o processo de ensino e de aprendizagem 
contextualizado e significativo para os discentes. Vale destacar que 
as práticas de letramentos docentes não são universais, elas variam 
de acordo com o contexto educacional e são influenciadas por ques-
tões históricas, econômicas, sociais, políticas e culturais e podem 
tender para a perpetuação ou para a transformação de concepções 
sobre o fazer educativo.

Na esteira dos letramentos docentes, Martins e Kersch 
(2023), utilizando-se da terminologia “letramento didático-digital”, 
ponderam que esse tipo de letramento contribui para a constituição 
de “representações de ser e agir docentes, orientadas para os modos 
como esses sujeitos significam, projetam e operam a escrita refle-
xiva nas práticas de ensino e aprendizagem de língua materna para 
os multiletramentos didáticos” (p. 1). Assim, além das contribuições 
para a constituição de identidades docentes, esse tipo de letramento 
pode ampliar “as capacidades individuais e sociais e mobilizar ações 
pedagógicas que transformem artefatos digitais em instrumentos de 
ensino, visando às práticas situadas de uso responsivo da leitura e da 
escrita nas diversas instituições sociais” (p. 7).

Nesse viés, o letramento didático-digital implica a ressigni-
ficação dos usos da linguagem para e no local de trabalho; a com-
preensão e a apropriação de gêneros e artefatos digitais, a partir de 
situações enunciativas concretas; a construção de conhecimentos, 
por parte dos professores acerca das condições específicas para e 
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sobre o seu agir docente, por meio da escrita reflexiva, bem como a 
criação de situações significativas de aprendizagem, que conside-
rem os interesses dos alunos, a disponibilidade de materiais, a reso-
lução de problemáticas dos contextos educativos, a pesquisa como 
parte integrante do processo de ensino, a reflexão sobre as identida-
des docentes e as demandas do cotidiano social. Assim, é relevante 
refletir sobre para que, como, por que e para quem são construídas 
as ações de ensino e também o que é educação e, sobretudo, o que 
é fazer a educação, ou seja, que o professor ensina com os alunos e 
não para os alunos; se ensina com as práticas sociais e não somente 
sobre as práticas sociais.

Nesse sentido, considerando as demandas de abordagens 
didáticas que contemplem os usos sociais da linguagem no con-
texto digital, a próxima seção se ocupará de uma discussão acerca 
dos multiletramentos.

MULTILETRAMENTOS:
OS TEXTOS MULTISSEMIÓTICOS EM SALA DE AULA

Com a disseminação das tecnologias digitais, novas deman-
das em relação aos usos da linguagem são impostas às práticas edu-
cativas. Essas demandas abarcam a diversidade de culturas (locais e 
globais), inerentes às interações mediadas pelas tecnologias. Nessa 
direção, pode-se considerar também a diversidade de linguagens, de 
discursos, de variedades linguísticas, de semioses, de interlocutores, 
de gêneros textuais/discursivos e de projetos de dizer.

Considerando essas especificidades da sociedade da infor-
mação, Cope e Kalantzis (2009) propõem a Pedagogia dos Multi-
letramentos, que problematiza os modos de ensinar e de aprender 
nesse novo contexto social, seja do mundo do trabalho, seja da 
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escola, seja do cotidiano social. Essa proposta sugere uma pedago-
gia para a cidadania ativa, centrada nos aprendizes como agentes 
de seus próprios processos de conhecimento, capazes de realizar 
suas próprias contribuições, bem como negociar as diferenças entre 
as comunidades que circulam” (p. 7). Para Rojo (2012, p. 13), o con-
ceito de multiletramentos

[...] aponta para dois tipos específicos e importantes de 
multiplicidade presentes em nossas sociedades, princi-
palmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplici-
dade cultural das populações e a multiplicidade semió-
tica de constituição dos textos por meio dos quais ela se 
informa e se comunica. 

Vale destacar que os multiletramentos estão fortemente arti-
culados às atuais demandas da sociedade, o que afeta, substancial-
mente, as práticas de ensino na escola. Sendo assim, a sociedade 
atualmente considerada digital tende a exigir habilidades especia-
lizadas, principalmente relacionadas à leitura, dos sujeitos em que 
nela interagem. Isso acontece porque os textos que circulam na 
sociedade da informação podem apresentar uma diversidade de 
modos e semioses em sua constituição. Sobre essa questão, Rojo 
(2012, p. 19) destaca que

É o que tem sido chamado de multimodalidade ou multis-
semiose dos textos contemporâneos, que exigem multi-
letramentos. Ou seja, textos compostos de muitas lingua-
gens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacida-
des e práticas de compreensão e produção de cada uma 
delas (multiletramentos) para fazer significar.

Assim, vale ressaltar que, quando a autora aborda as capa-
cidades e as práticas de compreensão de textos multimodais e 
multissemióticos, ela referencia os multiletramentos, considerando 
que conhecer e reconhecer seus modos de organização e de fun-
cionamento pode possibilitar a proficiência nas práticas de lingua-
gem, nas diferentes situações discursivas, atuando-se como um 
sujeito ativo responsivo. 
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Esclarecendo essa questão, reporta-se ao posicionamento 
de Bakhtin (2011, p. 348), que considera que

a vida é dialógica por natureza. Viver significa participar 
do diálogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. 
Nesse diálogo o homem participa inteiro com toda a 
vida: com os olhos, os lábios, as mãos, a alma, o espírito, 
todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e 
essa palavra entra no tecido dialógico da vida humana, 
no simpósio universal.

Considerando que os sujeitos, ao mesmo tempo em que 
negociam com seu interlocutor, recebem influências deste, as quais 
interferirão na estrutura e na organização do enunciado, é impor-
tante levar em conta as escolhas realizadas pelos produtores para 
o processo de construção de sentidos. Desse modo, os textos mul-
tissemióticos são enunciados produzidos por uma determinada 
composição e com propósitos comunicativos previamente definidos 
pelo(s) produtor(es), em que são utilizadas diferentes semioses para 
a construção do projeto de dizer (cores, palavras, imagens, sons, 
movimentos, gestos etc.).

Nesse contexto, é importante considerar também que qual-
quer prática de linguagem se efetiva em um contexto histórico-social-
-ideológico, o que traz influências substanciais para a produção e 
recepção dos textos. 

No que tange à recepção dos textos, Chartier (1990) explora 
o conceito de apropriação, que se articula à forma como os leito-
res recepcionam e se apoderam de textos e de objetos de conhe-
cimentos, ou seja, as possibilidades de produção de novos sentidos 
e, consequentemente, dos modos de interagir com os textos são 
mobilizadas. Segundo o referido autor “a revolução digital, que cons-
titui também uma mutação epistemológica, modifica os modos de 
construção e acreditação dos discursos do saber. Pode-se, assim, 
abrir novas perspectivas à aquisição de conhecimentos outorgada 
pela leitura” (p. 34).
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No âmbito dessa era digital, vários gêneros discursivos 
passam a integrar o cotidiano social dos diferentes sujeitos, o que 
demanda novas habilidades de leitura. Tais habilidades estão relacio-
nadas à percepção das diferentes semioses e à produção de sentidos 
indiciados a partir de suas combinações. Isso exige um olhar para 
além dos modos de significação possibilitados pela palavra (escrita 
ou falada), contemplando também as representações visuais (ima-
gem, escultura, artesanato), as auditivas (músicas, sons, ruídos, aler-
tas), as gestuais (movimentos das mãos e do rosto, expressões faciais, 
movimentação ocular, dança), as espaciais (arquitetura, layout, espa-
çamento, distância interpessoal) e as táteis (sinestesia, sensações na 
pele como frio, calor, textura, pressão) (Cope; Kalantzis, 2009).

Nesse escopo de discussão, Vieira (2012, p. 3) destaca que

na escola a preponderância da escrita é indiscutível. 
Não se ensina, muitas vezes, a combinar distintos recur-
sos semióticos para construir significados. O tamanho e 
a cor da letra, a disposição do texto na página e outros 
aspectos presentes no texto verbal constituem modos de 
significação, uma vez que, conforme preceitua Kress, não 
há textos monomodais, ou seja, todos os gêneros textuais 
falados e escritos são multimodais, pois apresentam, pelo 
menos, dois modos de representação: palavras e ges-
tos, palavras e imagens.

Nesse viés, vale destacar as escolhas feitas pelos produtores 
para a construção do projeto de dizer estão articuladas ao gênero 
textual/discursivo (a ser) produzido, que, por sua vez, relaciona-se ao 
propósito enunciativo, ao estilo de linguagem, ao conteúdo temático, 
à configuração composicional, ao suporte textual e aos recursos lin-
guísticos e semióticos constitutivos do texto.

No que tange ao trabalho com os textos multissemióticos, a 
BNCC propõe que os estudantes possam 
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vivenciar experiências significativas com práticas de lin-
guagem em diferentes mídias (impressa, digital, analó-
gica), situadas em campos de atuação social diversos, 
vinculados com o enriquecimento cultural próprio, as 
práticas cidadãs, o trabalho e a continuação dos estudos 
(Brasil, 2018, p. 477). 

Sendo assim, para colocar em prática tais parametrizações, 
é necessário que procedimentos relacionados ao encaminhamento 
da prática da leitura de textos multissemióticos sejam problemati-
zados, de modo a favorecer uma atualização dos saberes docentes 
que sejam compatíveis às demandas da sociedade da informação. 
Essa constante atualização dos saberes diz respeito aos letramen-
tos docentes, que serão abordados na próxima seção, e que são 
necessários para uma atuação docente voltada para o compro-
misso ético de acompanhar as demandas de uma sociedade ima-
gética e globalizada.

MULTIPLICIDADE CULTURAL  
E MULTIPLICIDADE MULTISSEMIÓTICA:
CONTRIBUIÇÕES PARA AMPLIAÇÃO  
DOS LETRAMENTOS DOCENTES

Considerando que os textos multissemióticos têm ampla 
circulação na sociedade da informação é relevante que os proces-
sos de ensino e de aprendizagem tomem como objeto de estudo 
esses textos que integram as práticas de linguagem presentes no 
cotidiano dos alunos. Nessa direção, é relevante abarcar a questão 
dos multiletramentos, que contempla “dois aspectos importantes em 
relação à emergente ordem cultural, institucional e global: a multipli-
cidade de canais de comunicação e de mídia, e a crescente saliência 
da diversidade cultural e linguística” (Cazden et al., 2021, p. 17-18). 
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Para os autores, uma pedagogia de multiletramentos “concentra-se 
em modos de representação muito mais amplos do que apenas a 
língua. Eles diferem de acordo com a cultura e o contexto e têm efeitos 
cognitivos, culturais e sociais específicos”. Assim, ao buscar articular 
a modalidade verbal aos demais modos (visual-imagético, sonoro, 
espacial, comportamental, entre outros) há que se considerar uma 
intrínseca relação com as dimensões culturais, uma vez que os sen-
tidos são produzidos por sujeitos, histórica e socialmente situados.

Ainda segundo Cazden et al. (2021, p. 32),

cada sala de aula irá, inevitavelmente, reconfigurar as 
relações de diferenças locais e globais, que são agora tão 
críticas. Para serem relevantes, os processos de aprendi-
zagem precisam recrutar, em vez de tentar ignorar e de 
apagar, as diferentes subjetividades – interesses, inten-
ções, compromissos e propósitos – que os estudantes 
trazem para o ensino. O currículo agora precisa formar 
uma rede com as diferentes subjetividades e com suas 
linguagens, seus discursos e registros concomitantes, e 
usar isso como um recurso para a aprendizagem.

Diante do exposto, ao considerar o contexto e as subjetivi-
dades dos alunos, o ensino de Língua Portuguesa deve contemplar 
a multiplicidade cultural dos alunos e a multiplicidade semiótica dos 
textos que circulam no contexto social. Nesse viés, o aprofunda-
mento de questões teóricas que permitam uma compreensão mais 
ampliada do contexto sócio-histórico-ideológico em que a atuação 
docente se insere poderá propiciar uma ressignificação de metodo-
logias de ensino, de modo a considerar as dimensões linguístico-dis-
cursivas relativas aos usos sociais da linguagem e sobre os modos 
de ser e de estar no mundo.

Nesse sentido, ao considerar as especificidades da disciplina 
de Língua Portuguesa, o conceito de letramentos docentes assume 
relevância, pois pode contemplar várias questões relativas ao pro-
cesso de ensino e de aprendizagem, conforme quadro a seguir:
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Quadro 02 – Possibilidades formativas por meio dos letramentos docentes
Dimensões da disciplina 
de Língua Portuguesa

Possibilidades formativas na perspectiva dos letramentos docentes

Concepções de linguagem Permite qualificar a formação teórica para uma atuação fundamentada em 
concepções que possam ressignificar os processos de ensino e de aprendizagem 
=> considerar que os sujeitos se constituem enquanto tal, na e pela linguagem, 
é relevante para o incentivo a uma atitude responsiva e responsável por parte 
dos alunos e para a consolidação de uma concepção de linguagem em uma 
perspectiva enunciativa, contemplando os diferentes campos de atuação social.

Planejamento das atividades 
de ensino

Permite uma atuação que considera as interações realizadas pelos alunos 
nas diferentes esferas de atuação social, considerar os diferentes gêneros 
discursivos, contemplar as dimensões culturais e semióticas dos textos, 
selecionar materiais didáticos contextualizados e que permitam a exploração dos 
usos da linguagem em situações concretas.

Atuação docente em sala 
de aula

Permite considerar a aula como um espaço de interações, um evento dialógico, que 
congrega diferentes sujeitos, em um contexto social de instabilidades.
Permite considerar as identidades docentes como em contínua construção, concebendo 
o professor como um sujeito inacabado, que considera os saberes consolidados em seu 
percurso formativo, mas também as demandas de formação.
Considerar os saberes dos alunos e a partir deles propor novas problematizações.

Compreensão do objeto de 
ensino de Língua Portuguesa 
– gêneros/textuais 
discursivos

Permite considerar os gêneros textuais/discursivos como objetos de ensino e 
possibilitar o desenvolvimento de práticas educativas situadas, contemplando os 
usos da linguagem, os contextos de produção, circulação e recepção dos textos, 
bem como a qualidade das interações, a organização e o funcionamento dos 
textos nas diferentes situações discursivas.

Diversidade cultural das 
sociedades

Permite proporcionar ao professor uma formação que considera a 
multiculturalidade constitutiva das populações, e, por extensão, desenvolver 
conjuntamente com os alunos práticas que permitam o reconhecimento 
de culturas, estabelecer conceitos de heterogeneidade e complexidade das 
manifestações culturais de modo que questões ligadas às ideologias linguísticas 
sejam exploradas, discutidas, problematizadas, a fim de constituir e construir 
uma educação inter/multicultural.
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Dimensões da disciplina 
de Língua Portuguesa

Possibilidades formativas na perspectiva dos letramentos docentes

Diversidade multissemiótica 
dos textos

Permite considerar os modos e os recursos semióticos que compõem as produções 
textuais em situações enunciativas concretas ou em registros (escritos ou em 
áudios e vídeos), de modo a explorar as potencialidades das múltiplas linguagens 
para a orientação do percurso interpretativo e para o indiciamento de sentidos e 
suas sinalizações para a construção do projeto de dizer.

Exploração de temáticas 
transversais

Permite considerar as potencialidades dos gêneros digitais para a tematização 
de questões que circundam o cotidiano social, de modo a favorecer a 
ampliação dos letramentos críticos, da análise crítica dos discursos que 
circulam socialmente e para a minimização de valores que evidenciem 
preconceitos e desrespeito às diferenças.

Qualificação do percurso de 
formação docente para o 
trabalho com as linguagens 
e para a constituição de 
identidades profissionais.

Permite considerar que o profissional docente se encontra em uma condição 
de inacabamento e que as demandas trazidas pelas interações mediadas pelas 
tecnologias implicam em um processo de formação continuada,
Permite considerar as ações de linguagem que contemplam o circuito de 
produção, circulação e recepção de textos/discursos, o perfil dos interlocutores 
e a construção de projetos de sentidos e essas questões exigem uma formação 
capaz de considerar a natureza plurissígnica da linguagem.
Permite considerar que a assunção por um lugar identitário, em que configuram 
concepções sobre o que é ser professor de Língua Portuguesa implicam uma 
reflexão acerca das especificidades da ação docente.

Produção própria e/ou 
análise crítica de atividades 
didáticas por parte do 
professor

Permite considerar as especificidades da disciplina de Língua Portuguesa, que 
exige do professor uma atuação pautada em processos de interação reais, em 
diálogo com o contexto social dos alunos e situações enunciativas significativas, 
o que demanda não somente uma apreciação crítica dos materiais didáticos, 
mas também uma produção própria de atividades que sejam contextualizadas e 
adequadas às propostas de ensino defendidas pelo docente.
Fonte: produzido pelas autoras deste livro (2021).

A articulação entre as questões aventadas no quadro retromen-
cionado e as questões relacionadas aos letramentos docentes permite 
ao professor (re)significar conteúdos curriculares, avaliar estratégias 
metodológicas para o trabalho com gêneros em uma perspectiva dis-
cursiva, ressignificar a própria formação, construir identidades profis-
sionais e considerar questões culturais e multissemióticas subjacentes 
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às interações. Desse modo, os letramentos docentes apresentam 
potencialidades para a qualificação da profissionalidade. Para Kleiman 
(2008, p. 512), a formação profissional,

Além dos conhecimentos teóricos pertinentes, devida-
mente ressignificados para a situação de ensino, abrange 
também conhecimentos sobre as condições específicas 
de trabalho, as capacidades e interesses da turma, a dis-
ponibilidade de materiais e o acesso que a comunidade 
tem a eles. E, nesse sentido, quanto mais o docente sou-
ber o objeto de estudo e a situação comunicativa envol-
vida, sobre seus alunos e sua bagagem cultural, maiores 
serão as probabilidades de ele ser capaz de criar situa-
ções significativas de aprendizagem.

Em suma, os letramentos da/para a docência relacionam as 
práticas educativas às práticas sociais de usos da linguagem, uma 
vez que toda atividade docente se efetiva por meio da linguagem. 
Assim, a formação do professor de Língua Portuguesa, na perspec-
tiva dos letramentos, possibilita não somente qualificar sujeitos-pro-
fissionais para a compreensão teórico-conceitual e metodológica 
das práticas de linguagem, mas também para a constituição de iden-
tidades acerca do que é ser professor da área de linguagens.

Posto isto, buscar os letramentos da/para a docência implica 
não somente ter um domínio dos modos de organização e de fun-
cionamento dos textos, das estratégias de ensino de leitura e escrita, 
das especificidades do trabalho com a oralidade, da natureza de uma 
análise linguístico-semiótico-discursiva da diversidade de gêneros 
que circulam socialmente, mas, também considerar as interações 
entre diferentes interlocutores, a multiplicidade de culturas globais 
e locais e o contexto socio-histórico e ideológico em que os usos 
da linguagem se instauram e mobilizam saberes e fazeres docentes.

Nessa direção, a próxima seção apresenta uma proposta de 
atividades didáticas, que tem o propósito de contemplar as dimen-
sões culturais e multissemióticas do trabalho com a leitura em sala 
de aula, com o objetivo de contribuir para a formação de professores, 
e, consequentemente, para a ampliação dos letramentos docentes.
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SEQUÊNCIA DIDÁTICA:
ANÁLISE DA VIDEOANIMAÇÃO HOLIDAY  
DE NINA BISYARINA

Para consecução do objetivo proposto neste capítulo, a pre-
sente seção apresentará uma proposta de sequência didática vol-
tada para o ensino de textos multissemióticos, de forma mais espe-
cífica, para o gênero videoanimação. A organização da análise da 
videoanimação se dará por meio do conceito de sequência didática 
proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que elucidam que 
“uma ‘sequência didática’ é um conjunto de atividades escolares 
organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero textual” 
(p. 96). A  sequência didática, segundo os autores, é constituída por 
uma apresentação inicial da situação de interação que apresenta a 
proposta de ensino, seguida de uma produção inicial, que se consti-
tui como um momento para levantamento de conhecimentos prévios 
e de estudos diagnósticos sobre a questão que será trabalhada, com 
a proposição sequencial de módulos para o desenvolvimento da pro-
posta e, por fim, uma produção final para avaliação das aprendiza-
gens e do processo de organização da sequência didática. 

Para a produção da sequência didática e seus módulos, a 
videoanimação selecionada intitula-se Holiday, da cineasta de ani-
mações Nina Bisyarina (disponível em: https://www.youtube.com/
watch?v=fTBpe94uoww&t=36s). A escolha da animação justifica-se 
pela abordagem sociocultural e pela configuração multissemiótica 
dessa produção, que contribuem para uma proposta de análise que 
contempla ambas as dimensões. Com vistas a seguir o esquema 
apresentado acima, são indicados os seguintes procedimentos para 
consecução da sequência didática indicada para alunos do 9º ano 
do Ensino Fundamental e 1º ano do Ensino Médio:
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Quadro 03 – Proposta de sequência didática
Apresentação  
da situação

Apresentação do gênero videoanimação. Levantamento de conhecimentos prévios sobre 
o gênero videoanimação. Projeção da videoanimação. Discussão oral sobre questões que 
chamaram a atenção dos alunos.

Produção inicial Análise de cinco frames selecionadas pelo professor, com vistas ao levantamento de 
conhecimentos prévios (temática explorada, narrativa ou recursos semióticos utilizados 
pelos produtores).

Módulo 1 Apresentação de alguns frames relevantes para interpretação da videoanimação e discussão 
sobre eles. Análise de questões culturais.

Módulo 2 Apresentação de alguns frames da videoanimação com ênfase em
recursos semióticos utilizados pelos produtores da videoanimação e que sinalizam para o 
direcionamento do percurso interpretativo.

Módulo 3 (Re)exibição da videoanimação e proposta de reflexão sobre as mudanças que ocorreram na 
interpretação e compreensão dos frames antes e depois da análise proposta pelo professor.

Produção final Como produção final, a proposta é a resposta a perguntas sobre a videoanimação analisada 
(sugestões de perguntas ao final da SD).

Fonte: elaborado pelas autoras (2021).

Destaca-se que a proposta da sequência didática, apresen-
tada no Quadro 03, exige do professor questões relacionadas aos 
letramentos docentes, tais como: conhecimentos sobre os modos de 
organização e de funcionamento do gênero videoanimação, saberes 
acerca de questões culturais que integram a videoanimação selecio-
nada, habilidades para compreensão dos efeitos de sentido possi-
bilitados pela combinação dos diferentes recursos semióticos, além 
de progressão das atividades didáticas, interação com os alunos etc.

Com vistas a disponibilizar uma proposta de formação 
docente, a seguir será apresentada uma possível análise da videoani-
mação, intitulada Праздник (russo), Holiday (inglês) que traduzindo 
para o português significa “Feriado”. A videoanimação retrata uma 
situação vivenciada por uma senhora, com seu gato, que durante a 
noite de Natal espera ansiosamente pela chegada de seus familiares, 
que se atrasam devido a um imprevisto, o que gera inicialmente uma 
enorme frustração à protagonista. 
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Entretanto, as expectativas para um final melancólico são 
quebradas nas últimas cenas da videoanimação, pois a família chega 
para festejar com a anfitriã. Sendo assim, a videoanimação trabalha 
e retrata diversos assuntos que geram reflexões, como solidão na 
velhice, celebração de datas comemorativas, lembranças/memórias, 
expectativas, ansiedade, afeto, empatia, entre outros sentimentos, 
tais pontos da animação podem ser utilizados para que competên-
cias como a interpretação de textos, a expressão oral, a leitura de 
mundo, entre outras sejam desenvolvidas das aulas de Língua Por-
tuguesa. “Além disso, as expressões faciais, os gestos, as posições, 
os planos, as cores etc. são elementos indiciadores de sentido que, 
ao serem retomados, irão contribuir para engendrar a progressão 
textual” (Ferreira; Villarta-Neder, 2017, p. 74).

Antes de apresentar o detalhamento da sequência didática 
propriamente dita, considera-se relevante tecer comentários acerca 
de algumas cenas da videoanimação analisada, considerando-se a 
proposta formativa deste capítulo.

Por se tratar de uma produção de origem russa, é válido aten-
tar-se para as tradições relacionadas às festividades de Natal. Essa 
proposição exige do professor uma pesquisa prévia sobre a temá-
tica ou o encaminhamento de atividades de busca sobre o assunto 
a serem realizadas, posteriormente, pelos alunos. Nesse primeiro 
momento, é necessário que o professor possa analisar a videoani-
mação antes de realizar o planejamento propriamente dito. Desse 
modo, a análise das cenas, proposta a seguir, pode contribuir para 
que o professor amplie as habilidades relacionadas aos letramentos 
docentes, que serão mobilizados nas atividades de ensino. 

Nas quatro primeiras cenas da videoanimação, pode-se 
observar que os produtores procuram contextualizar o interlocutor 
por meio de recursos que demandam uma mobilização de conheci-
mentos culturais por meio do cenário e dos personagens. 
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Figura 1 – Entrando em casa (cena 1)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 2 – Compras e animal de estimação (cena 2)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 3 – Sinalização sobre a caracterização dos convidados (cena 3)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 4 – Mesa preparada para ceia (cena 4)

Fonte: Holiday (2016).

A decoração da residência na Figura 1 permite que o contexto 
em que se passam os acontecimentos seja compreendido, mas para 
isso é necessário que o interlocutor relacione os planos e objetos 
presentes com uma data específica, no caso, o Natal. Em seguida, 
na segunda cena (Figura 2), um novo personagem fica em destaque 
no plano, o animal de estimação da personagem principal mostra-se 
curioso com as compras feitas por sua dona, instigando no interlo-
cutor também a curiosidade em saber do que se trata a sacola de 
compras. A presença do animal de estimação contribui para imprimir 
uma cena mais aproximada do contexto concreto e para demonstrar 
a companhia que a idosa tem no seu dia a dia.

Na terceira e na quarta cenas (Figuras 3 e 4), a persona-
gem organiza uma mesa de Natal. A presença da criança na família 
pode ser deduzida por meio da ilustração de um carrinho contida 
no prato que está à direita da mesa. Sendo assim, a videoanimação 
demanda do interlocutor a mobilização de conhecimentos prévios. 
A produção já sinaliza para determinadas pistas que permitem a rea-
lização de antecipações. Em consonância com Coscarelli (2014), é 
importante considerar os conhecimentos prévios, que são as infor-
mações que o professor pressupõe que o leitor precisa ter para ler 
um texto sem muita dificuldade para compreendê-lo. Para a autora, 
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esses conhecimentos são diversos: intuitivo, científico, linguístico, 
enciclopédico, procedimental, entre outros, sendo relevantes para 
o leitor conectar partes do texto e construir a coerência. Assim, o 
conhecimento que o leitor tem sobre o mundo, sobre a vida e par-
ticularmente, sobre os assuntos abordados nos textos lidos pode 
qualificar a compreensão do texto, bem como ajudar o leitor no per-
curso de leitura, seja em relação aos processos perceptivos, cogni-
tivos e linguísticos que orientam a ação leitora, seja em relação às 
associações entre o texto lido e o contexto social. 

As cenas, a seguir, dão continuidade à preparação para ceia, 
todavia, o foco se volta para a preparação da personagem, na quinta 
cena (Figura 5), que se posiciona frente ao espelho e inicia-se um 
momento de vaidade, demonstrando enorme preocupação de apro-
vação e construção de um arquétipo de avó que se dá por meio de 
detalhes, como o penteado (coque), o colar de pérolas, uma figura 
construída pela sociedade para representar uma avó. Em seguida, na 
sexta cena (Figura 6), o animal de estimação reaparece, observando 
a árvore e presentes de Natal, consolidando a compreensão do que 
foi inferido anteriormente sobre a data.

Figura 5 – Personagem se arrumando (cena 5)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 6 – Animal de estimação/ árvore de natal (cena 6)

Fonte: Holiday (2016).

Posteriormente, na sétima e oitava cena (Figuras 7 e 8), a 
expressão facial da personagem se transforma significativamente, 
possibilitando a progressão textual da animação no que diz res-
peito ao clímax do enredo, que é a espera da personagem por 
seus entes queridos.

Figura 7 – Espera na janela (cena 7)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 8 – Espera na mesa (cena 8)

Fonte: Holiday (2016).

Como se pode observar na Figura 7, a personagem observa 
pela janela demonstrando inquietude e ansiedade. Na Figura 
8, a protagonista se encontra sentada à mesa, com semblante 
ansioso. Na cena em movimento, pode-se observar mudanças de 
expressão facial e gestos.

Figura 9 – Espera na mesa (cena 9)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 10 – Abrindo a porta (cena 10)

Fonte: Holiday (2016).

A posteriori, na nona cena (Figura 9), é possível inferir que 
já se passaram horas de espera, a expressão da personagem agora 
é triste e demonstra grande decepção e desânimo. Nessa cena, 
os sons e suspiros da personagem consolidam ainda mais a inter-
pretação de sua espera e tristeza. Momentos após essa tomada, a 
campainha toca, a personagem se anima, todavia, era apenas um 
homem vestido de papai Noel que havia errado o endereço, o que 
gera frustração (Figura 10).

O clima de espera e ansiedade continua dominando o 
enredo da videoanimação, na décima primeira e na décima segunda 
cena (Figuras 11 e 12).
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Figura 11 – Crianças na escada (cena 11)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 12 – Observando a foto (cena 12)

Fonte: Holiday (2016).

No momento representado na Figura 11, o plano de filma-
gem sai da residência e passa para a parte externa da casa, onde a 
senhora observa crianças brincando nas escadas do prédio, o que 
gera a sensação de um sentimento que remete à saudade, fazendo 
com que o interlocutor faça a relação com a cena anterior da existên-
cia de uma criança como integrante da família. Na Figura 12, a prota-
gonista observa uma foto de sua família, dando ainda mais ênfase ao 
sentimento de saudade que ela tem dos momentos de união, assim 
como na décima terceira e décima quarta cenas (Figuras 13 e 14).
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Figura 13 – Fotos (cena 13)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 14 – Piano (cena 14)

Fonte: Holiday (2016).

À medida que as cenas vão avançando, cada vez mais o 
interlocutor infere que a família não chegará para a noite de Natal. 
A personagem continua observando suas fotos, na décima quinta 
e décima sexta cena (Figuras 15 e 16), as fotos ganham vida, repre-
sentando de maneira alegórica os ciclos da vida. Posteriormente, na 
décima sétima e décima oitava cenas (Figuras 17 e 18), o sentimento 
de solidão é inserido de forma incisiva, a representação da partida 
da família por meio da foto que ganha movimento seguida do corte 
da Figura 18, em que a única companhia da senhora é seu gato, 
o que demonstra e leva o interlocutor a concluir que a personagem 
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tem/terá uma velhice solitária, instigando em quem assiste à anima-
ção um sentimento de compaixão.

Em destaque, as cenas mencionadas e analisadas no parágrafo 
anterior, podem promover uma discussão em sala de aula sobre as 
contribuições que as imagens e movimentos trazem para interpretação 
de toda a videoanimação. Nesse momento, o professor pode instigar a 
interpretação dos alunos e a dedução de um possível final para o des-
fecho da história, pois “podemos dizer que os modos de organização 
dos elementos semióticos supramencionados favorecem a construção 
de um fio condutor para o enredo e conduzem o espectador para uma 
interpretação” (Ferreira; Villarta-Neder, 2017, p. 77).

Figura 15 – Solidão (cena 15)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 16 – Família (cena 16)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 17 – Separação da família (cena 17)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 18 – Companhia do animal (cena 18)

Fonte: Holiday (2016).

Enquanto aguarda ansiosa a chegada de sua família, a cam-
painha toca novamente na décima nona cena (Figura 19), gerando 
expectativas na personagem e, consequentemente, no interlocutor, 
ambos se frustram. A vizinha leva um pedaço de bolo para senhora, 
despertando sentimentos que remetem ao Natal, como a solidarie-
dade e a compaixão. Em seguida, na vigésima cena (Figura 20), o 
foco se volta para a mesa em que a protagonista deixa o bolo ao lado 
do prato destinado à criança, em um gesto de carinho.
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Figura 19 – Vizinha entregando o bolo (cena 19)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 20 – Posição em que o bolo é colocado (cena 20)

Fonte: Holiday (2016).

Na vigésima primeira, vigésima segunda, vigésima terceira e 
vigésima quarta cenas (Figuras 21, 22, 23 e 24), a personagem prin-
cipal demonstra por meio de suas expressões faciais e pela emissão 
de sons (respiração) que se cansou de toda a espera. Ao olhar pela 
janela (Figura 21) e ver o restante das famílias festejando a noite de 
Natal ela se sente completamente abandonada, ficando extrema-
mente frustrada e nervosa (Figura 22). Seu sentimento é demons-
trado por meio de atos que são passados na videoanimação de 
maneira rápida e consecutiva, a fim de causar uma sensação de atos 
impulsivos (Figuras 23 e 24).
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Figura 21 – Descontentamento (cena 21)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 22 – Expressão de nervosismo (cena 22)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 23 – Desligamento das luzes da árvore (cena 23)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 24 – Desistência da arrumação (cena 24)

Fonte: Holiday (2016).

Como representado nas cenas anteriores de maneira simbó-
lica, o Natal chega ao fim para a protagonista, na vigésima quinta cena 
(Figura 25), a personagem aparece dormindo em sua cama, em uma 
posição de decúbito dorsal ou posição supina, que sugere a posição 
de pós-morte. Essa cena pode gerar diversas interpretações, como a 
morte da personagem, apenas o cansaço da espera ou, até mesmo, 
uma dor simbólica, o que mobiliza uma série de conhecimentos pré-
vios por parte dos interlocutores. Na vigésima sexta cena (Figura 
26), o foco da tomada está de fora do prédio em que a protagonista 
reside. Nesse momento, é mostrada a chegada de um carro que está 
sendo guinchado, o que leva à inferência do motivo do atraso.

Figura 25 – Protagonista deitada (cena 25)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 26 – Chegada do carro (cena 26)

Fonte: Holiday (2016).

Em seguida, na vigésima sétima cena (Figura 27), as expec-
tativas do interlocutor são reconfiguradas, pois a família desce do 
carro, indiciando que havia acontecido apenas um imprevisto. Em 
contrapartida, a senhora permanece em seus aposentos, sem saber 
da chegada de sua família. Ressalta-se, aqui, a mobilização do 
interesse do interlocutor para saber sobre os desdobramentos do 
enredo:  a família deverá agora conseguir ser ouvida pela senhora, 
que está dormindo. A situação de conflito se dará por meio da ima-
gem (foco de cena) em que todas as janelas estão com as luzes ace-
sas, exceto a janela em que reside a protagonista, sendo assim “as 
imagens nunca devem ser encaradas de maneira inocente e devem 
ser sempre analisadas considerando-se sua dimensão sócio-ideoló-
gica” (Santos; Souza, 2008, p. 4). As escolhas feitas pelos produtores 
indiciam sentidos e contribuem para a construção do projeto de dizer. 

Na vigésima oitava cena (Figura 28), o animal de estimação, 
o gato, nota a presença da família, emitindo um som que representa 
o reconhecimento dos entes queridos. Logo após, na vigésima nona 
cena (Figura 29), a figura masculina presente na família arremessa 
“bolas” de neve na janela, tentando, assim, despertar a protagonista. 
Após tentativas frustradas, a família demostra-se preocupada com 
a situação, assim como a sensação criada no interlocutor, trigé-
sima cena (Figura 30).
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Figura 27 – Chegada família (cena 27)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 28 – Gato na janela (cena 28)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 29 – Bolas de neve na janela (cena 29)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 30 – Preocupação da família (cena 30)

Fonte: Holiday (2016).

Nos últimos momentos da videoanimação, na trigésima pri-
meira e trigésima segunda cenas (Figuras 31 e 32), a protagonista 
abre um de seus olhos e sorri aliviada após ouvir seus familiares. 
Essa cena, de maneira específica, além de trazer um final inesperado 
para a história traz um momento cômico, que se diferencia do res-
tante do enredo. Por fim, na trigésima terceira cena (Figura 33), a luz 
que permanecia apagada é acesa, finalizando a videoanimação com 
um “final feliz”, em que imageticamente todo o enredo se encerra 
construindo e (re)construindo efeitos de sentidos.

Figura 31 – O despertar (cena 31)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 32 – O despertar (cena 32)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 33 – A luz acesa (cena 33)

Fonte: Holiday (2016).

Partindo da análise da videoanimação e da proposta de 
sequência didática, pode-se constatar que as possibilidades para um 
trabalho mais amplo e que viabilize os multiletramentos em sala de 
aula, demanda um conhecimento acerca dos modos de organização 
e de funcionamento dos textos que circulam socialmente, por parte 
dos professores de Língua Portuguesa. A apresentação das cenas 
anteriormente, foi feita de forma a recuperar o plano geral da videoa-
nimação, mas outras abordagens são possíveis. Assim, para além de 
solicitar aos alunos que “recontem” a história, é relevante considerar 
pistas linguísticas e semióticas que permitem a compreensão 
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do enredo. Adam (2008, p. 255) considera que os planos de texto 
“desempenham um papel fundamental na composição macrotextual 
do sentido”. Para o autor, “o reconhecimento do texto como um todo 
passa pela percepção de um plano de texto” (Adam, 2008, p. 254). 
Nessa perspectiva, é possível considerar que uma abordagem meto-
dológica que considere o plano geral do texto pode propiciar uma 
compreensão da organização lógica da produção lida, pois além de 
abarcar a análise da sequência das ideias, pode contribuir para a 
antecipação e associação de informações, para a seleção das partes 
mais relevantes e para a articulação entre o texto e o contexto.  

Buscou-se, na apresentação do plano geral, considerar pistas 
linguísticas e semióticas, para uma abordagem pautada nos pressu-
postos teóricos dos multiletramentos, que se refere “à multiplicidade 
cultural das populações e a multiplicidade semiótica de constituição 
dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica”, que 
possibilitam um trabalho mais significativo e contextualizado em sala 
de aula (Rojo, 2012).

Após uma discussão acerca dos modos de organização da vi-
deoanimação selecionada, retoma-se a proposta da sequência didática.

1. Apresentação da situação:

Na apresentação da situação, o professor poderá apresentar 
o gênero videoanimação.

Quadro 04 – Características do gênero videoanimação
 ■ Organização a partir de desenhos feitos à mão (animação tradicional) ou por meio de 

recursos computacionais (animação digital).
 ■ Organização do conteúdo temático: estrutura narrativa
 ■ Exploração de temáticas sociais, que normalmente, trazem uma proposta de reflexão
 ■ Constituição multissemiótica (palavras, imagens, sons, movimento, gestos, 

expressões faciais, cores etc. 
Fonte: elaborado pelas autoras baseado em Ferreira e Almeida (2018).
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Após a discussão preliminar, o professor poderá realizar 
a projeção da videoanimação e discutir a organização narrativa 
da produção fílmica:

Quadro 05 – Organização narrativa da videoanimação
Organização narrativa Partes constitutivas

Apresentação inicial da história. Idosa se preparando para a ceia de Natal  
(apresentação de enfeites e da mesa de jantar).

Quebra de uma situação inicial, em que a causa do 
conflito é evidenciada.

Toque do relógio na parede.

Estabelecimento de um conflito, que é provocado por uma 
intriga (período de maior desenvolvimento da história).

Situações que denotam a espera pela chegada da família 
(batidas na porta, barulho de carros, vozes de crianças, 
músicas de Natal).

Clímax, em que há o ápice conflitual. Fogos de artifício e a idosa fecha a cortina e desliga as 
luzes que enfeitam a árvore de Natal e vai dormir.

Epílogo ou conclusão em que se encaminha para a resolução Chegada da família que se atrasou em função de um 
problema mecânico no carro.

Resultado, que se caracteriza por um momento posterior 
à resolução do conflito.

Idosa acorda feliz e acende a luz para receber a família.

Fonte: elaborado pelas autoras deste livro (2021).

Após a discussão das partes da narrativa, que irá contribuir 
para a compreensão do texto, pode-se analisar o conteúdo temático, 
culminando na(s) proposta(s) que os produtores apresentam para a 
construção do projeto de dizer.

Assim, é relevante que seja feita uma discussão sobre a 
temática abordada pela videoanimação e sobre o propósito enuncia-
tivo e como a proposta dos produtores dialogam com as percepções 
dos leitores, ou seja, sobre as possibilidades interpretativas da pro-
posta da videoanimação.



111S U M Á R I O

2. Produção inicial: análise de frames selecionados.

a. O que a imagem do carrinho no prato sugere?

Figura 34 – montado a mesa (cena 34)

Fonte: Holiday (2016).

b. O que a posição/postura/expressão facial da  
personagem sugere?

Figura 35 – Espera (cena 35)

Fonte: Holiday (2016).
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c. Por que será que a idosa abre a porta? ou O que sugere o 
número do apartamento ser 13?

Figura 36 – Simbologia do número 13 (cena 36)

Fonte: Holiday (2016).

d. O que sugere os objetos (porta-retratos) iniciarem  
movimentos?

Figura 37 – Fotos (cena 37)

Fonte: Holiday (2016).
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e. O que sugere a vizinha trazer uma fatia de bolo para a idosa?

Figura 38 – Recebendo bolo (cena 38)

Fonte: Holiday (2016).

A seleção dos frames a serem explorados pode ser alterada 
pelo professor. A indicação aqui se deu por motivos didáticos, evi-
denciando que, nesta etapa, é proposto um levantamento de hipóte-
ses sobre detalhes da produção que poderão contribuir para o pro-
cesso de compreensão por parte dos discentes.

3. Módulo 1: apresentação de alguns frames relevantes para 
interpretação da videoanimação e discussão sobre eles. Aná-
lise de questões culturais.

a. A partir da análise da Figura 39, qual é a data comemorativa 
que está sendo abordada pela videoanimação?

Figura 39 – Detalhe das cenas (cena 39)

Fonte: Holiday (2016).
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b. Para a construção da personagem, os produtores realizarem 
escolhas para darem uma impressão realística à cena. Que 
questões podem ser destacadas que permitem a construção 
dessa ideia de veracidade do acontecimento?

Figura 40 – Representação da personagem (cena 40)

Fonte: Holiday (2016).

c. Durante a narrativa, os objetos ganham movimento. O que a 
escolha desse recurso sugere na cena abaixo? Que detalhe da 
cena sugere se tratar de uma casa de tempos mais antigos?

Figura 41 – Observando as fotos (cena 41)

Fonte: Holiday (2016).
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d. O que sugere o movimento dos personagens do porta-retrato?

Figura 42 – Fotos (cena 42)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 43 – Fotos (cena 43)

Fonte: Holiday (2016).

e. Os fogos de artifício além de demonstrar uma comemora-
ção, sinalizam para uma dimensão temporal, ou seja, de um 
momento. Que momento é esse?
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Figura 44 – Olhando pela janela (cena 44)

Fonte: Holiday (2016).

f. O que sugere a ação de fechar a cortina e desligar as luzes 
do enfeite de Natal?

Figura 45 – Fechando a cortina (cena 45)

Fonte: Holiday (2016).
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Figura 46 – Apagando as luzes (cena 46)

Fonte: Holiday (2016).

4. Módulo 2: apresentação de alguns frames da videoanima-
ção com ênfase em recursos semióticos utilizados pelos pro-
dutores da videoanimação e que sinalizam para o direciona-
mento do percurso interpretativo.

a. O que a escolha das cores sugere? A idosa é representada com 
rugas, com certa obesidade, cabelos brancos e cabelos presos 
sob a forma de um coque. Essa representação condiz com o 
arquétipo de uma idosa?

Figura 47 – Expressão facial e cenário (cena 47)

Fonte: Holiday (2016).
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b. O que a expressão facial da idosa indicia? Há um detalhe que é 
o número do apartamento. Você faz alguma relação entre esse 
número e o enredo da narrativa?

Figura 48 – Fechando a porta (cena 48)

Fonte: Holiday (2016).

c. O gesto da idosa foi construído para sugerir sentidos. Que sen-
tido você consegue depreender dessa cena?

Figura 49 – Cansaço da espera (cena 49)

Fonte: Holiday (2016).
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d. Na cena a seguir, o fundo da imagem está na cor preta com 
pontos de cor branca. O que essas cores sugerem?

Figura 50 – Neve (cena 50)

Fonte: Holiday (2016).

e. Por que apenas uma das janelas do prédio está com a luz apa-
gada? Que escolha feita pelos produtores permite inferir uma 
possível falha mecânica no carro?

Figura 51 – Chegada (cena 51)

Fonte: Holiday (2016).



120S U M Á R I O

f. A história termina com essa imagem. O que essa imagem sugere?

Figura 52 – Final da história (cena 52)

Fonte: Holiday (2016).

5. Módulo 3: (re)exibição da videoanimação e proposta de 
reflexão sobre as mudanças que ocorreram na interpretação 
e compreensão do enunciado antes e depois da análise pro-
posta pelo professor (como sugestão ao professor, sugere-se 
que os alunos sejam orientados a pesquisarem sobre a cul-
tura russa e prestarem atenção aos recursos semióticos que 
constituem a videoanimação: imagens, palavras, cores, sons, 
movimentos, gestos, expressões faciais, enquadramentos e 
ângulos). Ex.: selecione a parte da videoanimação represen-
tada pelas cenas abaixo (na Figura 53, há o som do relógio e 
na Figura 54 já não há). O que isso sugere?
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Figura 53: Deitada na cama (cena 53)

Fonte: Holiday (2016).

Figura 54: Deitada na cama (cena 54)

Fonte: Holiday (2016).
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6. Produção final: como produção final, a SD faz a proposição 
de perguntas sobre a videoanimação analisada.

Quadro 07 – Proposta de análise da videonimação
1. Qual é a relação entre o título e o enredo da história?

2. Considere o contexto de produção:
 ■ Diretora: Nina Bisyarina
 ■ País: Rússia
 ■ Ano de produção: 2015
 ■ Duração: 6 min 20 seg
 ■ Linguagem: sem diálogos verbais
 ■ Classificação etária: 10 anos 

Agora, responda:
a. Em que suporte essa produção circula?
b. A que público é destinada?
c. Qual é o objetivo comunicativo do texto?
d. Que temática(s) é(são) explorada(s) no texto?

3. O que te leva a caracterizar essa produção como uma videoanimação?

4. Destaque um momento da videoanimação em que o recurso do som pode ser considerado como uma 
estratégia relevante para o processo de produção de sentidos.

5. Destaque um momento da videoanimação em que o recurso do movimento pode ser considerado como 
estratégia relevante para o processo de produção de sentidos.

6. A escolha de cores trouxe contribuições para se destacar algum momento do enredo da videoanimação? 
Discuta sobre essa questão.

7. Você considerou adequado o final da história? Justifique a sua resposta.

8. Produza uma indicação dessa videoanimação para que alguém possa assisti-la.

Nesse sentido, tendo em consideração a proposta final apresen-
tada acima, propõe-se também algumas perguntas que visam a instigar 
os professores de Língua Portuguesa que irão aplicar a sequência didá-
tica proposta. As perguntas partem de reflexões que podem contribuir 
para que o professor de Língua Portuguesa insira diferentes modalidades 
de textos em sala de aula de maneira mais dialógica e contextualizada.  
Como sugestão, seguem alguns possíveis questionamentos:
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 → Quais abordagens teóricas você utilizou para preparar as ati-
vidades didáticas propostas?

 → Quais situações você proporciona em sala de aula para que 
seus alunos se sintam valorizados em relação a seus conhe-
cimentos prévios sobre o texto em foco?

 → “No que diz respeito ao compromisso ético, reiteramos que a 
atividade docente é, por excelência, uma atitude responsável 
e responsiva, que se pauta na realização de juízos de valores 
e decisões pedagógicas para o enfrentamento das situações 
dilemáticas que constituem a profissionalidade” (Ferreira; 
Lima; Signorelli, 2021, p. 932). Partindo da visão das auto-
ras, como você, sendo um professor de Língua Portuguesa, 
busca lidar com as situações dilemáticas presentes em sala 
de aula quando o assunto é a leitura de textos multissemióti-
cos, tal como a videoanimação proposta?

A sequência didática e as reflexões propostas buscaram 
abordar várias dimensões para o estudo do gênero videoanima-
ção. Nesse sentido, em função da complexidade das interações que 
são estabelecidas no contexto da sala de aula, é recomendada ao 
professor uma abordagem dialógica, em que os discentes possam 
se posicionar, realizar questionamentos, estabelecer relações com 
a vida cotidiana. Dessa forma, a partir das questões teóricas e das 
propostas de sequência didática para a leitura de uma videoani-
mação, buscou-se desenvolver uma reflexão que pode favorecer a 
ampliação dos letramentos docentes, seja na perspectiva do traba-
lho com textos multissemióticos em sala de aula, seja na perspectiva 
de provocação para que as práticas educativas estejam assentadas 
em pressupostos teóricos sólidos e articulados com as pesquisas 
desenvolvidas pelos diferentes campos do conhecimento.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta obra teve por propósito provocar uma reflexão acerca 
dos letramentos docentes, com vistas a uma formação que viabilize 
práticas educativas teoricamente sustentadas e encaminhamentos 
pedagógicos articulados às demandas sociais. Sendo assim, na parte 
teórica desta obra, buscou-se realizar provocações sobre os letra-
mentos docentes e sobre a configuração multissemiótica dos textos 
e a multiplicidade cultural, que se configuram como constitutivas do 
conceito de multiletramentos. Além disso, buscou-se uma articula-
ção entre os conceitos para a compreensão de questões que con-
tribuem para a compreensão do conceito de letramentos docentes.

A ampliação dos letramentos docentes acontece por meio 
da atuação do professor em sala de aula e a construção de sua iden-
tidade docente possibilita o desenvolvimento de um trabalho mais 
significativo, a fim de formar cidadãos mais críticos e reflexivos para 
a sociedade como preveem os documentos curriculares atuais.

A partir deste trabalho, foi possível compreender que o con-
ceito de letramentos docentes, embora apareça em várias pesquisas 
sobre a formação docente, ainda é pouco conhecido, demandando 
abordagens mais aprofundadas sobre essa questão. A compreensão 
da complexidade dos letramentos docentes coaduna com a comple-
xidade dos usos da linguagem nos diferentes contextos sociais e seu 
processo de ensino e de aprendizagem. Pensar sobre essas questões 
implica uma reflexão acerca das concepções de linguagem, sobre os 
aspectos que perpassam um planejamento das atividades de ensino 
das práticas de linguagem, sobre as especificidades de atuação do 
professor de Língua Portuguesa que ensina uma língua para usuá-
rios dessa mesma língua, sobre as particularidades dos modos de 
organização e de funcionamento dos gêneros discursivos e de suas 
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plasticidades que lhe são constitutivas, sobre a diversidade cultu-
ral das populações e a diversidade multissemiótica dos textos que 
circulam na sociedade da informação, sobre o conteúdo temático 
explorado pelos textos propostos pelo professor, o que implica as 
atitudes responsivas dos sujeitos-leitores no processo de produção 
de sentidos, sobre as demandas formativas requeridas pelo trabalho 
com as linguagens e sobre a constituição de identidades docentes.

Diante do exposto, ainda que várias questões não tenham 
sido aprofundadas, espera- se, ter realizado provocações, assim 
como pontua Clarice Lispector (2010, p. 23), “Nem tudo que escrevo 
resulta numa realização, resulta mais numa tentativa, o que também 
é um prazer, pois, nem tudo quero pegar, às vezes quero apenas 
tocar... Depois, o que toco, às vezes floresce e os outros podem pegar 
com as duas mãos”. Essa parece ser a base fundante dos letramentos 
docentes, estar sempre aberto para fazer florescer.

No percurso construído ao longo deste livro, buscou-se dis-
ponibilizar uma discussão que contribuísse de maneira significativa 
para a atuação do professor de Língua Portuguesa em sala de aula. 
Essa discussão esteve inserida no contexto da Linguística Aplicada e 
buscou-se conceituar e refletir sobre os letramentos docentes e suas 
contribuições para a atuação do professor em sala de aula. 

Ao caracterizar a Linguística Aplicada, partindo de suas interse-
ções com os letramentos docentes constatou-se que os estudos sobre 
a LA e a formação de professores são indissociáveis nos mais diversos 
contextos de atuação. Partindo do pressuposto de que os estudos sobre 
a Língua Portuguesa tendem a acompanhar as demandas da socie-
dade é por meio dos letramentos que se torna possível à formação de 
sujeitos aptos a interagirem em sociedade de maneira mais crítica e (re)
significada. Sendo assim, trabalhar com a LA no âmbito da formação e 
da atuação docente por meio dos letramentos é refletir sobre as deman-
das de formação docente, que, nos dias atuais, vão além de teorias e 
possuem como foco um ensino mais contextualizado que exige do pro-
fessor uma formação de saberes diários e flexíveis.
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Ao discorrer sobre os letramentos docentes, contatou-se 
que essa discussão pode contribuir significativamente para uma 
atuação pedagógica voltada para práticas de ensino mais situadas 
socialmente. Destarte, é, por meio da compreensão dos pressupos-
tos que fundamentam essa discussão, que se torna viável colocar 
em prática suas contribuições tanto para a consolidação de resul-
tados mais profícuos relacionados à formação docente, quanto para 
a sistematização de encaminhamentos didáticos articulados às 
demandas da sociedade.

Por fim, merece destaque a proposta aplicada, que se mate-
rializou por meio de uma proposta de sequência didática que contém 
reflexões e propostas de atividades que analisam uma videoanima-
ção, contribuindo para que as aulas de Língua Portuguesa sejam 
mais criativas e contextualizadas. A formação de sujeitos que pos-
suem capacidade para ler e compreender textos multissemióticos é 
de extrema importância para o contexto hipermidiático atual, em que 
os sujeitos estão a todo momento em contato com diferentes tipos 
de textos e a leitura de textos não verbais torna-se um desafio para 
os alunos e professores de Língua Portuguesa.

Em síntese, acredita-se que o trabalho traga contribuições e 
proporcione o início de novas reflexões sobre os letramentos docen-
tes, que pode proporcionar uma nova visão para o que é “ser profes-
sor” no contexto atual, considerando não só a complexidade do uso 
da linguagem que está em constante mudança e (re)significação, 
assim como a profissão docente que deve considerar as interações 
como situações enunciativas propulsoras de aprendizagens.
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