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Apresentacao

Obddlia Ferraz

Estudos e pesquisas recentes sobre letramentos, educagio e tecnolo-
gias tém dado a conhecer os desafios a serem enfrentados pela escola,
que ¢é instigada a pensar seus projetos, visando a participagdo ativa de
professores e alunos nas praticas sociais contemporineas, as quais tém
sido fortemente marcadas pelas diversidades cultural, linguistica e tec-
noldgica, que envolvem, portanto, multiplos conhecimentos, competén-
cias, habilidades e procedimentos dos sujeitos.

Com o surgimento das Tecnologias Digitais (TD), que causou uma
grande revolugdo na economia, na indastria e na sociedade, as institui-
¢oes educacionais sdo desafiadas a pensar uma nova concep¢io de ensi-
no que, efetivamente, estabeleca relacdo entre o conhecimento e a vida
cotidiana dos estudantes. Porque ensinar e aprender, hoje, supde um
paradigma educativo que considere a conectividade, a colaboracao, inte-
ratividade, a mediac3o.

Na educagdo — seja no contexto universitario, seja na educagdo basica
—, enfrentamos o desafio de trabalhar com um novo perfil de aluno que,
imerso nas multiplas culturas, é provocado a sistematizar suas leituras
e escritas, em um contexto de multiplas linguagens, propiciadas pelos

multiletramentos, os quais tém ganhado novos contornos com as TD.



Na atual tendéncia de democratizacdo das sociedades do mundo, a
cultura letrada precisa chegar a todos; domina-la é imperioso e urgente
para ser cidadao de direitos do século XXI. Praticamente, o usufruto da
escrita, nas mais diversas linguagens, passou a integrar a constituigdo
dos sujeitos e é condicio para inser¢do social. Portanto, promover o do-
minio da ciéncia e da arte dos registros, considerando as multissemioses
e multimodalidades em beneficio préprio e do bem comum requer cons-
truir estratégias adequadas ao perfil da populacio. Essa é uma teia de
acoes complexas, dentro da qual os docentes ainda precisam formar-se
para trabalhar com este novo aprendiz. Pois a educacdo, agora, centra-se
na aprendizagem, mudando o foco para uma visdo mais interacionista,
em oposicdo ao instrumentalismo e competitividade dominantes.

Nesse sentido, o Grupo de Estudo e Pesquisa em Multiletramentos,
Educacdo e Tecnologias (GEPLET-UNEB), realizou o I Semindario de
Multiletramentos, Educagao e Tecnologias (SEMET), que constituiu uma
primeira reunido de pesquisadoras e pesquisadores, atores e autores da
Universidade e da Educacdo Basica, que discutiram e refletiram, em
trés dias, sobre a formacdo docente no seio da cultura digital, ampliando
o debate para a discussio sobre tematicas t3o relevantes na sociedade
em rede, quais sejam: formagdo inicial e continuada de professores da
Educagdo Basica, do Ensino Superior e de modalidades especiais, apren-
dizagem colaborativa, diversidade cultural e multimodal, convergéncia
digital, ética, identidade, articula¢do entre ensino e pesquisa na forma-
¢do docente.

Nessa perspectiva, a partir desses diversos campos do conhecimento
humano, cujo foco maior centrou-se no eixo Multiletramentos, Formagao
docente e Tecnologias, e tendo como tematica “Tecendo redes de conhe-
cimento sobre letramentos, cultura digital, ensino e aprendizagem na
cibercultura”, o I SEMET abriu espago para debates nas mesas redondas
e comunicag¢io oral, com o objetivo de ampliar discussdes sobre as pra-
ticas pedagdgicas no contexto da cultura digital e os modos de apreen-

sdo dos docentes sobre sua formacdo profissional; as contribuicdes de
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praticas de letramento e de multiletramentos na construc¢io identitaria
de professores; as praticas de géneros textuais/discursivos nos processos
de formagio inicial e continuada de professores para a educagio basica,
ensino superior e modalidades especiais. O tema maior foi especifica-
do em subtemas: Multiletramentos, Tecnologias e a Formag3o Docente;
Midias interativas, Gamificacao e possibilidades de Letramento Digital;
Praticas colaborativas de leitura e escrita e Multiletramentos digitais;
Cultura digital, Sociedade, Linguagens e Diversidade; Pedagogia dos
Multiletramentos e o processo ensino e aprendizagem na Cibercultura;
Midia, discurso e Poder; Letramentos na Educag¢io Superior.

Organizados em 11 capitulos, alicercados no eixo central ja referido,
os textos que tecem este livro sdo resultados de pesquisas, e trazem sig-
nificativas contribui¢des que instigam os leitores a investigar novas abor-
dagens e os convidam a uma andlise critica da educacio, das questdes
pedagogicas e dos processos formativos, através da producdo de conhe-
cimento das areas que se dedicam ao estudo de linguagens, ensino e
aprendizagem, curriculo e tecnologias. Sao resultados de pesquisas que
revelam a amplitude e a complexidade das discussdes que envolvem le-
tramentos, multiletramentos, educagao, formagio docente e tecnologias;
pois, além de levar em consideragdo o perfil da sociedade em rede, preci-
samos compreender quem é o sujeito que transita por essa rede, e como
ele responde, rebela-se ou adapta-se as exigéncias dessa sociedade; como
este sujeito redireciona e reconfigura sua vida afetiva, suas agoes, seus
conhecimentos, seu cotidiano e as subjetivacdes que emergem dessa re-
la¢3o em rede.

O primeiro capitulo, intitulado “Textos multimodais e escola: produ-
¢do e leitura de pecas de divulgacdo de um show de musica popular”, de
autoria de Ana Elisa Ribeiro, trata das produg¢bes multimodais, as quais
se tecem de diversos modos semidticos; ressalta a importincia de as es-
colas contemplarem a leitura e a produgdo desses textos que fazem parte
do cotidiano dos sujeitos. Chama-nos atenc¢ao para o fato de que a com-

preensio de textos multimodais — compostos de discurso, design, produ-
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¢do e distribui¢do —, de seus mecanismo de producio e de suas intengoes
demanda referéncias culturais e conhecimentos textuais.

No segundo capitulo, cujo titulo é “Situa¢des de aprendizagens cons-
truidas entre professoras e mulheres em uma sala de aula do Programa
TOPA”, a autora Aurea da Silva Pereira discute sobre os letramentos cons-
truidos por mulheres, nos espagos do Programa Todos pela Alfabetizac¢ao
(TOPA), vigente no estado da Bahia. Conforme a autora, estes letramen-
tos, entendidos como conjunto de praticas sociais historicas de leitura
e de escrita, n3o s3o neutros, pois reforcam e/ou questionam valores,
tradicoes e formas de distribui¢do de poder que se consolidam nos con-
textos sociais.

Carla Viana Coscarelli apresenta-nos no terceiro capitulo os “Multi-
letramentos e empoderamento na educacio”. Nesse texto, a autora tra-
ta do “Redigir”, projeto de extensdo vinculado a Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), que tem como objetivo
contribuir com a formacio de professores de Lingua Portuguesa e suas
praticas pedagdgicas, a partir de um trabalho com materiais didaticos
que podem ajudar os professores a por em pratica a teoria, através de
trabalhos com diversos géneros textuais, com énfase nos temas, textos,
redes e midias que circulam no universo digital.

O quarto capitulo apresenta-nos o texto “Cartas pedagogicas no Pibid:
narrativas de formacdo sobre os usos sociais da leitura na Educag¢do do
Campo”, de autoria de Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios. Nesse
texto, a autora trata de uma pesquisa-formacio desenvolvida com bol-
sistas de inicia¢do a docéncia, no ambito do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB). Conforme a autora, a intencao ¢, a partir as escritas das
cartas pedagogicas, entendidas como elemento identitario de formagao,
e com base nos Novos Estudos do Letramento, discutir como os docentes
lidam com os letramentos dos jovens do Campo.

O quinto capitulo, intitulado “Tecendo fios de conhecimento acerca

da aprendizagem da lectoescrita na web”, escrito por Jocenildes Zacarias
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Santos, trata aprendizagem da lectoescrita das criangas, possibilitada
pela internet, através da intera¢do com as tecnologias da informacao
e comunicag¢do, tomando estas como elemento cultural e social, como
produgdo humana, que potencializa as aprendizagens. De acordo com a
autora, essas formas de intera¢do, pelas quais os sujeitos se apropriam
de novos cddigos, novas linguagens e icones, propdem um repensar, por
parte do professor, das praticas metodologicas e do processo de ensino e
aprendizagem.

No sexto capitulo, “Tecnologias digitais nos espagos escolares: um
didlogo emergente”, Lynn Alves, Velda Torres, Isa Neves e Giulia Fraga
discutem sobre o potencial dos dispositivos méveis como mediadores no
processo de ensino e aprendizagem, com destaque especial para os apli-
cativos gamificados possibilitados por essas tecnologias digitais que po-
derdo contribuir para a construcio de estratégias significativas de apren-
dizagem, bem como para construg¢io de conceitos de forma significativa,
ladica e interativa. Esse é, segundo as autoras, o desafio a ser enfrentado
pelos professores, que precisam fazer uso e aprender a interagir com
esses artefatos para além do uso pessoal.

O sétimo capitulo, intitulado “Educacdo e os caminhos da escrita
na cultura digital”, de autoria de Emanuel do Rosario Santos Nonato e
Mary Valda Souza Sales, traz a discussdo sobre a ressignificacdo, pela
escola, das formas de produzir textos e leitura para comtemplar outros
modos de ler e de escrever que surgem na cultura digital, no ambito dos
multiletramentos.

No oitavo capitulo, Rodrigo Lessa escreve sobre “A arte de contar his-
torias: um ensaio (e alguns conceitos) sobre narrativa transmidia e cena-
rios de aprendizagem”. O autor discute a narrativa transmidia como um
aprendizado proficuo para se pensar o futuro da educagio e o trabalho
do professor em um cendrio de crescente difusdo de midias digitais, pen-
sando em um didlogo entre as multiplas midias, plataformas e lingua-
gens. Ressalta a importincia de se conhecer estratégias de contagdo de

histérias transmidiaticas para aprimora-las na sala de aula, a partir dos
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recursos que envolvam, de modo interativo, as linguagens digital, audio-
visual, visual, sonora, verbal.

Simone Bueno Borges da Silva, no nono capitulo, propde discutir so-
bre “Lingua e tecnologias de aprendizagem na escola”. A partir dos es-
tudos dos letramentos e do conceito de multiletramentos, a autora traz a
reflexdo do sobre o ensino de Lingua Portuguesa, considerando as exi-
géncias sociais para as praticas de produgdo textual, na contemporanei-
dade, inclusive as tecnologias para a aprendizagem e o conhecimento.
Tais demandas, segundo a autora, trazem como ponto chave a formagao
do professor de Lingua Portuguesa para um ensino e aprendizagem de
lingua que a considere como substincia e nao como forma.

No décimo capitulo, Tania Maria Hetkowski e Catia Nery Menezes apre-
sentam uma reflexdo sobre “Préticas de multiletramentos e tecnologias di-
gitais: multiplas aprendizagens potencializadas pelas tecnologias digitais”.
As autoras defendem a importincia dos multiletramentos e das varieda-
des das préaticas letradas a serem consideradas pela escola. Apresentam,
ainda, propostas de multiplas aprendizagens desenvolvidas a partir de trés
Projetos (Radio na Escola, K-Lab e RedePub), a partir dos quais a articulam
teorias e praticas de multiletramentos e aprendizagens e tecnologias digi-
tais, e estabelecem uma parceria entre Universidade e escola.

Finalizando o livro, Ursula Cunha Anecleto e Maiele dos Santos Oliveira
apresentam-nos, no 11° capitulo, a discussdo sobre “Tecnologias digitais,
pedagogia dos multiletramentos e formagdo de professor: caminhos da
pesquisa colaborativa”, no qual as autoras relatam suas experiéncias com
um projeto de extensdo desenvolvido com professores da Educagdo Basica,
em dois municipios da regido sisaleira, no estado da Bahia. Partindo de
suas praticas alicercadas na pedagogia dos multiletramentos, as autoras
enfatizam a necessidade de se produzir, no espaco escolar, praticas linguis-
ticas, metodologicas e culturais de leitura e de escrita, envolvendo textos
impressos e digitais, que levem em conta a multiplicidade de textos e de

midias da atualidade.
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Entendemos que esta obra, cujos textos sdo resultados da producio
do conhecimento de pesquisadores da UNEB e de outras institui¢des e
universidades brasileiras, expressa o pluralismo das discussdes e dos
trabalhos apresentados e debatidos durante o I SEMET, nas mesas tema-
ticas. Fruto do esfor¢co e compromisso de educadores, podera produzir
uma ampla reflexdo sobre as tematicas que envolvem multiletramentos e
formagdo de professor no contexto da cultura digital, as midias, as redes
socais e seus usos na educag3o.

Esperamos que estes escritos possam enriquecer a reflexdo sobre
praticas de multiletramentos e formac¢do docente, ampliando o debate
sobre o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita para além de uma
fung¢do comunicativa. Ler e escrever constituem agoes imbricadas e refe-
renciadas nos contextos social, politico e cultural, na histéria de sujeitos
autores e atores do cendrio atual, que se reinventam cotidianamente, face
aos desafios das praticas social e educativa e suas multiplas dimensdes:

técnica, humana e politica.
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Prefacio

Imagine, meu velho, essa gente com satide e
sabendo ler, que perigo medonho!

(Jorge Amado, Tereza Batista, Cansada de Guerra)

Em tempos em que o Ministério da Educacdo (MEC) abriga uma nova
Secretaria de Alfabetizacio que dispde de uma Diretoria de Alfabetizac¢do
Baseada em Evidéncia' e em que uma de nossas mais brilhantes e atuan-
tes pesquisadoras no campo da alfabetiza¢3o e dos letramentos, Magda
Soares — professora emérita e ganhadora do Prémio Jabuti (Educag¢io)
com o livro “Alfabetiza¢do: A questio dos métodos” — tem de vir a pu-
blico debater com Carlos Nadalim? a questdo dos métodos, vendo-se
obrigada a reafirmar a importincia dos letramentos na alfabetizag3o,
um livro como este que agora prefacio, organizado por Obdalia Santana
Ferraz Silva (UNEB), a partir de trabalhos apresentados no I Seminario
de Multiletramentos, Educagdo e Tecnologias (SEMET), é mais do que
bem-vindo: é imprescindivel para mostrar como a leitura e produ¢ao
de textos vai muitissimo além da relagdes entre fonema e grafema na

alfabetizacao.

1 Ver Oliveira, J. B A. Educagdo baseada em evidéncias. Brasilia, DF: Instituto Alfa e Beto, 2014.
2 Advogado, atual Secretdrio de Alfabetizagdo do Ministério da Educagdo (MEC) e discipulo de
Olavo de Carvalho, autointitulado “filésofo”.
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Na coletanea, 177 autores, representando todas as regides do Brasil, de-
senvolvem andlises e reflexdes teéricas tanto sobre processos de alfabeti-
zagao como sobre os letramentos, multiletramentos, novos letramentos,
tecnologias méveis, formacio e atuagdo de professores, indo muito além
do que os atuais quadros do MEC conseguem distinguir no horizonte.
Certamente, a coletinea alimentara a reflexdao de muitos professores no
ch3o da escola.

O livro, pois, organiza-se em um arco que vai das praticas alfabeti-
zadoras em Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) para idosos e os usos
sociais da leitura na Educag¢do do Campo (capitulos IT e IV) a importan-
cia das tecnologias méveis nos novos multiletramentos requeridos pelo
mundo contempordneo (capitulos V a XI), sem deixar de lado a formagao
do docente para essas praticas (capitulos IIT e IV) e as particularidades de
géneros digitais e impressos especificos, como os teasers (capitulo I), e o
funcionamento geral da web e seu impacto nos letramentos, na educagao
linguistica e nas escolas. Uma 6tima contribuicio em tempos de Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Os textos sobre os letramentos vernaculares — como € o caso da alfa-
betiza¢3o de idosos e da educagdo do campo — baseiam em dados obtidos
em pesquisas de campo, de carater microetnografico, seja na observagdo
de praticas de ensino-aprendizagem (alfabetiza¢3o de idosos), seja em
relatos e narrativas de alunos futuros professores em formacao (Pibid)
sobre suas constatagdes das praticas de Educacao do Campo, seguindo de
perto a abordagem proposta por Street e Hamilton para os letramentos
vernaculares.

A abordagem dos géneros e fendmenos do mundo digital baseia-se
em um leque de autores mais amplo, dada, inclusive, a diversidade de
fontes e tipos de contribui¢des sobre os fendmenos da web. No capitu-
lo 1, os leitores podem desfrutar de uma analise de géneros multimo-
dais/multissemioticos que se valem da imagem estatica (teasers), a partir
da ja classica abordagem da imagem estatica proposta por Kress e Van

Leuween (1996[2000]). Analisam-se teasers de shows de Péricles — o sam-
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bista — que foram afixados em outdoors em Salvador e que circularam
nas redes sociais. E, pois, um texto voltado para a imagem estatica digital
ou impressa.

Ja no capitulo V, de abordagem filoséfica e baseada em autores como
Castells, Ramal e Alves, discute-se as propicia¢des e caracteristicas
do préprio funcionamento da web e seus impactos nos sujeitos da alta
modernidade.

O capitulo VI se aproxima de funcionamentos e fenémenos tipicos da
Web 2.0, tais como mobile learning, transmidiacio e gamefica¢do, discu-
tindo as propiciacdes das tecnologias moéveis (celulares e tablets) para a
educacio.

O capitulo VI parte do conceito de cultura digital e, a partir dele, re-
constréi uma histdria do livro e da leitura na perspectiva de uma histéria
das mentalidades, valendo-se de Bolter e de Chartier, para se discutir os
impactos que a tecnologia traz para os processos de leitura e escrita.

O capitulo VIII enfoca um dos funcionamentos centrais das novas
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunica¢io (TDIC) que é o pro-
cesso de remidiacdo/transmidiacdo, responsavel pelas narrativas trans-
midia que invadem tanto as TDIC como as TVs e o cinema na cultura
de convergéncia e até as mochilas e camisetas, como diz Jenkins, autor
basilar para este texto.

Ja outros capitulos falam de processos de formacio de professores
pré-servico (estagio) e em servico (cursos de extensio e especializagao)
para esse novo mundo da leitura e escrita viabilizado pelas TDICs. E o
caso dos capitulos IIT e IV e de IX a XI, que tratam da formagao docente
face aos novos desafios da leitura/escrita no mundo global.

Enfim, a coletinea apresenta um cardéapio variado e agradavel ao de-
gustador, que amplia repertorios e coloca tedricos e teorias variadas em
didlogo, que mostra que, embora a alfabetiza¢cdo mereca ainda debates e
ajustes, é no campo dos novos multiletramentos que as principais mu-
dangas estdo nos desafiando dentro e fora das escolas. E que nao sera

meramente com uma alfabetiza¢go por método fonico “baseada em evi-
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déncias” que o Brasil podera formar, nas escolas, leitores e designers de
textos criticos e ajustados aos desafios do século XXI: como ja dizia Jorge
Amado, “Imagine, meu velho, essa gente com satde e sabendo ler, que
perigo medonho!”

Imagine ainda mais este povo sabendo ser designer de significados

para a web que vao além de postagens ecoicas e fake news!

Roxane Rojo

Fevereiro de 2019.
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Textos multimodais e escola: producao
e leitura de pecas de divulgacao de
um show de musica popular’

Ana Elisa Ribeiro

CONTEXTOS INSTAVEIS

Como ja se sabe ha décadas, o letramento decorre de praticas sociais
relacionadas a leitura e a escrita. Se entendermos entdo como decorrén-
cia, estaremos tratando a questdo como consequéncia, o que é parcial-
mente verdadeiro. E possivel falar em “ambiente de letramento”, isto ¢,
um contexto que pode propiciar ou incrementar letramento para os sujei-
tos. Sendo assim, é mais interessante e adequado pensar no letramento
como algo que decorre de praticas sociais e, a0 mesmo tempo, é o que
as cria, consolida e ajusta, em mao dupla. Mary Kato (2002), pioneira no
tratamento dessas questoes, afirma que tudo comeca — ou pode ou deve

comegar — antes da escola, o que reforca nossa compreensio do letra-

1 Este trabalho contou com o apoio da FAPEMIG Processo: CHE - APQ-01747-15.
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mento como pratica social, sem deixar de relaciona-lo, posteriormente,
ao ambiente escolar.

Neste trabalho, trataremos de leitura e escrita como praticas sociais.
Mais lateralmente, miraremos as praticas escolares de letramento, na
medida em que é nesse ambiente que certo conhecimento costuma ser
sistematizado e muitas vezes apresentado aos sujeitos pela primeira vez.
Tomaremos alguns exemplos de textos multimodais que demandam re-
feréncias de nossa cultura e de nossos conhecimentos sobre textos para
serem lidos e compreendidos, n3o apenas em suas “mensagens”, mas
também em seus mecanismos de producdo ou suas provaveis intencdes.
Para isso, convocaremos as vozes de outros pesquisadores, principal-
mente as de Gunther Kress e Theo Van Leeuwen, em sua teorizacio
sobre multimodalidade e letramento visual, ja que focalizaremos textos
altamente “integrados”, isto é, concebidos ja como textos que articulam e
arranjam diversos modos semidticos.

Muito embora grande parte dos programas escolares ainda contem-
ple pouco a leitura e a producio de textos multimodais ou, ainda que os
alcance, fagam-no de maneira inconsistente ou muito incipiente — como
mostram, por exemplo, Paiva (2009), ou Rodrigues (2018) —, é com esses
textos que os sujeitos lidam em seu dia a dia, especialmente em contex-
tos urbanos muito prolificos em escritos de toda natureza.

Assumimos aqui, com Kress e Van Leeuwen, que, a rigor, a mono-
modalidade n3o existe. Dizem os autores que “Os géneros textuais mais
valorizados (romances, tratados académicos, documentos oficiais etc.)
sdo feitos inteiramente sem ilustragao, sdo graficamente uniformes, com
densas paginas impressas” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 1), 0 que
nao os qualifica como textos de uma modalidade s6. Mesmo romances
tém mancha grafica, layout e estdo inscritos em um suporte cujas carac-
teristicas foram dadas por um projeto grafico intencional e intencionado.

Kress e Van Leeuwen lembram que a pretensa domindncia da
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[...] monomodalidade vem sendo revertida. N3o apenas as
midias de massa, piginas de revistas e quadrinhos, por
exemplo, mas também os documentos produzidos nas em-
presas, universidades, governos, etc. apresentam ilustragdes
coloridas e layout e tipografia sofisticados. (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2001, p. 1)

Diante desse contexto em que textos de modula¢des diversas bombar-
deiam potenciais leitores e escreventes, pensamos ser relevante pincar
exemplos e mird-los, a fim de analisd-los e tecer considera¢des, ainda
que timidas, sobre como poderiam ser abordados em aulas cujo objeto

de investigacdo ou de ensino seja a linguagem.

TEXTOS MULTIMODAIS EM TOQUES TEORICOS: ESTRATOS,
ELEMENTOS DA COMPOSICAO, DISCURSOS

No Brasil, talvez possamos afirmar que a obra mais conhecida, estu-
dada e citada de Kress e Van Leeuwen seja Reading Images, a “gramatica
do design visual”, especialmente na edigdo de 1996 (reeditada em 2000).
Nela, os autores propdem um construto tedrico para analise de imagens,
resumivel em um diagrama que divide a leitura de imagens em quadran-
tes. Nao replicaremos aqui tal diagrama porque nio o aplicaremos fiel-
mente. Nossa intenc¢io, neste trabalho, é ensaiar questdes inspiradas nas
categorizacoes dos autores australianos, a fim de desvelar textos multi-
modais que nos cercam cotidianamente.

Na obra de 1996/2000, Kress e Van Leeuwen propdem “estratos” ou
camadas para os textos multimodais. S3o eles: discurso, design, produ-
cdo e distribuicdo. Seus pesos e suas importancias, em tese, nao se so-
brepéem. Grosso modo, podemos dizer que o estrato do discurso se re-
laciona a conhecimentos socialmente construidos sobre a realidade; o do
design seria “o arranjo dos recursos semidticos disponiveis na produgdo
da representagdo de uma mensagem” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2000,
p. 219); a produgio seria a organizacio da expressao, o material real do ar-
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tefato semi6tico; e a distribuicio estaria relacionada a formas de circula¢do
dos textos. As configuracdes desses estratos podem ser muitas e o impor-
tante é aprender as melhores formas de produzir textos para cada meio.
Multimodalidade, para os autores, seria “o uso de diversas modali-
dades semi6ticas no design de um produto ou evento semiético, junta-
mente com a forma particular como essas modalidades sao combinadas”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 1990, p. 20), enquanto as modalidades se-

riam, por sua vez,

[...] recursos semidticos que permitem a realiza¢do simul-
tanea de discursos e tipos de (inter)agdo. Os designs usam
esses recursos, combinando modalidades semiéticas, e
selecionando entre opg¢des disponiveis de acordo com os
interesses de uma situacgio de comunica¢do particular.
(KRESS; VAN LEEUWEN, 1990, p. 21-22)

S3o essas situa¢des de comunicacio particulares que nos interessam
como eixos a partir dos quais podemos analisar certos textos postos em
circula¢do. Em sua obra, os autores mencionam varios exemplos de re-
vistas, jornais e propagandas, tratando de ilustra¢do e layout. Tomando
sempre a pagina como um sistema, arquitetam um modo de ler textos
multimodais, consideram um eixo vertical e um horizontal, a partir dos
quais podem tecer consideracdes e construir sentidos para os textos.
Segundo Kress e Van Leeuwen, as estruturas verticais sugerem que, no
alto da pagina, estdo representados elementos mais importantes do que
embaixo; enquanto estruturas horizontais sugerem que a posi¢ao a direi-
ta tem valor de novo, enquanto a esquerda esta o que é dado. Em nossa
cultura escrita eurocéntrica, o ponto alto mais a esquerda é sempre to-
mado como o “ponto de partida” da leitura.

Os textos multimodais seriam compostos por “participantes”, divi-

«

didos entre “representados” e “interativos”, respectivamente, pessoas,
lugares ou coisas representados e “[...] pessoas que se comunicam umas
com as outras por meio das imagens, produtores e consumidores das

imagens”. (KRESS; VAN LEEUWEN, 20006, p. 114) Entre esses elemen-
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tos haveria trés tipos de relagdo: entre participantes representados; entre
participantes interativos e representados; e entre participantes interati-
vos, sendo que os participantes interativos “sdo as pessoas reais que pro-
duzem e constroem sentidos com imagens no contexto de instituicoes
sociais que, em diferentes graus e de diversas maneiras, regulam o que
deve ser dito com imagens, como deve ser dito e quando deve ser inter-
pretado”. (KRESS; VAN LEEUWEN, 2000, p. 114)

Mais aplicaveis do que essas, para o nosso caso, sao as nogoes de mo-
dos semidticos. Em Kress e Van Leeuwen (2000), os autores assumem a
possibilidade de modaliza¢do com cores, tragos e outros elementos mais
sutis e mais distantes da analise propriamente “linguistica™. S3o consi-
deradas modalizagdes por meio da cor, por exemplo: a saturagdo (da cor
mais forte para a auséncia de cor); a diferenciac¢o (do colorido ao mono-
cromatico); a modulagdo (dos matizes mais sutis ao chapado ou sélido).
A cor também pode ser responsavel pela menor ou maior coesdo entre
elementos de uma imagem ou de uma pagina.

Outras possibilidades para aspectos visuais sdo apresentadas, como
contextualizacdo (da auséncia de fundo ao maximo detalhamento); re-
presentacdo (da maxima abstracio a maxima figuratividade); profundi-
dade (da falta de profundidade a perspectiva mais profunda); iluminagado
(da luz a sombra); brilho (dos mais variados graus de brilho até escalas
diferenciadas em tons de cinza ou em variagées da mesma cor). Tudo
isso leva a crer que a modalizagdo em imagens seja mais complexa do

que aquela produzida no texto verbal, ao menos para nés, tdo acostuma-

2 Pode ser relevante esta explicagdo dos autores: “A lingua, seja ela falada ou escrita, sempre
existiu como uma das modalidades entre as envolvidas na produgdo de textos, falados ou es-
critos. Um texto falado nunca é apenas verbal, mas também visual, combinando modalidades
como a express3o facial, gestos, postura e outras maneiras de presenca. Um texto escrito, de
maneira parecida, envolve mais do que lingua: ele estd escrito em algo (papel, madeira, pedra,
metal, etc.) e é escrito com algo (ouro, tinta, cinzel, pontos de tinta, etc.); com letras formadas
como tipos, influenciadas pela estética, por aspectos psicolégicos, pragmaticos, entre outros.
E por um layout imposto pelo suporte material, uma pégina, a tela do computador ou a placa de
lata. A multimodalidade dos textos escritos ainda é muito ignorada, especialmente em contexto
escolar, na teorizacgdo linguistica ou no senso comum. Atualmente, na era da ‘multimidia’, ela
comeca a ser percebida novamente”. (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 41)
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dos a abstragado dos textos?, isto ¢, a ignorar a materialidade dos suportes
e das formas de inscri¢do em prol de uma anélise do “contetido” ou da
“mensagem”, como se ela pudesse fazer sentido sem seu design ou sem
sua expressdo grafica integrada.

Além dos estratos, que sdo dmbitos maiores da existéncia dos tex-
tos, e das modalizagbes possiveis, Kress e Van Leeuwen ainda propdem
principios de composic¢do dos textos multimodais, que, reitere-se, nao se
aplicam as imagens apenas. As composi¢des podem combinar palavra e
imagem, outros elementos também, se for o caso, tanto num impresso
quanto em uma tela, por exemplo. Os autores defendem que tais textos
devem ser analisados de forma integrada, isto é, como composi¢oes mul-
timodais desde a origem, e ndo como partes justapostas.

Sao principios de composi¢3o: o valor de informag3o (as varias zonas
da imagem, isto é, esquerda e direita, em cima e embaixo, centro e mar-
gens); a saliéncia (elementos que atraem a atengado do leitor em varios
niveis, por exemplo, frente e fundo, tamanhos relativos, contrastes de
tons ou cores); e framing (presenga ou auséncia de linhas que conectam
ou desconectam elementos da imagem, significando que eles pertencem
ou nao a algo, em algum sentido). Nas palavras dos autores, “a maneira
como os elementos de uma composic¢io visual podem ser desconectados,
marcados em relagdo um ao outro, por exemplo por linhas e fios, re-
cursos pictéricos (limites formados pelos contornos de um prédio, uma
arvore, etc.), espacos vazios entre os elementos, cores descontinuas, etc.”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 p. 2) Composi¢des impressas ou pa-
ginas sdo espaciais, isto €, jornais, revistas, sendo que, segundo Kress
e Van Leeuwen (2000), nas composicdes verticais ha menos conexao e
movimento do que nas horizontais.

O diagrama proposto pelos autores considera também as relagdes dos

textos multimodais entre centro e margens. Também ha, para eles, uma

3 Essa é uma expressdo do historiador Roger Chartier, em obra de 2002, que em muito coincide
com o que defendem Kress e Van Leeuwen (2006, p. 216) quanto a valorizagdo de aspectos
materiais e da inscricdo dos textos. Para eles, “a expressdo material dos signos, e também do
texto, é sempre significativa”.
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tendéncia a que a relacdo entre palavras e imagens possa ser percebida
por sua localizacdo na pagina. Quando ha texto em cima e figuras em-
baixo, o texto deve liderar, e as figuras s3o coadjuvantes; quando o texto
esta abaixo da imagem, ele apenas comenta a informag3do principal dada
por meio dela. A sistematizagdo da leitura por intermédio dessas catego-
rias pode ajudar o leitor a perceber ideologias, status, valores estabeleci-

dos, etc., isto €, em Ultima analise, discursos.

TEXTO, SUPORTE, MODALIZACOES

Temos evitado, em alguns trabalhos (ver, por exemplo, RIBEIRO,
201y) o uso da (falsa) oposi¢ao texto versus imagem. O equivoco nos pa-
rece 6bvio: em sentido amplo, imagens também s3o textos. Parece-nos
mais adequada, e mesmo conhecida, a ideia de palavra versus imagem,
a despeito de isso também suscitar o debate sobre o fato de que palavras
também s3o imagens, ao menos na lingua escrita (manuscrita, impressa

ou digital). Textos, para Kress e Van Leeuwen (2000, p. 210),

s3o objetos materiais que resultam de uma variedade de pra-
ticas representacionais e produtivas que empregam uma gama
de recursos significativos organizados como sistemas (que
chamamos de ‘modalidades’), e uma gama de midias, de
materiais — superficies de producdo (papel, pedra, plastico,
tecido, madeira, etc.), substincias de producio (tinta, ouro,
luz, etc.) e as ferramentas de produgio (cinzel, lapis, cane-
ta, pincel, estilete, etc.). (KRESS; VAN LEEUWEN, 2000,
p. 216, grifo nosso)

Nos estudos linguisticos, nio s3o hegemonicas defini¢ées de texto que
levem em consideracdo as substincias de que sio feitos e as ferramentas
para sua produgio, nem mesmo seu suporte de inscri¢do. No entanto,
para aqueles que assumem uma teoria de multimodalidade dos textos, é
coerente admitir que essas também s3o camadas da produgdo que termi-

nam por compor os potenciais sentidos e efeitos de sentido que se pode
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produzir nas leituras. Admitir que textos ndo existem por si sbs, sem
sua parte de inscri¢do e de projeto grafico, nos leva a ideia de portador,
que Moreira (2002, p. 15) assim define, a partir de Ferreiro e Teberosky
(19806): “objeto que apresente algo que possa ser lido ou ‘qualquer objeto’
que leve um texto impresso”. E evidente que esta definico soa anacrénica
e carece da inclusdo de tecnologias mais recentes, levando-nos a comple-
tar tal definicdo com a possibilidade dos textos apresentados em tecnolo-
gias digitais.

Partamos entdo para algumas pecas que consideramos interessan-
tes como exemplos de textos multimodais de ampla circulagdo social.
Ensaiemos comentarios a eles, em seus estratos de discurso, design, pro-
dugdo e distribui¢do, tocando nas modaliza¢des que emergem de esco-
lhas quanto as cores ou aos elementos da composi¢do das pecas (valor,
saliéncia e framing), chegando aos efeitos de sentido que podem ter sido

projetados e, quem sabe, lidos, alcangados ou subvertidos.

TEASERS PARA OUTDOORS E REDES SOCIAIS

Comecemos por trés pecas de divulgacdo do show de um cantor po-
pular brasileiro: Péricles. A fim de compreender o que s3o estas pecas e
como elas atuam junto ao leitor, é necessario explicitar os estratos e os
elementos de sua composicao, sem esquecer aspectos culturais inescapa-
veis em que elas estdo inseridas e somente assim podem ser compreen-
didas, n3o apenas para o consumo que deve advir delas — os ingressos de
um show —, mas também para uma andlise de suas peculiaridades como
género textual em circulagao.

A primeira vez que tomamos contato com esta pega foi em um out-
door, em uma via da cidade de Salvador, enquanto nos dirigiamos, de
carro, ao aeroporto da capital baiana.4 Um outdoor é uma peca para ser

lida rapidamente, quando as pessoas estao em transito. E o que primeira-

4 Estdvamos eu e a professora e amiga Carla Coscarelli (UFMG), quando passamos a comentar a
pega.
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mente nos chamou a atengdo foram as cores do antincio:’ tons de cinza,
mas principalmente o preto e sugestes de prata. Em seguida, o estra-
nhamento quanto ao titulo do show em inglés (in concert) associado ao ar-
tista Péricles, conhecido por sua atua¢io muito popular no género musi-
cal conhecido como pagode — considerado uma vertente, menos ou mais
prestigiosa, do samba —, quando “concertos” costumam ser associados a
géneros musicais eruditos, embora tenham sido apropriados por outros

géneros, como o rock e mesmo o heavy metal, ha tempos.®

Figura 1 — Peca para outdoor do show de Péricles em Salvador, BA

concert

29 SETEMBRO

CONCHAACUSTICATCA
APARTIR DAS 18H

Fonte: Facebook dos produtores do show, Salvador Produgdes (2017).

Mas ndo era apenas isso. S3o notaveis as escolhas muito intencionais
das cores e mesmo do figurino de Péricles, a fim de causar certo efeito
tanto em relagdo ao que esperar de seu show quanto a uma mescla bas-

tante peculiar com outro tipo de cultura artistica: a musica classica.’

5 Como o miolo deste livro é todo preto e branco, seré preciso fazer um esforgo de visualizagdo
das pegas originalmente coloridas ou procura-las na internet.

6 Apenas para citar alguns shows de outros géneros musicais que se apropriaram da ideia de
“concerto”: Rod Stewart Live In Concert (para julho de 2019, em viérias partes do mundo), mas
também Elvis Presley ja usava esse artificio.

7 Muitas producdes foram e sdo feitas na mescla entre géneros diferentes da cultura musical.
Recentemente, o cantor Alceu Valenga esteve em alguns shows junto a Orquestra Ouro Preto, o
que traz efeitos para a execugdo do repertério do cantor, mas também para sua vestimenta, os
espacgos onde toca, os arranjos das cang¢des e mesmo a maneira como o publico aprecia ou par-
ticipa do espetdculo. A cangdo Anunciag¢do pode ser vista no YouTube (disponivel em: https://
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O que chamamos aqui de “antincio” pode se chamar, mais tecni-
camente, de teaser, isto é, um andncio cujo objetivo é provocar o lei-
tor/consumidor sobre algo que ainda ocorrerd, causando curiosidade
e certa ansiedade, preferencialmente. Mais recentemente, passaram a
circular antincios cujo objetivo é fazer com que o leitor/consumidor se
agende, isto é, “guarde uma data”. E muitas vezes essas pecas circulam
com seus dizeres em inglés (save the date), provavelmente a lingua de
sua origem.

As pegas ligadas ao show de Péricles podem ser assim enquadradas
em relacdo as suas inteng¢des junto a um provavel comprador de ingres-
sos, também em rela¢do ao género antncio (agendamento). O texto do
outdoor traz, com evidéncia, apenas uma data (29 de setembro, sem o
ano, mas era 2017), o local e o horario, como em um convite convencio-
nal (outro género). Ja as pegas que circularam pelas redes sociais tra-
ziam, além disso, com ainda mais evidéncia, o tempo que faltava para
o show, ndo a toa empregando o advérbio “apenas”, denotando (e modu-
lando) que faltava pouco, induzindo a ideia de que era urgente comprar
o ingresso. Mais abaixo, em letras mitidas, estavam os locais para venda
desses tickets. Em todos esses casos, tratava-se de pecas efémeras, isto
é, que seriam retiradas de circula¢io rapidamente (outdoor) ou que logo
seriam esquecidas no universo web.

Vamos agora mirar essas pegas de divulgacdo de um show com as
lentes que nos propdem Kress e Van Leeuwen, em um exercicio teérico e
analitico que certamente podera ser muito aperfeicoado com a percep¢io
de mais leitores. Palavra e imagem sdo igualmente fundamentais nesta
peca, que sé se justifica por ser multimodal, e s6 faz sentido porque
circula amplamente, nos espagos da cidade e dos ambientes em que as

pessoas estdo ou por onde passam.

www.youtube.com/watch?v=BXw_oXZhG5Q). Muitos outros artistas e situa¢des semelhantes
podem ser lembrados, como a banda Metallica, de heavy metal, tocando com a Orquestra
Sinfénica de Sao Francisco (ver a cangdo Nothing else matters, disponivel em: https://www.
youtube.com/watch?v=jQre)488sHo).
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Figura 2 — Pecas para redes sociais do show de Péricles em Salvador, BA

29 SETEMBRO
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in concert
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2 INGRESSOS A VENDA NA BILHETERIA DO TCA, SAC SHOPPING BELA VISTA
INCRESS15 A VENDA RA BILIETERIA DOTCA, SAC SHOPPMO BELANG 3 E SHOPPING BARRA E NO SITE WWWINGRESSORAPIDO.COM.BA
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Fonte: Facebook da Salvador Produgdes (2017).

Em relacdo aos estratos, trata-se de pegas muito interessantes, ja que
mobilizam muitos conhecimentos construidos socialmente, isto é, dis-
cursos, de maneira amalgamada, ao ponto de causar nosso estranha-
mento imediato quando nos deparamos com um outdoor. Cada género
musical tem sua cultura, suas especificidades, inclusive visuais e de so-
ciabilidade.® O pagode, derivado do samba, traz consigo seus aspectos de
sociabilidade e as modula¢des em seus modos de compor, tocar, ouvir
etc. Péricles, conhecido como cantor de pagode, estad representado nas
pecas de divulgacdo da Salvador Produg¢des como um cantor de musica
classica, talvez um “tenor”, como alguns famosos e mais populares que
conhecemos. Para dar essa ideia, além de o show ser chamado de “con-
certo”, um tipo de evento incomum para o pagode, as cores e o figurino,
além da direc3o de fotografia, s3o importantes para uma modalizagdo
ligada mais a musica classica e mesmo as 6peras do que ao samba.

A peca retangular, assim como as quadradas, é composta majoritaria-

mente em preto, com aplicagdes de uma simulagdo de dourado, em alguns

8 Uma discussdo sobre as performances de alguns estilos musicais estd em Ruth Finnegan (1998).
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casos. Os formatos escolhidos também n3o sdo aleatdrios. Os outdoors
sdo portadores retangulares, de grandes dimensdes, e este é um aspecto
do estrato da produgdo que afeta o design e a distribui¢do — mostrando
como s3o entrelacados —, uma vez que outdoors estio fixos nas vias da ci-
dade, geralmente em locais de transito intenso, por onde trafegam muitos
veiculos e pessoas, que os leem em um lance rapido de olhos. Ja as pecas
quadradas sdo produzidas para as redes sociais, que convencionaram o
quadrado como melhor formato para visualizacdo em ambientes como
Facebook, Twitter e Instagram, que por sua vez sdo aplicativos que serdo
lidos em telas de smartphones, isto é, pequenas e em cujos mostradores
o formato quadrado se adapta melhor, nio exigindo, por exemplo, rota-
¢do. Os textos postados nessas redes circulam com rapidez, passam pelas
timelines de milhares de “seguidores”, perdendo-se em seguida, mas po-
dem ser curtidos e compartilhados, infinitamente. Juntamente com essas
pecas, seguem links para mais informacdes e, especialmente, para o site
de compra de ingressos para shows ou os enderecos de vendas, preferen-
cialmente shoppings da cidade.

O participante das pegas é o proprio cantor, em trajes de gala, o que
faz pensar em alguma espécie de fric¢do entre o que o design propode e
o género musical pelo qual Péricles é conhecido. Segundo o texto publi-
cado pela Salvador Produgées no Facebook, o show teria lugar na concha
acustica do Teatro Castro Alves (TCA), espaco da capital baiana ligado a
uma representag¢io social identificavel, com “clima mais intimista, uma
mistura de musica e sentimentos”. Também os produtores tratam o show
como “superproducio”, chamando Péricles de “um dos maiores fenome-
nos do samba na atualidade”. Em seguida, abrem-se aspas para uma de-

clarac¢do que, em tese, é do préprio cantor:

Eu vinha pensando hd muito tempo em fazer um show,
nio somente para um puiblico mais seleto, mas também em
lugares menores, para ter a chance de alcancar as pessoas que
ndo vao porque ndo gostam de lugares com multiddes. Sempre
gostei muito desse formato, gosto muito de musicais e de
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apresenta¢des em que vocé, além de se divertir, aprecia a
miisica e a produgdo grandiosa que torna o espeticulo mais
bonito. (SALVADOR, 2017, grifo nosso)

Os grifos sdo nossos e sdo importantes para verificarmos a intencio-
nalidade dos produtores do show, desenhado para atingir um publico
especifico. O lugar onde se daria o espetaculo, assim como os valores
cobrados pelos ingressos, também fazem parte do estrato discursivo que
abarca as pecas graficas empregadas para divulgacao — pista: R$ 50 meia,
R$ 100 inteira; camarote: R$ 100 meia, R$ 200 inteira, vendidos pela
internet ou em alguns shoppings da capital baiana. O show se repetiu
em outras cidades brasileiras). Interessante notar que, a despeito da vi-
sualidade ligada a musica classica, o show de Péricles ndo era executado
com instrumentos de orquestra ou algo assim. Contava com intimeros
musicos e vocalistas, mas, do ponto de vista do estilo musical, estava de
acordo com o esperado para a execugdo do pagode quanto a instrumentos
e montagem de palco®.

Tratando especificamente do estrato ou da camada do design dos tex-
tos do “Péricles in concert”, é possivel pensar nas cores como o mais evi-
dente elemento das pegas. Ha modula¢des em degradé, em tons de cinza
(do branco ao preto), com aplicagdes de dourado em uma das pecas de
redes sociais, com saturacao forte. Ha poucos detalhes de fundo, embora
se possa ver, sem grande contraste, um padrdo geométrico de palco em
alguns textos. Apresenta-se a figura do cantor em fotografias (alta figu-
ratividade), centralizado na pega retangular e ocupando as laterais das
pecas quadradas. O participante estd a frente da peca, dando impressao
de profundidade ao texto, com iluminacio e brilho que auxiliam na evi-
denciag¢do de Péricles. Em uma das pecas de redes sociais o cantor olha
diretamente para o leitor, enquanto nas outras, seu olhar esta desviado

para fora da imagem.

9 E possivel encontrar fragmentos desse show no YouTube.
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Os principios de composi¢do que regem as pecas do show de pagode
podem ser analisados conforme propdem Kress e Van Leeuwen (2000),
organizados em valor da informagio, saliéncia e framing. Conforme o
diagrama proposto pelos autores, a peca retangular é composta numa
relagdo centro/margens, em que o cantor, mais a frente e maior até do
que o espaco delimitado por fios brancos (framing), é o eixo e a infor-
magdo mais importante. Ja as pecas quadradas estabelecem uma rela-
¢do de cima/baixo e esquerda/direita, atuando de maneiras diferentes
em cada uma.

Na peca grafica “Péricles in concert”, o cantor ocupa o lado esquerdo
do texto, posi¢do do que é considerado “dado”, enquanto a data do show
ocupa, em palavras e nimeros, o lado direito, com valor de “novo”, se-
gundo propde o modelo de Kress e Van Leeuwen. J4 a peca “Falta apenas
1 més” é composta de maneira que os dizeres sobre o tempo sejam “da-
dos” e a foto do cantor, “novo”. No alto de ambas as pecas, as protagonis-
tas sdo as palavras. Na primeira, o nome do cantor; na segunda, o tempo
que falta para o show.

O elemento da saliéncia talvez seja o mais interessante e o mais sofis-
ticado das pecas, uma vez que ocorre por meio de tamanhos, profundida-
des, cores e posi¢des na pagina, enquanto o framing se ocupa de delimi-
tar palavras ou de relacionar elementos do texto, inclusive pela colocagao
de fios que emolduram as pecas inteiras, fazendo com que a imagem do
cantor transborde as delimitacoes.

Todas as pegas estido delimitadas por fios em contraste, ou pretos no
fundo mais claro ou branco em fundos escuros, como que a emoldu-
rar a composi¢do ou mesmo as palavras — neste tltimo caso, a peca de
agendamento, em que fios ligam a data e o local do show a figura dele,
quase que como em uma espécie de legenda. Ja a saliéncia é produzida
por meio, principalmente, de cores e de tamanhos de letras, para além
da fotografia do cantor, que ocupa cerca de metade das pecas quadradas

e um terco da peca retangular. Na peca “Falta apenas 1 més”, a frase, que
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produz uma espécie de contagem regressiva, incentivando a compra agil
dos ingressos, além de estar na parte de cima da composicao, denotando
importancia e uma leitura prioritaria, foi composta por letras vazadas,
mas grandes e em fios amarelos, cor que se destaca em relac¢do aos tons
de cinza predominantes, inclusive porque a foto do cantor passa a ser
exibida em preto e branco. A data e o local do show, na parte mediana da
peca, do lado esquerdo (dado), aparecem em amarelo, em degradés que
fazem lembrar o dourado e as nuances do metal, material nobre e dura-
vel para muitas aplicagdes. Esse elemento amarelo tem grande saliéncia,
muito em razio do contraste entre cores e a posi¢ao em relagdo as zonas
da pega. E, nos casos dos textos quadrados, as informacoes sobre com-
pra de ingressos, embora estejam escritas em laranja (cor contrastante),
ocupam zonas de menor valor de informagdo nas composicdes, isto é, o
rodapé. O fato de os textos em laranja constarem apenas das pecas de
redes sociais tem sua razio de ser: os links s6 fazem sentido nos textos
que circulardo em ambiente digital, algo completamente diferente das
formas de distribuicdo impressas, como é o caso do outdoor, que serve a
outras finalidades, com outra natureza.

E importante pensar, portanto, nao apenas na pagina como um sis-
tema, em que os elementos estdo relacionados, entrelacados, em menor
ou maior grau, mas também nas proprias pegas como um sistema de
géneros discursivos que atuam de diferentes formas e sdo feitos para
atingir leitores em diferentes espacos e de diversas maneiras, sem deixar
de manter o que os designers chamam de “identidade visual”. Qualquer
pessoa que veja as pecas referentes ao show “Péricles in concert” sabera
que se trata do mesmo show, da mesma turné, do mesmo artista, inclu-
sive em outras partes do pais. Para uma breve exemplifica¢do, vejam-se
a seguir pecas de divulgacdo do mesmo show em Feira de Santana, ainda
na Bahia, e no estado de Pernambuco — com teatro cheio ao fundo, mi-

crofone de desenho antigo da “era do radio”, entre outros elementos:
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Figura 3 — Pecas para redes sociais do show de Péricles em Feira de Santana, BA,
e no Recife, PE

INCONCERT

I5NOV n Oh!‘ n] r) Q

Q hoy, r/r 102

Fontes: Pdgina do Minha Entrada (site de vendas) e da radio Recife FM (2017).

LENDO TEXTOS INTEGRALMENTE:
ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

A simples aplicagdo de um diagrama que teoriza sobre a composi¢ao
de textos nao garante que uma boa leitura deles seja feita. Muitas vezes,
nio passa do exercicio de aplicacdo de categorias de analise, de maneira
estéril. O mais importante é que essa teoria sirva para explicar ou expli-
citar questdes que estdo postas num texto ou em sua leitura, de forma
a que isso torne o leitor mais potente para a compreensio e a critica, a

percepcao dos elementos que o atraem, mas ndo o enganam ou traem.
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Nesse sentido, as sistematiza¢des podem auxiliar na formacio de leitores
mais competentes; e sistematiza¢des costumam ser tarefa da escola.

Kress e Van Leeuwen (1990, p. 28) ampliam nosso olhar de linguistas
e de professores quando propdem que “Todos os aspectos da materiali-
dade e todas as modalidades encontradas em um objeto/fenémeno/texto
multimodal contribuem para o significado”. Isso é assumir um modo
especifico de mirar os textos que circulam socialmente e aos quais temos
acesso, diariamente. Outra visdo que nos pode ser til é a de entender
a semiose como trabalho e ac¢3o. Para os autores, o professor e a escola
terdo de aderir as tecnologias nio s6 por questdes politicas, mas por ra-
zOes semioticas, isto é, porque tecnologias impactam todos os estratos da
produgio textual e da leitura, inclusive o discursivo, ideolégico.

Outra visdo que muda nosso modo de produzir e de compreender os
textos é admitirmos que “A noc¢do de texto linguistico é um artificio da
teoria linguistica” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2000, p. 2106), ou seja, a lei-
tura de textos integradamente nos torna leitores mais capazes para a lida
com producdes muito mais complexas do que o que tradicionalmente se
considera texto. Nenhum texto é abstraido de seu ambiente, em situacoes

reais. Segundo os autores,

[...] produz-se uma linguistica que trata a frase manuscri-
ta e a impressa, a frase escrita na areia e a frase talhada
na pedra, como se fossem idénticas para as propostas da
analise linguistica. E como se se pudesse tratar a pintura, a
gravura, a escultura e a fotografia da mesma forma, igno-
rando as diferencas materiais. (KRESS; VAN LEEUWEN,
20006, p. 69)

E sabemos que nio sio a mesma forma, nem produzidas da mes-
ma maneira e nem significam as mesmas coisas. Kress e Van Leeuwen
(2006, p. 23) afirmam que “Os estudos da comunicagio visual tém sido
abordados de duas maneiras: uma em que a imagem é subserviente em
relac3o ao texto verbal (o velho letramento visual, em nossos termos) e

outra em que imagem e linguagem verbal s3o tratadas com a mesma im-
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portancia (o novo letramento visual)”, e pudemos ver, brevemente, neste
trabalho, ao menos um sistema de exemplos de textos multimodais em
que, claramente, a integragdo modal é absolutamente necessaria, tanto
para a criacdo das pecas quanto para sua leitura.

Além desses aspectos, ha ainda uma situa¢do que os autores chamam
de provenance ou, em portugués, proveniéncia, que € a ideia de que os
sentidos podem ser importados de um contexto — outra época, grupo so-
cial, cultura — para outro, para significar as ideias e valores associados ao
contexto do importador. Talvez seja esse o caso da mescla promovida pela
concepcdo do show de Péricles aqui mostrado, situagio geradora das pe-
cas de divulgacdo — textos que circularam socialmente. Ha muitos outros
casos, inclusive na musica, quando a mistura de culturas e visualidades
resulta em textos inusitados, com efeitos muito interessantes, dos pontos
de vista textual e discursivo. Um leitor qualificado podera compreender
os discursos, as inten¢des e os efeitos de sentiwdo gerados por pecas
como estas — e muitas outras —, de maneira a ler os textos e o mundo de
forma mais global e, talvez, de modo que mobilize mais conhecimentos

€ recursos para avaliar reagées € mesmo 0 Consumo, €m nossa sociedade.
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Situacoes de aprendizagens construidas
entre professoras e mulheres em uma
sala de aula do Programa TOPA

Aurea da Silva Pereira

CONSIDERACOES INICIAIS: CONTEXTO DA PESQUISA

Pretende-se neste texto discutir as aprendizagens e impactos da edu-
cagdo de adultos, em especial mulheres e homens, inscritos no TOPA,
vigente no estado da Bahia. A pesquisa aconteceu na comunidade ru-
ral de Saquinho, no municipio de Inhambupe, Bahia, e se concentra,
como sujeitos primordiais da pesquisa, em cinco mulheres idosas, com
idades entre 67 e 77 anos, residentes na localidade e participantes do
programa de alfabetizacdo. As colaboradoras da pesquisa s3o: D. Lili
(74 anos), D. Felicidade (69 anos), D. Mariinha (60 anos), D. Vitéria
(71 anos) e D. Celestina (75 anos).

Assim, no presente ensaio apresento cenas de sala de aula dos Espagos
do TOPA T e II, e os excertos textuais das narrativas (auto) biograficas
que se entrelacam com as praticas educativas, que por vezes, negam,

contradiz e confirmam algumas aprendizagens construidas nas inter-
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locugdes e nas relagdes face a face. Em seguida, apresento o Programa
de Alfabetizagdo, contextualizando-o e, tracando de forma sucinta o per-
fil e percurso metodolégico da pesquisa, e logo, apresento as cenas de
sala de aula e os excertos textuais das narrativas (auto)biograficas das
alfabetizadoras.

O TOPA se constitui como uma politica piblica de educacio destina-
da a alfabetiza¢io de jovens, adultos e idosos. Lan¢ado no dia 9 de maio
de 2007, nasceu como meta do governo da Bahia de alfabetizar um mi-
lh3o de jovens, adultos e idosos das camadas mais carentes, até o final de
2010. O programa trabalha com a alfabetiza¢3o sob a perspectiva de que
este € um direito do cidadao, e n3o prescreve com a idade.

As aulas do Programa TOPA s3o ministradas por professores da
educagdo basica de rede publica de ensino, professores “n3o habilitados”
para o magistério, mas em exercicio na rede e por educadores populares
com nivel médio de escolaridade.

De acordo com a proposta do TOPA, podemos visualizar algumas

a¢des durante a efetivagdo do Programa, tais como:

Estudos e pesquisas, formacio continuada de professores
alfabetizadores, desenvolvimento de instrumentos e me-
canismos de acompanhamento e avalia¢do, produg¢do de
material didatico-pedagdgico, dentre outras a¢des que as-
segurem a sua efetividade. Com o desafio de erradicar o
analfabetismo na Bahia, através de politicas de educacio
de jovens e adultos (seguindo os mesmos principios do
Projeto Politico-Educacional do Estado), o Topa persegue a
meta de ter alfabetizado, até 2010, um milhio de pessoas
de 15 anos ou mais.’

De acordo com o Programa TOPA, o principal objetivo é promover
uma educacdo de qualidade para a popula¢ao de jovens, adultos e idosos,

assegurando seu ingresso e permanéncia na escola, garantindo-lhes as

1 Disponivel em: http://programatopabahia.blogspot.com.br/p/programa-topa-todos-pela-alfa-
betizacao.html. Acesso em: 20 dez. 2018.
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oportunidades necessarias a apropriacdo da leitura e da escrita e crian-
do as condig¢Ges objetivas para a inclusdo social, politica, econémica e
cultural desses sujeitos. Tem como objetivos especificos: a) reduzir o
indice de analfabetismo na Bahia; b) assegurar, a populagdo de 15 anos
ou mais, as condicdes objetivas necessarias para a continuidade dos es-
tudos; c) realizar a¢des que contribuam com o desenvolvimento social
e econémico da populac¢do baiana; d) apoiar os municipios baianos na
melhoria dos seus indicadores educacionais; e) firmar parcerias com
os municipios baianos para a execu¢io do programa de alfabetizagdo;
f) articular Governo e sociedade numa ac¢io politica de melhoria das

condicoes de vida da popula¢io baixa renda.

ENTRE O ESPACO PEDAGOGICO DO TOPA E OS TRACADOS
DA PESQUISA

Com a intencdo de saber o que as mulheres rurais de Saquinho de-
sejam aprender e estdo aprendendo nos Espacos do TOPA e como se da
a pratica pedagégica, me apropriei dos pressupostos teéricos da pesqui-
sa qualitativa, pois esta exige do pesquisador a busca pela observagao
participante de campo, o registro de suas experiéncias. A pesquisa de
natureza qualitativa permite, ainda, observar, investigar e analisar os fe-
nomenos da subjetividade humana, tais quais: a percepgao, a intui¢do, os
gestos, a fala, a linguagem e a relagdo humana vivenciados nos espagos
do TOPA, como também nos grupos de trabalho da comunidade, na igre-
ja e em suas residéncias.

Entdo, a fim de alcancar os objetivos de pesquisa, optei pelo uso dos
seguintes instrumentos de pesquisa e técnicas: a) realizacdo de obser-
vacoes com os devidos registros; b) condugdo de entrevistas narrativas;
¢) realizac3o de filmagem dos espacos do TOPA I e I em momentos de

aulas; d) construgao de ateliés (auto)biograficos.?

2 Christine Delory-Momberger (2008) intitulou esse espaco de trabalho de “atelié biografico”,
na sua obra Biografia e Educag@o.
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O enfoque teérico-metodolégico possibilitou outras leituras e questio-
namentos acerca dos comportamentos observados em sala de aula vincu-
lados as trajetérias de vida das cinco mulheres idosas, que estudam nos
espacos do TOPA. Para construir as narrativas (auto)biograficas, optei
pelo método (auto)biografico; além disso, procurei acompanhar as mu-
lheres na sala de aula, para garantir os registros das aprendizagens e
seus processos de interlocucao; realizei filmagens com a intengdo de ob-
servar a interacdo das estudantes com a linguagem oral e escrita; obser-
var também as estratégias que as mulheres estudantes recorrem para a
apropriag¢do da leitura e da escrita; além das interlocugdes que acontecem
entre elas e os demais colegas e, finalmente, entre elas as professoras
alfabetizadoras.

O recorte da pesquisa, que ora apresento neste texto, se fundamen-
ta na pratica pedagogica desenvolvida em espacos de alfabetizacio para
adultos e idosos, em Espacos do TOPA, tomando como principal estraté-
gia a aproximagdo das alfabetizadoras do TOPA com o universo de vida
dos(as) educandos(as). Nesse sentido, as observagoes reflexivas e as inter-
locugdes entre as alfabetizadoras, as estudantes e a pesquisadora acon-
tecem a partir da andlise das filmagens de uma série de cenas na sala
de aula e da produgdo de narrativas autobiograficas das alfabetizadoras.

Para este ensaio, apresento (re)leituras das cenas de sala que foram
filmadas e, estabelecendo relagio com as reflexdes que as alfabetizadoras
fazem de suas praticas pedagdgicas desenvolvidas nos espagos improvi-
sados destinados ao Programa TOPA. Ao narrarem suas aprendizagens
no processo formativo de docéncia, na condicdo de alfabetizadoras do
TOPA, elas apresentam seus posicionamentos sobre os saberes experien-
ciais que acontecem nas praticas pedagogicas e seus pronunciamentos
sobre as lacunas da sua formagao. Muitos questionamentos vao surgindo
nesse processo de interlocugio e as alfabetizadoras contam como se sen-
tem em referéncia ao (in)sucesso percebido durante o processo de alfabe-
tizagdo do TOPA, como também narram as aprendizagens da formagao

entre apreender, interagir, ensinar e refletir.

EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Adentrei aos espagos de aula que nomeio como Espaco do TOPA 1
e Espaco do TOPA II. O Espaco do TOPA I fica em uma sala pequena,
construida pelo pai da alfabetizadora Carla3 — sala anexa a sua residéncia;
e o Espaco do TOPA 1I fica em uma sala da Associa¢do de Agricultores
de Saquinho. Selecionei para andlise as cenas, a aula temaética sobre o
indio. Nos dois espagos, as alfabetizadoras trabalhavam com a mesma
tematica. Em siléncio para ndo interromper as aulas, entrei nas salas
e encontrei no Espaco I, a alfabetizadora, D. Vitéria, D. Celestina, Sr.
Gilberto, Senhora Leda, Senhora Damiana e Sr. Edmilson. No Espaco
Topa II, estavam presentes a alfabetizadora Jane,# D. Mariinha, D. Lili e
D. Celestina.

CENAS DAS AULAS NOS ESPACOS DO TOPA: DIALOGOS ENTRE
AS ALFABETIZADORAS E OS/AS ESTUDANTES DO TOPA

As cenas das aulas s3o tecidas por didlogos que intitulei denomina-se
de narrativas conversacionais, nas quais os(as) interlocutor(es)/(as) sdo
as personagens dos Espacos TOPA; as alfabetizadoras, as protagonistas
da pesquisa — as mulheres — e os outros estudantes. O termo narrativas
conversacionais é explicado por Melo e Moreira de Sa (2008), como uma
narrativa organizada por um narrador que inicia um topico conversacio-
nal discorrendo um tema, ou um questionamento, com uma pergunta
que coloca o discurso em constante didlogo com outros pertencentes a
autores diferentes ou a ele mesmo, como processo relacional onde os in-
terlocutores interagem opinando, respondendo, discorrendo, explicando,
enfim, os autores participam da constru¢do da narrativa, do seu turno
conversacional. As aulas ministradas pelas alfabetizadoras se constituem

em processos dialogicos construidos entre os(as) estudantes do TOPA.

3 Nome ficticio da alfabetizadora do Espago TOPA I. A alfabetizadora Carla possui o ensino
médio completo.

4 Nome ficticio da alfabetizadora do Espago TOPA II. A alfabetizadora Jane possui o ensino mé-
dio completo.
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Era 19 de abril, dia concebido no calendério escolar para homenagear
nosso povo indigena. Assim, o tema da aula nos dois Espagos do TOPA
foi uma discussao acerca das armas que os indios utilizavam para pescar

e cagar. A aula do Espago TOPA I ocorreu da seguinte forma:

A alfabetizadora desenha a oca e coloca o nome, desenha flecha e es-
creve o nome ‘flecha’ e desenha arco e escreve também o nome ‘arco’;
desenha uma lanca e escreve nome ‘lanca’. D. Felicidade e D. Vitéria,
Seu Gilberto e demais estudantes continuam na tentativa de reproduzir
os desenhos, colocando os respectivos nomes. D. Vitéria desenha e faz
um breve sinal para a colega ao lado prestar aten¢do no seu desenho
e aponta com o dedo. A colega olha e aponta com o lapis o que estava
errado. Em seguida, D. Vitéria apaga o que havia feito e reinicia a escri-
ta da atividade novamente. Novamente, D. Vitéria pede ajuda a colega
Damiana, perguntando assim: — E agora Damiana? Olha para a lousa e
copia, olha e copia. D. Felicidade também olha pelo livro e copia. Olha
para a atividade da colega ao lado e continua escrevendo... ora olha e
copia e ora escreve naturalmente. Eles falam em siléncio, murmuram

tao baixinho.

D. Vitéria diz: — a coisa é séria para quem ndo estd conseguindo en-
xergar direito!!! Sr. Gilberto reclama baixinho e a professora diz: Mas
o senhor conseguiu fazer a flecha e a lancalll Ele diz: — Tem que ter

paciéncialll

D. Vitéria murmura baixinho e diz: N3o consegui fazer do lado. Vou es-

perar a professora... RS.. E diz novamente, “agora tenho que fazer a casa”.

A sala fica em total siléncio. Os idosos e as idosas e os estudantes adul-
tos se concentram na atividade que a professora colocou na lousa. A pro-

fessora vai conversar com Edmilson e pergunta:

— O que foi? Ele tira a divida sobre a questdo com o enunciado; a) arma

usada pelo indio para cagar.

Edmilson diz: — E flecha?
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A alfabetizadora explica que flecha é uma arma que o indio usa para

pescar.
D. Vitoria reclama: — N3o estou enxergando para fazer mais nada.
D. Felicidade em siléncio copia um texto e desenha olhando livro.

A alfabetizadora diz: — Olha o desenho de D. Vitéria. A senhora fez
como a senhora falou. A casa do indio é construida de que? Cadé que a

senhora nio fez.

D. Vitéria responde: — De palha e de bambu, mas eu n3o estou conse-
guindo fazer porque nio estou enxergando direito.

A professora diz: — Mas a senhora fez as palhas.

D. Vitéria explica: — De palha e de bambu. E porque tem fazer as palhas
bonitinho para ficar parecendo um babadinho, acho que consegui, ve-

nha ver novamente. Da um jeitinho né?

A professora diz: — Vamos ver as outras coisas que vocé fez além da oca.
Esse primeiro aqui?

D. Vitéria diz insegura: — Frecha... N3o... — E olha para a colega ao lado,

esperando ajuda.
A alfabetizadora diz: — Vamos pessoal ajuda D. Vitéria.

A alfabetizadora diz: — Esta certo... — e ela continua... — Como é que
chama essa aqui que eu esqueci.

A colega Damiana diz: — Arca...

Enquanto D. Felicidade olha para um lado, olha para o outro em busca
de alguém que lhe socorra.

Edmilson diz para Felicidade as letras que estio faltando nas palavras

flecha e arco. D. Felicidade apaga e refaz tudo novamente.

SITUACOES DE APRENDIZAGENS CONSTRUIDAS ENTRE PROFESSORAS E MULHERES... 45



Cada idosa tenta ler as palavras do seu modo. D. Vitdria continua na
sua tentativa de copiar pela lousa a atividade escrita pela professora.

A alfabetizadora retoma a lousa e pergunta:

— Todo mundo fez? Como é que se chama? — e aponta para os desenhos

exposto na lousa: oca, flecha, lanca e arco.

A alfabetizadora explica: — A oca é onde o indio mora e a flecha, o arco

e a langa s3o as armas que os indios usam para cacar.

Em seguida a alfabetizadora pergunta: — O que o indio caca e que tipo

de caca?

D. Vitéria responde: — Eu penso assim, que na hora dele matar queren-
do comer, ele mata qualquer caca, passaro, coelho, veado, pred, passaro
de pena, nanbu, zebelé... Na hora que eles tio com fome, eles matam
qualquer caca... Lagartinha do miolo do pau... Ora eles come o que

encontrar.
Edmilson discorda e diz: — Essas coisas pequenas, eles ndo come nio...

D. Vitéria diz: — Eles comem porco-espinho e quatitu, jacu, aracuan,
juriti. A gente assiste na Televis3o as ocas e ao redor das ocas, so se vé
fogo aceso. Aquelas mulher com cada peitdo com os filhos mamando,

lascando aquelas carnes e comendo.

Edmilson diz: — Carne muquiada, sem sal e sem nada.

D. Vitéria diz: — Peixe cru e sapecado.

Edmilson: — A carne com uma murrinha horrivel.

D. Vitoria diz: — N3o é comigo ndo. T4 se falando outra histéria.

Edmilson retruca e diz: — N3o... Eles mesmo tém uma murrinha...

— e continua explicando que tem indio branco, caboclo e o preto.

A alfabetizadora tenta retomar ao quadro e D. Vitéria diz: — Hoje mes-
mo eu estava assistindo a TV que fala de uma histéria de uma moga que
comegou a gostar de um rapaz de cor. Quando a gente gosta que manda

é o coragdo. Esse negocio de cor nio tem forga.
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D. Vitéria diz: — Quem me dera encontrar um indio do mato para pas-

sar uns remédios para mim.

A alfabetizadora diz: — Entdo para concluirmos a nossa aula, vocés fala-
ram que os indios vivem da caca, além da caca eles vivem das frutas e
das raizes das plantas e da pesca. E faz as anotacdes no quadro. Pede que

os estudantes anotem.

A alfabetizadora diz: — Como é que os indios fazem para pescar?
D. Felicidade diz: — Eles pescam de jerereu.

A alfabetizadora diz: — Quais sdo tipos de raiz?

Leda diz: — Banana.

D. Vitéria diz: — Banana ndo é raiz, é fruta.

Leda diz: — Batata.

Edmilson diz: — E raiz de pau que eles comem... Os indios come

araticum.

Enquanto conversam, anotam as palavras que a alfabetizadora coloca

na lousa.

D. Vitéria diz baixinho: — Hoje eu estou ruim demais... Ndo estou acer-

tando as coisas. Pede para a colega Damiana olhar e observar se falta letra.

A professora continua olhando os cadernos e reorientando as escritas

dos estudantes.

St. Gilberto 1é as palavras... Raiz, caca e pesca para a alfabetizadora e a

professora finaliza a aula chamando atenco sobre o dia do indio.

No excerto textual, percebe-se que ha tematicas para serem analisadas
teoricamente, como: a aula foi direcionada para a feitura dos desenhos de
armas, objetos e habita¢do indigena; n3o houve contextualizacio acerca
dos saberes que os idosos e adultos carregam consigo sobre a cultura in-
digena. Os contetidos e desenhos registrados na lousa foram retirados do
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livro didatico. Percebe-se que os estudantes interagiam com alfabetiza-
dora e entre eles construindo outros sentidos, inclusive contextualizando
situagdes reais vividas no cotidiano, ao mencionarem nomes de frutas,
raizes e instrumentos de pescaria, porém a alfabetizadora n3o utilizou
os saberes desses sujeitos, bem como as experiéncias e conhecimentos
para tornar a aula mais criativa, lidica e interessante.

A meu olhar, entende-se que a alfabetizadora nio deu a devida atengao
aos didlogos tecidos entre idosas, idosos e adultos. As taticas criadas entre
eles tinham o objetivo de construir uma aprendizagem significativa acerca
da tematica. As questdes que surgiram no decorrer da aula foram instigan-
tes, a citar: as questoes de preconceitos com indios, conceitos equivocados
sobre o que os indios comem, bem como os tipos de armas utilizam. Outra
questdo que se faz necessario discutir esta relacionada ao menosprezo com
o indio, isto estd implicito nos didlogos tecidos nas conversas.

Lamentavel, quando se percebe que por tras destas praticas ainda ha
crencas equivocadas que ignoram a capacidade de pensar de sujeitos
como os que estdo no TOPA I e II. Eles/elas pensam e nio se conformam
com desenhos na lousa, por isso olham as atividades do colega, descon-
versam o assunto, se compadecem, como € o caso de D. Vitdria. Ali na-
quele espaco, apesar de ndo ser perceptivel, eles/elas criam suas taticas
na resolugdo das atividades da aula. Esta explicito em suas falas o modo
como pensam a vida, o mundo, a cor, as etnias e o cotidiano.

Ao adentrar a sala do Espago TOPA 1I, percebemos que havia apenas
trés estudantes presentes na aula: D. Lili, D. Celestina e D. Mariinha.
Naquele momento, a alfabetizadora questionava as estudantes idosas so-

bre os tipos de armas que os indios usavam. A alfabetizadora perguntava:
— Que tipos de armas os indios utilizavam para cagar?

— Quais eram as armas que os indios utilizavam? D. Lili diz: — Tipo de
arma? Dilma diz: — Sim. D. Lili ndo entende bem e pergunta: — O que

é que tem nas matas?
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A alfabetizadora tenta refazer a pergunta: — Que tipo de arma os indios
utilizavam para cacar? Os indios usavam umas ferramentas para cagar.

Quais eram os nomes?
D. Lili gesticula bastante e depois diz: — E flecha, lanca e arco.

Alfabetizadora anota os nomes das armas indigenas na lousa e pede
que as senhoras anotem. E anota: flecha, langa, tacape. Enquanto isso,
a sala fica em siléncio. E todas escrevem no caderno as anotacdes feitas
na lousa pela professora.

D. Lili pergunta: — O que é tacape? A alfabetizadora responde: — Eu ndo
achei o significado nio.

A professora orienta D. Celestina e D. Lili sobre a escrita dos nomes das

armas indigenas no caderno.
A professora diz: — A Gltima pergunta é:
— Como é chamada a casa dos indios? D. Celestina diz: — Oca.

A professora anota o nome na lousa e as idosas escrevem o nome no

caderno.

A tessitura das aulas acontece no processo de narrativa conversacional,
pois a alfabetizadora colocou a tematica da aula na lousa e partir dai, ini-
ciam-se os questionamentos com as idosas. Elas interagem com a alfabe-
tizadora respondendo as questdes colocadas, mas sem uma participa¢ao
efetiva. Percebe-se que hd uma compreensio da alfabetizadora acerca do
que estd sendo trabalhado como tema da semana. Por outro lado, a aula
se restringe apenas as explica¢des dos textos didaticos. A contextualizagdo
da vida cotidiana que permita uma aprendizagem significativa n3o acon-
tece, porque parece haver um distanciamento entre a tematica abordada
pela alfabetizadora e a recep¢do do tema no cotidiano das idosas.

Percebe-se nas narrativas conversacionais que as alfabetizadoras se
esforcam para explicar para as estudantes aquilo que foi planejado para

aula — o dia do indio. Uma pratica pedagdgica tradicional presente nas
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escolas e no livro didatico que aborda essa tematica de forma isolada e
a escola infelizmente vive uma pratica descontextualizada do cotidiano.
No Espago TOPA I, aconteceu um fato intrigante apos a alfabetiza-

dora anunciar para a turma que havia encerrado aula, vejamos a cena:

As idosas escrevem na lousa as respostas das questdes que estavam
sendo interrogadas e a alfabetizadora finaliza a aula. Todas guardam
o caderno, a alfabetizadora conta para os estudantes que sua familia é
de linhagem indigena e ali em Saquinho ha ainda uma comunidade de

familia indigena e confessa para os estudantes assim:

— L4 na casa de vovo tinha panela e aribé. Minha avo fazia essas coisas
e tinha uma bacia grande que servia para lavar prato. Tinha muitos
potes para colocar dgua, muita moringa. Meu av6 dizia que era ela de
familia de indio.

D. Celestina acrescenta fazendo a seguinte afirmacdo: — Acho que

D. Cicinha é de familia de indio, porque ela sabe essas coisas de barro.
D. Mariinha diz: — D. Cicinha parece que ¢ india.
D. Celestina comenta: — O cabelo dela... E preto e liso...

A alfabetizadora diz: — M3e veia era assim negra com o cabelo liso, bem

preto e liso. Alguns netos puxaram a minha avo.
D. Celestina: — E cabo verde.

Alfabetizadora diz: — S6 eu que ndo tive a sorte de nascer com o cabelo
liso. Misturou... rsrs.

D. Lili pergunta: — Amanhi tem aula?

Ficamos surpresas com atitude da alfabetizadora, porque para nos,
a histéria de vida da alfabetizadora e das idosas deveriam se constituir
como eixo central da aula, as memorias indigenas de Saquinho e a narra-
tiva da alfabetizadora deveriam ser os temas da aula. Imaginem quantas
tematicas surgiriam a partir dali!
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Saquinho pertence ao municipio de Inhambupe, Bahia, um dos mu-
nicipios baianos mais antigos, a sua sede foi fundada pelos portugueses,
mas antes da chegada dos portugueses ja era habitada pelos indios cari-

ris. Vale ressaltar ainda que, conforme Pereira (2008, p. 76-77),

No cendrio geografico, politico e social de Inhambupe en-
contram-se as comunidades negras rurais e outras cujos
dados histéricos apontam terem sido formadas por fami-
lias indigenas, fato que a histéria oficial omite. Os morado-
res dessas comunidades determinam a base étnico-racial
de formacio populacional do municipio; os tracos fisicos
dos moradores atuais evidenciam essa ancestralidade da
qual herdaram um rico legado cultural. Inhambupe nio
deve seu crescimento apenas aos portugueses, como é en-
fatizado pelos moradores inhambupenses, mas sobretudo
aos indios que ja moravam na regido antes da chegada dos
portugueses e aos negros que aparecem na histéria exclu-
sivamente como escravos. Os indios cariris, moradores das
margens do Rio Inhambupe, foram expulsos das terras e
os colonizadores trouxeram os negros para serem escravi-

zados.

Conforme D. Catarina,’ Saquinho é uma comunidade formada por

negros e indios, como narra no excerto textual a seguir:

Meu pai contava que meu avd contava uma histéria que dizia que ti-
nha um homem aqui, ele era cagador, o nome do homem era Jo3o de
Gudu. Tinha muitos cachorros que cagava nos mato brabo. A espingar-
da dele quando estava carregada pesava uma arroba. Meu pai chamava
de mandingueiro. Meu pai dizia que ele deu comida pra uma cabocla.
Os cachorros entendiam o que o cagador queria e quando dizia: — Pegal
Os cachorros corriam, pegava e nio estragava. Quando foi um dia deu
com a cabocla sozinha na comidinha, ai botou os cachorros, mas nio

pegou. Ela era uma mulher baixinha. Dizem que se o caboclo da se-

5 Colaboradora da pesquisa de mestrado em Educac¢do do Mestrado em Educagdo e Contem-
poraneidade (PPGEDUC). A pesquisa de foi realizada de 2006 a 2007. D. Catarina faleceu em
2010 cOM 117 anos.
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mente desse falta dela sem chegar, eles corriam depressa e deitava no
chdo do arco e flecha. Se eles vissem que a flecha alcancava, eles atira-
vam e iam buscar pra soltar e trazer. E se chegasse numa roca e saltas-
se pra dentro da roga, eles nio fazia mais nada. A cabocla que ele trou-
xe batizou por nome de Anténia. Ele trancou num quarto e foi comprar
pano pra fazer roupa e comprar comida pra ela, ela s6 comia fruta e
caca. A familia do Gravatd, perto da daqui, é dessa familia. Os velhos
ja morreram tudo. Meu avd dizia que ele era mandiguero. Minha tia
vendia banana no Gravata [...]. E uma cabocla ji velha comprava na
banana na mio de minha tia. Eu alcancei essa senhora ja uma velha,
cor de canela, os olhos azuis, bonitinha. A familia do gravata é dos

caboclos. La no Gravata era s6 uma familia e comecou a render gente.

As narrativas de D. Catarina mostram a formacao histérica, cultural
e social de Saquinho, fato narrado depois que ja havia finalizado a aula.
Outra questdo que é falta de reconhecimento das mulheres idosas, estu-
dantes do TOPA pelas questdes raciais culturais de si. Elas ndo se sen-
tem como pessoas que fazem parte da linhagem indigena presente na
comunidade. D. Celestina tem conceitos bastante equivocados quando
menciona que “D. Cicinha é da familia de indio porque ela sabe essas
coisas de barro”. Afinal, ali na comunidade, os moradores fazem parte
das duas linhagens: indigena e afro-brasileira. Essas s3o base da forma-
¢do sociocultural e étnica da comunidade.

Se a aula tivesse sido planejada tendo como viés curricular a memoria
coletiva e social da comunidade, certamente, teria sentido estudar o in-
dio que se faz presente na histéria vida da alfabetizadora e nas histérias
de vidas das estudantes. Mas o indio apresentado no livro didatico nio
tem nenhuma representatividade na vida daquelas mulheres, por isso a
aula nio teve participagdo efetiva destas. Elas n3o se sentem copartici-

pantes. Vejamos as cenas:

Alfabetizadora diz: — Amanhi nio precisa trazer caderno porque tem a

comemoragio da pascoa.

Af pergunta: — Lili, na familia da senhora tinha indio?
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D. Lili responde: — N3o sei ndo... Nunca me disseram. Eu vim conhecer
os indios porque vejo passar na televisdo. Agora tem um tempo que
apareceu um indio da Salobra, estava sozinho. Ficou um tempo, depois

foi embora para a terra dele.
D. Lili pergunta: — Ainda vamos estudar hoje?
A alfabetizadora diz: — Acabou a aula, Lili.

A alfabetizadora questiona D. Lili e ela desconversa dizendo que nao
sabe se na sua familia tinha indio. O conhecimento que tem sobre o
indio foi adquirido através dos programas televisivos, mas logo em se-
guida, confessa que conheceu um indio e depois ele foi embora para sua
terra. Observa-se nas cenas que ha um desconhecimento ou conceitos
equivocados acerca do indio. Se a comunidade de Saquinho é formada
por indios e negros, como menciona D. Catarina no excerto acima ao
mencionar a comunidade de Gravatd. Tal comunidade faz parte da co-
munidade de Saquinho, nos limites da geografia local, Gravata é uma
pequena comunidade que faz parte de Saquinho na sua amplitude, pois
ha varios lugarejos pequenos, entretanto sdo enderecadas ou conhecidas
como pertencente a “Saquinho”.

As preocupagoes da alfabetizadora estavam direcionadas para os con-
tetidos curriculares de processo de decodificacio mecénica da palavra
escrita e um contetido didatico que “pinta” o indio como se fosse es-
tranho a nossa ancestralidade e colocando-o com certo distanciamento
local. Por outro lado, as mulheres do TOPA se colocam numa posi¢ao de
estranhamento em relagdo ao indio. Ao nosso olhar, a tematica indigena
seria o momento ideal para que as alfabetizadoras pudessem organizar
projetos tematicos de investiga¢do sobre as etnias indigenas, destacando
as familias de linhagem indigenas e suas histérias, vocabulos, objetos de
arte, alimentacdo, rezas e plantas medicinais presentes na comunidade
de Saquinho.

Observa-se entido que as culturas de Saquinho sio silenciadas e ne-
gadas nos espacos pedagégicos do TOPA, anulando as vozes da comuni-

dade, a memoria viva. Conforme Santomé (1995, p. 165), “os curriculos
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planejados e desenvolvidos na sala vém pecando por uma grande parcia-
lidade no momento de definir cultura legitima, os contetidos culturais
que valem a pena”. Isso inculca nos jovens, adultos e idosos que os sabe-
res locais e suas praticas culturais e crencas ndo podem ser considerados
como contetdos legitimados.

As revelagbes que surgem nas cenas me instigam a pensar na forma-
¢3o que as alfabetizadoras receberem para assumir a tarefa de alfabeti-
zar. Infelizmente, a formacio de quarenta horas compromete a proposta
que o Programa TOPA visa desenvolver durante oito meses, que é ofe-
recer uma educac¢do de qualidade para jovens, adultos e idosos que nio
tiverem oportunidade de estudar em suas trajetérias de vida. Percebe-se
que esses sujeitos tém seus direitos negados e, apesar de todo esforco
empreendido pelas alfabetizadoras, compreendemos que formacdo que
elas recebem é incipiente e ndo surte o efeito esperado que é alfabetizar
e letrar os sujeitos para a vida e para o mundo, como podemos observar

nos excertos textuais das narrativas (auto)biograficas das alfabetizadoras:

Para dar as aulas do TOPA, a gente tem o planejamento é quinzenal e
fazemos com a coordenadora em Inhambupe, agora mesmo estamos
trabalhando com a temética Trabalho. A partir desse tema, eu faco o
plano diario [...]. O ano passado, eles ndo avangaram, por isso eu nio
queria ensinar esse ano, porque eu ficava pensando assim: — Eu vou pra
14 dou aula todos os dias e nio vejo eles aprendendo nada. Af, eu come-
cel a pensar que eu nio estava sabendo ensinar, n3o sabia me expressar
e por isso eles nio estavam aprendendo. Entdo, comecei a mudar, por-
que o ano passado, eu passava muito texto, copiava muito texto pra eles,
porque na formagcio, os professores falaram que era pra passar muito
texto para eles melhorarem a escrita e a leitura, s6 que eu nio estava

vendo mudanca. (Alfabetizadora Jane).

Para dar aula no TOPA, além da formacdo de uma semana, fazemos
planejamentos quinzenais e isso ajuda porque a equipe do TOPA traba-
lha com temas e titulos. Eles ddo os titulos e temas e orientam a gente
de como dar aula, para a gente nio ficar inventando coisas que nio tem

sentido. Penso que os planejamentos ajudaram muito. O material para
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trabalhar com os alunos das outras etapas é o mesmo e eu acho que nio
é bom, porque eles ja viram e voltam revisando tudo de novo. Eu mes-
ma tento criar algumas coisas de outros livros, como tenho bastantes
livros. Entdo, eu vejo o que da pra desenvolver na sala de aula, ai vejo e
procuro trabalhar dentro do tema. (Alfabetizadora Carla).

Entendemos que uma formagdo de 40 horas de aula, acompanhada
de um planejamento quinzenal, ndo pode dar conta da complexidade da
pratica pedagogica de alfabetizacdo. Assim sendo, faz-se necessario um
vasto conhecimento acerca dos enfoques tedrico-metodologicos e praticos
do ato de alfabetizar e letrar. Sabe-se, portanto, que as alfabetizadoras nao
possuem uma formagdo académica que habilite para o exercicio da docén-
cia, porém essa afirmativa n3o exclui os saberes que as alfabetizadoras
tém da docéncia. Basta lembrar que as acdes aplicadas com o método de
alfabetiza¢do de Paulo Freire foram elaboradas e testadas por educadores
populares, entre eles, haviam professores, instrutores e monitores, porém
a prioridade era alfabetizar e politizar para que os homens e mulheres,
jovens, idosos tomassem posse dos seus direitos e se reconhecessem como

cidaddos atuantes, como afirma Brand3o (2008, p. 21),

Métodos de alfabetizagio tem um material pronto: carta-
zes, cartilhas, cadernos de exercicio. Quanto mais o alfabe-
tizador acredita que aprender é enfiar o saber-de-quem-sa-
be no suposto vazio-de-quem-nio-sabe,tanto mais tudo é
feito de longe e chega pronto, previsto. Paulo Freire pensou
que um método de educag¢do construido em cima da ideia
de um didlogo entre educador e educando, onde ha sempre
partes de cada um no outro, ndo poderia comecar com edu-
cador trazendo pronto, do seu mundo, do seu mundo, do
seu saber, o seu método e o material da fala dele.

Vé-se que a tarefa de alfabetizar vai para além de uma formacao aca-
démica. Exige ousadia, desafio constante de sua capacidade de interven-
¢do no mundo. Desse modo, ensinar certo exige do educador e da escola

atitude, como diz Paulo Freire (2011, p. 31), que é o que “coloca ao pro-
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fessor e a escola, no dever de nio so6 respeitar os saberes dos educandos,
sobretudo das classes populares” e das comunidades rurais — os “saberes
que socialmente construidos na pratica comunitaria” (p. 31).

Ni3o se concebe que um Programa de Alfabetiza¢do que tem como
meta promover educacdo de qualidade para todos, adote um livro para
os educandos e mais ainda de um plano quinzenal organizado por es-
pecialistas que desconhecem o cotidiano de jovens, adultos, idosos e ido-
sas de uma determinada comunidade, no nosso caso, comunidade rural.
O livro didatico utilizado nos espagos do TOPA é um “saber abstrato,
pré-fabricado e imposto. E uma espécie de roupa de tamanho tnico que
serve pra todo mundo e pra ninguém”. (BRANDAO, 2008, p. 22)

Para Macedo (2004, p. 41),

Infelizmente boa parte de nossas propostas curriculares
tem sido incapaz de incorporar essas experiéncias, preten-
dendo pairar acima da atividade prética diaria dos sujeitos
que constituem a escola. Inverter o eixo desse processo sig-
nifica entender a tessitura curricular como um processo de
fazer aparecer as alternativas construidas cotidianamente e
ja em curso. Uma pratica curricular consistente somente
pode ser encontrada no saber dos sujeitos praticantes do
curriculo, sendo portanto, sempre tecida, em todos os mo-
mentos e escolas.

Alfabetizar a partir das histérias de vida de estudantes do TOPA pode
tornar-se um instrumento didatico valioso na sala de aula, pois contar e
ouvir histérias sio atividades extremamente comuns na vida do homem
que independem do fato de serem narradores e ouvintes, letrados ou nio.
Contam-se histérias com as mais variadas func¢des e nos diversos contex-
tos comunicativos. Os saberes curriculares presente nas histérias de vida
dos sujeitos do TOPA de Saquinho podem ser usados como instrumen-
tos pedagogicos no processo de alfabetizacio e letramento.

O método de alfabetizacdo de Paulo Freire nasceu do trabalho de pes-

quisa empirica com as pessoas e espacos de alfabetiza¢3o, considerando
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todo arcabouco linguistico, saberes e experiéncias do cotidiano dos sujei-
tos: homens e mulheres envolvidos no ato de politico de aprender e es-
crever. Alfabetizar ndo é apenas aprender a assinar o nome, é muito mais
que passar horas copiando textos, como se pode observar os equivocos do
ato de alfabetizar, no excerto textual da narrativa da alfabetizadora Jane:

O TOPA alfabetiza, a gente alfabetiza. N6s s6 estamos alfa-
betizando o aluno. Os professores dizem que a prioridade
é aprender a fazer o nome. E o nome que o aluno tem de
aprender. Assinar sua assinatura e ler, mesmo aprendendo
apenas a assinar o nome. Entdo, na terceira etapa eles tém
que ir para EJA. Isso para eles ji estd praticamente alfabeti-
zado, igual as criancas do Pré. Saem do Pré sabendo escre-
ver o nome, sabendo contar pelo menos até 50 e sabendo o
alfabeto, é o caso dos alunos do TOPA. Se eles conhecem
o alfabeto todo, sabe escrever seu nome, eles dizem que os
alunos ja estdo alfabetizados. (Alfabetizadora Jane).

O propésito de oferecer educagio de qualidade se concretiza em ou-
tras questdes que perpassam necessariamente por uma boa formagdo
para os educadores do TOPA; é garantir a esses alfabetizadores leituras,
preparagdo, acompanhamento, planejamentos, espagos adequados para
as aulas, valoriza¢do cultural e social dos educandos, material didatico
adequando e principalmente garantia de uma aprendizagem significati-
va. Assim, a equipe pedagobgica do TOPA pode buscar aperfeicoar suas
praticas pedagodgicas no método de Paulo Freire.

Conforme Brandio (2008, p. 25), a primeira etapa pedagégica de
construc¢do do método de alfabetizacdo Paulo Freire é conhecer o uni-
verso da fala, da cultura da gente daquele lugar: aquela comunidade vai
ser investigada, pesquisada. “As pessoas do programa de educa¢do mis-
turam-se com os da comunidade. Se for viavel habitam — sem molesta-lo

— seu cotidiano”

O contacto inicial e direto que estabelecemos com a comuni-
dade é durante a pesquisa do universo vocabular — etapa reali-
zada no campo e que é a primeira do Sistema Paulo Freire de
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Educagio de Adultos. N3o é uma pesquisa de alto rigor cien-
tifico, ndo vamos testar nenhuma hipétese. Trata-se de uma
pesquisa simples que tem como objetivo imediato a obtenc¢do
dos vocabulos mais usados pela populacio a se alfabetizar.
(BRANDAO, 2008, p. 25)

O material didéatico para cada comunidade vai ser organizado de for-
ma diferenciada porque s6 atende a realidade cultural, social e linguis-
tica daquelas pessoas e do seu cotidiano, pois o que se descobre com a
pesquisa n3o sdo homens e mulheres objetos e tampouco é uma realida-
de neutra. Descobre-se que em cada comunidade ha cotidianos tecidos
por identidades sociais e culturais. “Sao os pensamentos-linguagens das
pessoas. S3o falas que, a seu modo, desvelam o mundo e contém, para a
pesquisa”. (BRANDAO, 2008, p. 27)

CONSIDERACOES FINAIS

Como pesquisadora, percebo algumas incoeréncias curriculares que
acontecem na sala de aula, como por exemplo: atividades destinadas para
“qualquer estudante” sem considerar a idade e experiéncias de vida;
desrespeito aos tempos e ritmos de aprendizagem decorrentes da faixa
etaria e das identidades sociais dos(as) educandos(as); desconsideragdo
as diferencas de experiéncias pessoais entre as mulheres idosas; as in-
teragbes conversacionais que acontecem na sala de aula, que poderiam
ser considerados como textos de oralidade produtivos como materiais de
leitura e escrita, n3o sdo integrados as praticas curriculares. Enfim, os
materiais didaticos de leitura e de escrita e as condi¢des de produgao es-
tabelecidas na sala de aula parecem ndo considerar qualquer articula¢do
com a realidade sociocultural das mulheres da pesquisa.

O proposito neste texto nao foi avaliar as praticas pedagdgicas das
alfabetizadoras, mas promover um dialogo sobre a (in)eficicia de um
programa de alfabetiza¢3o que acontece em um periodo de oito meses e
o nivel de (in)sucesso na percepgdo tanto das alfabetizadoras como nas
mulheres idosas sujeitos da aprendizagem e dos adultos. As mulheres
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e homens estudantes do Programa TOPA apresentam expectativas de
aprender, no minimo, “a assinar o nome”, mas também expressam dese-
jos de ler os produtos que compram no mercado, a fatura da conta de luz;
o mais interessante para elas é sair da condi¢3o de “sujar o dedo”, como
dizem, para imprimir a marca digital. Infelizmente, ao final de oito me-
ses, algumas ndo conseguem aprender nem a assinar o nome.

Acredito que os dados registrados nesta pesquisa podem revelar pos-
sibilidades de criar ambientes educacionais mais apropriados para es-
tudantes adultos e idosos; para tal faz-se necessario oferecer as alfabeti-
zadoras oportunidade de interagir com seus estudantes de forma mais
auténtica e mais colaborativa, no sentido de implementar uma cultura
escolar efetivamente inclusiva para atender a ampla diversidade sociocul-

tural do universo estudantil da contemporaneidade.
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Multiletramentos e empoderamento
na educa¢ao’

Carla Viana Coscarelli

INTRODUCAO

Nesse artigo, pretendemos mostrar as a¢des do Projeto Redigir, assim
como alguns principios que fundamentam as atividades desse grupo de
extensdo. Abordaremos as principais iniciativas desse projeto e focaliza-
remos a apresentacdo de alguns materiais que s3o desenvolvidos e dis-
ponibilizados no nosso site. Essas a¢des buscam contribuir para a forma-
¢do de cidad3os preparados para lidar com as demandas da sociedade do
século XXI, assim como preparar professores capazes de trabalhar com
uma concep¢ao mais contemporanea da sociedade e dos letramentos.

O Redigir é um projeto de extensao vinculado a Faculdade de Letras
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e que tem como ob-
jetivo desenvolver e disponibilizar, gratuitamente, materiais que ajudem
na formacao de professores, sobretudo de Lingua Portuguesa, e que con-

tribuam para a pratica pedagobgica deles.

1 Este trabalho contou com o apoio da FAPEMIG Processo: CHE - APQ-01747-15
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Nesse projeto nos envolvemos com diferentes a¢des entre as quais po-
demos citar como exemplo um programa de radio intitulado “Enchendo
a Linguistica”, realizado em parceria com a Radio Educativa UFMG.
O objetivo desse programa é trazer para o ouvinte informacdes sobre
pesquisadores, pesquisas, conceitos e concepgoes relativas aos estudos da
linguagem e sua relagdo com nossa vida cotidiana. Os programas versam
sobre temas como preconceito linguistico, varia¢do linguistica, jargoes,
figuras de linguagem, letramento, sintaxe, semantica, poesia, libras, en-
tre tantos outros temas caros aos estudos da linguagem. Os programas
de todas as temporadas ficam disponiveis para acesso gratuito? e, podem
ser usados por professores e alunos onde e quando eles quiserem.

Desenvolvemos também as a¢bes educativas do Centro de Referéncia
da Musica Mineira, em especial da exposi¢do “Canc¢do Amiga”, que teve
como foco os artistas do Clube da Esquinas e os temas mais recorrentes
na obra deles. Além de contribuir para as discussdes para a construgdo da
exposicio, preparamos materiais para as acdes educativas. Produzimos
e testamos materiais que foram usados na exposi¢ao, como por exemplo,
um passaporte que os visitantes recebiam na entrada da exposi¢do e que
preenchiam com carimbos, anota¢des e adesivos durante e apés a visita.
Produzimos também atividades com cangoes do Clube da Esquina3 que
os professores podem usar em sua pratica docente, entre elas Paisagem
da janela, Maria, Maria, Nada serd como antes, entre outras.

Além disso, trabalhamos com iniciativas voltadas para o Letramento
em Marketing, sob a orientagdo do professor J6nio Bethénico, que tem
como objetivo elaborar e disponibilizar atividades* que tratam de ques-
toes relacionadas ao consumo e as estratégias de marketing com as quais

nos envolvemos diariamente, como embalagens, vitrines, capas de livros,

2 Os programas de todas as temporadas do “Enchendo a Lingufistica” estdo disponiveis no site
do Redigir: http://www.redigirufmg.org/dicas-para-o-professor/enchendo-a-linguistica.

3 Essas atividades estdo disponiveis para downloadgratuito no site do Redigir: http://www.redigi-
rufmg.org/atividades/clube-da-esquina.

4 Essas atividades, assim como todas as outras mencionadas nesse texto, estdo disponiveis para
download gratuito no site do Redigir: http://www.redigirufmg.org/atividades.
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patrocinios esportivos, antincios publicitarios e postagens de carater
comercial nas redes sociais. Essas atividades buscam desnaturalizar o
olhar dos consumidores para que eles percebam as mais diversas estra-
tégias de marketing usadas e passem a refletir criticamente sobre elas e
sobre suas acdes de consumo.

Paralelamente a todas essas atividades, investimos em materiais dida-
ticos que tém como objetivo geral ajudar os professores a colocar a teoria
em pratica por meio do trabalho com diversos géneros textuais. Daremos
énfase aqui as atividades que lidam com temas, textos, redes e midias
envolvidos no universo digital. Antes de falar das atividades, no entanto,
vamos apresentar brevemente alguns conceitos e concep¢des que funda-

mentam nosso trabalho.

FUNDAMENTOS, PRINCIPIOS E FONTES DE INSPIRACAO

Um conceito muito caro a nossa equipe e que buscamos desenvolver
nos alunos é a autonomia. Celestin Freinet (2004), em seu livro Pedagogia
do bom senso, nos conta a histéria de um diretor que fez uma escadaria
linda na escola e treinou os alunos a subirem os degraus ordenada e dis-
ciplinadamente, segurando pelo corrimao. Esse diretor descobriu que,
quando ele n3o estava por perto, os alunos desciam escorregando pelo
corrimao, subiam de dois em dois os degraus, ou entravam pelas janelas,
em vez de usar a escada. Ele ndo compreendia porque aquilo acontecia.

Freinet conclui a histéria nos fazendo uma pergunta:

O pedagogo persegue os individuos obstinados em nio su-
bir pelos caminhos que considera normais. Mas terd ele
perguntado a si mesmo, por acaso, se essa ciéncia da esca-
da ndo seria uma falsa ciéncia e se nao haveria caminhos
mais rapidos e mais salutares, em que se avancasse por sal-
tos e largas passadas? Se ndo haveria, segundo a imagem
de Victor Hugo, uma pedagogia das dguias que niao sobem
pela escada? (FREINET, 2004, p. 15)
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Outra nogdo para nés fundamental é a colaborac¢do. Acreditamos que
a aprendizagem ndo deve nem precisa ser apenas na dire¢do professor-
-aluno, mas os alunos podem aprender com seus pares, com outros co-
legas, com pessoas de sua comunidade, com tutoriais da internet, com
o envolvimento em grupos de interesse. Além disso, como defende Ito
(2008), em vez de apenas usar o conhecimento produzido e disseminado
por fontes tradicionais, eles precisam acessar informagdes e aprender de
forma colaborativa, construindo uma rede de conhecimento.

Um trabalho que também compartilha desses conceitos de autonomia
e colaboragdo e que inspira nossas propostas de atividade é o desenvolvido
por Sugata Mitra, e que é conhecido como “Buraco na parede” (Hole in
the wall). Mitra propde o trabalho em Ambientes de Aprendizado Auto-
organizados e, para ele, “a formula para o sucesso no ensino é um compu-
tador na m3o e uma boa pergunta na cabeca”. (SUGATA, 2013) Ele acredi-
ta que perdemos de vista perguntas inspiradoras quando nos prendemos
a um curriculo conteudista. Segundo o pesquisador, precisamos de um
curriculo que trabalhe com a elaboracdo de perguntas — perguntas estas
que levam a busca de respostas.

Essa é uma ideia apresentada por Socrates na Antiguidade —conheci-
da hoje como Método Socratico—e que continua sendo fonte de inspiragdo
para muitas abordagens da aprendizagem contemporaneas. Podemos ci-
tar, como exemplo, Focus onlnquiry: a Teacher’s Guide to Implementing
Inquiry-based Learning, elaborado pela Alberta Learning,um guia fei-
to pela provincia canadense de Alberta que orienta os professores no
uso do processo investigativo como estratégia de ensino. (KINGSLEY;
TANCOCK, 2013; SEKERES; COIRO; CASTEK; GUZNICZAK, 2014)

Nio é possivel pensar em uma educagdo nesses termos sem consi-
derar no¢oes como letramento digital (COSCARELLI; RIBEIRO,2005;
DIAS; NOVAIS, 2009) e multiletramentos. (COPE; KALANTZIS, 2000;
KRESS, 2000a, 2000b; NEW LONDON GROUP, 1996; ROJO, 2012)
Chamamos de letramento digital o conjunto de habilidades que viabili-
zem o uso da linguagem para a comunica¢do em meios digitais. Como

propde Soares (1998), é “o estado ou condi¢do” de quem se apropria da
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linguagem, sendo capaz de participar de praticas sociais em que ela é
envolvida. O cidad3o precisa ser e estar preparado para lidar com os am-
bientes digitais seja para lazer, seja para trabalho, em instancias publicas
e privadas. Incorporando a ideia de desenvolver o letramento digital dos
alunos, as escolas estardo contribuindo para lidar com uma nogdo de
letramento mais contemporinea e que vai estimular a formacao de cida-
daos criticos e participativos.

Pensar a educag¢do sob essa perspectiva nos leva a considerar, inevi-
tavelmente, a no¢do de multiletramentos em suas concep¢des mais fre-
quentes, ou seja, o trabalho com varios canais de comunicag¢do e midias,
o que leva ao trabalho com multiplas linguagens, assim como o trabalho
e o respeito a diversidade linguistica e cultural que integram esses meios.

Pensando nesses conceitos, elaboramos uma pequena lista de prin-
cipios que acreditamos reger nosso trabalho no Redigir, sobretudo, na
elaboragdo de atividades feitas para serem usadas pelos professores e que
s3o postadas no nosso site:

« Pensar no aluno e escolher temas e atividades que sejam do inte-

resse deles;

« Desenvolver o letramento digital dos alunos —entendemos como
letramento digital o desenvolvimento de habilidades que vao per-
mitir ao sujeito compreender e produzir diversos géneros e tipos
textuais em ambientes digitais, participando ativa e criticamente
deste ambiente (ARAUJO, 2007; BUZATO, 2007; COIRO, 2017;
COSCARELLI, 2012; ITO, 2008; RIBEIRO, 2008; SOARES, 2002);

« Trabalhar com diferentes linguagens e multiplas culturas — mul-
timodalidade (KRESS; VAN LEUWEEN, 1990);

« Trabalhar interdisciplinarmente — trazer e explorar elementos de
diferentes areas (MORIN, 2000, 2002);

- Estimular a reflexdo linguistica (PERINI, 2002; POSSENTI, 1996);

« Apresentar desafios para os alunos, estimular o raciocinio, a curio-
sidade, a investigacdo e a solu¢do de problemas (DEWEY, 1910;
BRUNER, 1961);
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«  Explorar o trabalho em duplas, trios ou equipes, ou seja, o trabalho
colaborativo, assim como a socializa¢do dos produtos (VYGOTSKY,
1996, FREINET, 2004);

« Valorizar as diferentes formas de manifestagdo cultural, denun-
ciando e alertando contra o preconceito, quando for o caso (MONTE
MOR, 2007);

« Pensar fora da caixa, procurar formar dindmicas e significativas

de abordar os temas.

Esses sdo principios que procuramos seguir na elaboracio das ativi-
dades, uma vez que queremos que elas sejam significativas e atraentes
para os alunos, que os ajudem a se tornarem leitores e produtores de
textos de diversas midias, que sejam criticos, criativos, colaborativos e
independentes. Atividades assim vao também transformar a pratica do
professor em projetos mais interativos e com maior envolvimento dos
estudantes. Esperamos, além disso, colaborar para a formacio constante
dos docentes, trazendo, para os materiais didaticos, diferentes recursos
digitais e procurando sempre colocar as teorias discutidas na universi-

dade em pratica.

REDIGIR: O SITE E AS ATIVIDADES

As propostas produzidas no Redigir sdo disponibilizadas no site do
projeto e podem ser acessadas e usadas gratuitamente. Elas sdo compos-
tas sempre do material do aluno e o do professor, que consiste no contet-
do dos alunos complementado com discussdes a respeito das questdes
apresentadas e dos recursos utilizados. Uma vez postadas, as atividades
ficam no site a espera dos professores por tempo indeterminado.

Na elaboracdo das atividades, temos em mente um publico do quinto
ano do ensino fundamental em diante. N3o definimos precisamente um
publico alvo para cada atividade por acreditar que essa é uma escolha do

professor. Ele é quem vai definir se os alunos estdo prontos para realizar
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aquela atividade. Pensando nisso, as atividades s3o disponibilizadas em
formato Portable Document Format (PDF) e em formato DOC. Caso o
professor queira editar a atividade, ele pode usar o formato DOC para
acrescentar atividades, para retirar questdes que nio lhe interessam na-
quele momento ou para fazer as modificacdes que julgar necessarias
para que a atividade fique adequada as suas turmas, atenda as suas ex-
pectativas naquele momento e se encaixe no tempo de que ele disponivel.
As atividades s3o apresentadas em subsecdes, o que, acreditamos, facilita
a busca a ser feita pelos professores. Sdo elas: géneros textuais, oralidade,
literatura, reflexdo linguistica, letramento digital, letramento em marke-
ting, jogos, musica e videos. Na Figura 1, mostramos a primeira pagina

do site, com o menu principal e os links para os materiais mais recentes.

Figura 1 — Visualizagdo parcial da primeira pagina do site do Projeto Redigirs

AN .
[EEEEE | scbre | Atividades para o professor | Dicas para o professor
Novidades

i vk val encontrer atividsdes = oub que podem ser usads

NOVAS ATIVIDADES

MUSICA: LETRAMENTO DIGITAL: LETRAMENTO EM MARKETING:

MUNDO VIRTUAL

LITERATURA:

DESVENDANDO POEMAS
A VIDA AFETIVA DOS OBJETOS

AQUINTA HISTORIA

Fonte: Site do Redigir (2018).

5 Disponivel em: http://www.redigirufmg.org/. Acesso em: 26 abr. 2018.
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Além das atividades, o site traz, para o professor, “Dicas Literarias”,
links para os programas de radio do programa “Enchendo a Linguistica”,
realizado em parceria com a Raddio UFMG Educativa, e links para entre-
vistas, palestras, sites, livros e outros materiais que consideramos rele-

vantes para os professores de Portugués.

LETRAMENTO DIGITAL NO REDIGIR

A fim de desenvolver habilidades que v3o colaborar para o letramen-
to digital dos alunos e dos professores, buscamos explorar, nas ativida-
des que desenvolvemos, o uso de materiais disponibilizados na internet,
assim como o uso de aplicativos, programas e dispositivos — sobretudo
computadores e celulares. Sendo assim, a tecnologia digital é usada em
varias propostas de exercicio, em que os alunos vdo lidar com diferen-
tes recursos para trabalhar com imagens, filmes, dudios, nas quais eles
serdo encorajados a fazer suas préprias produgdes, aprimorando o letra-
mento digital e promovendo a autoria e a cidadania.

Um exemplo de atividade é “Um help no selfie”, na qual a questao
doselfie é discutida com os alunos. Selfie é uma fotografia tirada pela pro-
pria pessoa que aparece na foto com um celular. E um autorretrato que
costuma ser compartilhado nas redes sociais.

Nessa atividade, os alunos s3o levados a discutir sobre o que costu-
ma ser representado em selfies, que na maioria das vezes, sdo momen-
tos bons daquela pessoa. Nesses retratos, todos aparecem bem cuidados,
se divertindo em lugares bonitos. Dificilmente alguém tira selfie fazendo
alguma coisa desagradavel ou expondo seus problemas e dificuldades.
A partir da analise de uma parédia da musica Help, dos The Beatles,® que
ironiza e critica o excesso de selfies — mostrando que muitas vezes eles
s3o sobre assuntos irrelevantes ou apenas para ostentar ou para criar uma
falsa realidade —, os alunos sao levados, de forma divertida, a pensar sobre

essas fotografias, sua postagem e o que elas de fato representam. Nao que-

6 “Selfie”, disponivel em:https://youtu.be/4KTqAmv_g3E. Acesso em: 26 abr. 2018.
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remos com isso, desincentivar as selfies, pelo contrario. Nao ha nada de mal

nas selfies em si — o que precisa ser repensado € o exagero, o exibicionismo,

a ostenta¢do e uma possivel fuga da realidade. As selfies, assim como todas

as postagens, devem ser feitas com consciéncia e senso critico.

Figura 2 — Parte da atividade do Redigir “Um

Um Help na Selfie
{Material do aluno)

help no selfie””

Atividade elaborada pela equipe do Projeto Redigir, FALE/UFMG.

Preparacio para a atividade:

O Os alunos devem trazer selfies deles mesmos impressos ou no celular.

L Conversando sobre as selfies.

Em pequenos grupos, mostre a selfie que vocé escolheu para os colegas e veja a selfie

deles. Preencha o seguinte quadro com informacfes sobre essas selfies.

Selfie Onde? Fazendo o Diversiio ou Situagio feliz, Expressio
qué? trabalho? prazerosa ou triste, facial
desagradavel?
1
2
3
4

* Ha alguma selfie em uma atividade ou situacio ruim?

* (O que hi de comum entre as selfies.

Fonte: Site do Redigir (2018).

7 Disponivel em: http://www.redigirufmg.org/atividades/letramento-digital. Acesso em: 26 abr.

2018.
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Depois de analisar autorretratos de pintores famosos, os alunos s3o
incentivados a usar seus celulares para fazer uma selfie que represente
sua vida, sua personalidade, seu diaadia, ou alguma coisa que ele gosta-
ria de ser no futuro — e compartilhar com os colegas em uma rede social.

A seguinte postagem foi feita por uma aluna do ensino médio da cida-
de de Floriano, no Piaui. Ressaltamos o cuidado da aluna na montagem
das fotos e na consciéncia do que cada detalhe representa, o que é refor-
cado pelo texto que acompanha a imagem. Esse resultado nos mostra
que, por meio de atividades assim, podemos ajudar os alunos a terem
mais consciéncia e criticidade em relagio as fotografias que encontram

nas redes sociais e em relacio aquelas que eles mesmos divulgam.

Figura 3 — Feedback da atividade “Selfie"®

"A selfie mostra uma imagem minha em cima de
uma arvore que representa o caminho da minha
vida. O objetivo final € conseguir a frutinha 1a do
topo que representa a minha formagdo escolar e
meu emprego na area que eu escolhi (Direito)
inciaimente, pois creio eu que a partir dai surgirdo
novas conquistas e outras bénc¢dos que poderei
estar conquistando. Ao subir na arvore em busca
da minha frutinha tive de desviar de formigas e
aranhas, além das muitas folhas que dificultaram
minha visédo. Esses séo, trazendo pra vida real, os
obstaculos que encontrarei para poder alcancar
alcancar meus objetivos . O verde da minha roupa
represebta minha esperanca, fé, e a coroa de
flores representa um conjunto de coisas boas que
levo nessa minha escalada, paz, alegria, apoio da
familia, determinacéo, forca dentre outras coisas.
Notei tom que na arvore ha muitos galhos, mas
apenas um me levaria a frutinha, assim como na
vida temos varios caminhos a seguir, mas somente
um € o certo para conseguirmos atingir nossas
metas. 1"

Fonte: Site do Redigir (2018).

Em outra atividade, trabalhamos questdes como o preconceito e o ra-
cismo. A partir de um episédio em que um torcedor jogou uma banana

para um jogador de futebol, acontecimento que teve grande repercussao

8 Disponivel em: http://www.redigirufmg.org/atividades/feedbacks. Acesso em: 26 abr. 2018.
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da midia, desenvolvemos uma atividade discutindo a reacao elegante do
jogador, as postagens de apoio a ele e as campanhas antirracismo, feitas

a partir desse episodio.

Figura 4 — Parte da atividade do Redigir “Uma banana para o racismo”®

AMtividade proposta pela Prof. Jorgelina Tallei em parceria
com a equipe do Redigir FALE/UFMG

Uma Banana para o Racismo
(Material do afuno)

O que estd acontecendo nessas imagens? O que elas tém em comum?

O gue esses famosos querem nos dizer?
Que fato gerou essas imagens?

Para conhecer melhor essa histdria, aqui vao alguns links de noticias que vocé pode
consultar;

Racismo na Espanha:
http://veja.abril.com.br/noticia/esporte/alvo-de-racismo-na-espanha-daniel-alves-
come-hanana-jogada-por-torcedor

Jogador come banana jogada no campo:

http:/ foglobo.glabo.com/esportes/daniel-alves-come-banana-jogada-por-torcedor-
em-jogo-do-barcelona-12314451

Torcida joga banana para Daniel Alves:

http/ fwarw estadac.com br/noticias/esportes torcida-joga-banana-para-danicl-alves-
gue-come-e-cruza-para-gol-do-harcelona 11593550 htm

Fonte: Site do Redigir (2018).

9 Disponivel em: http://www.redigirufmg.org/atividades/generos-textuais. Acesso em: 26 abr. 2018.
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Apresentando muito brevemente essa proposta, podemos dizer que
ela pede aos alunos que, primeiramente, conhecam o episédio que en-
volveu o jogador Daniel Alves, motivados por fotografias com pessoas
famosas segurando uma banana. Em seguida, eles devem discutir se
“somos todos macacos” e levantar argumentos para defender o ponto de
vista do grupo, que deve ser contrastado com as ideias apresentadas pelo
bidlogo Pirulla em seu viog.”

Assim, trabalhamos com varias midias, com problemas e assuntos
importantes para a formagao do cidad3o, e lidamos com diferentes abor-
dagens de uma mesma questdo, ou seja, os diferentes pontos de vista e
as diversas maneiras de tratar uma informacio, um tema. Buscamos
encontrar solu¢des e formas socialmente sensiveis de conscientizar os
alunos para questdes que ainda precisam ser muito discutidas e enfren-
tadas como, por exemplo, o racismo e os preconceitos.

A fim de mostrar que o preconceito n3o é apenas relacionado a cor das
pessoas e é uma questio histérica, discutimos com eles a pintura “Garoto
com banana” de Almeida Junior, datada de 1897." Essa imagem busca
levar o apreciador a perceber as hierarquias sociais, a pensar sobre os di-
reitos das pessoas que trabalhavam nas zonas rurais e a capacidade delas
de subverter o sistema. S3o discussdes que os alunos podem fazer e trazer
para a realidade deles, dos trabalhadores, de suas familias hoje, tecendo
comparagoes e fazendo uma andlise critica delas.

Finalizamos essa atividade com propostas de discussdes e registro
sobre preconceitos vivenciados pelos alunos e a criagio de uma camiseta
que tenha como objetivo combater o racismo ou qualquer outra forma de
preconceito social.

Acreditamos que reflexdes em torno desse tema, nos ajudem a for-
mar cidaddos que conhecam os argumentos da histéria, da ciéncia e de

diversas outras areas e que sejam capazes de analisar com olhos criticos

10 Canal do Pirula. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Q-X3gGKyqoM&t=ss.
Acesso em: 26 abr. 2018.

11 Almeida Junior - Garoto com banana, 1897. Disponivel em: https://commons.wikimedia.org/
wiki/File:Almeida_)%C3%BAnior_-_Garoto_com_banana,_1897.jpg. Acesso em: 26 abr. 2018.
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os acontecimentos dessa nossa sociedade e sejam, sobretudo, pessoas

que ndo precisem de muitas razdes para respeitar a todos.

Figura 5 — Imagens utilizadas na atividade do Redigir “Uma banana para o racismo”

Sim, somos todos macacos (#Pirula 79)
324,088 visualizagdes ™ L] 3

B e

A de um bidlogo 8 toda sobre banana, Daniel Alves, Neymar e o

Fonte: Site do Redigir (2015).

Terminaremos esse texto falando, também muito brevemente, sobre
outra atividade que lida com questdes sociais e nada melhor para isso
do que a poesia urbana, e que intitulamos “200 mil pagocas e infinitas
poesias”, titulo do livro de poemas escrito por Felipe Arco. Esse livro nos
inspira a muitas reflexdes sobre a desigualdade, sobre a poesia urbana,
a pichagdo e os sentimentos humanos. Esses s3o temas discutidos nessa
atividade, que comeca com a conversa sobre duas fotografias de criangas.
Numa delas ha uma crianga, no meio da rua, pedindo esmola ao condu-
tor de um veiculo na época do Natal. Na outra, crian¢as de uma escola
de educacdo infantil sentadas em tapetinhos coloridos, organizados em
roda e que formavam o Conselho de Crianca —um conselho deliberativo
formado pelas criancas que tinha como um dos seus objetivos, ouvir as
criangas e promover o protagonismo dos alunos.

As questOes propostas nesta atividade orientam uma conversa sobre

as diferencas de realidade entre essas criangas retratadas na fotografia,
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buscando levar os alunos a perceber as diferentes oportunidades dadas
as criangas, os riscos que correm e a vida que levam. Essa situacdo é
contrastada com o poema “Desigualdades”, de Felipe Arco (2015, p. 906).
O poema tece uma critica as grandes disparidades em nossa sociedade,
em que algumas pessoas tém boas condicdes de vida, o que comer, uma
boa casa para morar, acesso a uma escola com ensino de qualidade; re-
cebem amor e ateng¢do, enquanto outras pessoas podem nio vivenciar
algumas dessas situagdes ou nenhuma delas. Os alunos precisam, entio,

propor solucdes para esses problemas.

Figura 6 — Imagens usadas na atividade do Redigir “200 mil pagocas e infinitas
poesias”’

até o fin.

Fonte: Site do Redigin (2015).

12 Créditos das imagens, em sentido hordrio. Disponiveis em: http://www.bocaonews.com.br/no-
ticias/principal/geral/76753,sem-ceia-e-presentes-criancas--rua-ficam-a-espera-do-papai-noel.
html>. Acesso em: 26 abr. 2018;

http://www.deolhonosplanos.org.br/escola-cria-conselho-formado-por-alunos-de-quatro-e-cin-
co-anos-e-estimula-protagonismo-de-criancas-na-gestao-escolar/. Acesso em: 26 abr. 2018;

http://streetstylepoa.com.br/index/2013/06/12/poesia-urbana/. Acesso em: 26 abr. 2018;

http://www.choquecultural.com.br/pt/2016/03/29/poesia-no-concreto/. Acesso em: 26 abr. 2018.
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A discussao continua com a leitura de outro poema do livro, que traz
como recurso visual um jato de tinta spray usada para fazer grafitti. Os alu-
nos vao discutir o poema Sinta (Sinta/Amor é grafitti/Feito com tinta), que
nos permite, entre outras interpretacdes, entender que o graffiti ¢ uma ma-
nifesta¢do de amor por alguma ideia ou modo de pensar e que é resistente,
forte e firme como tinta. Esse poema estimula a pesquisa sobre o que é o
grafitti e, juntamente com a capa do livro, nos leva a relacionar o titulo do
livro a histéria do poeta, que também é grafiteiro. Essa rede de conexdes
culmina na descoberta e na producio, pelos alunos, de poesia urbana, em
seus varios formatos e técnicas. A producio desses poemas pode ser feita
usando tinta, papel, stencil, sprays, como pode também ser feita explorando
varias ferramentas digitais que permitem a explora¢do de fontes, imagens,
efeitos visuais e sonoros.

Essa é mais uma atividade do nosso projeto que tem como objetivo
nao apenas o ensino de Lingua Portuguesa de uma forma aplicada, pen-
sando a linguagem em uso, mas que tem, como as atividades que lidam
com a comunicagdo n3o poderiam deixar de ter, o objetivo de discutir,

registrar, denunciar, combater, educar e empoderar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Procuramos apresentar aqui alguns principios que regem os mate-
riais didaticos que disponibilizamos no site do Redigir e mostrar como
buscamos coloca-los em pratica. Para isso, citamos ligeiramente trés des-
sas atividades, a fim de exemplificar como o universo digital, o impresso,
as varias midias, as diversas modalidades e os diferentes registros de
linguagem sao explorados nas nossas propostas.

Sabemos que, nos ambientes digitais, nos esperam um ntimero enor-
me de materiais e de recursos a serem trabalhados. Temos ensaiado al-
gumas produgdes usando realidade aumentada, por exemplo, que, espe-

ramos, em breve fardo parte das nossas atividades.
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Desejamos, que esse artigo, tenha colocado d4gua na boca dos leitores e
estimulado a curiosidade deles de acessar nosso site e de fazer parte des-
sa rede de trocas de experiéncias, que formamos com professores de todo
o pais nas redes sociais digitais a exemplo do Facebook. Acreditamos que
a troca de experiéncias e de materiais entre os professores pode ajudar a
todos a colocar em pratica as diversas teorias que tem sido desenvolvidas
e discutidas nos ambientes académicos e que precisam chegar as escolas
de ensino fundamental e médio em forma de atividades para serem usa-
das com os alunos. Essa rede tem muito a contribuir para uma educacio
de qualidade para todos.
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Cartas pedagdgicas no Pibid: narrativas
de formacao sobre os usos sociais da
leitura na Educacio do campo

Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios

Professora,

Escrever esta carta ndo € tarefa facil. Ndo estamos
acostumadas com isto, mas acho a ideia muito

boa para poder falar da docéncia de maneira mais
préxima, mais intima. Entende? Acho que a carta faz
isso! [...] Vou aqui responder a sua carta a partir de
minhas experiéncias no Pibid.

PALAVRAS INICIAIS

O texto tem por objetivo refletir sobre as experiéncias de formagao vivi-

das pelos bolsistas de inicia¢do a docéncia (ID) do Programa Institucional
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de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (Pibid),’ na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), a partir do desenvolvimento do subprojeto “Histérias de
leitura no Ensino Médio do Campo: espagos e tempos da/na formagao
do(a) leitor(a)”. O estudo consiste em compreender como os bolsistas lidam
com as praticas de letramento dos jovens do campo, através das narrativas
de formagdo apresentadas em cartas pedagogicas.

Ao considerar a carta como uma escrita (auto)biografica e, partindo
do principio freiriano das cartas pedagogicas — tltimas escritas do autor
que trazem reflexdes sobre fatos percebidos no contexto social, cartas s6-
cio e ideologicamente situadas, transversalizadas pela discussdo da ética
e da mudanca social —, fizemos a proposta da inclusdo da carta como
elemento formativo, tomando-as aqui como textos de campo em que os
bolsistas apresentam o relato do vivido, das experiéncias e das politicas
de sentido construidas nas praticas sociais de leitura feitas pelos jovens
do campo.

Para isto, nos inspiramos nos novos estudos do letramento,? discutindo
os letramentos sociais que sio produzidos a partir das trajetérias de for-
mac3o leitora dos estudantes e na pesquisa narrativa® para compreender

as escritas das cartas pedagégicas como elemento identitario de formac3o.

LETRAMENTOS SOCIAIS NA DOCENCIA

Ao discutir a perspectiva dos letramentos sociais na docéncia, par-
timos da ideia que estamos lidando com praticas sociais culturalmente
constituidas e socialmente situadas. Falar deste lugar neste trabalho sig-

nifica situd-lo a partir dos trabalhos desenvolvidos pelos novos estudos

1 O Pibid foi criado no contexto da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magisté-

8o

rio da Educagdo Bdsica, através do Decreto n°. 6755/2009, através da Portaria n® 7.219/2010.
(BRASIL, 2010)

2 Campo de estudo sobre o Letramento, iniciado no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980
na América do Sul, América do Norte e Europa, cuja énfase principal centrou-se na perspectiva
social do letramento.

3 APesquisa Narrativa é entendida aqui a partir dos estudos de Clandini e Connelly (2015) que a
concebe como uma forma de compreender a experiéncia.
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do letramento que parte da concep¢io plural do letramento, ou seja, tra-
taremos aqui de letramentos.

Os novos estudos do letramento trazem como tese principal o estudo
da natureza social do letramento. Neste sentido, compreendem que as
pessoas estdo imersas em praticas sociais concretas, sobretudo ao con-
siderar as culturas locais, as identidades e as relagbes entre os grupos
sociais, uma vez que os usos da escrita adquirem diferentes valores e sig-
nificados simbélicos em diferentes contextos socioculturais. Preocupam-
se como as pessoas usam a leitura e a escrita em seu cotidiano e de que
maneira estas dimensdo do letramento identitario produz transforma-

¢oes e desafios. Ou seja,

O que quero dizer com isso é que, quaisquer que sejam as
formas de leitura e escrita que aprendemos e usamos, elas
s3o associadas a determinadas identidades e expectativas
sociais acerca de modelos de comportamento e papéis a
desempenhar. (STREET, 2000, p. 460)

Nesta perspectiva, interessa para os letramentos sociais as trajetorias
individuais que resultam em praticas de letramentos locais, assim como
os processos coletivos de inser¢3o na cultura letrada. Para tratar das ques-
toes das especificidades dos Letramentos, os tedricos dos Novos Estudos
Culturais utilizaram-se do conceito de praticas de letramento. O termo
foi cunhado por Street, em 1984, e refere-se as conceitualizacdes sociais
e culturais que conferem sentido aos usos da leitura e/ou escrita, envol-
vendo nio s6 eventos de letramento,* mas também modelos populares
desses eventos e as bases ideologicas que os sustentam. (STREET, 2014)

Com base no que foi enfatizado, percebemos ao longo do desenvolvi-
mento do trabalho com o Pibid, na Escola Familia Agricola de Jaboticabas,

que o leitor jovem do campo estava imerso em uma rede de sentidos que

4 Refere-se a qualquer ocasido em que um trecho da escrita é essencial a natureza das interacdes
dos participantes e a seus processos interpretativos. (HEATH, 1982 apud STREET, 2014)

5  Localidade rural do municipio de Quixabeira, situado no Territério de Identidade da Bacia do
Jacuipe, no estado da Bahia.
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veio sendo (de)marcadas por praticas de letramento diversas que ndo se
limitavam apenas ao contexto escolar. Familia, religido, escola e comu-
nidade compuseram diferentes agéncias de letramento para os jovens
do campo. E na producdo da intersubjetividade entre estes espacos que
situamos os letramentos sociais, enfatizando a natureza social e ideold-
gica do letramento e, consequentemente, o carater diverso das praticas
letradas pelos jovens.

Cabe destacar aqui o modelo ideoldgico do letramento que foi aborda-
do por Street (2014), 0 qual vé as praticas de letramento ligadas as estru-
turas de poder da sociedade, em contraponto a visio autbnoma em que
o letramento é concebido como independente do contexto social, cujas
consequéncias para a sociedade e a cognic¢do sdo derivadas de sua natu-

reza intrinseca. Conforme o autor:

[...] Precisamos, assim, ndo s6 de modelos “culturais” de
letramento, mas de modelos “ideolégicos”, no sentido de
que em todos esses casos os usos e significados de letra-
mento envolvem lutas em prol de identidades particula-
res contra outras identidades frequentemente impostas.
(STREET, 2014, p. 149)

A vinculagdo do subprojeto do Pibid com a Educacdo do Campo, atra-
vés do trabalho em uma Escola Familia Agricola, trouxe a possibilidade
dos bolsistas ID refletirem e intervirem acerca da perspectiva identitaria
do Letramento. Ao considerar que toda “experiéncia acontece narrati-
vamente” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 49), a escrita das cartas
trouxe o lugar da reflexividade presente nas narrativas de formacao apre-
sentadas nos textos dos bolsistas. Ler a realidade do campo a partir do
contexto vivido pelos jovens estudantes potencializou politicas de senti-
do produzidas na docéncia.

Os estudos sobre os letramentos sociais apresentados por Street
(2014) ressaltam a importancia da utiliza¢do da etnografia como metodo-
logia de pesquisa, uma vez que pressupde uma descri¢do minuciosa do

contexto social em que as praticas de letramento sdo produzidas. Neste
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trabalho, especificamente, os bolsistas ID foram posicionados etnografi-
camente na docéncia, ou seja, eles viviam uma proposta de intervengio
em que eram mobilizados a descreverem de forma detalhada o cotidiano
docente que incluia o lugar da escola (tempo escola) e lugar das expe-
riéncias dos jovens fora da escola (tempo comunidade). Estes registros
foram compondo um acervo docente acerca dos usos sociais da leitura
dos jovens do campo.

O Pibid destaca-se pela importincia na formacio dos estudantes das
licenciaturas por possibilitar a vivéncia em praticas pedagobgicas, permi-
tindo-lhe compreender a profissdo docente em contextos reais da escola
publica. Os letramentos docentes dos bolsistas ID foram se constituindo
a partir de negociagdes de sentido diante da realidade do campo, contexto
desconhecido por eles. Ler aquela realidade significava a mobilizag3o de
um determinado lugar de pertencimento identitario necessario para rea-
lizar a experiéncia docente na Escola Familia Agricola. E neste contexto
que a etnografia foi essencial para que os bolsistas pudessem se apoderar
da semi6tica da terra traduzida em uma rede de significancias que o jo-
vem do campo constréi em seu cotidiano fora do espago escolar.

CARTAS PEDAGOGICAS: EXPERIENCIAS LEITORAS SOBRE
A DOCENCIA

A carta é uma pratica social e cultural que ficou presente, durante
longo periodo, em comunidades rurais como a possiblidade de uso da
escrita mais usual entre seus moradores. Por ser um género textual mais
proximo a oralidade e, por isto, permitir ao destinatario perceber um
acabamento do “querer dizer do autor”, adotando simultaneamente uma
“atitude responsiva” (BAKHTIN, 2003), a carta caracterizou-se como
uma das mais significativas praticas de letramento para os sujeitos do
campo que ndo acessam/acessavam os novos meios de comunicagao.

Definido esse sentido do lugar da carta no processo de construcdo

cultural e social da escrita nas comunidades oriundas do campo, busca-
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mos na proposta das Cartas Pedagogicas freirianas o lugar do didlogo e
do pertencimento da escrita identitaria para ser um dos dispositivos de
formagao para os bolsistas ID no nosso subprojeto, uma vez que as cartas

poderiam, segundo Freire (2000, p. 20):

Protegidas do simplismo, da arrogincia do cientificismo,
as cartas, por outro lado, deveriam transparecer, na serie-
dade e na seguranca com que fossem escritas, a abertura
ao didlogo a ao gosto da convivéncia com o diferente. O que
quero dizer é o seguinte: que, no processo de experiéncia
da leitura de cartas, o leitor ou a leitora pudesse ir perce-
bendo que a possibilidade do didlogo com seu autor se acha
nelas mesmas, na maneira curiosa com que o autor as es-

creve, aberto a davida e a escrita [...].

As escritas de si dos docentes, em forma de cartas pedagégicas foram
utilizadas pelos bolsistas ID para traduzirem as narrativas de formacio
que estavam vivenciando na educag¢do do campo. Todos os bolsistas mo-
ravam e estudavam na cidade. Eles n3o tinham vivenciado a experiéncia
docente e nem conheciam a realidade da escola do campo, especifica-
mente, a proposta da Escola Familia Agricola. Assim, as cartas traziam
as leituras destes sujeitos sobre esta realidade docente. As suas experién-
cias narrativas iam sendo construidas a medida que a docéncia ia ga-
nhando outros formatos em suas vidas. A partir destes objetivos é que a
carta foi considerada a forma de escrita que melhor atenderia a proposta

do trabalho. Como nos diz Moraes (2000, p. 182), a proposta era:

[...] compreender o uso das cartas como uma estratégia que
provoca um deslocamento na maneira como as professo-
ras percebem e informam suas experiéncias de ensinar a
leitura e a escrita. A proposic¢do das cartas como o recurso
por meio do qual suas vivéncias enquanto professoras-lei-
toras-autoras seriam transmitidas, colocou-as de frente
com a situa¢do de praticantes, de fato, da escrita e da lei-
tura. Isso possibilitou, entre outras coisas, a reflexdo sobre

os seus modos de se relacionarem com a cultura escrita.
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Tudo comegou por uma carta. Uma carta enviada ao grupo de bolsis-
tas ID do subprojeto “Histérias de leitura no Ensino Médio do Campo:
espagos e tempos da/na formacao do(a) leitor(a)”, desenvolvido na Escola
Familia Agricola de Jaboticaba. A proposta do trabalho com os estu-
dantes na escola consistia em desenvolver praticas sociais de leitura,
investindo na memoria formativa leitora dos estudantes construida nas
praticas concretas dos seus grupos sociais. Vale ressaltar que estes estu-
dantes eram jovens com idade entre 15 a 19 anos que vivenciaram nio
apenas a leitura dos livros, mas a leitura da vida/da terra, que por sua
vez envolvia os saberes da experiéncia e conhecimentos técnicos e politi-
cos possibilitados pela Pedagogia da Alternancia,® presente na escola que
frequentavam.

Os bolsistas ID, ao longo do periodo, colheram as histérias de leitura
dos jovens do campo a partir de oficinas (auto)biograficas, tendo como
base as seguintes tematicas: Leitura-Familia-Infancia, Leitura e Escola,
Leitura e Trabalho, Leitura e Comunidade, Leitura-leitores-leituras, as
quais resultaram em rememora¢des e ressignificacdes das histérias
de leituras dos estudantes do ensino médio do campo. Apés o desen-
volvimento das oficinas, os bolsistas escreveram as cartas pedagogicas
respondendo as minhas principais indaga¢des sobre o processo vivido:
1) O que dizem os jovens do campo sobre a leitura? Quais as praticas
culturais de leitura que s3o produzidas por eles? Como s3o produzidas?
Quais experiéncias docentes foram mobilizadas/vividas a partir destas
histérias de leitura de jovens do campo?

A carta tinha o objetivo de instiga-los a pensar narrativamente acer-
ca das experiéncias que produziriam na escola, na qual estavam inse-
ridos para atuarem no referido Programa naquele semestre. Segundo
Clandinin e Connelly (2015, p. 149):

6 A Pedagogia da Alternancia ¢ constituida por dois tempos de formagao: tempo escola e o tem-
po comunidade. Esta proposta chegou ao Brasil em 1969, no interior do Espirito Santo, através
da criag¢d@o dos primeiros Centros Familiares de Formagao por Alternincia (CEFFA).
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Em cartas, tentamos fazer um relato de ndés mesmos, fa-
zendo sentido de nossas experiéncias, e tentando estabele-
cer e manter relacionamentos entre nés mesmos, as nos-
sas experiéncias, e as experiéncias dos outros. [...] um dos
méritos da carta é a relagdo de igualdade estabelecida, o ir

e vir da conversa.

A ideia da escrita da carta pelos bolsistas mobilizava um pensar nar-
rativo sobre a experiéncia docente em que viviam. Estabeleciamos ali
um duplo papel reflexivo em que a escrita tomaria a dimens3o dialégica
e responsiva presentes na proposta do uso da carta na constru¢io de
praticas de letramento docente, em que as noc¢des de si e dos outros en-
trecruzariam o processo de producdo. Os bolsistas puderam falar da ex-
periéncia docente, falar das davidas sobre a realidade da Escola Familia
Agricola e, sobretudo, falar das experiéncias leitoras sobre aquela reali-
dade e, assim instigar os alunos a trazerem suas proprias historias de lei-
tura sobre a realidade vivida. Nesse aspecto, os bolsistas colocaram suas
expectativas e apreensdes em relagdo a proposta pedagogica da escola,
enfatizando, sobretudo, o desafio em realizar o trabalho em uma escola
localizada em érea rural, cuja abordagem teérico/metodologica baseava-
-se na Pedagogia da Alternancia, discussio totalmente desconhecida do
grupo. Estabeleciam-se ali os primeiros deslocamentos identitarios na
escrita do grupo, que em meios a ditos e nio ditos estabeleciam suas
referéncias com a docéncia.

Recebemos 12 cartas.” Cartas carregadas de emocdes, escritas carre-
gadas de si. As cartas tinham o destinatario especifico: a professora que
os orientava naquela proposta de trabalho na escola. O mais importante
para aquela escrita era a relacio estabelecida entre os processos de le-
tramentos sociais que foram mobilizados no levantamento das historias
de leitura dos jovens e nas aprendizagens docentes que estavam sendo

instauradas naquele momento, especificamente, ao retomar o lugar do

7  Para este estudo foram selecionadas apenas trés cartas, as quais sdo apresentadas a partir de
trechos retirados na integra do material selecionado.
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contexto da escrita e da reflexividade formativa que atravessavam aque-
las cartas.

Os bolsistas falavam em suas cartas de encontros com os chamados
letramentos locais,® ou seja, com praticas de leituras construidas no co-
tidiano do campo a partir dos modos particulares como estas pessoas se
apoderavam destes saberes. Esses letramentos locais envolviam eventos,
praticas e agéncias de letramentos diversos, os quais sao discutidos aqui
a partir da construcdo narrativa da experiéncia docente.

Na carta de Luiza,® ela nos conta acerca dos primeiros momentos com
o grupo em que era preciso descobrir o que eles entendiam/viviam como

leitura:

No inicio foi dificil entender que, o que eles diziam que era leitura poderia
ser entendido como leitura. Sabe professora foi nos encontros que comega-
mos a entender outras formas de ler, mesmo assim era complicado. Entender
que a leitura da biblia, do material da associagdo de agricultores, da reali-
dade da roga fazia parte do levantamento de leitura que a gente tinha que
fazer. Era dificil porque a gente vinha de outra nogdo de leitura. Ler tinha
que ser romance, literatura. E o pior era ter que montar as oficinas a partir
disso, entdo a gente teve que ler mesmo sobre a realidade do Campo e sobre
outras formas de ler.

O que Luiza traz é o sentido experenciado acerca da pratica vivida
na docéncia, nio é mais a memoéria do acontecido, sdo as vozes que o
atravessam nesta pratica de escrita em que a polifonia das vozes dos estu-
dantes, do professor, da escola, da realidade do campo transversalizando
a construgdo de sua experiéncia leitora. As cartas nascem de um esforco
de reflexdo sobre o vivido que se transforma em escrita. O contexto so-
cial em que a ac¢do docente ocorre é o elemento central desta produgao.
A Dbolsista apresenta o lugar do conhecimento instituido, ou como Street
(2014) coloca as marcas de letramentos dominantes, em oposi¢do a letra-

8 Os letramentos locais s3o entendidos como préaticas de letramento n3o institucionalizadas,
menos prestigiosas e menos visiveis que as praticas de letramento da escola. (KLEIMAN, 2010)

9 Os nomes das bolsistas sdo ficticios, visando & preservacao da identidade das participantes no
estudo proposto.
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mentos marginalizados, ao trazer a concepgdo de leitura que atravessa
sua identidade de estudante de Letras e que lhe provoca estranhamentos
diante das praticas culturais apresentadas pelos jovens do campo. Isto re-
forca a ideia defendida pelo autor que os processos de letramento n3o po-
dem ser entendidos simplesmente em termos de escolariza¢do, uma vez
que eles s3o parte de instituicdes e concepgdes sociais mais abrangentes.

Os letramentos docentes, apresentados a partir do trecho da carta de
Luiza, tornam-se negocia¢des culturais em relag3o a concepgao de leitu-
ra instituida. Na escrita ha um desejo em entender a realidade docente
situada, uma necessidade de refazer-se diante dela. Na carta existe uma
busca de uma construcao colaborativa da docéncia, uma aposta na inter-
locucdo. A bolsista fala de uma identidade fronteirica que estava sendo
produzida a partir do contato com a escrita, em que o lugar da estranhe-
za precisa ser ressignificado/negociado, sobretudo por se vé como um

agente de letramento no Pibid, conforme Kleiman (2006, p. 90):

[...] a representacio do professor como agente de letramen-
to pde em relevo a agéncia humana, a agéncia institucio-
nal e a pratica situada da escrita, trés elementos relevantes
para a construgdo identitaria que decorre do processo de
socializa¢3o profissional.

Os sentidos que a escrita da carta assume para Luiza estio inscritos
a partir da pratica docente situada que precisa ser construida naquela
realidade. No processo de constitui¢do identitaria em que ela se encontra
na construcdo da profissdo docente, a escrita narrativa da experiéncia a
coloca diante da necessidade de um deslocamento discursivo e epistemo-
légico. Torna-se agente de letramento neste subprojeto significava tra-
duzir diferentes praticas culturais que lhes eram totalmente desconhe-
cidas e que na sua formagido eram, em muitos casos, concebidas como
ilegitimas.

Outro elemento que podemos destacar nas cartas refere-se as praticas
de letramento utilizadas pelos jovens para acessarem a leitura, entre elas

destacaram como as reivindicagdes sociais e politicas dos jovens intera-
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gem e dialogam com as diferentes agéncias de letramento representadas
pela escola, familia, igreja e comunidade. Como podemos observar na

narrativa de Monica:

[...] O grupo de jovens do Campo que estou trabalhando no PIBID tem ca-
racteristicas iguais a vdrios jovens, mas tem suas diferencas. Eles vivem da
roga. E ai eles trazem leituras destes lugares. A escola familia agricola ajuda
eles pensarem neste lugar. Eles falam de projetos voltados para o campo,
mas percebi que as leituras tém coisas especificas do mundo deles: misicas,
didrios, leituras religiosas e até leituras politicas, assim de associagdo, di-
reitos, coisas do tipo. O pai de um dos meninos € lider de associagdo, entdo
ele coloca nas leituras experiéncias que ele viveu e aprendeu ld. O contato
com panfletos, atas, propostas etc e o dia-a-dia da associagdo trouxe para
ele o conhecimento desta realidade por isto ele cita no memorial de leitura.
Interessante perceber nestas historias € que as leituras tém a cara dos jovens,
tem o estilo musical, tem textos da internet que falam deles. Eles estdo co-
nectados com outros jovens. O que quero dizer € que eles trazem nas histo-
rias de leitura as marcas deles. Quando me deparei com estas questdes nas
oficinas, ndo foi facil porque vocé tem que considerar a realidade do Campo
considerando tudo isso. (Moénica, bolsista ID)

As praticas de letramento s3o apresentadas aqui a partir do lugar iden-
titdrio dos jovens. A carta mostra trajetérias de letramento singulares
que demarcam a complexidade e pluralidade das praticas de letramento
desses jovens do campo e a variedade de eventos e agéncias de letra-
mento nos seus processos de apropria¢do dos usos sociais da escrita. As
experiéncias com a leitura apresentadas pelos jovens do campo refletem
diferentes modos de sociabilidades da juventude do campo a partir de
variados lugares que o ato de ler pode ocupa em suas vidas. Os estudan-
tes foram envolvidos por estratégias e praticas culturais que marcaram e
constituiram suas identidades e pertencimentos a partir dos diferentes
acessos a leitura.

A escola é apresentada aqui como uma das agéncias de letramento
para os jovens do campo. No caso especifico deste estudo, Ménica nos

revela em sua carta que a proposta de leitura da escola tem uma relac¢do

CARTAS PEDAGOGICAS NO PIBID



muito préxima com as praticas culturais dos estudantes, uma vez que ela
apresenta uma proposta de educacgdo contextualizada,’® em que os sabe-
res da comunidade, da realidade do campo s3o tomados como elementos
de producio de conhecimento. Mesmo considerando que ha uma pers-
pectiva de letramento escolar em que se constréi uma ideia de uso da
escrita a partir de politicas de sentido pautadas em relagdes de poder
que atribuem o conhecimento legitimo como o estabelecido nos curricu-
los escolares, ha na Escola Familia Agricola uma proposta diferenciada
que é percebida pela bolsista ao analisar as experiéncias leitoras de seus
estudantes. Tomar a escola aqui como agéncia de letramento social dos
jovens do campo significa coloca-la no lugar de produtora de saberes sig-
nificativos para estes sujeitos.

Moénica ressalta, na carta, universos de significados diferentes para
os jovens no levantamento de praticas culturais de leitura. Retoma o lu-
gar dos sentidos produzidos na roca presentes na formacao leitora dos
estudantes, mas diz “percebi que as leituras tém coisas especificas do mundo
deles”. Este mundo lido pela bolsista e traduzido em musicas, diarios,
leituras religiosas e politicas nos apresenta o lugar identitario ocupado
pelo leitor jovem do campo. Imersa em uma escola em que as praticas de
letramento ja trazem uma perspectiva de contextualiza¢do — pedagogi-
camente situadas na realidade do campo —, a bolsista consegue sinalizar
trajetdrias singulares de letramentos identitarios deste grupo, em que as
histérias de leitura destes jovens integram praticas “[...] articuladoras de
uma ruralidade hibrida”. (RIOS, 2011, p. 200)

A bolsista nos mostra que as historias de leitura colhidas nas oficinas
eram praticas socialmente situadas, mas o desafio da a¢3o docente que es-
tava se instaurando com estas experiéncias leitoras n3o eram aquelas que
ela tinha se acostumado a lidar. S3o constata¢bes desses estudos a com-

plexidade e pluralidade das praticas de leitura desses grupos e a variedade

10 Proposta de Educacdo Contextualizada tém “o contexto como ponto de ancoragem dos proces-
sos pedagdgicos, mas para fincar af e a partir daf as condi¢des da mudanca com os outros das
“narrativas hegemonicas”, cujas colora¢des sdo de cardter étnico, etério, de género, territorial,
ambiental, ético, estético, etc.” (MARTINS, 2009, p. 30-31)
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de interac¢des produzidas para a apropriacio dos usos da escrita. O desa-
fio estava em construir a proposta pedagobgica que fizesse os jovens se
apropriassem das préticas culturais de leitura legitimadas pela formagao
académica que elas possuiam com o que foi colhido com os estudantes do
campo. Como leitora da cidade, leitora de textos académicos e literarios,
a bolsista estava no movimento formativo/leitor de compreender aquela
realidade como o ponto de partida para o trabalho docente. Compreender
as juventudes do campo como hibridas, a producio de sentidos destes
envolto em uma “semiética da terra” (RIOS, 2011) seria a base principal
em pensar outras propostas de letramentos na escola.

As praticas de letramentos observadas nas histérias de leitura dos jo-
vens vém mostrando em suas narrativas de formagdo a familia como
outra agéncia de letramento em que os saberes politicos sdo evidenciados
na construcdo do acesso ao universo escrito. Com as histoérias de leitura
dos jovens do campo, os bolsistas ID descobriram que a familia é o prin-
cipal mediador cultural dos estudantes. Mies, avos e tias desempenha-
ram o papel de alfabetizadoras, incentivadoras e contadoras de histérias
que integraram o universo de sentidos e significados da leitura.

No caso especifico de Moénica, ela sinaliza a experiéncia revelada por
um dos jovens na relagdo direta com a lideranca do pai na comunidade
ao dizer que “[...] O pai de um dos meninos € lider de associagdo, entdo ele
coloca nas leituras experiéncias que ele viveu e aprendeu ld. O contato com
panfletos, atas, propostas etc. e o dia a dia da associagdo trouxe para ele o
conhecimento desta realidade [...]”. H4 uma producio contextualizada em
que isto é percebido pela bolsista ID em sua carta como elemento consti-
tutivo do processo de formagdo docente em que estava situado.

As histérias de leitura dos jovens (des)velaram para a bolsista a per-
cep¢ao de leitores que n3o estariam caracterizados a partir dos modelos
canodnicos de leitura, uma vez que a circula¢do do texto escrito na infan-
cia, nas familias e/ou comunidade foi bastante restrita. Porém, a bolsista
insere em sua carta o lugar do outro no modelo de leitura. Os mediadores

de leitura passam a ser analisados por Ménica como produtores de ou-
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tras referéncias de leitura. Ou seja, como nos diz Kleiman (2010, p. 392),
a bolsista “mostrou um grau de reflexividade incomum em rela¢do tanto
a natureza de suas identidades leitoras, como aos lugares que ocupam nas
interagOes e as relagdes que estabelecem entre esses lugares”.

Uma terceira agéncia de letramento que surge nas reflexdes dos bol-
sistas ID para ser compreendida enquanto produtora de saberes para os
jovens do campo foi a comunidade. Os jovens sinalizam lugares como a
igreja, a associagdo, os mutirdes como contextos sociais fundantes para a
formacao no campo e como estudantes da Escola Familia Agricola, cujas
praticas construidas na escola fortalecem o lugar da religiosidade e do

trabalho coletivo nas comunidades rurais.

Eu percebi nas histérias de leitura de uma das jovens que me tocou bastante
€ que depois que ela teve contato com a leitura, ela passou a ajudar a comu-
nidade. Ela visitava familias com a mde que € lider da pastoral da crianga.
Isso foi assim que ela comegou a ler na igreja, em casa, no gruo da igreja.
E ela diz que isto a aproximou mais da comunidade. E ai quando fui traba-
lhar com as Oficinas pensei nesta experiéncia porque eu tive que considerar
o0 que eu podia trazer para alguém que € referéncia de leitura para uma
comunidade. (Maria, bolsista ID)

Maria relata a experiéncia em lidar com os usos sociais da leitura e/
ou escrita que a jovem em sua narrativa lhe mostra ao apresentar sua
inserc¢do no universo da comunidade. Os saberes localmente construi-
dos sobre a leitura e a escrita s3o mobilizados para interesses coletivos.
A apropriacdo da leitura e da escrita permitiu a jovem redimensionar
sua identidade como moradora daquela comunidade rural. As préticas
de letramento que s3o evidenciadas no relato de Maria apresentam-se
como perspectivas de empoderamento da jovem diante de sua comu-
nidade. Ha um lugar de pertencimento identitario no letramento ad-
quirido por ela. A jovem assume o lugar de “[...] agente comunitario de
letramento”. (KLEIMAN, 2010, p. 394)

O trecho da carta de Maria revela o desafio na construg¢io das prati-

cas pedagogicas que seriam desenvolvidas nas Oficinas Pedagobgicas do
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Pibid. Tomar a comunidade como referéncia para a produgdo de praticas
culturais de leitura significou a iniciacdo de uma produgdo de saberes
em rede, em que era necessario ouvir os seus estudantes para conhecer
o impacto social que o trabalho docente tem nos diferentes contextos de
atuagdo. Contextualizar a acdo docente representou para os bolsistas ID
ampliar as possiblidades de acesso a leitura e a escrita dos jovens, com vis-

tas a um trabalho voltado para os letramentos sociais latentes no campo.

A GUISA DE CONCLUSOES

Compreendemos que a construgdo social do letramento docente na
vida dos bolsistas ID se construiu nas rela¢des sociais, culturais e politi-
cas estabelecidas com os saberes da profissdo. Pensar sobre a realidade
dos estudantes, suas praticas culturais de leitura trouxe para eles outro
lugar de produtores e leitores da realidade do campo.

As cartas foram constituidas por praticas de letramento descritas a
partir da natureza social e ideolégica dos modos de fazer a docéncia a
partir dos saberes sobre a profissio. Estes saberes foram sendo produzi-
dos no lidar diretamente com situagdes vividas no cotidiano da sala de
aula, reveladas, sobretudo, nos memoriais dos jovens do campo.

As histérias de leitura dos jovens do campo traziam singularidades
que (de)marcavam histérias pessoais e coletivas de um determinado tem-
po e lugar, entre relacdes tecidas e vividas por pessoas e grupos produto-
res de outras praticas de leitura. Nesse sentido, as praticas de letramento
construidas entre jovens do campo e os bolsistas ID foram produzidas de
forma colaborativa, em que as diferentes agéncias de letramento (escola,
universidade, comunidade) articularam-se no processo de formag3o.

O que percebemos é que o conhecimento produzido ao longo do curso
de Letras sobre leitura e escrita ganhou outros contornos para os bol-
sistas ID, a medida que iam interagindo com as histérias de leitura dos
jovens do campo, ampliando o acervo de praticas culturais de leitura pos-

siveis de serem incorporadas e ampliadas na docéncia.
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As Cartas renovaram as praticas e posturas socioprofissionais do gru-
po de bolsistas ID, futuros docentes da educagdo basica, sugerindo uma
convergéncia entre o escrever e o refazer(-se), a partir do processo de
reflexividade biografica mobilizado no ato da construg¢do narrativa da ex-
periéncia, em que outras epistemologias da formag3o foram construidas
na inicia¢do a docéncia experienciada no cotidiano das escolas do campo,

através dos encontros auto(bio)graficos com a docéncia. (RIOS, 2010)
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Tecendo fios de conhecimento acerca
da aprendizagem da lectoescrita na web

Jocenildes Zacarias Santos

INTRODUCAO

Toda e qualquer reflexdo sobre o devir dos sistemas de educacio e
aprendizagem da leitura e da escrita na cibercultura tem se apoiado
numa andlise prévia da tecnologia e sua relagdo com o saber.

As Tecnologias de Comunicagado e Informacio (TIC) estao possibili-
tando algumas modifica¢des com relacio a educagdo e a aprendizagem.
O que pode ser aprendido ndo mais é previamente planejado, nem pre-
cisamente definido de maneira antecipada. Os percursos da pratica pe-
dagogica e os perfis de competéncia estdo se formando cada vez mais
de maneira coletiva, e cada vez menos tém a possibilidade de canalizar-
-se em programas ou curriculos que sejam validos para todo o mundo.
Ao invés de uma aprendizagem estruturada por niveis, organizadas
pela noc¢3o de pré-requisitos e convergindo até saberes superiores, tor-
na-se, hoje, importante preferir a imagem de espacos de conhecimen-

tos emergentes, abertos, continuos, em fluxos, ndo lineares, dial6gicos
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e dialéticos, que se reorganizam conforme os objetivos ou contextos
nos quais cada sujeito ocupa. Uma posic¢do singular e coletiva.

Um estudo sobre o processo de construcao da lectoescrita desses su-
jeitos é um aspecto de grande relevancia para a compreensdo da apren-
dizagem mediada pelas TIC, pois se percebe a facilidade com que as
criancas que interagem na internet constroem seus préprios conceitos,
se apropriando de novos codigos, novas linguagens e icones.

Nesse texto, apresenta-se uma discussio teérica sobre esta construgido
mediada pela rede internet, partindo da analise da tecnologia como uma
producdo humana até a compreensdo desta como mais um elemento cul-
tural e social potencializadora de aprendizagens.

Por meio de interlocu¢des com Ramal (2002), Alves (1998), Matta
(2003), Arendt (2003) e Castell (1999), constroem-se referenciais tedri-
cos que apresentam a educagdo perspectivas para a formagdo de novas

praticas pedagogicas mediadas pela rede internet.

A tecnologia e o conhecimento: uma possivel
articulagao?

A construgdo do conhecimento é inerente ao homem desde o prin-
cipio da sua existéncia. Nas suas primeiras formas de expressio e de
construcio da realidade, ele sempre buscou criar condi¢des de natureza
pratica para sobreviver. Segundo Ramal (2002), 0 homem pré-histérico
elaborava o conhecimento a partir das suas experimentacdes; desde a
descoberta do fogo, a invencao da roda, o saber se constituia através de
fatos, a comunicacdo escrita e a oral se desenvolviam através de estigios:
dos desenhos, tragados (pictogramas) até a escrita convencional, hoje uti-
lizada por varios povos.

As diversas formas de expressdes do saber humano permitiram cons-
tituir relagdes entre tribos, povos, delimitando territérios. Neste periodo,
as atividades desenvolvidas pelo homem se concretizavam em materiais

que atendessem as necessidades da vida primitiva.
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Em constante comunica¢do com o mundo, o homem constréi conhe-
cimentos, compreende e da sentido, procurando nas suas inter-relacdes
ampliar mais e mais sua capacidade cognitiva. O agir sobre o mundo,
dando sentido a ele, torna-se parte da condi¢do humana. (ARENDT,
2003) Esta agdo humana sobre a natureza acontece de forma dialética e
dialogica, caracterizando-o como um ser plural, pois “[...] A pluralidade
¢ a condi¢3o da a¢do humana pelo fato de sermos todos os mesmos, isto
¢, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa
que tenha existido, exista ou venha existir”. (ARENDT, 2003, p. 16)

Sendo assim, essa pluralidade humana permite ao homem manter o
mundo em constante transformacio, pensando sobre a sua existéncia,
dialogando entre si, com o conhecimento e com a natureza. Essa relag3o,
segundo Gadotti (2003), ndo se estabelece por meio de uma praxis neu-
tra, mas através de a¢bes conscientes, onde o conhecimento se constitui
histérico, social e dialético, porque é o pensamento coletivo que explica o
saber individual. Desta forma, acontece com o conhecimento que é con-
cebido como percepgio da propria pratica. Este, por sua vez, é assim com-
preendido ndo somente porque seja individual, mas porque com o tempo
a percep¢ao o considera como realidade do ser humano. As sensagoes e
as percepgoes, também s3o dimensdes psicologicas que incorporaram a
pratica e o saber dessa pratica ao saber histérico-social.

A pluralidade humana permite dar vida ao pensamento, materiali-
zé-lo e transforma-lo de acordo com suas necessidades fisicas e sociais.
Neste constante processo de transformagdo, as agdes do homem sobre
o mundo s3o de construgdo, ressignifica¢do e reconstruc¢do de conheci-

mentos, refletindo sobre seu processo de criagdo,

[...] essa agdo transformadora consciente é exclusiva do ser
humano e a chamamos trabalho ou prixis; e é consequ-
éncia de um agir intencional que tem por finalidade a
altera¢do da realidade de modo a transforma-la as nossas
caréncias e inventar o ambiente humano. O trabalho é,
assim, o instrumento da intervenc¢do do humano sobre o
mundo e de sua apropria¢io (agdo de tornar proprio) por
noés. (CORTELLA, 1998, p. 41, grifo do autor)
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E na acio do homem sobre o mundo que se materializa o trabalho.
Este agir, consciente e transformador, sob a forma de trabalho, gera a
cultura. A cultura passa a ser a agao do homem sobre a realidade. O que
hoje se apresenta como cultura tecnolégica nada mais é do que a agdo
do homem sobre o mundo a partir do seu pensar sobre este mundo.
(ARENDT, 2003) Tendo em vista que o ato de pensar humano também é

uma tecnologia, compreende-se que:

[...] se o Conhecimento é relativo a histéria e a sociedade,
ele niao é neutro; todo Conhecimento estd imido de situa-
¢oes histdrico-sociais, nio ha Conhecimento absolutamen-
te puro, sem ndédoa. Todo Conhecimento estd impregnado
[...] de histéria e sociedade, portanto, de mudanga cultural.
[...] Conhecimento é também politico, isto é, articula-se
com relagdes de poder. (CORTELLA, 1998, p. 127)

A condicdo do homem, pois, em agir sobre o mundo construindo
conhecimento, remete a compreensio de que o conhecimento n3o esta
centrado numa verdade absoluta, nem numa tnica dire¢3o. Passa a exis-
tir de forma que atenda ao principio da coletividade, subjetividade, in-
terconexdo e inter-relagdo entre sujeitos/ mundo/conhecimento. Todos
interagem entre todos, buscando a formagio de uma inteligéncia cole-
tiva." Assim, o conhecimento se dd no processo de construgdo social,
onde o progresso deste depende das relagdes que se estabelecem entre
0s sujeitos.

A transformagdo do conhecimento a partir das modifica¢des sociais
possibilita a0 homem metamorfosear a realidade. Esta mudanca se da
quando o conhecimento nio da conta das explica¢cdes com relacio ao
objeto a ser desvelado. Assim sendo, o sujeito divide-se entre um saber
construido historicamente e o saber cientifico, onde a duvida é a condi-

¢do do existir. (RAMAL, 2002) Esta concep¢do sempre prevaleceu, fun-

1 Inteligéncia coletiva: uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente valorizada,
coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizag3o efetiva das competéncias, como
também toda agdo de construgdo na rede mediada pelos sujeitos, numa intera¢do dialdgica de
trocas de informacgdes, objetivando a construgdo coletiva do conhecimento. (LEVY, 1998, p. 28)
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damentada numa visdo de neutralidade. Ela obscureceu, durante muito
tempo, as relagdes existentes entre conhecimento e sociedade, o que aca-
bou por dissociar questdes de ordem social das questdes de ordem edu-
cacional. Sendo a tecnologia um elemento constituinte do social, tam-
bém passa a ser compreendida de forma dissociada do conhecimento,
mantém-se a concep¢ao da mesma como mais um aparato maquinico a
servico da produtividade humana.

A dissocia¢do ndo se estabelece como uma agdo de carater neutro,
pelo contrario, ela se instaura para legitimar as a¢des de massificagdo
de uma sociedade capitalista. Logo, por um bom tempo o conhecimento
permaneceu de forma dicotémica da técnica e, consequentemente, da
tecnologia. (SCHEPS, 19906) A tecnologia n3o podia ser vista como uma
condi¢do humana,? partindo do pressuposto que a linguagem, a agdo, a
reflexdo e modos interpretativos de ser e viver no mundo s3o tecnologias.

Lima Junior afirma:

Posso dizer também que o modo hologramatico de orga-
nizag¢do e a recursividade servem para entender a propria
aventura do conhecimento humano como nio se tratando
de um modo Gnico de conhecimento (enquanto processo e
produto), pois assim se retornaria a uma concepgio a-his-
torica do conhecimento. Inscrito na dinidmica parte-todo
e todo-parte, o conhecimento é produzido num contexto
histérico-social, s6 podendo ser compreendido contextual-
mente. (LIMA JUNIOR, 2003 p. 10)

2 A condi¢do humana neste caso refere-se a victa activa, explicitado por Hanna Arendt (2003),
no livro A condigdo humana. Apresenta trés aspectos fundamentais para designar as atividades
humanas:

O labor: seria a condigdo biolégica do homem para sua sobrevivéncia. No caso, as necessida-
des basicas do homem (alimentar-se etc.)

O trabalho: seria a condic¢3o artificial do homem para sobreviver. No caso, seriam as producoes
que o homem faz.

A ag3o: seria o processo das rela¢des do homem com os outros homens na Terra. Sua condi¢do
plural na vida humana.

O homem por si sé ndo tem como explicar a sua prépria natureza, este explica a sua condi¢do
humana.
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Nesta concepgido, a tecnologia possibilita a produc¢do de um conheci-
mento histérico-social que parte das relacdes historicas entre os sujei-
tos, numa a¢ao comunicativa e dialégica. Uma condi¢ao humana que faz
com que esta rompa com a concepgao anteriormente existente, em que
conhecimento e técnica caminhavam por vias distintas. O conhecimento
passa a ser entdo tecnologia, e o homem reflete sobre este conhecimento.
Essa reflexdo se ressignifica, partindo do pensar como condi¢io fisica
para um pensar como uma agdo do homem sobre o mundo.

As novas formas de inter-relacio que objetivam a sua sobrevivéncia
possibilitam a constru¢do do conhecimento a partir da relagio homem/
conhecimento/mundo. Logo, “Pensar, entdo, sobre técnica e tecnologia é
compreender que ambas estdo imbricadas, sendo uma e outra uma ex-
tensdo do pensamento humano”. (LIMA JUNIOR, 2003, p. 3) E construir
reflexdes acerca do homem como sujeito historico criador, compreenden-
do que a técnica e a tecnologia nunca deixaram de acompanhé-lo desde
sua origem. Do Homo faber aos técnicos e tecnologos da contemporanei-
dade, o avanco da técnica é concomitante ao da evolu¢ao humana, porque
[...] “atécnica é, em cada caso, um projeto historico-social; nela se projeta
o que uma sociedade e os interesses nela dominantes pensam fazer com
os homens e com as coisas”. (HABERMAS, 1968, p. 47)

Sendo o ato de pensar inerente ao homem e estar igualmente relacio-
nado ao seu projeto histérico, o conhecimento se apresenta numa tenta-
tiva de materializa¢3o deste projeto. Portanto, segundo Oliveira (2002),
Platdo foi quem primeiramente se deteve sobre o conceito de técnica
(teckné) e conhecimento (ldgos), dizendo que toda técnica esta envolvida
com o conhecimento, isto é, com a razio; ou seja, a técnica e a tecnologia,
nesse caso, estariam relacionadas ao processo do pensamento. Por con-
seguinte, o fazer humano e o ato de pensar sobre este fazer, permitem a

tecnologia imbricar-se ao homem, tornando-se uma condi¢ao humana.
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A tecnologia como produto do social

O computador tem sido utilizado como uma ferramenta no processo
educacional que acaba por obscurecer, em alguns momentos, uma me-
lhor defini¢3o acerca da sua existéncia. A sua proliferacio, complexidade
e impacto social s3o aspectos que caracterizam um novo pensar técnico.
Esta realidade, porém, se contrapde a da sociedade da informacio, que
se apresenta como um espago social que instaura um pensamento sobre
o fazer técnico, uma vez que “Passamos de uma técnica que pensava
fundamentalmente em termos de dominio da execu¢do a uma técnica
que se questiona sobre os processos de concepgdo e sobre as possiveis
racionaliza¢des desses processos”. (SCHEPS, 19906, p. 33)

Atualmente, a tecnologia também tem sido compreendida como um
produto do social. Na compreens3o para além do instrumental tecno-
logico, do artefato maquinico, emergem novas concepg¢des de ensino e
de aprendizagem, o que permite ao homem produzir conhecimentos a
partir das suas necessidades objetivas e subjetivas.

Nesta concepgao, as tecnologias,

[...] d3o suporte a produgdo de um incomensuravel volu-
me de informagdes, possibilitam uma enorme diversida-
de de alternativas para seu armazenamento e recuperagio
e fornecem ao fluxo da informac¢do uma amplitude, uma
intensidade e uma velocidade que nio poderiam ser an-
tecipadas sem conexdo das redes informacionais em su-
perinfovias. Se por um lado, as tecnologias de informacio
e comunicagdo levam a uma superagio das fronteiras es-
pago-temporais — porque promovem interacdes indepen-
dentemente dos limites fisicos e estabelecem interconexio
entre diferentes redes de computadores, codificando e
decodificando informagdes de diversos bancos de dados e
permitindo o acesso a qualquer interessado, diretamente
de seu computador pessoal — por outro lado, elas também
demandam competéncias cada vez mais especializadas de
busca, andlise e selecio de informacio disponibilizada.
(BURNHAM,1998, p. 3)
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A tecnologia sob este ponto de vista colabora para a formacao de dife-
rentes grupos sociais, criando espacos multirreferenciais de aprendiza-
gem. Ja sob o ponto de vista de um sistema capitalista neoliberal, tende
a limitar-se a apenas mais uma ferramenta que possibilita o preparo da
mao de obra. Os problemas que possam gerar uma sociedade mais desi-
gual n3o vio depender tinica e exclusivamente desta, mas da sua utiliza-
¢do. Assim, esses problemas, [...] “s6 podem ser evitados com a adogdo de
medidas preventivas desde ja e com a preparacio de outras mais radicais
para o futuro préximo”. (SCHAFF, 1995, p. 29)

Tais medidas podem ser iniciadas a partir da compreensdo de dois
principios:

« a tecnologia como elemento que possibilita a construgdo do

conhecimento;

« o carater da n3o neutralidade tecnolégica, caracterizada pela con-

di¢do da mesma por si s6 nao determinar a sociedade.

Sendo assim, é claro que a tecnologia n3o determina a so-
ciedade. Nem a sociedade escreve o curso da transformacio
tecnologica, uma vez que muitos fatores, inclusive criati-
vidade e iniciativa empreendedora, intervém no processo
de descoberta cientifica, inovagdo tecnoldgica e aplicacdes
sociais, de forma que o resultado final depende de um com-
plexo padrio interativo. (CASTELLS, 1999, p. 25)

Este complexo padrdo interativo, apresentado por Castells (1999) quan-
do transposto a interagdo do sujeito com a tecnologia, possibilita o surgi-
mento de novas aprendizagens, e se contextualiza na formag¢3o do homem/
mundo. A amplia¢do da aprendizagem contribui para a compreensio das
relagdes que se estabelecem nos niveis politicos, sociais, econémicos e
educacionais. Esta formacao é construida coletivamente, compreendendo
que o saber especifico dos sujeitos interage com outros saberes, transfor-
mando-se numa teia de rela¢des, na qual o conhecimento ja n3o é mais
especifico e inico, construido coletivamente em rede, o que acaba por con-

cretizar a formag3o do pensamento em rede.
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Para tanto, Ramal (2002) afirma que pensar sobre esta construg¢io
coletiva, rompe com o paradigma de uma tinica forma de construgdo do
conhecimento. Passa-se da visdo cartesiana de construg¢do para a com-
preensido da tecnologia como elemento de mudanca das relagdes sociais
acumuladas ao longo do tempo na sociedade. O conhecimento cientifico,
até entdo visto como Unico, verdadeiro e absoluto, perde seu poder, em
troca de “verdades coletivas e relativas”.

A sociedade, em alguns momentos, nega a esséncia da tecnologia,
porque nio estd pronta para o que Sigault (1996) chama de cultura tec-
nologica, isto é, nio a considera como um objeto de conhecimento im-
portante, que apresenta uma leitura de seu processo, sua histéria, fatos
sociais, produc¢des humanas. Dai a tecnologia ter a necessidade de ser
vista como um objeto legitimado pela sociedade. E por ser legitimada
através de uma sociedade capitalista e neoliberal, muitas vezes é utiliza-
da ou pré-orientada pelos interesses capitalistas, com objetivos socioeco-
noémicos pré-determinados.

Nesta concepgdo, a tecnologia, por si s6, ndo atende as necessidades
da aprendizagem escolar, ela é limitada apenas a um aparato maqui-
nico, impossibilitando uma possivel articulacio com a construgdo do

conhecimento.

Esta via ativa, relativa a criacdo / producdo da condi¢io hu-
mana e da mundanidade, assume na sociedade capitalista
industrial uma expressdo material, determinista e mecani-
cista, tornando-se ideologicamente reducionista. Por outro
lado, os recursos tecnolbgicos, as técnicas e a tecnologia —
potencializados pela Ciéncia moderna — tornam-se restritos
ao aspecto meramente instrumental, deslocados intencio-
nalmente de sua génese antropologica e histérica. (LIMA
JUNIOR, 2003, p. 3)

Hoje, a concepgao da tecnologia como aparato maquinico reafirma os
ideais da educacio estabelecidos pela burguesia ao longo do tempo. Esta
relagdo revela a sobrevivéncia da educacio profissionalizante, voltada es-
pecificamente para o preparo do trabalhador.
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[...] desde o século XVIII, via-se surgir a educagdo formal
profissionalizante, ainda que no inicio ndo atendesse a
grandes contingentes, mas caminhava no sentido de tor-
nar-se cada vez mais popular e de levar a escolaridade a
uma posicio de necessidade social. A primeira necessida-
de desta educagdo foi quanto ao atendimento do comércio
da cidade. (MATTA, 20013, p. 15)

O que se apresenta, portanto, como concepgdo de aprendizagem ar-
ticulada a tecnologia nas escolas da rede ptblica é de mais um aparato
maquinico a servico da reproducio de um sistema capitalista. O simples
ato de digitar um texto copiado do livro, de copiar textos da internet, ou,
apenas, reproduzir desenhos, reduz a tecnologia a mais uma ferramenta
a incrementar as praticas pedagbgicas. Outro aspecto a ser considerado,
refere-se a compreensdo por parte dos dirigentes com relagdo a necessi-
dade de inserir na grade curricular cursos de informatica para os alunos,
o que legitima as concepgdes teéricas contemporaneas tanto tém tenta-
do desmistificar: o conhecimento na sua forma cartesiana e hierarquica
de aprendizagem. Tem-se em vista que existem praticas pedagobgicas e
concepgdes tedricas que caracterizam a tecnologia como um elemento
potencializador da aprendizagem.

Esta relagdo toma por base algumas discussdes de Castells (1999)
no que se refere ao papel do Estado e da tecnologia na sociedade, uma
preocupacdo que passa pelo entendimento do uso da tecnologia como
determinante ou n3o do sistema. Compreende-se que a acelerada mo-
dernizagdo tecnoldgica pela qual a sociedade vem passando, é capaz de
mudar o destino da economia, do poder militar e do bem-estar social.
Esta moderniza¢do, que toma por base a andlise da implantacdo da tec-
nologia na sociedade sob os moldes da logica organizacional do sistema
capitalista, exige do Estado uma definicdo acerca dos reais objetivos da
sua utiliza¢do, para que os elementos tecnoldgicos se tornem mais um
meio de dominagdo do préprio Estado sobre os sujeitos, bem como a ma-

nutencdo da classe dominante sobre a classe proletaria. Assim,
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[...] 0 que se deve ser guardado para o entendimento da
relacdo entre tecnologia e a sociedade é que o papel do Es-
tado, seja interrompendo, seja promovendo, seja lideran-
do a inovagdo tecnoldgica, é um fator decisivo no processo
geral, a medida que expressa e organiza as forgas sociais
dominantes em um espaco e uma época determinados [...]
(CASTELLS, 1999, p. 31)

Desta forma, o Estado define o uso do conhecimento e as relagoes
que se estabelecem deste com a tecnologia. E este conhecimento, quando
legitimado e autorizado pelo proprio Estado, obscurece o verdadeiro po-
tencial que ela apresenta para a formacio de uma sociedade mais intelec-
tualmente desenvolvida e, consequentemente, mais critica, que, segundo

Alves, na escola,

[...] instaura um conhecimento por simula¢do, porque a
ideia de concreto, no sentido de manipulavel, palpavel, que
pode ser tocado, sentido; que faz parte da vida real, con-
vivendo no mesmo espacgo, esvazia-se de sentido, ji que
o virtual também é real! Sabemos que temos que contex-
tualizar os conhecimentos construidos pela humanidade,
porém, em tempos de novas tecnologias, temos o rompi-
mento com este real, ja que podemos ter acesso a uma teia
de novos conhecimentos e informacoes, simulando reali-
dades, estabelecendo rela¢Ges sdcio afetivas, virtualmente,
com outros sujeitos [...]. (ALVES, 1998, p. 44)

Pensar a tecnologia na condi¢do de possibilitadora de aprendizagem
significa compreender que esta n3o se apresenta como elemento inova-
dor para resolver os problemas educacionais, mas que a sua existéncia
ajuda a legitimar uma aprendizagem que mais se aproxima dos proces-
sos de construcdo do conhecimento.

Nesse contexto, quando a comunidade educacional partir para a com-
preensido de que novas possibilidades de articula¢des entre a tecnologia e
o conhecimento podem ser originadas tomando por base o seu reconhe-

cimento histérico, cultural e antropolégico, surgird uma outra problema-
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tica, a que transpde para a tecnologia, como sendo mais um condicio-
nante da exclusdo social. Na realidade, os problemas de uma sociedade
existem, e é consequéncia da sua propria dialética. O que n3o se pode
perder de vista é deixar que os mesmos sejam usados como justificativa
para a manutencdo dos sujeitos na condi¢io de alienag3o.

A leitura e a escrita na internet: tracando novos desafios

A leitura e a escrita, ambas mediadas pelos elementos tecnologicos,
tém sido elementos de discussdo entre muitos professores e tedricos.
O ato de ler e de escrever na web vem instaurando novas indagacoes:
Ha uma mudanca na construgio da grafia nas intera¢ées da internet?

A anilise que serd apresentada objetiva suscitar algumas reflexdes
acerca da construcio da escrita no espago virtual, tendo entendimento de
que tais interlocu¢des nio sio suficientes para dar conta da complexida-
de do subtema; logo, dar-se-a continuidade, posteriormente, a partir de
um estudo mais profundo sobre a presente questio.

A internet, sendo um espago constituido da integra¢do de varias mi-
dias (som, imagem, texto), possibilita a instaura¢3o de novas linguagens
comunicacionais. A escrita teclada nas redes sociais representa novas
logicas de interpretagdes dos signos e a formagado de diferentes redes de

significados. Por isso,

[...] esse processo poderia criar fendas e espacos para que
brotassem signos que seriam ao mesmo tempo suporte e
prolongamento do imaginario, estruturar reflexdes e posi-
cionamentos criticos e levar a transformagdes ainda mais
significativas no processo de construcio e difusdo do saber.
(ALVES, 2003, p. 117)

As préticas educacionais vigentes, por ignorarem ou desconhecerem
as tecnologias, n3o avangaram na compreensio das possibilidades de
construgdo da lectoescrita a partir da interagdo criangas/rede/mundo.

Nota-se que novos instrumentos culturais da contemporaneidade vém
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se apresentando como mediadores de outras formas de leitura e escrita,
destacando-se ai o uso da internet.

No século XX, a rede internet surge rompendo a barreira tempo/es-
paco. As relagdes estabelecidas nas interconexdes imbricam-se umas as
outras, formando novas linguagens, comunidades de aprendizagens e
conhecimentos em rede. As inter-relagdes entre os sujeitos e objeto cons-
truindo conhecimento, enfatizam cada vez mais o que os tedricos carac-
terizam como construcdo coletiva do conhecimento.

Tendo em vista que o processo de construcio da leitura e da escrita é
desenvolvido por meio de fases® que podem ser ressignificadas de acordo o
desenvolvimento cognitivo do sujeito e sua interagdo com o meio, nas inte-
ragdes em rede concretizam-se os processos de formacio do pensamento
do sujeito em interagdo com o objeto, a partir da construgdo de relagdes
que se d3o na percepcio deste sobre a sua realidade, gerando o que Matta
(2001b) denomina de concretude.# Esse pensar, que envolve processos de
reconstrugdo, coordenacdo, reversibilidade e diferencia¢do, possibilita a
aprendizagem da leitura e da escrita, e se estabelece, a partir das intera-
¢Oes da crianga com o objeto do conhecimento, revelado numa dinidmica

de rede e interconexdes que acontecem em tempo real, em sua existéncia.

Ressalto, entdo, que o conhecimento humano revela-se
numa dindmica de rede [...] com diversos nés, diversas
formas de organizagdo (diversas ordens), diversas possi-
bilidades de atualizacdo; inacabada, embora descritivel a

3 Estas fases sdo apresentadas por Emilia Ferreiro (1993) como:

— Realismo Nominal - a crianga relaciona a grafia da escrita a tentativas de correspondéncia ao
objeto.

— Pré-Sildbica — a crianga compreende que, para cada leitura do objeto, hd uma escrita diferente.

— Silabica — nesta fase, a crianca jd compreende que, para cada letra, existe a correspondéncia
a uma silaba.

— Alfabética — fase que corresponde ao abandono da hipétese silabica para a compreensdo de
que os caracteres da escrita correspondem aos sons da fala.

4 O termo “concretude” refere-se “[...] a uma relacdo entre sujeito e determinados elementos dos
objetos ou contextos percebidos. As rela¢des concretas do sujeito aprendiz com o que ele perce-
be de sua realidade é que provocariam os contrastes entre suas concep¢des e o que se observa
do contexto, provocando desequilibrio e gerando a aprendizagem”. (MATTA, 2001, p. 5)
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cada momento; visivel a partir de certo ponto do processo
e do contexto; vivencial dentro de um determinado tem-
po e contexto (permanéncia transitéria); expresso através
de “gramiticas”, logicas, inteligibilidades singulares,
mas mutaveis, instaveis, incompletas... Trata-se de confi-
guracoes de sentido ao longo da histéria humana. (LIMA
JUNIOR, 2003, p. 5)

Nesta intera¢ao, se compreende a rela¢do do sujeito com o objeto como
uma estrutura constituida por elementos inseparaveis. O meio (objeto),
segundo Vygotsky (1993), é parte integrante do proprio sujeito, como ma-
téria, contetido cognitivo e histérico. Esta concepgao de Vygotsky (1993)
contribui para a compreensao da inter-relacio existente entre sujeito e ob-

jeto, considerando o sujeito como histérico e o objeto, cultural. Segundo
Matui (1995, p- 45),

o objeto de conhecimento, na realidade, faz o seu desve-
lamentos na teia de relacdes sociais, através de simbolos,
signos, sendo a palavra o seu signo principal. Todo objeto
é cultural e se apresenta na sociedade. E a maneira de cap-
ta-lo ou assimila-lo é pelo didlogo.

Este objeto do conhecimento, que Matui (1995) apresenta descoberto
nas teias de relagdes sociais, se processa por meio de construgdes, possi-
bilitando ao sujeito administrar, sistematizar e reorganizar o seu conhe-
cimento. Pode ser visto nas intera¢des entre individuos na rede, a partir
dos elos que se formam entre homem/mundo, bem como da compreen-
sdo sobre o processo de elaboragido do pensamento e sua construgdo por

meio de interconexdes. Esta ligagdo Freire (2003) explicita como:

5 Este desvelamento apresentado por Matui insere-se neste contexto como sendo o conheci-
mento capaz de ser construido a partir das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos em
sua realidade contextual, histérica. Cada construgdo remete a novas construgdes que atendam
ao que Freire chama de “circulo de cultura”, sendo ao mesmo tempo sujeitos e objetos de uma
préxis contextualizada.
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Viver no mundo é viver de contatos, estimulos, reflexos,
reacoes; viver com o mundo é viver de relacdes, desafios,
reflexdo e respostas. Esse principio, que é de carater an-
tropolégico e que explica o lugar do ser humano em seu
universo natural, social e concreto leva a afirmar que, no
‘circulo de cultura’, o educando nio é objeto senio sujeito
da educacdo. Esse sujeito estd fazendo-se porque estd in-
completo e sua vocagdo sempre serd ‘ser mais’. (FREIRE,
2003, p. 28)

O reconhecimento do sujeito e do objeto como organismos vivos, ati-
vos, abertos, em constante intercimbio com o meio ambiente, concebe a
aprendizagem da lectoescrita como algo n3o mecanicista e linear, mas,
como uma movimentag¢io que apresenta individuos imbricados ao objeto
e processo. A crianga, sendo objeto e processo, torna-se Uinica, apesar de
ter cada um, a sua especificidade, numa formacio em rede de saberes.

Sujeito/objeto se constituem, pois, como elementos de motivagio para
que a aprendizagem e a comunicag¢3o na rede rompam com a légica existen-
cial de tempo, espaco, diferentes niveis de producio escrita e linearidade.

Segundo Ramal (2002), através da interacdo com/entre os grupos na
web, ha uma multiplicidade de visdes em que o rompimento com as re-
gras pré-estabelecidas e, possivelmente, a instauracao de uma nova for-
ma de ser e de pensar na sociedade, transformam as rela¢des, o modo de
aprender e comunicar e possibilita uma aprendizagem em cooperag3o.
E fundamental, por conseguinte, o carater da ligacio entre os processos
em matura¢io e aqueles ja adquiridos, bem como o elo entre o que a
crianga pode fazer independentemente e em colaborag¢do com os outros,
admitindo que ela tem condi¢des de construir mais em colabora¢io do
que individualmente.

CONSIDERACOES FINAIS

Importa ressaltar que as consideragdes aqui apresentadas consti-

tuem-se em uma parte da pesquisa de mestrado realizado em 2004,
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acerca do objeto de estudo lectoescrita e internet, e como tal, suscita
algumas reflexdes sobre novas aprendizagens em rede.

Nesse contexto, na web, os sujeitos constroem redes de significados,
valendo-se de varios outros pares e interlocutores, com olhares e conhe-
cimentos diferenciados, em inter-relagio com seus pares. A leitura e a
escrita, nesta interconexdo, podem vir a legitimar a sua verdadeira fun-
¢do social e possibilitar a crianga a se tornar um sujeito que procura
compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacdes
que este mundo provoca.

Ramal (2002), ao analisar as interacdes entre sujeito/rede, a partir do
ciberespago,® apresenta-o como uma possibilidade de construgao coletiva
que permite a formacdo de ciberculturas.” Neste espaco, os saberes dos
sujeitos que nele interagem s3o fatores preponderantes para a aprendi-
zagem em rede, pois estes dialogam com diversas culturas, resultando
numa educagdo intercultural;® que permite a formag3o de comunidades
por meio de a¢des sociais dialdgicas. A realidade de cada sujeito, neste
momento, torna-se elemento essencial para fomentar novas aprendiza-
gens que se constituirdo em praxis contextualizadas.

Compreende-se que o ambiente do ciberespago possibilita a constru-
¢do de hipertextos que, por meio de seus variados nés (links), conduzem
o autor/leitor a caminhos estabelecidos por relacdes que se constituem
um desenvolvimento social, politico e psicolégico. Estes links sdo janelas
abertas para novas construgdes/desconstrucdes entre diferentes sujeitos.
Nessa interconex3o, se permite acreditar que a linguagem e a escrita sdo

elementos de maior ligacdo entre o individual e social, em que o processo

6  Este termo foi inicialmente dado por Willian Gibson no classico de ficg3o cientifica Neuroman-
cien. Designa o universo das redes digitais como lugar de encontros e de aventuras, terreno de
conflitos mundiais, nova fronteira econémica e social. (LEVY, 1998)

7 Levy (1999) explica como sendo o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), préticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o cresci-
mento do ciberespaco.

8 Uma educagdo onde as culturas dialogam entre si e [...] “propde uma relagdo que se d4, nao
abstratamente, mas entre pessoas concretas”. (FLEURI, 2003, p. 78) Este termo pode ser mais
bem esclarecido no livro: Fleuri (2003).
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de construgdo da realidade social se dd no momento em que este incor-
pora a linguagem a experiéncias ja vividas em familia.

A internet, portanto, pode atuar como mediadora na construgio de
novas aprendizagens por meio do seu imbricamento com os sujeitos, va-
lendo-se de varios olhares e pensamentos existentes na web. O sujeito
compreende a sua realidade a partir da vis3o histérico-social. As intera-
¢oes atuam nos niveis social, politico e psicolégico, uma vez que, nesse
espaco virtual, denominado de ciberespaco, sdo formadas novas comuni-
dades de aprendizagem.

O estudo sobre a lectoescrita através da internet instaura novas con-
cepg¢oes, tomando como exemplo a aprendizagem colaborativa® ou novas
compreensdes de como se processa a aprendizagem estando o sujeito
fisicamente distante/perto, comunicando-se por meio de redes eletroni-
cas. Assim, ao compreender esta construcdo na web, o educador passa a
mediar a aprendizagem significativa, tomando por base a mobilidade e
a ndo linearidade, permitidas pela rede. E, ao perceber o sujeito e suas
produgdes neste imbricamento, no qual as tecnologias estao possibilitan-
do a reintegra¢do dos homens por meio de comunidades colaborativas de
aprendizagem, se garante nos momentos de interagdes o resgate da iden-
tidade histérica, para que estes possam reconstrui-la, compreendendo o

papel de homem histdrico-critico dentro do contexto social.
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Tecnologias digitais nos espacos
escolares: um didlogo emergente

Lynn Alves, Velda Torres, Isa Neves e Giulia Fraga

INTRODUCAO

A sociedade contemporanea tem demandado, principalmente dos su-
jeitos com mais de 40 anos, constantes (re)adaptagdes ao contexto das
emergentes tecnologias digitais, tendo em vista que promovem trans-
formagdes nos segmentos cultural, familiar, empresarial, escolar, comu-
nicacional, ambiental, entre outros. Mesmo que ndo se perceba, a vida
social passou a ser organizada em torno da internet e das tendéncias
tecnologicas — Inteligéncia Artificial (IA), realidade virtual, realidade au-
mentada, dispositivos méveis, robética, computagdo em nuvem, big data,
Internet das Coisas (IoT), gamifica¢do, impressoras 3D, nanotecnologia,
dentre outras — que ha alguns anos atras s6 eram representadas nos fil-
mes e animagdes do género ficgdo cientifica.

O desenvolvimento das inova¢des tecnolodgicas, de forma cada vez
mais veloz e num ritmo vertiginoso sem precedentes, tem propiciado
o surgimento de um ambiente hiperconectado, marcado por diferentes
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relacdes humanas que, ao mesmo tempo, derrubam fronteiras e apro-
fundam as desigualdades entre os grupos e as sociedades. (SEVCENKO,
2001) Ao comparar o desenvolvimento da maquina a vapor e da energia
elétrica com os dispositivos tecnoldgicos atuais, é possivel perceber a di-
ferenca de tempo envolvido na produgao.

Em contraponto, de acordo com a pesquisa TIC Domicilios 2017, rea-
lizada pelo Centro de Estudos sobre as Tecnologias da Informagao e da
Computagdo (CETIC.br), com o objetivo de mapear as interagdes dos
brasileiros com as TIC, o acesso a internet ainda é muito desigual nas
regides brasileiras e tem favorecido a elevagdo do niimero de analfabetos
digitais. (CETIC.br, 2016) O resultado da pesquisa indica que cerca de
54% das residéncias do Brasil possuem conexao via internet. Dentre os
fatores apontados para essa desigualdade destacam-se a falta de poder
econémico e a localiza¢do de moradia da populagao.

A conectividade tem deixado de ocorrer apenas no computador pes-
soal (desktop), muitas pessoas tém utilizado os dispositivos moéveis digi-
tais (tablets, smartphones etc.) pela possibilidade de acessar a internet em
qualquer local e em qualquer momento de forma pratica e rapida. Para
estas pessoas nio é mais necessario “entrar neste mundo”, pois estao
conectadas a todo o momento, originando a expressao “always on”.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2010), o celular se consolidou como o principal meio de acesso a internet
no Brasil — cerca de 92,1% do acesso a rede passou a ser feito pelo dispo-
sitivo moével. Esses pequenos computadores de bolso possuem variados
recursos capazes de modificar atividades cotidianas, possibilitando, den-
tre outras coisas, a edi¢do de arquivos, acesso a dados na web, intera¢do
com varios aplicativos, gravagdo em alta defini¢do, criacdo de redes de
relacionamento através de distintas interfaces — como os aplicativos de
comunicac¢io, a exemplo do WhatsApp, que mudou a maneira de se uti-
lizar o telefone, mas também de compartilhar informacoes em registros

imagéticos, orais e textuais.
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Neste capitulo serd abordado o potencial dos Dispositivos Moveis
(DM) no contexto da aprendizagem, considerando o crescimento das
interagdes realizadas pelos alunos e a dificuldade de alguns professo-
res diante do desafio de aprender a interagir com esses artefatos para
além do uso pessoal, explorando-os como mediadores no processo de
ensino-aprendizagem.

Sendo assim, inicialmente apresentaremos as bases tedricas que sub-
sidiam a nossa compreensio sobre importincia dos DM para o envolvi-
mento dos alunos com o processo de ensino-aprendizagem. Em seguida
analisaremos o potencial dos aplicativos, especialmente os gamifica-
dos, para a aprendizagem dos alunos e, finalmente, apontaremos pos-
sibilidades para efetivar essa mediagdo nos cenarios de aprendizagem

académicos.

TECNOLOGIAS DIGITAIS NOS ESPACOS ESCOLARES:
UM DIALOGO EMERGENTE

O desenvolvimento tecnolégico, das tltimas trés décadas, tem propor-
cionado mudancas substanciais nos modos de circulacio de informacoes
e nas praticas desenvolvidas em diversas esferas sociais. Tais mudancas
deveriam refletir nos cendrios escolares transformando as relagdes entre
os sujeitos do processo ensino-aprendizagem. Contudo, ainda percebe-
mos que o ambiente escolar ainda nao dialoga com o mundo permeado
pelas tecnologias digitais e seus dispositivos méveis.

De acordo com Lévy (1993), a tecnologia sempre mediou a relacdo
do homem com o conhecimento. A oralidade foi a primeira tecnologia
mediadora do conhecimento o qual era armazenado no cérebro e com-
partilhado entre os pares através da oralidade. A escrita é a segunda tec-
nologia destacada pelo autor que amplia a socializagdo do conhecimento
através de registros escritos, armazenando-o em uma memoria externa
ao sujeito. A informatica foi a terceira tecnologia da inteligéncia que pro-

vocou grandes mudancas, possibilitando a virtualiza¢do desses registros,
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ampliando as possibilidades de trocas entre os sujeitos ao romper barrei-
ras espaciais e temporais.

Essas trés tecnologias da inteligéncia desempenham papeis relevan-
tes nos processos de ensinar e aprender, sendo impossivel pensar esses
processos sem a integragdo dessas trés tecnologias. Considerando a cul-
tura digital como uma caracteristica marcante da sociedade contempo-
ranea, a informatica e seus desdobramentos se apresentam como essen-
ciais para motivar o interesse dos alunos pelas discussdes realizadas na
sala de aula, ao lado da oralidade e da escrita, pois n3o sio tecnologias
excludentes.

A transformacio continua da linguagem digital, juntamente com a
linguagem verbal, faz dessa tecnologia um mediador importante para
potencializar a construg¢do dos conceitos provocados no espaco da sala
de aula. Entretanto, a integra¢do dessa linguagem nos contextos escola-
res € um caminho ainda a ser construido para uma mediagdo eficiente.
Acreditamos que as pesquisas nessa area podem contribuir para aproxi-
mar professores e alunos, rompendo com o fosso geracional que muitas
vezes interfere no desejo de aprender.

Nossa atua¢ido como docentes em diferentes espacos e niveis de apren-
dizagem permite constatar a dificuldade dos docentes em interagir no
espago escolar ou académico com as distintas interfaces digitais, embora
ja facam uso no seu cotidiano, mas nio conseguem ainda atribuir sen-
tidos para pensar como as redes sociais, os aplicativos, os jogos, podem
dialogar com as préticas pedagogicas.

Além disso, percebemos também um pequeno grupo que se sente
ameagado com o protagonismo e autonomia que um estudante pode ter
quando tem acesso a um computador na palma da mao. A “ameaga” no
sentido da eminéncia da concorréncia dessas tecnologias pela ateng¢do do
aluno durante a aula ou do desconforto do professor com a possiblidade
de uma intervencio do aluno, apoiada em uma consulta em tempo real
ao Google, apresentando uma informacao mais atualizada que a que esta

sendo compartilhada pelo professor.
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Trata-se de uma resisténcia que n3o cabe mais nos espacos contem-
porineos de aprendizagem, tendo em vista que um efetivo processo de
aprendizagem implica, justamente, na participagio/interven¢io con-
tinua do aluno. Esse protagonismo do aluno permite a amplia¢do das
discussdes propostas pelo professor e, consequentemente, a constru¢io
colaborativa do conhecimento a partir da intera¢do aluno-professor e alu-
no-aluno. Assim, na concepg¢ao contemporanea de aprendizagem, o pro-
tagonismo do professor cede lugar para o protagonismo do aluno, sendo
atribuido ao professor o importante papel de mediagdo do processo de
ensinar e aprender de modo a garantir esse envolvimento ativo do aluno.

Portanto, n3o se pode conceber um processo de aprendizagem em
que os alunos n3o sejam protagonistas e que os professores ndo tenham
funcio relevante na media¢3o entre alunos/conhecimentos e alunos/alu-
nos. Assim, o professor, consciente da importancia do seu papel como
mediador para a inclusdo da cultura digital no contexto sociocultural de
seus alunos, precisa interagir constantemente com as tecnologias digi-
tais e suas interfaces comunicacionais dentro e fora da sala de aula.

A efetivacdo de praticas pedagogicas mediadas pelas tecnologias digi-
tais exige um esfor¢o colaborativo envolvendo professores, instituicao e
especialistas da que atuam no segmento da informatica e cibercultura,
planejando, executando, avaliando e refletindo possibilidades e os resul-
tados obtidos. (COSTA, 2008)

Nesse contexto, o processo de formag3o continuo dos professores é
condigdo sine qua non possibilitando n3o apenas a intera¢3o com as tec-
nologias digitais e seus dispositivos, mas especialmente para criar um
espago de reflexdo vivo, interativo e constante onde os docentes juntos
possam construir e atribuir sentidos para a mediagdo das tecnologias
nos processos ensino aprendizagem. A participagdo e a troca com a uni-
versidade é fundamental para permitir a troca entre esses cendrios de
aprendizagem ressignificando inclusive o processo de formacao inicial

dos licenciandos que, no futuro, irdo para as escolas.
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ADENTRANDO NO UNIVERSO DOS DISPOSITIVOS MOVEIS (DM)

Um assunto que tem gerado muita polémica e divisdes de opinides
entre pais, alunos, professores e pesquisadores é a proibi¢do do uso dos
DM nas escolas por serem considerados por alguns como fontes de dis-
tragdo, indisciplina e praticas de ciberbullying. O mais recente caso in-
ternacional, largamente veiculado nos canais de comunicagio, ocorreu
na Franga, com o antncio feito pelo ministro da educacio, Jean-Michel
Blanquer, sobre a proibi¢do das intera¢des com os DM durante todas as
atividades de ensino e nos locais previstos pela regulamentacao interna
de cada escola entre os alunos do ensino basico, a partir de setembro de
2018." Isto é, os alunos serdo impedidos de usar dos DM nas pausas, ho-
rarios de almoco e entre as aulas.

Uma vez que os DM ja fazem parte da vida dos estudantes, compreen-
demos que ndo devem ser proibidos nas escolas, mas sim integrados a
servico da aprendizagem através da sua inclusdo nas atividades pedago-
gicas. De que maneira isso pode ser feito? Por meio de acordo entre os
proprios alunos para decidir como vi3o utilizar os dispositivos, estabe-
lecendo normas que devem ser cumpridas (como tempo de uso, mate-
riais que devem ser acessados etc.), a partir dai esses dispositivos podem
ser utilizados para consulta de informac3o (dicionarios, jornais, blogs,
sites de buscas, mapas interativos etc.), trabalhar com temas contempo-
rineos (como seguranga digital, ciberbullying etc.), producio de videos e
outros contetidos, a mediac3o de aplicativos com fins educativos (como
os de realidade aumentada), realizacdo de questiondrios, tarefas etc.).
Para além dessas aplicagdes mais vinculadas diretamente com a rotina
escolar, os jogos digitais podem se constituir em promissores espacos de
aprendizagem que resgatam o ladico para o ato de aprender, o protago-

nismo dos alunos e professores, a estimulag¢do de habilidades cognitivas,

1 Disponivel em: https://www.dm.com.br/tecnologia/2017/12/governo-frances-vai-banir-celula-
res-em-salas-de-aula.html. Acesso em: 20 dez. 2017.
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bem como a construgdo de narrativas transmidiaticas, ampliando o nivel
de letramento dos alunos alfabético e digital.

A escola nao pode manter-se a distancia da cultura da conectivida-
de, adotando métodos de ensino baseados na memoriza¢io dos assuntos
sem a correlacdo com a vida cotidiana. E preciso repensar esse modelo
de ensino e ampliar as discussdes tendo em vista que, a depender dos
objetivos tracados, a mediagdo dos dispositivos méveis pode contribuir
para atribuir sentidos aos objetos de conhecimento. Sendo assim, consi-
deramos que proibir o uso dos DM nas escolas é perder a oportunidade
de estabelecer a comunicacio, reflexdo e orientacdo dos alunos sobre a
interagdo com esses artefatos de modo saudavel, construtivo e produtivo.

Segundo Pretto (2014, p. 349), o professor tem “o direito e a tarefa de
ser um negociador permanente dos didlogos entre os conhecimentos es-
tabelecidos, entre os saberes e as diferentes culturas trazidas para dentro
do espago escolar pelos seus alunos, comunidade e rede”. Portanto, negar
o papel que os DM ocupam na vida cotidiana de todos noés, inclusive das
criangas e adolescentes, é negar o direito que estes sujeitos tém de ter
uma escola que dialoga com o mundo real. A discussio a seguir destaca,
especialmente, os smartphones como tecnologias digitais méveis que po-
dem ser exploradas no processo de ensino-aprendizagem, proporcionan-

do uma experiéncia ladica com o conhecimento proposto.

DO QUE OS PEQUENOS COMPUTADORES DE BOLSO
SAO CAPAZES?

Os smartphones n3o se limitam a aparelhos de telefone portateis com
a fungao de receber ou enviar mensagens de texto, videos, musicas, ima-
gens etc., mas sdo aparatos multifuncionais que possibilitam distintas
experiéncias culturais, temporais, espaciais, éticas e valorativas nas mais
diversas esferas da vida cotidiana. Conforme analisa Santaella (2007,
p. 233), esses DM sdo “pequenas criaturas vivas” que estdo constante-

mente ao nosso lado, nos propondo experimentar “uma virada dramatica
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no nosso senso de localizag3o, tempo, valores, ética, etiqueta e cultura”.
Sob essa perspectiva, os DM tém, cada vez mais, se constituido literal-
mente como uma extensao do homem, isto é, ja é parte de si.

Sob essa perspectiva, Santaella (1997, 2007, 2013) define os smart-
phones como uma prétese personalizada — como algo que agora é parte
do sujeito como maquinas musculares, sensoriais e cognitivas, que se
tornaram essenciais para sua existéncia social cujas caracteristicas fisi-
cas e funcionais s3o ajustadas de acordo com as preferéncias e necessida-
des pessoais dos seus usuarios. Nesse sentido, é estabelecida uma rela-
¢3o emocional com o smartphone, personificando-o como “companheiro
inseparavel”, considerando impossivel viver sem eles. (SANTAELLA,
2007, p. 231)

Essa compreensdo sobre os smartphones evidencia o estreitamen-
to da relagdo homem-maquina, apoiada no sentido amplo do conceito
de méaquina, como “uma estrutura material ou imaterial aplicando-se
a qualquer constru¢io ou organizagdo cujas partes estdo de tal modo
conectadas e inter-relacionadas que, ao serem colocadas em movimen-
to, o trabalho é realizado como uma unidade”, uma definicao similar a
que caracteriza o corpo e o cérebro humano. (SANTAELLA, 1997, p. 33)
E essa concepgdo de maquina que contribui para inserir os smartphones
como maquinas sensoriais e cognitivas/cerebrais.

Assim como as demais maquinas inseridas no cotidiano humano,
os DM estabelecem niveis na relagdo homem-maquina: 1) o sensério, no
qual as maquinas atuam como extensido dos sentidos humanos, aumen-
tando a capacidade humana de produzir signos ao registrarem, repro-
duzirem ou gravarem os sentidos que captam; 2) o cerebral, no qual a
concepgao de maquina vem sendo substituida pelas conexdes mais flui-
das das interfaces, resultando na potencializacio crescente dos computa-
dores para novas intera¢des com o ambiente fisico e humano a partir de
sistemas inteligentes de gerenciamento de informacdes “aptos para uma
conexdo cada vez melhor aos moédulos cognitivos e sensoriais” (LEVY,
1993; SANTAELLA, 1997).
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E associado a essas caracteristicas que compreendemos que o prota-
gonismo dos smartphones no cenario comunicacional contemporaneo
tem despertado, cada vez mais, o interesse de pesquisadores sobre o po-
tencial desses DM para mediacdo das relacdes estabelecidas nas mais
diversas esferas da vida cotidiana. Outro aspecto que consideramos rele-
vante para essa insercao é o desenvolvimento de tecnologias méveis cada
vez menores, proporcionando uma mobilidade cada vez maior, tanto no
sentido da mobilidade fisica como da mobilidade da informag3o, a exem-
plo dos smartphones. Sobre essa mobilidade fisica, Klopfer (2011, p. 7)

registra que

A mobilidade requer a capacidade de usar casualmente um
dispositivo em movimento — sem sentar-se. Embora isso
possa parecer arbitrario, é importante porque influencia
a maneira como usamos esses dispositivos. Eles nio sio
apenas para sessdes focadas longamente, mas também po-
dem ser usados para interagdes de tamanho de mordida
ocorrendo por meros segundos no contexto de alguma ou-
tra atividade relacionada (ou ndo relacionada).?

Dentro dessa concepg¢do de mobilidade sio excluidos os notebooks e
laptops que ainda exigem, na maioria das vezes, que seu usudrio tenha
que se sentar para produzir dados. Klopfer e Squire (2007), citado por

Klopfer (20r11),? partindo dessa perspectiva indicam cinco fatores que sao

2 “Mobility requires the ability to casually use a device on the go — without sitting down. While
this may seem arbitrary it is important in that it influences the way we use these devices. They
aren’t only for long focused sessions, but can also be used for bite—sized interactions taking
place for mere seconds in the context of some other related (or unrelated) activity.”

3 “This is the first of several defining factors that Kurt Squire and | (Klopfer foreword/preface by
Eric Klopfer & Squire 2007) outlined as being unique affordances of mobile devices for learning.
The relevance of these five affordances has only increased over time. « portability — can take
the computer to different sites and move around within a location; « social interactivity — can
exchange data and collaborate with other people face to face; « context sensitivity — can gather
data unique to the current location, environment, and time, including both real and simulated
data; « connectivity — can connect handhelds to data collection devices, other handhelds, and
to a common network that creates a true shared environment; « individuality — can provide
unique scaffolding that is customized to the individual’s path of investigation. The devices we
had at hand at the tim.”
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affordances dos DM para aprendizagem. O primeiro é a portabilidade,
que possibilita aos usuarios acessarem diferentes contetidos — através
de sites, download de aplicativos etc. — e utilizando os DM em distintos
espacos geograficos. A portabilidade envolve, portanto, a mobilidade de
contetido e de acesso.

O segundo ¢ a interatividade social, envolvendo as trocas de dados e
colaboragdo entre os usudrios, inclusive face to face. O terceiro é a sensi-
bilidade ao contexto caracterizada pela coleta de dados exclusivos, reais
e simulados na localizac¢do atual, no ambiente e no tempo. O quarto € a
conectividade always online que permite que a mobilidade dos sujeitos
junto com as informagdes, proporcionando também a integracdo entre
distintos DM, a exemplo de smartphones, tablet, notebook, entre outros.
E finalmente o quinto, individualidade, que se refere a customizagio
para compreender e realizar as investigacdes individuais. Assim, promo-
ve um ambiente compartilhado vivo, dindmico.

Contetidos digitais s3o cada vez mais consumidos através dos DM,
podendo ser utilizados para fomentar discussdes nos espagos de apren-

dizagem. O estudo realizado pela Juniper Research revelou que

[...] o consumo global de conteido digital chegard a US$
202 bilhdes em 2018, um aumento de 10% no total de
US$ 184 bilhdes neste ano. A pesquisa descobriu que os
servicos SVoD (Subscription Video on Demand) serdo um
dos principais impulsionadores do crescimento, com os
maiores jogadores OTT (Over The Top), como Netflix e
Amazon, com mais de US$ 5 bilhdes para o contetido ori-
ginal no préximo ano. Enquanto isso, a Apple e o Facebook
devem investir pelo menos US$ 1 bilhdo pela primeira vez.
(TI INSIDE ONLINE, 2017)

Mas, indo além do consumo, professores e alunos podem produzir
novas narrativas partindo dessas producdes disponibilizadas em aplicati-
vos, sites, entre outras, e acessadas através dos smartphones. Isso acontece
porque esses dispositivos possibilitam que sujeitos criem e editem suas

126 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



narrativas e as distribuam em rede, com um grau de liberdade n3o antes
visto. Essa participacdo estd associada principalmente ao crescimento do
uso de smartphones e, consequentemente, a facilidade de acesso a inter-
net através das redes WiFi. Essa é uma realidade registrada nos resulta-
dos da pesquisa realizada pela MMA Mobile Report 2017, juntamente
com a Kantar, envolvendo 8o0 pessoas, sendo que 50% do sexto mascu-

lino e 50% do sexo feminino, a qual revelou que

100% dos usuarios brasileiros donos de smartphones
usam seus devices para se conectar a Internet.

94% das pessoas fazem o acesso a Internet em casa, 60%
no trabalho, 46% na casa de parentes, 32% nos locais de
estudo (escola, faculdade ou biblioteca), 14% em cafés e
lan houses.

Os tipos de conexdes que usam, 81% dizem que o Wi-Fi é
o meio preferido, seguido por planos de dados, com 57%.
Ja 28% usam Wi-Fi ptiblico e 22%, a linha pré-paga (duas
ultimas questdes foram de multipla escolha)

A maioria, 74%, prefere o dispositivo como meio de acesso
a web, diferindo-se de um ano atrds quando 66% dos par-
ticipantes registraram que preferiam navegar pela internet
com seus handsets.

Na média diaria dos entrevistados, o uso de Internet em
dispositivos moéveis foi de 3 horas e 34 minutos, um cres-
cimento de 6% se compararmos ao tempo do ano passado
de 3 horas e 14 minutos. (MEDEIROS, 2017)

Sao dados de pesquisa como esses que nos desafiam a pensar esses
dispositivos como espacos de aprendizagem que podem se constituir
como parceiros dos espacos escolares e académicos, possibilitando uma
aprendizagem orientada pelo paradigma Bring your own device (BYOD).4
Consequentemente, nos convida a refletir sobre as vantagens e desvan-

4 Em uma traducdo literal significa “traga seu préprio dispositivo” e, portanto, esse tipo de
aprendizagem propde que o aluno a utilizagdo dos dispositivos méveis dos alunos.
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tagens da aprendizagem mediada por esses dispositivos e a respeito do
seu alinhamento com as Teorias da Aprendizagem, uma abordagem que

faremos a seguir.

MOBILE LEARNING: APRENDIZAGEM, MOBILIDADE
E CONVERGENCIA

A aprendizagem mediada pelos DM é denominada de aprendizagem
movel, ou simplesmente, M-learning, sendo caracterizada pela explora-
¢do de tecnologias portateis omnipresentes, juntamente com redes de
telefonia mével e sem fio, para facilitar, apoiar, aprimorar e ampliar o
alcance do ensino e aprendizado. Sao consideradas tecnologias moveis:
telefones celulares, smartphones, PDAs, players MP3/MP4 (por exemplo,
iPod), dispositivos de jogos portateis (por exemplo, Sony PSP, Nintendo
DS), PCs Ultramobile (UMPCs), mini notebooks ou netbooks (por exem-
plo, Asus EEE), GPS ou dispositivos de votagdo e tecnologias portateis
especializadas utilizadas em laboratérios de ciéncias.

O M-learning é uma modalidade de ensino e aprendizagem que nao
substitui a aprendizagem tradicional, apresentando-se como mais uma
possibilidade de aprendizagem mediada pelas tecnologias digitais.
Em outras palavras, trata-se de uma modalidade de aprendizagem que
pode ser utilizada em qualquer local, a qualquer momento, inclusive
em ambientes de aprendizagem tradicionais, como salas de aula e locais
de trabalho, em casa, em locais comunitarios e em transito (HASHEMI
etal., 2011). O aprendizado moével envolve conectividade para download,
uploading e/ ou trabalho on-line através de redes sem fio, redes de tele-
fonia moével ou ambos, e ligagdo a sistemas institucionais e Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (VLEs).

Alguns defensores da aprendizagem movel tentam defini-la e contex-
tualizd-la em termos de dispositivos e tecnologias; outros em termos da
mobilidade dos aprendentes e da mobilidade da aprendizagem relacio-

nada a experiéncia desses aprendentes com os DM. (TRAXLER, 2009)

128 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Em 2013, a Organizacio das Na¢des Unidas para a Educagao, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco) publicou um conjunto de Diretrizes de Politicas
para a Aprendizagem Movel, desenvolvido em consulta com especialis-
tas em mais de 20 paises, para formular algumas recomendagdes a res-
peito da aprendizagem movel nas institui¢des escolares, universidades,
centros comunitarios etc. Nesse documento a aprendizagem movel foi
definida como uma aprendizagem que envolve o uso de tecnologias moé-
veis, isoladamente ou em combinag¢do com outras TIC, a fim de permitir
a aprendizagem, a qualquer hora, e em qualquer lugar.

Trata-se de uma aprendizagem que contrasta com o modelo de apren-
dizagem eletrénica (e-learning) por usar tecnologia mais barata e mais facil
de ser gerenciada, individualmente, em relac3o aos computadores fixos e
mantidos em ambientes controlados. A interacdo com esses dispositivos é
vista como um excelente meio para estender oportunidades educacionais a
estudantes que podem n3o ter acesso a escolas de alta qualidade.

Entre as vantagens de se utilizar os dispositivos méveis no processo
de aprendizagem, Hashemi e demais autores (2011) ressaltam que é mais
facil acomodar varios DM em uma sala de aula ao invés de computadores
desktop; tablets com e-books sao mais leves e menos volumosos que livros
didaticos ou mesmo laptops; é possivel compartilhar tarefas e trabalhar
de forma colaborativa durante a aula; é geralmente mais barato do que
os computadores de mesa; os dispositivos moveis podem ser usados em
qualquer lugar, a qualquer hora, inclusive em casa.

Avaliando esse aspecto dos DM na modalidade M-Learning, Moura e
Carvalho (2009, p. 36) ressaltam que “As tecnologias méveis ampliam o
tempo e o espaco de estudo ao quebrar as barreiras temporais e espaciais,
visto que o aluno pode aceder ao material de estudo em diversos momen-
tos e contextos”, uma caracteristica que, para Tarouco e demais autores
(2004), contribui para inserir a aprendizagem mével como uma modali-
dade de ensino e aprendizagem que proporciona a educag¢do continuada

e a produgio de contetido em funcio da demanda.
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Com relagdo as desvantagens os autores ressaltam a limitagdo das
telas pequenas com relacdo a quantidade e o tipo de informacdes que
podem ser exibidas; a limitada capacidade de armazenamento; a dificul-
dade para utilizag3o de graficos em movimento; a banda larga se tornar
insuficiente em fun¢io do niitmero maior de usudrios das redes sem fio.
(HASHEMI et al., 2011) Naismith e demais autores (2004) consideram
que algumas atividades realizadas com os DM podem ser correlacionadas
com seis Teorias da Aprendizagem, sdo elas a Teoria Comportamental,
Teoria Construtivista, Teoria Situacional, Teoria Colaborativa, Teoria
Informal e Teoria Assistida.

A Teoria Comportamental ou behaviorista corresponde as ativida-
des que buscam promover o aprendizado baseado em uma mudanca
nas acOes observaveis dos estudantes. Aplicando essa perspectiva ao
M-learning, os estudantes tém acesso a apresentacdo de um problema
(estimulo) e o feedback do sistema forneceria o refor¢o através de um DM.
Exemplo: alguns jogos de quiz.

A Teoria Construtivista insere o aprendizado como um processo ati-
vo no qual os estudantes constroem novas ideias ou conceitos baseados
em seus conhecimentos atuais e passados. No contexto da aprendiza-
gem movel, as atividades tendem a oferecer esquemas de virtualizagdo
de contexto e elementos que permitem o gerenciamento dos conheci-
mentos e os proprios estudantes representam partes-chave desse siste-
ma dindmico.

A Teoria Situacional é semelhante a Construtivista. No entanto, suas
abordagens variam, principalmente, na medida em que os cenarios apre-
sentados ao estudante n3o sdo simulados, mas reais — aprendizagem ba-
seada em problemas. As atividades promovem o aprendizado dentro de
um contexto e cultura auténticos. Os DM sio especialmente adequados
para a proposta dessa teoria, pois s3o capazes de detectar o contexto em
que estdo imersos e apresentar informacoes pertinentes, dependendo da
situagdo, lugar ou tempo em que o estudante estd. O setor de museus e

galerias tem estado na vanguarda da computacdo moével sensivel ao con-

130 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



texto, fornecendo informagées adicionais sobre exposicdes e exibi¢des
com base na localizac¢do do visitante nesse ambiente.

Na Teoria Colaborativa as atividades estao fundamentadas na intera-
¢do social e baseiam-se na psicologia sociocultural de Vygotsky. Os DM
podem promover a aprendizagem colaborativa sem substituir quaisquer
intera¢des humano-humano. O aprendizado colaborativo, seja através de
um computador ou de um DM, nos diz que a aprendizagem nem sempre
serd realizada pela media¢do de um professor ou por outros pares, mas
também ocorre através dos instrumentos e simbolos.

A Teoria Informal reconhece que o aprendizado acontece o tempo todo
e é influenciado pelo nosso meio ambiente e pelas situacdes particula-
res que enfrentamos. A aprendizagem informal pode ser intencional,
através da aprendizagem intensiva, significativa; ou pode ser acidental, a
partir da aquisi¢do de informagdes por meio de conversas, TV e jornais,
observando o mundo. As intera¢gdes com os DM podem fornecer rotas
para aquisi¢do do conhecimento em um esquema mais livre, no qual as
atividades n3o dependem necessariamente de um curriculo.

Sob a perspectiva da Teoria da Aprendizagem Assistida, os DM po-
dem desempenhar um papel fundamental na coordenacio do estudante
e de atividades. Esses dispositivos podem ser usados pelos professores
para o relatorio de atendimento, verificagdo das notas dos alunos, acesso
geral aos dados da escola central e gerenciando seus horarios de forma
mais eficaz.

Os dispositivos méveis também abrem possibilidades para as expe-
riéncias como as narrativas que se estruturam em diferentes dispositi-
vos midiaticos — as narrativas transmididticas. Segundo Jenkins (2009,
p- 138), a narrativa transmidia “desenrola-se através de multiplas plata-
formas de midia, com cada novo texto contribuindo de maneira distinta
e valiosa para o todo”. Para Ryan (2013), nessas narrativas as histérias mi-
gram para midias diferentes que se completam, apresentando-se como
uma modalidade especial de transficcionalidade, definida por Richard

Saint-Gelais (2005), citado por Ryan (2013, p. 906), como uma relacio que
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se observa quando “dois (ou mais textos) [...]| compartilham elementos
tais como personagens, locacdes imaginarias, ou universos ficcionais”.

Em sintese, as narrativas transmidia estdo implicadas na convergén-
cia midiatica, na participacdo ativa dos usuérios e na producio continua
da inteligéncia coletiva. Nesse sentido, apresentam-se como uma nova
estética com niveis diferenciados de interatividade que possibilitam a
participacdo ativa de comunidades de conhecimento em um universo
constituido a partir de multiplos suportes midiaticos. Envolve, portanto,
a imersdo do usudrio em diferentes telas, acessando diferentes contet-
dos transmitidos por diferentes midias que se completam.

Nesse universo, os usuarios se tornaram cagadores de coletores de
informacdes, buscando “pedacos da histéria” por essas distintas telas,
estabelecendo conexdes entre diferentes textos/narrativas, comparando
suas observagdes com as de outros usudrios, participando de comunida-
des/grupos de discussado on-line e contribuindo para garantir que todos
tenham uma experiéncia enriquecedora envolvendo entretenimento e
conhecimento. (JENKINS, 2009, p. 49) Convém ressaltar que essa par-
ticipagdo do usudrio é configurada por protocolos culturais e sociais e é
ilimitada, no sentido de que é menos controlada pelos produtores midia-
ticos e mais controlada pelos usuérios — os consumidores de midia.

A narrativa transmidia é um fenémeno que ganhou popularidade
com as estratégias de marketing e de consumo. Mas que também se
estabeleceu pelo prazer da experimentagdo e do entretenimento; pela ca-
pacidade das histdrias criarem comunidades com identidades para os
seus grupos; pela possibilidade de personalizar o tempo de imersao no
universo narrativo e pelo potencial de armazenamento desses conted-
dos. (RYAN, 2013) Esses dois altimos aspectos mencionados compdem
importantes cenarios de aprendizagem na atualidade, transcendendo os
limites da sala de aula e proporcionando uma nova dindmica que torna
mais atrativo o processo de ensinar e aprender.

Os games, os HQ, os filmes, os livros sio alguns exemplos de narrati-

vas transmidiaticas que podem dialogar entre si, estabelecendo conexdes
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que possam atribuir sentido a cada um dos textos, completando a “his-
toria” que esta sendo contada/estruturada através dessa convergéncia de
contetido. No contexto do processo de ensino e aprendizagem, essa his-
toria pode ser o conhecimento a ser construido através da media¢io de
multiplas narrativas, um processo que envolve uma producio de conhe-
cimento que é simultaneamente individual e coletiva. Outra importante
estratégia didatica a ser utilizada no M-learning é a gamifica¢do, sobre a

qual discutiremos a seguir.

MOBILE LEARNING E GAMIFICAGCAO

Parece que gamificar virou a ordem do dia. Contudo, temos que fi-
car atentos a esses modismos. Acreditamos que a gamificac¢ao pode se
constituir em uma estratégia pedagbgica que pode envolver professores
e alunos no desafio de aprender de forma ludica e interativa, atuando
como scaffolding, na ZDP (VYGOTSKY, 1994), provocando os sujeitos
a avancar e se apropriar de novos conceitos. No universo dos jogos a
scaffolding podem ser os easter eggs que possibilitam vencer desafios,
como tutoriais ou foruns que d3o orientacdes e dicas, ajudando o joga-
dor a avancar frente aos desafios que nao conseguem superar sozinhos.
No jogo Valiant Hearts — the great War, desenvolvido pela Ubisoft, o
jogador pode inicialmente ter acesso a informagoes sobre a I Guerra
Mundial que contribuirdo para que ele entenda o contexto dos desa-
fios, inclusive com fatos ocorridos naquele periodo no Brasil. De acor-
do com McLeod (2010), a efetividade dessa assisténcia estd associada
a sua sintonia com as necessidades dos aprendentes, um alinhamento
que contribui para estes alcancarem objetivos que ndo poderiam efeti-
var sozinhos.

A Ubisoft lancou em 2018 o moédulo Discovery Tour para o jogo

Assassin’s Creed Origens. Este médulo tem o objetivo de convidar os

5 Os easteregg correspondem a descobertas inesperadas quando o usudrio faz algo que na maio-
ria das vezes ndo é fundamental para a missdo principal.
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jogadores a aprender mais sobre o periodo histérico do Antigo Egito de
forma imersiva e interativa. Podemos considerar como uma extensio do
jogo, no qual os jogadores acessam apenas de tiverem interesse em am-
pliar o conhecimento da narrativa.

Estes exemplos tém a intencdo de apresentar possibilidades ja exis-
tentes nos jogos que atuam como paratextos e extensdes para ampliar a
narrativa e talvez promover a construgio de contetidos transmidia que
podem contribuir para a aprendizagem. Contudo, é importante ressaltar
que a mediagdo de jogos ndo se constitui em uma estratégia gamificada,
ja que é possivel gamificar sem a media¢do dos jogos.

Chou® criou o framework Octalysis para desenhar praticas gamificadas
e dentro dessa perspectiva propde que a jornada do jogador se delineia
através de quatro fases: descobertas (discovery), onboarding, scaffolding e
end-game (o win-state).

A descoberta refere-se a exploracao do jogador do sistema, investigan-
do como pode jogar e realizar as a¢des que serdo necessarias. O acom-
panhamento do jogador na entrada do sistema se caracteriza na quarta
fase, onboarding.

A terceira fase, o scaffolding, atua como uma protecdo para que o jo-
gador possa ir avancando e evoluindo dentro dos diferentes niveis que
pode alcancar. E, finalmente, a quarta fase envolve a defini¢do das me-
cinicas e feedbacks, isto é, que motivacdes queremos alimentar dentro do
sistema do jogo a fim de manter o jogador imerso no ambiente. Na fase
do end-game, também s3o definidos os sistemas de recompensa que irdo
motivar tanto em nivel intrinseco como extrinseco o jogador. Portanto,
ao desenhar praticas gamificadas, exige pensar sobre os motivos que
fazem o jogador voltar e repetir as mesmas ag¢des. (CHOU, 2015).’

As ideias apresentadas acima podem contribuir para o delineamento
de praticas gamificadas que vao além da énfase de points, badges, leader-
boards (PBL).

6 Chou (2015).
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7  Chou (2015).
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Este diferencial, que vai além da énfase em pontos, medalhas e
ranking, envolve a construgdo de narrativas gamificadas que podem pro-
mover a criagdo de espagos ludicos, criativos, colaborativos e cooperativos.

Em 2013 a Universia® divulgou 65 aplicativos que podem contribuir
para o envolvimento dos alunos nessas praticas colaborativas e cooperati-
vas. A divulgac¢do de games e aplicativos gamificados para utilizagdo nos
espagos de aprendizagem e no M-Learning é frequente por entidades vol-
tadas para a educacio e por revistas especializadas nessa area, a exemplo
da Nova Escola.?

Em uma rapida pesquisa no Google com palavras-chave como apli-
cativos gamificados, games e educacao e tantas outras combinando edu-
cacdo com games e aplicativos nos direcionaram para uma diversidade
de sites com sugestdes de games e aplicativos gamificados que podem
ser utilizados nos processos de ensino-aprendizagem, em especial nos
processos de aprendizagem movel. Nessa busca também sio encontra-
das plataformas que possibilitam que professores e alunos possam nio
apenas consumir games e aplicativos ja produzidos, mas também se tor-
narem produtores desses artefatos — mesmo sem conhecimentos prévios
sobre programacio, a exemplo das plataformas Fabrica de Aplicativos,®
Kahoot," Easy LMS™ e tantas outras disponiveis gratuitamente.

As Institui¢des de Ensino Superior (IES) também tém se engajado
em projetos voltados para o uso das tecnologias digitais na educagdo,
seja desenvolvendo jogos e aplicativos ou estudos sobre a tematica, com-
partilhando com a comunidade os resultados dos mesmos, a exemplo
do projeto desenvolvido pela Universidade Federal do Rio Grande do

Sul (UFRGS), que mapeou mais de 300 aplicativos educacionais aber-

8 Os nomes dos aplicativos podem ser consultados neste link: http://noticias.universia.com.br/
destaque/noticia/2013/03/01/1008042/0s-65-melhores-aplicativos-educacionais.html/.

9 https://novaescola.org.br/conteudo/4990/7-jogos-virtuais-de-nova-escola-para-ensinar-
-matematica/.

10 http://fabricadeaplicativos.com.br/.
11 https://kahoot.com/.
12 https://www.onlinequizcreator.com/pt/.
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tos™ para utilizagdo em distintos espagos escolares (ensino fundamen-
tal, médio e superior) e que podem ser explorados de forma inovadora
em funcio da proposta de conhecimento proposto em cada processo de
ensino-aprendizagem.

Outro projeto interessante € o MVMob (Minha Vida Mobile), um
projeto cultural e educativo, iniciado em 2005, voltado para a capacita-
¢do de estudantes e educadores para produgdo de contetidos audiovisuais
utilizando dispositivos méveis. No site do projeto s3o disponibilizadas
informacdes sobre oficinas, arquivos dos trabalhos audiovisuais produzi-
dos, artigos sobre a tematica, trilhas sonoras para livre utilizag3o, games
e aplicativos e tantos outros contetidos que contribuem para professores
e alunos se aproximarem das possiblidades pedagbgicas proporcionadas
pelos dispositivos moéveis.

O grupo Comunidades Virtuais — Universiade do Estado da Bahia
(UNEB) — Universidade Federal da Bahia (UFBA)" também tem desen-
volvido, ao longo dos seus 16 anos de existéncias, 12 jogos para distintos
cendrios de aprendizagem, sendo que dois deles para dispositivos mo-
veis. As produgdes deste grupo encontram-se disponiveis de forma gra-

tuita no site.

CONSIDERACOES FINAIS

Imersos no universo apresentado acima, professores e alunos sio
constantemente desafiados a atribuir sentidos para as narrativas pre-
sentes nos distintos ambientes interativos, para desenvolver habilidades
para interagir com o suporte técnico, entre outros aspectos. A escola
pode ser o locus para fomentar discussdes que tensiona estas interacoes,
bem como para dialogar descobrindo formas de promover situacoes de

aprendizagem mediadas pelos dispositivos moéveis e seus aplicativos, en-

13 Arelagdo desses aplicativos pode ser consultada no link: https://goo.gl/9rEsxG.
14 A proposta do MVmob pode ser consultada neste link: http://www.mvmob.com.br/.

15 Os jogos desenvolvidos pelo Comunidades Virtuais — UFBA podem ser acessados neste link:
http://comunidadesvirtuais.pro.br/cv/games/.
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gajando seus alunos e diminuindo o fosso geracional que muitas vezes
inibe e desmotiva aos estudantes a aprenderem.

Estas praticas possibilitardo que seus alunos se tornem multiletrados,
seja se apropriando da lingua, seja se apropriando das formas de intera-
¢do e acesso, mas especialmente atuando como protagonistas, autores e
atores do processo de ensinar e aprender.

Neste contexto a parceria com as universidades se constitui em uma
trilha de construcio colaborativa para criacio de espacos de formacio
permanente que ressignifica as concepgdes ja consolidadas e mobiliza
distintas expertises para a producio de narrativas que permite aos pro-
fessores e alunos irem além de consumidores de contetido para atuarem

como produtores.
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Educacdo e os caminhos da escrita
na cultura digital

Emanuel do Rosdrio Santos Nonato e Mary Valda Souza Sales

INTRODUCAO

A lecto-escrita é uma tecnologia fundante do modo como existimos
nos ultimos seis mil anos, aproximadamente. Ler e escrever conformam
o modo como os seres humanos interagem entre si e com o mundo a
sua volta, constituindo-se em parte fundamental do aparato tecnolégico
que compde o arco de tecnologias com as quais o homem produz sua
existéncia.

A intima relacdo entre o agir puramente biopsicofisologico do ho-
mem e a mediag3o de artefatos tecnoldgicos, assumida por varios tedri-
cos como imbrica¢io homem-maquina, é de tal modo inextricavel que a
simples delimita¢do de campos de atuagdo contrarios a tecnologia apre-
senta-se com um desafio dificil de ser vencido: o homem vive e age em
constante interagdo com as tecnologias.

Tomando como referéncia a base tedrica evolutiva para pensar a rela-
¢do do homem com as tecnologias, esse imbricamento surge ja na pri-

meira espécie do género Homo, o Homo Habilis, capaz de produzir ferra-
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mentas com a matéria circundante, isto é, capaz de produzir tecnologia
para estender sua capacidade de operar sobre a natureza. Nao obstante
nio se pretende aqui explorar as nuances da Teoria Evolucionista e as
fases e caracteristicas da evolugdo do género Homo segundo essa teoria,
0 qué esse postulado apresenta é algo fundamental: o homem ja surge
como espécie sobre a terra em meio a e em virtude de tecnologia, pois é
sua capacidade de produzir artefatos que desdobram sua capacidade de
operar sobre a natureza que o constitui como habilis.

O desenrolar da histéria do homem, de acordo com a Teoria Evolutiva,
implicard um processo constante de complexificacio da vida em socie-
dade e da relagao do homem com as tecnologias ao lado dos movimentos
de transformacao fisiologicas e psiquicas que a ideia de Homo Erectus e
de Homo Sapiens indicam: o modo cada vez mais complexo e sistémico
com o qual o homem produz e usa tecnologia é insito a seu proprio esse.

O movimento de estrutura¢do das primeiras comunidades sedenta-
rias, a necessidade de preservar conhecimento, a quantidade crescente
de informacdo a ser armazenada e disseminada, tudo isso opera como
fator de influéncia no processo lento e disperso de criagdo da tecnolo-
gia da escrita. A escrita representard, contudo, uma virada essencial na
histéria da humanidade, levando o homem a desenvolver tecnologias in-
telectuais, potencializando sua capacidade de guardar, disseminar e ope-
rar sobre o conhecimento como nunca antes: ler e escrever representara
um novo passo na histéria do homem com as tecnologias, langando-o
em uma espiral de progresso na construgdo e difusdo do conhecimento
inimaginavel sem o concurso da lecto-escrita

O final do século XX e inicio do século XXI assistem ao advento das
tecnologias digitais da informagdo e comunica¢ido (TDIC) e as grandes
transformagdes que essas tecnologias tém produzido na lecto-escrita, do
suporte a sua funcio social. Neste contexto, a reflexdo sobre os caminhos
da escrita na cultura digital se encontram com os caminhos da escola,
também ela em processo de reposicionamento ante as transformagoes
socioculturais precipitadas pelas TDIC no modo como o conhecimento é

produzido, acessado e difundido. Os caminhos da escrita e os caminhos
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da escola na cultura digital se cruzam e se intercondicionam, deman-
dando estratégias coesas e consequentes de ressignificacdo da func¢io
da escola de mediadora da constru¢ao do conhecimento escolar, notada-
mente neste ponto da construcio da lecto-escrita e do desenvolvimento

do potencial da escrita para os usos socialmente referendados.

LEITURA E ESCRITA COMO TECNOLOGIAS

Ler e escrever sdo tecnologias que constituem o arcabougo basico dos
modos de homem existir em sociedade ha aproximadamente quatro mil
anos, passando das representacdes mais propriamente pictéricas aos mo-
delos de representacdo de matriz fonética até se chegar aos parametros
de escrita alfabética contemporineos. Contudo, a integracio da tecno-
logia da escrita e da leitura a vida ordindria do homem - inserindo-se
como elemento de mediacio do ser/agir do homem em sociedade em
quase todos os aspectos da vida, normalmente inserida na dindmica de
vida segunda infincia e perdurando como tecnologia fundamental para
a mediacdo das rela¢des sociais até o fim da vida — conduz ao erro de
uma falsa “naturalizacio” da tecnologia da leitura e da escrita, descon-
siderando sua condi¢do de tecnologias inteligentes e bases tecnologicas
para todo a produgio do conhecimento letrado do homem.

Neste sentido, nunca é excessivo recordar que

A escrita, como a propria lingua, é tanto natural quanto ar-
tificial. Mesmo que a capacidade humana para a linguagem
seja inata, inscrita em nossos genes, ndo obstante isso nos
usamos nossa capacidade inata de um modo artificial e ret6-
rico. A escrita, por certo, ndo é inata. Ainda assim, escrever
pode ser assumido e se tornar um habito mental.’ (BOLTER,
1991, p. 36, traduc¢do nossa)

1 “writing, like language itself, is therefore both natural and artificial. Even if the human capacity
for language is innate, wired into our genes, we nevertheless use our innate capacity in an ar-
tificial, rhetorical way. Writing is certainly not innate. Yet writing can be taken in and become a
habit of mind”.
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A compreensio de que capacidade humana inata para a produgio de
linguagem e as formas humanas de linguagem humana, notadamente
as linguas como construtos complexos e dinamicos, s3o dimensdes dis-
tintas do fenémeno da linguagem.

Embora desdobramento de uma capacidade humana inata, a lingua
é uma tecnologia, isto é, é um construto externo ao Eu que potencializa
um aspecto do ser do homem no mundo, torna mais potente uma capa-
cidade inata sua e distende sua capacidade de operar sobre o mundo, é
uma tecnologia de comunicagdo e intera¢gdo do homem com o mundo e
com os outros. Em linha com esse raciocinio, a tecnologia da leitura e da
escrita, ndo importando que suporte tecnolégico é usado para viabilizar
a materializacdo dessa tecnologia inteligente (LEVY, 2010), é um des-
dobramento da tecnologia original da lingua. Lingua, leitura e escrita
sdo tecnologias que se encadeiam em um todo complexo que permite a
poténcia humana da linguagem melhor se manifestar e melhor operar
sobre o mundo. N3o é, portanto, o suporte que atribui a condi¢do de tec-
nologia a leitura e a escrita, mas sua prépria natureza de desdobramento
de uma poténcia interna do Eu em forma de operar sobre o mundo.

Neste ponto, é importante também salientar que tanto a lingua é
meio principal de o homem operar sobre o mundo objetivo e subjetivo.
Neste sentido, a lingua é uma tecnologia fundante nao apenas de um
determinado modo de ser e operar sobre o mundo exterior, mas é uma
tecnologia determinante do como o homem se concebe e opera sobre o
universo circundante. Nesta linha, também a leitura e a escrita, como
suas tecnologias acessoérias, tém papel fundamental no processo de cons-
tituicao integral do homem sua dimensao psicossocial.

Isto posto, o fetiche que envolve os aparatos digitais n3o pode ser su-
ficiente para mascarar o fato de que n3o é a natureza digital do aparato
tecnologico de suporte que investe a leitura e a escrita de uma natureza
tecnolodgica: ler e escrever sdo tecnologias inteligentes n3o obstante o su-

porte sobre o qual operam. Neste sentido, “escrever com caneta e papel
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nao é mais natural, nem menos tecnologico, do que escrever em uma
tela de computador”.? (BOLTER, 1991, p. 37, traducdo nossa).

Reconhecer a leitura e a escrita como tecnologias e reafirmar sua con-
digdo tecnoldgica a despeito da natureza dos suportes sobre os quais ope-
ram implica a compreensao da leitura e da escrita com tecnologias que
estdo sujeitas a dindmica de transformagdo que se impde com o decurso
dos anos, adaptando-se em uma légica de mutuo condicionamento as
tecnologias de suporte as quais estdo ligadas.

Leitura e escrita sdo, portanto, tecnologias dependentes intrinseca-
mente das tecnologias que estdo em seu arco de intercondicionamento,
no caso especifico, a lingua e os suportes sobre os quais operam. Isto ndo
é uma singularidade da leitura e da escrita. Essa relagdo de intercondicio-
namento é bastante comum entre tecnologias correlatas. Nesse sentido,
pensar que o suporte da escrita opere transformacdes no modo como se
ler ou se escreve é bastante razoavel e convergente com o modo como se
compreende o desenvolvimento tecnoldgico.

Neste ponto, precisa-se tomar em consideracio a relacio entre leitura
e suporte para estabelecer alguns pardmetros de compreensdo. A escrita
esteve sempre em constante didlogo com as tecnologias disponiveis nos
diversos momentos histéricos, movendo-se em fases que vido da escrita
ideografica — tanto a partir de pictogramas quanto ideogramas — a es-
crita silabica, de matriz cuneiforme ou hieroglifica, ambas basicamente
procedimentos aide-mémoire, até chegar a escrita alfabética que foi esta-
bilizada no mundo grego a partir da evolugdo dos caracteres fenicios cer-
ca de cerca de quinhentos anos antes de Cristo. (HORELLOU-LAFARGE;
SEGRE, 2010)

Esses grandes movimentos de desenvolvimento da tecnologia da es-
crita n3o estdo dissociados das tecnologias de suporte a escrita. Em con-
vergéncia com outros estudiosos, Barbier (2008) aponta um movimento

de adaptacdo da escrita a varios suportes ao longo dos séculos:

2 “Writing with pen and paper is no more natural, no less technological than writing at a compu-
ter screen”.
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« tijolos de argila que permitiam o registro de informagdes, nao
obstante a limitac3o de espaco da superficie de suporte reduzisse

a possibilidade de complexificacao do texto;

« 0 papiro, que representou uma revolu¢io da possibilidade de es-
crita de textos mais longos e complexos, mas cuja natureza vege-
tal representou sempre um desafio e uma limita¢do a preservacio
do conhecimento, dada a alta perecibilidade do material de supor-
te. A importancia do papiro como tecnologia de suporte a escrita
e seu impacto na tecnologia da escrita pode ser percebido pela

marca que deixou nas linguas ocidentais a partir do grego:

A palavra livro chegou por meio de biblion (fipiov), de-
rivada de biblos (Biproo, ou Puproc) nome do papiro do
Egito: de onde numerosos outros derivados como biblio-
teca (Biprobkn, etimologicamente, o armario dos livros),
mas também o livro por exceléncia, a Biblia. (BARBIER,
2008, p. 48)

« o pergaminho que, de origem animal — geralmente ovelha, car-
neiro, cordeiro ou cabra — é mais duravel e maleavel que o papiro.
O velino, sua variante mais fina e delicada, designava o supor-
te para a escrita feito de pele de bezerros ou cordeiros. Foi fun-
damental para a virada tecnoldgica da criagdo do codex, pois “o
uso do pergaminho permitiu a elaboragdo de livros, através de
folhas e cadernos em lugar de rolos como se fazia com o papiro3”
(BARTOLOME CRESPO, 2006, p. 220, tradugio nossa).

« 0 papel, que deve seu nome nas principais linguas ocidentais ao
papiro, primeira grande referéncia de suporte a escrita, represen-
tou uma revoluc¢do tecnoldgica fundamental com a migracio do
uso de matéria organica primaria (papiro ou pergaminho) in na-

tura ou com tratamento muito rudimentar para uma tecnologia

3 “El empleo del pergamino permitié la elaboracién de libros, mediante pliegos y cuadernos en
lugar de rollos como se hacia con el papiro”.
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de “fabrica¢do” propriamente dita, colocando o homem em con-
di¢3o de produzir objetivamente o suporte para a escrita, domi-
nar seu processo de produgdo e controlar objetivamente a dispo-
nibilidade de material para a producdo da escrita. Das primeiras
folhas de papel produzidas a partir de fibras de algod3o, linho e
canhamo, passando pela utilizac3o de celulose a partir do traba-
lho de Friedrich Gottlob Keller até as atuais técnicas de produg¢ao

do papel,

« o volumen, folha de papiro ou pergaminho enrolado em hastes,
que foi prevalente durante toda a Idade Antiga Antiga e represen-
tou a primeira forma sistematica de produgdo, armazenamento e

difusio do texto escrito;

« 0 codex reformulou a tecnologia de suporte do texto escrito, es-
tabelecendo o formato que perdurou de modo hegeménico até o
final do século XX. O codex aparece no inicio do século I a.D.
e convive com o volumen até o século IV a.D. quando o suplan-
ta totalmente e permanece como a principal forma de veicular
a producdo escrita, mimetizando a propria ideia de livro, até o

surgimento dos suportes eletrénicos no final do século XX a.D.

Esses acontecimentos tiveram grande impacto sobre a escrita e a lei-
tura. A tecnologia de suporte a escrita, seja em virtude do material usado
(argila, papiro, pergaminho ou papel) ou do formato (volumen ou codex),
exerce grande influéncia sobre a leitura e a escrita: o que e como se escre-
ve, bem como o modo como se 1é, ndo sdo imunes ao suporte usado para
a escrita e, por consequéncia, para a leitura.

Em um primeiro momento, o movimento de descoberta de suportes
mais adequados a produgdo textual escrita impulsionou o desenvolvi-
mento da lingua escrita e retroalimentou a dindmica prépria do feno-
meno linguistico da escrita em sentido estrito: o desenvolvimento das
formas alfabéticas de escrita, dos géneros textuais, da gramatica e da

estilistica sdo indissociaveis dos movimentos de aprimoramento da tec-
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nologia de suporte a escrita. Por outro lado, a leitura também opera em
intima relacdo com os suportes a escrita: do volumen ao codex, ha uma
revolucao no modo de ler tanto do ponto de vista das condi¢des fisicas
para a leitura quanto no que concerne aos movimentos cognitivos da
leitura. O codex é o primeiro suporte que permite ao leitor o dominio de
todo o texto a ser lido, a disponibilidade de acesso a todas as se¢des do
texto de modo igualitario: o codex liberta o leitor da obrigatoriedade de
um movimento linear de producio da leitura.

Leitura e suporte da escrita s3o realidades que dialogam. Do in-folio
que supunha a estante de coro para a leitura até o in-16 que tornava o
livro portatil e passivel de leitura privada, as praticas de leitura que se
desenvolveram na Antiguidade e na Idade Média s3o tributarias do codex
como tecnologia que permitiu desenvolvimento da leitura pessoal, da lei-
tura silenciosa, bem como a ideia de leitura como ato de entretenimento
ou instrugao privada.

Por outro lado, n3o se pode considerar o suporte como o Ginico fator
a influenciar o desenvolvimento da tecnologia da escrita e da leitura.
Neste sentido, Chartier (2004, p. 173) recorda que o livro “[...] é feito para
ser lido, claro, mas as modalidades do ler sdo, elas proprias, multiplas,
diferentes segundo as épocas, os lugares, os ambientes”.

Os usos sociais a que se presta a leitura sio também determinantes

para seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido,

Os gregos fardo do livro, ndo mais apenas um instrumento
destinado a fixa¢do e a conservacio do texto, mas também
suporte da leitura. Apesar da persisténcia da transmis-
sdo oral, os historiadores situam na fase da era classi-
ca o lugar doravante fundamental do livro e da leitura.
(HORELLOU-LAFARGE; SEGRE, 2010, p. 22)

Isto posto, as tecnologias da escrita e da leitura n3o estao descoladas
dos usos sociais que as comunidades humanas emprestam ao texto es-
crito em cada contexto. Se, por um lado, as condi¢Ges objetivas de produ-

¢do do texto escrito sdo fatores preponderantes para o desenvolvimento
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da tecnologia da escrita e da leitura, por outro os usos que as socieda-
des humanas foram paulatinamente atribuindo a essas tecnologias sio
fatores igualmente importantes em seu processo de desenvolvimento e
opera em sinergia com as condi¢des materiais de suporte. Neste sentido,

importa recordar que

Durante muito tempo, uma necessaria sociologia da desi-
gual distribui¢do do livro mascarou a pluralidade de usos e
fez esquecer que o impresso, sempre, é tomado dentro de
uma rede de préticas culturais e sociais que lhe da senti-
do. A leitura ndo é uma invariante histérica — mesmo nas
suas modalidades mais fisicas —, mas um gesto, individual
ou coletivo, dependente das formas de sociabilidade, das
representa¢des do saber ou do lazer, das concepgdes de in-
dividualidade. (CHARTIER, 2004, p. 173)

Também o proprio texto é agente do processo de leitura, na medida

em que

Antes de o leitor existir, a escrita foi pensada para produzir
nele determinados efeitos persuasivos, encadeando-se o
discurso de determinada maneira, empregando-se meta-
foras e outras figuras de estilo, ou seja, utilizando-se uma
retérica. (BELO, 2002, p. 55)

Por outro lado, as varias modalidades de leitura que se foram desen-
volvendo através dos séculos estdo relacionadas, portanto, a dinadmica de
interdeterminacdo das tecnologias de suporte a escrita e dos usos sociais
da escrita e da leitura. Da leitura como atividade eminentemente ptblica
e vocalizada a ideia intimista de leitura como ato privado e silencioso, o
que esta em jogo € essa dindmica de possibilidades factuais e necessida-
des sociais que condicionam o desenvolvimento da leitura e seus modos.

A dificuldade em determinar de modo objetivo o processo de desenvol-
vimento da leitura, visto que “a leitura [...] deixa poucas marcas nas fontes”
(BELO, 2002, p. 53), embora obste a apresentacio consistente de evidéncias

empiricas de seu desenvolvimento e a datagdo de seus processos trans-
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formacio, nio impede a compreensdo de que a leitura, como tal, estd em

didlogo continuo com as necessidades da sociedade que a produz.

ESCRITA, LEITURA E TECNOLOGIAS DIGITAIS

A tecnologia da leitura e da escrita, como mediadoras do ser e agir do
homem sobre o0 mundo, ndo estdo imunes aos efeitos do surgimento das
tecnologias digitais, antes com elas se articulam fortemente, condicio-
nando-as e por elas sendo condicionadas. Em primeiro plano, como tec-
nologias que articulam a producao do conhecimento, a leitura e a escrita
sdo determinantes e determinadas no processo de desenvolvimento das

tecnologias digitais, visto que

Do ponto de vista epistemoldgico, a produgio e difusio do
conhecimento sdo impactadas pelas tecnologias digitais na
medida em que se fortalece o conceito de intersubjetivi-
dade na produgio do conhecimento. (NONATO; SALES,

2017, p. 83)

Pensar a produgdo de conhecimento na contemporaneidade, aqui to-
mada para muito além do conhecimento cientifico, mas assumindo sua
dimensio totalizante de expressdo do ser do homem no mundo, bem
como pensar o modo como os homens se relacionam com mundo, nio
olvida o papel da escrita e da leitura nesse processo, nem t3o pouco pode
desconsiderar o fato de as tecnologias digitais serem fator preponderante

nesse processo na contemporaneidade, visto que,

No campo dos comportamentos, as novas formas de socia-
lizac3o, os novos modos de articulacio das rela¢des sociais,
os novos modelos de relacionamento entre os sujeitos a
partir das possibilidades de mediac¢do tecnolégica do con-
vivio entre os sujeitos impdem um olhar reflexivo sobre o
modo como os sujeitos imersos nas redes sociais digitais,
no ‘mundo da web’, constroem os lacos sociais e que im-
pacto isso tem nas praticas educativas a distincia e presen-
ciais. (NONATO; SALES, 2017, p. 83-84)
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O advento das tecnologias digitais significou o ponto de partida de
um complexo processo de reorganiza¢io das relagdes sociais a partir das
premissas de uma légica de intera¢do ndo mais prioritariamente presen-
cial, garantida pela proximidade fisica dos interagentes, mas viabiliza-
da por formas de telepresencialidade que, a partir de ferramentas digi-
tais, operam essas novas formas de operar sobre o mundo. Nessa linha,

Manuel Castells (2002, p. 15) pontua que

[...] as novas tecnologias estdo transformando o modo como
produzimos, consumimos, gerenciamos, vivemos e morre-
mos, certamente n3o por si mesmas, mas como mediadoras
poderosas de um conjunto maior de fatores que determi-

nam o comportamento humano e a organizagio social.

Contudo, certamente nio por acaso, o autor omite a educag¢do do rol
de campos da vida humana listados entre aqueles atingidos pelas trans-
formagdes promovidas pelas TIC. N3o que a educacdo esteja imune as
transformacdes que as tecnologias digitais impdem a dindmica das rela-
¢Oes sociais, mas ao passo que as realidades do mercado e das atividades
de lazer e entretenimento parecem acolher com voracidade as transfor-
macgdes advindas das tecnologias digitais, a escola continua resistente
as mudangas e s6 com grave dificuldade se movimenta no sentido de
assumir as potencialidades das tecnologias digitais como possibilidades
concretas de transformagao das estratégias de mediacio pedagogica.

Consoante essa linha de pensamento, é na escola que se vé como maior

forca a existéncia de

[...] conflitos constantes de poder, onde de um lado esta
uma cultura jovem digital, ansiosa por utilizar e explorar
as potencialidades das tecnologias digitais, e em contrapar-
tida, uma cultura escolar analbgica temerosa dos efeitos
e consequéncias da proliferacdo dessas tecnologias dentro
da escola, espaco educativo que parece permanecer disso-
ciado da Cultura Digital na qual essa geracdo esta inserida.
(NOGUEIRA; PADILHA, 2014, p. 269)
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A emergéncia das tecnologias digitais e, com ela, o desenvolvimento

de novas praticas sociais ou de novas formas de mediar praticas sociais

ja estabelecidas sdo determinantes para o desenvolvimento de uma cul-

tura digital.

Todavia, tecnologia digital esta longe de ser um conceito cujas impli-

cagoes estejam plenamente postas. A principio, o proprio termo digital é

tugidio, na medida em que
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O termo digital passou a significar mais do que simples-
mente dados discretos ou miquinas que usam tais dados.
Falar do digital é evocar, metonimicamente, toda a panoé-
plia de simulacros virtuais, comunicac¢o instantinea, mi-
dia ubiqua e conectividade global que constituem grande
parte de nossa vivéncia contemporanea. E aludir ao vasto
espectro de aplica¢oes e formas midiaticas que a tecnologia
digital tornou possivel, inclusive realidade virtual, efeitos
especiais digitais, filmes digitais, televisdo digital, musica
eletrénica, jogos de computador, multimidia, Internet, a
rede mundial de computadores, telefonia digital, protocolo
de aplicacio sem fio (WAP), bem como as diversas respos-
tas culturais e artisticas a ubiquidade das tecnologias digi-
tais, tais como os romances e filmes Cyberpunk, a musica
Techno postpop, a ‘nova tipografia’, a Net-Arte, etc. Também
evoca todo o universo de capitalismo online dominado por
companhias de alta tecnologia tais como a Microsoft e a
Sony e as assim chamadas ‘ponto com’, companhias base-
adas na internet que, por enquanto, parecem representar
o modelo ideal do comércio do século XXI, bem como, de
forma mais genérica, o complexo inextricavel de negdcios
corporativos que, mediante a alta tecnologia, operam em
nivel global e n3o raro aparentam mais poder que os esta-
dos nacionais. Também sugere outros fenémenos digitais
tais como os novos paradigmas de ‘guerra virtual’, suposta-
mente limpa e controlada por computador, ou a informati-
zagdo de informacio genética como em empreendimentos

do tipo ‘Projeto do Genoma Humano’ nos quais a trans-
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missio de caracteristicas hereditarias torna-se, ela mesma,
matéria digital. Assim, digital, um termo aparentemente
simples, define um espectro complexo de fendmenos.+
(GERE, 2008, p. 15-16, tradug¢do nossa)

O amplo espectro de desdobramentos que Gere (2008) aponta para o
“digital” revela a dimensio fundante que ele assume, a ponto de validar
uma cultura prépria que se desenvolve a partir das implica¢des que o
digital produz no modo de os homens produzirem sua existéncia, com-
preendendo-se cultura como “um modo particular de vida de um grupo
ou grupos de pessoas em dado periodo na histéria.s” (GERE, 2008, p. 16,
tradugdo nossa)

Nesse sentido, o universo das tecnologias digitais é central para com-
preender as praticas culturais que se desenvolvem nesse contexto, en-
faixando a cultura no “conjunto de processos tecnolégicos, midiaticos
e sociais emergentes a partir da década de 7o do século passado com
a convergéncia das telecomunicagdes, da informatica e da sociabilidade

contracultural”. (LEMOS, 2004, p. 13)

4 “the term digital has come to mean far more than simply either discrete data or the machines
that use such data. To speak of the digital is to call up, metonymically, the whole panoply of vir-
tual simulacra, instantaneous communication, ubiquitous media and global connectivity that
constitutes much of our contemporary experience. It is to allude to the vast range of applications
and media forms that digital technology has made possible, including virtual reality, digital spe-
cial effects, digital film, digital television, electronic music, computer games, multimedia, the
Internet, the World Wide Web, digital telephony and Wireless Application Protocol (WAP), as
well as the various cultural and artistic responses to the ubiquity of digital technology, such as
Cyberpunk novels and films, Techno post-pop music, the ‘new typography’, net.art and so on.
It also evokes the whole world of wired capitalism dominated by high-tech companies such as
Microsoft and Sony and the so-called ‘dot.coms’, companies based on the Internet, which, for
a while, seemed to present the ideal model for twenty-first-century business, as well as, more
generally, the ungraspable complex of corporate business which, enabled by high technology,
operates on a global level and sometimes appears to wield more power than nation states. It
also suggests other digital phenomena, such as the new paradigms of computer-controlled and
supposedly clean ‘virtual war’, or the computerization of genetic information as in endeavors
such as the Human Genome Project, in which the transmission of inherited characteristics
becomes a digital matter in itself. Thus the apparently simple term digital defines a complex set
of phenomena”.

5 “can stand for a particular way of life of a group or groups of people at a certain period in history”.
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As tecnologias digitais, portanto, ndo perfazem um papel meramente
operacional no bojo das rela¢bes sociais e das formas de cultura em en-
faixa, mas constituem uma variavel determinante nesse processo, capaz
de condicionar, em didlogo com e a partir das necessidades humanas
objetivas sobre as quais opera, os modos de ser e agir do homem em
sociedade. Desta forma, ha de se concordar com Santalella (2010, p. 105)
ao afirmar que “a tecnologia computacional esta fazendo a mediag3o das
nossas rela¢des sociais, de nossa autoidentidade e do nosso sentido mais

amplo de vida social”. E verdade, porém, que embora

quando uma nova tecnologia de comunicag3o é introduzida,
langa uma guerra nao declarada a cultura existente, pelo me-
nos até agora nenhuma era cultural desapareceu com o sur-
gimento de outra. Ela sofre reajustamentos no papel social
que desempenha, mas continua presente. (SANTAELLA,
2010 apud KERCKHOVE, 1997, p. 220)

A perspectiva da cultura digital, por conseguinte, é de realinhamento
de funcdes e formas culturais, nio de eliminag¢bes e refundacdes em
sentido estrito e em ampla dimensio. N3o obstante, formas culturais
pontuais possam sempre sofrer processos de extingdo, a histéria da cul-
tura aponta para movimentos de readequagdo, remodelag¢do, adaptacdo
de formas culturas e modelos sociais ao novo contexto.

E nesta linha que o problema da leitura e da escrita na cultura di-
gital precisa ser compreendido. A emergéncia das tecnologias digitais
nio pode ser precisamente avaliada sem considerar o modo como elas se
integram com e operam sobre a lecto-escrita, na medida em que sua di-
mensao mais pervasiva, a internet, tem na textualidade escrita sua mais
forte manifestacao.

A relacio da escrita e da leitura com as tecnologias digitais, contudo,
n3o é uma implicac3o adscrita as potencialidades dessas tecnologias, mas
estd em linha com as relagdes que, historicamente, leitura e escrita tém

com suas tecnologias de suporte. Neste sentido, importa recordar que
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o espago de escrita condiciona, sobretudo, as relacdes entre
escritor e leitor, entre escritor e texto, entre leitor e texto.
A extensa e continua superficie do espago de escrita no
rolo de papiro ou pergaminho impunha uma escrita e uma
leitura sem retornos ou retomadas. Ja o texto nas paginas
do codice tem limites claramente definidos, tanto a escrita
quanto a leitura podem ser controladas por autor e leitor,
permitindo releituras, retomadas, avancos, facil localiza¢do
de trechos ou partes; além disso, o cddice torna evidente,
materializando-a, a delimitacdo do texto, seu comeco, sua
progressdo, seu fim, e cria a possibilidade de protocolos de
leitura como a divisdo do texto em partes, em capitulos, a
apresentag¢do de indice, sumario. No computador, o espago
de escrita é a tela, ou a ‘janela’; ao contrario do que ocor-
re quando o espago da escrita s3o as paginas do cddice,
quem escreve ou quem lé a escrita eletrénica tem acesso,
em cada momento, apenas ao que é exposto no espago da
tela: o que esta escrito antes ou depois fica oculto (embora
haja a possibilidade de ver mais de uma tela ao mesmo
tempo, exibindo uma janela ao lado de outra, mas sempre
em numero limitado). (SOARES, 2002, p. 149-150)

A percepcdo dessa relagdo entre as tecnologias digitais e a lecto-escri-
ta quando a tela se torna seu suporte, como ja asseverara Bolter (1991),
leva ao entendimento que uma escrita digital nao é o mero transporte da
tecnologia da escrita sobre papel para a tela do computador, mas importa
um redesenho operacional dessa tecnologia com graves implica¢des na

leitura, posto que

todas as formas de escrita sdo espaciais, todas exigem um
‘lugar’ em que a escrita se inscreva/escreva, mas a cada
tecnologia corresponde um espaco de escrita diferente.
[...] A tela, como novo espaco de escrita, traz significativas
mudancas nas formas de intera¢do entre escritor e leitor,
entre escritor e texto, entre leitor e texto e até mesmo,
mais amplamente, entre o ser humano e o conhecimento.
(SOARES, 2002, p. 149, 151)
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Por outro lado, as telas se multiplicaram e ja ha muito n3o se resu-

mem a tela do computador. Os diversos formatos e tamanhos de telas

digitais, as variadas capacidades de processamento e armazenamento de

dados dos varios dispositivos digitais sobre os quais se escreve e se lé, os

diferentes niveis de portabilidade dos aparatos digitais que impactam em

sua funcionalidade como suporte a lecto-escrita, bem como as fungdes

sociais que esses aparatos vao assumindo s3o varidveis fundamentais

para se analisar a relag3o lecto escrita vis d vis tecnologias digitais.

A escrita em suporte digital implica, em primeiro plano:

o abandono do dimensionamento predefinido pela folha de papel
que, de uma forma ou de outra, foi o pardmetro hegemonico da

escrita a partir final da Idade Média;

modifica a légica da produgdo textual linear e progressiva, ao per-
mitir inser¢des ou subtra¢des textuais em qualquer parte do texto
e a qualquer momento com o automatico reordenamento do texto
a partir da inser¢do/subtracdo, tornando o texto ji escrito sempre

passivel de reescritura com o minimo desconforto possivel;

supde um didlogo mais préximo com outras formas de lingua-
gem que, via de regra, se articulam no texto digital, encerrando
o apartamento estrito do texto escrito das outras linguagens que

compdem o arco de linguagens humanas;

promove o abandono paulatino da técnica da escrita manual em
prol do da digitagdo textual como forma primaria de escrita, eli-
minando a légica de rascunho, correcdes e versao final como
documentos auténomos e capazes de manifestar a posteriori os
estagios de evolugao da produgdo textual, nao obstante a possibi-
lidade, reservada apenas aqueles com conhecimento técnico de
informatica bastante refinado, de recuperar arquivos apagados ou
o0 acesso ao histérico de versdes de texto produzidos diretamente

sobre plataformas que permitem esse rastreamento;
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« aumenta o uso da escrita na comunicag¢do cotidiana através das

redes sociais;

« flexibiliza a no¢do de perenizagdo do texto pela escrita, na medida
em que os usos sociais da escrita digital muitas vezes nao impli-
cam a escrita de texto para serem conservados, mas aumentam
dia a dia o nimero de pequenos textos digitais escritos para co-

municac¢3o instantinea nas redes sociais.

Por seu turno, a leitura também é impactada pelo suporte digital ao
texto. Ler o texto digital é uma experiéncia livre dos limites fisicos que
o texto impresso ou manuscrito impde: ler em suporte digital permite o
exercicio pleno na mecénica da leitura da hipertextualidade subjacente a
toda textualidade.

Embora o suporte digital tenha permitido a hipertextualidade um de-
senvolvimento formal impensavel antes dele, o hipertexto como expres-
sdo cognitiva potencial é inerente ao pensar humano e, como tal, inde-

pende da tecnologia de suporte ao texto escrito e a leitura. Nesse sentido,

todo texto é um hipertexto, ndo no sentido da abertura ra-
dical do hipertexto a constru¢do de trilhas hipertextuais
singulares que operam tanto no campo das ideias quanto
das coisas, tanto no nivel da interpretacdo e construcio de
sentidos quanto no nivel da materializa¢io de uma textu-
alidade coesa e coerente internamente; mas, no sentido
de que o processo cognitivo de construgdo de sentidos é
sempre pautado pela dinimica da polifonia e dialogicida-
de que, garantido a singularidade e subjetividade dos pro-
cessos interpretativos, garante também sua abertura para
caminhos t3o singulares quanto forem as referéncias, que
dialogando nas vozes dos sentidos possiveis, abrem os tex-
tos a mirfades de possibilidades no campo dos significa-
dos. (NONATO, 2013, p. 99-100)

Embora alguns autores defendam que a tecnologia digital é a causa

formal do hipertexto, para tomar uma categoria aristotélica, tal concep-
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¢do incorre em duplo erro: olvidar a hipertextualidade que perpassa toda
a produgdo textual humana e desconsiderar as formas hipertextuais for-
mais, embora limitadas, anteriores as tecnologias digitais. Bem se po-
derd considerar a tecnologia digital causa eficiente do hipertexto digital,
nunca do hipertexto como poténcia cognitiva.

Todavia, n3o se pode desconsiderar que o texto digital tornou eficien-
temente “todo texto um hipertexto”. (NONATO, 2013, p. 99) A possi-
bilidade de criar percursos hipertextuais autbnomos, tanto a partir de
textualidades marcadas por hiperlinks, o que facilita o processo, quanto
a partir de textos com grau de hipertextualidade potencial zero®, isto é,
textos sem hiperlinks que permitam a criag3o de trilhas hipertextuais
formais, dd uma concretude nunca sonhada ao hipertexto. A partir das
tecnologias digitais, os percursos hipertextuais antes circunscritos a
mens do leitor podem ser reconstituidos e rastreados no meio virtual.

Nesse sentido, a leitura sobre aparato digital, essa leitura que se torna
agente ela mesma da constitui¢do nao mais apenas dos sentidos do texto,
mas do préprio percurso textual, torna-se hiperleitura e o conceito de
leitor ativo e agente chega a seu climax: o leitor é coautor, posto que a tex-
tualidade que ele 1é é, ao mesmo tempo, a textualidade que ele constitui
em sua materialidade. Doravante ele é um hiperleitor, um sujeito cuja
atividade leitora é também atividade autora no nivel da organizacio das
lexias do texto. (BARTHES, 1992)

Ha sempre o perigo de supervalorizar as TDIC, caindo-se em um tipo
de fetiche tecnoldgico que dota as tecnologias de uma poténcia trans-
formadora mais do que sobre-humana, pés-humana. Essa perspectiva
descola os processos tecnologicos de suas raizes sociais, tomando as tec-
nologias como causa primadria das transformagdes socioculturais que
potencializam. Tal visio, por determinista, desconsidera a dinidmica in-
trinseca aos fendmenos tecnoldgicos, sua intima relagdo com o humano,

a natureza tecnolégica do agir do homem sobre o mundo e a interdeter-

6 Cf. Nonato (2013) para aprofundar o conceito de graus de hipertextualidade concreta e de hiper-
textualidade potencial.
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minacdo que condiciona o desenvolvimento das tecnologias — tributrias
das necessidades e desejos humanos — e o agir do homem sobre o mun-
do — pontuado pelas tecnologias que lhe potencializam a ac3o.

No campo da leitura e da escrita, essa perspectiva se manifesta cla-
ramente na compreensio de que a emergéncia do hipertexto é um des-
dobramento das TDIC, levando a compreensdo de que a hipertextualida-
de fosse fruto do virtual. Tal entendimento desconsidera a relagdo entre
pensamento e linguagem (VIGOTSKI, 2001) e a natureza hipertextual
do pensamento humano. Desconsidera ainda formas hipertextuais que,
ndo obstante limitadas pelas condi¢bes de suporte, antecedem as tecno-
logias digitais, das quais as enciclopédias sdo os exemplos mais notaveis.

A compreensido de que o hipertexto ndo é uma cria¢do novel das tec-
nologias digitais, mas uma poténcia cognitiva humana que encontrou
no mundo virtual o campo mais propicio para se manifestar mais ple-
namente nio diminui a importancia das TDIC como agentes potencia-
lizadores da hipertextualidade, nem o lugar da hipertextualidade como
o fenémeno mais marcante da revolugio que as TDIC promoveram na
leitura e na escrita.

Por tudo isto, a tela como suporte para a escrita e para a leitura é a
face aparente da grande revolugdo que as TDIC promovem no universo
da leitura e da escrita, para muito além do impacto dos tipos méveis
no final do século XV a.D., posto que se 1 a estrutura do codex nao se
altera (CHARTIER, 1994), permitindo uma clara continuidade do livro
manuscrito para o livro impresso, as transformagoes impulsionadas pe-
las TDIC tocam na forma da producdo de escrita e de leitura, alterando
sensivelmente o modelo de livro até entao conhecido com seus desdobra-
mentos na leitura em particular e no processo de produgao, organizag¢ao
e difusdo do conhecimento, refletem uma dindmica toda nova da fungao

social da escrita e, consequentemente, da leitura.
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PRATICAS DE ESCRITA E FORMACAO ESCOLAR

O conceito de escrita e leitura que subjaz a formagdo escolar é aquele
inerente ao padrio de producdo textual e producio de leitura do momen-
to da formacio da instituicio escolar como ela se estrutura até hoje, isto
é, o texto impresso no padrao do século XIX a.D.

A escola ndo podera cumprir seu papel social se desconsiderar os mo-
dos de producio da escrita e da leitura no século XXI e a fung3o social que
o texto escrito tem na vida contemporinea. Nesse sentido, “o ecossistema
digital que nos rodeia representa para a educa¢io um desafio para repla-
nejar ou repensar profundamente o sentido, as formas e os contetidos dos
processos educativos”’ (AREA MOREIRA, 2017, p. 25, tradugdo nossa)

A escola do século XXI ndo pode pretender simplesmente replicar
formas e féormulas projetadas para um cendario socioeconémico ja nao
mais presente neste estigio do Capitalismo Informacional. (CASTELLS,
2002) O desafio a que alude Manuel Area Moreira (2017) toca em cheio
o problema das estratégias de desenvolvimento da lecto-escrita na escola,
visto serem alfabetizacio e letramento tarefas centrais da funcdo social
da escola. A compreensio de que as implica¢des das TDIC no modo como
pessoas e grupos interagem na contemporaneidade impde o reconheci-
mento de que os desdobramentos dai advindos para a institui¢do escolar
nao podem ser reduzidos a assunc¢io de algumas estratégias metodologi-
cas ou aparatos instrumentais na pratica pedagogica: ha que se tocar nas
questdes centrais do que se ensina, como se ensina e para que se ensina a
partir da dindmica sociocultural condicionada pelas tecnologias digitais.

Neste sentido, é fundamental manter em mente que

a relacdo entre instituicdo escolar e atividade de leitura é
complexa: varia conforme os individuos e seu meio social
de origem, e conforme suas representacdes da instituicao

escolar e dos professores. A escola di condi¢des de adqui-

7 No original: “el ecosistema digital que nos rodea representa para la educacién un desafio para
replantear o repensar profundamente el sentido, las formas y los contenidos de los procesos
educativos”.
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rir as aptiddes necessarias para ler, é a instincia essencial
que da legitimidade as leituras, mas, devido as normas
que transmite, as coercdes diretas e indiretas que exerce,
corre 0 risco, a0 mesmo tempo, de criar entraves a uma ne-
cessidade de leitura ainda fragil. (HORELLOU-LAFARGE;
SEGRE, 2010, p. 89)

A tensdo entre a funcgdo criativa da escola, como agente promotor das
habilidades humanas, e sua fungao controladora, como organismo trans-
missor de grande parte dos coédigos e normas que enfeixam os procedi-
mentos socialmente validados é especialmente aguda no campo da lei-
tura e da escrita: a prescritividade da Gramatica Normativa e a liberdade
de suas coirmas descritivas estao sempre em jogo no processo de estudo/
ensino da lingua.

O espago de produgdo de conhecimento escolar sobre a lingua carrega
uma forte dimensdo instrumental, na medida em que a escola realiza
uma fungdo social fundamental de garantir o dominio da norma de pres-
tigio pelos seus estudantes como forma de habilitd-los ao uso da forma
prestigiada da lingua, oral e escrita, nos espacos sociais que o deman-
dam, notadamente no mercado de trabalho.

Neste sentido, o nascimento da escola contemporinea, no inicio da
Idade Moderna, veio com a “burguesia que se instalava no poder e neces-
sitava instrumentalizar-se culturalmente, formar seus quadros, formar
o cidadio, preparar as elites para o avango tecnolédgico, forjar escaldes e
difundir sua visdao de mundo as camadas populares” (GHIRALDELLI
JR, 1991, p. 23), como forma de preparar adequadamente os trabalhado-
res as demandas entdo emergentes com a industrializac3o, deixou mar-
cas ainda hoje claramente perceptiveis no papel que a escola continua
a exercer na sociedade. A reflexdo sobre o papel da escola como agente
civilizador é indissociavel da andlise de seu papel na naturalizagdo dos
padrdes de conhecimento e comportamento demandados pela sociedade
circundante desde o momento de sua implantacdo. Por paradoxal que
seja, mais que formar sujeitos criticos, a institui¢do escolar foi concebida
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para formar sujeitos aptos a operar os processos socialmente validados,
notadamente no mundo do trabalho, para operar com as tecnologias ne-
cessarias para o progresso da sociedade.

Essa “marca ancestral” da escola continua a condicionar o modo como
a escola pensa e implementa o curriculo, visto que almeja sempre a for-
macdo do cidadio com vistas ao mundo do trabalho. No campo dos estu-
dos da linguagem, essa func¢ao da escola se materializa no projeto da es-
cola de instrumentalizar os discentes com a norma urbana de prestigio e

os géneros textuais que a veiculam, posto que

[...] se negarmos aos alunos o acesso a linguagem, aos gé-
neros e aos letramentos dominantes, estaremos contribuin-
do para a sua exclusdo dos espagos sociais cujas interacdes
s3o mediadas por essa linguagem e esses géneros, uma vez
que, sem esse dominio, sua interdi¢do nesses espacos acon-
tecerd na e pela linguagem. (RODRIGUES, 20106, p. 1449)

A questdo que se apresenta para a escola com o advento das TDIC
é como alinhar os letramentos propostos pela escola as demandas de
intera¢do, notadamente escrita, que as tecnologias digitais apresentam.
Neste sentido, o desafio que as TDIC apresentam 2 escola, conceitual-
mente, estd em linha com a pratica da escola desde o século XIX: pre-
parar os alunos para operar habilmente nos processos sociais como sao
propostos pela sociedade, acentuadamente no mercado de trabalho. que
mudou, porém, foram as formas de interacio social e o uso que se faz
da lecto-escrita em ambiente digital, visto que mesmo com a mudancas
dos suportes de escrita, os processos cognitivos atuam na produgdo da
escrita de acordo com o dominio dos cédigos e signos exigidos pelos su-
portes de pratica, os quais constituem habilidades, dominios naturais do
cotidiano dos jovens do século XXI.

Por outro lado, a crenga na naturalidade com o que os jovens lidam
com as tecnologias digitais, ndo raro, conduz ao equivoco de imaginar
que a escola ndo precisa preparar os sujeitos para operar com a lingua

em substrato digital. De fato, isto é um grave equivoco, visto que
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a intersecdo entre tecnologia e escrita demanda dos ado-
lescentes a percep¢do de formas, propostas e processos
de escrita que podem diferir enormemente dos textos
impressos em papel. As ferramentas de escrita digital po-
tencializam conexdes entre leitores e escritores; integram
inputs visuais, auditivos e textuais; reconfiguram as no-
¢Oes de autoria; permitem modifica¢des crescentes e orga-
nizam a informacio como conceitos interligados em lugar
de textos lineares.® (MARTIN; LAMBERT, 2015, p. 225,
tradugdo nossa)

Isto posto, o primeiro fator a se considerar na abordagem é a condicao
de nativos digitais que é atribuida aos jovens, com a consequente crenca
em uma natural habilidade com as tecnologias digitais. Neste campo,
Martin e Lambert (2015, p. 219, traducao nossa) alertam que pesquisas
recentes “revelaram que o uso de tecnologia dos adolescentes é ‘altamen-
te variado’, sua proficiéncia pode ser superestimada e suas experiéncias
prévias podem ndo lhes preparar para escrever textos digitais na escola™.

Isto sinaliza para a necessidade de a escola projetar os processos forma-
tivos com TDIC, considerando de modo mais realista as habilidades dos
alunos na cultura digital e, mais importante, a funcao estratégica de pre-
paré-los para operar suas habilidades linguisticas sobre substrato digital.

Nesse sentido, os espacos escolares necessitam, mais que nunca, es-
tarem inseridos no contexto da cultura digital, sen3o estruturalmente,
culturalmente, estando aberta aos costumes dessa sociedade que lida
cotidianamente com as TDIC no desenvolvimento dos processos huma-
nos sociais. Desse modo, podemos compreender a cultura digital como

sendo “a cultura de rede, a cibercultura que sintetiza a relacio entre a so-

8 “the intersection of technology and writing asks adolescents to envision forms, audiences,
purposes, and writing processes that may differ greatly from paper- based texts. Digital writing
tools foster connections between readers and writers; integrate visual, auditory, and text input;
reshape notions of authorship; allow for ongoing modifications; and organize information as
linked concepts rather than linear text”.

9 No original: “recent studies have revealed that adolescents’ technology use is “highly varied,”
their proficiency may be overestimated, and their prior experiences may not equip them to write
digital texts in school”.
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ciedade contemporanea e as Tecnologias da Informagdo”, como afirmam
Hoffmann e Fagundes (2008, p. 1).

E nesse processo de implementacio de uma cultura digital que bus-
ca-se a qualificacdo dos processos proprios da escola, inclusive o de al-
fabetizag3o e letramento, visto que para compreender as passagens de
uma cultura a outra, podemos considerar, assim como Santaella (2010),
uma divisdo das eras culturais em seis tipos de formagdes: a cultura
oral, a cultura escrita, a cultura impressa, a cultura de massas, a cultura
das midias e a cultura digital, esta altima que aborda, engloba todas as
demais de modo potencial e potente, desde que a escola abra espago para
de um modo ou de outro trabalhar com as TDIC no contexto da formagao
do leitor e do escritor.

Assim, ndo podemos negar e nem nos distanciar, como escola, das di-
versas culturas que estdo migrando e/ou incorporando o digital a partir
de diversos dispositivos ou recursos tais como: televisao, telefone celular,
computador etc. os quais alteram o modus operandi de pensar e fazer
as “coisas no mundo” como movimentacao bancaria on-line, compras na
internet, correspondéncia por e-mail, pesquisas na internet, lazer digital,
estudar a distancia, mediado por tecnologias. Complexa a migra¢ao, mas
possivel a convivéncia, a integragdo, uma vez que a linguagem move-se
para o lugar do universal e do coletivo — tecnologia potencial da produgao
humana em sociedade.

Outro fato preponderante é compreender como as tecnologias digi-
tais estdo moldando os padrdes interagdo escrita entre os sujeitos para
se apropriar dessas experiéncias e otimiza-las. Nesse sentido, as TDIC
influenciam os modos de ler e escrever, alteram a propria estrutura tex-
tual — em que se apresenta na forma de hipertexto, cada vez mais mul-
timodal no sentido em que podem combinar as diversas linguagens —,
multiplicam as possibilidades de comunica¢3o para o sujeito — estimu-
lam o aparecimento de novos géneros textuais. Nesse contexto, parecem
emergir trés paradigmas de uso da lingua escrita na cultura digital que a

escola n3o pode olvidar: escrevem-se textos mais curtos; escreve-se mui-
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tas vezes muito pouco; escrevem-se textos mais triviais. A correta com-
preensdo dessa triade permitird a escola discernir como trabalhar com o
binémio escrita/tecnologias digitais em sua pratica.

Escrevem-se textos mais curtos. Este fenémeno pode ser bem de-
monstrado pelo sucesso das ferramentas de troca de mensagens instan-
taneas entre a populagdo. Da tecnologia do SMS,® projetada no servico
de tecnologia movel digital no padrao GSM," até os atuais aplicativos de
mensagens que operam sobre IP'? (WhatsApp, Skype,” Snapchat, Google
Hangout, Facebook Messenger, Viber, para citar alguns dos mais conhe-
cidos), passando pelo microblog Twitter e o os aplicativos mais versateis
como Instagram e Facebook™ a l6gica das mensagens curtas, de nature-
za quase telegrafica, surgida com a limita¢do de 160 caracteres do SMS.

A pratica social contemporanea da escrita associada as tecnologias
digitais, portanto, forja um modus de se produzir textos que, pouco a
pouco, comega a impactar a produgio textual em modo mais amplo. Um
campo de estudos que se abre é a investigacdo de como a escrita sobre
substrato digital influencia a producao escrita das novas geracoes. Ainda
que nio se possa afirmar com certeza razoavel visto faltarem pesqui-
sas que o demonstrem com rigor metodolégico, a experiéncia docente
comeca a apontar a crescente dificuldade de producio de leitura e de
texto mais longos e mais complexos como um possivel subproduto desse
modo de operar com o texto nas novas geragoes.

Tal como em outras viradas tecnolégicas — do volumen para o codex,

por exemplo —, a dindmica de produgdo surgida das praticas sociais e

10 Short Message Service (servico de mensagem curta). Tradu¢do nossa.

11 Global System for Mobile Communication (Sistema Global para Comunica¢do Mével). Tradu-
¢d0 nossa.

12 ion (Sistema Global para Comunicagdo Mével). Tradugdo nossa.

13 N3o obstante suas outras funcionalidades na perspectiva de VolP (Voice over Internet Protocol).

14 Embora esses aplicativos permitam postagens longas, a l6gica de mensagens curtas subsiste
como condicionamento da cultura do uso, ndo de limitag3o tecnoldgica. Postagens longas sdo
tidas como enfadonhas e raramente tém grande impacto. Se comparadas aos géneros textuais
tradicionais, mesmo as postagens longas nessas plataformas sdo muito mais curtas que a
média da comunicagdo escrita sobre papel. Todavia, essas postagens sdo naturalmente muito
maiores que aquelas do Twitter com seu limite de 280 caracteres.
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das tecnologias que as condicionam e que sdo por elas condicionadas
produz o rearranjo dessas praticas sociais, potencializando algumas em
detrimento de outras em um processo irreversivel de acomodagao de de-
mandas, necessidades e potencialidades que conforma o desenvolvimen-
to humano em todas as areas.

Escreve-se muitas vezes muito pouco. A 16gica das mensagens curtas,
soma-se a ideia da escrita como mecanismo de comunicacdo dialogal.
A substituicio dos didlogos orais por didlogos escritos via aplicativos de
mensagem, aliada a cultura da exposi¢do da vida didria quase em tempo
real em aplicativos como Facebook e Instagram, bem como a comunica-
¢3o de ideias ou noticias em pequenas mensagens nesses e em outros
aplicativos — neste campo, o Twitter é o aplicativo simbolo dessa pratica
— levou a pratica de se escrever muitas vezes ao longo do dia, mas sempre
textos pequenos.

E preciso enfrentar essa realidade: a escrita na cultura digital supde
a producio de numerosos pequenos textos ao longo do dia. O desafio
da sintese se impde, mas é compensado pela repetitividade da ac3o: de
certa forma, ja ndo se pensa na produgdo de textos escritos como grandes
unidades de sentido, mas como um arquipélago de manifesta¢oes frag-
mentarias. Tal uso da escrita ndo pode ser desconsiderado pela escola,
na medida em que o uso social vai consagrando essa forma de produgao
escrita e, dia apoés dia, os sujeitos sio demandados a produzir textos nes-
se formato.

Nesse sentido, uma pratica pedagogica de produgdo de leitura e es-
crita que desconsidere essa realidade estd desconectada das reais neces-
sidades de seus formandos. Se, por um lado, é importante construir as
habilidades de escrita tradicionalmente desenvolvidas pela escola, pois
ainda conservam importincia nas rela¢des sociais e cumprem uma fun-
¢do importante na construgio do letramento dos sujeitos, por outro lado,
nio se pode relegar os géneros textuais digitais ao ostracismo na pratica
pedagogica, na medida em que sua importancia se impde pelo uso que

deles fazem os sujeitos em sua pratica social de lecto-escrita.

166 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Escreve-se em novos géneros textuais (MARCUSCHI, 2004), dos
quais destacamos o e-mail, o chat, o blog e o microblog. A emergéncia
de géneros textuais digitais vem sendo discutida ja ha alguns anos nos
meios da Linguistica Textual e da Educacdo que, consoante a natureza
de seu objeto de estudo, abordam esse problema de modo diverso, mas
complementar. Contudo, a existéncia desses novos géneros parece ja pa-
cificada na Academia, bem como sua importancia social. Contudo, qual
o seu lugar no curriculo escolar?

Esta é a questdo premente a desafiar os educadores. Até pouco tem-
po, parecia suficiente relacionar os géneros digitais aos géneros textuais
tradicionais que lhe teriam dado origem,’ julgando-se que isto bastasse
para a transferéncia de habilidades de um género para outro. Contudo, a
realidade sempre se impde as simplificacdes aligeiradas. Tanto o uso so-
cial, condicionante importantissima do curriculo escolar, quanto as ca-
racteristicas e as singularidades textuais dos géneros digitais pressionam
a escola a tratar os géneros textuais digitais com a importincia que tém
para a construgdo do letramento dos formandos na contemporaneidade.

Embora sua origem no uso privado ainda mantenha sobre grande
parte desses novos géneros textuais uma marca de informalidade, a pra-
tica social parece ja ter estabelecido balizas — claras em muitos casos,
mas ainda nebulosas em outros — entre a esfera privada e a esfera ptiblica
ou corporativa em outros. Nessa linha, compete a escola instrumentali-
zar os sujeitos para operar com esses géneros textuais nos contextos que
sio demandados pela sociedade. Escrever um e-mail, portanto, supde
também identificar o modo como se pode operar nesse género textual
e a natureza dessa comunicagdo eletrénica. Longe vaos os tempos em
que bem se poderia arguir que “e-mail ndo é documento”. Também nio

se pode simplesmente transferir para o e-mail o ethos da carta: tal trans-

15 A quest3o da origem dos géneros textuais digitais em uma questdo demasiado especifica para
ser abordada neste locus, todavia a independéncia conceitual e praxiol6gica desses géneros em
relagdo a seus antecedentes (do e-mail em relagdo a carta, por exemplo) justifica fartamente
um tratamento independente e auténomo dos géneros textuais digitais, tanto no campo da
Linguistica Textual quanto, como ainda maior razdo, no campo da metodologia e do curriculo.
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posicao restaria artificial e insustentavel. Compete, sim, a escola operar
nessa lacuna para possibilitar um letramento condizente com as deman-
das do contexto em que esta inserida.

Outros géneros textuais digitais s3o ainda mais demandantes do ponto
de vista de sua defini¢do conceitual e, consequentemente, da configuragdo
de uma prética pedagogica que o encampe. O chat, muito embora pareca
pouco usado em sua modalidade pura original,’® mas estd muito inserido
no tipo do microblog e, como tal, em um papel cada dia mais importante no
dia a dia. Operando em uma nova fronteira entre a linguagem escrita e a
linguagem oral, ele apresenta novas codificacdes, novos grafemas, enfim,
pressiona as fronteiras que demarcam o campo da oralidade e da escrita
a partir da nova realidade de uso que se impde e que reclama contornos
tedrico-metodologicos que deem conta de sua complexidade.

Blog e microblog em todos os formatos com os quais se apresentam na
rede assumem essa complexidade e a dinamizam nas vivéncias quotidia-
nas. As praticas escolares de producdo textual precisam assumir esses
géneros como objeto e instrumento de seu fazer pedagobgico. Ignorar sua
existéncia no contexto escolar é uma rentincia ao exercicio da funcio
social da escola e uma recusa injustificavel de um valioso instrumento
para o desenvolvimento dos multiplos letramentos necessarios para uma
formagdo consistente e coerente.

Nesse contexto, a pratica pedagogica ganha aliados que lhe sdo pro-
prios e outros que lhe s3o externos para fazer viver o curriculo como
fluxo de formagdo, uma vez que sdo muitas as contribui¢des da cultura
digital para a educacao basica, notadamente para as praticas de letramen-
to no contexto educacional, posto que os usudrios ja utilizam constante-
mente a escrita nesta perspectiva como pratica de sociabilidade, como
recurso fundamental de difusdo do conhecimento, como dispositivo de
reconhecimento social na rede, como ferramenta de acesso a outros di-
versos tipos de textos, conhecimentos e informagées, como exercicio de

sua liberdade de express3o.

16 As salas de bate-papo dos anos 1990 e inicio de 2000.
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Assim, para vivenciar potencialmente o curriculo escolar como prati-
ca de formacio, as TDIC associadas as demandas de uso da escrita con-
tribuem para que a escola viva a cultura digital como pratica de escrita
(sociabilizada e problematizada), fazendo do texto nio é apenas um pre-
texto para o exercicio de regras de ortografia ou da gramatica normativa,
mas como meio de exposi¢do de ideia, desenvolvimento da critica, apre-
sentacdo das subjetividades e aprendizagens, elaboragdo de argumenta-
¢oes e ideias sobre as coisas e o mundo.

Viver a cultura digital no contexto escolar como prética pedagogica
e experienciacio do curriculo é um dos objetivos primordiais da escola.
Cabe a escola

[...] possibilitar que os alunos participem das varias praticas
sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos)
na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica,
[para] [...] potencializar o didlogo multicultural, trazendo
para dentro de seus muros nio somente a cultura valori-
zada, dominante, canénica, mas também as culturas locais
e populares e a cultura de massa, para torna-las vozes de
um dialogo, objetos de estudo e de critica. (ROJO, 2009,
p. II-12)

Assim, compreendendo que “as expressdes culturais sio predominan-
temente mediadas pelas redes de comunicagio eletrénica” (HOFFMANN;
FAGUNDES, 2008, p. 2), da-se vida assim ao curriculo, constituindo-o
como o curriculo da formagdo a partir do exercicio complexo da pratica
pedagodgica no campo dos multiletramentos que a contemporaneidade
demanda da escola.

CONCLUSAO

Ler e escrever na cultura digital é um fenémeno novo e inovador.
Mais do que os europeus impactados pela circulagio do livro impresso
no inicio do século XVI, o homem do inicio do século XXI precisa redi-

mensionar o modo como operar com a lecto-escrita a partir da crescente
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ubiquidade das TDIC nos espagos cultura e sociabilidade. Os desafios
que sio apresentados a escola neste campo superam a simples assimila-
¢3o de um novo substrato para o texto, na medida em que tocam os usos
sociais e mesmo os géneros que sdo produzidos. A experiéncia de ler e
escrever na cultura digital precisa, por conseguinte, ser encarada no que
tem de absolutamente igual e absolutamente diferente das experiéncias
que a precederam. Esta mediacao cabe a escola.

Compete 2 instituicdo escolar mediar esse processo de reposiciona-
mento da lecto-escrita no contexto da cultura digital: o letramento digital
é também e essencialmente a assungdo das singularidades da leitura e da
escrita no contexto dos géneros textuais digitais, permitindo aos aprendi-
zes o desenvolvimento das habilidades necessarias a operagdo do coédigo
escrito em substrato digital na extensdo plena de suas possibilidades.

Ao desconsiderar as singularidades que a cultura digital aporta a
Linguistica Textual, corre-se o risco de tornar perder um valioso ins-
trumento para desenvolver as potencialidades dos sujeitos aprendizes,
mergulhando em seu contexto e preparando-os para as situacdes concre-
tas de uso da lingua a medida que se recorre a formas textuais cada vez
mais artificiais, na medida em que n3o refletem o modus com o qual os
sujeitos operam com o texto escrito na vida concreta.

O desafio da escola neste inicio de século é recolher da longa tradi¢ao
de trabalho com o texto aquelas formas que continuam relevantes para
os discentes e mescla-las com as novas formas de produzir texto e leitura
que emergem do contexto das TDIC, promovendo, no dmbito dos mul-
tiletramentos, que o contexto social e cultura lhe impdem, a construgao
das habilidades necessarias a produgdo de texto e de leitura em um con-

texto novo e desafiador.
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A arte de contar histérias: um ensaio
(e alguns conceitos) sobre narrativa
transmidia e cendrios de aprendizagem

Rodrigo Lessa

INTRODUCAO

Este artigo tem o objetivo de explorar conceitualmente nogdes refe-
rentes a narrativa transmidia, conforme debatido no campo de estudos
de midia, no intuito de promover e ampliar reflexdes para aproximar
este conceito a area da educag¢do. Em especial, discutimos como podemos
pensar o papel do professor em um cendrio contemporianeo de apren-
dizagem permeado pela crescente difusdo de midias digitais e regido
pelo que se entende como cultura da convergéncia. Embora seja possivel
encontrar literatura cientifica que busca associar pedagogia e transmi-
dia (FRANCA, 2015; GOSCIOLA; LIMA et al., 2015; VERSUTI, 2013),
passando também pelos usos de novas tecnologias no ambiente escolar
e na educagdo a distincia (MAURER, 2014; OKADA, 2013), no presen-
te artigo optamos por aprofundar no conceito de narrativa transmidia,

por acreditarmos que ha ainda muita imprecisio e desacordos quando se
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trata deste tema, sendo o papel de ambientes de discussdo académica se
esforcar para alcangar precisio tedrica.

Antes de almejar ditar mais uma habilidade que o ja sobrecarrega-
do professor brasileiro deve ter, acreditamos que o processo de ensino e
aprendizagem pode ser aprimorado caso saibamos quais tipos de histo-
rias nossos alunos consomem no dia a dia e compreendamos as estra-
tégias utilizadas nestas histérias para engajar o ptiblico através de uma
variedade de midias, formatos e linguagens.

Comecemos com o bésico: narrativa transmidia é um termo que de-
signa histérias e contetildos que perpassam multiplas midias, formatos
e linguagens. Podemos ver narrativa transmidia por toda a parte nos
campos da comunicagdo, da cultura e do entretenimento. Ao invés de
um programa de TV ficar reservado apenas a tela da televisdo (uma tni-
ca midia), s3o criadas estratégias que fazem seus contetidos percorrerem
outros canais e, ao fazer isso, engajam seu publico no consumo do pro-
grama mesmo quando se esta longe da tevé: ao abrir o Twitter no celular,
vé-se contetidos do programa e fala-se sobre ele; ao comprar um romance
na livraria, 1é-se histérias que prolongam aquelas vistas no programa;
ao navegar pelo YouTube, assiste-se material relacionado ao programa;
ao jogar um videogame, brinca-se com os personagens do programa.
A rede de conexdes entre as midias, linguagens e formatos que pode ser
estabelecida é imensa; e requer criatividade para se fazer as ligacGes.
Chamamos de narrativa transmidia o processo de feitura destas redes
que conectam diversas midias, linguagens e plataformas.

E salutar pontuarmos o que sdo midias, linguagens e formatos, ter-
mos caros a definicdo de narrativa transmidia, embora n3o almejemos
aqui aprofundar nas etimologias das palavras, nem promover uma larga
revisdo de literatura elas. Procuremos entender midias como os meios
de comunicac¢io massivos que existem, como televisdo, cinema, radio,
imprensa e internet. Por linguagens, estamos nos referindo a diversida-
de de meios sistematicos criados pelo ser humano para comunicar sen-

timentos e ideias, geralmente através de coédigos convencionados em um
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sistema complexo. Exemplos de linguagens que permeiam a narrativa
transmidia: digital, audiovisual, visual, sonora, verbal, interativa.

E por formatos, referimo-nos grosso modo a variedade de formas de
composi¢io de produtos comunicacionais, que rearranjam linguagens
para circular em uma ou mais midias: filmes de ficgdo para cinema
(longa, média ou curtas-metragens), documentarios, pseudodocumen-
tarios, romances, biografias, animacoes, jogos de videogame, aplicativos
moveis, websites, blogs, novelas, seriados, reality shows, telejornais, dentre
outros tantos. Entdo, produtos mediticos interessados em cativar suas
audiéncias por longos periodos vao se utilizar de uma miriade de estra-
tégias e praticas criativas para fazer suas histérias e contetidos percor-
rerem multiplas midias, linguagens e formatos, que é o que chamamos
aqui de narrativa transmidia.

Pensemos o qudo se assemelha um contador de histérias transmidia
e um professor.’ Para que a analogia proposta neste artigo se estabeleca,
consideremos que contar uma histéria pode ser uma descri¢io do que
faz um professor em sala de aula, embora saibamos que é muito mais
que isso. Contar uma histéria em sala de aula ja é desde o principio uma
acdo “transmidia” estudamos por anos determinados tépicos, acumu-
lamos informac3o e conhecimento acerca deles; selecionamos aqueles
contetidos que devemos apresentar e discutir em sala de aula e aqueles
que devem ser lidos individualmente pelos alunos nos horarios fora da
classe; projetamos tarefas de casa e trabalhos em equipe para que os
alunos apliquem os conhecimentos recém-adquiridos e consigam fixar
os contetidos trabalhados. Ao fazer isso, utilizamos uma variedade de
linguagens (cientifica, jornalistica, audiovisual, narrativa, verbal, sono-
ra, visual, digital, interativa...) e formatos (textos impressos e digitais,
fotografias, ilustragdes, videos educativos, filmes de cinema, documen-

tarios, programas de televisdo, romances de literatura, poesias, graficos).

1 As reflexdes deste artigo sdo propositadamente alargadas e podem abarcar professores do en-
sino fundamental, médio e superior, de variadas disciplinas e cursos. Consideremos a interface
que aproxima os professores de tdo distintos contextos: o ato de planejar as aulas, direcionan-
do-as para jovens e jovens adultos.
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Ocupamos também o papel de conector de tantos e tdo diversos mate-
riais, a linha que costura as tramas, ocupando uma centralidade na acao
—um aluno pode até ignorar alguns dos elementos que criamos para sua
aprendizagem, mas nunca duvidardo que o elemento central é o profes-
sor e suas aulas em sala. Definimos cronogramas e fases, quando cada
pedaco de nosso plano acontece. Ofertamos aos alunos pouco a pouco, ao
longo de semanas e meses, contando com um retorno frequente deles.
E, ainda assim, engajar o aluno na experiéncia de aprendizagem é uma
tarefa quase sempre ardua.

Ora, em muito a fung¢do do professor ao planejar aulas ja se asseme-
lha com o que os contadores de histérias transmidia fazem na indastria
de entretenimento: planejar um largo mundo — ficcional — que se des-
dobra e se amplia em diversas midias, linguagens e formatos, ao longo
de meses e anos, engajando o publico que n3o se cansa de mais peda-
cos de histdrias para serem consumidas e sempre retornam para mais.
A proposta que o presente artigo faz é que conhecamos as estratégias
da contagdo de histdrias transmidia, no campo da cultura mediatica, e
facamos o paralelo para aprimorar as nossas estratégias de contagdo de
histérias nas salas de aula, utilizando os recursos a nossa disposi¢3o. No
atual estigio da nossa pesquisa — inicial e, portanto, com mais pergun-
tas do que certezas, com mais aspira¢oes tedricas do que empirismo —,
queremos compartilhar ideias e refletir em conjunto, e n3o ditar ordens.
Acreditamos que o primeiro passo inadiavel é aprofundarmos nas con-
ceituagdes acerca de narrativa transmidia, nos campos dos media, e ex-
trairmos dai os apontamentos para os préoximos caminhos que devemos
percorrer a fim de que possamos explorar o papel do professor como um

contador de histérias transmidia.

NARRATIVA TRANSMIDIA, CONCEITOS E REFLEXOES

E importante notarmos como o paradigma dos meios de comunicacio

mudou nas tltimas décadas. Segundo Jenkins (2009), no livro intitula-
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do Cultura da convergéncia, o paradigma da revolugdo digital, que ates-
tava que as novas midias substituiriam as midias tradicionais de forma
absoluta, perde forca e abre espago para o paradigma da convergéncia,
no qual novas e antigas midias irdo interagir de formas cada vez mais
complexas. Assim como a populariza¢io da televisdo n3o destruiu o ci-
nema por volta da década de 1950, as plataformas de video on-line como o
YouTube n3o vao aniquilar a televisao hoje em dia; pelo contrario, ambas
passardo a interagir — convergir e, por vezes, divergir. Atualmente, todo
canal de televis3o possui também um canal de YouTube, através do qual
faz circular contetidos televisivos, partes de programas ou programas in-
teiros, propagandas, ou novos materiais audiovisuais criados exclusiva-
mente para a internet.

A partir desta nova forma de encarar as relacdes entre as midias, de-
senvolve-se a ideia de que os contetidos tendem a percorrer multiplas pla-
taformas midiaticas. Passa-se a considerar a no¢ao de que os multiplos
mercados midiaticos tendem a cooperagdo — a produgdo em conjunto — e
de que os publicos passam a adotar um comportamento migratério: as-
sim como ha a produgio em diversas plataformas, ha também publicos
que se dispdem a migrar de midias com o intuito de consumir contet-
dos. (JENKINS, 2009) Ainda analisando as relagbes entre um canal de
TV e seu canal oficial de distribui¢do de videos no YouTube, notemos que
ha simultaneamente o interesse da organiza¢do empresarial de produzir
contetidos televisivos e de internet, e também a disposi¢ao do publico de
consumir produtos deste canal tanto através do aparelho televisor, sinto-
nizando no sinal da emissora, quanto através de dispositivos conectados
a internet, para acessar o YouTube.

Jenkins (2009, p. 43) reforca a ideia de que a convergéncia n3o é me-

ramente uma mudanca tecnolbgica, pois

A convergéncia altera a relagio entre tecnologias existentes,
indastrias, mercados, géneros e publicos. A convergéncia
altera a logica pela qual a indtstria midiatica opera e pela

qual os consumidores processam a noticia e o entreteni-
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mento. Lembrem-se disto: a convergéncia refere-se a um
processo, ndo a um ponto final. [...] Gracas a proliferacio
de canais e a portabilidade das novas tecnologias de infor-
matica e de telecomunicagoes, estamos entrando numa era
em que haverd midias em todos os lugares. A convergéncia
nio é algo que vai acontecer em um dia, quando tivermos
banda larga suficiente ou quando descobrirmos a configu-
racdo correta dos aparelhos. Prontos ou ndo, ji estamos

vivendo numa cultura da convergéncia.

E neste contexto comunicacional que emerge aquilo que chamamos

de narrativa transmidia: a conta¢io e o consumo de histérias que per-

correm variadas midias, linguagens e plataformas. Observemos que o

termo “transmidia” é aplicavel aos mais distintos fendmenos; em geral,

significa apenas “através de midias”, podendo ser utilizada nos mais

variados contextos — jornalismo transmidia, marketing transmidia, ati-

vismo transmidia, dentre outros. Mas defendemos a reserva do termo

“narrativa transmidia” para se referir a uma estética contemporanea par-

ticular, que utiliza de recursos criativos para a dispersido de contetidos

em multiplos canais de midia com a finalidade de se contar histérias

acerca de um mundo ficcional.

2

NT [narrativa transmidia] é uma estrutura narrativa par-
ticular que se expande através tanto de linguagens dife-
rentes (verbal, iconico, etc.) quanto de midias diferentes
(cinema, histérias em quadrinhos, televisdo, videogames,
etc.). NT n3o é apenas uma adapta¢io de uma midia para
outra. A histéria contada nas histérias em quadrinhos
nio é a mesma contada na televisdo ou no cinema; as
diferentes midias e linguagens participam e contribuem
para a construc¢do de um mundo narrativo transmidiati-
co. Esta dispersdo textual é uma das mais importantes
fontes de complexidade na cultura popular contempora-
nea.? (SCOLARI, 2009, p. 587, tradugio nossa)

“TS is a particular narrative structure that expands through both different languages (verbal,
iconic, etc.) and media (cinema, comics, television, video games, etc.). TS is not just an adap-
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Para Evans (2011), narrativa transmidia € um importante componen-
te em opera¢do na comunica¢do hoje. “Como um conceito, [a narrati-
va transmidia] tem se tornado central para o entendimento de como as
emergentes tecnologias das novas midias estao conduzindo para a cria-
¢ao de novas formas de contetidos narrativos e engajamento da audién-
cia”3 (EVANS, 2011, p. 19, tradugdo nossa)

Sao bem aceitas entre pesquisadores da area as afirmagdes de Jenkins
(2009, p. 49) de que a narrativa transmidia é “a arte da criacdo de um
universo” e que ela “representa um processo no qual elementos inte-
grantes de uma fic¢do sdo sistematicamente dispersos através de multi-
plos canais com o proposito de criar uma experiéncia de entretenimento
unificada e coordenada”.4 (2007, tradugdo nossa) Narrativa transmidia é,
portanto, um mecanismo para o alargamento de mundos ficcionais em
direc¢do a variadas midias e plataformas; ha sempre o intuito de acrescen-
tar algo ao todo ou de se criar um mundo novo, seja na forma de conti-
nuacio de histérias ou na cria¢do de novas, no aprofundamento de mito-
logia ou na explicacio de eventos obscuros. O modelo mais frequente de
narrativa transmidia, contemporaneamente, tem sido aquele em que ha
um texto principal — geralmente um seriado de TV ou um filme para ci-

nema — e a partir dele s3o criadas extensdes transmidia ficcionais’, pecas

tation from one media to another. The story that the comics tell is not the same as that told
on television or in cinema; the different media and languages participate and contribute to
the construction of the transmedia narrative world. This textual dispersion is one of the most
important sources of complexity in contemporary popular culture”.

3 “Asaconcept, it has become central to the understanding of how emerging new media techno-
logies are leading to the creation of new forms of narrative content and audience engagement”.

4  “[Transmedia storytelling] represents a process where integral elements of a fiction get disper-
sed systematically across multiple delivery channels for the purpose of creating a unified and
coordinated entertainment experience”.

5 Chamamos de extensdes transmidia (cf. BOURDAA, 2013; EVANS, 2011; FECHINE et.al., 2013;
LESSA, 2013; LONG, 2007; MITTELL, 2012; SMITH, 2009; SOUZA; LESSA; ARAUJO, 2011) as
pecas que ampliam o escopo de significa¢des do texto central em direcdo a outras midias e pla-
taformas. Em meio a esse ecossistema permeado de contetidos que se relacionam, exemplos
de produtos comunicacionais que podem funcionar como extensdes transmidia s3o: websites,
blogs, webséries, histérias em quadrinhos, romances literérios, games, perfis em sites de redes
sociais, aplicativos para midias méveis etc.
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que fazemos contetdos do texto principal percorrerem diversas midias,

linguagens e formatos.

A EXPANSAO DAS HISTORIAS EM OUTRAS MIDIAS

Consideramos quatro conceitos tteis para a compreensdo geral dos
recursos usados para ampliar um mundo ficcional com narrativa trans-
midia: compreensao aditiva (additive comprehension, no original), lacunas
(ou gaps), vinculos textuais e fung¢des narrativas.

A nocado de compreensao aditiva é apropriada por Jenkins a partir das
ideias do designer de games Neil Young (2011, tradu¢do nossa) para se
referir “ao grau com que cada novo texto adiciona algo para a nossa com-
preensio da histéria como um todo”.® E pressuposto que cada extensdo
ficcional va adicionar algo ao todo, e os processos de leitura deste todo
sdo constantemente atualizados conforme novas pecas s3o consumidas.
Da mesma forma que um episédio novo de seriado apresenta novas in-
formagdes ao todo, podendo ampliar, modificar ou reiterar as informa-
¢oes que o publico tem sobre aquele mundo até entao, as extensdes ficcio-
nais podem fazer o mesmo. Os graus de proximidade e interdependéncia
entre extensdes e na relacio entre estes e texto principal podem variar de
extremos opostos: ao passo que um video postado no YouTube pode con-
tinuar diretamente uma cena especifica de um episédio do seriado, um
website “falso” contendo informacdes sobre uma organizagdo que existe
apenas na ficcionalidade’ n3o se conecta a um evento especifico visto no
texto principal, mas sim a mobilia do mundo ficcional como um todo.

E metodologicamente til pensarmos em vinculos textuais entre as

pecas ficcionais que formam um mundo ficcional transmidia, sendo

6 Nooriginal: “[...] to refer to the degree that each new text adds to our understanding of the story
as a whole”.

7 Como exemplo, hd o site do jornal The New York Bulletin, empresa jornalistica que existe ape-
nas nos seriados ficcionais dos heréis da Marvel na Netflix, como Jessica Jones, Demolidor e
Luke Cage. Esta extensdo transmidia dos seriados, que emulam um jornal, contém reportagens
e informagdes sobre os personagens e acontecimentos daquele mundo ficcional, e n3o sobre o
mundo em que vivemos. Disponivel em: http://nybulletin.com/. Acesso em: 2 mar. 2018.
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possivel compreender as extensdes a partir da relagdo que elas mantém
entre si e com o texto principal. Fechine e Figuerda (2011) destacam que
embora nem todas as extensdes possuam narragao per se, elas podem de-
sempenhar fungdes auxiliares na relagdo com o programa de base (texto
principal). Enquanto um video no YouTube pode continuar uma trama
vista no texto principal, um site ficcional — por n3o conter necessaria-
mente a narra¢io de historias — pode desempenhar a func¢ao narrativa de
fornecer informacoes aprofundadas sobre um aspecto ficcional daquele
mundo, contribuindo para seu enriquecimento. E salutar para a investi-
gacdo de um universo transmidia que fiquemos atentos aos vinculos tex-
tuais e as fun¢des narrativas que as extensdes ficcionais desempenham
entre si e na relagdo com o texto principal, pois isso nos permite acessar
as variadas estratégias criativas por tras delas.

Soma-se a ideia de compreensio aditiva a no¢ao de lacunas narrativas,
que Long (2007) busca explicar a partir dos cédigos hermenéuticos de
Barthes.? Estes codigos sdo um recurso narrativo que consiste em inserir
um acontecimento inexplicado na histoéria e criar diividas no leitor, dei-
xando um mistério a ser resolvido posteriormente.® Este recurso inevita-
velmente provoca perguntas e davidas no leitor, e a histéria pode se valer

disso para guia-lo para outras midias em busca de respostas.

[os codigos hermenéuticos] s3o as partes de um texto que
mantém o publico passando as paginas por repetidamente
colocar e responder novas questdes, abrindo e fechando as

8 Long (2007) discorre brevemente sobre os cinco cédigos elaborados por Barthes, a saber:
hermenéutico, sémico/semantico, proairético, simbdlico e cultural (cf. citado pelo autor, em
inglés: hermeneutic, semic, proairetic, symbolic and cultural codes). Contudo, Long desenvolve
apenas o cédigo hermenéutico, por acreditar que este contribuird para a compreensao de nar-
rativas transmidia.

9 Lacunas s3o parte natural de qualquer narrativa ficcional, algumas sendo criadas propositada-
mente com o objetivo de causar determinado efeito no leitor, enquanto outras sao frutos da
interpretacdo deste leitor. Ambos os tipos de lacunas, sejam elas propositais ou ndo, podem
ser utilizadas posteriormente como ponto de partida para a criacdo de extensdes ficcionais,
tanto pela organizagdo empresarial por trds do projeto transmidia institucional (situagdo que
nos leva a crer que as lacunas foram propositais, embora seja dificil comprovar o intuito dos
criadores), quanto pelos fas (que usam tanto das lacunas propositais deixadas no texto quanto
aquelas oriundas de sua interpretagao para narrar novas histérias em extensdes ficcionais).
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lacunas na estrutura narrativa. Conforme cada nova ques-
t3o é colocada, as imaginacdes do publico s3o despertadas,
postulando respostas possiveis e até mesmo fazendo novas
perguntas.”® (LONG, 2007, p. 62, tradu¢io nossa)

Em narrativas transmidia, entdo, os cddigos hermenéuticos seriam
pensados como as lacunas existentes nos textos. Através da andlise do
universo transmidia, é possivel identificar as lacunas deixadas em textos
de uma midia que mantém vinculo com uma ag3o desencadeada em
extensoes alocadas em outra midia. Esta é uma forma possivel de expor
as relacdes entre os textos e as extensoes ficcionais.

Completando a linha de pensamento, Long sugere as no¢des de apti-
d3o negativa e de pistas migratérias para explicar o potencial uso de la-
cunas narrativas em um texto e sua posterior ampliacio em outra midia.
A aptid3o negativa, ideia cunhada pelo poeta John Keats em 1817, seria “a
habilidade da imagina¢do humana de preencher lacunas narrativas por

1

conta propria™”. (LONG, 2007, p. 160, tradu¢io nossa) Ja as pistas mi-
gratoérias se referem a “habilidade que estas lacunas narrativas tém para
funcionar como indicadores de dire¢io para as conexdes intertextuais”.”
(LONG, 2007, p. 1606, tradugdo nossa)

Enquanto os cédigos hermenéuticos podem ser compreendidos como
lacunas deixadas em aberto em uma narrativa, que podem ou ndo ser
resolvidas, a aptiddo negativa se refere a capacidade que o publico tem
de preencher estas lacunas com sua propria imaginacio, pelo menos até
que a narrativa as resolva. Da perspectiva da produc¢io de organizagoes
empresariais, estas lacunas podem funcionar como pistas migratorias,
indicando para qual dire¢3o o publico deve ir para preencher aquela la-

cuna, sugerindo a mudanca de midias. Do ponto de vista comercial, as

10 “[the hermeneutic codes] are the parts of a text that keep an audience flipping pages by continu-
ally posing and answering new questions, opening and closing gaps in the narrative structure.
As each new question is posed, the imaginations of the audience spark to life, positing possible
answers and asking even further questions”.

11 “The ability for the human imagination to fill in these narrative gaps on their own”.

12 “The ability for these gaps to function as directional pointers for intertextual connections”.
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lacunas do texto principal — o seriado televisivo — ndo devem depender
demasiadamente de extensdes para serem resolvidas, pois deve-se levar
em conta que nem todo o publico migrara para outras midias em busca
de respostas. Entdo, as lacunas devem ser potencialmente interessantes
para estimular a migracdo de alguns, ao mesmo tempo em que possam
ser resolvidas a partir da imaginacdo (aptidio negativa) de outros. Do
ponto de vista da cria¢do textual dos fas, as lacunas — sejam elas gera-
das propositadamente pelo texto principal ou oriundas da interpretagio
do fa — sdo utilizadas como ponto de partida para a narracdo de novas
histérias, geralmente na forma de fanfictions, que prolongam os acon-
tecimentos do texto principal. As lacunas, entdo, servem aos fas como
estimulo, fazendo com que eles préprios criem as extensdes ficcionais
que completem o que ficou em aberto no texto principal.’
Enfocando o locus de criagdo empresarial, Long argumenta que

De acordo com Barthes, os cédigos hermenéuticos devem
ser todos resolvidos no decorrer da narrativa — uma varian-
te da regra de ouro dos roteiros: “se uma arma aparece no
Ato I, melhor que seja disparada até o Ato II1”. Nas narra-
tivas transmidia, contudo, a chave é deixar um ntimero de
codigos hermenéuticos nao-resolvidos para servirem como
pistas migratérias em potencial, confiando na aptidio ne-
gativa do publico para preencher as lacunas até que uma
extensdo atualize uma ou mais pistas migratérias. Em
uma histéria transmidia, a arma pode nao disparar no Ato
II1 do filme, mas podera disparar no Ato I da revista em
quadrinhos.™ (LONG, 2007, p. 67, tradugio nossa)

13 Investigagbes acerca de fanfictions e de criagdo de fas podem ser conferidas em Lessa (2017),
Lessa, Aratjo e Ortiz (2016), Lessa, Araujo e Lima (2014), e Souza e coautores (2015; 2017).

14 “According to Barthes, the hermeneutic codes should all be fulfilled in the course of the narra-
tive - a variation on the “if a gun appears in Act |, it had better be fired by Act III” rule of thumb
common in screenwriting. In transmedia narratives, however, the key is to leave a number of the
hermeneutic codes unresolved to serve as potential migratory cues, relying upon the audien-
ce’s capacity for negative capability to fill in the gaps until a extension actualizes one or more
migratory cues. In a transmedia story, the gun may not go off in Act Il of the film, but it might
go off in Act | of the comic book”.
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Por fim, condensamos nas nog¢oes de compreensio aditiva, vinculos
textuais, fungdes narrativas e lacunas os mecanismos basicos para a com-
preensio da amplia¢ao de mundos ficcionais gerada pelas extensoes ficcio-
nais em historias transmidia. Ao aplicar tais no¢des na analise da franquia
transmidia dos filmes The Dark Crystal e Labyrinth, Long (2007) conden-
sou em dez topicos os conceitos-chave para a compreensao da criagdo de
extensoes ficcionais que utilizam das estratégias e recursos da narrativa

transmidia:

1. Uma boa extensio transmidia deve fazer uma contribui-

¢do distinta e valiosa para a franquia como um todo.

2. Extensdes de uma histéria transmidia devem permane-

cer no canone.

3. Uma histéria transmidia é frequentemente a histéria de

um mundo.

4. Extensdes de uma histéria transmidia devem manter o

tom do mundo.

5. E importante considerar quando a histéria transmidia

vai comegar.

6. Determine se o mundo ficcional é aberto ou fechado; se
ele for fechado, abra-o.

7. Utilize c6digos hermenéuticos, aptidao negativa e pistas
migratérias para fortalecer ligacdes intertextuais entre

extensoes.
8. Aborde questdes deixadas em aberto em outras extensoes.
9. Levante novas questdes para maiores expansoes.
10. Procure maneiras de mostrar grafica e sistematicamente

estas relagdes.”s (LONG, 2007, p. 163-167, traducio nossa).

15 “1. A good transmedia extension should make a distinct and valuable contribution to the fran-
chise as awhole. [...] 2. Extensions of a transmedia story should stay in canon. [...] 3. A transme-
dia story is often the story of a world. [...] 4. Extensions of a transmedia story should maintain
the tone of the world. [...] 5. It is important to consider when the decision was made to transme-
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A lista supracitada nos é ttil ao expor os modos como a narrativa
transmidia pode ser feita e também por apontar para os subsidios quali-

tativos para avaliagdo das extensdes criadas.

CONSIDERACOES FINAIS

Tomando como ponto de partida os aparatos teéricos apresentados, o
autor do presente artigo investigou em sua pesquisa doutoral as estraté-
gias possiveis para a cria¢do de histérias transmidia (LESSA, 2017) e con-
cluiu que contemporaneamente na fic¢ao seriada televisiva ha seis gran-
des categorias através das quais um mundo ficcional pode se dispersar
através de distintas midias, linguagens e formatos. Ha expansdes que se
destinam a expansdo ou continuacio direta das tramas e subtramas do
seriado televisivo; ha aquelas que se dedicam a constru¢ao de um mundo
ficcional robusto, rico em detalhes (muitos dos quais podem ser acessa-
dos pelo publico através de sites, blogs e perfis em midias sociais); ha
pecas transmidia que enfocam na construc¢io de personagens, explican-
do de maneira aprofundada e em diferentes linguagens as motivactes
e caracteristicas formadoras dos personagens; ha histérias do passado
ou backstories, aquelas que se dedicam a contar eventos que ocorreram
em tempo cronoldgico anterior ao visto no programa televisivo; ha histé-
rias alternativas, que se distanciam das tramas do seriado e atiram seus
personagens em novas agoes que se encaixam no texto televisivo; e, por
fim, ha uma larga variedade de tipos de jogos, sejam eles de tabuleiro,
de cartas, para consoles, para web ou aplicativos para dispositivos moveis,
que promovem ludicidade e interatividade a partir dos temas, histérias e

personagens do seriado.

diate a story. [...] 6. Determine whether the story’s world is open or closed; if it's closed, crack
it open. [...] 7. Utilize hermeneutic codes, negative capability, and migratory cues to strengthen
intertextual bonds between extensions. [...] 8. Address outstanding questions from other exten-
sions. [...] 9. Raise new questions for further expansion. [...] 10. Look for ways to graphically and
systematically display these relationships”.
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Com a breve revisao de literatura realizada, esperamos contribuir para
as areas de educacio e de estudos de midia ao colocar sob os holofotes o
conceito de narrativa transmidia no intuito de refletir sobre os cenarios
de aprendizagem no nosso pais. Ao conhecermos as estratégias de con-
tacdo de histérias transmidia, podemos nos aproximar das técnicas e re-
cursos utilizados por empresas de comunicagdo interessadas em cativar
um publico cada vez mais exigente. Este publico é composto, também,
por nossos alunos; entender o que os engaja na midia, acreditamos, pode
ser um passo proficuo para refletirmos sobre como a educac¢do pode —
precisa? — acompanhar as mudancas nos contextos da comunicacio, da
cultura e do entretenimento.

A narrativa transmidia representa a escalada de uma estética explici-
tamente contemporinea, que molda e é moldada pelos usos que fazemos
das midias a nossa disposi¢3o hoje. Aprender mais sobre as suas estra-
tégias de engajamento, que prendem nossa atencio através de historias
espalhadas em variadas midias, linguagens e formatos, pode ser eluci-
dativo para pensarmos o futuro da educacdo. As reflexdes apresentadas

aqui s3o apenas o comego.
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Lingua e tecnologias de aprendizagem
na escola

Simone Bueno Borges da Silva

INTRODUCAO

Este artigo visa a contribuir com as discussdes que procuram pensar
a formag3o de professores de lingua materna em suas rela¢des com os le-
tramentos — praticas sociais da leitura e da escrita — e com as tecnologicas
para a aprendizagem. Esses dois conceitos — letramentos e tecnologia —
carregam em si a ideia de multiplicidade, de modo que é dificil pensa-los
por uma perspectiva que nao contemple a complexidade inerente a tudo
que se coloca como movente, hibrido e multifacetado. A complexidade se
amplia, quando esses conceitos sio trazidos para pensar os processos de
ensino e aprendizagem no dmbito da formacio de professores, porque
coloca em cena, necessariamente, a sala de aula, ambiente composto por
multiplas subjetividades e culturas, que nem sempre se apresentam de
forma convergente no que se refere aos aspectos relativos aos aprendiza-
dos e aos usos linguisticos.

Por esta razao, comego dizendo que a escola é o lugar da multiplicida-

de por exceléncia. Na escola convivem diferentes modos de conceber a lin-



gua e o ensino da lingua e, igualmente, também s3o multiplos os modos
como professores, gestores e alunos veem as tecnologias nesse contexto.
Das multiplas formas de pensar o ensino da lingua, este texto pretende
enfocar um ponto principal concernente a formagdo docente: o professor
de lingua portuguesa e as tecnologias para a aprendizagem da lingua.

Os exemplos que trago para amparar as reflexdes aqui propostas sio
origindrios das teses e dissertacdes que venho orientando. Varios sdo os
projetos que tém chegado aos programas de pos-graduacdes brasileiras
tematizando as tecnologias no e para o ensino da lingua, em grande me-
dida submetidos por professores que querem discutir o lugar das tecnolo-
gias digitais na escola ou querem realizar experimentalmente propostas
pedagodgicas envolvendo o uso das tecnologias digitais com seus alunos
ou, ainda, querem observar a introdugao das tecnologias digitais contem-
poraneas no processo de formacao (e autoformacao) de professores.

Para empreender as reflexdes propostas, primeiramente apresentarei
os conceitos de lingua, de letramento e de tecnologia em suas relagdes com
o0 ensino nas escolas, a fim de fazer compreender a perspectiva teérica a
partir da qual as reflexdes aqui empreendidas se baseiam. Depois serad
apresentada uma discussdo relativa ao papel das tecnologias no ambito
escolar, em que se procura problematizar a inser¢do das praticas de ensi-
no da lingua mediadas pelas tecnologias educacionais. Por fim, o terceiro
topico do texto enfoca a formagdo docente, procurando problematizar o
conservadorismo observado na formag3o inicial e os investimentos na for-

magdo continuada, no que concerne as tecnologias para a aprendizagem.

ENSINO DA LINGUA MATERNA EM TEMPOS DE TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Ensinar a lingua escrita no contexto escolar tem se mostrado um
grande desafio aos professores de portugués, porque as propostas de en-
sino para a contemporaneidade demandam considerar a lingua enquan-
to substancia, nio apenas enquanto forma. Quero dizer, com isso, que as

demandas sociais, na atualidade, desenham um leitor competente (que
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consegue construir sentidos combinando véarios elementos linguisticos,
extralinguisticos e nao linguisticos), critico (que saiba selecionar e orga-
nizar as informacoes e ideias relevantes, de um imenso conjunto de tex-
tos que circulam e dos que n3o circulam tanto) e voraz (que acompanha o
encadeamento dos acontecimentos e perspectivas na velocidade com que
o mundo contemporineo se desenvolve). De forma equivalente, as exi-
géncias sociais para as praticas de produgao textual também sdo bastante
refinadas, em que todos os textos (orais e escritos) imprimem em seu
produtor identidades, posicionamentos, trazendo para o processo comu-
nicativo valores, confiabilidade (ou desconfianca) e poder. Desse modo, o
ensino focado apenas no sistema da lingua escrita n3o atende as deman-
das discursivas dos usos linguisticos contemporaneos. Entio, quando se
pensa no ensino da lingua focado apenas no funcionamento formal do
sistema linguistico — fonemas, morfemas, palavras, ordem sintatica etc.
—, 0 que estamos chamando de ensino focado na forma, sem considerar
a dimensdo discursiva, corre-se o risco de se empreender uma pratica
pedagogica que promova o esvaziamento das fungdes sociais da lingua-
gem, afastando a sala de aula da dimens3o relativa aos usos linguisticos
e a formagao para as demandas sociais coletivas e individuais.

Soma-se aos desafios de ensinar a lingua escrita e as formas mais
sofisticadas da oralidade na escola, o fato de nosso objeto de ensino — a
lingua — ser hibrido, movente e refinado, estando em franca dissonancia
com o perfil estrutural da maioria das escolas publicas brasileiras, tanto
do ponto de vista fisico, quanto do administrativo.

Mas, o que é mesmo isso que ensinamos — a lingua — do ponto de
vista da substancia, n3o apenas da forma?

Na esfera académica, ha diferentes modos de conceber a lingua, as-
sim como nas escolas. Para muitos, principalmente pela ética estrutu-
ralista, a lingua seria algo circunscrito aos limites da forma. Saussure
(1970), no Curso de Linguistica Geral, define a lingua como “um conjun-
to de convengdes” organizado a partir de um conjunto finito de signos.

Dessa perspectiva, a lingua se configura como algo pronto e acabado, vis-
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to como objeto estavel, uno e coeso. Em paralelo a este modo de conceber
alingua, ensina-la equivaleria a ensinar a sua estrutura e suas regras, ou
seja, o foco e os limites estariam na forma, na estrutura da lingua.
Ocorre que essa concepgdo de lingua ndo abarca a dimens3o discur-
siva, nem a subjetividade inerente a ela. Para além de uma estrutura
que organiza letras, palavras, fonemas, morfemas etc., reside, na lingua,
uma dimens3o ideolégica que n3o pode ser negligenciada. Ao ensinar
a escrita de uma palavra qualquer, para além da combinagdo das letras,
0 que entra em jogo é o fato de aquela forma possuir uma ressonancia
ideolégica no mundo. Bakhtin e Volochinov (1997, p. 36), para falar da

dimensao ideoldgica que compde todas as linguas, observa que:

A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia. A reali-
dade toda da palavra é absorvida por sua funcio de signo.
A palavra no comporta nada que nio esteja ligado a essa
funcdo, nada que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra
é 0 modo mais puro e sensivel de realidade social.

Na perspectiva de Bakhtin e seu circulo, n3o é o fato de se ter um
conjunto de signos organizados por um conjunto de regras que deter-
mina a existéncia e/ou caracteriza uma lingua, mas é a sua funcao de
signo, o fato de toda palavra carregar em si uma por¢io ideoldgica e s6
existir enquanto palavra porque carrega essa porgdo ideoldgica é que faz
do signo linguistico um objeto essencialmente ideolégico. A lingua é
o fruto da capacidade humana de imprimir valores, crencas, desejos e
perspectivas nas representacdes que o homem constréi do mundo, dos
outros homens e de si mesmo, enquanto parte do mundo. Ha outros sig-
nos criados pelo homem, mas, se excluimos deles a por¢ao ideolégica, o
objeto em si continua tendo lugar no mundo, como o pao e o vinho que,
para os cristdos, remetem ao corpo e sangue do Filho de Deus oferecido
em sacrificio pela salvagio da humanidade. Entretanto, se tirarmos a
porcdo ideologica da cena, o pao e o vinho continua com sua existéncia
material. A palavra, diferentemente, é um signo ideolégico por exce-

léncia, porque composta por essa sua func¢io de signo, de modo que, se
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excluida sua porg¢do ideoldgica, o que sobra é quase nada. Para Bakhtin
e Volochinov (1997, p. 95), “ndo sio palavras o que pronunciamos ou
ouvimos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes
ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” Desta perspectiva, o que
faz com que uma lingua seja reconhecida como tal é sua propriedade
signica, é o fato de carregar em si a por¢ao ideoldgica essencial ao modo
como o homem pronuncia-se e pronuncia o mundo. Ao pronunciamos o
mundo, vamos tomando consciéncia dele e de nosso papel nele, ou seja,
vamos construindo o mundo ao tempo em que nos construimos sujeitos
no mundo (cf. FREIRE, 1987), por intermédio da lingua.

Consoante a esse modo de conceber a lingua, a pratica de ensino prio-
riza as relacdes entre a lingua e os sujeitos — suas histoérias, seus desejos,
seus modos de saber e de lidar com o saber — e entre a lingua e as prati-
cas sociais de uso das linguagens. Toda produgio de linguagem, mesmo
circunscrita ao contexto escolar, teria uma finalidade social, para além
da concretizagdo dos objetivos de ensino referentes aos conhecimentos
linguisticos. Nessa perspectiva, a pratica de linguagem ancora todo o
fazer pedagogico. Além disso, o ponto de partida e o de chegada da pra-
tica pedagogica, através desta concepcdo de lingua, nao sdo os aspectos
formais da lingua (estes sdo meio), até os proprios contetidos de ensino
sdo deslocados para servirem a um propoésito reflexivo ou a uma pratica
de linguagem social e culturalmente situadas e significativas.

Esse modo de conceber a lingua vai ao encontro, entio, das demandas
postas pelos letramentos, campo que se dedica ao estudo das praticas so-
ciais de uso da leitura e da escrita. (KLEIMAN, 2007) Quando se pensa o
ensino da lingua pela ética dos letramentos, as dimensdes social, cultural
e ideologica das praticas passam a ser constitutivas das atividades de en-
sino e, em grande medida, guiam o fazer docente. Por esta perspectiva,
as praticas de ensino consideram os modos especificos de apropriacio
dos textos para lé-los, escutd-los ou produzi-los. Consideram, também,
os propoésitos comunicativos e a dimens3o argumentativa das produgdes

de linguagem e, por fim, levam em conta os sujeitos envolvidos. Assim,
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€ a pratica social de uso da linguagem que baliza a prética de ensino, or-
questrando as escolhas das linguagens envolvidas, dos géneros e dos ins-
trumentos adequados e necessarios para a realizac3o da tarefa proposta.

Ocorre que, para ensinar a lingua em consonidncia com as deman-
das sociais relativas aos usos linguisticos, um outro elemento precisa ser
considerado, qual seja: as tecnologias digitais para a comunicacio que,
na atualidade, s3o parte notéria da realidade social e comunicativa e das
praticas de linguagem e, por esta razdo, estdo implicadas nas praticas de
ensino da lingua.

O conceito de tecnologia é bastante complexo e, segundo Cupani (2017),
do ponto de vista da filosofia da tecnologia, é compreendido por perspec-
tivas diferentes entre os estudiosos da area, bem como para a populagdo
em geral. O autor argumenta que as possibilidades tecnolégicas nos en-
cantam, por um lado, e nos preocupam, por outro, quando pensamos, por
exemplo, nas potentes armas de destruicdo em massa viabilizadas por elas.
Reconhecemos as tecnologias como constitutivas do nosso mundo, embo-
ra nem sempre conseguimos delimitar, com precisdo, o que sdo, de fato.
Parece evidente que um avido seja um objeto tecnolégico e que uma agu-
lha, a principio, nio o seja. Mas também reconhecemos, com certa facili-
dade, que uma cirurgia media por um robé de alta precisdo é um procedi-
mento tecnolégico que envolve a maquina, mas que estd muito além dela.
Da mesma forma, a reproducio em massa de objetos idénticos, a econo-
mia de tempo no deslocamento entre longas distancias e a possibilidade de
acompanharmos, em tempo real, fatos que acontecem a quilémetros tra-
zem a ideia de pluralidade quando pensamos em tecnologias. Isso tudo nos
faz agir e pensar o mundo de maneiras especificas. O autor completa seu
pensamento afirmando que: “Aquilo que denominamos tecnologia se apre-
senta, pois, como uma realidade polifacetada: ndo apenas em forma de ob-
jeto e conjunto de objetos, mas também como sistemas, como processos e
como modos de proceder, como certa mentalidade.” (CUPANI, 2017, p. 12)

Considerar as tecnologias como uma mentalidade especificamente

desenvolvida pelo homem para pensar e construir o mundo significa
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admitir que seus principios e limites estdo também na escola que, em-
bora seja, geralmente, uma instituicdo bastante conservadora, é parte do
corpo social, e, portanto, envolve tecnologias e produz tecnologias.

Todavia, é bastante comum observar que, quando se fala das tecno-
logias no ambiente escolar, se pensa apenas no uso de certo aparelho
tecnoldgico. Entdo, muitos trabalhos da area do ensino mediado por tec-
nologias focam o uso de celulares, tablets ou computadores na sala de
aula. Em verdade, quando se fala em tecnologias educacionais, a nogao
de tecnologia também abarca as metodologias. Alids, nos parece mais
abrangente a ideia de inova¢do metodolégica quando pensamos em pra-
ticas de ensino que envolvem o uso de maquinas, aplicativos, internet ou
softwares, porque essas praticas ndo apenas trazem para aula esses obje-
tos tecnologicos, mas os organizam em metodologias especificas. Nao
se trata apenas de substituir o papel pelo digital, mas de desenvolver,
metodologicamente, praticas de linguagem que consideram essa manei-
ra especifica de ver mundo e de estar nele. Entdo, quando pensamos
em tecnologias educacionais, consideramos nao sé o uso de aparelhos
digitais, internet ou softwares especificos, mas todo um procedimento
metodologico que envolve os sofisticados artefatos digitais e resulta na
aprendizagem escolar mais significativa e vinculadas as praticas sociais
legitimas na contemporaneidade.

Um conceito que ajuda a ancorar os trabalhos da area do ensino da
linguagem as tecnologias, sem que a abordagem seja reduzida ao uso de
aparelhos digitais é o de multiletramentos. Rojo, (2012) define os mul-
tiletramentos como um conceito que coloca em cena a ideia de multipli-
cidade em dois aspectos: a multiplicidade cultural e a multiplicidade de

linguagens nos processos comunicativos. Para a autora,

Multiletramentos aponta para dois tipos especificos e im-
portantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multipli-
cidade cultural das populacdes e a multiplicidade semidtica
de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa
e se comunica. (ROJO, 2012, p. 13)
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Por esta perspectiva, a dos multiletramentos, o uso das tecnologias di-
gitais — e aqui estou me referindo aos aparelhos digitais e a rede de com-
putadores — seria um elemento importante para desenvolver o ensino
da lingua (como metodologia inovadora) considerando a multiplicidade
cultural e de linguagens. Quero dizer, com isso, que os multiletramen-
tos, ao agregar em seu escopo as culturas e as linguagens, possibilita que
o professor desenvolva tecnologias de ensino sem que se foque apenas
na substituicdo do papel pela tela, o que é importante, mas nio central,
quando pensamos todo um complexo percurso metodolégico inovador,
pautado na mentalidade tecnolégica da qual falava Cupani (2017).

Chartier (1999), ao refletir sobre as transformacoes dos objetos de lei-
tura e das praticas de leitura ao longo da historia, se pergunta: “E o ensi-
no? Estamos em plena mutacao eletronica, mas as antigas querelas ainda
nao se esvaziaram”. (CHARTIER, 1999, p. 28) De fato, a escola ainda vi-
vencia praticas de leitura e de produgdo textual que, em grande medida,
se mostram como uma espécie de ‘arranjo’ entre as praticas medievais
— centradas na copia e na oralizac3o da escrita, sem preocupagdo com a
significa¢do no ato da leitura; as modernas — ligadas ao livro impresso e
a estrutura da lingua; e, timidamente, as contemporaneas — ligadas as
tecnologias digitais e as metodologias inovadoras. Desse lugar hibrido,
constituido pela multiplicidade, muito ha o que observar e experimentar
para a construcdo de praticas inovadoras de ensino da lingua, que arti-
culem a lingua em sua dimensao discursiva as praticas sociais que, em
grande medida, envolve a dimensao cultural e a mentalidade tecnologica

na construcio e transformacio do mundo.

AS TECNOLOGIAS PARA A APRENDIZAGEM NA ESCOLA

A sala de aula se enche de euforia quando o professor propde uma
atividade com computadores ou celulares. Esta é uma realidade observa-
da em muitos trabalhos que tém discutido o uso das tecnologias digitais

nas aulas de ensino da lingua materna ou estrangeira. A ruptura com o
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modelo cléssico de aula — salas com carteiras enfileiradas, livro didatico,
papel e lapis, professora na frente do quadro etc. — traz para as praticas
de ensino, de certa forma, uma outra expectativa dos estudantes frente
ao aprendizado. Santos (2018) discute essa diferenca em relagdo as ex-
pectativas dos estudantes na aula que se propde ao uso de ferramentas
digitais. A autora compara duas aulas com o mesmo professor e a mesma
turma, focadas na leitura e producao de histérias em quadrinhos (HQ).
Observando as duas aulas, nota-se que, a que aconteceu na sala de infor-
matica, com o uso dos computadores, obteve maior interesse e participa-
¢do dos estudantes que a aula com o material impresso, desenvolvida no
espago trivial, onde ocorrem todas as aulas da turma. Na sala de infor-
matica, a turma se mostrou mais interessada e envolvida com a proposta
e os alunos desejavam realizar a atividade e se concentravam na tarefa. Ja
a aula realizada na sala, com base em material impresso, nio despertou
tanto interesse, embora os estudantes tivessem cumprido a tarefa, sem
demonstrar nenhum entusiasmo.

Em outro estudo, Moreira (2018) também observa a receptividade dos
estudantes em relagdo as propostas pedagogicas com uso das tecnologias
digitais. A autora, trabalhando com a produc¢ao de HQ, prop6s que os es-
tudantes do 6° ano de uma escola publica produzissem uma histéria em
quadrinhos usando o software HagaQue. Como metodologia, ao desen-
volver o experimento, ela pediu que os alunos fizessem um rascunho da
histéria no papel e, em seguida, fossem para o computador para a produ-
¢do no software. Durante a etapa do planejamento no papel, os estudantes
se mostraram desinteressados e reclamaram da tarefa. Dos seis grupos
que trabalhavam na proposta, apenas trés cumpriram a etapa do papel.
Desses trés grupos com rascunhos concluidos, todos, uma vez no sof-
tware, abandonaram a proposta do papel e produziram outras histérias.
Os seis grupos participantes cumpriram a tarefa de produzir uma histé-
ria tematizando o preconceito racial, no software HagaQue, mas a etapa
do papel — a produgado do rascunho — se mostrou irrelevante e nao cola-

borou para a produgdo no software. Neste estudo, também fica bastante
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evidente o interesse das criangas pela aula mediada pela tecnologia di-
gital, em contraponto com as praticas focadas nos instrumentos mais
tradicionais, como o papel e o lapis. Ambos os estudos revelam um gran-
de interesse dos estudantes pelas tecnologias digitais, uma realidade na
vida social contemporinea, mas que ainda vai timidamente para escola.

Sancho (2008) defende que, embora nao seja facil, transformemos
as TIC em Tecnologia de Aprendizagem e Conhecimento (TAC). Para a
autora, o movimento empreendido por muitas politicas educacionais em
favor de inserir as tecnologias digitais nas praticas de ensino precisa vir
acompanhado de transformacio epistemolégicas do fazer docente, em
que o foco pedagogico dilua as relagdes bipolarizadas dos modelos tradi-
cionais de ensino — o professor é quem sabe e o aluno, quem nio sabe;
o professor é quem ensina e o aluno é quem aprende etc. —, visto que
o processo educacional estaria focado nas aprendizagens (dos professo-
res e dos estudantes) e no conhecimento coletivamente construido, em
contraposi¢do aos pressupostos no processo mais conservador, em que o
foco fica na informacao (contetido) e na transmissdo do contetido (comu-
nicag¢do). Com base em Paulo Freire, a autora pensa o processo educativo
que integra as ferramentas digitais, reconhecidamente incorporadas na
sociedade contemporanea, menos como o grande instrumental que revo-
lucionaria a educagdo, e mais como possibilidades de transformagdo da
arquitetura do fazer pedagégico.

Nessa perspectiva, as reflexdes de Sancho (2008) vém ao encontro do
que vimos defendendo: para as transformacdes dos processos educativos
em relacdo ao ensino da lingua enquanto substincia, ndo bastaria que
as tecnologias fossem para as aulas apenas como aparelhos tecnologi-
cos, mas que esses aparelhos digitais fossem parte e uma tecnologia da
aprendizagem em que o processo e o método também fossem compreen-
didos como tecnologias. Embora seja notério o interesse dos alunos pelas
aulas que se valem de aparelhos digitais (celulares, computadores etc.),
esta presenca do aparelho, do software ou da internet precisa vir acom-
panhada de uma metodologia inovadora que favorega a construgdo de

conhecimentos, no apenas a apropria¢do de contetidos. Pensar o ensino
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da lingua como instrumento de construgdo e transformagdo do mun-
do, para além de modificar as ferramentas utilizadas nas aulas, requer
o desenvolvimento de praticas educacionais focadas nos sujeitos e nas
suas demandas. Contudo, o que se tem observado, em grande medida,
nesse dmbito, € uma tentativa de ajustar as velhas préticas — e aqui falo
especificamente das praticas de ensino da lingua — aos novos suportes.
Eis o grande desafio do qual as pondera¢des de Chartier (1999) também
estavam envolvidas: pensar as inovagdes tecnolbgicas que impulsionam
a vida no ambito sociopolitico e cultural, nos limites do conservadorismo
observado nas propostas e nas realidades educacionais contemporineas.

No contexto brasileiro, vivemos um momento oportuno para o de-
senvolvimento das metodologias inovadoras, uma vez que estamos re-
pensando as praticas de ensino com base na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), aprovada em 2017. A BNCC foi concebida como do-
cumento de orientagdo a organizacio curricular das escolas,’ e dedica
atencdo especial as tecnologias educacionais, desde o estabelecimento
das competéncias gerais para e educagdo basica, como se observa nas
competéncias 4 e 5 do documento:

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e
digital —, bem como conhecimentos das linguagens artis-
tica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informag0es, experiéncias, ideias e sentimentos em dife-
rentes contextos e produzir sentidos que levem ao enten-

dimento muituo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de in-
formacgdo e comunica¢do de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar infor-
macdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
(BRASIL, 2017, p. 9)

1 Eimportante ressaltar que a BNCC nio se confunde com a ideia de curriculo minimo.
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A competéncia 4 destaca o uso das diferentes linguagens e inclui a
digital entre as que merecem atencio na formacao escolar dos estudan-
tes — “Utilizar diferentes linguagens — verbal [...], corporal, visual, sonora
e digital”. Ja a competéncia 5 explicita diretamente o papel que as TDIC
devem ocupar na formacao dos estudantes. O item g5 evidencia as TDIC
como objeto de ensino, quando ressalta como competéncia a ser desen-
volvida e n3o somente a sua compreensao e utiliza¢do, mas também lhe
concede um papel importante no processo criativo, visto que preconiza a
criagdo de tecnologias. Nesse sentido, trés verbos descrevem a competén-
cia: compreender, utilizar e criar. As metodologias inovadoras estariam
implicadas nesse processo criativo, contemplado na competéncia. Isso
significa que as tecnologias n3o estdo na escola apenas como dispositivos

a serem consumidos, mas como possibilidades inventivas.

FORMACAO DE PROFESSORES E AS TECNOLOGIAS
EDUCACIONAIS

Sem diivida, a BNCC é um marco legal que apoia a inser¢3o das TDIC
na esfera educacional, delineando um cenério favoravel as praticas do-
centes inovadoras. Entretanto, é imperioso ressaltar que as TDIC e os
documentos, por si, nio mudam as praticas de ensino, nem transfor-
mam a cultura escolar, no que respeita a aprendizagem da lingua. Quem
viabiliza, de fato, a inovagdo tecnolégica nas praticas de ensino é pro-
fessor. Eis ai um elemento importante para pensar as praticas educati-
vas inovadoras: a formacio docente. As TDIC demandam uma série de
habilidades especificas tanto para a sele¢do, organizacdo, tratamento e
armazenamento de informagdes, quanto para seu funcionamento como
instrumento de ensino e aprendizagem, o que implica a sua compreen-
sdo critica. Em decorréncia, para que o professor de fato desenvolva me-
todologias inovadoras, que se valha dos aparelhos digitais como ferra-
mentas de ensino e aprendizagem, ndo basta que ele seja um usuario

dessas tecnologias, mas que, antes de tudo, compreenda seus limites e
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potencialidades no corpo social, bem como suas implicac¢des no e para o
desenvolvimento humano.

Num pais continental como o Brasil, falar de formagao de professores
significa considerar tanto a formag3o inicial, quanto a continuada. Para
Sancho, Ornellas, Sanches, Alonso e Bosco (2008, p. 15, tradugdo nossa),
a formacdo do professor é “um ponto chave e estratégico na hora de im-
pulsionar melhorias educacionais e enfrentar muitos dos novos desafios
e problemas da educacio atual”.

No dmbito da formagao continuada, temos visto alguns investimentos
do poder ptiblico em programas de formagdo docente com relagio ao uso
das TDIC. No estado da Bahia, por exemplo, aos professores da rede fo-
ram ofertados, nos altimos anos, o Curso de Atualizagdo em Tecnologias
Educacionais (CATE), em parceria com a UNEB. Depois, o estado ofe-
receu também o Uso Pedagdgico de Tecnologias Educacionais (UPTE),
desta vez em parceria com a Universidade Federal da Bahia (UFBA).
Muitos municipios baianos também tém ofertado cursos para a forma-
¢do continuada de professores, no que respeita as tecnologias educacio-
nais, como Camagari, Ilhéus, Feira de Santana entre outros, dos quais
as universidades tém participado. Realidade semelhante ao que mencio-
namos no dmbito baiano se observa nos demais estados da Federagio,
como o Ceara que ha mais de uma década vem investindo nas politicas
de democratizag3o das tecnologias, com especial aten¢do ao contexto es-
colar, Rio Grande do Sul e Minas Gerais, também implantando progra-
mas de fomento as tecnologias digitais nas escolas. Outro indicador a ser
considerado diz respeito as diversas teses e dissertacdes envolvendo as
TDIC que tém sido defendidas no dmbito académico. Somente nos anos
de 2016 e 2017, 0 banco de teses da Coordena¢io de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) registrou mais de 50 mil trabalhos
que, de alguma forma, tematizaram as tecnologias no contexto do ensino

da lingua portuguesa e na formacado de professores.

2 "unelemento clave y estratégico a la hora de impulsar mejoras edu- cativas y enfrentar mu-
chos de los nuevos retos y problemas de la educacién actual".
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Entretanto, se de um lado é possivel observar um movimento dos pro-
gramas de formacdo continuada em direc3o a qualificacdo docente, no
que respeita aos usos das TDIC para o ensino e aprendizagem, a forma-
¢do inicial pouco — ou quase nada — tem dedicado aten¢io a formagdo dos
professores para o uso das tecnologias digitais e para o desenvolvimento
de metodologias inovadoras. De modo geral, os curriculos dos cursos de
Letras, os que formam professores de linguas (materna e estrangeiras),
mantém-se organizados de forma classica e conservadora, dispensando
grande atenc¢do aos aspectos formais da lingua com algumas nuancas
da dimensio discursiva, mas ainda quase nada de formagdo pedagogica
para o uso das TDIC no ambito do ensino e aprendizagem. Na UFBA, por
exemplo, nenhuma disciplina, dentre as obrigatérias que formam pro-
fessores de lingua portuguesa e estrangeiras, se dedica as tecnolégicas
educacionais. Ainda, entre os mais de 300 componentes optativos que
o estudante de Letras pode cursar, apenas dois tratam das TDIC, quais
sejam: “Técnicas e Recursos audiovisuais” e “Introdugdo a Informatica
na Educa¢io”, ambas ofertadas pela Faculdade de Educacio (Faced). No
ambito do Instituto de Letras, onde os estudantes cursam a maioria das
disciplinas que formam o professor de linguas, nao ha nenhum compo-
nente curricular envolvendo as TDIC. Assim, observa-se um hiato entre
a formac3o inicial dos professores, no que concerne as tecnologias educa-
cionais para o ensino e aprendizagem das linguas e as demandas sociais

e educacionais nesse campo.

REFLEXOES FINAIS

Para concluir esse texto que se propos a trazer reflexdes sobre o ensi-
no e aprendizagem da lingua no ambito escolar, considerando as tecno-
logias educacionais, gostaria de enfatizar que outros elementos estdo en-
volvidos na escola quando pensamos nas praticas de ensino inovadoras.
Entre esses elementos, a organizacio escolar, que ainda desenha uma

abordagem fragmentaria da formagao do estudante, tem papel especial.

202 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Ao estabelecer um tempo limitado (aulas de 45 a 50 min.), sistema de no-
tas pautados em provas de conhecimento conteudistas que imitam con-
cursos publicos, composi¢io e organiza¢do das turmas orientados por
pardmetros numeéricos, entre outros elementos, a estrutura escolar, em
grande medida, entrava diversas propostas inovadoras que poderiam re-
sultar em aprendizagens mais significativas e que contemplariam mais
abrangentemente os processos criativos.

Também é preciso mencionar a precaria estrutura de grande parte
das escolas publicas em franca dissonincia com as sofisticadas deman-
das tecnolégicas do ambito social. Ainda estamos falando de escolas com
banheiros precarios, mobilidrio inadequado ao fazer inovador e criativo
e, em alguns contextos, auséncia absoluta de computadores e internet.
Todo o processo criativo dos professores e estudantes nesses contextos
de insuficiéncias multiplas se volta para a supera¢do da precariedade,
sobrando poucas condicdes para que se adentre o ambito da realidade
tecnologica do mundo digital. “O homem produz e usa artefatos como
manifestacdo de sua vida social. Isso implica que a maneira de produ-
zir e servir-se dos artefatos depende, obviamente, do tipo de sociedade
em que tais atividades ocorrem” (CUPANI, 2017, p. 15). Assim, é preciso
continuar pensando nessa escola ideal em que as transformacoes epis-
temolodgicas no fazer docente sejam acompanhadas das transformagoes
estruturais e administrativas importantes ao desenvolvimento das meto-
dologias inovadoras.

Em grande medida, pensar essa realidade e construi-la demanda uma
ampla reflex3o linguistica em que o homem, nos processos de leitura e
producdo textual, compreende o mundo a si mesmo ao tempo em que se
transforma e transforma o mundo. Por esta razdo, as praticas de ensino
da lingua portuguesa ocupam lugar estratégico nesse processo trans-
formador das realidades, visando um mundo mais inclusivo, mais hu-
manizado e digno para todos. Ensinar a lingua equivale, por esta dtica,
a contribuir as possibilidades de mudanca na proniincia de um mundo

melhor. Enquanto a escola continuar priorizando uma educacio linguis-
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tica voltada para a forma, sem substincia, os processos criativos e inova-
dores pouco partirdo das escolas para o mundo e limitardo o acesso dos

estudantes a um mundo digno que precisa servir a todos.
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Praticas de multiletramentos e
tecnologias digitais: multiplas
aprendizagens potencializadas pelas
tecnologias digitais

Tania Maria Hetkowski e Catia Nery Menezes

INTRODUCAO

A sociedade contemporinea se desenvolve por meio do estudo e co-
nhecimento cientifico, conhecimentos estes que s3o desenvolvidos e ela-
borados pelos grandes centros universitarios. Urge na sociedade atual
difundirmos a ciéncia e os conhecimentos cientificos produzidos para a
sociedade e a comunidade escolar. Atrelar esses dois tltimos seguimen-
tos € essencial e fundamental para elevar a qualidade para a educagdo e
aproximar a universidade e grupos de pesquisa da escola basica.

Difundir o conhecimento cientifico e o desenvolvimento da pesquisa
e seus métodos desde a escola basica é uma forma de difundir e popula-
rizar a ciéncia, oportunizando ao aluno a familiarizac3o com a ciéncia e

os seus métodos cientificos desde a mais tenra idade. E possivel pesqui-
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sar na escola? E possivel desenvolver pesquisa desde a Educacio Basica?
Podemos instrumentalizar os alunos e professores dos diferentes niveis
de escolarizag3o para a pesquisa? E junto a esses questionamentos, se-
gue-se a preocupag¢do com o aprendizado da leitura e da escrita. Como
envolver criancas e jovens com métodos de pesquisa cientifica aliados ao
desenvolvimento da leitura e a escrita?

Nesse sentido, este texto objetiva discutir os multiletramentos como
a multiplicidade e variedade das praticas letradas da nossa sociedade,
tanto a multiplicidade cultural quanto a semiética na constitui¢do dos
textos digitais, agregados as potencialidades de uso das tecnologias digi-
tais em todos os contextos sociais. (ROJO, 2013) Este conceito vem corro-
borar com os estudos do Grupo de Pesquisa Geotecnologias, Educagdo
e Contemporaneidade (GEOTEC) dos Programas de Pés-Graduagdo
Educacdo e Contemporaneidade (PPGEduC) e Gestdo e Tecnologias
Aplicadas a Educac¢do (GESTEC) da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), no sentido de que as praticas sociais de uso da linguagem, oral
e escrita, no contexto digital devem ser consideradas pela escola, possi-
bilitando aos alunos conceber sentido ao que esta sendo explorado e tra-
balhado na sala de aula através de trés Projetos (Radio na Escola, K-Lab e
RedePub) articuladores entre universidade e escola, teorias e praticas de
multiletramentos, aprendizagens e tecnologias digitais.

Os projetos emergiram de uma parceria entre universidade e redes
publicas de educagao bésica, pois percebemos que ha um potencial imen-
so para desenvolver pesquisas, envolvendo estudantes e professores, bem
como mestrandos, doutorandos e docentes da UNEB nas dinidmicas da
Educacdo Bésica na produgdo de préticas, agdes e conhecimentos cienti-
ficos, explorando as possibilidades do multiletramento aliados as tecno-
logias digitais.

Assim, os projetos articuladores (guarda—chuva) do GEOTEC agre-
gam pesquisadores — pedagogos, gebgrafos, jornalista, historiadores,
literatos, matematicos, engenheiros, artistas, informatas, design entre

intimeros outras profissdes — que se envolvem em pesquisas nos espa-

206 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



cos escolares, objetivando entender do lugar de vivéncia do sujeito-aluno,
bem como ele se relaciona com o mundo, com a vida e com os textos
multissemidticos para representar seus sentimentos de pertencimento
ao lugar da escola, da familia e da aprendizagem.

Assim, o projeto “A radio da escola na escola da radio” é uma propos-
ta de multiplas aprendizagens desenvolvida nos espacos escolares, com
alunos de Ensino Fundamental, Médio e Terceira Idade no envolvimento
dos alunos com uso de textos multissemiéticos — videos, revista, gibis,
dentre outros — como elementos mobilizadores e propiciadores para re-
presentar o “sentimento de pertenca” pela sua cidade e seu lugar vivido.
O Ka-la é Laboratério Educacional destinado a construcao e qualificaco
de processos formativos e educacionais, com finalidade de desenvolver
pesquisas, por meio da produgdo de tecnologias e processos formativos,
baseados nos principios de multirreferencialidade, multiletramentos,
multissemiética e colabora¢do para o entendimento das dinamicas so-
cioespaciais dos alunos do Ensino Fundamental e o Projeto RedePub
— Histoéria das Escolas da Rede Publica do Estado da Bahia, o qual tem
como objetivo a valoriza¢do da escola enquanto lugar de memoria, cons-
tituida a partir da relagao entre alunos e professores, mobilizando a rede
publica de ensino para a preservacio e reconhecimento de suas histoérias,

a partir da relac3o entre os sujeitos, escola e lugar.

RUMO AS PRATICAS DE MULTILETRAMENTOS

Antes de adentrarmos na discussdo pretendida, que é abordar os temas
alfabetizacdo, letramento e multiletramentos, vamos fazer um breve re-
corte do contexto histérico do Brasil, a partir do século XX até o momento
atual, com intuito de evidenciar e tracar as nuances sociais, econémicas,
politicas, tecnolégicas e culturais que influenciaram e continuam modi-
ficando a estrutura politico-administrativa do pais e contribuem para a

formulagdo e promulgacdo de politicas publicas para a educagdo.
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No Brasil, o século XX foi um periodo de transformagdo. Alguns
acontecimentos contribuiram de forma contundente para que o processo
de inser¢do da educagio formal da populagio brasileira fosse visto pelo
poder publico como prioridade. O éxodo rural e a transformacio na es-
trutura das cidades, que provocaram crescente processo de urbanizagio,
necessidade de mio de obra qualificada, inser¢ao da mulher no mercado
de trabalho, necessidade de creches para as criangas e pressao do 6rgao
internacional Organiza¢do das Nag¢des Unidas para Educagdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco), por conta do alto percentual de jovens e adultos anal-
fabetos, foram decisivos para o processo de estruturagdo da educagio.

Neste contexto, a sociedade civil comeca a se movimentar, os intelec-
tuais e académicos se posicionaram contra a interferéncia nos sistemas
educacional e cientifico que estava impedindo a autonomia das universi-
dades nas reunides da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC). Alinhado a isso, os movimentos populares pediram melhores
condicoes de vida nas cidades e educag¢io de qualidade para o povo, tudo
atrelado a uma postura e um posicionamento politico de alguns educa-
dores ligados aos movimentos sociais, que levantaram a bandeira pela
participacdo da comunidade nas tomadas de decisdes politico-adminis-
trativas do pais, sobretudo, na area da educacio.

Além disso, a construc¢io de um ideario de uma educagdo para to-
dos, participativa e democratica, comecou a ser debatida por meio do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova representado por Anisio
Teixeira e Fernando de Azevedo. Também o educador Paulo Freire deixou
um legado para pensarmos a educagio e alfabetiza¢3o de jovens e adul-
tos, ele contribuiu de forma ativa em defesa de uma educagio popular,
postulando a importincia do empoderamento e emancipacao das classes
populares através da educacio. Para o ensino, Freire (1994) demonstrou
que, para alfabetizar, nio se tem uma receita, deve-se estabelecer uma re-
lac3o estreita com o conhecimento de mundo dos sujeitos, exemplo disso
foi a alfabetiza¢3o de 360 alunos em Angicos, em 45 horas, por meio da

utilizagdo das palavras geradoras.
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Assim, nao basta inserir os alunos em um processo de ensino e apren-
dizagem distante da realidade dos individuos, educag¢io é um ato politi-
co, segundo Freire (1997), e, como tal, deve instigar nos sujeitos a percep-
¢do do seu lugar na sociedade. Desta forma, o que esta sendo aprendido
na sala de aula deve ter um significado e um sentido ao contexto onde
os alunos estdo inseridos. Vale destacar os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o ensino fundamental e médio, produzidos com
a finalidade de orientar os professores no desenvolvimento de praticas
pedagogicas voltadas para a base nacional comum e os conhecimentos
relacionados as especificidades locais de cada unidade escolar/grupo de
alunos, ainda é necessario avangarmos um pouco mais e repensar o pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

A deficiéncia da alfabetiza¢do no Brasil ainda é um entrave para o
desenvolvimento social, bem como a evasio e reprovagdo que interferem
na qualidade da educagao brasileira. Temos acompanhado os resultados
das avaliagbes externas (Prova Brasil, ANA) e percebemos que, cada vez
mais, é crescente o numero de alunos que repetem as séries iniciais por
ndo transporem a linguagem oral em escrita. De quem é a culpa? Pensar,
refletir a alfabetizacdo, hoje, é considerar todas as nuances presentes no
contexto social, econémico, afetivo, histérico, pedagobgico e teérico.

Os desencontros, em termos das praticas de alfabetiza¢do, acontecem
devido a complexidade do processo e pela visdo restrita do conceito como
aquisicao de um coédigo, o que resultou em um ensino que instrumentali-
zou o individuo com a técnica da escrita. Porém, o sujeito ndo compreen-
de o significado da representacao da escrita, que, por vezes, parece similar
a oralidade, mas, em situacdes de uso sistematico, possui regras e toda
uma normatizagio que dificultam o uso efetivo nos contextos sociais.

Alfabetizar é a etapa do processo de escolariza¢do mais importante,
pois é responsavel pelo ensino da escrita alfabética, exige do individuo
nio apenas o dominio do cédigo requer também uma compreensido
das etapas que envolvem a aprendizagem da escrita. Soares (2011, .

15) define alfabetiza¢do no seu sentido préprio e especifico como “pro-
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cesso de aquisi¢do do codigo escrito, das duas habilidades de leitura e
escrita”. Por isso, os métodos de alfabetiza¢do foram utilizados e inse-
ridos no contexto escolar com a finalidade de padronizar as praticas de
alfabetizagao.

O conceito que tinhamos de alfabetizacdo nas tltimas décadas foi
ampliado para além da aquisi¢do de um c6digo, de um processo de com-
preensdo da representa¢io de fonemas e grafemas, que, a partir do uso
da escrita, oferece a possibilidade do individuo ter acesso a cultura letra-
da, direito de todos e indispensavel para o exercicio da cidadania. Porém,
os avangos em termos de uma pratica pedagogica voltada para uma me-
todologia que ofereca condi¢des em desenvolver as habilidades de escrita
e leitura estdo acontecendo de forma lenta por varias questdes, como, por
exemplo, a falta de compreensdo do que é alfabetizar. A especificidade
desse processo requer um olhar diferenciado. Desta forma, enfatizamos
a urgéncia da educagdo escolar contemplar as especificidades locais, sem
perder de vista o global, para que a alfabetiza¢do, a aprendizagem da
leitura e escrita se constitua em um processo prazeroso, de descoberta
para o aluno.

Nesse interim, salientamos a contribui¢do dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999) pela sua importincia e repercussdo em nivel nacional
nos debates sobre a alfabetizac3o, visto que estas possibilitaram ultra-
passar o questionamento de como se ensina para a visio de como se
aprende a ler e escrever. As autoras destacam que as criangas nio sdo
reprodutoras, n3o imitam o que o adulto fala e faz, mas que mantém
uma concepgdo propria, portanto, tém uma compreensao da linguagem
escrita, e esta consciéncia é adquirida através da interacdo com contex-
tos que oportunizam o contato com a escrita que, na maioria das vezes,
acontece no ambito familiar.

Podemos considerar que Ferreiro e Teberosky (1999) romperam com
a concepcdo de alfabetizacio da época, porém a perspectiva da psicogé-
nese da lingua escrita foi utilizada como um método de alfabetizagao, o

que engessou e padronizou a forma de ensinar e, por conseguinte, ndo

210 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



se alcancaram resultados positivos, pois os métodos de ensino tendem a
ser homogeneizadores.

A questdo do método de alfabetizacao é até hoje debatida, mesmo sa-
bendo que nio existe o método ideal, e sim um conjunto de agdes, proce-
dimentos, técnicas compativeis ao que se quer atingir, como ja fora dis-
cutido por Soares (2011). No entanto, estamos em busca deste método ao
invés deste conjunto, o que é muito mais efetivo para o desenvolvimento
do processo de alfabetizacio.

O periodo de 1870 até 1990, na histéria da educagdo no Brasil, foi
marcado por mudangas sucessivas de métodos alfabetizadores de modo
a buscar a efetividade do ensino e aprendizagem da escrita. Mortatti
(2007) fez um estudo em que tragou o percurso histérico da alfabetiza-
¢do, dividindo-o em quatro momentos e evidenciando mudangas concei-
tuais nesse processo.

Desse modo, naqueles periodos no cenario brasileiro, foram deli-
neados novos enfoques e paradigmas acerca dos métodos, e, segundo
Mortatti (2007), n3o existia um consenso, ou seja, oficialmente as mu-
dangas do método aconteciam, mas nao eram implementados nas esco-
las, na pratica, existia a confluéncia dos métodos. Esta salienta, ainda,
que os quatro momentos foram uma tentativa de criar um receituario
para alfabetizar, pois se objetivava eliminar o maior entrave do pais na-

queles periodos, o analfabetismo.

Em decorréncia de certas urgéncias politicas, sociais e cul-
turais passou-se a questionar, sistematica e oficialmente, o
ensino inicial de leitura e escrita, j4 que nesta etapa da es-
colarizagdo se concentra(va) a maioria da populacio brasi-
leira que fracassa(va) na escola. (MORTATTI, 2007, p. 157)

Os resultados desastrosos da utilizagdo dos métodos de alfabetizacio
que marcaram a insercdo da popula¢do na aprendizagem da leitura e
escrita desencontram-se com o que Freire (2001), na década de 1960, ja
havia destacado sobre a importincia de considerar a cultura do aluno no

processo de alfabetizag3o. Por outro lado, uma pratica puramente meci-
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nica na alfabetiza¢3o desvincula a aprendizagem das questdes culturais,
politicas e sociais, pois ndo era questionada a pratica pedagobgica para
alfabetizar. A saber, Freire sempre se posicionou contra aos métodos de
alfabetizac3o que partia de um ensino abstrato e desvinculado da reali-
dade dos alunos.

No processo de ensino e aprendizagem, devem ser levadas em consi-
deracdo as especificidades individuais de cada aluno, sua cultura, desse
modo, o sujeito vai perceber e estabelecer rela¢des com seu cotidiano e
a aprendizagem ndo vai acontecer de forma fragmentada, ou seja, terd
uma aplicabilidade nos contextos em que os sujeitos estdo inseridos.

Tfouni (2010) chama a atenc¢ao sobre a concepg¢ao de alfabetizagio por
seguir um modelo linear de desenvolvimento em que as criangas apren-
dem a representar os sons da fala através do uso dos simbolos graficos.
Na escolarizacdo, isso nio acontece por etapas lineares, envolve processos
complexos em cada um dos objetos que s3o contemplados e construidos
pela crianca. Desse modo, faz-se necessario considerar quais s3o as prati-
cas sociais que exigem da crianca o dominio da escrita e em que medida
a escola e o alfabetizador compreendem estas praticas. Entao, é impor-
tante que o ensino da escrita nio seja distante das praticas de uso que
as criancgas fazem quando n3o estdo na escola, esta deve oferecer sentido
para a producio escrita realizada na sala de aula, com isso, ler e escrever
nao serdo um processo indissociavel e dificil.

Em paralelo as discussdes sobre alfabetiza¢ao, Tfouni (2010) salien-
ta a necessidade da existéncia de uma relagdo entre as praticas sociais
de uso da escrita e da oralidade no processo de aprendizagem da repre-
sentacdo da escrita pela crianga. Com isso, traz para a discussdo o ter-
mo letramento, literacy na lingua inglesa, amplamente difundido nos
Estados Unidos e Franca nas décadas de 1980 e 1990. Por conseguinte, a
autora pontua que existem trés perspectivas, as quais caracterizou como
individualista-restritiva, tecnolégica e cognitivista. Assim, as trés conver-
gem para um ponto comum, sendo literacy a aquisi¢ao da leitura/escrita.

A autora faz, ainda, uma critica ao uso descuidado do inglés literacy,
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utilizado por alguns para conceituar praticas de uso da leitura e escrita,
o que descaracteriza e traz mal-entendidos para o campo linguistico que
tem discutido e debatido sobre este conceito que, muitas vezes, é visto
como sinénimo de alfabetiza¢do. Na visdo da autora, “Letramento é um
processo cuja natureza é sécio-histérica.” (TFOUNI, 2010, p. 32)

O letramento, ao enfocar os aspectos socio-histéricos da aquisi¢ao da
escrita e leitura, considera n3o apenas quem ¢ alfabetizado, mas tam-
bém quem nio é alfabetizado, e, nesse sentido, ndo é o individual que
¢ analisado, mas o social, na medida em que os simbolos e a tecnologia
da escrita s3o usados em contextos especificos. Tfouni (2010) enfatiza
que o desenvolvimento da leitura e da escrita come¢a muito antes da
escolarizacdo. O primeiro contato que a crianga tem é no contexto social
no qual estd inserida. A autora é enfatica em afirmar que a instituigdo
escolar desconsidera esse processo natural e acaba colocando-se como a
Unica responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem da leitura e
escrita. A alfabetizac¢do perpassa os processos individuais, pois é o sujeito
que esta inserido no processo de escolariza¢do para aprender um cédigo
alfabético que a sociedade utiliza em varias instincias.

Apesar de estarem indissoluvelmente e inevitavelmente
ligados entre si, escrita, alfabetizacio e letramento nem
sempre tém sido enfocados como um conjunto pelos estu-
diosos. Diria, inicialmente, que a relacdo entre eles é aque-
la do produto e do processo: enquanto que os sistemas de
escritura sio um produto cultural, alfabetizacdo e o letra-
mento s3o processos de aquisicio de um sistema escrito.
(TFOUNLI, 2010, p. 11)

No letramento, o individuo se apropria da tecnologia da escrita para
realizar as suas atividades cotidianas. Portanto, letramento esta relacio-
nado com a prética de leitura e escrita presente no cotidiano das pessoas.
Enfim, sujeitos inseridos em um contexto urbano tem contato com a
diversidade de textos que circulam na sociedade, desse modo, as prati-

cas de letramento estdo relacionadas com a oportunidade que a escola
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oferece aos alunos em utilizar o conhecimento apreendido na vivéncia
cotidiana, na escola, e vice-versa, para a consolidac¢io da aprendizagem
da leitura e escrita.

Hoje, o conceito de letramento tem se expandido em virtude das mu-
dangas sociais, economicas, tecnologias digitais e de linguagem, exigindo
do sujeito novas habilidades de leitura e escrita para sua inser¢do nas pra-
ticas sociais que utiliza as TIC como dispositivos de socializag3o e intera-
¢3o dos individuos nas mais variadas atividades. Neste sentido, a discus-
sdo sobre a amplia¢do de letramento aconteceu através do Grupo de Nova
Londres e ressaltava que: “[...] essa juventude — nossos alunos — contava ja
ha quinze anos com outras e novas ferramentas de acesso a comunicagao
e a informacio e de agéncia social, que acarretavam novos letramentos, de
carater multimodal ou multissemiético”. (ROJO, 2012, p. 13)

Avancamos em direcdo aos multiletramentos que consideram a
multiplicidade cultural e semidtica, que é a constituicao dos textos que
circulam nos contextos sociais mediados pelas TIC. Isso traz novas de-
mandas, que s3o as habilidades de interpretar a linguagem em suas dife-
rentes representacoes, por conta dos textos multimodais que combinam
mais de um modo semidtico em sua organizagdo, como o linguistico, o
imagético, o gestual, o sonoro.

Rojo (2013) define multiletramentos como as novas pedagogias do
letramento. Diferente deste, aqueles se referem a multiplicidade e varie-
dade das praticas letradas da nossa sociedade, tanto a multiplicidade cul-
tural quanto a semiética de constitui¢do dos textos digitais, a capacidade
de uso das TIC em todos os contextos sociais.

Este conceito vem corroborar com o estudo no sentido de que as pra-
ticas sociais de uso da linguagem, oral e escrita, no contexto digital, de-
vem ser consideradas pela escola, pelo ensino da Lingua Portuguesa,
para, desse modo, conceber sentido ao aluno e ao contetido que esta sen-
do trabalhado na sala de aula. A educacio escolar tecnicista segue um

curriculo composto por disciplinas, estabelece um tempo em que os alu-
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nos devem aprender. Esse modelo ndo tem tido éxitos, e podemos citar o
nimero de alunos que n3o dominam a leitura e escrita.

A multimodalidade também é enfatizada no Parametro Curricular
Nacional (PCN) da Lingua Portuguesa Brasil (1997) quando se afirma
que hd um trabalho com a linguagem oral, escrita, entrevistas, noti-
cias, antncios (através do radio e televisdo), slogans, cartazes, folhetos.
Portanto, é possivel inferir que, nas orientagdes curriculares oficiais, as
praticas de linguagem no contexto escolar devem/podem ser focadas em
multiletramentos que se constroem de forma multissemiética, afinal,
os alunos participam constantemente de praticas sociais que utilizam
os textos multissemiéticos através do contato com videos, revista, gibis,
dentre outros.

Dessa forma, a utilizagdo do termo multiletramentos vem para am-
pliar o processo e arcabou¢o que contém os aparatos tecnologicos digi-
tais, como midia, multimidia, texto, hipertexto etc. Sendo assim, é neces-
saria a ressignificacdo e o entendimento das novas formas de utiliza¢do
da leitura e escrita. Doravante, para pensar nas praticas de letramentos
contemporineos e nas linguagens que perpassam o contexto, faz-se ne-
cessario relaciona-las com as dindmicas existentes no contexto escolar,

fazendo destas um exercicio interpretativo.

MULTIPLAS APRENDIZAGENS POTENCIALIZADAS PELAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

A compreensio historica da tecnologia aqui tratada tem o intuito de
oferecer subsidios a reflexdo sobre a TIC no contexto da educagio no es-
paco da escola, uma vez que esta tem, no processo histérico, uma relacao
com as questdes sociais, politicas, econémicas, culturais, pois todas as
atividades humanas estdo, profundamente, interligadas com o desenvol-
vimento das técnicas e da tecnologia.

Na contemporaneidade, as TIC tém possibilitado a todos os individuos

o contato com praticas de textos, antes restritas a classe média, especi-
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ficamente com a popularizagdo dos dispositivos méveis, como celulares
e tablets. Isso vem contribuindo para o acesso as multiplas modalidades
de textos. Rojo (2013) denomina-os multimodais, pois agregam a lingua-
gem verbal, imagética estatica e em movimentos, por exemplo, os videos
disponibilizados em um suporte digital possuem imagens estaticas e em
movimentos, palavras, dudio, pode ser uma musica, enfim, s3o varios
géneros textuais em formatos de diagramacio que se convergem.

A perspectiva desta proposta de intervenc¢do vem ao encontro do que
se tem discutido na literatura e nas pesquisas académicas. Pretto (2013)
e Rojo (2009, 2013) discutem sobre a necessidade da utiliza¢do das tec-
nologias digitais e dos dispositivos méveis no contexto educacional, atra-
vés do uso e da interagdo que o individuo realiza, cria, reconstréi e res-
significa seu conhecimento, a partir das suas necessidades, ou seja, é a
condi¢do humana do sujeito usar, a seu favor, as técnicas disponiveis e
agregar ao seu conhecimento; no caso especifico da pesquisa, € utilizar o
dispositivo moével para o desenvolvimento do processo de leitura e escrita
dos alunos do Ensino Fundamental I.

Falar sobre o tablet na ressignificacio da leitura e escrita é ir além do
proprio uso das TIC, é refletir sobre os processos formativos e educativos
que sdo potencializados com a sua utilizagdo na aprendizagem escolar.
Da mesma forma, é preciso compreender as novas configuragées de pro-
dugdo da escrita e acesso a leitura propiciada pelas TIC para utilizar seu
potencial na escola. Rojo (2013) enfatiza que a multiplicidade de lingua-
gem existente nos textos que circulam na sociedade através da tecnologia
digital oportuniza o trabalho com as praticas de leitura e escrita contem-
porineas que exigem novas capacidades/competéncias de compreens3o.
Rojo e Moura (2011) tem realizado estudos sobre as praticas de leitura e
escrita no contexto contemporaneo, no qual as tecnologias digitais estdo
presentes de modo a gerar desafios a escola e aos professores. Mas como
utiliza-las no contexto do ensino se os alunos possuem dificuldade com

o uso da tecnologia da escrita?
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O Quadro a seguir tem o intuito de exemplificar e sugerir a utilizacao
dos textos que circulam na sociedade e, para que os alunos tenham inte-
resse e curiosidade em ler, fazer uma producao escrita, faz-se necessario
que eles conhecam tais textos. E interessante leva-los para a sala de aula,
assim, estimula-se a capacidade de criacdo, de autoria, desde o inicio do
processo de alfabetizag¢do, pois o aluno comeca a perceber que, na escola,

o ato de escrever e ler tem um continuo na sua vivéncia cotidiana.

Quadro 1 — Campos de multiletramentos

SUPORTE TECNOLOGICO TEXTOS MULTIMODAIS

Jornal, revistas, charges, tiras, histéria em quadrinhos

Multiletramentos nos impressos (HQ), publicidade.

Mini e hipercontos, poemas visuais ou digitais, blogs, wiki,

Hipermidia baseada em escrita . .
fanfics, ferramentas de escrita colaborativa etc.

Hipermidia baseada em dudio Podcasts, rédios (blog)s, (fan)clips etc.

Hipermidia baseada em design Animacdes, games, arte digital etc.

Hipermidia baseada em fotos Photoshoping, fotologs, animagdes, fotonovelas digitais etc.
Hipermidia baseada em video Videologs, remixes, e mashups, (fan)clips etc.

Redes sociais Facebook, Google, Tiwitter, etc.

Ambientes educacionais AVA, portais, etc.

Fonte: ROJO (2013).

Hoje, a variedade de textos a que as criangas tém acesso ¢ maior se
comparada com a de dez anos atras, isso devido a incorpora¢io de mui-
tos géneros em formato digital disponibilizados gratuitamente na web.
A perspectiva dos multiletramentos nao ignora os textos convencionais,
ou seja, os ja conhecidos e trabalhados na escola tém o seu lugar no
contexto de aprendizagem da linguagem escrita, pois esta acabou incor-
porando algumas linguagens do campo da informatica, como diagrama-

¢do, diversidade de formatos de letras.
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A nova geragdo tem muito mais interesse pelos textos que oferecem
versatilidade ao ler, como os videos, que apresentam imagens em movi-
mento, por isso, a importancia de utiliza-los com os alunos em processo
de apreensio das habilidades de leitura e escrita. Por exemplo, os gé-
neros textuais jornal, HQ, charges, tirinhas s3o multimodais, estao na
versdo digital e impressa e possibilitam um trabalho pedagogico rico,
pois, além do sujeito aprender a ler e escrever, aguca o habito pela leitura,
extremamente importante neste processo inicial de alfabetizac3o.

A praética da leitura faz-se presente em nossas vidas desde o momento
em que come¢amos a compreender o mundo a nossa volta no constante
desejo de decifrar e interpretar o sentido das coisas que nos cercam. A es-
crita vem depois, a partir da apreensdo do coédigo alfabético e, na maioria
das vezes, acontece na escola. Essa separa¢io/distanciamento entre leitu-
ra e escrita nos torna cada vez mais desarticulados das praticas sociais.

Um dos equivocos que cometemos estd em dicotomizar
ler de escrever e, desde o comeco mesmo da experiéncia em
que as criangas ensaiam seus primeiros passos na pratica
da leitura e da escrita é tomarmos esses processos como
algo desligado do processo geral de conhecer. (FREIRE,
1997, p. 25, grifo do autor)

Isolar o ensino da escrita do da leitura, determinando o tempo de fazer
cada um, impossibilita ao aluno estabelecer a relagio dialética entre es-
crever e ler. Devemos compreendé-los como processos complementares,
que, orientados por uma metodologia, provocam nos alunos o processo
de descoberta da escrita e do conhecimento, pois, para redigir um texto,
é necessario refletir e selecionar informagdes para poder falar sobre um
determinado assunto. E as séries iniciais compdem o momento ideal para
isso, pois o aluno esta em processo de construcdo da base alfabética e ne-
cessita de um vocabulério significativo para ser requisitado no momento
da produgdo escrita, e as praticas de leitura possibilitam tal apreens3o.

A escola pode, pois, buscar novas formas de instigar as criangas a le-

rem o mundo criticamente para compreender a vida contemporinea nas
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sociedades globalizadas. Para isso, é necessario que os alunos desenvol-
vam competéncias e habilidades leitoras e de comunicac¢io, ou seja, de-
vem interagir com outras linguagens, com outras modalidades de textos.
Portanto, o uso das tecnologias digitais no ensino nio se distancia das
praticas sociais de uso da linguagem que a nova geragdo faz e também
desperta o interesse desta na comunicacao; ademais, traz possibilidades
de explorar uma infinidade de géneros textuais que circulam nos contex-
tos local e global, enriquece e favorece o desenvolvimento das competén-
cias e praticas de leitura e escrita.

A discussdo sobre tecnologia aqui tratada é baseada na filosofia gre-
ga Teckné, que, na opinido de Hetkowski (2009), é entendida como um
processo transformativo, superando a visdo maquinica de tecnologia e
ampliando-se como um processo em que os sujeitos podem criar e re-
criar conhecimentos e taticas para intervir na realidade humana. Por
conseguinte, a presenca das tecnologias digitais na sociedade atual tem
impulsionado um novo modo de perceber e conceber o processo de cons-
trucio do conhecimento. As TIC tém extrapolado a nog¢do de tempo-espa-
¢o e, através de um texto, podemos acessar intimeros outros por meio dos
hipertextos, oportunizando ao sujeito uma infinidade de informagoes
em apenas alguns cliques.

A tecnologia digital, no processo de ensino e aprendizagem e na pra-
tica pedagogica do professor, oportuniza ultrapassar as paredes da sala
de aula e da escola ao possibilitarem a interagdo com a produgao cultural
da comunidade e do seu entorno, com acesso a outros espacos produtores
de conhecimento, sem ter de sair da sala de aula. Ainda é um desafio
para o professor articular o ensino com a tecnologia digital devido a sua
formagdo n3o ter contemplado esse aspecto. Como o docente traz como
referéncia para sua pratica o seu processo de formacio profissional e es-
colar, baseado no ensino tecnicista na maioria dos casos, e praticas tradi-
cionais no que se refere ao professor como centro do processo de ensino e
aprendizagem, acaba por influenciar, mesmo que de forma inconsciente,
na resisténcia, insegurancas na inser¢do de novas tecnologias, como as

digitais, no contexto do ensino.
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Por outro lado, o uso das tecnologias digitais exige conhecimento da
area de informatica para manusea-las e uma compreensao pedagbgica para
simplesmente ndo usa-las sem um objetivo claro, especifico. Percebemos
que as questdes listadas contribuem para a resisténcia de alguns profissio-
nais, mas o que queremos chamar a atencdo é para a riqueza e variedade
de possibilidade que o uso das TIC pode proporcionar no trabalho docente
e a aprendizagem do aluno nos contetidos das disciplinas de forma di-
namizada e relacionada com a realidade dos sujeitos. Portanto, é neces-
sario romper com as fronteiras disciplinares, articulando distintas areas
de conhecimento e, a0 mesmo tempo, propiciando o aprofundamento de
conceitos especificos que levam a produgdo de novos conhecimentos no
cotidiano escolar.

Pretto (2014) destaca a importincia do uso das tecnologias digitais
no contexto de aprendizagem escolar, mas chama a atenc¢io para a repro-
dugdo de praticas pedagogicas tradicionais quando se utiliza o recurso
digital. Concordamos com o autor e pontuamos que as TIC s3o possibili-
dades para o professor potencializar e contextualizar contetidos curricu-
lares com a realidade dos alunos, fazendo-os apreender de forma critica
e reflexiva e relaciond-los com suas experiéncias e seu espaco vivido, para
isso, deve haver uma perspectiva metodologica e pedagogica que esteja
voltada para estimular o desenvolvimento individual e coletivo.

As tecnologias digitais tém ocasionado mudancas na forma como os
individuos estabelecem rela¢des com o outro, com o espago e com o co-
nhecimento. Assim, as tecnologias méveis agregam diferentes lingua-
gens e técnicas, como a oralidade, escrita, imagens, fotografias, videos
etc., que possibilitam a vivéncia de variados processos criativos. S3o no-
vas praticas comunicacionais que podem ser potencializadas com o uso
dos dispositivos méveis, no ensino e aprendizagem da linguagem escri-
ta, a partir de um acompanhamento pedagobgico e didatico direcionado
para trabalhar com os processos que premiam a aprendizagem da escrita

no dmbito escolar. Contudo, n3o podemos esquecer que, na escola, o tra-
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balho com a TIC, neste caso, com os tablets, precisa estar alinhado com
os objetivos e com os contetidos curriculares.

As midias digitais possuem multifuncionalidade, com apenas um
aparelho podemos ver, ler, ouvir, buscar uma informagdo, comunicar,
publicar (nas redes sociais). Mas a convergéncia midiatica, ou seja, a ca-
pacidade das novas midias se relacionarem com as midias tradicionais,
demanda do usuario a competéncia linguistica e discursiva. E interes-
sante leva-las para a sala de aula, pois o ensino de Lingua Portuguesa,
por exemplo, possibilita ao docente explorar diversos suportes e géneros
textuais que, outrora, ficavam dispendiosos, era trabalhoso levar a sala
de aula varios equipamentos.

Jenkins (2009), ao abordar a cultura da convergéncia, chama atenc¢ao
para o fato de que as tecnologias ditas antigas, como radio, TV, caneta,
papel etc., n3o foram substituidas, mas incorporadas e transformadas
por novas tecnologias mediadas pelas praticas culturais. O autor estu-
da o fenémeno da cultura da convergéncia sob a perspectiva antropo-
logica e tem percebido que a transformagado cultural, o modo de vida
da sociedade impulsiona a cria¢do e transformacdo midiaticas, assim, a
convergéncia nao acontece apenas por meio dos aparelhos, mas é provo-
cada pelas necessidades humanas e consolidada por meio das intera¢des
sociais. Portanto, na vis3o de Jenkins (2009), a convergéncia midiatica
ultrapassa a tecnologia como aparato maquinico e perpassa pelas novas
relagdes de produgdo, consumo e interacdo que foram construidas pe-
los usuarios/consumidores das TIC e das tecnologias digitais. A medida
que os individuos utilizam a tecnologia, acabam criando e incorporando
novas funcionalidades para atender a uma necessidade, como facilitar a
comunicag¢do, usar ferramentas que otimizem o tempo nas atividades
cotidianas, plataformas para socializar imagens, fotos, videos, sdo estas
demandas sociais que modificam a producdo midiatica.

Desse modo, fica evidenciado que o fenémeno da convergéncia mul-
timidiatica na contemporaneidade, através dos dispositivos moéveis celu-

lares, notebooks, smartphones, iPhones, tablets, dentre outros, extrapola o
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local para o global, independente do lugar em que o individuo esteja in-
serido, pode acessar qualquer contetido. E a cultura da mobilidade, que,
de acordo com Lemos (2009), também ¢é o resultado do desenvolvimento
e dos processos criativos que o homem realiza para transformar a reali-
dade, pois é um ser historicamente némade, desloca-se para varias loca-
lidades em busca de melhores condicdes de sobrevivéncia. Ha séculos,
demorava meses, anos para chegar uma informagao, por meio de uma
correspondéncia, a um lugar distante, no contexto atual, isso é rapido,
questdes de segundos, através do mundo em rede. Portanto, com as TIC
e tecnologias digitais, o que modificou foi a rapidez em tempo cronolégi-
co, antes, dias, meses, hoje, segundos.

Em suma, com a cultura da convergéncia e a cultura da mobilidade
permeando no contexto digital, surgem desafios, mas, também, mui-
tas possibilidades em enriquecer e potencializar a producdo do conhe-
cimento ao inseri-la nos contextos de aprendizagem escolar. Em tempos
de mobilidades e convergéncias, nio podemos ignorar a diversidade de
atividades que podem ser realizadas pelas criangas com uso de disposi-
tivos moéveis, e isso contribui para os processos criativos que devem ser
desencadeados na alfabetizag3o.

Segundo Rojo (2013), as mudancgas relacionadas aos meios de comu-
nicacdo e circula¢do de informagao, impulsionadas pela convergéncia e
mobilidade das midias digitais, provocaram a intensifica¢do, com rapi-
dez, e diversifica¢io da circulacao da informacao, meios de comunicagio
analogicos’ e digitais, implicando mudancas significativas nas maneiras

de ler, produzir e fazer circular textos na sociedade. Os textos multisse-

1 Comunicagdo analégica— é a forma de transmissdo de dados que obedece aos principios analé-

222

gicos. Uma entidade ¢ analdgica quando uma de suas dimensdes varia de forma continua, sem
saltos. Por exemplo, o movimento do péndulo de um relégio comega com velocidade zero de
um lado, aumenta esta velocidade até um maximo na descida e vai reduzindo gradativamente
até zero na subida para o outro lado. Se n3o houvesse atrito, este movimento se prolongaria
indefinidamente. Os sinais elétricos de uma comunicagdo analégica fluem através de um meio
fisico como ondas eletromagnéticas que variam a intensidade de sua voltagem continuamente
no tempo.
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midticos extrapolam os limites dos ambientes digitais e invadem, hoje,
também, os impressos (jornais, revistas, livros didaticos).

Salientamos que a inser¢ao das TIC e dos dispositivos méveis nas esco-
las puablicas estdo acontecendo de forma lenta, por outro lado, ndo ha como
negar que trazem um incentivo para o aluno e o professor. De fato, esta-
mos em vias de ressignificacio das praticas para utilizar as tecnologias di-
gitais no dmbito educacional/ escolar. Elas possuem diversos dispositivos
(fotos, videos, audio etc.), que, se articulados aos contetidos e ao cotidiano
dos alunos, estimulam e desenvolvem competéncias para o processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as praticas sociais s3o vivenciadas
dentro e fora dos espagos escolares. O processo criativo a partir dos disposi-
tivos moveis apresenta-se como uma base fecunda para o desenvolvimen-
to de praticas pedagogicas que fomentam e valorizam a alfabetizagdo e a
construg¢do do conhecimento para a transformacao social.

PRATICAS DE MULTILETAMENTOS NO GEOTEC

O projeto “A Radio da Escola na Escola da Radio” é uma proposta de
multiplas aprendizagens desenvolvida nos espagos escolares, com alunos
de ensino fundamental, médio e terceira idade. Desenvolve ag¢bes atra-
vés do exercicio dialdgico e investigativo, que agrega o multiletramento
como a multiplicidade cultural e a multiplicidade semiética no registro
da histéria, memoria, manifestacdes culturais, sociais e estruturais que
compdem os espagos onde estes sujeitos alunos-participes vivem;

Promove um envolvimento dos estudantes da Educa¢io Basica com
uso de textos multissemidticos (videos, revista, gibis, dentre outros)
como elementos mobilizadores e propiciadores para representar o “sen-
timento de pertenca” pela sua cidade e seu lugar vivido e, hoje envolve
dez escolas das Redes Publicas de Educacgdo Basica: Escola Municipal
Governador Roberto Santos; Instituto Federal da Bahia (IFBA,Campus
Valenca); Colégio Estadual Polivalente do Cabula; Universidade Aberta
da Terceira Idade (UATI /UNEB); Colégio Estadual Bento Gongalves;
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Colégio da Policia Militar de Salvador (Unidades Lobato, Dendezeiros,

Luis Tarquino e Ribeira) Escola Estadual Epifanio Déria (Sergipe).

Figura 1 — Ciclo de multiletramentos do Geotec

Fonte: GEOTEC (2015).

Dentre mais de 20 Trabalhos de Conclusao de Cursos de graduagao,
especializacio, mestrado e doutorado, neste capitulo faremos destaque
ao trabalho de mestrado denominado “Leitura e escrita: propositiva de
intervencdo através de dispositivos méveis aos alunos do 3° e 4° anos do
Ensino Fundamental I” da pesquisadora Catia Nery Menezes, desenvol-
vido entre os anos 2014 e 2015, com abordagem da Pesquisa Aplicada
Participante em uma construcio dialética com professores, coordenado-
ra pedagodgica, gestdo e sujeitos da escola a construgdo de um planeja-
mento e de a¢des entrelacadas as dindmicas socioespaciais nas quais os

alunos estio inseridos.
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O Projeto Laboratério de Projetos e Processos Educacionais e Tecno-
logicos (K-LAB) é um espaco-simulacro criativo destinado a construgdo e
qualificacdo de processos formativos e educacionais, por meio da elabo-
ragdo, utilizagdo e redimensionamento de técnicas, praticas e processos
tecnologicos. Tem como objetivo desenvolver pesquisas, por meio da pro-
dugdo de tecnologias e processos formativos, baseados nos principios de
multirreferencialidade, multiletramentos, multissemiética e colaboracao
para o entendimento das dinimicas socioespaciais dos alunos do Ensino
Fundamental.

De algumas dezenas de Trabalhos de Conclusio de Cursos (gradua-
¢do, especializagdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado) que o Projeto
K-LAB ja amparou, iremos destacar a escrita da mestra e pesquisadora
Nina Flora Resende: “Letramento citadino: potenciais do K-Agora? junto
aos alunos do Ensino Fundamental I da Rede Municipal”, o qual teve
como objetivo compreender como as TIC, mediadas pelo K-Agora, po-
dem contribuir para o letramento citadino na exploracio sobre o entendi-
mento das dindmicas socioespaciais, na cidade de Salvador, com alunos
do 4° ano do Ensino Fundamental I da rede municipal de Salvador.

Essa pesquisa, colaborativa e participante, desenvolvida entre 2016
e 2017, demonstrou que o letramento citadino é o uso da escrita e da
leitura como praticas sociais a partir das relacdes dos sujeitos e sua com-
preensdo com o lugar de vivéncia, seu bairro, rua ou cidade, potenciali-
zando o entendimento das dindmicas socioespaciais e o sentimento de
pertenca em relagdo ao lugar vivido e percebido pelo sujeito, que seja
significativo e importante na/para sua vida. Para a autora o “letramento
citadino considera a leitura de mundo dos alunos, o cotidiano e as dina-

micas na cidade, o seu lugar de viver, agir e transformar na/para cidade,

2 O que é o K-Agora: E uma ferramenta on-line, acessivel diretamente pelo navegador de inter-
net. Possibilita a exploragdo de mapas de qualquer lugar real e permite a construgdo de mapas
inserindo elementos e modificando a paisagem a partir do que a crianga considere significativo
na sua vida (desejos e necessidades) através de construgdes organizadas em cinco categorias:
Comeércio, Educagdo, Habitagdes, Infraestrutura e Lazer; Possibilita o compartilhamento de ma-
pas entre professores e alunos. Acesso gratuito no link: https://kimerag.websiteseguro.com/
kagora/
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valorizando a escrita e leitura como uma pratica social, a servico da so-
ciedade e do mundo”. (LUCAS, 2017, p. 15).

O terceiro Projeto guarda-chuva do GEOTEC denomina-se RedePub:
histéria das escolas da rede publica de ensino do estado da Bahia e tem
por finalidade o registro e das histérias e memorias das escolas da rede
publica de ensino, valorizando as praticas e saberes humanos, potenciali-
zadas pelo redimensionamento das TIC e Geotecnologias, contribuindo
diretamente com agdes engajadas, suscitando um ato de inovacio, para
o registro da trajetéria de vida dos sujeitos, vivenciadas no decorrer do
percurso escolar. Busca também identificar as possibilidades e desafios
que perpassam a utilizagdo das TIC no processo de potencializacdo e
ressignificacdo da escola como legado social, como lugar de memoria,
constituida a partir da relag3o entre alunos e professores, mobilizando
a rede publica de ensino para a preservacio e reconhecimento de suas
histérias, a partir da relacdo entre os sujeitos, escola e lugar.

Esta tematica agrega muitos pesquisadores uma vez que as escolas
das redes tém infimos registros de sua histéria, o que desperta o desejo
de gestores, professores e alunos escrever e reviver com a comunidade a
memoria desse lugar. Assim, o GEOTEC conta com aproximadamente
40 trabalhos sobre esta tematica, mas destacaremos a multissemidtica
do pesquisador-doutorando Tarsis de Carvaho Santos (2016), sob o titulo
de “Sob a égide da memoria: as tecnologias de informagdo e comunica-
¢3o na preservacdo da histéria das escolas da rede publica de ensino”, o
qual tinha como pretensio compreender a escola como lugar de memo-
ria multissemiética dos sujeitos escolares que interagem, colocando em
evidéncia os elementos que compdem suas dindmicas sociais, culturais,

politicas e inter-relacionais.
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Figura 2 — Nuvem multissemidtica do
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Fonte: Santos (2016).

Ess a proposta, ancorada pela abordagem de Pesquisa Colaborativa,
envolveu 17 professores a composi¢do dos registros e memorias de 17
escolas da rede publica da cidade de Salvador. Esses registros foram apre-
sentados em formatos de site, blog, cartilhas, portfélios, memoriais, ima-
gens entre outros textos multissemiéticos, explorados novas e multiplas
praticas sociais pelos sujeitos que vivem, percebem e concebem este es-
pago como lugar de vida.

Os potenciais dos trés Projetos do GEOTEC nio se esgotam facil-
mente, pois sdo potenciais abertos e dialéticos a novos aprofundamentos
epistémicos e empiricos, que demandam ampla parceria entre UNEB
e redes publicas, bem como requerem cuidado, tempo, maturidade e

multiletramentos.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacio é, devido ao seu carater pratico, uma pratica intencional,
uma ag¢io que tem como base construir os sujeitos através de uma inter-

vengdo social. Por conta desse carater pratico historico-social, uma nova
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delinea¢io de conhecimento precisa ser abordada no intuito de formar
alunos-pesquisadores, que atuarao de forma criativa e critica frente a um
novo conceito de sociedade: a sociedade do conhecimento e da informa-
¢do. Segundo os PCN, o aluno durante o ensino fundamental precisa
desenvolver competéncias que lhe permitam compreender o mundo e
atuar como individuo e como cidad3o, utilizando conhecimentos de na-
tureza cientifica e tecnolégica.

Nesse ambiente de constantes mudancas em que os paradigmas pe-
dagbgicos mais tradicionais s3o questionados, temos urgéncia em se fa-
zer uso das abordagens baseadas no aprender fazendo, na criatividade e
na capacidade de inovar. O multiletramento e as formas multissemioti-
cas estimulam o aluno a levantar davidas, questionar e ser feliz em uma
sociedade onde os pequenos gestos, o sentimento se pertenca e a valori-
zagao dos espagos, como a escola, podem abrir caminhos para um futuro
mais justo, solidario e aprendente.

As praticas de pesquisa com énfase no multiletramento e nas tecnolo-
gias digitais, entre escolas e universidades, renovam as capacidades dos
professores, alunos, pesquisadores e comunidade na troca de vivéncias,
experiéncias e aprendizagens, pois mais que disseminar conhecimentos,
podemos impulsionar a construgdo de conhecimentos significativos que
extrapolam os muros das escolas e eclodem em novas e boas formas
de se fazer educa¢io neste cenirio que denominamos, comumente, de

contemporaneo.
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Tecnologias digitais, pedagogia dos
multiletramentos e formacao de
professor: caminhos da pesquisa
colaborativa

Ursula Cunha Anecleto e Maiele dos Santos Oliveira

CONSIDERACOES INICIAIS

No contexto atual, o uso das tecnologias digitais vem crescendo cada
vez mais em diversos espacos sociais. A utilizacdo de celulares, table-
ts, entre outros meios tecnoldgicos, por parte de criancgas, adolescentes,
jovens e adultos tem mudado as rela¢des sociais nos espagos coletivos,
oportunizando outras préticas de leitura e de escrita. Nessa perspecti-
va, diante da era digital, espera-se que praticas de ensino nas unidades
escolares também sejam modificadas, tendo em vista que novos meios
tecnologicos vém surgindo a cada momento e, assim, contribuem para
outras a¢des pedagodgicas na sala de aula e, dessa forma, oportunizando
o desenvolvimento de diversas competéncias para os alunos, dentre elas
a leitura hipertextual.
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As tecnologias digitais, entdo, potencializaram e modificaram formas
de leitura, convergindo modalidades e semioses textuais, além da con-
vergéncia de midias. Surgem, assim, géneros textuais hibridos, carac-
terizados pela interligacdo de géneros e/ou de aspectos paratextuais, a
partir das diversas linguagens, tais com escrita, sons, imagens, alterando
a construcao de significado para os leitores.

E nesse contexto que se faz emergente uma nova pedagogia, que dia-
logue com uma diversidade de letramentos, linguagens, midias e cultu-
ras, ou seja, uma pedagogia dos multiletramentos. A pedagogia dos mul-
tiletramentos propde um estudo a partir da multiplicidade de culturas
presentes no ambiente escolar e a multiplicidade semidtica dos textos,
sinalizando para a necessidade de incluir praticas multiletradas no cur-
riculo, valorizando, dessa forma, os sujeitos e suas vivéncias extraesco-
lares. (ROJO; ALMEIDA, 2012) Nesse sentido, tem como finalidade, no
contexto escolar, construir e produzir significados, de forma critica, a
textos de variadas culturas, dentre eles os digitais, que circulam a partir
de novos géneros e/ou portadores textuais no ciberespaco.

Os textos digitais s3o de natureza multimodal, ou seja, apresentam-se
a partir da linguagem verbal e nio verbal; multissemidticos: exibem-se
por meio de imagens, sons, movimentos, cores, efeitos etc.; multimidia-
ticos: convergem para e por diversas midias. Desse modo, mudangas sig-
nificativas ocorreram nos modos de ler os textos que circulam na esfera
digital. Mas, para que o sujeito possa interagir, de forma auténoma, com
esses textos, é necessario ampliar o letramento digital.

Entende-se que o letramento digital, capacidade basica para a intera-
¢3o com os multiletramentos, é condicao essencial para a atuagio docen-
te em seu contexto educacional, tendo em vista que a tela do computador,
celulares, tabletes etc. contém estruturas textuais que fazem parte da
dinamica de leitura dos alunos. E, para que o aluno possa dialogar com a
diversidade textual da atualidade, é necessario que esses textos circulem
na sala de aula, aproximando essas a¢oes textuais as que fazem parte da
vida do aluno, cotidianamente.
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Assim, a inclusdo das tecnologias digitais na educagdo escolar in-
fluencia, de forma direta, a formacao inicial e continuada de professores
no tocante a agdo de ensino e a potencializacdo de meios didaticos nas
salas de aula que, agora, devem partir de praticas também multiletradas.

Diante desse contexto, esta segunda etapa da pesquisa, ainda em an-
damento, se propde a analisar como professores de Lingua Portuguesa
do Ensino Fundamenta II, nos municipios supracitados, d3o sentido, na
sala de aula, a praticas multiletradas oriundas das tecnologias digitais,
com a perspectiva de possibilitar ao aluno adquirir competéncias de lei-
tura de géneros textuais e discursivos que fazem parte da esfera digital.

Teoricamente, o projeto ancora-se nos estudos sobre os multiletra-
mentos (ROJO, 2009, 2013; ROJO; ALMEIDA, 2012), praticas de leitura
(CHARTIER, 1998) e letramento digital. (ZACHARIAS, 2016) Quanto a
metodologica, parte-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com
método de investiga¢do estudo de caso. Para a construgao dos dados, sera
aplicado um questionario, com questdes abertas e fechadas, aos docen-
tes colaboradores da pesquisa; também, pretende-se a leitura do planeja-
mento escolar e a observacdo de aulas de Lingua Portuguesa, com a fina-
lidade de perceber a interligacdo entre as tecnologias digitais e praticas
de leitura na sala de aula, os docentes colaboradores terem participado
do Projeto.

Espera-se, com esta pesquisa, fomentar discussdes sobre formacao
docente e educagdo escolar, ampliando a discussao sobre esses meios e
a Pedagogia dos Multiletramentos, no sentido de possibilitar, no espaco
escolar, interacdo com diversos textos pelos alunos da Educagdo Basica,

tornando-os, assim, sujeitos multiletrados.

PRATICAS DE LETRAMENTO E ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Considerando a necessidade de entender como professores de Lingua
Portuguesa trabalham com géneros textuais emergentes oriundos das

tecnologias digitais em sala de aula é que se propde esta pesquisa cujo
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escopo parte da discussdo sobre a pedagogia dos multiletramentos.
Essa pedagogia tem como ponto de partida a valorizac¢do da diversidade
textual presente na atualidade, levando-se em conta a multiplicidade de
culturas e de linguagens, o que influencia, diretamente, em praticas de
leitura nos espacos escolares.

Os textos, na cultura digital, apresentam-se enquanto meios multi-
modais, multissemiéticos e hipertextuais. E, como o papel do professor
é primordial no ensino, faz-se necessario preparar os alunos para que
consigam interpretar e lidar com essas novas configuracdes textuais pre-
sentes nas tecnologias digitais.

Para Zacharias (20106, p. 23), “A expansdo das tecnologias da informa-
¢3o e comunicag¢do vem transformando a vida em sociedade e alterando
nossa relacio com os textos”. Dessa forma, é imprescindivel que as tec-
nologias digitais sejam utilizadas de maneira positiva em sala de aula, a
partir de estratégias para que o ensino nas unidades escolares possa ser
significativo, ampliando as possibilidades de construcio de conhecimen-
to pelos alunos e oportunizando um didlogo com os multiletramentos,
os hipertextos e o letramento digital, a partir de praticas de leitura.

A leitura apresenta-se como um meio importante na formacao do
sujeito enquanto ser critico dentro da sociedade, pois essa habilidade
possibilita que os alunos se legitimem na cultura escolar e em espagos
sociais. Dessa forma, a escola deve ser promotora de praticas letradas,
ampliando o uso da diversidade de tipos e géneros textuais e discursivos
em sala de aula para promover maior e melhor formagdo de competén-
cias comunicativas.

No entanto, na atualidade, é visivel que em algumas praticas escolares
os textos s3o utilizados de forma muito restrita, destinando-se, em mui-
tos momentos, a analises superficiais sobre tematicas e/ou acontecimen-
tos explicitos ao texto e, geralmente, valorizando-se apenas os que fazem

parte da cultura impressa. Sobre isso, Rojo (2012, p. 36) assevera que

[...] A escola ainda se restringe ao texto impresso e ndo
prepara o aluno para a leitura de textos em diferentes mi-
dias. E de suma importincia que a escola proporcione aos
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alunos o contato com diferentes géneros. [...] Ela também
pode incorporar cada vez mais o uso das tecnologias digi-
tais para que os alunos e os educadores possam aprender a

ler, escrever e expressar-se por meio dela.

Praticas de leitura vém se transformando diante da insercio das tec-
nologias digitais na sociedade e da ampliacdo da circulacdo de textos
multiletrados na escola, o que tem modificado as formas de ler e intera-

gir com os textos no ambiente escolar:

Durante um longo periodo histérico, a ideia que norteou
o trabalho docente (e ainda estd presente em muitas situa-
¢oes de leitura) foi a de que ler era simplesmente decodifi-
car signos e desvendar os sentidos pretendidos pelo autor.
Nesse enfoque, o texto servia mais como pretexto para en-
sinar classificagdes gramaticais do que para a construcio
de sentidos. Aprender significava repetir e memorizar, e as
atividades se baseavam em exercicios compostos, de per-
guntas e respostas indcuas sobre os textos apresentados
aos estudantes. (ZACHARIAS, 20106, p. 19)

Na perspectiva atual, as praticas de leitura nio podem ser apenas
acdes mecanicas, mas um meio de interacdo entre leitor, texto, contexto
e midias, visto que a diversidade de letramentos presentes nos espacos
virtuais possibilita inimeras maneiras de leitura, surgindo, ent3o, novos

perfis para o leitor. Assim, defende-se que:

[...] a educacdo escolar precisa repensar a formacio de lei-
tores, propondo atividades em que seus alunos — da Edu-
cacdo Bésica a Universidade — possam construir sentidos e
produzir conhecimentos a partir dos hipertextos digitais, os
quais apresentam aos leitores-navegadores novas formas de
representa¢do da linguagem. (SILVA, 2009, p. 160)

Isso porque o hiperleitor/ciberleitor, considerado por Santaella (2004)
como ubiquo, caracteriza-se como contemplativo, movente e imersivo.

Ele lida com hipertextos digitais e com textos que explorem diversos re-
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cursos multimodais. Esse perfil de leitor precisa conhecer mecanismos
de navegacdo pelos ambientes digitais; estratégias e possibilidades de
compreensdo de textos multiletrados. Torna-se, entdo, um leitor ubiquo
(SANTAELLA, 2013): aquele que 1é e transita entre diversas formas de
linguagem, midias e formas textuais. Dai advém a necessidade de traba-
lhar letramentos criticos formativos para compreensio do contexto social
e ampliacdo discursiva em sala de aula.

Como ja apresentado, com o avanco das tecnologias digitais, ocor-
reram mudancas no modo como as pessoas produzem e leem textos.
A hipertextualidade, por exemplo, presente na cultura digital, estimula
a discussdo a respeito da leitura, pois apresenta uma leitura n3o linear e
labirintica, o que possibilita que os sujeitos interajam com diversos con-
tetidos a0 mesmo tempo na rede. De acordo com Zacharias (2016), o lei-
tor diante da tela deve entender a func¢io dos links, para saber empregar
as diversas op¢oes de signos que a tela do computador oferece.

Nesse sentido, a leitura no ambiente digital oportuniza o didlogo com
hipertextos constituidos de forma hibrida, com linguagem multissemi6-
tica e multimodal, sendo, assim, uma janela aberta para o mundo. Os hi-
pertextos, entdo, possibilitam aos alunos uma maior interagdo com a di-
versidade de culturas e de textualidades. Dessa forma, segundo Ribeiro
(2007, p. 133), “[...] 0 leitor amplia seu leque de possibilidades de leitura a
medida que entra em contato com esses suportes e géneros reconfigura-
dos, que por sua vez s3o hibridos”. A leitura do hipertexto, de acordo com
Coscarelli (2010), envolve diversas habilidades, diante da qual o leitor
constroi sentidos. Assim, a leitura na internet é dindmica, fragmentada,
apresenta multiplicidade de linguagem e necessidade de selecao de con-
tetidos. Ou seja: “[...] as atividades de leitura nos dias de hoje processam
cada vez mais diferentes sistemas de signos, insumos criados pelas/com
as tecnologias digitais [...]". (NOVAIS, 2016, p. 82)

Diante desse contexto, é necessario que as escolas apresentem a seus
alunos novas praticas de leitura, ou seja, novos letramentos, dentre eles

o letramento digital. O letramento digital, segundo Frade (2007, p. 60),
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“implica tanto a apropriagdo de uma tecnologia, quanto o exercicio efeti-
vo das préticas de escrita que circulam no meio digital”. Dessa forma, o
letramento digital corresponde ao conjunto de conhecimentos que per-
mite que sujeitos participem de praticas de leitura e de escrita mediadas
tecnologicamente, de forma critica e auténoma.

Ser letrado digitalmente é uma a¢do de fundamental importancia
para que o aluno desenvolva novas habilidades de leitura de textos que
circulam na cultura digital, visando a interacdo com a diversidade de
letramentos, que se apresenta a partir da multiplicidade de cultura, da
multimodalidade e da multissemiose, ou seja, dos multiletramentos.

O termo multiletramento surgiu a partir do estudo de um grupo de
pesquisadores (Grupo de Nova Londres), que cunhou o termo “Pedagogia
dos Multiletramentos”, afirmando a necessidade de a escola estudar a
respeito dos “[...] novos letramentos emergentes na sociedade contempo-
ranea [...] e de incluir nos curriculos a grande variedade de culturas pre-
sentes nas salas de aula”. (ROJO; MOURA, 2012, p. 12) Portanto, o termo
multiletramento surgiu “Para abranger esses dois “multi” — a multicul-
turalidade caracteristica das sociedades globalizadas e a multimodalida-
de dos textos”. (ROJO; MOURA, 2012, p. 13) Nesse sentido,

o conceito de multiletramentos — é bom enfatizar — aponta
para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente urbanas,
na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das po-
pula¢des e a multiplicidade semiética de constitui¢do dos
textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.
(ROJO; MOURA, 2012, p. 13)

A partir dos multiletramentos, podem-se criar novas maneiras de in-
teragir com outras linguagens, além de proporcionar diversas formas
de interacdo do leitor com as interfaces midiaticas. Os multiletramentos
tém o papel de ressignificar os modos de compreender a leitura e a escri-
ta nas esferas digitais, relacionando a produgao de textos em multiplos

formatos. Assim percebe-se que:
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[...] ndo somente as diferentes linguagens (hipertextuais/
hipermidiaticas), mas também os niveis de interacdo, de
possibilidades de colaboratividade e a flexibilidade dos am-
bientes educacionais, com suas respectivas ferramentas
digitais, vinculadas ou n3o a materiais didaticos impres-
sos, podem, com maior ou menor intensidade, propiciar

os multiletramentos. (NETO, 2013, p. 136)

Alguns fatores caracterizam os multiletramentos, tais como:

(a) Eles sdo interativos, mais que isso, colaborativos; (b) eles
fraturam e transgridem as relacdes de poder estabelecidas,
em especial as relagoes de propriedade (das maquinas, das
ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou ndo]); (c) eles
sdo hibridos, fronteirigos, mesticos (de linguagens, modos,
midias e culturas). (ROJO; MOURA, 2012, p. 23)

Nesse sentido, é necessaria uma pedagogia dos multiletramentos no
espaco escolar, que valorize a diversidade de géneros textuais sdo “[...]
fendmenos histéricos, profundamente vinculados a vida cultural e so-
cial”. (MARCUSCHI 2003, p. 19) Assim, géneros textuais e discursivos
ampliam-se, apresentando caracteristicas sécio-comunicativas, proprie-
dades funcionais, estilo e composicio proprios.

Os géneros textuais apresentam-se em diversas modalidades, dentre
elas a digital. Os géneros digitais sdo “textos compostos de muitas lin-
guagens (ou modos, semioses) e que exigem capacidades e praticas de
compreensdo e producio de cada uma delas”. (ROJO; ALMEIDA, 2012,
p- 19) Dessa forma, “E preciso que os alunos percebam as varias infor-
magdes, valores e ideologias que sdo transmitidas pelas imagens e pelos
recursos nio verbais presentes nos textos para agir criticamente sobre
eles”. (CANI; COSCARELLI, 20106, p. 24)

Os alunos utilizam textos digitais por varios motivos, seja para se di-
vertir, interagir, estudar etc.; portanto, leem uma diversidade de textos da
esfera digital constantemente. Mas, muitas vezes, esses géneros nio estao

presentes na sala de aula. Dessa forma, defende-se a importincia de que
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as midias digitais — e seus géneros textuais/discursivos — sejam inseridas
nas atividades de sala de aula, pois, dessa forma, a escola desenvolvera “...]
nos alunos as competéncias necessarias para atuarem de maneira efetiva
na sociedade da informagdo e comunicagio”. (Coscarelli, 2016, p. 23)

Nessa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa deve propor es-
tratégias para que o aluno possa interagir com as TD, a partir da leitura
de textos que circulam nessa esfera comunicativa. E, para isso, torna-se
necessario pensar na formacio continuada do professor, de forma critica,
para, compreendendo o potencial textual oriundo dessas midias, oportu-
nize praticas de letramento digital na pratica pedagogica.

Por fim, entendemos que a formagdo docente pode contribuir para
a superac¢io de uma perspectiva de ensino de praticas de leitura que su-
pere apenas a decodificac3o de palavras ou frases ou o entendimento de
contetidos que estdo na superficie textual, sem levar em conto aspectos
das diferentes culturas e linguagens, dentre elas a cultura digital. Nesse
sentido, esperamos promover o debate em sala de aula sobre a leitura de

textos digitais, suas potencialidades, desafios e funcionalidades.

APORTES METODOLOGICOS

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, apresenta como método de in-
vestigacdo o estudo de caso. A abordagem qualitativa, segundo Richardson
(1999, p. 79), “justifica-se, sobretudo, por ser uma forma adequada para
entender a natureza de um fendémeno social”, ou seja, compreender
o problema que serd estudado, no dmbito social. Ainda, de acordo com

Richardson (1999, p. 80),

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa
podem descrever a complexidade de determinado proble-
ma, analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e
classificar processos dindmicos vividos por grupos sociais,
contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimen-
to das particularidades do comportamento dos individuos.
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Entdo, o presente estudo pretende, através da abordagem qualitativa,
entender o processo dindmico vivido pelo grupo social escolar no que
diz respeito ao trabalho com textos da esfera digital nas salas de aulas,
a partir da ac3o docente, no sentido de compreender o comportamento
leitor dos alunos que estdo nesse espaco.

Para a construc¢ao de dados, optou-se pelo método estudo de caso que,
de acordo Yin (2005, p. 32), é um estudo empirico “que investiga um
fendmeno contemporineo dentro do seu contexto da vida real”. O estudo
de caso como “uma estratégia de pesquisa compreende um método que
abrange tudo — tratando da l6gica de planejamento, das técnicas de coleta
de dados e das abordagens especificas a analise”. (YIN, 2005, p. 33)

O método estudo de caso torna-se ideal para esta pesquisa do am-
biente educacional por apresentar a necessidade de investigar uma si-
tuacdo particular (o trabalho com géneros textuais e discursivos da esfe-
ra digital em sala de aula) em escolas especificas (Ensino Fundamental
IT) com atores especificos (docentes de Lingua Portuguesa). Nesse sen-
tido, trata-se de um estudo de caso educacional, que ocorre quando o
pesquisador estd preocupado com a compreensdo da ac¢do educativa.
(ANDRE, 2005)

Assim, para o estudo pretendido, serdo observadas trés fases: a expla-
natéria — momento em que se entrard em contato com a situagao a ver
investigada —; a fase de construg¢io de dados ou delimitac¢do do estudo;
a fase de anélise sistemética dos dados. (ANDRE. 2005) A fase explana-
toria diz respeito ao contato com os sujeitos da pesquisa — professores
de Lingua Portuguesa das escolas-campo. A segunda fase, construgao
de dados, serd o momento em que terd inicio a investigacdo no espago
escolar. E, por fim, a andlise dos dados gerados durante o processo de
ambiéncia na escola.

Como meios para a construcdo de dados, serdo utilizados o questio-
nario, a leitura do planejamento escolar e a observagdo simples de aula.

De acordo com Gil (2008, p. 121), 0 questionario é definido como:
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a técnica de investigacdo composta por um conjunto de
questdes que sio submetidas a pessoas com o propdsito
de obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, senti-
mentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temo-

res, comportamento presente ou passado etc.

A elaboragdo do questionario requer uma série de cuidados como
“constatac¢do de sua eficicia para verificagdo dos objetivos; determinacio
da forma e do contetido das questdes; quantidade e ordenacio das ques-
toes; construcgdo das alternativas; apresentagdo do questionario”. (GIL,
2008, p. 121)

Dessa maneira, na pesquisa, os aspectos metodolégicos citados de-
vem ser elaborados de maneira confiavel e segura, pois o estudo preci-
sa ser realizado de maneira coerente, para que os resultados apresenta-
dos possam proporcionar o conhecimento do objeto estudado de forma
satisfatoria.

O planejamento escolar corresponde a documentos que fazem parte
da cultura escolar. Serdo investigados planejamento anual e de ensino
elaborados pelo professor de Lingua Portuguesa para aulas no Ensino
Fundamental II. Também, a partir da autorizacio do professor, serdo ob-
servadas aulas, em dias e horarios combinados com o docente, para que
se possa fazer a triangula¢do de dados: resultado dos questionarios, lei-
tura dos planejamentos e observagdo das aulas. O resultado dessa trian-
gulacdo serdo os dados a serem analisados a partir de categorias ainda

serem construidas durante a a¢3o de pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a necessidade de entender como professores utilizam
as tecnologias digitais nas salas de aula como possibilidade de leitura dos
alunos, pretende-se realizar esta pesquisa. Ou seja, tem-se a finalidade
de compreender como se di a dindmica em rela¢do ao uso das tecnolo-

gias na sala de aula, ja que alunos e professores utilizam as tecnologias

TECNOLOGIAS DIGITAIS, PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS E FORMAGAO DE PROFESSOR



digitais diariamente para comunicagdo em redes sociais, por exemplo, e
diversas vezes nio compreendem que essas tecnologias podem contri-
buir com o ensino de forma significativa.

No contexto atual, as tecnologias digitais potencializam a leitura em
diversas esferas textuais, inovando a comunica¢do entre as pessoas, a
partir dos novos letramentos que envolvem a multiplicidade de culturas
e de linguagem. Dessa maneira, esses meios fazem parte da vida coti-
diana dos alunos e professores, para além do ambiente escolar, e, por
isso, torna-se necessario que professores as utilizem em sala de aula para
ampliar possibilidades de construg¢do de conhecimento.

Portanto, € importante que a escola adentre a cultura digital amplian-
do o letramento digital dos alunos, no sentido de ampliar o desenvolvi-
mento de competéncias comunicativas dos alunos, promovendo, assim,
maior interacdo do sujeito com ambiente digital, propondo outras prati-
cas de ensino de leitura, ampliando as possibilidades de aprendizagem

dos alunos.

REFERENCIAS

ANDRE, M. E. D. A. Estudo de caso em pesquisa e avaliacdo educacional. Brasilia,
DF: Liber Livro Editora, 2005.

CANI, Josiane Brunetti; COSCARELLI, Carla Viana. Textos multimodais como
objetos de Ensino: reflexdes em propostas didaticas. In: CANI, Josiane Brunetti;
COSCARELLI; KERSCH Dorotea Frank (org.). Multiletramentos e multimodalidade:
acdes pedagbgicas aplicadas a linguagem. S3o Paulo: Pontes Editores, 2016.

COSCARELLI, Carla Viana. Navegar e ler na rota do aprender. In: COSCARELLI,
Carla Viana (org.). Tecnologias para aprender. Sdo Paulo: Editora Pardbola, 2016.

CHARTIER, Roger. A aventura do livro. Do leitor ao navegador. Conversagdes
com Jean Lebrun. Traducio Reginaldo Carmello Corréa de Moraes. Sdo Paulo:
Imprensa Oficial do Estado de S3o Paulo: Editora UNESP, 1998.

FRADE, Isabel Cristina A. da Silva. Alfabetizagdo digital: problematizacio do
conceito e possiveis relacdes com a pedagogia e com aprendizagem inicial do
sistema. In: COSCARELLI, Carla Viana; RIBEIRO, Ana Elisa (org.). Letramento
digital: aspectos sociais e possibilidades pedagégicas. Belo Horizonte: Ceale;
Auténtica, 2007.

EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sao Paulo: Atlas, 2008.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacao.
4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

NETO, Adolfo Tanzi. et al. Multiletramentos em ambientes educacionais.
In: ROJO, Roxane (org.). Escola conectada: os multiletramentos e as TICs.
Sao Paulo: Parabola, 2013.

NOVAIS, Ana Elisa. Lugar das interfaces digitais no ensino de leitura.
In: COSCARELLI, Carla Viana (org.). Tecnologias para aprender. Sio Paulo: Editora
Parabola, 2016.

RIBEIRO, Ana Elisa. Ler na tela — letramento e novos suportes de leitura e
escrita. In: COSCARELLI, Carla Viana; RIBEIRO, Ana Elisa (org.). Letramento
digital: aspectos sociais e possibilidades pedagodgicas. Belo Horizonte: Ceale;
Auténtica, 2007.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. In: PERES, José
Augusto de Souza (Col.) et al. S3o Paulo: Atlas, 1999.

ROJO, Roxane. Letramentos miltiplos, escola e inclusdo social. Sio Paulo: Parabola
Editorial, 2009.

ROJO, Roxane; ALMEIDA, Eduardo de Moura. Multiletramentos na escola.
S3o Paulo: Pardbola Editora, 2012.

ROJO, Roxane (org.). Escola conectada: os multiletramentos e as TICs. S3o Paulo:
Parébola, 2013.

SANTAELLA, Lacia. Navegar no ciberespago: o perfil cognitivo do leitor imersivo.
Sao Paulo: Paulus, 2004.

SANTAELLA, L. Comunicagdo ubiqua: repercussdes na cultura e na educagio.
Sao Paulo: Paulus, 2013.

SILVA, Obdalia Santana Ferraz. Entre textos e hipertextos: os letramentos e
a constituicdo da autoria na universidade. In: ARAU]JO, Julio Cesar; DIEB,
MESSIAS (org.). Letramentos na web. Fortaleza: Edi¢ges UFC, 2009.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Trad. Daniel Grassi. Porto
Alegre: Bookman, 2005.

ZACHARIAS, Valeria. Letramento digital: desafios e possibilidades para o ensino.
In: COSCARELLI, Carla Viana (org.). Tecnologias para aprender. Sao Paulo: Editora
Parabola, 2016.

TECNOLOGIAS DIGITAIS, PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS E FORMAGAO DE PROFESSOR 243






Sobre os autores

Ana Elisa Ribeiro

Licenciada e Bacharel em Letras/Portugués, mestre em Estudos Lin-
guisticos e doutora em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). Pés-Doutora em Comunicagdo pela Pontifi-
cia Universidade Catélica de Minas Gerais (PUC Minas), em Linguistica
Aplicada pela Universidade de Campinas (Unicamp) e em Estudos Lite-
rarios (UFMG). Professora e pesquisadora do Programa de P6s-Gradua-
¢do em Estudos de Linguagens do Centro Federal de Educagdo Tecnolo-
gica de Minas Gerais (CEFET-MG).

Aurea da Silva Pereira

Graduada em Letras Vernaculas pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB, 19906), especialista em Linguistica Aplicada ao Ensino da Lingua
Portuguesa pela Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS, 1998),
Mestra em Educagdo pela UNEB (2008) e doutora em Educacio pela mes-
ma Instituicdo (2014). Professora Adjunto do Departamento de Educagao-
-Campus II /UNEB. Atualmente atua na linha de pesquisa 2- Letramento,
identidades e formagdo de educadores do Programa de P6s-Graduagdo em
Critica Cultural (UNEB). Faz parte dos seguintes grupos de pesquisa: Gru-
po de Pesquisa Autobiografia Formacao Histéria Oral (GRAFHO), Grupo

de Estudos em Resiliéncia, Educag¢do e Linguagens (GEREL).

245



Carla Viana Coscarelli

Graduada em Letras pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
tem mestrado e doutorado em Estudos Linguisticos pela mesma Institui-
¢do. Pos-Doutorada em Ciéncias Cognitivas pela Universidade da Cali-
fornia, San Diego e em Educagdo pela Universidade de Rhodes Island,
Estados Unidos da América. Professora Titular da Faculdade de Letras
da UFMG, onde participa do Nicleo de Pesquisa Lingtec, do Ceale e co-
ordena o projeto de extensiao Redigir. Tem desenvolvido pesquisas sobre

a leitura, produgdo de textos, ensino de lingua materna e letramentos.

Catia Nery Menezes

Mestre em Educagdo pelo Programa de mestrado Gestdo e Tecnologias
Aplicadas a Educagdo da Universidade do Estado da Bahia (GESTEC/
UNEB, 2010). Especialista em Gestio Escolar e Coordenacio Pedagogica
(2015), e em Alfabetizacio e Letramento (2014). Pedagoga, com habilita-

¢do em Docéncia e Gestao de Processos Educativos pela UNEB (2012).

Emanuel do Rosdrio Santos Nonato

Graduado em Letras pela Universidade Catélica do Salvador (UCSal),
mestre em Educa¢io e Contemporaneidade pela Universidade do Esta-
do da Bahia (UNEB), doutor em Difusio do Conhecimento pela Uni-
versidade Federal da Bahia (UFBA). Atualmente é vice-lider do Grupo
de Pesquisa Formacio, Tecnologias, Educag¢do a Distancia e Curriculo,
professor Adjunto do Departamento de Educacio I e docente permanen-
te do Programa de Pds-Graduacio em Educagdo e Contemporaneidade
(PPGEduC) da UNEB.

Giulia Andione Reboucas Fraga

Graduagdo em Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB,
1997), doutorado em Educagao pela Universidade Federal da Bahia (2019)

e mestrado em Educagdo e Contemporaneidade pela UNEB (2000).

246 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Professora do Curso de Pedagogia, no Departamento de Educa¢io da
UNEB, Campus XIII — Itaberaba.

Isa Beatriz da Cruz Neves

Professora Adjunta do Instituto de Humanidades, Artes e Ciéncias Pro-
fessor Milton Santos da Universidade Federal da Bahia (IHAC/UFBA).
Doutorado em Educacdo e Contemporaneidade pela Universidade do Es-
tado da Bahia (PPGEduC/UNEB). Mestrado em Educagao pela Faculdade
de Educacdo da UFBA. Graduag¢do em Histéria Universidade Catélica do
Salvador (UCSal) e em Pedagogia (UNEB). Integra o Grupo de Pesqui-
sa Comunidades Virtuais 2.0 (UFBA). Desenvolve cursos de extensio e
pesquisas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem e tecnolo-

gias digitais, especialmente games, aplicativos e robética.

Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios

Pés-Doutora em Educagdo pela Universidade de Sao Paulo (USP). Douto-
ra em Educagio Universidade Federal da Bahia (UFBA). Professora titular
da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Professora pesquisadora do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo e Pesquisa (PPGEduC). Lider
do Grupo de Pesquisa Docéncia, Narrativas e Diversidade na Educac¢io
Basica (DIVERSO).

Jocenildes Zacarias Santos

Graduagao em Pedagogia, mestrado, doutorado e pés-doutorado em Educa-
¢do e Contemporaneidade pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
Atualmente é professora Adjunta na UNEB, professora do Mestrado Pro-
fissional em Educacdo de Jovens e Adultos (MPEJA). Pesquisadora da area
de Educagao, Tecnologias, Infancia, Linguagem e EJA. Lider do grupo de
Pesquisa GELITIC.

SOBRE OS AUTORES



Lynn Rosalina Gama Alves

Bolsista de Produtividade Desenvolvimento Tecnoldgico e Extensao Inova-
dora do CNPq — Nivel 2, professora e pesquisadora do Instituto de Huma-
nidades, Artes e Ciéncia Professor Milton Santos da Universidade Federal
da Bahia (IHAC/UFBA). Experiéncia na area de Educacio e Jogos Digi-
tais, realizando investigac¢des sobre o universo digital e suas interfaces,
especialmente sobre os seguintes temas: jogos eletronicos, interatividade,

mobilidade e educacio.

Maiele dos Santos Oliveira

Graduanda em Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa pela Uni-
versidade do Estado da Bahia (UNEB). Monitora do projeto de Exten-
sdo Tecnologias, (Multi)letramentos e Formacdo do Professor (UNEB/
Campus Concei¢do do Coité), no periodo de 2017-2018. Atualmente, é
monitora do Programa Residéncia Pedagégica UNEB/Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Mary Valda Souza Sales

Doutora em Educacio pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), mes-
tra em Educacido e Contemporaneidade pela Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), Licenciada em Pedagogia pela Universidade Catélica de
Salvador (UCSal). Atualmente é professora Adjunta da UNEB, Departa-
mento de Educa¢do — Campus I (Salvador), atuando na graduagdo e na
pos-graduagio (mestrado e doutorado). Coordenadora do Programa de
Pés-Graduagio em Educagdo e Contemporaneidade (PPGEduC), lider do
grupo de pesquisa ForTEC.

Rodrigo Lessa

Mestre e doutor em Comunicag¢do e Cultura Contemporaneas pelo Pro-
grama de Pés-Graduagdo em Comunicacdo e Cultura Contemporaneas

da Universidade Federal da Bahia (UFBA). Graduado em Comunica¢ao

248 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS



Social — Jornalismo pela Faculdade de Comunica¢io da UFBA. Atual-
mente, é professor do curso de Publicidade e Propaganda no Centro Uni-
versitario UniRuy Wyden e pesquisador colaborador no grupo de pesqui-
sa A-tevé/UFBA.

Simone Bueno Borges da Silva

Doutora em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campi-
nas (Unicamp), com pés-doutorado em Linguistica Aplicada, em Educa-
cdo e em Linguistica. E professora do Instituto de Letras da Universidade
Federal da Bahia (UFBA), atuando na gradua¢io em Letras. no Profle-
tras e no Programas de Pés-Graduagao em Lingua e Cultura. Coordena
o Nucleo de Estudos de Linguagens e Tecnolégicas (NELT). Dedica-se
aos seguintes temas: formacao de professores; estudos dos letramentos;

leitura, escrita e aprendizagem; tecnologias educacionais.

Velda Gama Alves Torres

Comunicéloga, doutora e mestra em Cultura e Sociedade do Instituto de
Humanidades, Artes e Ciéncia Professor Milton Santos da Universidade
Federal da Bahia (IHAC/UFBA), especialista em Gestdo da Comunica-
¢do pela Escola de Comunica¢io da Universidade de S3o Paulo (ECA/
USP) e em Marketing Estratégico pela Faculdade Ruy Barbosa. Consul-
tora de Comunicagdo e professora na Universidade Catélica do Salvador
(UCSal). Pesquisadora da Cultura de Consumo Infanto-Juvenil. Pesqui-
sadora de tecnologias e midias nos espacos escolares. Integra o Grupo
de Pesquisa Comunidades Virtuais 2.0 (UFBA). Avaliadora ad-hoc do
Sistema Nacional de Avaliag3o da Educacao Superior (BASis) do Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Ursula Cunha Anecleto

Doutora em Educagio, na linha pesquisa Estudos Culturais da Universi-
dade Federal da Paraiba (UFPB). Mestra em Critica Cultural, na linha de

SOBRE OS AUTORES

249



pesquisa Letramento, Identidade e Formacdo do Professor pela Univer-
sidade do Estado da Bahia (UNEB). Coordenadora do Mestrado Profis-
sional em Educacdo e Diversidade (MPED/UNEB). Professora Assistente
no curso de Letras na UNEB (Campus XIV). Professora colaboradora no
Mestrado em Estudos Linguisticos da Universidade Estadual de Feira
de Santana (UEFS/MEL). Docente orientadora do Nucleo de Residéncia
Pedagogica em Lingua Portuguesa da UNEB/Coordenacao de Aperfeico-

amento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) .

Maiele dos Santos Oliveira

Graduanda em Letras com habilita¢do em Lingua Portuguesa pela Uni-
versidade do Estado da Bahia (UNEB). Monitora do projeto de Exten-
sdo Tecnologias, (Multi)letramentos e Formacdo do Professor (UNEB/
Campus Conceicio do Coité), no periodo de 20r17-2018. Atualmente, é
monitora do Programa Residéncia Pedagbgica UNEB/Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Ténia Maria Hetkowski

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Mestre
em Educagdo nas Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste do Es-
tado do Rio Grande do Sul (UNIJUI/RS). Professora Titular da Universida-
de do Estado da Bahia (UNEB), atuando nos Programas de P6s-Graduagao
Gestao e Tecnologias Aplicadas a Educacdo (GESTEC/UNEB) e Educacio e
Contemporaneidade (PPGEduC/UNEB). Pro-Reitora de Pesquisa e Ensino
de Pés-Graduacio da UNEB. Coordena o Grupo de Pesquisa Geotecnolo-
gias, Educacdo e Contemporaneidade (GEOTEC).

250 EDUCAGAO, (MULTI)LETRAMENTOS E TECNOLOGIAS






Formato

Tipografia

Papel

Impressao
Capa e Acabamento

Tiragem

CoLoFAO

17 X 24 cm
Scala

Alta Alvura 75 g/m? (miolo)
Duplex 300 g/m? (capa)

Edufba
Cian Gréfica

400 exemplares



Esta obra resulta das discussdes e reflexdes realizadas no

| Seminario de Multiletramentos, Educagdo e Tecnologias (Semet),
que reuniu pesquisadores, da universidade e da educagdo basica,
para um debate sobre a formagdo docente e as novas fronteiras dos
multiletramentos no seio da cultura digital. Os textos que tecem
este livro sdo resultados de estudos realizados por pesquisadores
de varias universidades do Brasil, que, unidos por um mesmo
proposito e em face dos desafios e do novo perfil que se desenha
na sociedade do conhecimento em rede para a instituicdo escolar,
trazem significativas contribui¢Ges que instigam os leitores a uma
analise critica da educacdo, das questdes pedagdgicas e dos
processos formativos. Através da producao de conhecimento das
areas que se dedicam ao estudo de linguagens, ensino e
aprendizagem e considerando a amplitude e a complexidade das
discussdes que envolvem letramentos, multiletramentos,
educacao, tecnologias e a formacgao de professores e estudantes,
esta obra fard a diferenca ao focar na necessidade de compreender
quem é o sujeito que transita pelas redes sociais e como ele
responde, rebela-se ou adapta-se as exigéncias dessa sociedade;
como esse sujeito redireciona e reconfigura sua vida afetiva, suas
acoes, seus conhecimentos, seu cotidiano e as subjetivagoes que
emergem dessa relagao em rede.

ISBN 978-85-232-1900-0

iy g
2, UNEB o g
ecoee | Ot o PPGEdUC/UNEB /
97788523"219000





