Alexandre Farbiarz, Jackeline Lima Farbiarz, Renato Caixeta e Barbara
Jane Wilcox Hemais ilustram na obra “Nas teias da linguagem e da
leitura: didlogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem”, variadas
possibilidades de entrelacamento entre pesquisas e projetos, em uma
rica coletanea composta de 18 artigos. Apresentados em duas edicoes
do evento interdisciplinar TEIAS - Transformacoes no Ensino pela
Inclusao para Aprendizagens com foco na Sustentabilidade Humana,

que tiveram lugar na PUC-Rio e no CEFET-MG, nos anos de 2017 e 2019
respectivamente, os trabalhos retratam as especificidades das pesquisas
e projetos de investigadores, professores e alunos vinculados a
universidades, escolas, empresas, prefeituras e secretarias e revelam
ricas linhas de trabalho que apontam caminhos diversos e viaveis para
superar os desafios em busca de transformacoes no ambito da Educacao.

As narrativas dessa coletanea percorrem um caminho rico em
informacoes subsidiadas em pesquisas e experimentacoes, nas quais o
leitor encontrara conhecimentos tedricos e relatos de acdes praticas que
oferecem uma visao atual e critica dos processos de
ensino-aprendizagem.

As diversas teias que sao construidas na presente coletanea ilustram

o potencial e a riqueza de um trabalho interdisciplinar ancorado na
linguagem que, segundo as organizadoras da obra, envolve “processos
de design, producao, leitura, edicdo, ensino, aprendizagem, comunicacao
por meio das diversas midias”. E uma valiosa obra que potencializa
reflexdes relevantes e a abertura a diversas linhas de pensamento.
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Os textos que compdem o presente livro reinem pesquisas,
relatos e projetos, entendidos como formas de pensar e agir
gue almejam ancorar e participar de processos de transfor-
macoes em Educacado, em especial, nos contextos de ensi-
no-aprendizagem. Para tanto, eles foram elaborados a partir
de uma perspectiva interdisciplinar. Logo, somam autores
com formacoes plurais, como Educacdo, Design, Letras,
Comunicacao, Saude, entre outros, que representam institui-
¢oes como PUC-Rio, CEFET-MG, PUC Minas, UFF, UNICAMP,
UEMG, Instituto Federal MG, CAP/UERJ, Escola Politécnica
de Saude Joaquim Venancio, FIOCRUZ, Centro de Referéncia
dos profissionais da Educacdo Divinépolis/MG, Prefeitura
Municipal de Cabo Frio, Prefeitura Municipal de Arraial do
Cabo, Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro e
Fundacao Ezequiel Dias MG.

Organizado durante o ano de 2021, no livro ha o amadure-
cimento de pesquisas e projetos desenvolvidos por pesqui-
sadores, professores e alunos vinculados a universidades,
escolas, empresas, prefeituras e secretarias e que foram apre-
sentados entre 2017 e 2019 em duas edicdes do evento TEIAS
- Transformacées no Ensino pela Inclusdo para Aprendizagens
com foco na Sustentabilidade humana - evento interdisciplinar
com edicoes na PUC-Rio e no CEFET-MG. Fundamentalmente
os textos sao o resultado da aproximacao intramuros e extra-
muros das universidades, do encontro com as escolas, do
entendimento de que entre gestores, professores, funciona-
rios e alunos - na relacdo com livros, materiais, tecnologias,
midias, recursos didatico-pedagogicos - ha a possibilidade de
se experienciar, vislumbrar e reconhecer transformacdes no
ensino em prol de uma Educacao para a qualidade de vida/
sustentabilidade humana.

Sobretudo nos textos sao levantadas, propostas e discu-
tidas questoes dedicadas ao desenvolvimento de reflexoes
acerca de tematicas como: 1) Inclusao, pluralidade cultural
e sustentabilidade humana; 2) Educacio para as midias em
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Comunicacao; 3) Géneros discursivos e multimodalidade no
ensino; 4) Tecnologias, materiais e recursos didaticos.

Como facilitacdo para uma leitura dedicada, compartilhamos
um primeiro conjunto de textos que contemplam questdes
vinculadas ao livro didatico.

No texto Mosaicos verbo-visuais: reflexbes para a andlise de
conjuntos de textos em livros diddticos de lingua materna, de
Eveline Cardoso e Thatiana Siqueira, ha a analise de conjuntos
textuais utilizados nas aberturas de unidades de livros dida-
ticos de lingua materna, com o objetivo de descrever as rela-
cOes palavra-imagem e seu impacto na producao de sentidos
da leitura, bem como de reformular as relacbes semanticas
verbo-visuais de redundancia, dominancia e discrepancia
propostas por Santaella (2012).

Ja no texto A avaliacdo e a producdo de materiais diddticos para
a escola publica: uma referéncia a rede municipal de Duque de
Caxias - RJ, de Ana Paula Andrade, ha o direcionamento para
reflexdes acerca da construcdo de materiais didaticos, prin-
cipalmente livros, para o uso nas escolas publicas da classe
popular, especificamente as da rede municipal de Duque de
Caxias, na Baixada Fluminense do Estado do Rio de Janeiro.
A autora leva em consideracao principios ligados a alteridade
como meio de ressignificar a construcao desses materiais.

Quanto ao texto Edicdes de livros diddticos de histéria: uma
leitura comparativa, de Paula Oliveira, consiste em uma leitura
comparativa entre duas edicoes de livros didaticos do PNLD
2014 e 2017. Partindo do fato de que ambas as obras foram
produzidas pela mesma editora, a autora busca entender quais
diferencas foram realizadas que justifiquem tamanho investi-
mento do Governo Federal na substituicao dos livros escolares.

No que tange ao texto Livro diddtico e formacdo do leitor em
tempos de BNCC, de Claudia Souza, existe nele a reflexao,
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discussdao e compreensdao dos impactos da Base Nacional
Comum Curricular, documento oficial que norteia atualmente
a educacao brasileira, no ensino de lingua materna, a partir
de propostas de livro didatico. O objetivo da autora é analisar
uma colecao de lingua portuguesa adotada na rede de ensino
de um municipio mineiro, procurando observar os impactos
provocados pelo documento oficial na estrutura da obra, nas
propostas de atividades e selecao de textos. A pergunta enca-
deadora é em que medida as habilidades de leitura previstas
pela BNCC sao contempladas na obra?

Ja no texto Apropriacdo dos livros diddticos de inglés/PNLD
por professoras da Zona da Mata Mineira, de Maria Catarina
Repolés, é discutida a apropriacdo do material didatico de
lingua inglesa por professores e alunos do 9° ano do ensino
fundamental, em escolas publicas de municipios circunvizi-
nhos do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Sudeste de Minas Gerais (IFSEMG), campus Rio Pomba.
A autora demonstra que a apropriacao dos livros didaticos
de inglés propicia a reflexao das professoras sobre o seu uso,
evidencia a representacao que fazem deles e desperta o inte-
resse e a necessidade de formacao continuada.

Ha nas autoras elencadas a percepcao de ser o livro dida-
tico o recurso, talvez, mais disponivel nas salas de aula das
escolas publicas e privadas do pais, sendo necessario lancar
um olhar critico sobre a producao e utilizacado desse mate-
rial pelos docentes na busca por desenvolver a competéncia
linguistica dos alunos.

Um segundo conjunto de textos se dedica a questdes refe-
rentes a educacao audiovisual.

No texto O contexto social da educacdo audiovisual e sua perspec-
tiva transformadora e pedagdgica, de Gregorio de Albuquerque,
ha a reflexdo acerca de ser a educacao audiovisual uma expe-
riéncia pedagodgica, sensivel e politica, que possibilita uma
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compreensao critica da realidade, assim como sua producao
e representacao imagética, necessdaria para formacao integral.
Nessa direcdo, o autor discute possibilidades de se pensar o
cinema e a arte como elementos culturais de uma educacao
para uma formacdo humana e integral e defende que entender
o processo de representacao de imagens a partir do pressuposto
de construcao de sentido para a formacao humana é apreender
também sobre as praticas sociais mediadas pelas imagens na
sociedade capitalista.

Quanto ao texto O uso de legendas de filmes e a motivacdo do
aluno durante a aprendizagem de lingua estrangeira, de Arcade
Kakpo, ha nele o objetivo de refletir sobre o uso de legendas de
filmes como recurso pedagégico favorecedor do aprendizado
de uma lingua estrangeira. Esse recurso motiva o aprendiz
a processar as informacoes com naturalidade e o auxilia na
melhoria do seu nivel de letramento linguistico.

Ja o texto 4 anos de cinema na escola - breve relato, de Tania
Cristina Cardoso, Marilete Oliveira e Jodo Luiz da Nova, apre-
senta o Projeto Cinema: experimentar, conhecer, realizar, imple-
mentado durante quatro anos. O texto destaca a atuacao
discente nas oficinas de experimentacdo e parcerias com
docentes de diferentes disciplinas curriculares, e compartilha
o processo de construcdo das atividades e resultados obtidos
em cada experiéncia, dentro do contexto escolar.

Nos textos referenciados, o audiovisual é entendido como
experiéncia pedagogica que favorece experimentacoes,
permite processos de ensino-aprendizagem que incluam nas
reflexdes os lugares ocupados pela imagem na construcao de
sentidos sociais e possibilitam formas diversas de letramento.

Um terceiro conjunto de textos se detém em questdes refe-
rentes a cibercultura em educacao.
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Com relacdo ao texto Formacdo docente, midias e tecnologias
digitais: um desafio na contemporaneidade, de Eloisa Goncalves
e Carla Pinto, ha nele a discussao sobre as mudancas ocorridas
na sociedade e o surgimento de uma nova concepcao de acesso
e compartilhamento de informacoes, a Cibercultura. As autoras
defendem que mudancas na educacao sao necessarias para
uma adequacao a sociedade contemporanea e explicitam que
conceitos como pedagogia de projetos e pedagogia diferenciada
sugerem mudancas em curriculos, gestao e formacao docente.

JaotextoAtraducdo intersemiética e o género meme como recurso
diddtico motivador para a formacdo leitora, de Josimar Ribeiro e
Vicente Parreiras, expde por meio de um projeto piloto, uma
pratica pedagdgica com o objetivo geral de formar leitores por
meio da criacdo de memes e os especificos de promover o letra-
mento multissemidtico; possibilitar a traducdo intersemiotica;
interpretar o género meme; possibilitar a composicao autoral.

Os autores defendem que a aproximacao das praticas de ensi-
no-aprendizagem do interesse de jovens imersos na ciber-
cultura potencializaria o desenvolvimento de habilidades e
competéncias deles em adquirir sensibilidade estética, leitura
critica e criativa com acesso aos bens das tecnologias digitais
da informacado e da comunicacao.

Um quarto conjunto de textos abrange a sinergia entre
conceitos essenciais e abordagens de ensino.

O texto Multiletramentos na escola e Gramdtica do Design
Visual: possibilidades e reflexdes, de Lucas Mariano e Estefania
Mendes, parte das consideracdes da Gramdtica do Design Visual
(KREES; VAN LEEUWEN, 2006) para observar a construcio de
semioses em desenhos produzidos por alunos de uma escola
da rede publica. Os autores compartilham que aqueles que
elaboraram seus desenhos seguindo alguns pressupostos da
gramatica passaram sua mensagem de forma mais clara.

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 11



No que concerne ao texto Objetos de aprendizagem no ensino
de literatura: perspectivas para multiletramentos, de Marly
Fernandes, ha o interesse em apresentar a dimensao pedagé-
gica de objetos de aprendizagem para ensino de literatura, utili-
zando, para tanto, conceitos essenciais sobre multiletramento,
entre eles, design, designing, re-designed, mimesis, synthesis,
reflexivity. A autora defende que a apresentacao contribui para
a compreensao dos conteudos dos objetos de aprendizagem e
dos modelos de aprendizagem para ensino de literatura.

Com relacao ao texto Engenharia diddtica: referenciais para
acoes investigativas, ensino e formacdo docente, de Luiz Antonio
Ribeiro, sdo compartilhadas reflexdes ocorridas em uma disci-
plina ofertada em um curso de pds-graduacdo stricto sensu,
cuja proposta era apresentar e analisar os pressupostos tedricos
do Interacionismo Sociodiscursivo e sua aplicacdo pratica em
salas de aula da Educacao Basica. O objetivo geral consistiu
em analisar sequéncias didaticas produzidas por alunos-do-
centes a partir de um género textual especifico, confrontan-
do-as e estimando os resultados auferidos, de modo a validar
ou nao a aplicabilidade delas enquanto dispositivos de ensino.
O autor defende que a pesquisa-acao apresentada estimula a
investigacdo e o uso do arcabouco tedérico-metodolégico da
Engenharia Didatica para a concepcao e validacdo empirica de
sequéncias de ensino na area de linguagem.

No que tange ao texto Formacdo de professores e as prdticas
docentes na perspectiva do trabalho com os géneros discur-
sivos e a multimodalidade no ensino, de Elaine Silva e Juliana
Vasconcelos, as autoras apresentam reflexdes sobre géneros
discursivos e multimodalidade no ensino que partem dos
trabalhos e das reflexdes debatidas entre apresentadores e
ouvintes do Grupo de Trabalho Géneros Discursivos organi-
zado no Il Congresso TEIAS. As reflexdes se ancoram também
em autores como Rojo (2009, 2012, 2015), Névoa (2009) e
Kumaravadivelu (2001). As autoras destacam que o Grupo de
Trabalho compactua com as ideias de Kumaravadivelu e de

12 | Nas teias da linguagem e da leitura



Noévoa ao afirmarem que muito ja se teorizou sobre as ques-
toes relacionadas com o ensino e a aprendizagem, bem como
sobre o papel do professor, mas que essa teoria foi construida
por especialistas das universidades e até de outras instancias
e nao dos proprios professores. Dessa forma, baseados nos
citados autores, propde que os professores sejam ouvidos, ou
seja, que eles estejam no centro do processo, para teorizar suas
praticas e praticar suas teorias, investindo em um processo de
acao-reflexao-acao.

Ja o texto coletivo Sujeitos, midias e autonomia: apontamentos
do GT Politicas e Cotidiano, de Leandro Assis, Guilherme
Xavier, Ana Elisa Novais, Edilaine Toledo, Maira Sant’Ana,
Vivian Cristiane Teixeira, Luciana de Oliveira, Felipe Santos,
Rebeca Tonidandel, Hugo Silva e Alexandre Farbiarz, é fruto
de um processo de construcdo coletiva sobre o bom uso das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC) e
o amadurecimento critico-reflexivo da pratica pedagégica. Os
autores defendem que estando cotidianamente atravessados
por midias, precisamos pensar e contribuir com projetos poli-
ticos que incidam na educacao publica, promovendo o apro-
fundamento em leituras multimodais para uma producido de
conteudo diversa e critica nas linguagens simbdlicas, em signos
e codigos, artisticas, audiovisuais e multissensoriais. E, sobre-
tudo, que aquilo se estabelece nesse cenario € uma questao de
metodologia, ndo de tecnologia.

Em suma, os textos que integram esse conjunto, estimulam a
reflexdo na acao, a pratica reflexiva, em prol do desenvolvi-
mento de leituras e producoes criticas e criativas.

Por fim, um quinto conjunto de textos trata de relatos de
experiéncias.

O texto Oficina Mdo na massa - | TEIAS, de Daniela Marcal,
Mariana Salles e Jackeline Farbiarz, traz o relato de experiéncia
da Oficina Mao na massa: construcao de recursos educacionais

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 13



inclusivos ou Mao na massa: construcao de recursos inclusivos
de ensino/aprendizagem.

Ja o texto Designing book flaps and back covers: relato de expe-
riéncia de uma professora ingressante na rede federal de ensino,
de Luciana Aparecida da Silva Azeredo, apresenta algumas
das atividades desenvolvidas na disciplina Oficina de Leitura
e Producao de Textos em Lingua Estrangeira de um curso de
Letras. Ela se questiona sobre o uso de ementas e planeja-
mentos de disciplinas padronizados, revisitando a Teoria da
Complexidade e dos Multiletramentos.

Finalmente, o texto Material diddtico: reflexes na educacdo dos
surdos, de Luciana Aparecida Guimaraes de Freitas e Renato
Caixeta da Silva apresenta também uma oficina denominada
Materiais didaticos: reflexdes na educacao dos surdos, reali-
zada no Il TEIAS, em 2019. O intuito foi apresentar o material
didatico disponivel para os estudantes surdos e propor uma
releitura de atividades retiradas de livros didaticos da 1% a 4°
série, com adaptacdo para os estudantes surdos.

Os relatos visam prioritariamente compartilhar experiéncias,
desafios e aprendizados provenientes da oportunidade de se
colocar em interacao.

Enfim, fica o convite para se somar a um percurso significado
por varias maos que vivenciam didria e amorosamente o ensi-
nar-aprender-ressignificar. Tenham como pano de fundo, ao
longo da leitura, que os textos que compdem o presente livro
foram organizados no ano do centendrio de nascimento de
Paulo Freire?, alguém que deu sentido ao oficio escolhido por
muitos de nos.

! EREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica docente. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2003, p. 143.
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Ter a oportunidade de conviver com esses textos é também a
oportunidade de relembrar o seu ensinamento de que a pratica
educativa compreende: “afetividade, alegria, capacidade cienti-
fica, dominio técnico a servico da mudanca”. Mais ainda nos faz
internalizar que o diferente disso significa “lamentavelmente a
permanéncia do hoje”.

Rio de Janeiro, Janeiro de 2023.
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Renato Caixeta da Silva
Doutor em Letras - Estudos da Linguagem/ PUC-Rio
Professor e Pesquisador do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica/ CEFET-MG



Como acontecem os processos de criacdo, edicdo, avaliacao,
apropriacao, e uso de materiais didaticos?

Quais sao as possibilidades de uso de diversas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo (audiovisual, informatica,
impressa) na promocao de uma educacdo humanista e integral?
Que papéis tecnologias, professores, alunos, comunicadores,
designers, pedagogos e outros profissionais desempenham ou
podem desempenhar na promocao desta em contextos formais
e informais?

Como entender a multimodalidade e, a partir disso, propor
trabalhos de leitura e producao de textos com base na conside-
racdo de diversas semioses?

Como relacionar materiais didaticos e as diferentes midias da
contemporaneidade com os diferentes usos da linguagem em
praticas pedagogicas que reconhecam a organizacao linguistica
em géneros discursivos?

Que préaticas docentes e discentes podem ser previstas e reali-
zadas em propostas educacionais que contemplam os multiletra-
mentos, a inclusdo, a sustentabilidade humana, e o uso de dife-
rentes recursos tecnolégicos e midiaticos?

Asrespostasaosquestionamentosaquiapresentadossaoobjeto
de reflexdes, pesquisas, relatos de experiéncias e propostas
abordados nos capitulos desta obra. As perguntas e respostas
estdo relacionadas a quatro eixos tematicos: 1) Inclusao, plura-
lidade cultural e sustentabilidade humana; 2) Educacéo para as
midias em Comunicacdo; 3) Géneros discursivos e multimoda-
lidade no ensino; 4) Tecnologias, materiais e recursos didaticos.
Esses eixos norteiam as discussoes ocorridas em duas edicoes
do evento TEIAS - Transformacées no Ensino pela Inclusdo para
Aprendizagens com foco na Sustentabilidade humana - realizadas
em 2017, na PUC-Rio, e, em 2019, no CEFET-MG. Por sua vez,
TEIAS caracteriza-se como um evento interdisciplinar em que
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pedagogos, profissionais da area de Letras, designers, comuni-
cadores entre outros encontram espaco paradiscutir, conhecer,
compartilhar e estimular a pesquisa com propdsitos praticos e
aplicados, sempre numa perspectiva interdisciplinar, tentando
aproximar diferentes areas do saber: Educacdo, Mercado,
Comunicacao, Design, Letras, Edicao.

ComoseVvé,ostemasseentrelacam,enesteentrelacarenredam
profissionais diversos, de varias instituicdes. So teias de temas
e toépicos, instituicoes, profissionais, areas de conhecimento
que contribuem para a construcdo dessa obra, que é em si
mesma um trabalho interdisciplinar. O fio que une tudo isso é a
linguagem. A linguagem vista de maneira ampla, envolvida nos
processos de design, producao, leitura, edicdo, ensino, apren-
dizagem, comunicacao por meio das diversas midias. Com isso,
pode-se entender melhor o titulo “Nas teias da linguagem e da
leitura: didlogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem”.

As ideias dos diferentes profissionais-autores sao trazidas aqui
sem qualquer restricdo da maneira como dizeres ou acdes de
outros profissionais ou estudantes relatados nos capitulos.
Afinal, a pluralidade de ideias é fundamento da democracia, e s6
com isso se pode pensar em uma educacao para aliberdade - de
criacdo, de expressao, de decisoes, de escolhas, de acesso. Uma
educacao assim precisa do carater interdisciplinar deste livro
e do evento em que os trabalhos foram apresentados e discu-
tidos. Cada vez mais as fronteiras entre as areas se desfazem,
e diferentes pessoas, com diferentes formacdes necessitam
de debater questdes que dizem respeito a cada um em prol da
formacao de cidaddaos com valores humanistas, visando inclusao
com sustentabilidade, e pensando a respeito das diversas possi-
bilidades trazidas por materiais didaticos e as tecnologias.

Esta obra, portanto, é de grande importancia para a educacao
brasileira na contemporaneidade, inserida numa sociedade
marcada pela cibercultura, a convergéncia das midias, a demo-
cratizacdo (ainda ndo plena) de acesso aos recursos didaticos e
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tecnoldgicos, o que nos leva a necessidade de desenvolvimento
de multiletramentos. Outra importancia dessa obra esta na
valorizacao dos profissionais de diferentes areas em prol da
educacao, bem como do educando. Respeito a esses sujeitos
é fundamental para qualquer proposta que vise a formacao
de cidadaos para uma sociedade inclusiva, sustentavel, demo-
cratica, com amplo acesso aos recursos de significacdo. Assim,
essa obra se faz presente num momento em que educacao e
ciéncia andam carentes de atencao por parte de toda a socie-
dade brasileira.

Belo Horizonte, janeiro de 2023.
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DIALOGOS
SOBRE O LIVRO
DIDATICO



MOSAICOS VERBO-VISUAIS:
REFLEXOES PARA A ANALISE
DE CONJUNTOS DE TEXTOS
-M LIVROS DIDATICOS DE

| INGUA MATERNA




1. Entende-se aqui,
como conjunto de
textos, enunciados
verbais e visuais que,
ancorados, sdo capazes
de produzir sentido
(BARTHES, 1990).
Referimo-nos, com
esse termo, a exposicao
de textos e trechos

de textos verbais e
visuais situados em
uma mesma pagina ou
mesmo suporte.

INTRODUGAO

A presente pesquisa se propde analisar os conjuntos
textuais?® utilizados nas aberturas das unidades dos
livros didaticos de lingua portuguesa, tendo em vista
sua construcao a partir do recorte e encadeamento de
textos diversos, verbais e visuais, reunidos em torno
de varias tematicas. Além de servirem a apresen-
tacdo do conteldo e dos objetivos de cada unidade,
partimos do pressuposto de que esses “mosaicos
textuais” desempenham um papel importante na
ativacdo de conhecimentos prévios e imaginarios
sociodiscursivos durante a leitura, trabalhando com
intertextualidades e interdiscursividades que incidem
sobre a producao de efeitos de sentido.

CombasenoaportetedricodaAnaliseSemiolinguistica
do Discurso, que centraliza o sujeito e seu projeto de
fala intencional, propomo-nos analisar duas pecas
extraidas de livros didaticos voltados para o 9°
ano do Ensino Fundamental. Buscamos descrever
brevemente os fatores que estdao na origem desses
textos multimodais, considerando que nosso objeto
de estudo estd submetido a um contrato comuni-
cativo estruturado entre restricoes e liberdades
(CHARAUDEAU, 2004; 2008).

Paralelamente, pretendemos investigar as relacoes
estabelecidas entre palavras e imagens nos textos em
foco, ensaiando uma recategorizacao das relacoes
semanticas propostas por Santaella (2012) e descre-
vendo como essas relacoes favorecem a producao de
sentidos pela viabilizacdo da producao de inferéncias
para aleitura (DELLISOLA, 2001).

Sabendo que o livro didatico é o recurso, talvez, mais
disponivel nas salas de aula das escolas publicas e
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privadas do pais, esperamos contribuir para lancar
um olhar critico sobre a producao e utilizacdo desse
material pelos docentes de lingua portuguesa na
busca por desenvolver a competéncia linguistica dos
alunos. Além disso, desejamos que nossas reflexoes
endossem a importancia de um letramento imagético
- ou alfabetismo visual (DONDIS, 1997; SANTAELLA,
2012) -, que envolve a necessidade de se conhecer
e trabalhar com recursos e estratégias nao verbais,
destacando o efeito cumulativo de seus elementos na
manutencao de unidades compositivas em funcao de
um significado pretendido.

CONJUNTOS TEXTUAIS NOS LIVROS DIDATICOS:
ASPECTOS DISCURSIVOS

A analise semiolinguistica do discurso, elaborada por
Patrick Charaudeau (2004), fornece-nos um modelo de
andlise da construcao do sentido em textos diversos,
estruturado em torno de um quadro situacional e inte-
rativo que regula os comportamentos e as escolhas
linguisticas feitas pelos interlocutores - EU, de quem
parte o projeto de fala, e TU, a quem tal projeto se
destina. A linguagem, o contexto social, as situacoes de
comunicacao e os sujeitos estao, assim, imbricados na
geracao de atos de linguagem, numa relacdo contra-
tual, que dard origem aos textos e discursos - ja “forma-
tados” em géneros - com seus multiplos sentidos.

Charaudeau entende os géneros discursivos como um
lugar de “instrucdo do como dizer” associado a uma
competéncia linguageira. “Aceitar que existem géneros
é reconhecer que a producao linguageira é submetida a
restricoes”, afirma o estudioso francés e propode, nesse
sentido, a articulacdo de situacoes, sentidos e formas
para a andlise. Nessa perspectiva, o sujeito é visto como
portadordeumaintencionalidadequeoposicionadiante
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2. A esse respeito,
remetemos a obra
Livro didatico de
portugués: politicas,
producéo e ensino,
organizada por Clécio
Bunzen (2015).

das liberdades e restricoes da linguagem e lhe permite
circular socialmente nos espacos comunicativos:

Podemos, entao, sustentar a ideia de que o sujeito so-
cial se dota de géneros empiricos, e que, por meio de
representacoes que ele se constroi deles pela apren-
dizagem e pela experiéncia, ele os erige em normas de
conformidade linguageira e os associa aos lugares de
pratica social mais ou menos institucionalizados. (CHA-
RAUDEAU, 2004, p. 21).

O autor caracteriza os proprios géneros discursivos
como “situacionais”, salientando que sdo os espacos
externos e implicitos a linguagem que comandam o
processo de semiotizacdo do mundo e “enformam”
o dizer da maneira como o encontramos nos textos.
Conforme Charaudeau, todo o conjunto de recursos
linguisticos e imagéticos aplicado a construcao de
um texto deve ser somado, entdo, a observacao dos
dados situacionais, contratuais e discursivos, a fim de
sustentar a producao/percepcao/analise de efeitos de
sentido diversos em seu discurso.

Pensando em nosso objeto de estudo, notamos que
os livros didaticos podem ser considerados géneros
discursivos? destinados a dois publicos-alvo: os profes-
sores e os alunos. O contrato que rege a relacao entre
os sujeitos no dominio discursivo escolar € um contrato
didatico, definido por uma finalidade genéricade trans-
missao do saber (CHARAUDEAU, 2012, p. 6). Movido
por essa alianca objetiva de coconstrucao de sentidos,
o sujeito enunciador, produtor do texto, estabelece
0 que e como serd dito, utilizando, para isso, artifi-
cios verbo-visuais para captar o publico docente e o
discente, que se dispersa com mais facilidade.

O sujeito enunciador esta, pois, movido por uma
intencao pragmatica de informacao - ou visada enun-

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 25



ciativa, conforme o aporte tedérico da Semiolinguistica
(CHARAUDEAU, 2004) - dirigida ao publico aluno,
pois intenta fazer saber dados relacionados ao
conteudo de lingua portuguesa. Com relacao ao
publico docente, o enunciador é movido por um inte-
resse de incitacdo, a fim de levar o interlocutor a
fazer algo - no caso, propode as atividades de aula de
tal e qual maneira, fazendo o TU acreditar que serd o
beneficidrio de sua acdo. Além dessas duas visadas, o
enunciador também emprega recursos de captacao
em direcao aos dois publicos a que se dirige, a fim de
fazé-los sentir, buscando atencao, adesdo e mobili-
zacao pararealizar as atividades propostas.

Os conjuntos de textos que constituem as aberturas
de livros didaticos que vimos estudando contribuem,
pois, para o alcance das visadas que mobilizam o
locutor, buscando incentivar e preparar o professor e
os alunos para o conteldo que sera desenvolvido ao
longo de cada unidade.

UMA ABERTURA PARA A LEITURA

Santaella (2012) afirma que ndo devemos chamar de
leitor apenas quem I|é textos verbais, mas também
aqueles que leem sinais de transito, placas, fotografias,
pinturas, entre outros. Assim, com um conceito mais
adequado a evolucdo comunicativa contemporanea,
o leitor maduro é aquele que consegue extrair de dife-
rentes leituras significados e sentidos pertinentes aos
enunciados, sejam eles verbais, visuais ou verbo-visuais.

Sendo facilitadores para a compreensao e interpre-
tacdo de muitos enunciados, os textos visuais vém
sendo progressivamente explorados nos livros dida-
ticos de lingua materna. Segundo Santaella e No6th
(2012), enquanto as palavras agem de maneira cogni-
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tivo-conceitual, as imagens atuam de maneira afeti-
vo-relacional, de modo que é por elas que o todo
textual é introduzido e mantido pela linguagem verbal
(KOCH; ELIAS, 2010), servindo mais efetivamente a
captacao do interlocutor.

Na visdo semiolinguistica, essa questao aponta para
a dupla dimensao em que se constituem os signos,
a qual dard origem a um sentido de lingua, de natu-
reza estrutural, referencial e explicita; e a um sentido
de discurso, cuja origem é situacional, enunciativa
e implicita (CHARAUDEAU, 2008). Para desvendar,
portanto, os contetidos implicitos que apoiam a cons-
trucado dos textos que abrem as unidades dos livros
didaticos, é precisoir alémdacompreensao dosentido
aparente e superficial, e, levando em consideracao os
fatores de ordem comunicativa e contextual, alcancar
o sentido de discurso - ou interpretar, o que garante a
percepcao dos efeitos de sentido pretendidos.

MOSAICOS VERBO-VISUAIS:
AS RELAGOES ENTRE PALAVRA E IMAGEM

Para compreender como os conjuntos textuais que
estamos analisando atingem seus objetivos contra-
tuais de informar, de incitar e de captar, é preciso
tratar das relacdes especificas que se estabelecem
entre texto verbal e ndo verbal e sua relacdo com os
imagindrios. Santaella (2012) nos explica que essas
relacdes podem ser sintaticas, semanticas ou pragma-
ticas. As relacoes sintaticas se estabelecem a partir
do lugar ocupado pela imagem e pelo texto no plano
grafico; as relacdes semanticas trabalham com as
trocas possiveis de significados entre imagem e texto;
e as relacoes pragmaticas lidam com os efeitos que
imagem e texto produzem no receptor.
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As relacoes verbo-visuais de natureza semantica sao
ferramentas essenciais para uma analise da relacao
verbal/imagética, porque investigam a importancia
das combinacdes entre as parcelas do texto e veri-
ficam se trazem a mensagem de forma completa
e coerente. De acordo com Santaella, os vinculos
textuais podem estabelecer relacbes semanticas de
dominancia, de redundancia, de complementaridade
e de discrepancia (ou contradicao).

A relacido de dominancia acontece quando linguagem
visual é superior a linguagem verbal, por isso a
domina, como é o caso das pinturas. J4 a relacao
de redundancia ocorre quando a linguagem visual
apenas repete o que esta escrito, a exemplo de textos
que compoem livros didaticos, nos quais aparecem
ilustracdes que se referem a personagens ou a tema-
tica presente. Na relacdo de complementaridade,
tanto a linguagem verbal quanto a linguagem visual
sdo fundamentais para que ocorra a interpretacao
do texto, caso das histérias em quadrinhos. Por fim, a
relacdo semantica de discrepancia revela linguagens
combinadas de forma equivocada, ou seja, o verbal e o
visual ndo se combinam.

As relacoes propostas por Santaella ajudam na
compreensaodequealeituradetextosvisuais, verbais
ou mistos - como é nosso corpus - precisa de um olhar
atento ao visual, pois essa semiose transmite muitas
informacdes sinteticamente organizadas e ativa os
imaginarios sociodiscursivos de forma mais direta que
o codigo verbal. De fato, nota-se que a visdo suplanta
os demais sentidos humanos e, desde os primoérdios,
sua experiéncia organiza as necessidades, prazeres,
preferéncias e temores de nossa espécie (DONDIS,
1997). Costa (2013, p. 38-39) também menciona o
carater universal e igualitario da imagem, que, por
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3. O pouco explorado
pela autora, com
relagdo ao que é
implicito, parece-nos
incipiente.

nao exigir nenhum aprendizado tao formal quanto o
da palavra, é mais acessivel a qualquer tipo de leitor.

Como as relacoes semanticas propostas por Santaella
(2012), aparentemente, estdo ligadas apenas ao que
é explicito nos enunciados visuais, apresentamos
uma proposta de revisao de trés das classes descritas
pela autora para que se refiram também ao contetdo
implicito®. Levamos em conta, como ja citamos, que
a significacao e o sentido da leitura se dao também
pelos conhecimentos prévios de todo individuo, além
da “ativacdo”, por meio das inferéncias, dos imagina-
rios sociodiscursivos, que funcionam como pano de
fundo para aleitura e interpretacao.

Assim, considera-se, aqui, que a relacao de domi-
nancia serd determinada nao apenas pelo género
do texto, mas também pelo veiculo ao qual o género
esteja vinculado: Santaella afirma que, no caso das
pinturas, o texto visual € dominante, pois é mais infor-
mativo que a parcela verbal presente nesse género
- nesse caso, o titulo ou determinada legenda acerca
do texto visual. Em contrapartida, se esse género
de texto estiver alocado em um livro didatico de
Lingua Portuguesa, em que nao apareca o titulo ou a
“legenda” do texto, a leitura podera ficar prejudicada.

Contudo, o texto pintura pode estar ancorado em infor-
macoes verbais norteadoras nas paginas em que se
encontraou proximas a ele, assim o leitor poderd inferir,
por meio dos implicitos, os conhecimentos prévios
e imaginarios sociodiscursivos que trardo relacoes
complementares ao explicito, para que o “incompreen-
dido” seja interpretado. Diante disso, a relacdo visual é
dominante nao porque o texto visual € mais informativo,
mas por ter maior similaridade na aparéncia quanto ao
objeto que representa, como sera visto na Figura 1.
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4. Imagens
essencialmente
figurativas, isto &,

que representam os
seres e as coisas do
mundo, desenhadas

€ compostas por
variados elementos
plasticos (tracos, cores,
texturas etc.).

Quanto arelacao de redundancia, segundo Santaella,
ocorre em casos em que as ilustracdes* acompanham
textos verbais. No caso de imagens e fotografias,
ocorre como uma espécie de “mostracao” dos objetos
de discurso indispensaveis ao texto verbal e podem,
como afirma Gomes (2008), complementar, ironizar
ou negar o verbal de “forma redundante”. Muitas
imagens que acompanham os textos verbais em livros
didaticos redundam a ideia trazida no texto referido
ouem fragmentos dele, entretanto, é preciso salientar
que também podem acrescentar informacdes que
acabam por complementar o todo textual.

Dessa forma, a imagem complementa a informacao
trazida na parcela verbal que, mesmo apontando
caracteristicas, tem limitacoes para “mostrar” o que o
texto visual apresenta. Logo, defendemos que nao ha
apenas uma redundancia “decorativa” efetuada pela
imagem, mas sim uma redundancia complementar,
que acrescenta informacdes novas, com outra natu-
reza semiotica, ao conjunto de textos expostos.

Finalmente, a relacdo semantica de discrepancia apre-
sentada por Santaella (2012) ocorre mais fortemente
no conjunto de textos com relacao ao que esta explicito,
como afirma a autora ao utilizar o classico exemplo de
René Magritte, que contém a inscricdo “Isto ndo é um
cachimbo” junto a imagem desse objeto. Nao obstante,
implicitamente, ocorre uma espécie de ironia inten-
cional parafazer comqueo leitor se obrigue aencontrar
um significado ou fazer uma relagcao com o que vé. Logo,
em um nivel implicito, essa relacdo nao é tao discre-
pante assim, ja que leva a buscar uma coesao “virtual’,
que procede da interpretacao do conjunto de textos.
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Figura 1 - Conjunto de
textos do livro dida-
tico Projeto Apoema
Portugués 9° ano do
Ensino Fundamental
(TEIXEIRA; SILVA; FA-
RIA, 2013, p. 80-81).
Fonte: Digitalizacao
das autoras.

Literatura

INTERDISCURSIVIDADES EM JOGO

Na Figura 1, a seguir, encontramos a abertura de uma
unidade cujo tema ¢é literatura. O texto se constréi em
pagina dupla, com uma nitida divisao tipografica entre
o0 espaco destinado a informacado verbal e a infor-
macao visual: a primeira, localizada nas extremidades
das paginas, € composta por uma citacdo do escritor
colombiano Gabriel Garcia Marquez e também por um
comentario informativo das autoras, que faz um link
entre os textos mencionados, dirigindo-se ao(s) desti-
natario(s); ainformacao visual, situa-se na parte central
das paginas e contém a imagem de uma mulher, com a
expressao facial alegre e interessada, preguicosamente
sentada sobre uma espécie de poltrona, lendo um livro.

Remetendo a determinada experiéncia de producao
e de leitura literaria, esse conjunto de textos propicia
a producao de inferéncias capazes de impulsionar a
busca por conhecimentos para complementar aquilo
que foi dito - mas nao foi explicitamente lido - a
respeito do tema em questdo (DELLISOLLA, 2001).

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 31



A leitura da Figura 1 sugere ao leitor que a atividade
de leitura é um ato leve e prazeroso e evoca memo-
rias pessoais e coletivas ligadas ao que lemos/vemos.
O discurso verbo-visual &, pois, construido com apelo
a imaginarios sociodiscursivos - “modos de apre-
ensao do mundo nascidos no seio das representacoes
sociais” (CHARAUDEAU, 2007) -, contribuindo ativa-
mente para a producao de sentido desses enunciados.

Dessa forma, a relacdao semantica presente na parte
explicita do enunciado é a de dominancia, pois o visual
apresenta mais informacoes que as supostas nomea-
coes e legendas feitas sobre a obra. Em contrapartida,
quando o veiculo ao qual a pintura esta vinculada é um
livro didatico, a relacao estabelecida entre os textos é
a de complementaridade, que ocorre de forma impli-
cita, atrelada aos paratextos, ja que é por meio dos
conhecimentos prévios do TU destinatario que a fina-
lidade do conjunto de textos pode ser compreendida.

A Figura 2, a seguir, apresenta, também, um conjunto
em paginas duplas - quatro imagens extraidas dos
filmes 1984 (1984), Matrix Reloaded (2003), Eu, robd
(2004) e Jogos Vorazes (2012). Acima e a esquerda
das imagens, encontra-se o titulo da unidade - “Num
futuro nao tao distante...”; do lado esquerdo, encon-
tram-se o tema “ficcdo cientifica” e dois enunciados
que, possivelmente, ajudariam os alunos a refletirem
sobre os textos. Acima e a direita, encontra-se um
boxe explicativo que elenca os conteudos que serao
explorados ao longo da secao; também a direita, ha
outro boxe explicativo sobre as imagens apresentadas
que, vale ressaltar, estao numeradas de um a quatro.

Na abertura dessa unidade, o conjunto de textos
se fundamenta em uma relacido paratextual, ja que
as imagens estao ancoradas nas explicacées que se
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encontram em volta delas, no titulo e em sua tematica
(GUIMARAES, 2013) - elementos que contribuem
para estimular a relacdo interdiscursiva existente
- ficcao cientifica, futuro, tecnologia - e auxiliar nas
possiveis indagacoes trazidas pelos alunos baseadas
em sua “bagagem” pessoal.

Para Fiorin (2003), a intertextualidade se aproxima
das nocodes de interdiscurso e interdiscursividade, ja
que se refere a presenca de duas vozes em um mesmo
segmento discursivo e textual. Enquanto a intertextu-
alidade representa o processo de incorporacao de um
texto em outro para reproduzi-lo ou transforma-lo, a
interdiscursividade, por outro lado, € um processo em
que se incorporam percursos tematicos ou figurativos,
temas e/ou figuras de um discurso em outro(s). Dessa
forma, para Fiorin (2003, p. 35), “a interdiscursividade
naoimplicaaintertextualidade,emboraocontrarioseja
verdadeiro, pois, ao se referir a um texto, o enunciador
se refere, também, ao discurso que ele manifesta”.
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Jean Jacques Courtine também se preocupa com a
natureza dialégica das imagens e, defendendo que
nao podem ser analisadas a partir de moldes linguis-
ticos, cunhou o termo intericonicidade para explicar
a inscricdo de uma imagem em toda uma memoéria e
cultura visuais que nela fazem eco. A nocao de inte-
riconicidade é, assim, complexa e situada no cruza-
mento entre discurso, memadria e imagem, ao mesmo
tempo em que traz anocao de sujeito e seu corpo para
o centro da andlise (MILANEZ, 2005).

Sabendo que o jogo intertextual corresponde sempre
a uma vocacao critica, ltdica e exploradora (JENNY,
1979, p. 49), ndo é dificil identificar o fenébmeno da
intericonicidade como estratégia na construcdo do
projeto de fala dos enunciadores dos mais variados
géneros multimodais contemporaneos, entre eles os
livros didaticos. Na Figura 2, os quatro textos visuais,
recortados de sua origem cinematografica e dindmica
e costurados no discurso mosaicista do livro didatico,
mantém uma relacao direta com o futuro da humani-
dade, apresentado como forma de tecnologia, como
se “as maquinas” fossem substituir e dominar as capa-
cidades intelectuais da prépria humanidade.

Sdo fragmentos tornados imagens fixas, momentos
congelados no tempo que agora dialogam entre si de
maneirapresencial. Emdoisdeles,um personagemolha
fixamente para o leitor, instando-o a participar ativa-
mente dessa reflexao, por meio da ativacdo de memoé-
rias e de conhecimentos que talvez ja tenha sobre o
assunto, ou por meio da realizacao das atividades que
o estarao aguardando nas paginas seguintes. Assim,
as imagens do conjunto de textos da Figura 2, além
de “mostrarem” o que estd escrito no titulo, mostram
as “evolucoes cientificas” por meio da cronologia em
que os filmes foram lancados. Logo, a interpretacao

34 | Nas teias da linguagem e da leitura



dos textos esta condicionada a leitura dos paratextos
presentes nas duas paginas, tal qual a Figura 1.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos conjuntos textuais integrantes do
corpus desta pesquisa nos permite concluir que as
relacoes estabelecidas entre textos verbais e visuais
favorecem o alcance das visadas enunciativas que
orientam o contrato comunicativo didatico, potencia-
lizando, ao mesmo tempo, a mobilizacdo de inferén-
cias para a leitura.

Essas relacoes textuais vao além do conteldo que
esta explicito em formato verbal ou visual, de modo
que é preciso inferir e mobilizar conhecimentos de
mundo para que se possa interpreta-las. Essa foi a
razao pela qual propomos um ajuste na abordagem
didatica das relacdes verbo-visuais semanticas de
dominancia, de redundancia e de discrepancia apre-
sentadas por Santaella (2012), a fim de explorar as
informacoes implicitas.

Nas teias semanticas entre palavra e imagem,
tecem-se, portanto, as linhas dos imaginarios e
dos conhecimentos partilhados, que preenchem as
lacunas textuais com sentidos, muitas vezes, nao
calculados pelo enunciador. Cabe ao professor - que
também é alvo das estratégias do enunciador do livro
didatico - alinhavar e arrematar bem esses lacos de
memoria e de discurso junto aos alunos, colocando-se
primeiramente como um leitor ativo nesse processo
e explorando, de maneira critica, as atividades
propostas nesse género.
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PARA A ESCOLA PUBLICA:
UMA REFERENCIAAREDE
MUNICIPAL DE DUQUE

DE CAXIAS = RJ



INTRODUGAO

A perspectiva de educacao paratodos nao é novidade,
bem como nao sao novas as dificuldades enfrentadas
por professoras e professores nas escolas publicas,
visto serem as escolas que, por forca de lei, recebem
a TODOS os alunos de toda e qualquer classe social,
etnia e os com necessidades especiais junto com os
gue nao as possuem.

A preocupacdo do atendimento a todos, no entanto,
vem crescendo, a medida que mais e mais diversidades
sdo atendidas pela escola. A cada dia aumenta a quan-
tidade de questdes com que professores precisam se
confrontar nas salas de aula. Das “simples” dificul-
dades de aprendizagem até as questdes de necessi-
dades especiais e as de exclusdo social.

Embora ndo seja intensdo explanar essas questoes,
é preciso té-las em mente ao planejar a producao de
materiais didaticos para professores e alunos das mais
variadasrealidadesatendidaseseuscontextose pensar,
especialmente, nas realidades das escolas publicas
de periferia, a maioria atendida pelos programas que
visam oferecer apoio didatico e que, contudo, encon-
tram dificuldades na utilizacdo desses recursos.

Para a professora doutora Patricia Braun, convidada
para a mesaredonda intitulada “Educacao Especial e
pluralidade cultural” pela organizacdo do Congresso
TEIASrealizado pelaPontificiaUniversidade Catélica
do Rio de Janeiro (PUC-Rio) em 2017, “o movimento
préprio da aprendizagem ocorre durante a inter-
vencao” tendo em vista a conhecida teoria sobre a
Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky.

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 39



Seaaprendizagem se dd nos momentosde intervencao
do professor durante as atividades desenvolvidas pelo
aluno, como estao os livros e demais materiais dida-
ticos contribuindo para a efetivacao destes momentos
de intervencao? Sao questdes muito debatidas por
professoras e professores da rede publica municipal
de Duque de Caxias no Rio de Janeiro, onde sou
professora, a adequabilidade do contelido ao contexto
escolar e acapacidade de aproveitamento do material.

Se inicialmente pensarmos no ciclo de alfabetizacao,
encontramos essas dificuldades potencializadas pelo
fato de as criancas destes anos de escolaridade neces-
sitarem de maior contato com materiais concretos e
atraentes com pouca abstracao e, infelizmente, o que
vemos chegar até esses alunos sdo materiais pouco
aproveitaveis com relacdo ao consumo e nem sempre
atraentes (a excecao de alguns materiais voltados para
o primeiro ano). Entdo, de que forma seria possivel
produzir materiais voltados para esse publico tdo
variado e mesmo assim alcancar as subjetividades?

A respeito dos livros didaticos entregues nas escolas
uma professora do primeiro segmento do Ensino Fun-
damental da Rede Municipal de Duque de Caxias diz:

Os livros enviados nao costumam atender as necessi-
dades dos alunos. S3o livros feitos para alunos que es-
tudam desde bem pequenos, os de escolas particulares
que estudam desde o maternal. Sdo livros que possuem
textos muito extensos e abarrotados de informacao.
Nossos alunos, de escola publica, ndo costumam ler em
quantidade, muitos ndo estdo completamente alfabeti-
zados. Infelizmente, esta realidade nas escolas dificulta
o uso de tal material [...].

Assim é possivel pensar no fato de que todas as escolas
devem atender a todos os alunos e tentar atender a
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esses diferentes publicos por meio de producdes que
contemplem em si as questoes de regionalidade, de
desfavorecimento social e econémico, de dificuldades
de aprendizagem e de atendimento as necessidades
especiaisindividualmente,emboranaosejaalgo pratico
de ser feito. De forma que me parece mais sensato que
o material a ser utilizado em cada escola, ou grupos de
escolas de uma regiao ou rede de ensino seja pensado
e construido por/com professoras e professores que
atuam nas salas de aula dessas escolas. Nao seria
tarefa facil também, mas atenderia ao que Paulo Freire
diz: “Educar é impregnar de sentido o que fazemos a
cadainstante”, conforme citacao da Professora Patricia
Braun durante o Congresso da PUC.

Esse ato de conferir sentido ao mundo e as rela-
coes de seres humanos entre si e de seres humanos
com a natureza é também referenciado na Teoria
das Representacodes sociais, por meio da qual Serge
Moscovici (2007) consegue explicar como atribuir
sentidos a pessoas, lugares, fatos e objetos constraoi
uma representacao, ou um entendimento sobre as
pessoas, lugares, fatos e objetos.

Segundo Serge Moscovici (2007, p. 97), as represen-
tacoes sociais definem-se como o objeto “sem a qual
a sociedade nao pode se comunicar ou se relacionar e
definir a realidade [...]” e adotam o uso da linguagem
como fundamental na construcao das relagdes sociais,
tanto nas relacdes entre pessoas com seus pares
quanto naquelas envolvendo instituicdes e governos,
traco fundamental da teoria e ponto em que parece
evidente para o autor trés nocoes de “modalidade
comunicativa”:adifusdo, apropagacaoeapropaganda.

Essas trés nocoes sdo assim definidas pela intenciona-
lidade de quem comunica, ou seja, se a intencao é dar
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umainformacao a muitas pessoas a modalidade comu-
nicativa serd a difusao, ao objetivo de exercer pressao
para que se desenvolvam determinados atitudes
normatizadas se tem a propagacao e, por ultimo, a
propaganda visa ao estabelecimento de identidades
de grupo, comportamentos.

A professora ja mencionadadiz aindaque “[...] Talvez o
melhor fosse a confeccao de apostilas que respeitem
as peculiaridades do ambiente escolar até chegar ao
uso do livro didatico”.

Produzirem professoras e professores o material a
ser utilizado em suas escolas, além de engaja-los no
compromisso de utilizar esse material, permite que
pensem em que caminhos precisariam ser adotados nas
propostas de livros didaticos e demais materiais para
fazer com que mais alunos consigam aprender, além
de oportunizar que esses se tornem, de fato, os cons-
trutores das identidades dos sujeitos em formacao na
escola conforme a Teoria das Representacdes Sociais.

A professora Patricia Braun trouxe a atencio a
qguestdo: “Qual o caminho precisa ser adotado para
gue o aluno consiga realizar a atividade?”. Embora
falando a respeito do seu trabalho na Educacao
Especial, esclarece que todo professor € um mediador
e que a mediacdo comeca na adequacao dos instru-
mentos oferecidos. Esse pensamento corrobora,
ratifica, a ideia de que as escolas possam produzir
seus proprios materiais ou pelo menos participar
dessa construcdo. Mas é certo que existe também a
necessidade de professoras e professores estarem
habilitados e disponiveis para tal atividade e que se
implante uma metodologia pela qual essa autoria ou
participacdo possam acontecer de verdade.
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METODOLOGIA POSSIVEL:
A CONSULTORIA COLABORATIVA

De acordo com definicio por Idol et al. (1993) a consul-
toria colaborativa consiste em processo de cons-
trucao de caminhos para a solucao de problemas em
grupo e, de acordo com estudos da professora Luciana
de Barros Oliveira (2016, p. 64), a pesquisa qualita-
tiva, carater assumido pela consultoria colaborativa,
“permite a imersao no contexto da investigacdo tanto
para o conhecimento do cotidiano escolar, quanto
para a andlise e organizacao de praticas pedagodgicas
junto aos professores [..]" e “responde a questdes
muito particulares que ndo podem ser quantificadas.
Questoes essas configuradas por fendbmenos humanos
que fazem parte de umarealidade social”. Dessa forma,
no contexto da producao de materiais didaticos por e
com professoras e professores do ciclo de alfabeti-
zacao seria metodologia bastante adequada.

A consultoria colaborativa em seus estagios basicos,
conforme organizados por Idol et al. (1993), sugere
um meio de iniciar um trabalho de construcao que
valorize a particularidade de cada escola ou rede de
ensino, conforme mostra: 1. negociacao dos objetivos;
2. identificacao do problema; 3. elaboracao de inter-
vencao(oes) a ser(em) recomendada(s); 4. implemen-
tacao das acoes recomendadas; 5. avaliacao e 6. refor-
mulacado. Porque entende que essa metodologia

[...] € um processo interativo que permitiu que pesso-
as com conhecimentos diversos gerassem solucoes
criadas para problemas mutuamente definidos. O re-
sultado é melhorado, alterado e diferente das solucdes
originais que qualquer membro da equipe pode pro-
duzir de forma independente. O principal resultado da
consulta colaborativa é fornecer programas abrangen-
tes e eficazes para alunos com necessidades especiais
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dentro do contexto mais apropriado, permitindo assim
que eles consigam a interacao construtiva maxima com
seus pares nao impedidos. (IDOL, PAOLUCCI-WHIT-
COMB, NEVIN, 1986, p. 1. apud WEST; IDOL, 1990, p.
23) [Traducao livre].

Se apenas trocarmos a expressdo “para alunos com
necessidades especiais” por “para TODOS os alunosem
sua diversidade” e cortarmos a expressao “nao impe-
didos” do final do trecho citado, perceberemos a abran-
géncia do trabalho com a Consultoria Colaborativa
e concordaremos com a professora Maria da Gldria
do Instituto Benjamin Constant, também convidada
para a mesa redonda “Educacao Especial e pluralidade
cultural” do Congresso TEIAS, que disse: “[...] todo
aluno é especial. A educacao deve dar contribuicao a
cada individuo para construir sua identidade”.

Levar essa metodologia para organizar propostas de
elaboracao de material didatico se constitui, entao,
fator motivador da participacdo dos sujeitos, colocan-
do-os como protagonistas de seus préprios fazeres.
E, com respeito a isso, se pode dizer que é hoje o que
mais se busca na educacdo das classes populares
atendidas, em sua maioria, nas escolas publicas.

QUESTOES A SEREM PENSADAS NA ELABORACAO
DE MATERIAIS DIDATICOS

A adequacao do material as necessidades
da classe popular

A classe popular aqui referida é aquela que, de acordo
com a Constituicao Federal de 1988, a Constituicao
Cidada, passa ater reconhecido o direito publico subje-
tivo a educacao no Brasil, a ampla categoria de pessoas
gue antes dagarantialegal ndo tinha acesso a educacao
publica por falta de condicoes econdmicas, culturais
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etc. De modo que é necesséario considerar algumas
questoes que dificultam o acesso a esse direito.

Bourdieu (1989) explica a existéncia de um poder
simbdlico que, nas minhas palavras, € um agente
invisivel que faz com que as coisas sejam da forma
como sao. Bourdieu mostra que, mesmo sem consci-
éncia, colaboramos para que esse poder se perpetue
e que fazemos isso quando naturalizamos as nossas
acoes do cotidiano e ndo questionamos o porqué de
tudo ser como é: “O poder simbdélico é um poder que
aquele que Ihe esta sujeito da aquele que o exerce”
(BOURDIEU, 1989, p. 188).

Silva (2010) mostra que para Bourdieu e Passeron a
questdo é de uma “reproducdo cultural” onde todo o
valor e prestigio sdo colocados em torno da cultura
dominante (seja por um capital cultural simples ou por
um capital cultural institucionalizado) colocando a
margem da sociedade todos os que nao estejam inse-
ridos nesta cultura ou que a ela ndo possam ter acesso
por qualquer motivo, naturalizam-se os conceitos até
gue se chega a existéncia do “habitus”. De modo que
os autores propdem uma pedagogia que dé as mesmas
condicoes de aproveitamento para todas as criancas.

Em suas falas durante o Congresso da PUC-Rio, a
Professora Patricia Braun coloca oportunamente a
necessidade de promover a equidade e ndo somente
a igualdade, esclarecendo que para isso é preciso
oferecer meios diferenciados para que todos possam
alcancar os mesmos resultados. A professora mostra
que se oferecemos igualdade de condi¢bes ao acesso
ao conhecimento oferecemos, na verdade, um acesso
que é igual para todos embora todos sejam diferentes.
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O consumo do material didatico

Para Paulo Freire, segundo estudos realizados por
outros autores como, por exemplo Carlos Rodrigues
Brandao, o uso de instrumentos facilitadores da apren-
dizagem pressupde a construcao de sentidos acerca
desse material por alunas e alunos e por professoras
e professores. A experiéncia de Paulo Freire em sua
propria alfabetizacao influenciou seu modo de pensar
a educacao de jovens e adultos, embora nao fosse ele
um Pedagogo. Assim se torna mister analisar como os
profissionais envolvidos na elaboracdo de recursos
didaticos estao vendo apropriedade desses materiais, ja
gue cada pessoa fala de seu préprio lugar de existéncia.

Nas turmas do ciclo de alfabetizacdo é comum que os
livros didaticos apontem para a construcao dos conhe-
cimentos previstos nos curriculos escolares sem, no
entanto, adotar uma preocupacdo com a problema-
tizacdo do cotidiano das classes populares. O uso de
imagens aparece, na maioria das vezes, desconectado
dessa realidade e, consequentemente, ndo garante
ser um atrativo para a aprendizagem. As atividades
propostas também precisam de atencao tendoemvista
que, segundo pensamentos de Freire, a problemati-
zacao critica e acontextualizacdo devem estar contem-
pladas nas atividades. Exercicio elaborados para serem
realizados em dupla ou com o grupo de amigos ou
familia seriam do meu ponto de vista modelos a serem
considerados por permitirem a discussao e a troca de
opinides acerca dos assuntos tratados.

Outra questao sobre o consumo é a diferenca entre
a impressao do material que vai para a escola publica
fornecidos através do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) para a impressao dos mesmos livros
vendidos nas papelarias para os alunos das escolas
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particulares. Enquanto estes ultimos contam com
espacos para escritas e expressdes do aluno, ativi-
dades grafadas em tamanhos maiores e melhores
para captar a atencao, os livros encaminhados para as
escola publicas por serem “nao consumiveis” (exceto
os do primeiro ano do fundamental), ndo contam
com essas vantagens, ou seja, as criancas nao podem
escrever ou desenhar e em alguns casos é feita uma
impressao mais econdmica em que o texto, as imagens
e demais objetos aparecem em tamanhos reduzidos, o
que faz necessario empregar mais atencao onde (nas
escolas das classes populares) ja existe tanta dificul-
dade no despertar do interesse pela escola.

Ainda segundo a perspectiva da participacao para
a construcdo de sentidos com relacdo ao uso de
materiais didaticos, se faz igualmente necessaria a
construcao de materiais de orientacao para profes-
soras e professores em constante contextualizacao e
debate, objetivando a reflexao sobre as praticaseem
gue podem ser melhoradas. A producao de materiais
para professores elaborados deve partir da experi-
éncia de professores.

A avaliacao e o uso de materiais didaticos

A pratica pedagégica apoiada no uso dos materiais
didaticos remete ao pensamento sobre quais perspec-
tivas se pretendem adotar na escola publica da classe
popular. Segundo Perrenoud (1999), a avaliacao pode
trabalhar tanto para a logica da selecao e da compe-
titividade quanto para a aprendizagem do aluno.
Entdo, apresenta-se como mister a questao colocada
pela professora Patricia Braun quando falou sobre
desenho de escola e perguntou: “Que modelo de
escola queremos? Quem é/sdo todos?”
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Uma avaliacdo que vise a logica da aprendizagem
passa pelo uso de materiais didaticos adequados,
procurando interagir com eles em seu contexto de
vivéncias. Ao avaliar o rendimento do aluno, profes-
soras e professores necessitam se apegar a um refe-
rencial de aluno ideal e é ai que a avaliacao se choca
com a questao da elaboracao dos materiais didaticos,
ja que na maioria dos casos é possivel perceber que
os modelos nos livros didaticos e nos outros materiais
utilizados pela escola ditam, definem esse padrao de
aluno ideal no qual se baseiam professoras e profes-
sores para emitirem seus juizos com relacdo a cada
um de seus alunos.

E preciso mesmo pensar, repensar e refazer as atitudes
da escola espelhadas nas praticas de professoras e pro-
fessores. A avaliacao atribuida a cada estudante con-
corda com os discursos de autonomia e emancipacao?
Ou apenas ratificam um processo de exclusao silen-
cioso?“Quem ndo aceitaofracasso escolar e adesigual-
dade na escola se pergunta necessariamente: como
fazer daregulacdo continua das aprendizagens a légica
prioritaria da escola?” (PERRENOUD, 1999, p. 11).

CONSIDERAGOES FINAIS

Assim, pode ser que se encontrem meios de ressig-
nificar os usos dos materiais didaticos que vao para
as escolas e que, ndo raro, sao deixados de lado ou
acabam sendo usados de modo inadequado aos olhos
dos idealizadores dos projetos. Entao, que idealiza-
dores e professores sentem juntos e levem cada um
em conta a perspectiva do outro.

Acredito que toda vez que incentivo os meus alunos
a reclamarem seus direitos, a questionarem o porqué
disto ou daquilo ou a se recusarem a fazer algo que
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consideram errado, apesar de serem incentivados a
fazé-lo, estou também incentivando a criticidade, o
entendimento, a visdo de mundo, a resisténcia; e esse
pensar critico, problematizador, militante, sé se cons-
tréi junto, no didlogo, na escuta do que o outro tem
a dizer. Estes conceitos defendidos e trazidos a luz
por Paulo Freire sao bastante atuais ainda que com
adequacoes aos contextos vividos.

Em tempos marcados pelas crises mais variadas, a ur-
génciaé de engajamento e empoderamento dos sujeitos
das classes populares, criancas, homens e mulheres
pobres, negros, marginalizados e que além de todo o
mais que aqui ndo cabe espaco para escrita, resistem.
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EDICOES DE LIVROS
DIDATICOS DE HISTORIA:
UMA LEITURA COMPARATIVA



INTRODUGAO

O livro didatico representa um importante objeto
de trabalho e estudo de muitos pesquisadores (as),
sendo um dos motivos o facil acesso a esse material,
viabilizado pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), também, representa a principal fonte de lucro
de muitas editoras (SILVA, 2014). Chartie e Roche
(1995, p. 111) afirmam ser um “objeto de inesgotavel
riqueza, o livro exerce ha muito sua fascinacao”.

Porém, a maior importancia que o livro didatico exerce
na nossa sociedade se deve a proporcdo que esse
material ocupa na educacao escolar, em muitos casos,
o Unico livro com o qual o aluno vai ter contato em toda
suavida(CASSIANO,2013),0u,éoUnicolivrodeleitura
obrigatéria em nossa cultura (DIJIK, 2012). Também é
o principal material de trabalho utilizado pelos profes-
sores e alunos no processo educativo (COSTA, 1999).

O PNLD visa prover materiais didaticos de qualidade
para subsidiar o desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem nas escolas publicas brasi-
leira. Esse Programa se caracteriza como uma das
mais importantes politicas publicas no ambito educa-
cional, também é considerado o maior programa de
distribuicao de livros didaticos do mundo (CASSIANO,
2013). Encontra-se presente no Guiness, no Anudrio da
Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e no Anudrio da Organizacdo para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
Esse programa é resultado de um longo processo de
construcao e revisao de politicas publicas para oferta
do livro didatico (CASTRO, 2001).

OprocessodeexecucaodoPNLDéconstituidodedoze
etapas, passando pela avaliacdo das obras inscritas
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1. Disponivel em:
http://www.fnde.
gov.br/programas/
livro-didatico/
livro-didatico-
funcionamento. Acesso
em: 30 out. 2016. O
recente Decreto n?
9.099 de 18 de julho
de 2017 que visa uma
reformulagio no PNLD,
inclusive no nome:
Programa Nacional

do Livro e do Material
Didatico, aprovado
pelo entdo presidente
Michel Temer,

pode vir a alterar o
funcionamento desse
programa.

2.Em 2015, 0
investimento total foi
de quase R$1,2 bilhoes
no atendimento
integral ao Ensino
Médio e na reposicio
e complementacio
para estudantes do
Ensino Fundamental
Iell (12a0 92 ano).

O PNLD/2015
adquiriu, de 26
editoras, 140.681.994
exemplares,
beneficiando
30.601.334 estudantes.
O Valor médio de
cada exemplar saiu
por R$8,22.Ja em
2016, foram R$ 1,0
bilhdes investidos
para atender alunos
de todas as etapas da
educacio basica. A
negociacdo ocorreu
com 24 editoras,
obtendo 128.588.730
exemplares que saiu
cada um com preco
médio de R$ 8,34,
destinado a 34.513.075
alunos. Disponivel
em: http://www.fnde.
gov.br/programas/

pelas editoras, a selecao dos livros pelos professores
e a distribuicdo as escolas. Todo o processo ocorre
no intersticio de trés anos. Para melhor funciona-
mento na alocacado de recursos do Fundo Nacional
do Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), evitando
oscilacdes anuais, o atendimento as etapas do Ensino
Fundamental | (1° ao 5° ano), Ensino Fundamental Il
(6° ao 9° ano) e Ensino Médio ndo sdo concomitantes.
Nos intervalos das compras integrais, sao feitas aqui-
sicoes complementares de livros didaticos. A repo-
sicao é feita em caso de extravios, perdas, ndo devo-
lucdo, ma conservacao das obras, ou por acréscimo
de matriculas. Os livros consumiveis sao adquiridos e
distribuidos anualmente pelo Fundo (FNDE)™.

No que se refere as verbas publicas, atualmente o
PNLD movimenta cifras estratosféricas. Em 20142,
ano em questdo, o FNDE investiu R$1,2 bilhdes na
aquisicao e distribuicdo integral de materiais aos
educandos dos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano) e na reposicao e complementacao para
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(1° ao 5° ano) e para os alunos do Ensino Médio. Ao
todo, foram adquiridos de 25 editoras um total de
137.858.058 exemplares para atender a 39.403.259
alunos. O valor médio de cada livro girou em torno de
R$ 7,633, pois a negociacido leva em conta as tiragens
totais, as tiragens médias e o numero de cadernos
tipograficos de cada editora, cada conjunto de 16
paginas no miolo do livro tiveram preco médio de R$
0,42 (ABRELIVROS)4.

Para substituir o PNLD/2014, o governo investiu
outrosR$1,2bilhéesnoPNLD/2017 paraatenderessa
mesma etapa de ensino. O governo fechou negécio
com 23 editoras, totalizando 1.230.847.582,66 obras
impressas adquiridas e 29.416.511 alunos atendidos.
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livro-didatico/
livro-didatico-dados-
estatisticos. Acesso em:
28 set. 2016.

3. Disponivel em:
http://www.fnde.gov.
br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-
dados-estatisticos
Acesso em: 29 set. 2014.

4. Disponivel em:
http://www.abrelivros.
org.br/home/index.
php/pnld/5248-fnde-
compra-1378-milhoes-
de-livros-didaticos-
para-2014 Acesso em:
29 de set. 2016.

5. Disponivel em
http://www.fnde.gov.
br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-
dados- estatisticos
Acesso em: 20 ago.
2017.

6. Os subsetores sdo:
Didaticos, Obras
Gerais, CTP (Cientifica,
Técnico e Profissional)
e Religiosos.

7. Disponivel em:
http://www.cbl.org.
br. Acesso em: 30

set. 2014. Dados
disponiveis no
momento da consulta
e organizados pela
autora.

8. Gilberto Cotrim,
em entrevista para a
revista IstoE, 12 jul.
2006.

Cada obra teve o valor médio de R$8,50, sendo a
média do caderno tipografado de R$0,48°.

Apobs a criacao do PNLD, o livro didatico tornou-se uma
prioridade daindustriaeditorial brasileira, por ser consi-
derado o mais rentavel do ramo (CASSIANO, 2013). O
grau de dependéncia do setor dos livros com relacdo ao
comércio dos didaticos € muito grande. Para se ter uma
ideia, em 2009, o subsetor® dos didaticos ocupou 51%
do total de faturamento das editoras; em 2012 foram
48% e 46%,em 2013 (Camara Brasileirado Livro)’.

Na visdo das editoras, a escola € um mercado-alvo e o
governo “comprador privilegiado e responsavel pelas
prescricoes curriculares — impode a tais empresas especi-
ficidades para a producio e a circulacdo desse produto”
(CASSIANO, 2013, p. 37). Para atender as demandas
governamentais, as editoras produzem livros didaticos
que tendem a ser muito mais que um material pedagé-
gico; ésimumdefinidor do curriculo escolar e orientador
das praticas docentes (GIMENO SACRISTAN, 1995).
Para Gimeno Sacristan (1995, p. 83-84) as editoras sao
agentes culturais e empresariais, mas “a complexidade
e a concentracdo do capital inclinam a balanca para o
lado do papel do empresario em detrimento do papel do
agente cultural’.

Nesse sentido, para atender todas as exigéncias do
PNLD, as editoras tendem a produzir livros dida-
ticos que nao diferem muito dos aprovados anterior-
mente para nao correrem o risco de terem suas obras
reprovadas pelo programa. Segundo Gilberto Cotrim
(2006)8, ter uma obra recomendada pelo Ministério
da Educacio (MEC) funciona como um selo de quali-
dade, ja que a noticia é amplamente divulgada pelo
governo. Assim, ter os livros excluidos significa ndo s6
ficar fora das escolas publicas, mas também da rede
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privada que usa o programa como referéncia para
escolha dos seus livros didaticos.

E nesse universo amplo e complexo sobre dispéndio
de verbas publicas com o PNLD e, sobretudo com a
qualidade da educacao publica brasileira, que esse
trabalho se concentra. O recorte privilegiado para a
investigacao érealizar leituraem duas edicoes de livros
didaticos aprovados pelo PNLD, primeira obra do
programa de 2014 e a outra de 2017, sendo ambas as
obras produzidas pela mesma editora, o mesmo autor
e titulo, busquei entender quais diferencas de orga-
nizacao e de conteudos foram realizadas no segundo
livro com relacdo ao primeiro que justifique tamanho
investimento do governo federal na substituicao dos
livros escolares em um intersticio de trés anos.

DELIMITACOES METODOLOGICAS

No ano de 2016 aconteceu a escolha dos livros dida-
ticos nas escolas publicas brasileiras, destinados aos
anos finais do Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano).
Para o PNLD/2017 de Histéria, quatorze colecoes
foram aprovadas (seis a menos que no PNLD/2014),
destas, oito apresentam o mesmo titulo que no ultimo
programa (BRASIL, 2013; 2016). Essa observacao foi
o que levou ao questionamento colocado anterior-
mente, porém atendendo as delimitacdes desta comu-
nicacao,aobservacaoserarestritaaapenasduasobras,
sendo uma do PNLD/2014 e a outra do PNLD/2017,
ambas com o mesmo titulo, autor e editora para
gue seja possivel a comparacdo. As obras selecio-
nadas para compor a amostra a ser avaliada foram:

e (PNLD/2014) - BOULOS JR., Alfredo. Histéria:
sociedade e cidadania. Ed. reformulada, 7° ano.
2.ed.Sao Paulo: FTD, 2012. (Doravante LD1).
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9.No PNLD/2014 a
editora FTD arrecadou
R$188.839.312,07

do cofre publico.

Ja em 2017, foram

R$ 226.416.048,12,
Disponivel em:
http://www.fnde.
gov.br/programas/
livro-didatico/
livro-didatico-dados-

estatisticos. Acesso em:

21 ago. 2017.

e (PNLD/2017) - BOULOS JR., Alfredo.
Historia: sociedade e cidadania. 7° ano. 3. ed.
Sao Paulo: FTD, 2015. (Doravante LD2).

A escolha pela FTD se deu pelo fato de ter sido a
editora que mais lucrou em ambos os PNLDs (2014 e
2017)?, bem como essa foi obra mais adotada na area
de Histéria. A escolha pelo 7° ano se deve a disponibi-
lidade de empréstimos por parte da escola onde atuo,
ja que sao obras que dificilmente sao disponibilizadas
para consulta pelas editoras ou outros meios.

Também optei por uma Unica disciplina, tendo recaido
a escolha sobre a Histéria, visto que essa é minha
formacao académica e consequentemente campo de
atuacao profissional. Dessa forma, a leitura se faz sob
a 6tica de uma professora dessa disciplina.

Outro recorte foi necessario, optei por observar a
organizacao da estrutura do livro, ou seja, como estao
dispostos cada parte da obra, bem como a compo-
sicdo do sumario. Também foi considerado o primeiro
capitulo do livro. Nesse momento, serdo observados a
utilizacado dos recursos visuais, os contetudos tedricos
e as atividades propostas. A escolha pelo primeiro
capitulo se deu de forma aleatéria, ja que o objetivo
nao é se ater aum conteudo em especifico, mas nasua
composicao e apresentacdo. Toda a leitura foi feita
com objetivos claros de observar o que foi alterado na
segunda obra com relacao a primeira.

UM OLHAR COMPARATIVO
NOS LIVROS DIDATICOS

Ambas as obras possuem 320 paginas, distribuidos em
4 unidades. Cada unidade e composta por capitulos,
que por sua vez possuem subdivisdes. As unidades
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encontram-se organizadas da seguinte forma nos
sumarios dos livros:

ORGANIZAGAO DAS UNIDADES

UNIDADES LD1 LD2
01 Diversidade e discriminacao Diversidade e discriminacao
religiosa. religiosa.
02 Monarquias nacionais: Arte e religio.
passado e presente.
03 Arte e religio. A formacao dos Estados
Modernos.
04 Nés e os outros. Nés e os outros.

Quadro 01 - Organi-
zacao das unidades.
Fonte: elaboracdo da
autora.

Nessa primeira observacdo, é possivel perceber
as semelhancas nas nomenclaturas das unidades.
Apenas uma foi alterada, porém aponta para o mesmo
conteudo dentro da disciplina de Histéria.

Quanto aos capitulos,o LD1 possui 15 nototaleo LD2 é
constituido por 14. Ao realizar a leitura, ndo foi possivel
perceber grandes diferencas nas nomeacdes. Alguns
apresentam os mesmos titulos e outros possuem proxi-
midades. Por exemplo, o Capitulo 6, dentro da unidade
2,noLD1 éintitulado como: “Mudancas no Feudalismo”;
ja no LD2 recebe o titulo de: “Mudancas na Europa
feudal”. A modificacdo mais relevante se refere ao capi-
tulo 12 do LD1 “Os Tupi e os portugueses: encontro e
desencontros” que foi agregado ao capitulo 11 do LD2
“América: astecas, maias, incas e tupis”. Ou seja, antes
a tematica dos tupis era abordada na relacao dialdgica
com os portugueses, agora, eles passam a integrar a
historia dos povos da América. Por isso o LD2 tem um
capitulo a menos que o LD1. Tais constatacoes podem
ser observadas nas Figuras 1 e 2.

No que se refere as subdivisdes, o LD1 apresenta 70
e o LD2 60, dessas 40 possuem a mesma nomencla-
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Figura 1 - Sumario do
LD1. Fonte: BOULOS

JR.(2012).

Figura 2 - Sumario do
LD2. Fonte: BOULOS

JR.(2015).
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tura, 14 sao semelhantes, e no LD2 foram incluidas
6 novas subdivisdes. Ao ler o sumario, foi possivel
perceber que houve uma reorganizacdo dos conte-
Udos abordados, mas sem grandes alteracoes.

No inicio de cada livro, hd uma explicacdo de como
cada capitulo estd organizado; em ambas as obras
cada capitulo é composto por 9 etapas. O LD2 esta
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estruturado da seguinte forma: Abertura do capi-
tulo; Dialogando; Para refletir; Para saber mais; Ativi-
dades; Leitura de imagens; Leitura de escrita de texto;
Cruzando fontes; Integrando com... e Vocé Cidadao
(os 2 ultimos na mesma secdo). Comparando com
o LD1, a alteracao se restringe a 1 item, o que antes
propunhaindicacao de livros, sites e filmes, foi substi-
tuido pela proposta de trabalho interdisciplinar.

Até aqui foi analisada a questao estrutural das obras.
Partimos agora para a observacao do primeiro capi-
tulo dos livros, nele serao analisados a utilizacdo dos
recursos visuais, os conteudos teéricos e as ativi-
dades propostas, com objetivos de perceber o que foi
alterado na segunda obra com relacao a primeira.

Nao é objetivo desse trabalho discutir a utilizacao
de imagens no ensino de Histéria, quais contetdos
deverao ser ensinados, nem como devem ser elabo-
radas as propostas de atividades, mas sim, por meio
deleitura, identificar as repeticoes e inovacdes desses
fatores nos livros didaticos selecionados.

O primeiro capitulo dos livros é titulado de “Os
francos”. Encontra-se dentro da unidade “Diversidade
e discriminacao religiosa”. O LD1 dedica 15 paginas a
esse assunto, jdo LD2 apresenta 17 paginas para esse
tema. A segunda obra utilizou 29 recursos visuais,
entre eles fotos, mapas, charges, ilustracoes, ilumi-
nuras entre outras, sendo 8 a mais que no LD 1.

De todos os recursos visuais utilizados nessa primeira
parte dos livros em questdo, 8 estdo presentes em
ambas as obras, mesmo com algumas modificacdes no
design, como tamanho, posicao, recorte entre outros,
todos esses possuem a mesma tipologia. Também foi
possivel observar que desses 29 recursos visuais utili-
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10. Apesar de o livro
didatico se referir

ao trabalho do Piotr
Mlodozenic como
uma logomarca, esse
conceito é considerado
inadequado pelos
autores de design
(ESCOREL, Ana Luiza.
O Efeito Multiplicador
do Design. Sao Paulo:
Senac, 2004).
Portanto, utilizo

o termo isologo
segundo a perspectiva
do Design Culture.
Disponivel em: http://
designculture.com.
br/o-que-e-um-
logotipo. Acesso em: 2
set. 2018.

zadosnoLD2, 13 estao vinculadas ao mesmo contetdo
do LD1, ou seja, as imagens abordam o mesmo tema.
Contudo, ha o acréscimo de 8 novas imagens no LD2
em comparacao ao antigo livro.

No que tange o conteudo tedrico, realizamos leitura
de ambas as obras buscando as recorréncias e dife-
rencas na abordagem dos temas propostos, sobre-
tudo se havia inovacao cientifica sobre o tema que
pudesse enriguecer o conhecimento dos leitores.

Os livros didaticos em questdo iniciam a unidade 1
abordando o significado de coexist (coexistir), com o
isologo?® criado pelo polonés Piotr Mlodozenic que
busca representar a unido do simbolo de 3 grandes
religides monoteista, pois a palavra é escrita tendo
a letra C substituida pelo Crescente Maior, simbolo
do Islamismo; a estrela de Davi, que representa o
Judaismo, foi colocada na posicao da letra X; e a letra
T foitrocada pelacruz,simbolodo cristianismo. Como
auxilio de imagens sobre o isologo, as obras levantam
0s mesmos questionamentos com o objetivo de levar
os alunos a pensarem sobre a discriminacao religiosa.

Ao iniciar o capitulo 1 - “Os Francos”, as obras apre-
sentam a festa popular do Divino Espirito Santo de
Pirendpolis (GO). Com o uso de imagens, ambos os
livros levantam questionamentos semelhantes como
formadelevar os alunos arefletirem sobre o conteido
das imagens.

Na sequéncia, os livros mostram o contetddo sobre
“A formacao da Europa medieval”. Ambos os livros
utilizam o mesmo titulo, porém o LD2 apresenta
acréscimo de informacodes, bem como um texto deno-
minado “Para saber mais” com explicacdes sobre a
periodizacdo da Idade Média.
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Apds essa descricdo, os livros abordam os povos
germanicos, no que diz respeito as guerras, os direitos
(leis), crencas e a invasdo no Império Romano. Porém,
o LD2 dedica maior espaco ao assunto, ndo porque
houve acréscimo de novas abordagens, mas porque
o livro utilizou mais imagens e subdivisdes. Vale
ressaltar que as duas obras abordam o personagemde
qguadrinhos e filme Thor, por ser um Deus germanico.

Doravante, os livros discorrem sobre “O reino franco”,
sem alteracdes nos titulos ou no contelido. Os livros
apresentam os textos sem modificacdes. O mesmo
acontece com o tema seguinte (o ultimo do capitulo),
o “Império Carolingio” nele, também, ndo houve modi-
ficacdes de conteldo e textual.

Na pagina seguinte estao as atividades, embora
no inicio e durante o conteudo abordado os livros
formulem algumas questdes para suscitar refle-
x0es nos leitores, aqui vamos nos ater a subdivisao
“Atividades” que se encontra no final do capitulo anali-
sado. Ambos os livros possuem uma gama diversa de
atividades, com utilizacdo de imagens, iluminuras,
mapas, charges e textos de documentos histéricos.

O LD2 possui 12 tipos de atividades, destas 4
estao na integra no LD1, 2 foram modificadas com
acréscimo de questdes e informacdes. As outras 6
atividades sdo novas, com destaque para as duas
Gltimas que visam atender a organizacao definida
no inicio do livro: “Integrando com..”, consiste em
uma proposta de trabalho interdisciplinar; e “Vocé
Cidadao” corresponde a uma sugestao de integracao
do leitor com a atualidade.
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ALGUMAS CONSIDERAGOES

A proposta desse trabalho é realizar uma leitura
comparativa entre duas obras aprovadas pelo PNLD,
sendo a primeira obra do programa de 2014 e a outra
de 2017, ambas produzidas pela mesma editora, o
mesmo autor e com o mesmo titulo, com o objetivo
de perceber quais semelhancas e diferencas estao
presentes na segunda obra com relacdo a primeira no
gueserefere aorganizacao e apresentacao dos conte-
tdos. Como pano de fundo, questionamos a necessi-
dade de o Governo Federal substituir livros didaticos
a cada trés anos, tendo em vista o alto investimento
empreendido nesse material.

Foi possivel perceber algumas semelhancas e dife-
rencas. No que diz respeito a organizacao dos livros,
poucas coisas foram alteradas no LD2 em compa-
racdo ao LD1, o que realmente aconteceu foi uma
reorganizacao e reestruturacao da obra. Ao adentrar
no primeiro capitulo dos livros, constatamos algumas
poucas mudancas. Houve acréscimo dos recursos
visuais, mas nada que inovasse os conteudos traba-
Ihados. Os conteldos tedricos nao apresentaram
novas abordagens, nem agregaram resultados de
pesquisas recentes, ou novos conhecimentos. As
maiores modificacdes encontradas foram nas ativi-
dades, a metade era de novas propostas de reflexoes.

As limitacoes da proposta dessa comunicacao nao per-
mitem concluir que é preciso ou ndo proceder atrocade
livros didaticos em um intersticio de trés anos. Porém,
suscitam alguns questionamentos de investigacao para
futuras pesquisas, por exemplo, ao considerar o volume
de recursos gastos na compra dos livros didaticos pelo
Governo Federal, seria realmente necessario trocar
os livros com essa frequéncia? Sera que os livros neste
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espaco de tempo se tornaram inserviveis? Se pensarmos
nas pesquisas sobre o livro didatico que abordam as
questoes didatico-pedagogicas, ideoldgicas, concei-
tuais, entre outras, teriamos volumes significativos de
mudancas parajustificaratroca?Oslivrostémsetornado
cadavezmelhoresnasnovasedicoes? Naoseriamapenas
novas roupagens? Considerando os valores pagos por
livro em cada licitacdo, R$7,63 (PNLD/2014) e R$8,50
(PNLD/2017), evitar uma nova edicdo sem significativas
alteracdes significaria uma economia gigantesca para
0 pais que poderia utilizar esses recursos em outros
propdsitos na educacao. Estaria o publico financiando o
privado? Sera que investir tantos recursos na compra de
livros realmente faz a educacdo avancar?

No limite dessas questdes, Kazumi Munakata (2002,
p. 92) defende que “ndo é impossivel que a partir de
um livro considerado ruim o professor consiga desen-
volver uma excelente aula”. E preciso entender que
todo livrodidatico possui limitacoes, sobretudo porque
a realidade da pratica e do exercicio profissional do
professor (a) remetem a contextos especificos, por isso
cabe somente a ele(a) reformular e explorar as possibi-
lidades de ensino com esse material.

Nessa perspectiva, dedicar tamanho recurso na subs-
tituicdo de livros didaticos e sonegar investimentos
em uma politica de valorizacdo dos docentes, sobre-
tudo nas condicoes de trabalho e de remuneracgao é no
minimo uma tentativa de doutrinacao dos professores
gue nao encontrarao outro meio a nao ser o livro dida-
tico para “ensinar”. Nesse momento cabem as palavras
do professor Ezequiel Theodoro da Silva, quando diz:
“Costumo esclarecer que a perda crescente da digni-
dade do professor brasileiro contrapoe-se ao lucro
indiscutivel e estrondoso das editoras de livros dida-
ticos” (MUNAKATA, 2002, p. 89).
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Em suma, os dados aqui apresentados podem servir
de base para ajudar a responder algumas questoes,
mas seriam necessarias investigacoes mais profundas
e abrangentes, o que demandaria maior periodo de
dedicacao para efetiva observacao e aprofundamento

dessas questoes.
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INTRODUGAO

O ensino de lingua materna com o uso do livro dida-
tico é uma pratica que deve ser constantemente
revisitada, discutida com vistas ao aprimoramento
das estratégias, ao conhecimento de teorias e docu-
mentos oficiais emergentes que subjazem a educacao.
Recentemente, foi implantada a Base WNacional
Comum Curricular (BNCC) que aponta as diretrizes
para o ensino na Educacao Basica brasileira. Sabe-se
que a cada nova edicdo de um documento normativo,
desafios se impoem aos educadores, a escola, a comu-
nidade escolar. H4 um tempo dispensado para que se
conhecam as disposi¢coes do documento, a sua aplica-
bilidade e os ajustes aos recursos didaticos presentes
no universo da escola. Paralelamente aisso, 0o mercado
editorial também passa por um processo para adequar
as obras ao que se espera para o ensino e aprendi-
zagem de acordo com a proposta da Base. E possivel
pensar em inovacao? Houve mudancas significativas
na proposta de abordagem dos eixos de ensino? Varias
questoes podem surgir neste momento de transicao.

Este trabalho almeja, assim, a reflexao, discussao e
compreensao dos impactos da BNCC no ensino de
lingua materna a partir de propostas de livro dida-
tico. Ou seja, a investigacao se dd com obra publicada
e adotada na vigéncia do PNLD 2019, subsequente
a implementacao da BNCC do Ensino Fundamental
em 2017. O objetivo é analisar uma colecao de lingua
portuguesa adotada em uma rede de ensino de um
municipio mineiro, procurando observar os impactos
provocados pelo documento oficial na estrutura da
obra, nas propostas de atividades e selecao de textos.
Orecortesedaapartirdascompeténciasehabilidades
qgue visam ao desenvolvimento do eixo de leitura. A
pergunta norteadora é em que medida as habilidades
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de leitura previstas pela BNCC sao contempladas na
obra? Para tanto, propde-se a andlise de uma colecao
de lingua materna, adotada pela rede municipal de
Itabira,com vistas a perceber como aobraapresentae
como, de fato, se concretizam as competéncias e habi-
lidades elencadas. O corpus de pesquisa para andlise
documental é composto pelo guia do PNLD/2019,
os volumes da colecao adotada na cidade de ltabira,
além de um volume e um capitulo do volume para
andlise que serve de recorte para uma percepcao
qualitativa do trabalho. A andlise - qualitativa e quan-
titativa - serafeita a partir da matriz de competéncias
e habilidades apresentada pela BNCC e que visam ao
desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos
do Ensino Fundamental 1.

Com este trabalho, espera-se contribuir efetiva-
mente para compreensao de parte desse recente
documento que norteia o ensino no pais e que ainda
é novidade para maior parte dos profissionais. Além
disso, espera-se lancar luz as propostas de ensino de
leitura que usam, na pratica, o livro didatico como
recurso. As andlises apresentadas apoiam-se no
referencial tedérico de autores que compreendem a
linguagem, alingua como processo dialégico, o ensino
leitura como construcao coletiva, mediada e media-
dora, além dos préprios documentos oficiais. Dessa
forma, o aporte se da a partir do pensamento de
autores como Bakhtin (1986, 1997), Kleiman (2004),
Vygotsky (2005) entre outros.

LINGUA, LINGUAGEM, LEITURA

O livro didatico pode oferecer substanciais contribui-
coes a aprendizagem de lingua portuguesa ao se cons-
tituir de abordagens que promovam os usos da lingua
em situacoes concretas de comunicacao. Sabe-se que
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a lingua é um sistema, um objeto concreto que nao
esta pronto, finalizado. A lingua passa por modifica-
coes cognitiva, historica e sociais (MARCUSCHI, 2008,
p. 61). As pessoas constroem a comunicacdo, em boa
medida, por meio deste objeto. A lingua, assim, objeto
construido e usado diversamente pelas pessoas, passa
a ser linguagem quando colocada em movimento, em
funcionamento, ou seja, na pratica. Os sujeitos agem
no mundo, uns com os outros, uns sobre os outros
pelo uso da linguagem. Dessa forma, a linguagem é
entendida como capacidade do ser humano para inte-
ragir, de modo criativo, inovador. Dell'lsola (2013, p.
41) afirma que a linguagem verbal se destaca entre as
diversas modalidades de linguagem, por sua enorme
criatividade, como capacidade humana de se comu-
nicar por meio de um sistema de signos vocais a que
a autora chama de lingua. Ela destaca, também, que a
linguagem verbal é atividade cultural e se caracteriza
por seu funcionamento simbélico, por sua organizacao
articulada e pela producao de discursos a partir de
determinados conteudos.

A nocao da linguagem como um processo social, de
ocorréncia num espaco historicamente situado e reali-
zada por sujeitos também histéricos e sociais, € atual,
se levarmos em consideracao o campo de desenvolvi-
mento da linguistica. Bakhtin (1986), um dos precur-
sores dessa vertente, entende a linguagem como um
atodialégico. Ou seja, para ele toda palavra, toda enun-
ciacao e, por extensao, todo o texto possui um carater
de duplicidade, no qual a presenca do outro é funda-
mental e cujo contexto social ndo pode ser ignorado:

A verdadeira substancia da lingua nao é constituida por
um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela
enunciacdo monoldgicaisolada, nem pelo ato psicofisio-
l6gico da sua producao, mas pelo fenémeno social dain-
teracdo verbal, realizada através da enunciacio ou das
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enunciacgoes. A interacdo verbal constitui assim a reali-
dade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1986, p. 125).

Ainda que essa concepcao tenha se ampliado nos
meios académicos desde meados da década de
oitenta e, no espaco pedagodgico, tenha entrado na
década de noventa, principalmente, por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ainda sao
observadas dificuldades de como operar com ela na
salade aula. A praticatem revelado que, por repetidas
vezes, nao ficaclaro paraos estudantes que hd ooutro
no processo de uso da lingua. Essa incompreensao
contribui para a dificuldade na tarefa de aprender
a manejar os recursos que a linguagem pode a dispo-
sicdo. Ao que parece, a auséncia dessa perspectiva
dialégica restringe o trabalho realizado por meio dos
livros didaticos em muitas situacdes. Por exemplo,
no trabalho com os textos, uma exploracao de leitura
gue nao considera o papel do leitor e limita-se a locali-
zacao e copiadeinformacao, desconsideraainteracao
autor-leitor, por meio do texto, que se estabelece na
leitura. A compreensao, a andlise e a interpretacao
textual destacam-se como processo de interacao e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) compar-
tilha dessa visao:

O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem
que decorrem da interacao ativa do leitor/ouvinte/es-
pectador com os textos escritos, orais e multissemioti-
cos e de sua interpretacio, sendo exemplos as leituras
para: fruicdo estética de textos e obras literdrias; pes-
quisa e embasamento de trabalhos escolares e acadé-
micos; realizacdo de procedimentos; conhecimento,
discussao e debate sobre temas sociais relevantes; sus-
tentar a reivindicacdo de algo no contexto de atuacao
da vida publica; ter mais conhecimento que permita o
desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras
possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 71).
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A partir dessa abordagem, ao leitor compete um
trabalho intenso e ativo, pois o sentido do texto nao
esta pronto, precisa ser elaborado, construido. Nessa
construcao, o leitor deve ter objetivo para leitura, deve
associar seus conhecimentos anteriores no processa-
mento da leitura. Ou seja, o processo da leitura comeca
muito antes do contato com o texto (FREIRE, 1988).

Aleituraeacompreensaodeixaramdeser vistascomo
decodificacao e passaram aser consideradas comoum
processo de construcao intenso, ativo e complexo, no
qual a decodificacdo é apenas um dos procedimentos
do leitor. Como postula Kleiman (2004, 2004, p. 14):

A concepcao hoje predominante nos estudos de leitu-
ra é a de leitura como préatica social que, na Linguistica
Aplicada, é subsidiada teoricamente pelos estudos do
letramento. Nessa perspectiva, os usos da leitura estao
ligados a situacdo; sdo determinados pelas histérias
dos participantes, pelas caracteristicas da instituicdo
em que se encontram, pelo grau de formalidade ou
informalidade da situacdo, pelo objetivo da atividade
de leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo isso
realca a diferenca e a multiplicidade dos discursos que
envolvem e constituem os sujeitos e que determinam
esses diferentes modos de ler.

A leiturana BNCC

A BNCC segue os principios ja apresentados por
outros documentos e diretrizes de ensino. Ela se
mostra, em um primeiro momento, em consonancia
com esses documentos. A linguagem é entendida
no ambito da interacdo e a leitura é vista como um
processo amplo de construcao de sentido. Valoriza-se
a figura do leitor e de seus conhecimentos prévios.
Assim o documento destaca:
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Leitura no contexto da BNCC é tomada em um senti-
do mais amplo, dizendo respeito ndo somente ao texto
escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimen-
to (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acompa-
nha e cossignifica em muitos géneros digitais.

O tratamento das praticas leitoras compreende dimen-
soes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo
[...]. (BRASIL, 2017, p. 72).

A BNCC apresenta esse eixo de ensino como Leitura/
Escuta renovando os termos com relacao as capaci-
dades envolvidas e as competéncias a serem desen-
volvidas ao longo dos anos de escolarizacao, objeti-
vando a autonomia e o compartilhamento.

As habilidades elencadas no documento sao distribu-
idas conforme os campos de ensino que a Base preco-
nizou. Para o recorte deste trabalho, destacamos as
habilidades que sdo pertinentes a “todos os campos
de atuacao” do terceiro ao quinto ano, uma vez que
as habilidades do primeiro e segundo sao relativas a
alfabetizacao, assim temos:

Decodificacao/Fluéncia de leitura

(EF35LP01) Ler e compreender, silenciosamente e, em
seguida, em voz alta, com autonomia efluéncia, textos
curtos com nivel de textualidade adequado.

Formacao de leitor

(EF35LP02) Selecionar livros da biblioteca e/ou do
cantinho de leitura da sala de aula e/ou disponiveis
em meios digitais para leitura individual, justificando a
escolha e compartilhando com os colegas sua opiniao,
apos a leitura.

Compreensao

(EF35LP03) Identificar a ideia central do texto, de-
monstrando compreensao global.
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Estratégia de leitura

(EF35LP04) Inferir informacdes implicitas nos textos lidos.
(EF35LPO5) Inferir o sentido de palavras ou expressoes
desconhecidas em textos, com base no contexto da fra-
se ou do texto.

(EF35LP06) Recuperar relacdes entre partes de um
texto, identificando substituicdes lexicais (de substan-
tivos por sindnimos) ou pronominais (uso de pronomes
anafdricos - pessoais, possessivos, demonstrativos)
que contribuem para a continuidade do texto. (BRASIL,
2017,p. 112).

Essas habilidades e competéncias serdo consideradas
nas posteriores analises para o presente trabalho.

O PNLD 2019 E O LIVRO DIDATICO

OProgramaNacionaldo Livro Didatico (PNLD) em sua
edicdo 2019 trouxe um desafio de apresentar obras
em acordo com as diretrizes da BNCC. Esta edicao
foi a primeira com a implantacdo da base. Portanto,
o desafio foi amplo, tanto para autores, quanto para
editoras e equipe de avalicdo. A divulgacdo do Edital
PNLD/2019 e o processode avaliacaodasobras foram
considerados preliminares dessa base. As editoras
e a equipe avaliadora trabalharam com a versao 3,
qgue corresponde a versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) enviada ao Conselho Nacional de
Educacao pelo MEC em abril de 2017.

Os critérios para composicao da obra foram estabe-
lecidos por edital e constavam com critérios comuns
e outros especificos para disciplinas. O objetivo do
programa é fazer com que os livros contribuam para a
aprendizagem e paraodesenvolvimento de competén-
cias e habilidades em cadafase de escolarizacdo. Nesse
sentido, entre os critérios para as obras observam-se:
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[...] obra didatica deve:

- veicular informacao correta, precisa, adequada e atu-
alizada;

- proporcionar, como mediador pedagégico e ao lado de
outros materiais educativos, condicdes propicias a bus-
ca pela formacao cidada, favorecendo que os estudan-
tes possam estabelecer julgamentos, tomar decisdes e
atuar criticamente frente as questdes colocadas pela
sociedade, ciéncia, tecnologia, cultura e economia.

- contribuir, como parte integrante de suas propostas pe-
dagdgicas, efetivamente para a construcdo de conceitos,
posturas frente ao mundo e a realidade, favorecendo, em
todos os sentidos, a compreensdo de processos sociais,
cientificos, culturais e ambientais. (BRASIL, 2018, p. 22).

Para os critérios especificos de lingua portuguesa,
foram considerados os eixos de ensino e as especifici-
dades de cadaum deles, previstas na BNCC, Versao 3:
oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos
e gramaticais, educacao literaria.

Com relacao a oralidade, o documento observou o
tratamento dado ao desenvolvimento de praticas
de producao de textos orais, em especial quanto aos
usos publicos da oralidade, ao planejamento da fala
publica, ao conhecimento das variedades linguisticas
da lingua oral e a construcao da atitude de respeito a
essas variedades, considerado essencial para evitar o
preconceito linguistico.

Para o eixo da leitura, foi considerada a qualidade da
coletanea de textos presentes nas obras, observando
sua pertinéncia e abrangéncia para a aprendizagem
da decodificacdo de palavras e textos (o dominio do
sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento
de habilidades de compreensao e interpretacao de
textos verbais e multimodais e, ainda, a identificacao
de géneros textuais, que esclarecem a contextuali-
zacao dos textos na situacdo comunicativa. Por outro
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lado, analisaram-se as atividades propostas para o
ensino-aprendizagem da leitura, considerando, por
sua relevancia para a compreensao e interpretacao
de textos, o desenvolvimento da fluéncia e o enrique-
cimento do vocabulario.

No tocante ao eixo da escrita, consideraram-se os
aspectos voltados para as praticas de producao de
textos verbais, verbo-visuais e multimodais, de dife-
rentes géneros textuais, levando em conta a situacao
comunicativa, os objetivos visados e os destinatarios
do texto. Além disso, observou-se a aprendizagem da
codificacdo de palavras e textos (o dominio do sistema
alfabético de escrita), o desenvolvimento de habili-
dades para produzir textos com coeréncia, coesao
e adequado nivel de informatividade, entre outros
(BRASIL, 2018, p. 24).

Quanto ao eixo dos conhecimentos linguisticos e
gramaticais, foram consideradas a coeréncia e a
consisténcia da perspectiva adotada para o estudo
da lingua. Observaram-se as atividades e reflexdes
propostas no que se refere a aprendizagem do sistema
alfabético de escrita, as estruturas linguisticas e as
regras de concordancia e de regéncia e a apropriacao
de recursos semanticos, sintaticos e morfolégicos
fundamentais para a expansdo da capacidade de
produzir e de interpretar textos. Atentou-se, ainda,
para as atividades de aprendizagem das normas orto-
graficas e da pontuacao, contextualizadas no desen-
volvimento da leitura e da escrita.

No que concerne ao eixo da educacao literaria, obser-
vou-se, além da qualidade da coletanea, o tratamento
dado a formacao do leitor literario e a pertinéncia e
consisténciadas abordagens para aformacao requerida
na etapa de ensino em questdo (BRASIL, 2018, p. 26).
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Ao final do trabalho de avaliacdo pela equipe do
Ministério da educacao, para edicdao 2019 do PNLD
dasvinte colecoes submetidas, treze foram aprovadas
para o processo de escolha das escolas das redes
publicas do pais. Nos proximos tépicos serdao apre-
sentados os dados referentes a uma colecao adotada
pela rede municipal de ensino da cidade mineira de
Itabira. Apesar de as escolas terem autonomia para
adotar suas colecdes, no municipio escolhido, todas as
escolas que compdem a rede, optam por escolher um
mesmo titulo, o que visa favorecer as trocas e ajustes
entre alunos e unidades de ensino.

A colecao e as habilidades de leitura

O enfoque deste trabalho é o eixo da leitura. Assim,
nesta secdo, sdo consideradas as habilidades de
leitura desenvolvidas nas propostas da colecao dida-
tica em andlise apenas para o eixo da leitura no que
tange as habilidades de leitura consideradas para
“todos os campos de atuacao”.

Aobraadotadanarede municipal de Itabiraé Aprender
juntos - lingua portuguesa (SILVA; SILVA, 2017). A
colecao é composta por cinco volumes divididos em
oito capitulos cada, com secoes e subsecoes fixas e
nao fixas, sem que se perca aregularidade de trabalho
dentro de cada volume.

Observa-se que todos os capitulos comecam com
um texto, seguido por atividades de discussao oral,
cujo propodsito é explorar os conhecimentos prévios
do estudante com relacao ao tema que sera tratado
em cada capitulo. Relacionadas com o eixo da leitura
e educacao literaria, destacam-se varias secoes:

“Navegar na leitura”, “Leituras e leitores”, “Entre na
roda”, “Sugestoes de leitura” e “Vamos ler imagens!”.
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Aobraabordaoeixodaleituraapartir de um conjunto
de textos que podem ser considerados pertinentes
ao nivel de ensino pretendido e que possibilita expe-
riéncia efetiva da crianca com variados géneros, por
exemplo, cantigas, trava-linguas, receitas, poema,
conto de fadas, histéria em quadrinhos, fragmento de
romance de aventura, croénica, conto, primeira pagina
de jornal, entre outros. A variedade de géneros e de
secoes na obra destinadas ao trabalho com a leitura
indica o investimento feito no eixo.

Nota-se que o trabalho possibilita o desenvolvimento
de variadas estratégias cognitivas necessarias aos
diversos géneros e aos diferentes modos de ler. E
notavel também a atencao a construcao de sentidos
do texto literdrio e o incentivo constante a formacao
especifica desse leitor.

Das habilidades destacadas, neste recorte, aquelas
gue sao pertinentes a “todos os campos de atuacdo”
(BRASIL, 2017, p. 112) do terceiro ao quinto anos
observou-se que todas foram contempladas nos
volumes analisados. As diferentes estratégias cogni-
tivas sdo abordadas pelas atividades ao longo dos
volumes. Esse trabalhofoidesenvolvido nacolecaoem
diferentes secoes que abordam a leitura, por exemplo,
“Leitura e leitores” propde a apresentacao de projeto
de leitura e se concentra na experiéncia de leitura e
na apreciacao literaria a partir do contato com novas
obras e autores, acervos além do compartilhamento
de experiéncias individuais e coletivas da “leitura por
prazer”. Outra secio, “Sugestoes de leitura”, traz indi-
cacoes de livros com sinopses curtas, cujo objetivo é
despertar o interesse por novas leituras e estimular o
habito de ler além da salade aula. Na secao “Vamos ler
imagens” ha proposta de analisar textos nao verbais
ou verbo-visuais visando ao desenvolvimento de
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competéncias e habilidades no trato com imagens e
com os elementos de sua constituicao.

Observa-se ainda que, para desenvolver as habili-
dades e competéncias, as atividades resgatam regu-
larmente o contexto de producao, apontando, por
exemplo, o espaco social em que o texto circula, além
disso, algumas atividades proporcionam a discussao
de questodes sociais e éticas.

Secao de leitura - pratica

Para ilustrar o trabalho desenvolvido pela colecao,
nesta secao, mostra-se uma atividade de leitura
proposta no volume 3 como representativa das ativi-
dades realizadas pela obra. Selecionou-se o capitulo
3 do volume 3 “Vivam os animais” (SILVA; SILVA,
2017, p. 75) por entender que ela mostra, em boa
medida, o trabalho feito em outras secoes e volumes.
As atividades comecam com questdes de predicdo,
ha perguntas como “Vocé gosta de animais? J4 ouviu
falar sobre a importancia de cuidar bem deles?” e, em
seguida, é apresentado um cartaz com uma campanha
publicitaria para o cuidado com os animais (Figura 1).
A atividade prepara o tema do capitulo e explora os
conhecimentos prévios dos alunos.

Ao observar as primeiras questdes propostas para
o trabalho com o texto, nota-se que contemplam as
habilidades: (EF35LP01), (EF35LP03), (EF35LP04).
Assim sdo propostas que trabalham habilidades de
“Decodificacao e fluéncia de leitura; Compreensao e
Estratégia de leitura”, tais como: ler e compreender;
identificar a ideia central do texto, demonstrando
compreensao global, inferir informagdes implicitas
nos textos lidos.
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Figura 1 - Atividade
introducgio ao capitulo
3 - Aprender juntos

- lingua portuguesa.
Fonte: Silva e Silva
(2017).

Figura 2 - Parte do tex-
to principal da secdo
Navegar na leitura -
Aprender juntos - lin-
gua portuguesa. Fonte:
Silva e Silva (2017).

CAPfTULO

Vivam os animais!

Vocé gosta de animais? Ja ouviu falar sobre a [
importancia de cuidar bem deles? O texto a seguir & de el
uma campanha para proteger animais de estimacao. -
Leia-o com bastante atengo

Sefa responsavel
90 50 Geviar por
DIGA NAO AO
ABANDONO!

®. A campanha afirma: "Diga ndo ao ebandono”. A qual
abandono ela se refere? O que voce pensa sobre isso?

®. Vocé concorda com a frase em destaque na campanha:
“Quando a gente gosta € claro que a gente cuida!”? Por qué?

®. Uma das frases da panha diz: “Os animais tém

tos, p de ho e . Vocé
ja percebeu expressoes de sentimento em algum animal?
®. Vocé sabe que ha animais que estao desaparecendo do planeta?

Em caso afirmativo, cite alguns que correm esse risco.

mtentae ctoco [ECHI

Navegar na leitura Locas

Vocé vai ler 2 histdria de um gato que sempre leve fama de mau,
mas, depais que passou a conviver com certa andorinha, mudou o
jeito de agir e de sentir.

m O que sera que aconteceu com esse gato? E possivel &
alguém mudar o jeito de ser por causa de outra pessoa?

® Vocé ja mudou a meneira de pensar ou de agir por causa de um
amigo, um familiar ou um animal?

Para saber o que aconteceu com o gato, faca a leitura do
texto silenciosamente.

O gato malhado ¢ a andorinha Sinha

No outro dia o outono chegou, derrubando folhas
das drvores. O vento sentia frio, e, para
esquentar-se, corria zunindo pelo parque.
O outono trazia consigo uma cauda
de nuvens e com elas pintou o céu
de cores cinzentas. Nao erasé a

paisagem que se modificava com

o correr das estagoes [...].
E que o gato, durante E )

a primavera e o vero, L ¥ i

vivera alegre e satisfeito. iy

Nio ameagara 0s demais R

viventes, nao despedacara

flores com patadas, nao /

encrespara os pelos do y

dorso 2 aproximagio de

estranhos € ndo repelira

os cies ericando os

bigodes, insultando-os

entre dentes. Tornara-se

Dorso: as costas.
ENGAr amepar
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Figura 3 - Exemplos
de questdes da secao
Navegar na leitura

- Aprender juntos -
lingua portuguesa.
Fonte: Silva e Silva
(2017).

Nasequéncia, asecao “Navegar naleitura” traz o texto
principal do capitulo “O gato malhado e a andorinha
Sinhd” (Figura 2). Ele é apresentado com perguntas
gue visam aos conhecimentos prévios e em seguida
sdo propostas diversas questoes que exploram
distintas habilidades.

Esse texto é explorado em treze questdes com
algumas subdivididas (a, b, ¢, d) que abordam estra-
tégias de leitura diversas, bem como distintas habili-
dades (Figura 3).

As treze questdes propostas para o estudo do texto
se desdobram em vinte atividades (restante no Anexo

= Ler para compreender

n Em que livro essa historia foi publicada? Quem a escreveu?

E Que personagem mudou nas estagdes anteriores ao outono?

= Sublinhe, no texto, o trecho gue revela as mudangas ocorridas e
releia com os colegas.

E) Releia este trecho.

A verdade € que o gato continuava com fama de sujeito
mau ¢ intratavel. Os habitantes do pargue, todavia, haviam
concluido, ante a atual amabilidade do gato malhadoe,
que, se bem ele fosse muito mau, jé nio era muito
perigoso. Devia estar ficando velho, sem -~
forcas, e por isso procurava reabilitar-se.
Perderam-lhe 0 medo.

-

Ll

a. Marque com um X a frase que explica o significado da palavra
reabilitar no trecho em destaque

|j Ficar curado de uma doenca.
|_ Voltar a ter o respeito dos outros.

b. O gato continuava com fama de mau, mas ja nao era !z
perigeso. O que significa isso? Converse com os colegas. m-i

. Nesse trecho, € citado algo que poderia ser o motivo pelo qual o
gato malhado deixara de ser perigoso. Que motivo seria esse?

d. Os animais perderam o medo do gato malhado. Mas eles -
passaram a respeitd-lo e a considera-lo amigo? Por qué? W
Converse com os colegas e o professor.

smnas nove JFTY
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1) ou perguntas e é possivel observar a exploracdo de
diversas habilidades.

1. Em que livro essa histéria foi publicada? Quem a es-
creveu?

2. Que personagem mudou nas estacoes anteriores ao
outono? Sublinhe, no texto, o trecho que revela as mu-
dancas ocorridas e releia com os colegas.

3. Releia este trecho.

a) Marque com um X a frase que explica o significado da
palavra reabilitar no trecho em destaque.

Ficar curado de uma doenca.

Voltar a ter o respeito dos outros.

b. O gato continuava com fama de mau, mas ja nao era
perigoso. O que significa isso? Converse com os colegas.
c. Nesse trecho, é citado algo que poderia ser o motivo
pelo qual o gato malhado deixara de ser perigoso. Que
motivo seria esse?

d. Os animais perderam o medo do gato malhado. Mas
eles passaram a respeita-lo e a considera-lo amigo? Por
qué? Converse com os colegas e o professor.

4. Os animais tinham dificuldade de compreender que o
gato ficara bonzinho de uma hora para outra? Por qué?

5. Afinal, o que causou a mudanca no comportamento
do gato?

6. Releia o trecho a seguir.
O que o gato estava fazendo nessa cena?

7.0 poema que o gato malhado escreveu para a andori-
nha tem quatro estrofes.

a. Quantos versos tém as duas primeiras estrofes?

b. Quantos versos tém as duas ultimas estrofes?

8. Releia o soneto feito pelo gato malhado, que esta na
pagina 78.

a. Qual é o sentimento dele pela andorinha?

b. Por que a andorinha ndo podia se casar com o gato
malhado?
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c. O ultimo verso do soneto se resume a uma Unica pa-
lavra: “ai!”. Que sentimento o uso dessa palavra revela?

9. Que sentimento mudou o jeito de ser do gato malha-
do? Pinte o quadradinho que corresponde a resposta.
Raiva. Amor. Alegria.

10. Releia o primeiro paragrafo do texto e observe a
linguagem cheia de poesia com que ele foi escrito. No
caderno ou em uma folha avulsa, faca uma ilustracdo
que represente esse trecho.

11. Marque com um X a alternativa que corresponde ao
comportamento das personagens animais no texto lido.
Os animais e outros seres da natureza nao tém senti-
mentos.

Os animais e outros seres da natureza agem e sentem
de forma semelhante a das pessoas.

12. O gato malhado nao se relacionava muito bem com
os outros animais. Releia o texto observando como era
o comportamento dele. Esse comportamento é ade-
quado para a convivéncia entre seres? Converse com
os colegas e o professor.

13. Tanto o tamandua quanto o sapo-cururu fazem algu-
ma atividade na area de literatura e de linguagem. Que
atividades sao essas? Vocé sabe o que elas significam?
Vocé sabe o que essas atividades significam? Com os co-
legas e o professor, facam uma pesquisa para descobrir
a definicdo delas. Anotem as descobertas no caderno.
Lembrem-se de registrar também as fontes que foram
usadas para a pesquisa. (SILVA; SILVA, 2017, p. 78-81).

Ao analisar as questdes mencionadas, pode-se per-
ceber que hd uma ocorréncia de concentracao em
duas habilidades principais: localizar informacoes e
inferir informacoes implicitas no texto. A ocorréncia
em maior quantidade da habilidade de localizacao
de informacoes pode ser devido ao fato de ser uma
obra destinada a alunos do terceiro ano de escolari-
zacado e que estao muito proximos da fase de alfabe-
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Gréfico 1 - Habilidades

desenvolvidas nas

atividades de leitura
analisada. Fonte:
Autora.

O o s O GO e

(=2 IS

tizacdo. Neste sentido, € uma habilidade que é muito
explorada nos primeiros anos, afinal é a fase em que
os estudantes estdo se apropriando do sistema, do
cédigo, dos géneros e estao desenvolvendo a leitura
e fluidez. O Grafico 1 ilustra a ocorréncia das habili-
dades percebidas nas atividades.

Se por um lado, localizar informacoes foi a habili-
dade mais trabalhada, por outro, observa-se que a de
inferir informacoes implicitas aparece em segundo
lugar e é uma das habilidades que compdem as estra-
tégias cognitivas previstas pela BNCC. Ou seja, faz
parte de um conjunto de habilidades que podem ser
ensinadas e desenvolvidas ao longo do percurso de
escolarizacdo. Cabe ainda ressaltar que a habilidade
deinferir é bastante desejada e necessaria aformacao
do leitor proficiente. Por fim, duas outras habilidades
sdo contempladas nas atividades e que movimentam
0 universo para além do texto escrito: pesquisar e

criarilustracao.
Habilidades desenvolvidas nas questdes
10
1 1
i e oo
Localizar informagdes  Inferir informagdes  Criar uma 1lustragio Pesquisar
implicitas no texto
CONSIDERAGOES FINAIS

As andlises realizadas permitem-nos observar que
para o primeiro PNLD apdés implementacdo da BNCC,
os impactos ndo foram tdo severos, uma vez que em
edicoes anteriores o programa seguia os preceitos
dos PCNs. Como a BNCC surge a partir das reflexdes
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dos PCNs, os ajustes inseridos nos volumes das obras
gue foram aprovadas no PNLD/2019 nao foram volu-
mosos. Acredita-se que, para as edicoes posteriores,
o impacto serd maior. H4 apontamentos iniciais de
que a BNCC é um documento hibrido, especialmente
quando se trata da nocao de alfabetizacao e a rela-
ciona com a decodificacdo. O conflito se instala, nesse
sentido, pois a nocao de alfabetizacao vai além, muito
alémdo que o documento aponta quando se considera
a perspectiva do letramento. A nocdo de letramento
permeia os documentos oficiais desde os anos 1990
e foi considerada em sucessivas edicoes do PNLD.
Pensar a alfabetizacdo como simples apropriacao de
um codigo revela um retrocesso da BNCC.

Com relacdo as habilidades de leitura possiveis em
uma obra, nota-se que na colecao analisada foi bem
avaliada pelo PNLD, pois as habilidades elencadas na
BNCC sao contempladas ao longo dos volumes em
sua totalidade. A variedade de géneros e a énfase no
trabalhocomaleiturasao observaveis naobra. A ativi-
dade que foi destacada como exemplo ilustra a pers-
pectiva e forma de tratamento dado ao texto. Assim a
obra analisada parece demonstrar certo equilibrio no
gue tange as capacidades e habilidades previstas pelo
documento oficial e encontradas em cada volume. A
colecao analisada ndo mostrou inovacoes, mas alguns
ajustes com relacdo a Base.

O trabalho com a BNCC e com os livros didaticos
ainda sera alvo de muitos questionamentos e investi-
gacoes. Ha uma proposta de abordagem de ensino em
curso e as proximas edicoes do programa, bem como
as pesquisas educacionais, as pesquisas linguisticas
apontarao transformacoes desejaveis ou nao e que
serdo objetos de novos debates académicos.
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APROPRIACAO DOS LIVROS
DIDATICOS DE INGLES/
PNLD POR PROFESSORAS
DA ZONA DA MATA MINEIRA




1. Nas escolas
participantes da
pesquisa, os cargos
de inglés estavam
ocupados por
professoras, sendo
assim referenciadas
no feminino, em todo
o texto.

INTRODUGAO

A reflexdo que trago neste estudo é sobre a apro-
priacao dos livros didaticos de lingua inglesa pelas
professoras! das escolas publicas da Zona da Mata
Mineira. A minha contribuicdo de pesquisa se limita a
apropriacaodos livros disponibilizados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Os participantes
da pesquisa se encontram em escolas estaduais de
municipios préximos ao Instituto Federal Sudeste de
Minas Gerais (IFSEMG), campus Rio Pomba.

A importancia dessa discussao se deve ao fato de que
esses livros didaticos passaram a ser contemplados
pelo PNLD apenas a partir de 2011 e 2012 para o
Ensino Fundamental e Médio, respectivamente, muito
embora o programa, com essa denominacao, exista
desde 1985. Alémdisso, o livro didatico ainda é o prin-
cipal material a que docentes e discentes recorrem
dentro ou fora da sala de aula (SILVA; PARREIRAS;
FERNANDES, 2015).

Muitos sdo os especialistas que discutem o papel da
linguainglesanaescola,desde oseudesconhecimento,
qgue resulta em desvantagens para o pais na ciéncia,
tecnologia e cultura (FARACO, 2007), aos problemas
naformacaodocente naareadeletras (CELANI, 2009;
LIMA, 2011; MICCOLI, 2016; NOVOA, 1992; PAIVA,
1997; BARCELOS, 2016; entre outros) e, consequen-
temente, no curriculo escolar.

Segundo Oliveira (2009), o ensino de inglés na escola
publica é de natureza legalista (cumprir determinacao
do MEC), social (insercdo cultural do estudante) e
cognitiva (construcao de conhecimentos). Leffa (2016,
p. 180), no entanto, questiona o conceito de inglés
apenas como disciplina do curriculo, podendo “perma-
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2. Apropriacdo
(substantivo feminino)
1ato ou efeito de
apropriar(-se), de

se tornar proprio;
adequacdo, pertinéncia
2 DIR posse de

(coisa) sem dono ou
abandonada; ocupacio
[ETIM: apropriar +
-géol;

Apropriar (verbo) t.d. e
pron. 1 (prep. de) tomar
para si; apoderar(-se)
t.d.i. e pron. 2 (prep. a)
tornar(-se) proprio ou
adequado; adaptar(-
se) [ETIM: a + préprio
+2-ar].

Dicionario Houaiss
Conciso. Instituto
Antdnio Houaiss,
organizador; [editor
responsavel Mauro de
Salles Villar]. Sdo Paulo:
Moderna, 2011, p. 72.

necer inalterado a medida que os alunos passam pela
escola”, afetando assim o seu ensino-aprendizagem.

Tendo em vista a selecdo e recebimento nas escolas
dos livros didaticos do PNLD, o objetivo geral da
pesquisa, parcialmente apresentada aqui, foi: inves-
tigar a apropriacdo do material didatico de lingua
inglesa por professores e alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, em escolas publicas de municipios
circunvizinhos do IFSEMG, campus Rio Pomba. Neste
artigo, no entanto, apresentamos a apropriacao do
material apenas na visdo docente.

Por apropriacdo? entende-se a posse, a conveni-
éncia, a adaptacao, o uso que professores e alunos
fazem do material recebido via PNLD. Essa definicao
perpassa toda a analise dos discursos das professoras
ao problematizarmos a utilizacao dos livros didaticos
de inglés enviados as escolas e o necessario investi-
mento na carreira docente.

A andlise dos dados coletados pelos instrumentos
de pesquisa - entrevistas, questiondrios, grupo
focal e anotacdes de campo - recorrem a Linguistica
Sistémico Funcional e aos documentos oficiais.
Veremos que a apropriacao dos livros didaticos de
inglés propicia a reflexdao das professoras sobre o
seu uso, evidencia a representacdo que fazem deles
e desperta o interesse e a necessidade de formacao
continuada. Ainclusdo dadisciplinano PNLD suscitou
expectativas de mudancas, e requer estudos, princi-
palmente no dmbito da apropriacao do livro didatico.

Posto isso, a préoxima secdo se dedica a visdo da
linguagem de forma a mostrar, ainda que resumida-
mente, alguns aspectos tedricos importantes a serem
entendidos na andlise dos dados.
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A INTERPRETAGCAO SOCIAL DA LINGUAGEM

A linguagem deve ser entendida para além das estru-
turas linguisticas, considerando o uso que fazemos
dela ao desempenharmos nossas funcdes sociais.
De acordo com a Linguistica Sistémico Funcional
(doravante LSF), a primeira funcdo da linguagem é a
producao de significados (SILVA, 2016, p. 33).

O significado das mensagens é determinante em
nossas escolhas linguisticas. Assim quando gramaticos
veem todos os textos como iguais, eles prescrevem
as regras normativas, que interpretam a lingua como
um conjunto de estruturas sintagmaticas que estabe-
lecem relacoes regulares na frase, e, principalmente,
independente do contexto. Porém, a LSF procura
explicar as implicacbes comunicativas advindas de
uma selecao dentro do sistema linguistico.

Essa é a visdo da linguagem proposta por Halliday
(1979) na LSF: sistémica por construir significados
interligando os diferentes estratos (fonologia, grafo-
logia, léxico-gramatica e semantica) envolvidos pelo
contexto e recursos de significacdao; e funcional
porque fazemos escolhas dentro do sistema linguis-
tico para alcancarmos os nossos propdésitos: cons-
trucado e representacido do mundo, acdo sobre outras
pessoas e construcao de mensagens.

A estratificacao ou niveis da linguagem sao ilustrados
na Figura 1.

Demonstrar como a lingua constraéi significados interli-
gando os diferentes estratos (fonologia, grafologia, léxi-
co-gramatica e semantica) em um contexto é entender
seu papel sistémico. Para Halliday e Matthiessen (2004,
p.24),“alingua é um complexo sistema semiético, tendo
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Figura 1 - Niveis
dalinguagem ou
estratificacado. Fonte:
Adaptado de Halliday
e Matthiessen (2004,
p. 25).

Quadro 1 - Vinculagao
entre o contexto so-
cial e as metafuncgoes
da linguagem. Fonte:
Adaptado de Halliday
(1979, p. 245).

fonologia
grafologia

varios niveis, ou estratos” utilizada por nés para desem-
penharmos diferentes papéis na sociedade. Os papéis
sociais que desempenhamos interferem em nossas
escolhasdentrodo sistema linguistico, que éumrecurso
para construir nossas experiéncias e representar o
mundo interno e externo a nés (1), estabelecer rela-
coes (2) e organizar e realizar a linguagem com relacio
ao meio (3). Esse é o papel funcional da linguagem que
se manifesta nas metafuncdes da linguagem, a saber:
ideacional; interpessoal; textual. Elas estao vinculadas
ao contexto e suas varidveis - campo, relacées e modo,
segundo apresentado no Quadro 1.

Assim, de acordo com Halliday e Hassan (1989, p. 45),
“todo uso da lingua tem um contexto”, o que caracte-
riza o discurso a ser coerente com ele mesmo e com o
contexto de situacao. Dessa forma, os componentes
de registro, campo, relacdo e modo, correspondendo
as trés metafuncoes da linguagem, mostram como
cada um serve para predizer o outro.

Componente do contexto social de registro

Componente semantico-funcional

Campo (processo social)

Ideacional (experiencial; 16gico)

Teor (relacéo social)

Interpessoal

Modo (modo simbdlico)

Textual
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O contexto considerado no estudo aqui apresentado
estd vinculado a instituicao escola. Nela, voltado para
o ambiente de ensino-aprendizagem de lingua inglesa
por meio da apropriacao do livro didatico do PNLD,
importa-nos o discurso de professoras e alunos.
Dessa forma, um excerto das entrevistas constantes
no corpus da pesquisa, ilustra o Quadro 1:

[...] agente sempre escolhe um de acordo com a realida-
de do aluno, ndo adianta eu escolher um livro que nao
vou conseguir trabalhar com os meus alunos, até por
causa da defasagem deles mesmo no Inglés, eu, igual eu
te falei, quase ndo uso muito o livro, ndo fico muito pre-
sa ao livro, ndo sei se vocé conhece esse aqui... (Dados
da pesquisadora - entrevista da Prof. Gldria).

Podemos identificar do contexto social de registro:

e campo - como sendo o depoimento da
professora sobre a escolha do livro didatico
de inglés. Esse se relaciona com o compo-
nente semantico ideacional, pois a profes-
sora, por meio do seu discurso, representa a
experiéncia da escolha do livro didatico;

e relacoes - que sdo os participantes na situ-
acao (pesquisadora e professora) com uma
distancia social minima, pois ndo obstante a
diferenca de papéis, a interacao é face a face,
de maneira amigdvel e cooperativa. O campo
semantico é interpessoal, pois essa meta-
funcdo compreende a oragcdo como uma
troca de informacdes ou bens e servicos;

e modo - que é o meio oral, pela voz de ambas
as participantes. O modo se relaciona com
o campo semantico textual, ou seja, a inter-
locucao é vista como mensagem. Esta, por
ser efémera e para servir aos propoésitos
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da pesquisa, foi gravada de forma a ndo se
perder o discurso exato, com seus ditos e
nao ditos para a andlise posteriormente.

E por meio da andlise dos discursos (oral e escrito) dos
sujeitos relevantes nesse contexto educacional, que
buscamos entender a apropriacao do livro didatico nas
escolas publicas da Zona da Mata Mineira. Para isso, a
LSF oferece osinstrumentos de analise tantoemtermos
discursivos quanto Iéxico-gramaticais, evidenciando as
metafuncdes da linguagem, as quais sao tratadas mais
detalhadamente na secado da analise dos dados.

Outros estudiosos desenvolveram teorias fundamen-
tadas no trabalho de Halliday. Entre eles estao Martin
e Rose (2007), que analisam os discursos para além
da oracdo, com maior foco nos recursos semanticos
do que nos gramaticais. Dentre esses recursos, 0s
Sistemas de Avaliatividade e de Ideacao sao também
usados na analise do corpus neste estudo, sendo apre-
sentados a seguir.

Avaliatividade: negociando atitudes no texto

O uso da linguagem verbal ou nao verbal tem uma
interpretacao multifuncional. Além dos componentes
funcionais que agem no nivel da oracao, nés usamos
a linguagem para expressar opinides e atitudes,
considerando os recursos da semantica do discurso.
Um desses recursos é o Sistema de Avaliatividade
(MARTIN; ROSE, 2007).

A Avaliatividade é como negociamos nossas atitudes,
dizendo aos ouvintes ou leitores como nos sentimos
a respeito das coisas e das pessoas. Esse sistema,
portanto, se relaciona com caracteristica interpessoal
do discurso.
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Os autores determinam trés aspectos da avaliativi-
dade: atitude, gradacao e engajamento, assim repre-
sentados na Figura 2:

afeto (sentimentos)...

ATITUDE julgamento (carater)...
AVALIATIVIDADE apreciacao (valor)...

GRADACAO...

ENGAJAMENTO...

Figura 2 - Sistema Ba-
sico de Avaliatividade.
Fonte: Martin e Rose
(2007, p. 28) (traducao
nossa).

Quando avaliamos coisas, pessoas ou sentimentos,
podemos fazé-lo com maior ou menor intensidade,
assim como podemos atribuir tal avaliacido a nds
mesmos ou a outros. Dessa forma, expressar uma
atitude, amplifica-la (gradacdo) e se engajar ou ndo no
discurso (engajamento) sdo trés aspectos que podem
ocorrer simultaneamente. Um exemplo, retirado do
corpus da pesquisa, € como a professora Julia expressa
a sua apreciacao com relacdo aos textos e exercicios
do livro didatico de inglés do qual se apropria:

Quando sao textos menores, quando, quando sao exer-
cicios mais praticos, mais simples, eu acho que eles
acompanham melhor.

Para ela os textos devem ser menores e os exercicios
prdticos e simples. Ao mesmo tempo a gradacao é feita
pelaamplificacdo do mais prdtico e mais simples. A profes-
sora também relaciona sua apreciacdo do contetdo do
livro aos préprios alunos ao dizer que eles acompanham
melhor. Melhor é, também, como é feita a apreciacdo
e gradacao do acompanhamento dos alunos. Pelo
discurso da professora, podemos perceber asua atitude
de apreciacao, a gradacao e o engajamento, ou seja, eles
sdo aspectos que podem aparecer simultaneamente no
discurso dentro do Sistema de Avaliatividade.
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3. From a grammatical
perspective, the clause
is a structure of words
and word groups,

but from a discourse
semantic perspective
the clause construes
an activity involving
people and things.
The core elements of
such a figure are the
process and the people
and things that are
directly involved in it,
while other elements
such as places and
qualities may be more
peripheral.

Seaavaliatividade esta relacionadacom a metafuncao
interpessoal, aideacao esta ligada a metafuncao idea-
cional, sendo comentada a seguir.

Ideacao: como nossa experiéncia
é construida no discurso

O sistema discursivo Ideacdo proposto por Martin e
Rose (2007) dialoga com a metafuncao ideacional de
Halliday (1979), Halliday e Matthiessen (2004). Assim, a
ideacdotem o seufoco: nas relacoes entre os elementos
lexicais de um texto; nas relacoes entre os processos,
pessoas, coisas, lugares e qualidades na oracao; nas
relacoes entre as sequéncias de atividades; na meta-
fora gramatical. Cada uma dessas formas de construir
aexperiéncia se encontra dentro e para além da oracao.
Vejamos, nas palavras de Martin e Rose (2007, p. 74):

De uma perspectiva gramatical, a oracdo é uma estrutura
de palavras e grupos de palavras, mas de uma perspecti-
va semantico-discursiva a oracdo constréi uma atividade
envolvendo pessoas e coisas. Os elementos centrais de tal
figura sdo o processo e as pessoas € as coisas que estdo
diretamente envolvidas nela, enquanto outros elementos
como lugares e qualidades podem ser mais periféricos®.

Silva (2016, p. 58) traduz bem os autores ao afirmar
que, para eles, a “ideacdo nao é a traducao da reali-
dade pré-existente em palavras, mas sim uma cons-
trucdo da experiéncia da realidade enquanto cons-
trucdo discursiva”. Para esse autor, a proposta de
Martin e Rose (2007) pode ser utilizada na analise dos
elementos verbais dos diferentes géneros textuais/
discursivos, como nas entrevistas e questiondrios que
compdem o corpus da pesquisa aqui apresentada.

Ossistemas deideacao sao apresentados pelos autores
conforme mostrado na Figura 3.
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IDEAGCAO

Figura 3 - Sistemas
de Ideacao. Fonte:
Adaptado de Martine
Rose (2007, p. 76).

Relagdes taxondémicas (entre os elementos das
oracoes)

Relagdes nucleares (configuracio de elementos
na propria oracio)

Sequéncias de atividades (de processo a processo
em uma série de oracoes)

Alguns trechos da entrevista com a professora Mariana
mostram como ela constréi relacdes taxondmicas: ada
parte para a coparte (a), da classe para a coclasse (b), e
0 uso de sinbnimos (c) em seu discurso:

a) Eulevoolivro pracasaeeuestudoolivro, eu traduzo
as leituras [...]

b) O vocabulério [...] ajuda nas atividades pra gente po-
der fazer os exercicios. Tem exercicios de escuta, tem os
exercicios de compreensdo escrita, tem os de speaking...
¢) Sou muito dindmica, né, ndo deixo, assim, aquela aula
de inglés ficar uma aula magante, cansativa. As minhas
turmas gostam do inglés!

Essas relacoes taxondmicas entre os elementos lexi-
cais de um texto ndo somente ajudam na construcao
do campo, relacionando as oracdes, como mantém a
coesado do discurso no desenrolar do texto.

Na andlise dos dados, alguns sistemas sdo mais recor-
rentes do que outros. A medida que forem sendo apre-
sentados os dados, os excertos serao novamente discu-
tidos a luz da teoria da LSF e dos documentos oficiais.
Comvistasaisso,apresentamos, brevemente,odelinea-
mento metodolégico, trazendo o embasamento tedrico
investigativo, instrumentos, o contexto de geracao dos
dados e os sujeitos participantes da pesquisa, de forma
afacilitar acompreensao do seu envolvimento e a cons-
trucao de significados em seus discursos.
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CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa, aqui apresentada parcialmente, de cunho
qualitativo, & um estudo de caso com foco na apropriacao
do livro didatico de inglés do PNLD pelos seus usuarios.

No estudo de caso, de acordo com Gil (2008, p. 137),
o problema levantado resulta de um longo processo
de reflexdo e imersao em fontes bibliograficas sobre
o assunto. Sem duvida, nesse estudo, a reflexao foi
construida ao longo dos anos na profissdao docente.
Assim é que, nele, analisamos o contexto especifico
de escolas publicas cujos alunos procuram o IFSEMG,
campus Rio Pomba, para fazer o ensino médio inte-
grado. O interesse pela pesquisa partiu da observacao
dos alunos iniciantes no campus.

Os livros didaticos de inglés tém sido objeto de
pesquisas considerando os recursos textuais, desen-
volvimento das habilidades, construcao de identi-
dades,implicacoesculturais,géneros,itens gramaticais
e etc. No entanto, a apropriacao dos livros didaticos
pelos sujeitos usudrios ainda carece de estudos.

Tendo em vista a linguagem oral e escrita (entrevistas
gravadas e transcritas, respostas aos questionarios
e anotacoes de campo) predominantes no corpus de
analise, e a preocupacao com o processo e escolha
de significados dos participantes, a investigacao é
também qualitativa.

Para Demo (1995, p. 244), na investigacdo qualitativa
busca-se um dado dialogado (énfase do autor) “que
aparece como produto do processo de discussao, um
dado discutido, curtido, construido em consércio”. Ja
Bogdan e Biklen (1994, p. 48) afirmam que a escolha
pela abordagem qualitativa se apoia no fato de que esta
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4. Os dados do

censo, quanto a
infraestrutura,
equipamentos e
dependéncias escolares
estdo na pagina de
cada escola, ao terem
seus nomes acessados
no site de busca
Google.

“assume que o comportamento humano é significativa-
mente influenciado pelo contexto em que ocorre [...]".

Essas caracteristicas da pesquisa qualitativa justi-
ficam a escolha dessa abordagem para o estudo apre-
sentado aqui, tanto pelo diadlogo e contexto quanto
pelo significado dado pelos sujeitos da pesquisa as
experiéncias que saorelatadas paraanalise,amparada
na LSF. Essa teoria fundamenta a andlise discursiva
sobre a apropriacao do livro didatico e outros dados
advindos da utilizacdo dos instrumentos usados, com
entendimento de que o texto ndo se apresenta livre
de ideologias e influéncias do contexto (HALLIDAY;
HASAN, 1989; MARTIN; ROSE, 2007). Por conse-
guinte, o contexto da pesquisa, e os sujeitos partici-
pantes sdo apresentados a seguir.

Foram sete as escolas visitadas, todas em area urbana
de municipios vizinhos do IFSEMG, campus Rio Pomba.
Segundo dados do censo 20164 e informacdes de
alguns diretores (notas de campo), as escolas tém infra-
estrutura, dependéncias e equipamentos atendiveis
aos padroes estaduais.

Os sujeitos da pesquisa foram 7 professoras, sendo
apenas duas efetivas, seis pos-graduadas em portu-
gués, educacdo, psicopedagogia, metodologia de
ensino, supervisao e inspecao escolar. As professoras,
em sua maioria, lecionam em mais de um turno e com
livros didaticos diferentes em cada escola.

Os instrumentos de pesquisa apresentaram o motivo
do estudo, o contexto, a omissao das identidades,
a concordancia com o uso estritamente académico
dos dados obtidos etc., ressaltando a importancia
do comprometimento e seriedade nas respostas.
As questdes foram elaboradas de forma a manter o
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viés dialégico constitutivo da pesquisa qualitativa e,
principalmente, conhecer o processo de apropriacao
dos livros didaticos a partir da sua selecao e aplica-
bilidade. Ambos os instrumentos foram pilotados em
escolas estaduais, requerendo poucos ajustes.

Os dados coletados sao abundantes e abrangem
varias facetas da apropriacido do material. Neste
artigo, apresento a apropriacdo em trés situacoes e
somente navisao das docentes. Devido a proximidade
de resultados nas diferentes escolas dos municipios
visitados, a analise é feita por meio da amostragem do
corpus na secao seguinte.

ANALISE DOS DADOS

Os dados apresentados a seguir foram retirados das
entrevistas e anotacoes de campo durante visitas as
escolasdaregidodaZonadaMataMineira.Asuaandlise
é embasada pela LSF (HALLIDAY, 1979; HALLIDAY;
HASAN, 1989; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004), a
expansao do seu estudo, envolvendo os Sistemas da
Avaliatividade e Ideacdo (MARTIN; ROSE, 2007), e
autores brasileiros que difundem os estudos dessa
teoria. Os dados também sao discutidos sob a luz de
documentos oficiais que corroboram com a teoria e
informacoes apresentadas.

Importante ressaltar que procuramos, por meio da
analise, assinalar a recorréncia ou nao dos itens obser-
vados no corpus da pesquisa e apresentados nesta secao.

Como a selecao dos livros didaticos cabe as profes-
soras da disciplina, analisamos, primeiramente, como
essas participantes da pesquisa se posicionam e se
apropriam desse material no momento da escolha e
com a expectativa de aplica-lo.
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5. Segundo Beatriz
Cerqueira, presidente
da CUT Minas e
coordenadora geral
do Sind UTE MG, o
contrato temporario,
hoje é maioria no
estado. Os professores
ndo tém direito

A carreira, sendo
submetidos a uma
rotatividade na rede
estadual. Disponivel
em: www.minasmelhor.
com.br/248 /projeto
-de-lei-vai-beneficiar-
milhares-de-ex-
efetivados-da-lei-100.

Acesso em: 10 ago. 2018.

Sobre a selecao do livro didatico pelas docentes

Um dado importante a ser considerado durante toda
a analise é a rotatividade das profissionais docentes.
A designacao’ dificultou para algumas delas o relato
de como foi feita a escolha do livro didatico de inglés,
por ndo terem participado da sua selecao.

Considerando a metafuncao ideacional, na qual a
oracao é vista como a nossa representacao do mundo,
exemplifico com um excerto de como ocorreu a
selecao do livro didatico, realcando seus processos:

(Entao, ndés nos reunimos, né, todos os professores de
inglés.) Primeiro a gente recebia o material da editora
e a gente analisava em casa individualmente. Depois
nés marcamos um dia pra nés nos reunirmos e conver-
sarmos a respeito daquele livro, que a gente pensava
ser mais... € de acordo com a realidade nossa. Se apro-
ximasse mais da nossa realidade. E na outra escola nés
escolhemos English, Way to English. (Prof. Julia, E. 03).

Primeiramente, a professora expressou a sua expe-
riéncia de selecdo do livro didatico por meio dos
processos material (oracdes do fazer e acontecer) e
mental (representacdo da experiéncia interna como
reacoes e reflexdes) nas seguintes oragoes:

e 17-o0sprofessores recebiam os livros da
editora (processo material);

e 2%-0sprofessores analisavam os livros
individualmente (processo mental);

e 37-0s professores marcavam um dia (pro-
cesso material);

e 47-0s professores se reuniam (processo
material);

e 6%-o0s professores pensavam (refletiam)
sobre o melhor livro para o seu contexto de
trabalho (processo mental);
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e 8?%-o0s professores escolhiam o livro dida-
tico (processo mental).

Nas 3% e 4? oracdes, os professores sao participantes
ATORES, pois provocam o desenrolar do processo,
eles praticam a acao. Na 1% oracao analisada, os partici-
pantes professores sdo BENEFICIARIOS, pois recebem
os livros da editora. Nas 23 6° e 8% oracoes, os profes-
sores sao EXPERIENCIADORES que sentem, pensam,
percebem, desejam, enquanto o livro didatico (segundo
participante) é denominado FENOMENO.

O processo verbal (representacdo das atividades
linguisticas dos participantes) é usado na 5% oracao,
em que os professores sao DIZENTES.

e 52-0s professores conversavam (processo
verbal);

Na 7% oracdo analisada:

e 77%-(Olivrodidatico que) se aproximasse
mais da nossa realidade, entende-se o livro
didatico como o PORTADOR em uma oracao
relacional circunstancial, que atribui ao livro
didatico a caracteristica de se identificar com
o contexto da escola e dos alunos. A profes-
sora demonstra a sua expectativa de aplica-
bilidade do material escolhido.

Se considerarmos, no mesmo excerto, o sistemadiscur-
sivo ideacdo, é possivel perceber como as oracoes
vao revelando, no desenrolar do texto, as séries de
atividades conhecidas como sequéncia de atividades,
permitindo ao leitor/ouvinte construir a coeréncia
textual. Além disso, a sequéncia de atividades criauma
expectativa com relagao ao discurso: receber os livros,
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analisa-los individualmente, marcar umdia parareunir
os professores, conversar sobre os livros previamente
analisados e refletir para se chegar a uma escolha.

Por meio do discurso da professora Julia, é possivel
perceber que, nessa escola, hd um movimento coletivo
na escolha do livro didatico. Talvez por ser uma escola
maior e com professores de inglés efetivos,emboraela
nao o fosse. Da mesma forma, segundo mostramos a
seguir, os professores se relinem para fazer a selecao
do livro estando trabalhando no ensino fundamental
ounomédio,ouindiferentedoturnodeatuacdo.Essaé,
em nossa opiniao, uma caracteristica positiva do corpo
docente da escola, pois os professores trabalham em
uma perspectiva global, usando de suas vivéncias com
os varios niveis escolares. Vejamos:

Nao, ndo, a maioria. Ndo, ndo teve discordancia ndo. A
maioria das vezes, todos, todos entraram num acordo,
que aquele seria melhor mesmo. Nao teve professores
que discordaram nao. E |4 tem, o que, acho que uns 4,
5 professores. A escola é maior. Quem é do ensino mé-
dio lIa também participa, porque assim, normalmente é
efetivo, entao, ele pode esse ano ta trabalhando sé no
fundamental, mas pode ano que vem ta trabalhando no
médio. Ou pode ta no médio, né e trabalhar no funda-
mental... Entdo a gente ndo separa assim fundamental e
médio, ndo. Um ajuda o outro. (Prof. Julia, E. 03).

A nosso ver, o sentimento de pertencimento a
escola mediante a efetivacao, € um dos pontos que
podem interferir positivamente no fazer pedagé-
gico. Professores efetivos criam lacos de pertenci-
mento com a escola e seus sujeitos. Isso os leva a um
maior envolvimento com o ambiente. Por outro lado,
o designado corre entre horarios divididos de uma
escola a outra, sem conseguir, por isso, estreitar rela-
¢oes com os colegas, ou ter maior participacdo nos
eventos escolares.
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Seja por esse fato ou,como ja posto, adivisdo de hora-
rios dos professores designados entre escolas, trés
entrevistadas relataram a ndo participacao naescolha
dos livros com os quais estavam trabalhando:

No dia que aconteceu a reunido eu nao estava aqui e
ai escolheram as outras professoras, mas eu participei
porque eu recebi o livro, fiz comentario eu ndo fiquei a
parte totalmente ndo. (Prof. Regina, E.04).

Nao participei da escolha do livro didatico. (Prof. Ca-
rol, E.07).

(entdo, eu té comecando aqui esse ano e) ndo participei
da escolha do livro das outras vezes, mas de experién-
ciade outraescola que eu estava, a gente sempre junta
né, os professores para escolher o livro, sempre esco-
lhemos, vem aquelas opcdes e a gente sempre escolhe
um de acordo com a realidade do aluno, ndo adianta eu
escolher um livro que ndo vou conseguir trabalhar com
0s meus alunos, até por causa da defasagem deles mes-
mo no Inglés [...]. (Prof. Gléria, E. 02).

Nao obstante a ndo participacdo, é importante notar
que, a ideia de coletividade permeia os discursos das
entrevistadas. Mesmo que uma primeira analise do
livro seja feita individualmente, todas as professoras
usaram “ndés” ou “a gente” quando se referiram a
escolha final do livro didatico para a escola. As profes-
soras que nao haviam participado efetivamente da
selecao do livro com o qual estavam trabalhando, rela-
taram participacoes em outros editais.

A andlise apresentada até aqui mostra que ha uma
visdo de apropriacao do livro didatico a ser esco-
Ilhido “pelo grupo”. Nessa perspectiva, a nosso ver,
os professores tanto dividem a responsabilidade da
escolha quanto se amparam uns nos outros em caso
de dificuldades linguisticas a respeito do idioma.
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Sobre a avaliacao do livro didatico
pela é6tica das professoras

Para esta analise, consideramos as avaliacoes das
professoras, com base no sistema de Avaliatividade,
que evidencia a apreciacao que fazem dos livros dida-
ticos que recebem.

Subjacente a avaliacdo dos livros, as professoras
também fazem uma apreciacao dos sujeitos-alunos
em seus discursos. A abordagem desses aspectos
é inerente ao entendimento da apropriacao que os
sujeitos-usuarios fazem do material.

Iniciocomtrechos daentrevistacom aprofessoraGloria:

[...] que eu trabalho nesse livro aqui mais com eles: vo-
cabulario, por exemplo. Eu ndo posso dar um texto pra
eles, pra gente fazer uma interpretacao e pedir para
eles fazerem sozinhos... eles nao conseguem...de forma
alguma, pode ser o vocabulario mais assim... tranquilo
que tiver, mais basico, porque adificuldade é imensa...]
mas o tempo inteiro eu tenho que estar junto com eles,
fazendo, o tempo inteiro...[...] a gente vai é trabalhar, é,
vamos supor o corpo humano: eu pego o vocabulario,
entendeu, é extra, sobre o corpo humano e ja passo an-
tes pra eles, antes, para quando comecarem o texto ja
ter uma nocao do basico do texto, para eles conhecerem
apalavra.Eolivronao trazisso pramim,sabe. Eutenho
que ficar sempre procurando... ¢ complementar [...].

Eu acho que ele ainda tem, assim, é mais voltado sabe,
pra gramatica, e os textos, quando tem os textos, igual,
sdo textos mais extensos que é... os meninos... é forada
realidade deles, totalmente... (Prof. Gléria, E. 02).

O sistema de Avaliatividade é a expressao de atitudes
de afeto, de julgamento e de apreciacao de eventos,
pessoas e coisas. Aojustificar ousodolivrodidaticoem
sua pratica pedagodgica, a professora expressa julga-
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mento e apreciacao, tanto dos alunos, ou com relacao
a eles, quanto ao proprio livro. Dessa forma a profes-
sora Gldria expressa julgamento pessoal negativo da
capacidade dos alunos ao mencionar suas dificuldades
(a) em fazer atividades apreciadas positivamente em
termos de complexidade (b) sozinhos (c):

(a) fazer uma interpretacao e pedir para eles fazerem
sozinhos... eles ndo conseguem...de forma alguma;

(b) vocabulario tranquilo, basico;

(c) tenho que estar junto com eles, fazendo, o tempo in-
teiro; eu vou auxiliando.

Por outro lado, o livro didatico, na apreciacdo dessa
professora, é falho em nado apresentar o vocabulério
com traducdes (eu pego o vocabuldrio, entendeu, é
extra) que ela busca complementar (o livro ndo traz isso
pra mim, sabe. Eu tenho que ficar sempre procurando... é
complementar). Os textos também recebem apreciacio
negativaem termos de composicao (textos extensos; fora
da realidade dos alunos), e segundo a professora Gldria,
o livro didatico é muito voltado para a gramatica.

A professora Julia, que na época da coleta de dados
trabalhava com um livro diferente daquele usado pela
professora Gloria, tem apreciacao e julgamento equi-
valentes aos dela, quanto ao livro didatico e a capaci-
dade de aprendizagem dos alunos:

Eu penso assim; Minha opinido arespeito do livro: quando
chegano 6° 7° ano, os textos, os meninos estdo chegando.
Entao, eles comecam ali, a matéria é bem basico. Entdo eu
acho que da pra acompanhar mais. Mas chega no 8° e 9°,
eu acho que é muito puxado. Eu acho o vocabulario do
livro puxado, os textos sdo grandes. E, os exercicios do
texto exigem que os alunos tenham um conhecimento
bom de inglés para ele da conta de acompanhar ...].

Eu acho que é porque o nivel de dificuldade vai aumen-
tando, o grau de dificuldade vai aumentando, eu acho

102 | Nas teias da linguagem e da leitura



que eles vao perdendo o interesse. Quando sio textos
menores, quando, quando sdo exercicios mais praticos,
mais simples, eu acho que eles acompanham melhor.
(Prof. Julia, E. 03).

Além da apreciacdo negativa do livro didatico quanto
ao conteldo (vocabulario puxado, textos grandes,
exercicios de nivel avancado), os alunos também
recebem um julgamento negativo quanto ao conhe-
cimento satisfatorio do idioma para acompanhar as
atividades. No segundo excerto, por meio do sistema
de ideacao, percebe-se que a professora Julia cons-
tréi em seu discurso uma sequéncia que mostra o
conteudo do livro ficando mais complexo, os alunos
tendo mais dificuldade para acompanha-lo e a queda
de interesse deles por causa disso.

Outras professoras relataram avaliacoes similares:

Eu acho um nivel a mais pra eles, eu acho além, eu acho
que para a escola publica até para chamar mais a aten-
cao deles, eu acho que eles deviam ser bem... ndo vou
dizer assim... devia ser mais enxuto... mais assim, histé-
riaem quadrinho curto, com vocabulario mais restrito,
acho que, as vezes, coisas que eles gostariam e que eles
conseguiriam se identificar mais. (Prof. Regina, E. 04).

[...] quase que a gente escolhe 0 menos ruim, porque é
muita coisa que eu acho assim fora do contexto e da
realidade publica. (Prof. Amélia, E. 05).

[...] nés escolhemos um livro que fosse mais adequado
para a nossa realidade aqui, a gente escolheu um livro
que nao tivesse textos muito longos, porque, por exem-
plo, no nono ano até o oitavo ano comeca com textos
muito macantes, textos muito longos, entdo a gente
tentou escolher... porque até vocé trabalhar aquele texto
todo com aquele aluno, ndo tem necessidade [...] entdo a
gente procurou selecionar livros que tivessem... ndo que
tivessem textos muito longos, mas que tivessem tiri-
nhas, fotos, essas coisas assim... (Prof. Mariana, E. 06).
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Mais do que analisar os vocabulos separadamente
como, por exemplo, “escolher um livro menos ruim,
enxuto, ou que nao seja além da capacidade dos
alunos, ou macante”, é preciso entender que essa
apreciacio da composicdo da obra didatica (complexi-
dade e quantidade) é feita pelas professoras segundo
a avaliacao - julgamento que tém de seus estudantes,
em sala de aula.

Isso ocorre porque elas também constroem um
contexto de situacdo em seus discursos, que, segundo
Halliday e Hassan (1989), esta contido em um contexto
mais amplo e mais estavel, o contexto de cultura. Nesse
contexto de cultura, ou seja, em ambito da educacao
basica, a lingua inglesa é hierarquicamente desvalo-
rizada no curriculo e irrelevante para muitos estu-
dantes. Assim sendo, nos 8° e 9° anos, os estudantes
voltam a sua atencao para as disciplinas que, no seu
entender, reprovam. Esse fato foi recorrente em todos
os discursos como demonstrado no excerto seguinte:

[...] eu acho que vai perdendo mesmo aquela empolgacio
e...asoutras matérias, vai chegando no oitavo e nono ano,
vao apertando mais, a ciéncias... no nono ja tende mais
para quimica e para fisica. Ai eles vdo ficando muito pre-
ocupados com as outras matérias, a matematica também
que é matéria... vai apertando... e vao perdendo um pouco
desse encanto com o inglés mesmo. (Prof. Mariana, E. 06).

O discurso das professoras mostra desagrado com os
livros didaticos por ndo favorecerem, em suas proprias
avaliacoes,aulassatisfatérias. Elasosavaliam,emgeral,
como inadequados, vinculando essa inadequacao ao
perfil que fazem dos seus alunos. Esse desajuste dos
livros, no entanto, me parece estar relacionado com a
apropriacao que fazem desse material, ou seja, a nao
adequacao do material didatico, que é usado de forma
linear e com abordagem estruturalista.
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Ambas as secoes, sobre a selecao do livro didatico e
sobre asuaavaliacdo,amparam acoes para aformacao
continuada de professores.

Sobre as praticas pedagodgicas das professoras

Adescricdodas praticas pedagégicas, explicita e impli-
citamente, permite o entendimento da apropriacao
do livro didatico pelas professoras.

Segundo consta no Guia de livros diddticos 2017 (MEC/
SEB, 2016), tem havido um distanciamento, cada vez
maior,daabordagemestruturalistadosaspectos linguis-
ticos nas colecoes didaticas inscritas no programa. Os
editais também exigem atividades que se manifestem
em linguagem verbal, ndo verbal ou verbo-visual, apre-
sentadas em géneros diversos, processos de pré-leitura,
leitura e pos-leitura comprometidas com a reflexao
critica dos estudantes.

Quanto aessas propostas teérico-metodoldgicas cons-
tantes nas colecoes didaticas e nos editais, algumas
professoras constroem sua representacdo de experi-
éncia por meio da metafuncao ideacional:

Isso, trabalha, a gente faz uma andlise da imagem, da
gravura, entendeu, traz até umas perguntinhas, ai a gen-
te trabalha o inicio pra até chegar as questées. [...] Sim,
sim, em cima de uma tirinha a gente trabalha muita coi-
sa, géneros textuais, trabalhamos identificacao de vo-
cabuldrio, tem bastante coisa legal que da pra trabalhar,
eu gosto muito das tirinhas e eles despertam também,
mais interesse, eles gostam mais... (Prof. Gloria, E. 02).

Vemos que, na apropriacdo do livro didatico durante
as aulas com os alunos, a professora define como meta
os elementos do livro didatico, tais como imagens, gra-
vuras, perguntas, questoes, vocabulario, para a compre-
ensao textual e de outras atividades.
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A funcao interpessoal da linguagem é demonstrada
na pratica pedagégica da professora Julia, nas intera-
¢coes que estabelece com os alunos. Nessa funcao, os
papéis fundamentais da linguagem sao Dar e Solicitar,
em que os valores trocados sao Informacoes e Bens
e Servicos. A professora Julia troca informacoes,
quando a propria linguagem é a commodity trocada:

Entao, no livro. No livro sim. Ai visualizar. Vamos ver as
imagens! O que vocés acham que esta dizendo? O que
vocés acham que o texto vai falar? Qual o assunto da
unidade? Ai vocé comeca a ler e eles comecam a falar, né.
Ai depois, vocé... tem um texto |4, que, é tipo um mapa da
mente, sabe, tem varias explicacoes... subtépicos. Ai, vocé
vai, 0 que vocé acha... eu expliquei pra eles. Isso é um tipo
de texto.[...] E teve um também, um texto que era... Ah é!
eu falei com eles: T4 vendo? E um texto. Ele tem imagem
e ele tem a parte escrita. Ento, aqui ta explorando a lin-
guagem verbal, ndo verbal. Imagens... (Prof. Julia, E. 03).

A Professora Julia explora a pré-leitura das unidades
por meio das oracdes interrogativas e declarativas,
buscando maior participagao dos estudantes. Na troca
de informacodes, as oracdes indicam uma proposicao,
que éafuncaosemanticadalingua. Ainteracao, porém,
se inicia com uma proposta, cuja funcao semantica é
a troca de bens e servicos: “Vamos ver as imagens!” A
linguagem é, neste caso, instrumento de acao.

Recuperando a representacdo do livro didatico no
discurso dos agentes, investigada por Silva (2016), a
professora Julia se apropria do livro didatico como
fonte de contelido para as suas aulas, tendo como Meta
os proéprios elementos apresentados no material.

Por outro lado, a professora Regina constréi em seu
discurso um significado oposto. Por meio do sistema
de ideacao, apresenta uma atividade de sequéncias,
a medida que constréi sua pratica com a atividade
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didatica. H4 uma relacao taxonémica prevista dos
processos, sem a participacao dos alunos, razao esta
que desmotiva a professora a usar do livro:

O que me desmotiva, as vezes, a querer trabalhar o li-
vro é isso: vocé fala, vocé responde, vocé cutuca e vai
la responde de novo, vocé faz atividade e fica e acaba
que muito da gente, eles tém preguica de se esforcar
ali. (Prof. Regina, E. 04).

Uma das vantagens do PNLD esta nas exigéncias do
edital de apresentacdo de materiais que reflitam o
conhecimento de abordagens tedrico-metodolégicas
gue vém sendo estudadas e aprimoradas na area de
ensino de linguas. O edital também requer a apre-
sentacdo dessas abordagens, tanto no livro do aluno
quanto no manual do professor, como meio de escla-
recimento das atividades a serem feitas, além de uma
reflexao sobre a pratica e formacao do professor.

Pelas entrevistas, no entanto, algumas professoras se
mostraram ainda presas a praticas estruturalistas no
ensino-aprendizagem do idioma desconsiderando a
mediacao diferenciada que pode ocorrer explorando
o conteldo do livro, sua potencialidade, variedade
de assuntos e apresentacao. Assim, temos nos dados
gerados os seguintes relatos da pratica docente que
corroboram com praticas automatizadas:

Entdo assim é muito dificil, eu praticamente nio uso... é...
Tiro as vezes um trecho do texto, peco pra traduzir, ou
pego o texto e vamos tirar frases, vamos tirar verbos desse
texto, quais sdo os verbos que vocé identificou nesse texto,
qual atraducao desse verbo, eu peco pra traduzir, porque
eu acho assim, muito dificil pra mim, que sou professora,
acho dificil, quem dira pra eles. (Prof. Amélia, E. 05).

As vezes eu trago leitura... textinho pequeno, de qua-
tro linhas, que eu tiro da internet também. E daquele
textinho eu mando eles fazerem producao de texto
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em portugués, sobre aquele assunto. Eles vao ler, vao
circular os verbos, e daqueles verbos, ‘o que vocé acha
que entendeu do texto, a acdo, qual que deu ai? —‘ah, eu
acho que é isso... eu acho que é aquilo!” Ai, no final eu
passo a traducdo pra eles... (Prof. Amélia, E. 05).

Quando nao traz, eu vou tentando elaborar algumas
perguntas a respeito. Peco pra localizar alguma infor-
macao: - Retire do texto os verbos regulares; retire do
texto os pronomes pessoais; Ah, os pronomes posses-
sivos, um numero. E ai eles: - O que é pronome pessoal
mesmo? Entao, eu associo com o portugués e explico. E
ai eles vao conseguindo fazer. (Prof. Julia, E. 03).

Se eu passar, por exemplo, um texto pra eles traduzi-
rem, eu tenho duas aulas na sexta, com uma semana
eles trazem, a maioria traz.[..] Ndo, nunca. Pra apresen-
tar, ndo. Prafazer, sim. Prafazer traducao, de frases, de
textos, de palavras, assim, eu dou. (Prof. Alice, E. 01).

As trés professoras expressam uma experiéncia na
qual os processos, como “tirar, traduzir, fazer, retirar,
circular”, vém seguidos de grupos nominais como
“verbos, frases, pronomes, traducdo, numeral, pala-
vras”, ou seja, representacio de praticas automati-
zadas, de puro reconhecimento acritico de vocabu-
lario como nas antigas listas de memorizacao, e uso
do texto como pretexto para andlise linguistica.

Esses discursos mostram que outras praticas de carater
formativo, reflexivo, interativo, que podem ser aliadas
do estudo linguistico, sao alijadas no processo com a
apropriacao do material para o estudo de itens grama-
ticais e traducodes. Apropriar-se do livro didatico para
ser a gramatica o objeto do aprender, significa reforcar
padroes de uso que podemos descontruir, segundo as
resenhas dos guias e critérios dos editais.

Nao obstante possam oportunizar uma renovacao
pedagdgica, o ndo uso ou o uso superficial do material
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recebido acaba por nao efetivar mudancas como as
esperadas pelos estudantes, pelos professores, pelas
politicas educacionais e, especialmente, pela insercao
do inglés no PNLD. A renovacao, entao, nao depende
apenas do livro didatico, depende da apropriacao que
dele acontece. Ele deve ser visto pela perspectiva
linguistica, cognitiva e educacional.

Muito embora as leituras trazendo sugestoes de uso,
a aplicabilidade dos livros didaticos, ndao tem sido
entendida por alguns, haja vista os discursos descre-
vendo praticas estruturalistas de algumas docentes.
Quanto a isso, duas professoras foram mais abertas
em suas davidas:

Mas ¢é igual vocé falou mesmo. As vezes, é, falta pra
gente, é um curso pra gente aprender a usar esse livro,
porque, as vezes também, eu nio esteja sabendo usar
o livro, como ele deve ser usado, ser trabalhado, por-
que até entdo, eu olho assim, eu tento, eu pesquiso e ndo
consigo ver nada que me atraia. (Prof. Amélia, E. 05).

O que eu preciso aprender mais, 6 Catarina, trabalhar
contextualizado. Eu sou muito gramatica. [...] Entdo
acho que eu tenho essa cultura de trabalhar em separa-
do. Eutento, igual, eutento sabe?[...] mas assim, eu foco
muito na gramatica, eu sei que eu foco na gramatica e
eu tenho que melhorar isso em mim! (Prof. Julia, E. 03).

Pelo viés qualitativo da pesquisa, subsidiada por fonte
direta de dados e producao de conhecimentos pelo
método do didlogo, percebe-se aqui, as entrevistas
como momento de reflexdo das professoras, surgindo
naturalmente na conversa. Reiteramos a contribuicao
deste estudo nas palavras de Névoa (1992, p. 14):
“O diadlogo entre os professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profis-
sional”. Segundo esse autor, o trabalho centrado no
professor é relevante em periodos de mudanca como
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meio de ajuda-lo a dominar contextos de intervencao
profissional, pois a formacdo nao se faz antes da
mudanca, faz-se durante. O autor cita Cole e Walker
(1989)¢: “E preciso um tempo para acomodar as inova-
¢oes e as mudancas, para refazer as identidades”.
Névoa discute o conhecimento profissional parti-
Ihado como o processo a conduzir uma transformacao
de perspectiva e de producao de saberes reflexivos.

A apropriacao do livro didatico pode levar a praticas
de ensino-aprendizagem positivas por meio dos seus
elementos, ou ao seu uso meramente ilustrativo em
praticas compartimentadas de elementos linguisticos.

Além do favorecimento a reflexdao nas entrevistas,
percebeu-se, também, a ligacdo entre a apropriacao
do material didatico e o desenvolvimento profissional
das docentes. Com o livro em maos, as docentes
sentem a necessidade do preparo, seja por meio do
préprio livro didatico, ou por causa dele. Assim, a
apropriacao do livro didatico de inglés estimula a
busca de aprimoramento, principalmente linguistico,
pelas professoras, como a seguir:

Eu estudo o livro! O Catarina, Eu levo todo o final de
semana pra casa, a gente comecou a usar esse livro
esse ano, eu levo o livro pra casa e eu estudo o livro,
eu traduzo as leituras, pra ndo chegar na sala de aula
e... porque tem aluno que sabe inglés, até quase como
eu, sabe, entdo eu procuro estudar o livro. Dar aula de
inglés vocé tem que entrar preparada pra sala de aula.
(Prof. Mariana, E. 06).

[...] é investimento meu, tem gasolina... eu pago |3, par-
ticular. Vou |4 pra isso e vou sozinha, de carro. (Prof.
Regina, E. 04).

O desenvolvimento profissional € um processo que
leva a valorizacdo tanto do professor quanto do

110 | Nas teias da linguagem e da leitura



idioma ensinado, contribuindo para a mudanca no
contexto escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Ainclusdao do componente curricular lingua inglesa no
PNLD, apartirde 2011, oferece umaboaoportunidade
para discutir a relacdo dos professores com o material
enviado pelo Governo. Considerando que o material
didatico, por si s6, ndo garante a aprendizagem efetiva,
importa-nos conhecer como ocorre a sua apropriagao
pelos docentes. Assim, trés momentos da apropriacao
foram apresentados neste artigo, iniciando pelo
processo de escolha do livro didatico.

A semelhanca dos discursos das professoras entrevis-
tadas leva ao entendimento de que a selecao é feita
baseada na anélise do livro em si, muito pautada pelos
itens gramaticais listados nas colegdes, nadiversidade
de textos, preferencialmente menores em extensao e
nos exercicios apresentados. H4 uma concordancia
entre elas na escolha do livro. No entanto, a leitura do
Guia do Livro Diddtico que traz as resenhas das cole-
cOes aprovadas, como recomendada pelo programa,
nao é priorizada. As designacdes nao garantem o
cargo na escola onde o livro foi escolhido.

Os relatos sobre a selecdo dos livros didaticos foram
sobre a experiéncia que as professoras tiveram inde-
pendentemente da escola em que estavam ou do ano
letivoda pesquisa. Todas elas realcaram aideiade coleti-
vidade na escolha do livro, aparentando uma divisao de
responsabilidades e coleguismo no amparo da escolha.

Na apropriacao resultante da avaliacao do livro dida-
tico, todas as professoras mencionaram a visao das
atividades centradas no aluno “em sala de aula” e
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na capacidade deles para desenvolvé-las. As profes-
soras consideraram os livros, ainda que em diferentes
titulos, muito dificeis para as turmas. A extensao dos
textos foi dada como um empecilho para o uso apro-
priado do livro.

Com base no sistema de Avaliatividade, a composicao
do livro didatico (complexidade e quantidade) recebeu
apreciacao negativa das docentes, assim como a falta
do uso do portugués no direcionamento das atividades
foi mencionado por algumas docentes. Pelo sistema
de ideacdo, as docentes construiram uma sequéncia
indicando a exigéncia de maior esforco intelectual nos
livros associada a perda de motivacdo dos estudantes.

Outro motivo que desmotiva e distancia os alunos
do livro didatico é o numero insuficiente de aulas da
disciplina, sendo em algumas escolas apenas uma
por semana. As colecbes sao pensadas e organizadas
segundo o edital do PNLD “tanto do ponto de vistados
volumes que as compdem quanto das unidades estru-
turadoras de cada um de seus volumes — de forma a
garantir a progressao do processo de ensino-apren-
dizagem com uma sequéncia de contetidos” (MEC/
SEB, 2015, p. 42). As unidades ndo vistas ao longo
das séries escolares, possivelmente criam uma lacuna
grande entre um livro e outro, causando o distancia-
mento dos contelidos e da aprendizagem.

Nao existe livro didatico ideal. Ainda que o professor
conheca bem o seu meio ambiente, a selecao dos
livros ndo garante a viabilidade da acdo pedagogica
sem os devidos ajustes ao longo do periodo letivo com
cada turma. E inevitavel a adaptacdo do contetido dos
livros didaticos a realidade de cada grupo de estu-
dantes, nas diferentes regides.
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Embora o manual do professor deixe claro que a siste-
matizacdo de conhecimentos linguisticos deve ser
trabalhada em contextos discursivos, alguns profes-
sores, de acordo com o que contam nas entrevistas,
nao o fazem. Dessa forma, a pratica pedagégica
continua descontextualizada, com sentencas isoladas
para entendimento da gramatica ou memorizacao.
Essa abordagem desmotiva tanto estudantes, quanto
professores. Os recursos multimodais do livro dida-
tico sejam eles gravuras, paratextos, cores etc. e a
abordagem dos géneros textuais e suas caracteris-
ticas sao praticas que precisam ganhar mais espaco
nas aulas de inglés. Elas facilitam a assimilacdo do
idioma e sdo recursos que o uso de copias xerox, e uso
do quadro de giz ainda limitam.

As professoras esperam que a apropriacao do livro
didatico lhes enseje aulas atraentes para os alunos e
para elas proéprias. As docentes esperam ter no livro
didaticoumaliado, esperam legitimar o seuusoemsala
de aula. Parte dai a desilusao com o material, quando,
por ndo terem sido preparadas para as inovacoes
pedagodgicas que o livro sugere, ou linguisticamente
para acompanhar o fluxo das leituras e atividades, elas
acabem por usa-lo de forma monolingue e estrutural.
Dessa forma, a representacao que é feita do livro é
apenas como suporte material e nao pedagogico. Por
outro lado, algumas professoras se apropriam do livro
didatico como agente de formacao, sendo ele gerador
da busca pelo desenvolvimento do idioma.

O estudo sobre a apropriacao do livro didatico propi-
ciou, ainda, a reflexao sobre a otimizacao de seu uso, e
anecessidade de acdes de apoio as docentes, segundo
a Portaria Normativa n° 7 de 05/04/2007, que esti-
pula em seu art. 3° uma obrigacao que, ao que parece,
ficou apenas no papel:
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§ 1° Constituem-se obrigacées do MEC e do FNDE: [...]
Il. promover e apoiar acbes voltadas para aformacao do-
cente com vistas a escolha e ao uso do livro nas Escolas.

A inclusdo do material didatico de inglés no PNLD
enseja mudancas positivas, porém implica ouvir
docentes e discentes e resgatar preparo e formacao
das professoras sobre o programa e materiais, cons-
cientizacdo dos estudantes sobre o valor e utilidade
do idioma estrangeiro também na escola, apoio logis-
tico e estrutural nos curriculos. Assim retomamos
Lima (2011) ao anunciar o paradoxo historicamente
construido de que um idioma globalmente reconhe-
cido como lingua franca seja visto como uma disci-
plina marginal nas escolas publicas.
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CONTEXTO SOCIAL

A vida moderna urbana, a partir do inicio do século XX,
passou a ter um ritmo mais frenético com a presenca
de bondes, automéveis, industrializacdo, urbanizacao e
crescimento populacional rapido; proliferacao de novas
tecnologias e meios de transporte; saturacao do capita-
lismo avancado; explosao de uma cultura de consumo
de massa e cultura audiovisual. Entre as consequén-
cias deste aceleramento do cotidiano, estd o aumento
de estimulos, principalmente, visuais no qual, o urbano
passaaser uma sucessao de imagens e sensacoes produ-
zidas e reproduzidas pelos individuos (SINGER, 2004).

Diante desse contexto social e histérico, os jovens
passam a ser um dos maiores alvos do consumo dessas
imagens. A industria cultural percebeu que os jovens
comecaram a aumentar o seu poder de compra, além
da facilidade de adaptacdo quanto ao uso das novas
tecnologias que apareciam, levando vantagem sobre
as pessoas de grupos etarios mais conservadores. Para
Hobsbawm (2008), foi a partir da década de 1960 que a
imagem da cultura do jovem americano se difundiu pela
televisao, dos discos de musica e depois das fitas cassete,
principalmente de musicas estilo rock e das viagens de
turismo parajovens, contribuindo paradisseminar o mo-
do de consumo de mercadorias entre os jovens.

Grandes figuras da musica, como Janis Joplin, Bob
Marley, Jimi Hendrix, morreram jovens e represen-
tavam como a juventude tinha uma capacidade de
questionar sua realidade e principalmente como
caracteristica o desejo de mudanca. Esse reconhe-
cimento de um adolescente consciente, preparado
para o mundo adulto, comecou a ser admirado cada
vez mais pela indudstria que se formava, criando
mecanismos para transformar esse jovem questio-
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nador em um provavel consumidor. Um consumidor
de ideal romantico, herdi revoluciondrio construido
em diversos filmes cinematograficos. Seguindo a
percepcao daindustria cultural, a de bens de consumo
viu nesse jovem mais disposto a consumir uma opor-
tunidade de investimento.

Assim, a imagem do herdi jovem, revolucionario,
questionador do sistema, referenciado nas grandes
figuras das décadas de 1950 e 1960, transforma-se na
imagem do jovem americano com calca “blue jeans”. O
objetivo era transmitir uma imagem jovial para quem
usasse aquilo, diferenciando esse jovem dos seus pais,
e proporcionando umaimagem de um individuo “avan-
cado no seu tempo” (HOBSBAWM, 2008). Ou seja, a
imagem cultural do jovem comeca a ser igual a da
hegemonia cultural dos Estados Unidos.

O diagnéstico realizado por Benjamin (1994) sobre
a crise da cultura moderna e o progresso cientifico,
industrial e técnico posterior a Primeira Guerra
Mundial (1914-1918) demonstra a contradicdo da
linearidade do progresso racional da histéria que
corresponde a guerras, a destruicdo e a pobreza da
experiéncia humana. Uma sociedade que atende as
necessidades dos estimulos instantaneos do presente,
dominado pela mercadoria e submetido a repeticao,
disfarcada em novidade.

Porque nunca houve experiéncias mais radicalmen-
te desmoralizadas que a experiéncia estratégica pela
guerra de trincheiras, a experiéncia econémica pela in-
flacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia
moral pelos governos. (BENJAMIN, 1994, p. 115).

Benjamin afirma que os individuos que sofreram o
impacto da Primeira Guerra Mundial perderam a
capacidade de narrar suas experiéncias. Seus relatos
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de guerra eram de uma realidade demasiadamente
pesada e pobre de se narrar em comparacao com
grandes narrativas transmitidas ao longo da histdria
de geracao a geracao.

Nunca houve um monumento da cultura que nao fosse
também um monumento da barbdrie. E, assim como a
cultura ndo é isenta de barbarie, ndo o &, tampouco, o
processo de transmissao da cultura. Por isso, na medi-
da do possivel, o materialista histérico se desvia dela.
Considera sua tarefa escovar a histéria a contrapelo.
(BENJAMIN, 1994, p. 225).

A pobreza dessa experiéncia se deve, ainda segundo
Benjamin, ao desenvolvimento da técnica sobre o
homem. Para o autor, “uma nova forma de miséria
surgiu com esse monstruoso desenvolvimento da
técnica, sobrepondo-se ao homem” (BENJAMIN,
1994, p. 115). Porém, a pobreza da experiéncia
impulsiona o individuo a criar, a tirar proveito desse
ambiente de quase inexperiéncia.

Ela o impele a partir para a frente, a comecar de novo, a
contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem
olhar nem para a direita nem para a esquerda. Entre os
grandes criadores sempre existiram homens implacaveis
que operaram a partir de uma tabula rasa. (BENJAMIN,
1994, p. 116).

Nesse sentido, a ressignificacdo da nocao da pobreza
da experiéncia apresentada por Benjamin no
pos-guerra mundial se transforma, na contempora-
neidade, a uma experiéncia do jovem que consome,
compra e absorve sem uma intencionalidade trans-
formadora e criadora. A massificacao e naturalizacao
dasimagens alocam o jovem em uma zona de conforto
na qual sua experiéncia, na concepcao benjaminiana,
se torna apenas vivéncia do consumo das mercado-
rias e um esquecimento da memoria.
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EDUCACAO AUDIOVISUAL

Embora a producio de imagens no mundo contem-
poraneo tenha se tornado algo absolutamente corri-
gueiro, ndo é tao abrangente a pratica da reflexao e
interpretacao imagética fora de seus circuitos espe-
cificos. Se a interpretacdo textual é item obrigatério
do curriculo escolar, o estudo sistematico da imagem
ainda nao alcancou tal projecao, por mais que o coti-
diano e oimaginario do homem contemporaneo sejam
formados por imagens.

“Professor, hoje ndo vai ter aula? Vai ser sé filme?”
Esta é uma pergunta bastante frequente na sala de
aula. O cinema como mero entretenimento, como
um “tapa buraco” de aulas e também como mera ilus-
tracdo de determinados contelidos transmitidos: essa
é uma frequente realidade que enfrentamos quando
pensamos nos usos do audiovisual naescola. Coma“boa
intencao” de ilustrar determinado contetdo, os profes-
sores apresentam um filme, e, muitas vezes, o discutem
desconsiderando sua linguagem e sua producao e
reproducdo enquanto elementos artisticos e merca-
doldgicos. Pensar o audiovisual sem esses aspectos é
desconsiderar uma discussao que perpassa conceitos
como “Industria Cultural”, “fetiche da mercadoria”
“sociedade do espetaculo” e “cultura do consumo”. Tais
conceitos ocultados acabam resultando no fascinio e na
seducao faceis de um mundo onde as imagens, cada vez
mais, tém-se tornado autébnomas quanto a riqueza que
sao capazes de construir nas relacdes, com desvendar
da sociedade em seus diferentes aspectos.

A utilizacao da imagem, sobretudo do cinema, na
educacao ndo é uma novidade e, com o avanco dos
recursos tecnoldgicos, essa que era sé uma possibi-
lidade, esta se concretizando na maioria das escolas.
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Experiéncias do cinema e do audiovisual no campo
da educacao tém aumentado sob diferentes formas
de insercdes nas escolas: diretamente no curriculo;
como formacao técnica na area; projetos de ONGs
e de extensao de universidades que se inserem no
contraturno do curriculo; e pelo incentivo de politicas
publicas. A questao, entretanto, é a maneira como
essa incorporacao vem sendo realizada, pois a analise
meramente conteudistica e o fetiche pela técnica
contribuem para ocultar as relacdes que estdo para
além do visivel e do aparente.

Nesse sentido, a estética e a linguagem especificas
dessa arte ndo podem ser vistas separadas daquilo
gue é mais imediato, o contelido. A imagem utilizada
em um contexto pedagégico deve provocar questio-
namentos para se refletir sobre o real, entendendo de
maneira dialética a relacdo entre forma e conteudo.
Vale lembrar que o fetiche tecnolégico trazido pelas
novas formas de producao de imagens ndo é somente
um impulso do aluno, mas, também, do professor.
Muitas vezes, escuta-se: “Eles sdo da geracdo da
tecnologia, da imagem, da internet, sabem mexer em
tudo. Produzem videos e colocam tudo no YouTube.
Por isso, temos que utilizar essas ferramentas, que
tornam o conteldo mais atraente”. Em outros casos:
“O trabalho final da disciplina vai ser um video porque
é facil e os alunos gostam de fazer isso”.

Os professores, quando optam pela utilizacdo do
audiovisual, tém uma intencao pedagobgica, em geral
mais preocupada com o contetudo dessas producoes
do que com um estudo epistemolégico desse novo
objeto. A consequéncia desse processo é a homoge-
neizacao dasimagens e uma reproducao dalinguagem
dominante da industria cinematografica que dificulta
uma reflexao sobre aquilo que é apresentado.
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Nessa perspectiva, deve-se propor uma forma de
romper com o olhar naturalizado pela experiéncia
audiovisual proposta pelos meios de comunicacao de
massa, estimulando assim, a saida dos espectadores
(alunos e professores) da zona de conforto propiciada
pelas imagens produzidas nesses espacos. Nessa
direcao, sao discutidas aqui as possibilidades de se
pensar o cinema e a arte como elementos culturais de
uma educacao para uma formacao humana e integral.

A educacao audiovisual do aluno implica diretamente
uma educacdo do olhar como critica da imagem,
bem como um aprendizado da linguagem audiovi-
sual através de um processo coletivo de producao
qgue inclui construcdo do argumento e roteiro por
meio de pesquisa, filmagem, producao e edicdo. Cabe
ressaltar que a linguagem audiovisual proporciona ao
aluno um conhecimento acerca das interfaces entre
comunicacao, informacao e histéria, a partir de uma
educacio baseada na técnica, no olhar e na critica,
além de estimular novas formas de comunicacao.

POTENCIALIDADES PEDAGOGICAS
E POLITICAS DO CINEMA

Na concepcao de Benjamin (1987 apud GRACA, 1997),
retiradas das experiéncias de Brecht no teatro, o cinema,
assim como os meios de comunicacao em massa, poderia
ser usado para “refuncionalizar”, ou seja, reaproveitar
a “capacidade comunicativa e producio extensiva da
Industria Cultural, em uma intencdo educativa e cons-
cientizadora, contra a prépria dominacao e alienacao
capitalista” (BENJAMIN, 1987 apud GRACA, 1997, p.
16). Uma educacdo que permitiria usar dos proprios
produtos culturais para questiona-los e critica-los, fazen-
do também assim uma critica ndo somente a cultura e
sim atoda a estrutura da sociedade capitalista industrial.
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Outra potencialidade pedagdgica do audiovisual é mar-
cada com o cineasta Glauber Rocha (1939-1981) que
considerou o cinema como uma manifestacao culturalda
sociedade industrial transformando um problema esté-
tico em um impasse social. Um reflexo de uma determi-
nada sociedade na qual alguns artistas abriram espacos
derupturacom otempo histérico. Segundo Horkheimer,
citado por Benjamin (1994) no texto “Sobre o conceito
da Histéria”, para o revolucionario, o mundo sempre foi
maduro: o imperativo de dar fim ao horror estava em
cada instante de atualidade. Ou seja, “a transformacao
radical da sociedade, o fim da exploracdo ndo sdo uma
aceleracdo do progresso, mas um salto para fora do
progresso” (BENJAMIN, 1994, p. 99).

Glauber produziu um cinema como instrumento de
analise da histéria na qual privilegia o homem e nao
o lucro e que nao desvincula a ideia de educacao em
uma perspectiva revolucionaria, por meio da estética
e apoiada em duas concepcodes concretas de cultura,
a épica e a didatica. Essas formas devem funcionar
simultanea e dialeticamente para um processo revo-
luciondrio. “A didatica sem a épica gera a informacao
estéril e degenera em consciéncia passiva nas massas
e em boa consciéncia nos intelectuais. A épica sem
didatica gera o romantismo moralista e degenera em
demagogia histérica” (ROCHA, 2004, p. 100).

Para Rocha, a didatica sera cientifica e significa alfabe-
tizar, informar, educar, conscientizar as massas igno-
rantes, as classes médias alienadas. A épica provoca o
estimulo revolucionario, sendo pratica poéticaque terd
que ser revolucionaria do ponto de vista estético para
que projete revolucionariamente seu objetivo ético.

Demonstrard a realidade subdesenvolvida, dominada
pelo Complexo de impoténcia intelectual, pela admi-
racado inconsciente de cultura colonial, a sua prépria
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possibilidade de superar, pela pratica revolucionaria,
a esterilidade criativa. A épica, precedendo e se pro-
cessando revolucionariamente, estabelece a revolucio
como cultura natural. Arte passa a ser, pois, revolucao.
Neste instante, a cultura passa a ser norma, no instante
em que a revolucao é uma nova pratica no mundo inte-
lectualizado. (ROCHA, 2004, p. 99).

O cinema estaria ligado as individualidades dos
artistas que participariam pelo mesmo projeto esté-
tico, sociolégico e ideoldgico, reflexo do cinema de
autores. Para Glauber, as individualidades remete-
riam aos indicadores socioculturais e politicos para
compreensao de toda uma época e da existéncia de
um movimento artistico. Porém, é preciso construir
por meio dessas individualidades uma realidade que
nao é um sistema estruturado em si, mas uma totali-
dade historica socialmente construida. Dessa forma,
podemos entender o cinema na sua dimensao politica
e asuarelacao com as politicas publicas.

O cinema tem a sua potencialidade politica desde sua
origem devido primeiramente a sua relacao intrin-
seca com a realidade e também a sua “obrigatorie-
dade”, segundo Benjamin (1994), de ser reprodutivel.
Segundo o autor, a obra de arte sempre foi repro-
dutivel em sua esséncia, porém com a reproducao
técnica da obra a arte passa a representar um novo
processo com uma intensidade crescente.

Nas obras cinematograficas, a reprodutibilidade técni-
ca do produto ndo &, como no caso da literatura ou da
pintura, uma condicdo externa para sua difusdo macica.
A reprodutibilidade técnica do filme tem seu funda-
mento imediato na técnica de sua producio. Esta ndo
apenas permite, da forma mais imediata, a difusdo em
massa da obra cinematografica, como a torna obrigaté-
ria. A difusdo se torna obrigatéria, porque a producao
de um filme é tdo cara que um consumidor que poderia,
por exemplo, pagar um quadro, ndo pode mais pagar
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um filme. O filme é uma criacéo da coletividade. (BEN-
JAMIN, 1994, p. 172).

Podemos verificar essa relacao politica na histéria
do cinema mundial e brasileira. No inicio do século
XX, o publico do cinema nos Estados Unidos era basi-
camente de imigrantes europeus, consequéncia da
elevacao de indices de imigrantes no pais. Naquele
momento, o cinema passa a se tornar cada vez mais
um negdécio rentavel e usado ndao somente como
entretenimento, mas também como meio informativo
para os imigrantes sobre as leis e amoral do “american
way of life” (CAPISTRANO, 2005).

Ao longo da histéria brasileira, podemos ver que em
alguns momentos histéricos o cinema foi apropriado
com viés politico. Em 1932, o Decreto n° 21.240 de
4/4/1932 nacionalizava o servico de censura dos
filmes cinematograficos, segundo o qual nenhum
filme poderia ser exibido sem um certificado do
Ministério da Educacado e Saude Publica. A funcao
educativa do cinema surgida em politicas inicia-se
mais fortemente no Brasil com a criacdo pelo presi-
dente Getulio Vargas, do INCE, Instituto Nacional
do Cinema Educativo, em 1937, em um contexto que
educadores comecam a debater e defender o cinema
educativo como uma ferramenta para auxiliar o
professor no ensino, assim como instrumento de acao
social (BARRENHA, 2015). O INCE visava promover
e orientar o uso do cinema como auxiliar do ensino
e na difusdo cultural na perspectiva de construcao
de uma identidade nacional. Mais recentemente, a
Lei n° 13.006/2014 torna obrigatéria a exibicao de
duas horas mensais de filmes nacionais nas escolas de
ensino basico, o que exige que as praticas escolares
nesse campo sejam repensadas.
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Em uma sociedade em que a influéncia imagética atua
em quase todas as esferas do cotidiano, é preciso ques-
tionar as condicdes em que os jovens podem construir
seu proéprio olhar, bem como as condicoes em que a
juventude seria apenas reprodutora ideoldgica da
imagem espetacular.E preciso pensar e propor um lugar
de critica, discussao e producao de imagens na escola,
tendo como pressuposto a construcao do préprio olhar
do aluno, garantido um processo de formacao marcado
pela autonomia e emancipacao social.

A perspectiva questionadora, transformadora e
revolucionaria da reflexdo e da producao cultural, e
em especial o cinema, podem possibilitar uma nova
forma de ler o mundo, reinterpreta-lo e agir sobre
ele, propondo uma nova forma de pensar a realidade
contemporanea. A critica da cultura se faz necessaria
para uma formacdo humana plena, capaz de pensar
saidas criativas e imaginativas por meio da sensibi-
lidade que coloca os jovens como sujeitos ativos na
construcao do mundo.
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O USO DE LEGENDAS

DE FILMES E AMOTIVACAO
DO ALUNO DURANTE
AAPRENDIZAGEM

DE LINGUA ESTRANGEIRA



INTRODUGAO

O uso de midias audiovisuais é uma experiéncia com-
plexa que envolve habilidades para o processamento
dos elementos visuais e auditivos, permitindo uma
leitura que se relaciona com as imagens, o som e
os signos verbais (como por exemplo as legendas)
contidos em um video e em particular em um filme
(LANDOW; DELANY, 1994, p. 7). As tecnologias digi-
tais favoreceram a aparicdao de uma variedade de
opcoes hipermidiaticas na area da traducao audiovi-
sual. E reinstauram um debate sobre a maneira como
a leitura de legendas de filme ajuda na retencao de
vocabulario e na aquisicdo de lingua estrangeira (LE).

Este artigo trata da leitura de legendas de filmes como
estratégia pedagogica capaz de facilitar a aquisicao de
vocabulario implicito/explicito em longo prazo, focali-
zando o desenvolvimento do letramento linguistico dos
aprendizes de LE. Sendo uma traducao de obra cine-
matografica com o escopo de facilitar a compreensao
de um filme, esta pode favorecer a aprendizagem de LE
quando o espectador esta ciente da oportunidade e dos
recursos que essa ferramenta lhe oferece. Assim, iremos
nos concentrar na dificuldade de leitura de legenda em
funcao de sua curta exibicdo na tela de um filme, ou
seja, pela dinamicidade, pela fugacidade desse género
textual. Em outras palavras, € inerente a natureza das
legendas de filmes que elas sejam lidas rapidamente,
pois seu texto precisa acompanhar os dialogos do filme.

A leitura desse texto nao é linear, e passa por mo-
mentos de sucesso e de dificuldade. Encaixamos a
leitura de legendas na lista das provaveis dificuldades
pelas quais passam os espectadores de filmes legen-
dados. Por isso, consideramos como pratica de letra-
mento ofatode os aprendizes superaremadificuldade
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gue encontram ao ler as legendas. Nesta pesquisa, o
letramento é um constructo tedrico que abrange nao
apenas a aquisicao das quatro habilidades tradicio-
nais: ler, escrever, ouvir e falar, mas também a assimi-
lacdo das praticas sociais que estao relacionadas com
o uso dessas habilidades linguisticas.

Referindo-nos a motivacdao como estado emocional,
relativamente estavel e mental, fundamentamos
entdo esta pesquisa na teoria do processo orien-
tado considerando o uso de legenda como estra-
tégia motivacional e de autorregulacao do estudante
(DORNYEI, 2000, p. 519).

No percurso da aprendizagem de uma LE, a funcao
principal da motivacdo é manter a vontade e o inte-
resse do aprendiz por um periodo de tempo sufi-
ciente. Segundo a teorizacdo mais recente sobre
o assunto (DORNYEI; USHIODA, 2011), é preciso
escolher estratégias adequadas para ajudar na manu-
tencao da motivacdo na aquisicao da LE. No que se
refere a leitura de legenda de filme, a concentracao
na legenda e a insisténcia em estimular-se para nao
desistir ante as dificuldades e os insucessos sdo estra-
tégias, mecanismos adicionais necessarios para o
alcance do sucesso na empreitada (KANFER, 1996
apud DORNYEI; OTTO, 1998).

REVISAO DE LITERATURA
Ficcao e intertextos no cinema

A ficcdo numa obra cinematografica provoca uma
imersao do espectador, de maneira que ele passa a
viver as acoes e as situacoes envolvidas nas tramas
das histérias durante a apresentacdo desse filme
(KRUGER; DOHERTY; SOTO-SANFIEL, 2017). No

132 | Nas teias da linguagem e da leitura



1. SILENTS PLEEZE.
Lon Chaney, MR. WU
1927. YouTube, 12

abr. 2021. Disponivel
em: https://www.
youtube.com/
watch?v=rKubBhU_
wm4.

2. FLICKS.
Scaramouche, 1924.
YouTube, 2017.
Disponivel em: https://
youtu.be/rbotpOiXqtE.

entanto, tais obras demandam o acréscimo de le-
gendas, para aumentar a acessibilidade e a compre-
ensao de seu conteuido.

Mr. Wut, obra realizada em chinés no ano 1927, narra
uma histéria que passa na China, num periodo em que
os ocidentais eram vistos com muita reticéncia, em
torno da filha de Mr. Wu, que transgrediu a tradicao
ao preferir um jovem americano a seu esposo, o qual
havia sido escolhido para ela pelo seu pai.

Segundo Cornu (2014), Mr. Wu é um dos primeiros
filmes legendados. Foi feito usando uma das primeiras
formas de legendagem, chamada de ‘“intertextos’,
que consiste em inserir as traducoes dos didlogos
depois deles, com o objetivo de ajudar o espectador a
entender as cenas. Em comparacdao com os filmes de
hoje, em que as legendas sao inseridas na parte supe-
rior ou inferior dos videos, os “intertextos” eram feitos
em sequéncias, sucedendo os didlogos, em funcio das
limitacoes da tecnologia naquele momento. A principal
funcdo dos intertextos era dar uma indicacao sobre a
situacao geografica de um elemento constituinte do
roteiro (prédio, atores, espacos), ou informar sobre o
nivel cronolégico em que se situa o cenario que comeca.

Scaramouche é outro filme legendado também mais
antigo, uma realizacao estadunidense? de 1923 sobre
a revolucao francesa, realizado por Rafael Sabatini.
Neste filme, os “intertextos” também foram introdu-
zidos depois dos didlogos, em funcao de limitacoes
tecnolégicas.

A legendagem como traducao audiovisual

A legenda, do mesmo jeito que o intertexto, é um
elemento externo ao filme. Os procedimentos mais
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3. Audiovisual
Translation (AVT).

conhecidos de traducdo audiovisual (AVT)® sdo a
dublagem e alegendagem. Jorge Diaz Cintas (LAVAUR;
SERBAN, 2008, p. 30) propbs uma classificacdo das
legendagens segundo a sua dimensao linguistica,
destacando trés tipos de legendagem: as intralinguis-
ticas, as interlinguisticas e as bilingues (CORNU, 2014).

A legendagem intralinguistica implica a passagem da
oralidade de uma lingua para a escrita dessa mesma
lingua. A primeira forma de legendagem intralinguis-
tica estava destinada as pessoas surdas ou com difi-
culdades auditivas, para o uso didatico, para viabi-
lizar o Karaoké, para transcrever os dialetos de uma
mesma lingua ou notificacdes e anuncios, ou seja, em
todas as circunstancias em que o conteudo oral de
um discurso (publicitario, politico, de propaganda ou
qualquer outro) é transcrito. Esse tipo de legendagem
é utilizado com frequéncia nos programas de tele-
visdo (GOTLIEB, 1998 apud MATKIVSKA, 2014).

Veio, entao, a segunda forma de se fazer legendagens
intralinguisticas de uso especifico como ferramenta
didatica no ensino de linguas e culturas estrangeiras.
Além disso, as legendagens previstas para as pessoas
surdas ou com dificuldades auditivas podem servir
para qualquer outra pessoa com conhecimento muito
limitado dalingua de um pais (imigrantes ou estudantes
estrangeiros em contexto de acolhimento) mesmo
gue nao tenham sido criadas para eles em particular.
Quando um espectador ndo tem acesso ao dudio, ou
nao sabe falar a lingua em que estao os dialogos, ele
depende das legendas para saber de que se trata o
conteuldo dos didlogos no filme, ou seja, o audio e as
legendas estdo namesma lingua. (KRUGER et al.,2017).

No karaoké, ha a versao instrumental das musicas e as
letras em formas de textos na interface, com o propé-
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sito de permitir que o publico possa cantar lendo
aquelas anotacoes.

A legendagem interlinguistica envolve a traducao
de discursos de uma lingua de partida para a lingua-
-alvo. E uma mudanca de modo, do oral para a escrita,
como podemos ver no cinema (DIAZ-CINTAS, 2013;
PEREZ-GONZALEZ, 2014).

Segundo Matkivska (2014), trés aspectos caracte-
rizam as legendas: a imagem, o dudio e o texto. O
espaco para as legendas é limitado, e por isso é preciso
levar em consideracao a dimensao da interface para
possibilitar a leitura das legendas. Na pratica, uma
linha de legendas ndo deveria ultrapassar trinta e
cinco signos. E geralmente sé duas linhas cabem nesse
espaco, o que quer dizerum maximo de setenta signos.
A legendagem é perfeita, quando comeca com afalae
acaba junto com ela. A duracdo maxima de exibicao é
de seis segundos. E a média suficiente para qualquer
pessoa ler as duas linhas de 60 até 70 signos.

Assim, destacamos a nossa pergunta de pesquisa:
Como ajudar o aprendiz a alcancar um certo nivel de
letramento linguistico em que ele seja capaz de fazer
leituras das legendas de filmes independentemente
de suaduracao?

Letramento linguistico na leitura de legendas

Na Psicolinguistica (KRUGER, 2016) e nas Ciéncias
cognitivas, encontramos teorias sobre o impacto da
leitura de legendas. Considerando o contexto de sala
de aula, sejanaaprendizagem de lingua estrangeiraou
materna, as legendagens mais usadas sao as intralin-
guisticas e as interlinguisticas. Enxergamos a leitura
acertada de legendas em contexto de aprendizagem
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4. The majority of
behavioral eye-tracking
studies on subtitle
reading that do not
merely deal with
qualitative data, such as
heat maps, focus maps,
or scan paths, tend to
divide the screen into
subtitle area and image
area and then report
some eye-tracking
measures for either

the subtitles alone or
the subtitles versus the
image.

de LE como habilidade e como acesso ao processa-
mento de informacao. Tratando apenas da habilidade
de ler as legendas por meio dos movimentos dos
olhos, na mesma linha em que o fizeram posterior-
mente Kruger et al. (2017), Kruger e Steyn (2014, p.
109, traducao livre) afirmam que,

A maioria dos estudos sobre os movimentos sacadicos
dos olhos na leitura de legendas que nao lidam princi-
palmente com dados qualitativos, tais como os mapas
térmicos, mapas tematicos, ou caminhos digitalizados,
tendem a dividir a tela em area de legendagem e zona
da imagem, e leva a medi¢cdes dos movimentos dos
olhos seja apenas para as legendas, ou seja, para a asso-
ciacdo entre legendas e imagens.*

Seguindo essa linha de pensamento, pode-se inferir
gue a cada contexto em que o aprendiz se encontra,
corresponde um tipo de letramento especifico como a
Literacy Training, por exemplo (KRUGER, 2013, p. 109).
Um estudante A podera por exemplo dar conta de ler
as legendas de uma cancao no karaoké, mas nao dar
conta de acompanhar todas as legendas de um filme,
mesmo que ele esteja interessado e motivado para
assisti-lo. Por outro lado, o letramento de um outro
estudante B surdo que consegue ler as legendas de
um filme, apresenta um tipo de habilidade de proces-
samento cognitivo bem mais complexo do que aquilo
gue investigamos aqui no presente trabalho. Outro
estudante C, por sua vez, poderia ser interessado
por filmes, ou por uma lingua estrangeira e decidir
aprender por meio da legendagem interlinguistica.
Issodemostraacomplexidade do letramento por meio
da legendagem interlinguistica no caso especifico da
leitura de legendas. No presente trabalho, focamos
nos casos dos estudantes A e C, considerando que
eles estariam encontrando algumas dificuldades com
relacado atais leituras. A essadificuldade dos referidos
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5.The use of moving
window paradigms
used in reading to
establish perceptual
span cannot be applied
unaltered in the study
of subtitle reading due
to the fleeting nature
of the text and because
subtitles are not
processed in isolation
but have to contend
with other visual and
also auditory sources
of information that
often interrupt the
reading process,
potentially disturbing a
linear reading pattern.

aprendizes A e Cseadicionaadificuldade que procede
do esforco de associacao do conteudo das legendas
com as imagens e com o som do filme. E o que Kruger
e Steyn (2014, p. 108, traducio livre) defendem no
seguinte trecho, pelo

[...] uso de abas moveis na leitura para estabelecer que
a capacidade de percepcdo ndo pode acontecer sem
perturbacdo no modo de leitura das legendas, devido a
natureza fugaz do texto e porque as legendas nao sao
processadas de forma isolada, mas tém de ser associa-
das as outras fontes visual e dudio de informacao que
interrompem o processo de leitura e que certamente
perturbam o padrao de leitura linear.>

Por meio desse trecho, observamos que o processa-
mento cognitivo ndo pode ocorrer sem essa associacao
entre as fontes audio e visuais, mas tentamos ressaltar
aqui que a resolucao da dificuldade dos estudantes
com o letramento linguistico é o primeiro problema no
processamento e na aprendizagem de lingua. Segundo
Cosson (2006), trés etapas resumem o processo linear
da leitura e guiam o desenvolvimento habilidade de
leitura: a antecipacao, de acordo com os objetivos da
leitura; a decifracdo, que representa a familiaridade
e o dominio das palavras; e a interpretacao que é a
inferéncia de sentidos por meio do acionamento enci-
clopédico do mundo do leitor. O contexto é dado pelo
autor e reconhecido pelo leitor (contextualizacdo feita
pelo leitor). E uma convergéncia necessaria para que a
leitura adquira sentido.

Legendas e movimentos dos olhos
Na teorizacao sobre leitura feita no mundo, em que a
direcao de leitura se da do alto da pagina para baixo

e do lado esquerdo para o lado direito desta, existem
dois processos perceptivos fundamentais: o processo
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de reconhecimento das letras e o movimento ocular.
No tocante ao movimento ocular, Rayner (1998)
afirma que suas principais propriedades sao as fixa-
coes e os movimentos sacadicos dos olhos, também
conhecidos pelo termo “sacadas”. Segundo o pesqui-
sador, as fixacoes sao os brevissimos periodos de
tempo em que os olhos se ocupam da analise de
determinado estimulo verbal a ser lido e as sacadas
sdo os movimentos feito pelos olhos em direcdo ao
estimulo a ser fixado. Assim sendo, o primeiro movi-
mento ocular perceptivo que se faz com o objetivo
de ler uma legenda é a “fixacdo” e o segundo sao as
“sacadas” (RAYNER, 1998; KRUGER, 2013).

No entanto, na leitura de palavras, nem todas sao
fixadas. Palavras compostas por apenas dois ou
trés carateres sao geralmente omitidas (“puladas”),
engquanto palavras maiores podem ser fixadas mais
de uma vez, configurando o fenbmeno da correcao,
ou os movimentos dos olhos podem voltar-se na
direcao inversa, ou seja, ir da direita para a esquerda
numa mesma linha horizontal, geralmente depois
de um atraso na leitura, configurando o fenbmeno
da regressao. Ambos fendmenos sao realizados no
intuito de compreender o sentido de que esta sendo
lido (KRUGER, 2013).

No caso especifico da leitura de legendas, correcoes
ouregressoes tendem aocorrer com maior frequéncia
proporcionalmente a maior dificuldade do aprendiz
na leitura das palavras (por qualquer motivo, inclu-
sive pouca proficiéncia na lingua). Esses processos
sao mais observados em textos dinamicos do que em
textos estaticos e sdo eles os responsaveis pela nao
linearidade da leitura. A fixacao é considerada 6tima
qguando o aprendiz controla sua rapidez de apresen-
tacao dos textos e quando ocorrem as mesmas corre-
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Figura 1 - Teoria cog-
nitiva de aprendizado
multimidia de Mayer.
Fonte: Mayer (2001,
p.47 apud DE SOUZA,

coes, pode-se afirmar que o aprendiz desenvolveu um
bom nivel na leitura de textos dinamicos.

O processamento cognitivo
e aretencao de vocabulario

No ensino/aprendizagem de LE existem diversas
teorias sobre o uso de legenda de video. Dentre elas
destacamos, principalmente, as pesquisas de Mayer
et al. (2001 apud DE SOUZA, 2008) sobre a teoria
cognitiva de processamento da informacao, chamada
também de teoria gerativa de aprendizado multi-
midia. Essa teoria confere ao aprendiz o papel de
construtor do conhecimento que ele seleciona ativa-
mente e conecta ao seu conhecimento verbal e visual.
A Figura 1 apresenta as condicOes cognitivas para o
aprendizado significativo em ambiente multimidia
(MAYER, 2001, p. 47 apud DE SOUZA, 2008).

Na Figura 1, words referem-se a textos tanto escritos
qguanto falados e pictures a qualquer forma de ilus-
tracao, estatica ou dindmica, incluindo fotos, graficos,
ilustracdes, videos e animacdes. Apresentam-se
também os blocos do modelo de processamento da
informacdao multimidia, mostrando que a primeira
etapade processamento do insumo envolve a atencao
aos aspectosdainformacao visual e verbal que entram

2008, p. 97). no sistema de processamento através dos olhos e do
MULTIMEDIA SENSORY LONG-TERM
PRESENTATION __ MEMORY WORKING MEMORY MEMORY
e o s o Jonfen
\ 7'} int@gratir Prior
v C—T> Knowledge|
Pictures Eyes ﬁ& Images o«gwaonmng . Poctonlal
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ouvido. Mayer (1994 apud DE SOUZA, 2008) refe-
re-se a esse processo como selecting (selecio), ou
seja, a selecao de informacodes do texto e sua insercao
na memoria de trabalho, onde acontece o proces-
samento. Segundo esse modelo, existem dois tipos
de processos de selecao: a selecao de palavras indi-
cada pela seta selecting words e a selecao de imagens
indicada pela seta selecting images. Nesse contexto,
o aprendiz seleciona o material verbal e visual rele-
vante para o processamento em suamemoria de curto
prazo, construindo representacdes mentais verbal e
visual, respectivamente.

Na sequéncia, o material selecionado é organizado de
formamais coerente. Esse processo de organizacaodo
material relevante selecionado, denominado organ-
izing (organizacao), refere-se a operacdo cognitiva
qgue é feita na memoria de trabalho e que permite a
integracao das informacoes selecionadas. Mais espe-
cificamente, a seta organizing words na Figura 1 indica
que o aprendiz reorganiza o texto em um modelo
mental verbal da situacdo descrita no texto, e que
isso se da dentro da memoria verbal de curto prazo.
Da mesma forma, a seta organizing images indica que
o aprendiz reorganiza aimagem em um modelo visual
mental da situacdo descrita na figura.

Segundo a teoria do processamento da informacao
visual e verbal, o aprendiz constréi o que Mayer chama
de modelo situacional: uma representacdo mental do
sistema no qual as partes sao relacionadas entre si
de forma coesa e coerente. Apds a construcao de um
modelo verbal e visual, o Ultimo passo é a construcao
de conexdes entre as duas representacdes consti-
tuidas, processo este denominado integrating (inte-
gracdo), o qual refere-se a conexdo da informacao
organizada ao conhecimento prévio. Representa um
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processo de internalizacdo do conhecimento pelo
aprendiz que contribui para a aprendizagem. Mayer
sugere, entdo, cinco principios que intervém mais na
elaboracao/selecao ou no uso desse tipo de midia/
hipermidia. Sdo eles: a simultaneidade, a coeréncia, a
modalidade, a redundancia e as diferencas individuais.

O principio da simultaneidade/contiguidade justifica
a apresentacdo simultanea facilitando a construcao
de ligacoes referéncias entre os modos visual e verbal
para uma compreensao das multimidias pelos apren-
dizes. O principio da coeréncia envia a dois niveis: a)
uma apresentacao multimidia apenas com as figurase o
som e b) uma apresentacao multimidia curta e objetiva.
O conceito de coeréncia e de coesao, quando remetem
a palavra escrita e falada, sdo importantes para a
compreensao dos textos, como é o caso da legenda de
filme no caso deste trabalho (TAYLOR, 2016).

O terceiro principio é o da modalidade. Refere-se a
apresentacao em forma de animacao narracao oral,
ambas visualizadas. No quarto principio: a redun-
dancia, considera-se que os aprendizes aprendem
melhor uma determinada informacao quando essa
é fornecida pelo uso de animacao acompanhada de
narracdo oral do que animacdo acompanhada de
narracao oral e texto escrito (MAYER, 2001, p. 47
apud DE SOUZA, 2007). Essa teoria remete também
as anotacoes geralmente feitas pelos alunos com o
objetivo de examinar o processamento cognitivo e
a retencao de vocabulario. Nesse caso, a leitura de
narrativa redundante na tela ajuda os aprendizes a
entender melhor os materiais cientificos, integrando
apenas as transcricoes das falas (LIN et al., 2016).

Por meio de suas pesquisas, Lin et al. (2016) demos-
tram que outra estratégia intervém no uso de legenda
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6. motivation memory
(which is content-
independent, that is,
when it is activated, it
serves as a continuous
source of activation
supporting any
structure that is
currently dominant
in other memory
systems) and action
memory (which
contains behavioural
programmes for the
performance of the
particular act.

para a aprendizagem de uma LE: a anotacao feita pelo
aluno das expressoes ou elementos que sao signifi-
cativos para eles. Kuhl (1987 apud DORNYEI; OTTO,
1998) indica dois sistemas de memodrias compo-
nentes do controle da acdo, tal como indica o processo
orientado para a aprendizagem do aluno. Segundo o
pesquisador, esses sistemas sao:

[...] a memoéria motivacional (que em contetdo inde-
pendente, isto é, a partir do momento em que esta ati-
vada, serve como fonte constante de ativacdo funda-
mentando qualquer estrutura que é constantemente
dominante em outro sistema de memoria) e a memoria
da acao (que consta de programas para a performance
da acdo mesma). (KUHL, 1987 apud DORNYEI; OTTO,
1998, p. 46, traducéo livre).6

Kuhl partiu da teoria da intencdo para concluir que
esses dois tipos de memorias sdo observaveis durante
a aprendizagem de LE. Na area de ensino-aprendi-
zagem de vocabulario em LE, no contexto de ensino
da leitura, pesquisas, por exemplo, a de Al-Seghayer
(2001), apontam a relevancia, em particular, do audio
e do video acessados por meio de hipermidia para
favorecerem o ensino-aprendizagem implicito e expli-
cito de vocabulério, aquele que acontece envolvendo
decisoes conscientes do aprendiz perante o vocabu-
lario desconhecido.

Uso de legenda e motivacao do aprendiz

Consideramos o uso de legenda como uma estratégia
motivacional de autorregularizacdo, mas também
como uma tarefa, um pouco subjetiva que pode ser
estabelecido por um aprendiz durante a sua apren-
dizagem de LE. Dérnyei (2000) aponta que, em seu
modelo processual de motivacdo paraaaprendizagem
de LE, ha trés fases a serem vivenciadas: do momento
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antes da acao, a acao e depois-acao, conforme Figura
2. O aprendiz determina, na primeira fase, os obje-
tivos que ele quer alcancar num tempo determinado
ou no futuro. E por isso, ele os divide em subobjetivos.
Figura 2 - Esquema Esses objetivos e subobjetivos estdao em simbiose com

representativo das os desejos, interesses, oportunidades do aprendiz.
fases do Modelo

motivacional orienta- . . R -
O aluno aprendizdeterminanafase precedente a acdo

de Dérnyei. Fonte: os objetivos que ele quer alcancar num tempo deter-
Dérnyei (2000, p. 6). minado do futuro. Feito isso, o aprendiz os divide em

do para o processo
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Figura 3 - Processa-
mento motivacional

de tarefas de Dornyei.

Fonte: Mayer (2009,
p.61).

Execucao datarefa

Processamento
datarefa

Avaliacao Controle da acao

subobijetivos, para torna-los mais facilmente visiveis e
alcancaveis, na medida em que traz para mais préximo
dele a possibilidade de vivéncia de experiéncias de
sucesso em sua realizacao. Essa estratégia de estabe-
lecimento de subobjetivos garante o gerenciamento
interno da propria motivacao, feito em fase acional.
Esses objetivos e subobjetivos devem ser definidos
em simbiose com os desejos, interesses, convenién-
cias e oportunidades do aluno.

Durante afase de execucio dafase acional, trés meca-
nismos sao acionados pelo aprendiz de maneira inter-
relacionada: a execucdo de uma tarefa (ou objetivo), a
sua avaliacao e o controle da acdo. A Figura 3 mostra
esquematicamente como se dd o processamento
motivacional de realizacao de tarefas.

No seu artigo Dornyei (2000) fundamenta-se na
teoria de Kuhl (1985, 1987) que propde uma taxo-
nomia de seis tipos de controle da acdo: o metacog-
nitivo, o emocional, o motivacional, o do ambiente,
o do comprometimento e o da saciedade. Na nossa
pesquisa, analisamos o controle motivacional, dado
que ele mede o melhoramento/aumento da base
motivacional de intencdes para atingir um objetivo.
Permite que o estudante adicione algo para tornar o
projeto mais interessante para si, além de leva-lo a
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propor (hierarquizar) objetivos, priorizando e imagi-
nando o valor de cada um deles, repensando suas limi-
tacoes e qualidades pessoais.

METODOLOGIA

Essa pesquisa qualitativa tem natureza aplicada,
orientacao exploratéria e foi realizada em formato de
Estudo de Caso simples.

Hipoteses

A partir do estabelecimento da pergunta de Pesquisa
e da Revisdo da Literatura realizada, propomos as
seguintes hipoteses:

e H1: O processamento das legendas permite
ao aprendiz ter a traducao daquilo que ele
acabou de ouvir, num contexto determinado:
o do filme. E junto com os outros elementos
constitutivos do filme (visual e dudio), o
aprendiz pode construir um conhecimento
quer sobre a cultura, quer sobre o vocabulario
com relacdo a LE que ele esta aprendendo.

e H2: O esforco de leitura de legendas devido
adificuldade inerente de acompanhamento,
parte de uma motivacdo que poderia estar
relacionada com as experiéncias viven-
ciadas anteriormente, por exemplo, um
problema de comunicacdo na LE etc.

Participante
Contamos com a participacdo de um estudante de

20 anos do CEFET que preencheu um formulario
(APENDICE A) e enviou as respostas por e-mail e
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por interacao pelo WhatsApp. O participante assiste
semanalmente a filmes legendados em lingua inglesa
pelainternet.

Procedimento para a coleta dos dados

Recebido o formulario preenchido, em um segundo
momento, para solucionar algumas duvidas do pesqui-
sador, foi estabelecida uma interacao por WhatsApp.
Ele respondeu a oito (8) perguntas que tinham como
objetivo identificar as fases e estratégias usadas ante as
dificuldades de leitura ou de compreensao das legendas
de filmes. Essa pesquisa foi realizada em 2018.

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O estudante informante dessa pesquisa afirmou que
estd motivado para usar as expressoes adquiridas a
partir dos filmes legendados devido a “praticidade”
e ao “contexto”. Tentaremos, ent3o, determinar os
mecanismos do sistema de processamento de tarefa
envolvidas na atividade realizada pelo participante,
consistindo em assistir a um filme e se concentrar nos
elementos do filme e nas legendas.

A execucao da acao

A motivacao é responsavel pelo esforco do estudante,
asua persisténcia e escolha dentre as estratégias para
o aprendizado de LE. O participante conta que faz uso
de filmes legendados “semanalmente”.

A avaliacao
Em um primeiro momento, o aprendiz admite usar as

legendas com o objetivo de melhorar uma habilidade
em linguainglesa, que é a pronuncia: “Porque as vezes
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nao entendo a pronuncia, entdo, com a legenda, eu
consigo compreender o que foi dito.

Assim, a avaliacdo que o aluno faz é a de que ele
consegue aprender algumas palavras e expressoes
provenientes dos filmes, tanto que passa a usa-las
em contextos reais de fala. “Sim, frequentemente. Em
conversas informais”.

O controle da acao

O controle da acao resume as estratégias de autorre-
gulacdo usadas para superar as dificuldades encon-
tradas. O aluno escolheu trocar o idioma da legenda
como estratégia de autorregulacdo, ou seja, estra-
tégia que o permitiu continuar realizando a atividade,
ao invés de desistir. Ele disse: “Se for um problema
técnico, eu troco de servidor. Se o problema estiver
na minha compreensao, eu troco o idioma da legenda”.
Isso remete ao uso da traducdo para resolver esse
problema de compreensao da legenda.

CONSIDERAGOES FINAIS

O aprendiz memoriza e usa expressoes ou frases pro-
venientes de filmes. Sdo conhecimentos que ele ga-
nha sobre a cultura, e o vocabulario da LE. Em geral,
estao relacionados com ao conhecimento prévio do
aprendiz (evidentes em sua fala informal) e reusados
em contextos semelhantes. Concluimos, assim, que a
dificuldade de leitura de legenda ndo é geral e que essa
dificuldade se encontra mais na compreensao do filme
e das legendas em si. Por isso, nessa pesquisa, a moti-
vacao do aluno para usar legendas na aquisicado de uma
LE favorece o processo de aprendizagem, passando
por trés etapas: a execucao, a avaliacdo e o controle
da acdo. A avaliacdo também pode ser assimilada a
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memoria motivacional e 3 memoria da acdo (KUHL, 1987
apud DORNYEI; OTTO, 1998, p. 46), pois, o processa-
mento de tarefa que o aluno faz durante a leitura e o
processamento de legendas, as vezes, nao é consciente.
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Tdnia Cristina Medeiros Cardoso
Marilete Boy Oliveira
Jodo Luiz Leocadio da Nova



1. Por meio do
professor Jodo Luiz
Leocadio da Nova, que
atualmente compde o
corpo docente da UFF,
onde atua no ensino de
graduacio em cinema
e audiovisual desde
1985, participando de
projetos de pesquisa e
extensdo com alunos
do bacharelado e

da licenciatura,
destacando-se nesse
contexto a implantacéo
de préticas de ensino
com o cinema e 0
audiovisual nas escolas
do Ensino Bésico e
Médio. O professor
Leocadio acompanha

o desenvolvimento

do projeto desde sua
implantacéo.

INTRODUGAO

O Projeto Cinema: experimentar, conhecer, realizar foi
desenvolvido na Escola Municipal Professora Marcia
Francesconi Pereira, em Cabo Frio (RJ), de 2013 a
2017. O projeto consiste em uma oficina de producao
audiovisual de duas horas semanais, atendendo a
alunosealunasdassériesfinaisdo Ensino Fundamental
[1, com criancas e jovens de 10 a 16 anos, nos contra-
turnos. Nesse periodo, o projeto passou por transfor-
macoes continuas em busca da insercdo do cinema
enguanto arte na Unidade Escolar — com a percepcao
e apropriacao do audiovisual ensejando a construcao
de novas formas narrativas pelos estudantes. Essa
transformacao foi registrada com a incorporacao de
parcerias docentes dentro e fora da escola, ao lado de
um conjunto de outras acoes artisticas e culturais que
também transformaram e continuam transformando o
préprio projeto.

O projeto contou com a consultoria pedagégica da
Universidade Federal Fluminense (UFF)!; e para os
exercicios desenvolvidos na oficina de realizacdo,
utilizou sugestdes do material de apoio do Projeto
Inventar com a Diferenca: Cinema, Educacdo e Direitos
Humanos (ID), com a eleicdo de dispositivos que
revelam naturalmente a poténcia que o cinema esta-
belece ao se incluir como pratica pedagégica. Com a
adocdodesses dispositivos cinematograficos querela-
cionam o cinema com direitos humanos, os alunos sao
inspirados a refletir sobre identidade social e cultural
a partir da producao de imagens e sons, em diferentes
contextos e lugares, com tecnologia extremamente
simples, mas com grande capacidade mobilizadora.
Essa pratica permitiu aos alunos descobertas de
novas formas de pensar o mundo, o que foi demons-
trado no exercicio final da oficina: a producdo de um
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2. 0 Programa Mais
Educacio, instituido
pela Portaria
Interministerial
n?17/2007 e pelo
Decreto n® 7.083,

de 27 de janeiro de
2010, integra as
acoes do Plano de
Desenvolvimento da
Educacio (PDE), como
uma estratégia do
Governo Federal para
induzir a ampliacio
da jornada escolar e a

organizacao curricular,

na perspectiva da
Educacéo Integral. A
professora Marilete
Boy Oliveira,
professora orientadora
da oficina de
realizacdo juntamente
com a professora
Tania Cristina
Medeiros Cardoso,
assume também

a Coordenacdo do
Programa Mais
Educacdo na UE.

curta-metragem. Essas producdes potencializaram
o desenvolvimento socioafetivo, proporcionando a
discussao e insercao de temas transversais, essenciais
para uma formacao critica e visao holistica em prol do
desenvolvimento humano.

Em 2015, aimplantacdo do Programa Mais Educacao?
na Unidade Escolar (UE) proporcionou uma impor-
tante parceria por meio das oficinas Fotografia e
Cineclube, o que gerou o aumento do nimero de
alunos participantes na oficina de realizacao. A partir
de 2016, além de se ter beneficiado pela continuidade
dessa parceria, o projeto intensificou dois eixos que
envolveram professores regentes e também a comu-
nidade: a atividade “Encontros com o Cinema”, com
exibicdo e discussdo de filmes e, posteriormente, a
critério do professor parceiro, a realizacao de exerci-
cios selecionados a partir do material do ID e acdes
de cineclubismo, que acompanharam o Projeto desde
2013, por meio da inscricado da Unidade Escolar para
exibicdo gratuita e autorizada de obras cinemato-
graficas, seguidas de debate. Em 2017, as acdes do
Projeto continuaram na UE supracitada, e tiveram
suas acoes expandidas para o municipio de Arraial do
Cabo (RJ), num projeto piloto desenvolvido no CIEP
Brizoldo Municipalizado 147 - Cecilio Barros Pessoa.

PARCERIAS COM OS PROFESSORES:
ENCONTROS COM O CINEMA

A atividade teve como proposta a exibicao, seguida de
debate, de obras cinematograficas nacionais. Na sequ-
éncia, foram propostos aos alunos desafios envolvendo
producoes imagéticas. Ao apresentar essa proposta aos
docentes, verificou-se que o interesse na construcao
das parcerias foi dos docentes atuantes na Area de
Humanas, com destaque para Lingua Portuguesa.
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A exibicdo e discussao do curta-metragem brasileiro
Dona Cristina perdeu a memaria (2002), produzido pela
Casa de Cinema de Porto Alegre e dirigido por Ana
Luiza Azevedo, embasou o desenvolvimento de duas
atividades: “Minhas Melhores Memdrias”, adaptacao
do dispositivo “Fotografia Narrada” (Material ID, p.
49); e “Histérias de Objetos” (Material ID, p. 55).

Na primeira, os alunos deveriam, preferencialmente,
eleger uma fotografia em que aparecessem, de cujo
momento nao recordassem por serem muito jovens,
e um adulto lhes contasse a histéria dela. Na etapa
seguinte, foram filmados contando/recontando as
histérias dessas imagens. Para finalizar, assistiram
ao conjunto dessas lembrancas sendo descobertos e
descobrindo os outros, ou mesmo, descobrindo-se ou
inventando-se, como nos aponta GROISMAN (2013,
p. 98): “Quando lembramos, exercitamos numa certa
medida a nossa criatividade. Nosso ‘eu’ é permanen-
temente forjado por nossas memorias, que ao mesmo
tempo sdo construidas e ressignificadas a cadainstante”.

Na segunda atividade, convidaram uma pessoa idosa
para ser filmada, rememorando a histéria de um
objeto: reliquias com as quais tivessem relacao afetiva.
A mostra dos trabalhos gerou emocao nos presentes.
Os alunos se permitiram ouvir esses relatos, atitude
gue a maioria nao exerce no proprio cotidiano familiar.

Na atividade A Escola que temos, a Escola que queremos,
adaptada do dispositivo Espelhos de Autorretrato
(Material ID, p. 53), foi exibido e discutido o docu-
mentario Pro Dia Nascer Feliz (Jodo Jardim, 88 min.,
2007, Brasil), explorando diferentes contextos esco-
lares. Os alunos produziram textos refletindo sobre
o tema “O que nos faz diferentes e o que nos faz iguais?
O que podemos mudar para melhorar/modificar a reali-
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Figura 2 - Proces-

so de filmagem do
exercicio Fotografia

Narrada (2016). Fonte:

Autores.

dade que vivenciamos no nosso cotidiano escolar?” A
atividade incentivava um olhar para a nossa escola,
seus aspectos positivos e negativos, o olhar para
si e para o outro, como agentes de transformacao
nesse territério de aprendizagem, uma vez que “[...]
nao saimos de um didlogo sem com ele nos enrique-
cermos, também nos processos educativos professor
e aluno saem diferentes, porque nessa relacdo ambos
aprendem” (GERALDI, 2013, p. 15).

Com o texto pronto, cada grupo filmou aproximada-
mente um minuto através de espelhos para registrar
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suas narrativas sobre a Escola, divididos entre quem
filmava, quem lia o texto, quem operava a captacao do
som e quem dirigia a cena. E uma oportunidade para
exercitar a reflexao, respeitando as diversidades ao
aceitar como suas as opinides dos outros, pensando
em seus proprios reflexos. Como etapa final, foi reali-
zada a Mostra dos trabalhos, agregando as turmas
- 0 momento de analisar semelhancas e diferencas
diante dos questionamentos lancados para realizacao
da atividade, permitindo que os alunos ouvissem a
opinido dos colegas e se colocassem como sujeitos
transformadores dos desafios que foram lancados.

Figura 3 - Filmagem do
exercicio Espelhos de
Autorretrato (2016).
Fonte: Autores.

A exibicdo e discussdo do curta-metragem Amolador
(Abelardo Barbosa, 2008) foi o ponto de partida para
se explorar o dispositivo Leitura de imagens - A imagem:
olhar e inventar (Material ID, p. 35). Inicialmente, foi
tracado um paralelo da dificuldade do registro de uma
imagem em tempos remotos e o excesso de producao,
devido a facilidade proporcionada pela evolucdo das
maquinas fotograficas e dispositivos modveis, salien-
tando a banalizacdo contemporanea das imagens. Em
seguida, os alunos foram apresentados a elementos da
composicao de umaimagem para potencializar aleitura
delas. Como parte pratica, além de realizarem o desafio
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Figura 4 - Exemplo de
producio de aluno
para o exercicio Pers-

pectiva Forcada (2016).

Fonte: Autores.

de enquadrar imagens do cotidiano da escola, pessoas
ou paisagens em uma moldura de madeira, decidindo
o que manter dentro e fora do quadro, também exerci-
taram a criatividade planejando uma foto utilizando a
técnica da perspectiva forcada.

No primeiro exercicio, na tentativa de desnatura-
lizar a cegueira causada pelo mundo contemporaneo
cercado de imagens, como nos alerta Norton (2013,
p.22),“[...] com o excesso, as imagens ja ndo cumprem
mais a funcao de representar o mundo, elas acabem
criando um véu entre as pessoas e a realidade’, foi
realizada a projecao e analise das imagens produzidas
- e muitas que passavam despercebidas no cotidiano
foram valorizadas, “enxergadas”. No segundo exer-
cicio, os estudantes se divertiram com a idealizacao
da ilusdo de otica que explorariam para enganar o
cérebro de quem veria a foto.

A atividade “Arpilleras: ‘Causos’ de Cabo Frio Para Sacudir
sua Memodria!” se originou da adaptacao do dispositivo
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Arpilleras (Material do ID, p. 85). Os alunos confeccio-
naram e apresentaram arpilleras com a releitura de
histérias do Municipio de Cabo Frio. Baseada no livro
Cabofriancas - causos resgatados, da escritora cabo-
friense Meri Damaceno, a atividade funcionou como
um grito de protesto contra a invisibilidade dessas
histérias. Damaceno (2014) relata em seu livro que
saiu gravando relatos do povo de Cabo Frio, para que
nao se perdessem com o tempo. A atividade permitiu
que os estudantes se empoderassem da cultura local
para produzirem saberes sobre ndés mesmos, nossa
gente, nossa terra.

Na primeira etapa, os discentes conheceram um pouco
da histéria do surgimento das arpilleras, por meio
da exibicdo e discussdo de teasers do documentdrio
Arpilleras: bordando a resisténcia, dirigido por Adriane
Canan e encabecado pelo MAB (Movimento dos
Atingidos por Barragens). Eles entenderam a consti-
tuicdo dasarpilleras e aforca que cadaumadas historias
construidas com base nos “causos” de Cabo Frio teria
como forma de registro da identidade da populacao.

Na segunda fase do processo, os alunos se divi-
diram em grupos, e cada um ficou responsavel pela
confeccdo de uma arpillera retratando um “causo”
de Cabo Frio - dentre os que compoem o livro de
Damaceno, e outros, encontrados em pesquisas reali-
zadas na internet. Na ultima fase do trabalho, cada
grupo foi filmado fazendo a apresentacao do causo
retratado na arpillera, o que se transformou em um
documentario. A comunidade foi convidada para
exibicao do filme realizado pela turma, num encontro
gue contou com a presenca de Meri Damaceno. Ao
término, a escritora participou de um bate-papo, falou
de sua obra e registrou impressoes sobre os “causos”
apresentados pelos educandos.
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Figura 5 - Alunos em
processo de producao
de Arpillera (2015).
Fonte: Autores.

A atividade “E Preciso transver o mundo: como?” foi
desenvolvida a partir dodocumentario “Sé dez por cento
é mentira” (2008), dirigido pelo cineasta Pedro Cezar. A
proposta tinha como premissa se permitir “transver”
peloolhar aindanao totalmente constituido dos alunos.
Apos assistirem e debaterem o documentario, os estu-
dantes foram desafiados a fotografar uma rachadura,
borrdao, mancha, descascado etc. numa parede, ou
algo semelhante, para que este se transformasse no
contorno de um desenho, que se revelaria por meio de
uma animacao. Para finalizar, as animacoes realizadas
foram reunidas, acompanhadas de gravacoes de dudio
respondendo ao questionamento “E preciso transver o
mundo: como?”. Na etapa final, foi exibida a coletanea
dos trabalhos para os discentes, que conheciam apenas
oresultado da prépria animacao.

ACOES DE CINECLUBISMO

Ainiciativa de inscricdo da UE em convocatérias como
ponto de exibicao de mostras, circuitos e festivais favo-
receu o acesso a contelidos audiovisuais alternativos
e de exceléncia do cinema nacional e de outras nacio-
nalidades, criando “..novas possibilidades para diver-
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Figura 6 - Estudante

produzindo anima-
Gao para o exerci-
cio (2015). Fonte:
Autores.

sificacao do gosto, se fizermos escolhas de filmes que
produzam certo estranhamento, algum siléncio, que
alterem as expectativas do que comumente nos é dado
a ver nos cinemas de shoppings e na TV” (FRESQUET,
2013, p. 93). As sessdes sdo extensivas a toda a comu-
nidade - autorizadas, gratuitas e abertas ao publico.
Existem muitas dificuldades com relacao ao acesso
a conteldos cinematograficos e a obras diversas em
Cabo Frio,umarealidade parecida emdiversos lugares
do pais. Como esclarece Duarte:

Ir ao cinema, ver filmes em salas de exibicdo é um habi-
to que precisa ser aprendido, e a falta de oportunida-
de desse tipo tem dificultado a formacao desse habito,
com perdas significativas para a formacao estética dos
espectadores, sobretudo os mais jovens. (DUARTE,
2009, p. 14).

Até o ano de 2013, o municipio contava apenas com
duas salas comerciais de exibicado no Cine Recreio.
Em 2014, com a inauguracao do Shopping Park Lagos,
esse numero dobrou. No entanto, a programacao
privilegia a exibicao de filmes que fazem parte do
circuito hegemonico de distribuicdo. Nesse contexto,
Bergala (2008, p. 33) esclarece: “Se o encontro com
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o cinema como arte n3o ocorrer na escola, hd muitas
criancas para as quais ele corre o risco de ndo ocorrer
em lugar nenhum”. A participacdo dos estudantes
nessas sessoes é acompanhada de comentarios, como
“naoentendinada” ou“nao gostei”, e é justamente esse
estranhamento que se espera explorar no debate, de
forma a “[...] possibilitar que o gosto de professores e
estudantes se reconfigure em funcao de uma vastidao
maior de opcdes” (FRESQUET, 2013, p. 93).

No comparativo a seguir (Tabela 1), pode-se acompa-
nhar a evolucao dessas acoes na UE:

MOSTRAS/FESTIVAIS N° DE SESSOES REALIZADAS PUBLICO
2014 | 2015 | 2016 | 2014 | 2015 | 2016

Mostra de Cinema e Direitos Humanos - 8 6 242 | 314
Sessao Pipoca TV Escola --- 3 - - 142 ---
Festival do Minuto 5 14 8 110 | 483 |453
Ultima Sess3o do filme “Delirios de um cinemaniaco” | --- 1 --- --- 39
Mostra de Filmes MAdrE 1 4 - 31 208 | ---
Mostra do Filme Livre --- 1 1 - 19 33
Circuito Tela Verde 13 24 5 593 | 739 | 168
Mostra Marcia de Cinema 18 --- --- 603 | ---
Circuito Mexicano de Filmes --- --- 1 - - 35
Circuito Comunitario - Cinema - - 9 - - 304
Petrobras em Movimento
Festival Visoes Periféricas 2016 - Mostra --- -=-- 1 - - 25
Fronteiras Imaginarias
A Batalha do Passinho - O Filme - - 1 - - 62

Tabela 1: Levanta-
mento das sessoes
de cineclubismo no
periodo 2014-2016
Fonte: Autores.

As primeiras atividades de 2017 foram realizadas com
a exibicao, sempre seguida de debate, de documenta-
rios de cunho politico, social e cultural, o que ocasionou
certo desconforto devido a complexidade dos temas
abordados: #Resisténcia (Eliza Capai, 55 min., 2017);
No Olho da Rua (Paulo Penteado, 64 min., 2016); Didrio
da Greve (Guilherme Sarmiento, 76 min., 2016); e
Danado de Bom (Deby Brennand, 74 min., 2017).
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O Aviaozinho de Papel
Ficgdo, 8min14s, 2016

No passado, quando ninguém conhecia avides
de papel, um garolo é encontrado jogando
alguns deles no pétio de um convento, Um
desses avibes viaja até o presente onde passa
por pontos turisticos de Cabo Frio e, cada vez
que cai ao chdo, é encontrado € novamente
jogado pelas maos de uma crianga diferente,
até chegar nas maos de Santos, um menino
CUfioso que se pergunta como surgiu o
avidozinho de papel.

NSo Esperava Isso de Vo

Néao Esperava Isso de Vocé
Ficgao, 7min05s, 2016

Lia confecciona seu trabalho de Ciéncias
quando ocorre um pequeno acidente. A partir
dal  véarios  comportamentos  estranhos
envolvem a aluna... Uma comédia com pitada
de drama que nos faz refletir sobre o papel da
mulher na sociedade.

&

Rua Expedicionario da Péatria, S/n
Sao Cristévio - Cabo Frio/RJ
Tel. (22) 2620-1488

w2555

MARCIR_FRANCE Scon|

PERDRA Q

Equipe de Diregdo
Fatima de Sousa Ribeiro
Cléber Willam A. de Menezes
Amine da Silva P. B. Teixeira
Nielza S. Aradjo Cordeiro

Equipe Técnico-pedagégica
Elaine Ribeiro Pinto
Patricia Carla Cardoso Rodrigues
Monica Morado

Il Mostra
Marcia de

/N

ANl Mostra Marcia de Cinema é uma
iniciativa do projeto "Cinema: experimentar,
conhecer, realizar” em parceria com o
Programa Mais Educacdo e apoio da
Universidade Federal Fluminense (UFF),
através da consultoria do Professor
Jodo Luiz Leocadio da Nova.

Nas sessdes serdo exibidos os projetos
audiovisuais desenvolvidos pelos alunos
participantes da oficina de realizacdo do
Projeto no periodo 2015-16.

Organizagio
Marilete Boy Oliveira
Tania Cristina Medeiros Cardoso

“Se o encontro com o cinema como arte
ndo ocorrer na escola, hd muitas
criangas para as quais ele corre o risco

de ndo ocorrer em lugar algum.”
Alain Bergala, cineasta e professor francés

Vocé nao pode ficar fora dessa!

Uma Sereia em Minha Vida
Ficgdo, 10min35s, 2016

Dois amigos caminham pela praia quando
avistam algo embolado em uma rede de
pesca. Ao se aproximarem verificam que se
trata de uma sereia e que esta ferida, E agora?
Sera possivel ajudar esse ser mitologico?

Reonho

O Retorno do Manicémio
Ficgdo, 9min13s, 2015

Uma Abayomi pra Mim
Ficglo, 7minS0s, 2016

Fernanda é uma menina rebelde e egoista.
Apesar disso, sensibiliza-se com a histéra da
origem das bonecas abayomis, encontrando
nisso uma razdo para mudar seu
comportamento egocéntrico.

Joana no Pais das Armadilhas
Ficgdo, 9min03s, 2016

Satira a0 Conto de Fadas "Alice no Pais das
Maravilhas™ explorando o tema das drogas.

Le Parkour
Documentério, 602", 2015

A Pichacédo Amaldicoada

Ficgdo, 9mind8s,, 2015 Dois irm@os narram e mostram na pratica

movimentos dessa arte de deslocar-se de um
ponto para o outro rapidamente uilizando o
proprio corpo.

Jovens estudantes ficam apavorados com
fatos inexplicdveis que ocorem quando
invadem a escola no periodo da noite para
utilizarem a quadra de esportes. Uma equipe
de de mistérios i
decide investigar o caso motivada pela escola
ter sido construida sobre o terreno onde no
passado funcionara um manicomio destruido
pelo fogo que ocasionou inimeras mortes.

Um galpdo para armazenamento de sal é
fechado apés uma tragédia ocorrida e ganha a
fama de ser amaldigoado. Segundo lenda local
um grupo de adolescentes invadiu o galpdo
para realizar pichagbes e acabou provocando
o acidente que ocasionou a morte do vigia. Dai
‘em diante o desafio dos pichadores & entrar no
local para realizar pichagbes, sem Sucesso.

\

Figura 8 - Folder de divulgacao da Il Mostra Marcia de Cinema - parte Il. Fonte: Autores.
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Esse olhar vem ao encontro do que Fresquet e
Migliorin (2015, p. 12) afirmam: “O cinema nao é o
lugar de coisas belas, apenas, mas também do feio, do
insuportavel, do estranhamento, do perturbador”. As
variadas tematicas levantadas nas discussoes a partir
dos filmes ultrapassam as quatro paredes da sala de
aula e envolvem diretamente os alunos, que tém a
liberdade para se expressarem, o que torna a inicia-
tiva de primordial importancia na construcao de uma
visado critica de ver, estar e dizer o mundo. Destaca-se
ainda a participacao da UE como ponto de exibicao do
Festival do Minuto, da Mostra do Filme Livre (por meio
da iniciativa Cineclubes Livres), do Circuito Tela Verde
e dall Mostra Marcia de Cinema, com programacao de
sessoes que atendem a todas as turmas da UE.

ARELACAO COM OS ESTUDANTES -
- PROTAGONISMO JUVENIL

As atividades da oficina de realizacao foram iniciadas
por meio das variadas sugestbes de dispositivos
presentesnomaterialdoID, acrescidasdacriatividade
inventiva dos alunos para sua instrumentalizacao e
da introducao de novos desafios, até o momento em
gue se reuniram para idealizar o curta-metragem que
iriam produzir.

Partindo da analise dos elementos de composicao de
uma imagem e da explanacdo sobre o quanto essas
excessivamente nos rodeiam, percebia-se a neces-
sidade de analisa-las criticamente, de enxergar nas
entrelinhas. Esse foi o gatilho para discutir sobre a
falta de planejamento quando se trata da producao
das proprias imagens, perante a facilidade de se clicar
ininterruptamente e depois descartar as fotografias
gue nao interessam, geralmente numa acao necessaria
paraliberar memadria da maquinafotograficaoucelular.

162 | Nas teias da linguagem e da leitura



Em sequéncia, os exercicios de experimentacao pro-
postos possibilitaram a passagem da producao e analise
de imagens estaticas para imagens em movimento.
Geralmente realizados em grupos, o aprendizado
advindo dessa troca em que ha discussao das melhores
escolhas, e o planejamento para que tudo possa ser
colocado em pratica, envolviam o respeito em ouvir e,
muitas vezes, ceder em favor da opiniao do outro.

O processo final chegava com a apresentacao de
ideias, discussdes e pesquisas, para que 0S grupos
realizassem, da producdo a finalizacdo, o tdo esperado
curta. Neste processo, os estudantes tinham a satis-
facdo de ver tomar forma o que idealizaram.

Os caminhos para transformar em imagens essas
ideias foram catapultas para o conhecimento. A expe-
riéncia da construcao coletiva do roteiro passava por
um amarrado de opinides distintas, que deviam ser
associadas para a formacdo de um todo unissono;
transpassava as diferencas; e, de acordo com o tema
do curta, favorecia ainda a licdo de se colocar no lugar
do outro. Nesse sentido, “[...] dando aos estudantes
uma chance real de se envolverem significa que eles
cometerao erros. Lidar com os equivocos e erros que
eles cometem faz parte de um esforco genuino de
desenvolver a participacdo” (CUNNINGHAM, apud
CASTRO, 2010, p. 61).

As saidas de campo, particularmente, foram extrema-
mente enriquecedoras para a apropriacao do espaco
que lhes pertencia. Os estudantes exploravam o terri-
torio, passavam a valorizar e criticar, pois tomavam
conhecimento da existéncia sob o olhar apurado
de realizadores. Producao e diversao foram ingre-
dientes que andavam de maos dadas no projeto,
agradando e envolvendo os estudantes, que se assu-
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Figura 9 - Participacao
na 7? Mostra Audiovi-
sual Estudantil Joaquim
Vendncio (2017).
Fonte: Autores.

miam como protagonistas com muita seriedade e
responsabilidade.

As tematicas dos curtas eram variadas e dialogavam
diretamente com os jovens e com desafios da contem-
poraneidade. Temas como acessibilidade, pichacoes,
drogas, papel da mulher na sociedade, respeito ao
idoso, bullying e pratica do parkour, entre outros,
marcaram presenca em diversos festivais estudantis
por meio dos trabalhos desenvolvidos. Vale ressaltar
que, ao participarem (com alunos de outras UEs)
de debates em que apresentavam suas producoes
e podiam conhecer as producdes de outros estu-
dantes, como na Mostra Audiovisual Estudantil Joaquim
Vendncio e o Programa Video-Férum no Festival do Rio
- Mostra Geracdo, os alunos puderam trocar experi-
éncias sobre o processo, relatando sucessos e dificul-
dades na realizacdo de seus filmes, contribuindo com
o aprimoramento de novas producoes.

Proporcionar aos educandos esse espaco para trocas,
recebendo da plateia questionamentos, elogios e
criticas construtivas, foi um exercicio importante de
estar e fazer parte do mundo.

|
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CONSIDERAGOES FINAIS

Desde as narrativas que dialogam com desafios sociais
da contemporaneidade ou do passado, advindas dos
dispositivos Fotografia Narrada e Historias de Objetos,
aos exercicios que permitiram saidas de campo, obser-
vou-se o envolvimento diferenciado dos educandos,
em que a curiosidade, novidade e liberdade de
expressao se fizeram presentes durante o processo,
criando pontes para o conhecimento.

Nao existe indicacdo de um caminho a seguir, mas
os resultados da aplicacdo desses dispositivos por
professores que trabalharam diretamente com os
alunos e, junto aos estudantes que participaram da
oficina de realizacdo do Projeto, forneceram um
inventario a ser explorado - que pode ser o primeiro
passo para exorcizar obstaculos para as experimenta-
¢oes. Acompanhar o depoimento de uma das profes-
soras parceiras das atividades relatadas no corpo do
trabalho exemplifica esse contexto:

Para mim, como professora de Lingua Portuguesa, é de
extrema importancia trabalhar o contetdo de forma Iu-
dica, dindmica e divertida. Tento trazer a realidade e o
que os meus alunos mais gostam para dentro da sala de
aula. Quando comecei o contetido Memodrias e biografias
no oitavo ano, vi uma grande oportunidade de desen-
volver a atividade de forma ltdica. Foi quando em par-
ceria com o projeto de cinema, preparamos uma ativi-
dade diferenciada com meus alunos. Escolhi o escritor
Manoel de Barros e passamos para eles o documentario
S6 dez por cento é mentira. Nesse documentario, além de
trabalhar com a vida e obra do autor, podemos enxer-
gar como é possivel usar anossa imaginacao. Nesse tra-
balho os alunos puderam enxergar ‘além’ do que seus
olhos viam e através de borrées ou manchas na parede
puderam criar imagens curiosas e divertidas. Trabalhar
com o audiovisual em sala de aula é incrivel, pois nos da
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a oportunidade de perceber outras formas de conhe-
cimento e interagir com outros meios de aprendizado.
(CARDOSO, 2017, p. 35-36).

E nessa lucidez que o docente poderd adequar ou
pensar as propostas que sejam adequadas as peculia-
ridades do contexto escolar e aos alunos que atendem,
evoluindo para uma identidade prépria. Mais do que o
levantamento de dados quantitativos, o projeto apre-
sentou resultados qualitativos que estao presentes
- muitas vezes invisiveis, mas percebidos ao longo
do processo nos avancos cognitivos e de convivéncia
dos envolvidos. Como na proposta Encontros com o
Cinema, por meio das interacdes durante a analise
filmica das peliculas, ou por meio dos alunos parti-
cipantes da oficina, pela demonstracdo de compro-
metimento com as atividades apresentadas. Muitos
dominavam mais as tecnologias do que os professores
condutores, e assumiamtambém o direcionamentodo
processo, promovendo sua autonomia e permitindo
a horizontalidade proposta por qualquer relacao em
que didlogo e trocas se fazem presentes.

Além disso, havia também a proximidade com os
colegas que se sentem representados, fator signifi-
cativo para o aprendizado. Como disse um dos parti-
cipantes, “Eu gosto de fazer filmes, pois expresso a
minha arte, aprimoro o trabalho em grupo, aprendo
e dou aula ao mesmo tempo. Além de hobby, lazer,
dedicacdo e parte da minha vida, eu considero sim
algo muito importante pra todos [..]” (depoimento
enviado via WhatsApp a uma das professoras condu-
toras do Projeto em 21/12/2016). As conversas infor-
mais entre os discentes e os professores condutores
da oficina de realizacao levaram ao reconhecimento
de que o atravessamento pelo projeto representa um
diferencial em suas vidas, ainda exemplificado pela
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reflexdo apresentada na continuidade do depoimento
anterior: “Quantos filmes ja mudaram sua perspectiva
de vida? Quantas pessoas vocé ja conheceu por meio
dele? Eunao quero apenas criar filmes. Além de entrar
neles, eu quero mudar vidas”.

As acoes de cineclubismo, além de terem envolvido
professores, alunos e acomunidade, foram um convite
também aos moradores da cidade e municipios vizi-
nhos para ndo apenas encontrarem-se com o cinema,
mas também para participarem de discussdes de
tematicas diversas, contribuindo com a construcao
de uma sociedade menos desigual. Essa militancia se
estabeleceu também como estratégia de visibilidade
das atividades do projeto perante todos.

Desenvolver esse tipo de trabalho é nascer todo dia,
pedagogicamente falando, pois junto se ensina e se
aprende - isso faz a diferenca no processo de ensino
e aprendizagem. Os educandos sdo contagiados por
essa forma de apropriacao do conhecimento, e as rela-
coes estabelecidas promovem afetividade, acompa-
nhando-os para sempre. Essas praticas estimulam os
alunos a produzir coletivamente, e muitos se destacam
narealizacao dos curtas-metragens, desde a discussao
para o desenvolvimento da escrita do argumento até o
momento de socializacao e exibicao dos filmes.

Em todas as etapas surgem conflitos diversos que
precisam ser apaziguados por uma mediacdo para
suporte ao debate, e que contribuem significativa-
mente para o desenvolvimento das inteligéncias
intrapessoal e interpessoal, de modo a propiciar uma
formacao mais igualitaria. Salienta-se que a partici-
pacao e a selecio de curtas produzidos pelos alunos
em mostras cinematograficas estudantis deve ser
vista como um resultado importante, pois evidencia
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um processo de formacao iniciado na oficina e que se
desdobra com a insercao do estudante num universo
bem mais amplo que a prépria Unidade Escolar. Se a
formacao profissional ndo faz parte dos objetivos do
projeto, destaca-se o protagonismo dos estudantes
em dialogar com o campo da producao audiovisual.

Descobrir a arte do cinema e ir ao encontro desse
universo artistico é, sem davida alguma, um resultado
importante a ser ressaltado. A superacao das desi-
gualdades proporcionada pela arte impde um debate
sobre a pratica pedagdgica que considera a producao
coletiva no ambiente escolar como um espaco de troca
entre iguais. Tanto no cinema como na escola, a distri-
buicao de funcdes nas atividades coletivas segue uma
hierarquia na qual cada um assume um papel segundo
suas habilidades, mas que o cinema na escola deve
romper ao propor a quebra dessa zona de conforto. A
liberdade de expressao conduz os exercicios da oficina
de realizacdo. Aprender com a arte é criar um lugar
para se estar no mundo.
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DIALOGOS
SOBRE A
CIBERCULTURA
EM EDUCACAO



~-ORMACAQ DOCENTE,
MIDIAS E TECNOLOGIAS
DIGITAIS: UM DESAFIO NA
CONTEMPORANEIDADE




INTRODUGAO

O jovem contemporaneo vivencia adindmica da mobi-
lidade, que o leva a ser capaz de criar, simular, emitir
sua opinido, criticar, construir e desconstruir o mundo
em tempo real. O contato com esses jovens tem nos
trazido inquietacoes e questionamentos desde que
passamos a intercambiar experiéncias com eles em
salade aula, sobretudo em tempos nos quais as midias
e as tecnologias digitais estdo fundamentalmente
presentes no cotidiano desses sujeitos.

Ha alguns anos passamos a associar as nossas aulas
as experiéncias vivenciadas na area de midias e
tecnologias digitais na Assessoria de Midias e Novas
Tecnologias, atual Coordenacao de Educacao, Midias
e Tecnologias Digitais, setor da Fundacdo Municipal
de Educacado de Niterdi, responsavel pela formacao
docente para o uso das midias e tecnologias digitais.
Entretanto, ainda nao percebemos ser possivel consi-
derar que o uso das midias e tecnologias digitais tenha
modificado as formas de pensar a escola e que esse
pensamento esteja em consondncia com os modos
de pensar do jovem contemporaneo. Segundo Couto
Junior (2012, p. 111), “estamos diante do surgimento
de uma outra cultura, que exige de nés uma adaptacao
nos modos de ver, de ler, de pensar e de aprender”.
Apos alguns anos, o acesso cada vez mais facilitado aos
artefatos digitais moveis, neste caso os celulares, tem
nos proporcionado, enquanto professoras, grandes
avancos e permitido a expansao de espacos e tempos
escolares, antes separados das salas de aula pelos
muros escolares. Aproximar a sala de aula das experi-
éncias do jovem contemporaneo tem sido 0 nosso mais
recente desafio. De acordo com Ferreira (2008, p. 21),

[...] o gesto de reposicionar nosso olhar sobre as praticas
juvenis, considerando as formas pelas quais se constituem
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1. O termo cibercultura
é aqui citado a partir
da definicéo de

Pierre Lévy (1999, p.
17): “o conjunto de
técnicas (materiais

e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de
modos de pensamento
e de valores que

se desenvolvem
juntamente com

o crescimento do
ciberespaco”.

as identidades e subjetividades a partir de sua relacdo
com os artefatos culturais de seu tempo, ird determinar
a eficacia dos projetos educativos para os proximos anos.

Esse argumento de Ferreira tem guiado nossa pratica
em sala de aula. No entanto, apesar de buscar inter-
ligar os campos da educacdo e da cibercultura?,
conhecer o jovem apenas em sala de aula ja nao era
suficiente, tendo em vista que Carrano (2014, n. p.)
nos diz que,

[...] o proprio aluno ndo é apenas um aluno. Quando
eu digo “o meu aluno”, estou priorizando parte do que
aquele sujeito é, ele é também um individuo de identi-
dades multiplas e muitas dessas identidades estio nas
redes sociais.

Assim, ja ndo nos basta conhecer o jovem aluno em
salade aulaetalinquietacao, aliada a trajetoria profis-
sional, nos levou a buscar respostas para os questio-
namentos acerca da pratica docente, do cotidiano
escolar e da formacao docente.

SOCIEDADE, ESCOLA, MIDIAS
E TECNOLOGIAS DIGITAIS

Entramos plenamente numa sociedade digital, ndo o
futuro, mas o presente. (CASTELLS apud CORREIO DA
BAHIA, 2015).

Vivemos hoje um novo modelo de organizacdo das
sociedades, chamado de Sociedade da Informacao ou
Sociedade do Conhecimento. Manuel Castells (1999)
éumdos principais tedricos noquedizrespeitoainflu-
éncia das tecnologias dainformacao na sociedade. No
livro Sociedade em Rede, Castells traca um histérico
das revolucdes ocorridas no sentido de avaliar a influ-
éncia destas no perfil da sociedade. Segundo o autor,
vivemos duas grandes revolucdes industriais que
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transformaram os processos de producao e distri-
buicao e as sociedades. A primeira delas ocorrida com
o surgimento da maquina a vapor, no final do século
XVIII, na qual houve a substituicao das ferramentas
pelas maquinas. No final do século XIX, a segunda
revolucao se deu com o surgimento da eletricidade e
de motores a combustao.

Entretanto,apesardeteremmodificadoassociedades,
essas duas revolugcdes em muito se distinguem do que
ele chama de uma nova revolucao: o surgimento das
tecnologias de informacdo e comunicacdo. O autor
afirma que nas duas primeiras revolucoées o conhe-
cimento da ferramenta em si, ou seja, da maquina, ja
era suficiente para seu dominio e, portanto, se encer-
rava em si mesmo. Ja as tecnologias da informacao e
da comunicacao proporcionam um conhecimento que
nao se encerra nele mesmo; é utilizado para a busca
de novos conhecimentos. Dessa forma, foi noiniciodo
século XXI que a interconexao mundial de computa-
dores propiciou as sociedades um novo ambiente ndo
s6 de comunicacao, mas principalmente de dissemi-
nacao cultural: a cibercultura.

No ciberespaco, vivenciamos um modelo de comu-
nicacdo bem diferenciado do modelo das midias
convencionais que se baseiam na concepcao da légica
da distribuicido de informacdes, onde alguns sao
responsaveis por envia-las ao todo. No ciberespaco,
a logica da distribuicao de informacoes cede lugar a
um novo conceito onde todos compartilham o que
é distribuido. Segundo Lévy (1999), um dos princi-
pais motores da Cibercultura é a “inteligéncia cole-
tiva”. Nela, os usudarios da rede e seus grupos podem
compartilhar, negociar e refinar modelos mentais
comuns. Lévy avalia a inteligéncia coletiva apontan-
do-acomo uma nova configuracao para as sociedades,

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 175



2. Tecnologias

da Informacio e
Comunicacdo tratadas
neste artigo como
midias e tecnologias
digitais.

na qual tempos, espacos e relacdes sociais ganham
outras dimensoes, enriquecidas pelos saberes cole-
tivos e mediadas pelas midias e tecnologias digitais.

PARADIGMA EDUCACIONAL

O modelo de escola que vivemos ainda hoje nasceu no
século XIX: uma escola onde o professor era o Unico
detentor do saber e o aluno mero receptor de infor-
macoes. A escola do século XIX se apresenta como
forma de normatizacao e regularizacdao do processo
educativo. Nela, os alunos sao levados a cumprir
normas e horarios estabelecidos com disciplinas
marcadas por uma sucessao de tempos bem estabele-
cidos, nos quais a cada intervalo o aluno se vé em uma
nova atividade. O ritmo estabelecido pelaescolaserve
como fator de doutrina nesse espaco social, ou seja, o
tempo escolar é também um tempo disciplinar. Desse
modo, a instituicido escolar assume o papel de discipli-
nadora do tempo e das condutas, uma rede completa
e complexa que se traduz em uma organizacao das
rotinas imperceptiveis e a qual devem se habituar
todos os atores: diretores, professores, inspetores,
alunos etc. (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991).

Encontramos ainda na escola chamada “moderna”
0S Mmesmos ritmos, as mesmas exigéncias, as mesmas
doutrinas e cobrancas. O paradigma educacional exis-
tente no século XIX ndo se apresenta muito diferente
na escola do século XXI. Entretanto, essa postura
ainda tradicional da instituicao e dos professores esta
em total descompasso com as tendéncias atuais de
incorporacao das TIC?na educacao e do uso da logica
darede. De acordo com Carrano (2014, n. p.),

A escola tem dificuldade de trabalhar com essa logica
da rede porque ela organizou seus tempos e espacos
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dentro da concepcdo de arvore. E isso que faz a ideia
dahierarquiaqgue colocaoprofessor notopodaarvore
e o aluno na parte baixa aguardando que o “fruto do
saber” despenque.

A dificuldade apresentada pela escola em se adaptar
a essa nova légica, propiciada principalmente pelas
tecnologias digitais e pelas midias, ndo se justifica
na juventude que nela se faz presente. Ainda que a
escola tenha evoluido pouco, o perfil do jovem muito
se modificou:

As juventudes, imersas nesses contextos informacio-
nais, vivenciam a cultura pds-massiva através de blogs,
podcasts, mensagens instantaneas, redes sociais, comu-
nicacoes méveis etc., estabelecendo e ampliando redes
de acdo, que nos obrigam a repensar suas formas de
ser e estar no mundo. (FERREIRA; OSWALD; CHAVES,
2015, p. 215).

O jovem nascido nesta era digital j4 ndo apenas se
comporta de forma diferente, ele pensa diferente,
articulando sua habilidade com a tecnologia, as midias
e sua légica de pensamento em rede com o processo
de construcao de seus conhecimentos, sobretudo nos
ambientes educacionais nao formais.

POTENCIAL DAS MIDIAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS

Para que se possa compreender melhor essa necessi-
dade de transformacao da escola, propomos, inicial-
mente, uma reflexao sobre o conceito de pedagogia
diferenciada.

Segundo Perrenoud (1999), a pedagogia diferencia-
da estd centrada no aprendiz de forma que deve o
professor buscar formas e elementos diferentes para
atingir a necessidade de cada aluno. Com o auxilio
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da pedagogia diferenciada, o professor adapta seu
ensino a melhor forma de aprendizagem individual.
Ainda para Perrenoud, esse modelo de aprendizagem
€ “um sonho de todos aqueles que acham absurdo
ensinar a mesma coisa no mesmo momento, com o
mesmo método, a alunos muito diferentes” (Ibid.,
p. 9). Quando o professor busca ir ao encontro das
diversidades apresentadas pelos alunos, adaptando e
modificando sua forma de ensinar, ele esta buscando
diferenciar a sua pedagogia. E necesséario que haja
a adaptacao dos conteudos de forma que estes se
tornem menos complexos e de mais facil entendi-
mento para os alunos; que os processos de aprendi-
zagem sejam definidos por atividades que permitam
apropriacdo e compreensao dos conteldos em
profundidade; e que as producdes sirvam de demons-
tracao das aprendizagens, bem como reforco delas,
guando necessaério. A pedagogia diferenciada passa a
ser uma pedagogia racional a partir do momento que
tem como objetivo final o alcance de todos os alunos,
independentemente de sua condicao social ou do seu
capital cultural. Essa pedagogia exige do professor
mais flexibilidade, reflexao, tempo de preparacao e
um conhecimento mais amplo das diferentes aborda-
gens pedagogicas.

A tecnologia, sobretudo a Internet, vem ao encontro
desse novo conceito de professor pretendido pela
escola contemporanea. Ensinar e aprender na escola
do século XXI necessita de um processo mais aberto,
mais dindmico, de mais pesquisa e comunicacao. O
ciberespaco traz uma gama enorme de informacoes,
sendo necessario que o professor saia de seu papel
de detentor do saber, para uma nova posicdo: a de
mediador do conhecimento. Esse professor passa
a ter cada vez menos o papel transmissor, ja que as
informacoes estao disponiveis para todos na rede de

178 | Nas teias da linguagem e da leitura



computadores. Cabe a esse professor, entretanto,
ajudar o aluno a escolher os conteudos mais signifi-
cativos, a interpreta-los e a partir dai construir seus
proprios conceitos, contextualiza-los, relaciona-los
de forma que contribuam para a construcao de novos
conhecimentos. Para o aluno, é necessario que as
informacoes adquiridas facam parte de seu campo
intelectual e emocional para que de fato se trans-
formem em aprendizagens significativas.

CURRICULO ESCOLAR E GESTAO DA SALA DE AULA

Na sociedade contemporanea, as midias e tecnolo-
gias digitais surgem de forma cada vez mais pujante.
E importante ressaltar que estas ndo surgem apenas
como uma inovacao tecnoldgica, mas como parte
integrante de uma sociedade digital. Diante disso, sua
presenca no universo escolar se da nao pelo desejo
de educadores ou governos, mas pela presenca cons-
tante e irreversivel das midias e tecnologias digitais
no ambito social. Nao ha mais como escolher se a
educacado e seus profissionais irdo utilizar ou ndo a
tecnologia em suas aulas; o que ainda se pode e deve
fazer é avaliar uma forma de ter efeito positivo nos
processos de aprendizagem. Para Silva (2004, p. 35),

[...] uma das principais razdes para a dificuldade de in-
tegracdo das TIC [na educacao] [...] prende-se com o
facto de estas tecnologias terem uma penetracéo social
facilitada e rapida, enquanto as alteracdes curriculares
necessitam de alguns anos para serem implementadas.

Diante da necessidade de imersao no uso das midias
e tecnologias digitais no campo pedagégico, podemos
ampliar essa discussado a partir da analise da peda-
gogia de projetos. Na pedagogia de projetos, o aluno
é levado a aprender durante o processo de producao,
levantando suas duvidas, pesquisando e estabele-
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cendo relacdes que o levardo a novas buscas e desco-
bertas ampliando, assim, seu campo de construcao e
reconstrucao de conhecimento.

O trabalho com projetos tende a potencializar ainter-
disciplinaridade, pois permite que sejam estabele-
cidas relacdes entre os diversos curriculos, rompendo
as barreiras disciplinares. Isso nao significa que as
especificidades de cada uma das disciplinas nao
devam ser preservadas. Ao contrario, na pedagogia
de projetos os conhecimentos especificos corro-
boram para o desenvolvimento integral do projeto,
bem como das aprendizagens objetivadas por ele ao
final do processo. As especificidades das diferentes
disciplinas possibilitam ao aluno o reconhecimento e
a compreensao dos contelidos de cada uma delas no
todo do projeto, possibilitando aos alunos o estabe-
lecimento de relagbes significativas em suas apren-
dizagens. Ha um curriculo implicito no trabalho com
projetos. Cada projeto aplicado deve ter incorporado
em si os conhecimentos cientificos a serem desenvol-
vidos, isto &, o curriculo ao qual o projeto se propoe
a construir em conjunto com os alunos. No trabalho
com projetos, o professor deixa de ser o detentor das
informacoes, o centro da aprendizagem e passa a ser
o criador de situacdes e indagacdes que levardo o
aluno a encontrar sentido no seu aprendizado. Ha de
se observar que o professor que pauta seu trabalho
nesse formato, precisa estar atento aos conceitos que
vao se formando ao longo do processo.

Mas como é possivel trabalhar com a pedagogia de
projetos em um sistema tao engessado como o que
temos em nossa educacdo? O trabalho com projetos
requer grandes mudancas na concepc¢ao educacional.
Hernandez (1998, p. 49) enfatiza que o trabalho por
projetos “ndo deve ser visto como uma opc¢ao pura-
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mente metodolégica, mas como uma maneira de
repensar a funcio da escola”. A mudanca de postura
do professor é fundamental, no entanto, de nada
adianta se esta mudanca acontece de formaisolada. O
sistema educacional existente e o curriculo definido
em grades de conteldos nao favorecem o trabalho em
projetos, ao contrario, dificulta e até impede que esse
trabalho aconteca da forma diferenciada.

Colocar em pauta apenas a mudanca necessaria
nos curriculos escolares nao é suficiente para que
tenhamos uma nova educacao. Alteracdo na gestao
da educacao, da escola e das salas de aula, de forma
gue a comunidade escolar possa constituir-se em um
espacode aprendizagem, que favoreca alémdo desen-
volvimento cognitivo, também o afetivo, o social e o
cultural dos alunos, sdo fundamentais. Além disso, a
construcao de um ambiente que proporcione a inte-
gracao das midias e tecnologias digitais aos curriculos
escolares de forma que se consolide uma nova forma
deensinar emconsonanciacomumaperspectivacons-
trucionista. Segundo Valente (1997, p. 141), o cons-
trucionismo “significa a construcio de conhecimento
baseada na realizacdo concreta de uma acdo que
produz um produto palpavel (um artigo, um projeto,
um objeto) de interesse pessoal de quem produz”.
Neste cenario, a linguagem midiatica tem muito a
contribuir, pois favorece novas formas de aprendi-
zagem mediadas pelas imagens, sons, movimentos,
didlogos e pela ampliacdo de tempos e espacos muito
diferentes da linearidade da sala de aula.

FORMAGAO DOCENTE

Diante do novo paradigma educacional que surge e
do novo modelo de professor exigido nesse contexto
de mudanca, é fundamental que se ponha em
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3. Programa Nacional
de Tecnologia
Educacional.

discussao a formacdo dos docentes. Inicialmente,
destaca-se a necessidade de se tratar desse aspecto
em duas frentes separadamente: a formacao inicial
e a formacao continuada. Entende-se por formacao
inicial aquela recebida pelo docente em sua formacao
académica. Nessa discussao, tém-se como focos prin-
cipais os investimentos publicos nessa formacao e as
Universidades. Na discussao sobre formacao conti-
nuada, serdo tratadas questdes mais presentes no
cotidiano de docentes provenientes de uma geracao
de imigrantes digitais, assim como, porque nao dizer,
dos docentes que ainda ndo incorporaram as midias e
tecnologias digitais em seus fazeres pedagogicos.

Formacao docente inicial

A educacado na contemporaneidade demanda uma
nova abordagem, em que as midias e tecnologias
digitais e seus potenciais ndo podem ser ignorados,
tampouco subutilizados. O novo paradigma educa-
cional demanda um professor que saiba desenvolver
ambientes colaborativos centrados no educando,
levando-os a construcido de sua autonomia. A esse
professor, orientador do processo, que realiza as
mediacdes necessarias para que o aluno possa encon-
trar sentido naquilo que estd aprendendo e que cons-
troi seu fazer pedagégico a partir do universo cogni-
tivo e afetivo, histérico e cultural dos alunos, sem
deixar de lado sua intencionalidade pedagdgica, € que
chamamos de professor-mediador do conhecimento.
O professor-mediador orienta os alunos para que
estes sejam capazes nao apenas de buscar informa-
coes, mas trata-las e utiliza-las de forma que contri-
buam para seu desenvolvimento social e cultural. E
fundamental ressaltar a importancia da tecnologia
para esse desenvolvimento.
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Nesse contexto, José Manuel Moran (2009, p. 9)
destaca que:

Podemos modificar a forma de ensinar e de aprender.
Um ensinar mais compartilhado. Orientado, coordena-
do pelo professor, mas com profunda participacado dos
alunos, individual e grupalmente, onde as tecnologias
nos ajudardo muito, principalmente as telematicas.

Mas é possivel formar um professor com um novo
pensamento, que incorpore as midias e tecnologias
digitais no processo educacional e seja mediador
das aprendizagens e nao um mero repassador de
informacoes?

Observamos que a formacao académica do professor
e os investimentos publicos relacionados com sua
formacado tém deixado a desejar. Um interfere no
outro, visto que as universidades encontram dificul-
dade no investimento de tecnologia de qualidade.
Além disso, poucas ainda sdo as discussoes acerca da
mudanca curricular académica necessaria. Os cursos
de formacao de professores, em sua maioria, ainda
nao possuem em seus curriculos estudos sobre a utili-
zacao das midias e tecnologias digitais, de forma que
o docente possa construir o novo perfil demandado
pela escola do século XXI e sabe-se que o professor
tende a repetir aquilo que lhe foi ensinado.

Entdo, como proporcionar uma mudanca ao professor,
se os cursos de formacao continuam ensinando da
mesma forma que ensinava a escola do século XIX?
Numa formacao de qualidade, o docente percebera as
midiasetecnologiasdigitaisndomaiscomoinstrumento
ou apoio pedagdégico, mas como uma nova pratica para
aconstrucao de novas estratégias e métodos investiga-
tivos. Pedro Demo (2007, p. 23) sugere que:
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O melhor caminho para promover a inclusao digital
dos docentes é uma nova pedagogia, tecnologicamen-
te correta, que tenha como objetivo inserir, definitiva-
mente, a aprendizagem virtual na vida do professor.

Algumas caracteristicas necessarias ao professor do
século XXI devem ser o foco da formacgao docente: a
sabedoria para trabalhar em grupo, a pratica peda-
gogica reflexiva, a capacidade de desenvolver seu
trabalho de forma articulada e cooperativa, clareza
na solucao de problemas e dominio dos saberes espe-
cificos. A partir do desenvolvimento dessas habili-
dades e competéncias, associadas a incorporacao
das midias e tecnologias digitais ao seu fazer profis-
sional, o professor podera recriar suas praticas e seus
espacos de atuacao, levando o aluno a construir uma
aprendizagem de qualidade e sua autonomia cidada.
Utilizando as midias e tecnologias digitais a seu favor
e a favor do processo de ensino e aprendizagem, o
professor transformara a escola em um espaco vivo
gue interage com outros espacos e tempos fora dela,
tornando-a assim um lugar de construcao de saberes.

Formacao continuada

Um bom processo de consolidacao das aprendizagens
nao demanda apenas uma boa formacao académica
do professor. A partir da formacao inicial, o docente
deve considerar a realidade em que se encontra inse-
rido, bem como as demandas de seus alunos, suas
ansiedades e dificuldades. O professor necessita de
constante formacao para buscar novas estratégias
e condicoes que |lhe permitam ofertar aos alunos a
pesquisa, a selecao e a articulacao das informacoes,
instrumentalizando-os com recursos e novas possi-
bilidades, com vistas ao desenvolvimento da auto-
nomia, da criatividade, da autoestima e da construcao
de seus saberes.
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Diferente de outros paises, como Franca e Estados
Unidos, onde a insercao das midias e tecnologias
digitais no ambito educacional foi utilizada como
uma forma de “automatizar o ensino ou preparar o
aluno para ser capaz de trabalhar com o computador”
(VALENTE, 1997, p. 14), no Brasil a insercido dessas
nas escolas nao diz respeito apenas ao uso da tecno-
logia em si, mas, fundamentalmente, em como esta
pode trazer beneficios pedagdgicos a professores e
alunos no processo de construcdo do conhecimento.
Desde que o Governo Federal colocou em pratica
o PROINFO e promoveu a insercdo de computa-
dores nas escolas publicas, as questdes vinculadas a
formacao do professor diante do uso datecnologiaem
sala de aula tém sido bastante discutidas. Percebe-se
qgue a simples insercdo das maquinas nao é suficiente
para a melhoria da pratica pedagégica.

Valente (1997, p. 15) ressalta que:

Torna-se claro que a promocao dessas mudancas pe-
dagogicas ndo depende simplesmente da instalacdo
dos computadores nas escolas. E necessario repensar
aquestao da dimensao do espaco e do tempo da escola.
A sala de aula deve deixar de ser o lugar das carteiras
enfileiradas para se tornar um local em que professor
e alunos podem realizar um trabalho diversificado em
relacdo a conhecimento e interesse.

Para tanto, além das mudancas na gestao da sala de
aula e da educacao como visto anteriormente, para se
apropriar das midias e tecnologias digitais, o professor
precisa estar aberto as transformacoes necessarias
a escola contemporanea. Nao basta que ele tenha
acesso as midias e tecnologias digitais em sua vida
particular ou que apenas as utilize em substituicdo a
outros artefatos pedagogicos, sem que haja mudanca
real no processo de aprendizagem dos alunos. Cabe a
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esse novo professor saber contextualizar seu apren-
dizado e suas experiéncias a partir da realidade viven-
ciada com seus alunos. Nesse perfil, o professor podera
criar ambientes educacionais inovadores onde o aluno
vivencie suas duvidas e experiéncias, buscando as
respostas necessarias a construcao do pensamento.
E a légica da interatividade, que exige uma grande
mudanca no pensamento dos professores. Nesse parti-
cular, Marco Silva (2006, p. 64-65) registrou que:

Na perspectiva dainteratividade, o professor pode dei-
xar de ser um transmissor de saberes para converter-se
em formulador de problemas, provocador de interro-
gacoes, coordenador de equipes de trabalho, sistemati-
zador de experiéncias e memoria viva de uma educacio
que, em lugar de prender-se a transmissao, valoriza e
possibilita o didlogo e a colaboracao.

A formacao do professor ndao pode ser apenas um
processo continuado, mas permanente, principal-
mente em se tratando de midias e tecnologias digitais,
tendo em vista que o avanco tecnoldgico é cada vez
mais veloz. Assim, o professor se transformard em um
pesquisador junto aos seus alunos, trabalhando em
parceria, testando hipéteses, resolvendo problemas
e, finalmente, construindo projetos pedagégicos rele-
vantes e significativos.

E um grande desafio j& conceituado por Valente
(1997, p. 14):

O grande desafio era a mudanca da abordagem edu-
cacional: transformar uma educacao centrada no ensi-
no, na transmissao da informacao, para uma educacao
em que o aluno pudesse realizar atividades através do
computador e, assim, aprender.

A medida que incorporar as midias e tecnologias digi-
tais em sua pratica pedagogica, o professor tornar-
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-se-a capaz de criar uma diversidade de ambientes
de aprendizagem e de utiliza-los para desenvolver
reflexdes, articular pensamentos, criar acdes que
permitam a ele e aos alunos construirem aprendiza-
gens que explorem as potencialidades e desenvolvam
as habilidades individuais, tornando-se parceiro dos
alunos, exercendo sua autoria no processo evolutivo
dos alunos e fazendo destes os verdadeiros autores
da construcao de suas aprendizagens.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nos discursos educacionais, as midias e tecnologias
digitais ja se fazem presentes como um fator peda-
gogico, mas ha que se fazerem presentes ainda na
acao pedagogica. Para que essa transformacao ocorra
na pratica, propoe-se um desafio para as equipes de
trabalho na escola. Nao basta que professores sejam
treinados ou formados para utilizar as midias e tecno-
logias digitais, € importante que as equipes escolares,
incluindo gestores e outros colaboradores, compre-
endam seu papelcomointegrantesdo processoeduca-
cional. Neste sentido, no que concerne a presenca da
tecnologia na escola, ndo basta inserir maquinas nos
espacos escolares; a verdadeira insercao sé ocorrera
quando as equipes escolares assumirem seu papel
enquanto agentes do processo educacional.

Quanto ao professor, vale assumir uma postura que
vai muito além do que transmitir informacoes: buscar
a transformacao da sua pratica questionando a si
mesmo, utilizando as midias e tecnologias digitais de
modo que haja mudancas no seu fazer pedagégico e
ndao como mais uma técnica ou um método; pautar
sua acao pedagodgica no aluno, levando-o a ser autor
de suas acoes e investigacoes, sendo assim, agente do
seu conhecimento intelectual e social.
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A tecnologia digital ndo trard para as salas de aula
nenhuma solucao magica, tampouco sera umaameaca
para o professor. Bem utilizada, proporcionard a
escola atual uma gama de possibilidades que facilitara
o desenvolvimento de projetos interdisciplinares, a
construcao dos saberes e uma aprendizagem contex-
tualizada e significativa.
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ATRADUCAO
INTERSEMIOTICA

E O GENERO MEME
COMO RECURSO
DIDATICO MOTIVADOR
PARA AFORMACAO

| EITORA




INTRODUGAO

A transformacdo tecnoldgica ampliou pesquisas,
sentidos, rompeu limites em todas as areas que
circundam o ser humano. Ela possibilitou divisdes e/
ou juncoes de diferentes campos do saber, ou seja,
desafiou e desafia o homem a se reinventar e estar
sempre em busca de novas significacoes.

O texto, que antes era permeado de letras, foi se trans-
formando em suporte condutor de imagens, sons,
formas e organizacoes que vém desafiando o homem
na construcdo do pensamento. A linguagem esta
sendo reconstruida por multiplos formatos. A infor-
macao vem recebendo continuas atualizacoes e, com
isso, surge a geracao de outros meios de interacao e
armazenamento de dados.

A escrita tem sofrido constantes reformulacoes por
intermédio de produtos feitos nao mais pela mao do
homem, mas pelo pensamento humano concretizado
pelos inimeros meios oferecidos pela maquina. O
imaginario impulsionou “[...] possibilidades insuspei-
tadas ao utilizarem de forma intensiva ou transgres-
siva os recursos enunciadores colocados a sua dispo-
sicdo pelas maquinas” (MACHADO, 1993, p. 13).

Ja a imagem foi sendo reconfigurada, propiciando
outrossignificados e reafirmando asuaimportanciaao
lado da escrita. “As novas tecnologias introduz[iram]
diferentes problemas de representacao, abala[ram]
antigas certezas no epistemoldgico e exigliram] a
reformulacdo de conceitos estético” (MACHADO,
1993, p. 24). Por causa das transformacodes tecnolé-
gicas, aabstracao iniciou uma sustentacao dicotomica
em destruir e reconstruir formas.
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Esse desenvolvimento tecnoldgico exigiu novas praticas
pedagégicas de motivacao leitora, visto que o compu-
tador e principalmente a internet atrairam a atencao
dos individuos. Isso fez com que discentes e docentes
buscassem outras maneiras de ensino e aprendizagem.

De acordo com a quarta edicdo da pesquisa Retratos
da Leitura no Brasil (RLB) apresentada em 2016:

[...] apenas um em cada 4 brasileiros domina plenamente
as habilidades de leitura, [...]. Ou seja, 0 aumento da esco-
laridade média da populacdo brasileira teve um carater
mais quantitativo (mais pessoas alfabetizadas) que qua-
litativo (do ponto de vista do incremento na compreen-
s3o leitora). (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2016, p. 130).

Conforme os dados da quarta edicdo da RLB, a
relacdo entre escola e formacao leitora ainda neces-
sita de fomento, pois ha grande parte da popu-
lacdo com problemas de leitura. Outra informacao
exposta pela 252 Bienal Internacional do Livro em
Sao Paulo, onde o Instituto Pré-Livro, juntamente
com o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF),
comentam que “Segundo o estudo, 32% da populacao
qgue esta no ensino médio possui um nivel de alfabe-
tismo rudimentar” (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2018).
Os dados sobre o ensino médio sao relevantes para
esse estudo, uma vez que os participantes do projeto
piloto pertencem a esse grupo de alunos que possuem
habilidades simples no que se refere aos contetdos
das disciplinas da matriz curricular, como também as
operacoes que sao executadas no cotidiano.

Diante desse cenario, o presente capitulo expde por
meio de um projeto piloto, uma pratica pedagdgica
com os objetivos geral de formar leitores por meio
da criacdo de memes e os especificos de promover o
letramento multissemidtico; possibilitar a traducao
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intersemidtica; interpretar o género meme; possibi-
litar acomposicao autoral. A proposta visa a aliar essas
ferramentas a leitura de obras classicas da literatura a
fim de motivar a formacao leitora.

Assim, busca-se implantar um recurso didatico que
envolvaalleiturade classicos literarios, atraducao inter-
semiodtica e a criacdo de memes para formar leitores. A
articulacao desses meios se justifica por possibilitar a
construcao criativa de composicoes multissemioticas
como textos verbais, imagens, videos entre outras
formas de linguagens facilitadas pela tecnologia. Essas
caracteristicas podem instigar o interesse de jovens
imersos na cibercultura,com acesso aos bens das tecno-
logias digitais da informacao e da comunicacéo (TDIC).

FORMAGAO LEITORA

A humanidade se torna coerente quando o individuo
adquire a capacidade de unir a leitura do mundo a
da palavra. Conforme afirma Freire (1999, p. 11): “A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e reali-
dade se prendem dinamicamente”.

O sentido dessa leitura é construido de acordo com
a perspectiva de cada pessoa. Esses significados sao
sustentados pelas diversas interacoes e aquisicoes,
como comenta Manguel (1997, p. 21-22): “E o leitor que
deve atribuir significado aum sistema de signos e depois
decifra-lo. Todos lemos a nés e ao mundo a nossa volta
para vislumbrar o que somos e onde estamos. Lemos
para compreender, ou para comecar a compreender”.

Entdo, o que seria a leitura? Para Petit, (2009, p. 61):
“[...] €um meio para se ter acesso ao saber, aos conhe-
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cimentos formais e, sendo assim, pode[r] modificar as
linhas de nosso destino escolar, profissional e social’.
Ja para Chartier (1999, p. 77), “A leitura é sempre
apropriacao, invencao, producao de significados”. Para
Cafiero e Coscarelli (2013, p. 19), “A leitura é também
um processo coletivo, € uma pratica social, resulta de
construcoes que foram sendo realizadas ao longo da
histéria e da cultura de uma sociedade”.

As definicoes sao varias, e o dominio desse ato conduz
o ser aos diferentes niveis sociais e econdbmicos. A
leitura se apresenta como um caminho pelo qual
passam informacoes que, associadas as experiéncias
humanas, transformam-se em bem cultural pessoal,
social e coletivo. Contudo, como a quarta edicao RLB
demonstrou, ainda hd muitos alunos com problemas
de leitura e interpretacao leitora.

A partir desse problema, retoma-se o objetivo descrito
na introducdo: o de sugerir uma pratica que pudesse
promover a habilidade leitora dos alunos. Oferecer um
instrumento que permitisse, segundo Petit (2009, p.
19), “[...] por meio da leitura [...] ajudalr] a se construir,
a imaginar outras possibilidades, a sonhar”. Apontar
caminhos que mostrem as outras faces da leitura e seus
beneficios como Freire (1999, p. 21) relata:

[...] apercepcdo criticado que é cultura, pela compreen-
sdo da pratica ou do trabalho humano, transformador
do mundo. No fundo, esse conjunto de representacoes
de situagdes concretas possibilitava aos grupos popu-
lares uma “leitura” da “leitura” anterior do mundo, an-
tes da leitura da palavra. Esta “leitura” mais critica da
“leitura” anterior menos critica do mundo possibilitava
aos grupos populares, as vezes em posicdo fatalista em
face das injusticas, uma compreensao diferente da sua
indigéncia. E neste sentido que a leitura critica da reali-
dade, dando-se num processo de alfabetizacdo ou ndo
e associada sobretudo a certas praticas claramente po-
liticas de mobilizacdo e de organizacao.
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E também Chartier (1999, p. 77):

A leitura é sempre apropriacdo, invencao, producio
de significados. [...] O leitor é um cacador que per-
corre terras alheias. Apreendido pela leitura, o texto
ndo tem de modo algum - ou ao menos totalmente
- o sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou
seus comentadores. Toda a histéria da leitura supoe,
em seu principio, esta liberdade do leitor que deslo-
ca e subverte aquilo que o livro |he pretende impor.
Mas esta liberdade leitora nao é jamais absoluta. Ela
é cercada por limitacdes derivadas das capacidades,
convencodes e habitos que caracterizam, em suas di-
ferencas, as praticas de leitura. Os gestos mudam
segundo os tempos e lugares, os objetos lidos e as ra-
z6es de ler. Novas atitudes sao inventadas, outras se
extinguem. Do rolo antigo ao cédex medieval, do livro
impresso ao texto eletrdnico, varias rupturas maiores
dividem a longa histéria das maneiras de ler. Elas co-
locam em jogo a redacdo entre o corpo e o livro, os
possiveis usos da escrita e as categorias intelectuais
gue asseguram sua compreensao.

Com base nesses propdsitos, busca-se direcionar
o encontro dos estudantes com o prazer da leitura.
Conforme expde o documento Biblioteca na escola
(PEREIRA, 2006, p. 7): “A formacao de leitores aut6-
nomos envolve uma série de habilidades e competén-
cias que devem ser desenvolvidas ao longo dos anos
na e pelaescola”.

Inserida nessa realidade, Ribeiro (2018) desenvolveu
um projeto piloto visando a ressignificacao da leitura
por meio das novas problematicas criadas pelas TDIC
para reconstruir outros conceitos. A partir disso,
recuperar a historia utilizando atraducao intersemio-
tica como experiéncia para “transformar o presente”,
alterar os modos de recepcao a fim de “[...] modificalr]
a nossa percepcao dessa mesma informacao, provo-
cando traducdo e contaminacao” (PLAZA, 2003, p.
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13). Esse processo permite fomentar o didlogo “inter-
visual” e “intertextual” (PLAZA, 2003, p. 13) de multi-
plas linguagens.

TRADUGAO INTERSEMIOTICA

A traducdo é uma operacdo que exige o manuseio
de multiplas linguagens interligadas entre passado,
presente e futuro. O processo dialégico usa a recupe-
racao historica (sincronica e diacronica) para projetar
a releitura do passado para futuro com novos olhos.
A acao de traduzir significa, entdo, reorganizar a
historia subvertendo a ordem da sucessividade entre
o passado e presente em novas configuracoes.

Para Plaza (2003, p. XI), a traducao fundamentada por
Jakobson se subdivide em interlingual, intralingual e
intersemiodtica. Esta Gltima, “consiste na interpretacao
dos signos verbais por meio de sistemas de signos nao
verbais, ou de um sistema de signos paraoutro][...]".

O ato de pensar que é comum a todo ser humano se
torna concretizado por meio de signos. Eles sao os
Unicos elementos capazes de transitar entre o “mundo
interior e exterior” e se traduzirem em diversos tipos
de linguagem. Portanto, ele media o pensamento e
a realidade de forma representacional, ja que nunca
serd o objeto.

A traducdo intersemiética revela os pensamentos em
signos. De acordo com os estudos de Peirce (2005),
tedrico que sustenta a concepcdo semidtica utili-
zada por Plaza (2003), os signos mantém uma relacdo
triade com seu objeto e interpretante. O relaciona-
mento com o objeto se identificacomo: icone (asseme-
Iha-se ao objeto por sua qualidade), indice (evidencia
a existéncia de um fato vivido), e o simbolo (institui a
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1. Termo utilizado por
Santaella (2002, p.
56-73).

parte material ao seu significado). No que se refere ao
interpretante, hd a conexao do interpretante como se
desejasse ser compreendido, como é implementado e
o interpretante final.

Charles Sanders Peirce (1839-1914), cientista norte
americano, considerava a légica como caminho para
compreender as ciéncias. Cunhou o termo pragma-
tismo, devido ao pensamento pratico que tinha do
mundo. Paraele,afenomenologia se fundamentavana
“descricao e andlise das experiéncias” (SANTAELLA,
2002, p. 41). Consolidou a semidtica baseada numa
visdo logica, pragmatica e fenomenologica.

Para Peirce (2005), o pensamento e a natureza se
enquadram em trés categorias: Primeiridade?, que
seria a qualidade; Secundidade, que consiste na
reacao; Terceiridade, que compreende na mediacao
(percepcdo), conforme Santaella (2002, p. 68): “a
consciéncia produz um signo, ou seja, um pensamento
como mediacaoirrecusavel entre nds e os fendbmenos”.

Baseado nessas categorias, o signo, para o Peirce
(2005), é a representacdo de um objeto conforme
comenta Santaella (2002, p. 78) “o signo é uma coisa
gue representa uma outra coisa: seu objeto. Ele s6
pode funcionar como signo se carregar esse poder
de representar, substituir uma outra coisa diferente
dele. Ora, o signo nao é o objeto. Ele apenas esta no
lugar do objeto”.

Peirce (2005) elaborou as tricotomias do signo, teoria
gue examina as relacoes do signo com ele préprio,
com o objeto e com o interpretante. Essa concepcao
refere-se a classificacdo dos signos e ao processo de
significacao.
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Dessaforma, a tricotomia do signo (determinadoemsi
mesmo) se classifica em: qualissigno (o signo represen-
tando uma qualidade), sinsigno (o signo representando
uma singularidade) e legissigno (signo representando
umallei). Jaatricotomiadoobjeto (o signovinculado ao
objeto) se subdivide em: icone (estabelece uma ligacao
de semelhanca ou analogia com o objeto); indice (esta-
belece uma conexao existencial com o componente o
qual faz parte); simbolo (associa-se ao objeto por meio
de uma convencao ou acordo coletivo). A tricotomia
dointerpretante (o signo ligado ao interpretante) divi-
de-se em: rema (corresponde as associacoes realizadas
pela mente sob a dtica da semelhanca); dicissigno ou
dicente (corresponde a existéncia do objeto assumida
pelo interpretante) e argumento (corresponde a infe-
réncia, forma logica).

O foco principal dos signos para a traducao é o seu
vinculo com o objeto, visto que a caracteristica
primordial é o poder de representacao deles, ou seja,
o vinculo com o pensamento. De acordo com Plaza
(2003, p. 18-19): “o pensamento, que ja é signo, tem
de ser traduzido numa expressao concreta e material
de linguagem que permita a interacdo comunicativa”.
Desse modo, a concretizacao de todo esse processo
de comunicacdo é exteriorizado pela linguagem.

Além da substituicdo de um signo por outro que acon-
tece na traducao, ha outras operacoes inseridas nesse
ato como aleitura, critica e andlise. A leitura é realizada
conforme o interesse e sensibilidade do tradutor. A
atividade ocorre de forma dialégica entre a producao
e o original. Ela se realiza em trés niveis: o primeiro (o
signo provoca um efeito de qualidade de sentimento),
o segundo (a forma como recebe o original, a producao
da experiéncia oriunda do real) e o terceiro (o desen-
volvimento da cognicdo, aprendizado alcancado).
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Quadro 1 - Caracte-
risticas principais para
determinacio de um
meme. Fonte: Autores.

A andlise e sintese sdo estagios de compreensao
do original, localizacao do processo de associacoes.
A partir dessa etapa de andlise surgird o poder de
criacao. Isso significa ser capaz de expor qualidades
e singularidades ao ponto de transparecer a critica,
ou seja, uma nova forma, a invencao. Segundo Plaza
(2003), a operacao de inventar ocorre em trés niveis:
icone-diagrama (estabelecido pela oposicao, instabili-
dade, incitacdo), icone, epifanianamente (determinao
aprendizado, o pensamento, a andlise), iconico atem-
poral (reflexdo na producido). Portanto, a traducao
intersemidtica estad diretamente ligada a sensibili-
dade de criacao do tradutor.

Essa operacido se da por meio de géneros, instru-
mentos condutores de realidades: dialégica, sécio-
-historico, ideoldgica, tecnoldgica e semidtica. Como
afirma Bakhtin (1997, p. 106) “o género sempre é
e nao é ao mesmo tempo, sempre é novo e velho ao
mesmo tempo”. Dessa forma, alguns géneros discur-
sivos se modificaram, outros surgiram como os memes
e alguns permaneceram.

GENERO MEME

Meme é uma informacao remodelada a partir da
linguagem verbal ou nao verbal divulgada, principal-
mente, pela internet. O primeiro registro desse termo
data-se de 1976, na obra de Richards Dawkins. Esse
género se manifesta, sobretudo, por umaimagemreuti-
lizada (extraida de outro contexto) por meio de remi-
Xagem + uma mensagem irdnica (legenda). O contexto,
lugar de extracao das imagens, esta diretamente rela-
cionado com a cultura do pais em que estao inseridos.

Reutilizacdo de umaimagem por meio de remixagem

+mensagem irénica=meme
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A cultura é o alimento dessa forma de linguagem e
segundo Dawkins (2007, p. 330), ela é:

O novo caldo é o caldo da cultura humana. Precisa-
mos de um nome para o novo replicador, um nome que
transmita a ideia de uma unidade de transmissao cul-
tural, ou uma unidade de imitacdo. “Mimeme” provém
de uma raiz grega adequada, mas eu procuro uma pa-
lavra mais curta que soe mais ou menos como “gene”.
Espero que meus amigos classicistas me perdoem se
abreviar mimeme para meme. Se isso servir de conso-
lo, podemos pensar, alternativamente, que a palavra
“meme” guarda relacdo com “memdria”, ou com a pala-
vra francesa méme. Devemos pronuncia-la de forma a
rimar com “creme”.

Logo, as informacdes oriundas dessas manifesta-
coes representam habitos, atitudes, pensamentos da
sociedade em que estdo representadas. O processo
de producao ocorre por meio de imitacao que passa
de uma pessoa para outra por meio da web, a fim de
fazer releituras ironicas de situacdes propagadas por
meio dela.

A manifestacio memética fundamenta-se no pilar
da sobrevivéncia. De acordo com esta caracteristica
primordial, o evento sobrevive sob trés qualidades de
influéncia: longevidade, fecundidade e fidelidade de
copia segundo Dawkins (2007). O primeiro, refere-se
a abundancia estavel de multiplicacdo ao ponto de
adquirirem menos probabilidade de decomposicao;
a segunda, diz respeito a velocidade; e a terceira,
abrange a precisao, devido ao alcance da perfeicdo no
momento da multiplicacdo. Como menciona Dawkins,
esses trés modelos de estabilidade se garantem por
serem: “estdveis no sentido de as moléculas indivi-
duais durarem muito tempo, ou se replicarem a uma
grande velocidade, ou ainda se replicarem com alto
grau de precisao” (DAWKINS, 2007, p. 63).
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Para o Dawkins (2007, p. 330), os memes podem ser
“melodias, ideias, slogans” entre outros elementos que
se espalham “[...] no pool de memes saltando de cérebro
para cérebro através de um processo que, num sentido
amplo, pode ser chamado de imitacao”. Essa acdo em
conjunto ressaltada por uma ou outra caracteristica de
propagacao, também pode ser verificada na internet,
visto que a tecnologia impulsionou a multiplicacao
incalculavel desse fenbmeno.

Oambientedigital,novaesferadecirculaciodosgéneros
discursivos, estimulou a reformulacdo genérica. Para
Bakhtin (2003, p. 279) o género do discurso define-se
como: “Cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso
gue denominamos géneros do discurso”.

Esse conceito se baseia nalinguagem comoinstrumento
principal para a realizacao do didlogo. E, é por meio dela
gue o ser humano, ser social, se vincula ao longo da vida
formando lacos com seus intimos, bem como outros
seres inseridos na convivéncia dentro da sociedade.

Ao aprender a lingua em meio a interacao, o cidadao
durante a comunicacao troca informacoes. Conforme
afirma Bakhtin (1997, p. 181): “[...] alingua em suainte-
gridade concreta e viva [manifesta-se], por meio de
uma abstracdo absolutamente legitima e necesséria
de alguns aspectos da vida concreta do discurso”. Esse
evento social, em que lingua e discurso se associam
simultaneamente aos seus agentes, acoes, esferas
sociais e aideologia, apresenta um ambiente sociointe-
racional onde o individuo adquire um papel dialégico.

O conceito do dialogismo de Bakhtin (1997) se
fundamenta na relacdo responsiva construida pela
linguagem. Esse contato ativa a participacao das
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pessoas na comunicacao verbal, criando uma postura
momentanea de ofertar a contrapalavra Bakhtin
(1988), pronunciada pelo outro extraida em um
ambiente de interacdo verbal como afirma Bakhtin
(2004, p. 123):

A verdadeira substancia da lingua nao é constituida por
um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela
enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato fisiolo-
gico de sua producao, mas pelo fendémeno social da in-
teracdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciacdes. A interacao verbal constitui assim a reali-
dade fundamental da lingua.

Ainteracao se torna o espaco de construcao de enun-
ciados (re)significados pelos interlocutores em meio
ao ato de perguntar/responder; receber/compre-
ender emissdes sustentadas ideologicamente. Isso
significa que o conhecimento e vivéncia na lingua
acontecem por meio de “[..] enunciacdes concretas
[enunciados concretos] que nds mesmos ouvimos e
ndés mesmos reproduzimos na comunicacdo discur-
siva viva com as pessoas que nos rodeiam” (BAKHTIN,
2003, p. 282-283). Esse processo se pauta em uma
comunicacao profunda entre duas vias a exterior e
a interior. Assim, os géneros do discurso estdo inse-
ridos na linguagem como principio dialégico, e o enun-
ciado se torna a unidade principal da comunicacao
discursiva. Entao, a criacdo do didlogo sucede de
duas formas: entre pessoas (sujeitos/interlocutores)
e entre discursos (textos preenchidos de aspectos
sociais, historicos e ideoldgicos).

A situacao de producao dos géneros discursivos esta
vinculada as dimensdes e as esferas comunicativas.
As primeiras se subdividem em trés: tema (contetdo,
local onde perpassa a comunicacao de cunho ideol6-
gico); forma composicional (estrutura); estilo (marcas
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2. Fonte: https://
www.techtudo.
com.br/noticias/
noticia/2011/07/
0s-primeiros-memes-
da-internet-conheca-
os-primeiros-grandes-
hits-da-web.html.

3. Fonte: https://www.
vice.com/pt_br/
article/mbxkwy/
meme-expectativa-
versus-realidade-1921.

linguisticas) (ROJO, 2005, p. 196). As ultimas, refe-
rem-se consoante Rojo (2005, p. 197): “[..] em dois
grandes estratos: as esferas do cotidiano (familiares,
intimas, comunitariasetc.),[...] e asesferas dos sistemas
ideoldgicos constituidos (da moral social, da ciéncia,
da arte, dareligido, da politica, da imprensa etc.)”.

Diante desses pilares que sustentam a conceituacao
dos géneros do discurso, verifica-se como as esferas
e 0s meios comunicativos alteram o posicionamento
do falante. Essas mudancas foram responsaveis pelas
transformacoes que os géneros discursivos sofreram.
Um dos pontos que mais estimulou a mutacao do
género foi a tecnologia, pois posteriormente ao
seu advento, muitas reformulacées ocorrem na
linguagem. Um ponto determinante nessa transfor-
macao e redesenho comunicativo foiacriaciodaWeb
2.0, fator que instalou a ideia compartilhada entre os
usuarios. Dessa forma, os componentes do género
discursivo: composicao, tema e estilo se agregaram a
artificios semiolégicos. O meme é um exemplo dessa
era de transformacao tecnolégica.

Em alguns sites, como o Techtudo?, entende-se que o
primeiro meme propagado pela internet foi um bebé
dancando (Figura 1), em 1996. A fama desse video
animado era repassada por meio de e-mails, haja vista
que ainda nao existia YouTube, nessa época. Outros,
como o site Vice® creem que seja uma tirinha (Figura
2) publicada na revista The Judge, da Universidade
de lowa, em 1921. Ela apresenta humor, imagem e
legenda. Posteriormente, apareceram inimeros sites
como espacos disseminadores desse tipo de cultura.

Em 1998, Joshua Schachter cria o site memepol,
segundo Barbosa (2017, p. 10), local em que se
compartilhavam links, tanto de conteudos virais como
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Figura 1- Bebé
dancando. Fonte:
Crespo (2011).

Figura 2 - Aparéncia

Fonte: Mufson (2018).

4. O letramento
remix explica esta
denominacio.

How You THINK YOU LOOK How you REALLY LoOK.
WHEN A FLASHLIGHT 1S TAKEN.
| ==} - A S

de outros aspectos. A partir dos anos 2000, Jonah
Peretti, conforme comenta Barbosa (2017, p. 10),
recupera o termo meme, definindo-o como infor-
macodes divulgadas pela internet. De acordo com
Barbosa (2017, p. 11), meme “[plara ser classificado
assim, é necessario que a piada tenha sido assimi-
lada, retrabalhada ou ‘customizada’ por outros inter-
nautas”. A principal marca de um meme é ser remixado
(remodelado)”.

No Brasil, tornou-se dificil indicar o primeiro meme
divulgado, devido asuarapida proliferacao. De acordo
com Barbosa (2017, p. 11), os primeiros mais conhe-
cidos no Brasil foram “Luiza, que estd no Canadd” e
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“Fica, vai ter bolo”, disseminado no extinto Orkut.
Ha, porém, divergéncias entre sites e pesquisadores,
quanto ao periodo e qual teria sido o primeiro meme
asurgir. O fator que reforca essa incerteza é a veloci-
dade com que as informacdes sdo propagadas narede.

ESTRATEGIA PEDAGOGICA

A ideia de transcriacdo surgiu de uma proposta peda-
gogica de produzir um trabalho que apresentasse a
linguagem em outro formato. Assim, buscou-se aliar
a tecnologia a leitura de classicos literarios recomen-
dados para alunos do Ensino Médio. A sugestdo era
aproveitar o encantamento provocado pelas redes
digitais para motivar a formacao leitora.

As obras selecionadas foram agrupadas de acordo
com a semelhancatematica, visto que todas versavam
sobre viagens maritimas. O conteudo esta fundamen-
tado na indicacdo conforme a matriz curricular de
leitura para turmas de primeiro ano do Ensino Médio.
O livro escolhido para a demonstracdo neste capitulo
foi Moby Dyck, de Herman Melville.

A metodologia usada na execucao da tarefa foi uma
sequéncia didatica conforme Dolz e Schneuwly (2004).
De acordo com o esquema: em primeiro lugar, ocorreu
a pesquisa biografica da obra Moby Dyck, de Herman
Melville, em busca do entendimento da tematica
utilizada pelo autor; em segundo, fez-se a leitura do
texto; em terceiro, discutiu-se os pontos relevantes
das historias que poderiam ser transcodificados; em
quarto, produziu-se um resumo da obra; em quinto,
pesquisou-se uma imagem que dialogasse com o tema
do classico na internet, depois, a obra foi traduzida no
processo intersemiodtico para o género meme; poste-
riormente, foi feito um estudo comparativo entre a
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5. Elas foram
retiradas do livro de
Plaza (2003), que
fundamenta este
estudo.

producao estudantil e o original; em seguida, corrigi-
ram-se os pontos que mostravam incorrecoes; logo,
digitalizou-se e/ou imprimiu-se a representacao final;
e por ultimo, as producoes definitivas foram apresen-
tadas para a turma em formato de seminario.

O processo modular permitiu realizar uma leitura
sequenciada por intermédio de diversas visitas ao
classico que resultaram na producao de diferentes
formas das linguagens. Esse processo possibilitou o
aprimoramento da compreensao da obra e fortaleci-
mento da reflexao.

O trabalho desenvolvido justificou-se por possibi-
litar a producao de novas linguagens mediada pelas
TDIC. A escolha da traducio intersemidtica se deve a
exigéncia de uma leitura mais aprofundada das narra-
tivas e a possibilidade de lidar com diversas formas da
linguagem.

Para o diagnéstico dos dados coletados a partir do
meme demonstrado como teste do projeto piloto foi
elaborado um quadro de andlise®> com as categorias
criadas por Ribeiro (2008) com a finalidade de esque-
matizar logicamente a investigacao.

A atividade consistiu em tracar um didlogo de recupe-
racao do passado para transpassa-lo para uma nova
configuracao. O ponto principal do estudo foi analisar
as relacoes entre os cdédigos dentro da traducao
intersemiodtica. Inserida nessa concepcao, verificar o
sentido da leitura construido pelas imagens e como
foi feita a transcriacao dos signos.

As explicacoes registradas serviram como instrumen-
to interpretativo, a fim de verificar o alcance da inte-
ligibilidade. Foi escolhido um conjunto representativo
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LEGISSIGNOS TRANSDUTORES:
Conservam a carga energética do signo original.

NORMA: PARAMORFISMO DO LEGISSIGNO: Um objeto estético pode ser abordado e
Principios construido a partir de multiplos signos.
normativos -
LEGISSIGNO COMO OTIMIZACAO: Associa-se com a ideia de interpretabi-
lidade do signo, ou seja, o signo-leitor, sua funcao é reconhecer os conceitos
representativos.
TOPOLOGIA:
ATIVIDADE SIGNICA Indica contraste e sentido.
P.ORCONTIGUIPADE: REFERENCIA:
Eixo de articulacdo em que .
Indica deslocamento espaco-temporal do
um elemento cede passagem a R
s signo.
; outro que é diferente dele, mas
INTRACODIGO: ao mesmo tempo parte dele. CONVENCAO:
Diferentes

modalidades de
atividades inter-

Conexdes sintaticas normativas.

QUALIDADES: Apresentam qualidades

nas da estrutura- semelhantes entre as partes do signo.
¢ao dalinguagem
como cores, ATIVIDADE SIGNICA JUSTAPOSICAO: A proximidade revela uma
letras, palavras, POR SEMELHANCA: semelhanca essencial.
gestos etc. Eixo de associacdes por simila- -
ridade. MEDIACAO: A relacao de semelhanca
entre as partes sé é despertada porque se
produz na mente que percebe ou interpre-
ta um terceiro termo. Ex: metaforas verbais
ou visuais.
PERCEPCAO GLOBAL: Impressdes que se tém das coisas e suas relacoes.
APRESENTACAO DO SENTIMENTO: Forma mais imediata do conhecimento.
FORMA:
Condicées e SINCRONIA: Modo como uma qualidade de superficie nos apresenta a consciéncia.

caracteristicas
estruturais dos
objetos

SIMULTANEIDADE: Conjuntos ritmicos e sequenciais.

TOTALIDADE: Séries organizadas, como um todo indivisivel.

SINGULARIDADE: Qualidade de cada meio.

PRIMEIRO: Presenca de um mero sentimento de qualidade como sensacao.

NIVEL . . .
DE LEITURA SEGUNDO : A maneira pela qual cada mente recebe e reage diante do original.

TERCEIRO: Consciéncia de um processo no qual se desenvolve a cognicao.
VISAO CRITICO CRIATIVA:

Flagrar o que ha de sintese numa andlise e o que ha de anélise numa sintese.

Quadro 2 - Categorias de andlise da transcricdo de forma da narrativa literaria para o género meme.
Fonte: Adaptado de Plaza (2003).
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Figura 3 - O mergulha-
dor e a baleia.

Fonte: https://www.
vamoslaportugal.com/
videos/um-homem-
-faz-uma-descorbeta-
-chocante-ao-aproxi-
mar-se-de-uma-baleia.

TITULO DA OBRA: MOBY DICX

FONTE: HTTPS.//AWWW.VAMOSLAPORTUGAL COM/VIDEQS/UM-HOMEM-FAZ-UMA
DESCORBETA- AD-APROXIMAR-SE-DE-UMA-RALELA

ESSA IMAGEM NA MINHA OPINIAO RESUME O LIVRO,POIS ESTAO OS DOIS PRINCIPAIS
PERSONAGENS DO LIVRO. QUE SAD : MOBY DICX E JIMMY

da estratégia pedagodgica constituido por uma imagem
traduzida de forma intersemidtica para meme parailus-
trar a pratica em questao. Dessa forma, serao expostos
o quinto e sexto estagios da sequéncia didatica de Dolz
e Schneuwly (2004) adiante. A Figura 3 apresenta a
imagem de um mergulhador e uma baleia, elementos
representativos da narrativa e, posteriormente, a
Figura4,em que estd o meme traduzido de forma inter-
semidtica da mesma histéria. A intencao é observar os
pontos que se fixaram na memoria do leitor.

A proporcao que a imagem apresenta revela a vulne-
rabilidade entre o homem e a baleia, como também
evidencia as marcas deixadas pela histéria no leitor.
A sentenca explicativa reafirma a poténcia que os
personagens principais, Moby Dick e Jimmy, impri-
miram no leitor.

O jogo elaborado por Melville entre encontros e
desencontros, acdes misturadas com medo, coragem,
furia entre outros sentimentos que permearam os
embates ao longo da vida dos protagonistas (Moby
Dick e Jimmy) foram componentes potentes para
atrair a atencao de jovens leitores.
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A fonte expbe a histéria de uma baleia encontrada
qguase morta por estar presa em uma rede. A coragem
domergulhador juntamente com sua equipe em prol do
salvamento desse enorme animal foi decisiva. Gracas a
essa atitude, a vida desse mamifero foi preservada.

A imagem selecionada representa duas faces de uma
narrativa que se entrelacam pelos personagens e
pelo contexto, mesmo com desenlaces contrarios.
Enquanto em uma (Figura 3), 0 homem salva o animal;
na narrativa, os dois morrem. O elemento que liga as
duas histdrias é justamente a contradicio entre vida
e morte. Também, é a condicdo que conecta aimagem
e o meme. Portanto, na Figura 4, serd observada a
maneira como o leitor traduziu de forma intersemio6-
tica a obra de Melville.

A Norma (Quadro 2) que rege a producdo do meme
mostra como os Legissignos Transdutores a agua e a
boia remetem a ideia do mar e do barco, fatores que
mantém o ponto primordial da narrativa original. Eles
sdo contextos essenciais para o desencadeamento
dos fatos, pois hdumarede de relacoes de sentido que
aludem a obra classica Moby Dick.

O Paraformismo do Legissigno é reforcado pela boia
que além de ser um item que é utilizado para o mesmo
contexto, agua, também estd substituindo o barco.
Logo, “o objeto pode ser abordado e construido a partir
de multiplos signos” (PLAZA, 2003, p. 73). Essa multi-
plicidade de pensamento é manifestada por diferentes
representacdes no género meme, como a piscina subs-
tituindo o mar e a boia no lugar do barco. Outro fator
relevante, é o uso de varias pessoas para uma mesma
boia, atitude comum de se encontrar quando um barco
naufraga. A interpretabilidade se d4 na acdo da baleia
atacar e destruir o barco, o mesmo pode ser visto na
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Figura 4 - Meme

da boia. Fonte: Foto
pessoal do autor

do meme.

SALVE:SEQUEM|PUDER

representacao que mostra a boia virando, pessoas na
agua e alguns tentando se salvar, os ajustes utilizados
para representar o desespero e temor ao animal sdo
conceitos representativos que podem ser captados e
observados no género em questao (Figura 4).

No Intracédigo, o didlogo interno entre a linguagem
da obra e a registrada pelo meme estdo conectadas
pela Contiguidade por Convencdo, visto que a oracao
“salve-se quem puder” obedecer as regras gramati-
cais ao nao iniciar a sentenca com o pronome obliquo.
Ha concordancia entre o verbo “salvar” no imperativo
e o pronome “‘quem”. Na Associacdo por Semelhanca
acontece a mediacdo pela metafora visual, pois nao
ha baleia na figura, mesmo estando escrito no periodo
superior da parte visual. E a metafora verbal, exposta
na expressao “nosso barco” para a imagem de uma
boia disputada por varios meninos. A Contiguidade por
Referéncia se manifesta pelo deslocamento do espaco
das estruturas dicotdomicas “mar e piscina”; “boia e
barco” essas mudancas impdem uma nova construcao
carregada de humor. Traco diferenciador do contexto
original da histdria e o género meme (Figura 4).

210 | Nas teias da linguagem e da leitura



A Forma é manifestada pela Percepcdo Global de
uma imagem que apresenta agua, pessoas, palavras
gue sao normalmente expressas nas condicoes de
ataques, naufragios ou qualquer outro problema
no mar. A apresentacao de sentimento transparece
humor, visto que é um meme, representada pela brin-
cadeira comum de garotos quando estdao em agua
com seus amigos, situacao que contraria a sensacao
vivenciada pelos personagens da histéria original. A
lembranca de brincar tentando afundar o outro dire-
ciona para acao que ocorre na narrativa. O contraste
estd no paradoxo “virando nosso barco” afundando
0s meninos na agua. Como relata Plaza (2003, p. 87):
“A forma é, assim, aparicio e a traducio é transfor-
macao de aparéncias em aparéncias”. A Sincronia e
Simultaneidade das acdes sao similares, o diferencial
é a Singularidade, pois em um, ha tristeza, desespero
e morte, e em outro; alegria, brincadeira e humor.
Portanto, “a totalidade organizada no [meme], como
um todo indivisivel” (PLAZA, 2003, p. 85) é o que
qualifica o género analisado.

O Nivel de Leitura se insere no Secunddrio, pois ha
uma relacao entre a experiéncia e a realidade, haja
vista que existe a possibilidade de estar diante dos
fatos da histéria e do meme demonstrado. Essa situ-
acao é corroborada com o seguinte excerto: “Trata-se
da experiéncia real com o original a ser traduzido,
o efeito que aquele produz na relacdo de leitura”
(PLAZA, 2003, p. 35).

A Visdo Critico-Criativa expressa que o autor alcanca
a sintese da narrativa com humor de forma criativa.
Mesmo apresentando um nivel secundario de leitura,
emquese manifestaareacaodiantedooriginal, perce-
be-se que autor consegue produzir a experiéncia e
relaciona-la com o real. E possivel observar o impacto
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dos personagens principais no leitor e a percepcao do
perigo que os atuantes da histéria vivenciaram.

A atividade analisada de forma prévia, visto que o
projeto se enquadra em fase inicial, consistiu traduzir
umclassicodaliteraturamundialemformatode meme.
O quadro exposto e a andlise expressam considera-
coes principiantes, pois ainda necessita um amadure-
cimento das aplicacdes dos critérios selecionados.

CONSIDERAGOES FINAIS

A leitura que se faz do mundo com suas relacoes
sociais, de classe e de género é o que indica o posicio-
namento do individuo na sociedade. E nessas relacoes
existentes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1999),
que aideologia do ser é composta.

A implantacao do projeto piloto partiu do desejo de ir
em direcdo a outros meios para a mediacao do ensino
e aprendizagem da lingua em prol daformacao leitora,
apoiada em outras maneiras de trabalho pedagégico.
A sugestao de utilizacdo das técnicas da traducao
intersemidtica ndo sé para o campo da arte e da
poesia, evidencia orevigoramento do didlogo sobre os
géneros provenientes de ambitos digitais e de outras
praticas pedagodgicas para a motivacao leitora.

Esse recurso didatico expde a possibilidade de apli-
ca-la em outros campos, como afirma Plaza (2003, p.
210): “[...] julgamos possivel ser pensada a traducéo
também como forma de iluminar a pratica”, visto que
é de responsabilidade do educador buscar meios para
gue aconteca a aprendizagem. Os recursos, instru-
mentos, teorias e sugestoes existem, basta apenas ir
ao encontro deles. Sabe-se que a conducdo, o manu-
seio e aplicacao influenciarao nos resultados. Sabe-se
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que havera problemas, surgirdo pontos negativos, mas
que entre eles, também se extrairdo itens positivos,
haja vista que a leitura nao esta presente entre os
primeiros lugares de lazer da maioria dos brasileiros.

O resultado do projeto piloto serviu para demons-
trar um retorno satisfatério em relacdo ao entu-
siasmo e fomento da formacao leitora. A proposta
aqui descrita, nessa fase inicial, de associar a leitura
de obras literdrias a criacdo de memes sob a luz da
a traducao intersemidtica, correspondeu de forma
satisfatoria ao objetivo tido como alvo.
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MULTILE TRAMENTOS
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INTRODUGAO

E sabido que desde os primdrdios da civilizacdo as
imagens acompanham a humanidade. A comecar
pelas pinturas rupestres nas paredes das cavernas,
até as imagens em 3D que conhecemos atualmente,
o campo imagético esta fortemente atrelado ao nosso
cotidiano e aos mais diversos espacos sociais.

No contexto educacional, a relacdo com a leitura
acontece geralmente por meio de textos verbais,
colocando, muitas vezes, a leitura e a interpretacao
de imagens em segundo plano, ou a deixando de lado,
desperdicando, dessa forma, o potencial de signifi-
cacao que esta presente em um “tecer junto” (KRESS,
1995, p. 7), que é proporcionado pela interacdo com
os mais diferentes modos de producao de sentidos.

Diante desse cendrio, constata-se a necessidade de
se trabalhar os multiletramentos na escola, que vao
além do texto verbal, para abarcar a diversidade de
linguagens que nos envolve. A Gramdtica do Design
Visual (GDV) vem ao encontro do conceito de multile-
tramentos e pode auxiliar a praticadocente no que diz
respeito ao trabalho com imagens e a sua relacdo com
os outros tipos de linguagens.

Assim sendo, este artigo é composto por uma parte
tedrica que apresenta, de forma resumida, a impor-
tancia de se trabalhar os multiletramentos na escola
e alguns aspectos da GDV com foco na metafuncao
composicional. Em seguida, foram analisados dese-
nhos produzidos por alunos do 6° ano de uma escola
da rede publica estadual, para exemplificar como a
teoria pode ser aplicada a pratica docente e auxiliar os
professores no trabalho com imagens em sala de aula.
Por fim, as consideracoes finais sdo expostas.
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MULTILETRAMENTOS

O termo “multiletramentos” foi usado pela primeira
vez em 1996 por pesquisadores australianos para
reconhecer a pluralidade das praticas de letramento
emergentes na sociedade. Tal conceito contempla o
contexto social e cultural em que as praticas de uso
da leitura e da escrita estao inseridas e, dessa forma,
permite que cada grupo social construa seus proprios
significados e sentidos a partir de suas préprias
praticas de letramento.

Com a globalizacdo e a presenca das novas tecnolo-
gias de comunicacao, as praticas de leitura e escrita
adquiriram um novo carater, que, por sua vez, fazem
exigéncia de “um deslocamento das praticas cano-
nicas” (ROJO, 2012) ja instauradas, para que uma
atuacaocriticadentrodesse novocenarioseja possivel.
Atualmente, a presenca de textos que cada vez mais
empregam recursos semioéticos sofisticados em suas
composicoes € muito comum, e, mesmo em textos que
sao vistos como predominantemente verbais, pode-se
averiguar a presenca de uma tessitura multimodal
em sua constituicao, por exemplo, a formatacao em
colunas, letra capitular, estilos de fontes, cores entre
outros recursos que orientam a leitura. Consoante ao
que diz Descardeci (2002, p. 20),

(g)ualquer que seja o texto escrito, ele é multi-modal,
isto é, composto por mais de um modo de represen-
tacdo. Em uma pagina, além do cddigo escrito, outras
formas de representacdo como a diagramacao da pa-
gina (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e
a cor (ou cores) das letras, a formatacao do paragrafo
etc. interferem na mensagem a ser comunicada. De-
corre desse postulado teérico que nenhum sinal ou
cédigo pode ser entendido ou estudado com sucesso
em isolamento, uma vez que se complementam na
composicdo da mensagem.
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Dessa forma, é evidente que a realidade vivenciada
por nossos alunos e por todos nés hoje se configura
de forma diferente da de anos atras, e, assim como
pontuam Motta-Roth e Nascimento (2009, p. 348),
compreendemos que

a vida contemporanea demanda de nos capacidades de
analisar discursos multimodais/multimidia a partir de
competéncias de multiletramento para dar conta do
modo como imagens se tornam um recurso comum para
a producao de sentido na sociedade tecnolégica e do
modo como a combinacao entre texto verbal e ndo ver-
bal se torna uma ferramenta poderosa de mediacao na
constituicdo de identidades sociais e relacdes entre elas.

Por conseguinte, o educador temum papel importante
no que diz respeito a auxiliar os alunos a entender
como o texto verbal e as imagens constituem signifi-
cados nos textos em circulagao.

A GRAMATICA DO DESIGN VISUAL

Segundo Krees e Van Leuween, a Gramdtica do Design
Visual tem origem na Gramadtica Sistémico Funcional
postulada por Halliday (2004). De acordo com os
autores, a GDV fundamenta-se como uma ferramenta
para andlise de imagens e propde-se a descrever a
forma pela qual os sentidos sdo construidos, tendo
em vista que tal forma combina individuos, coisas e
lugares. Para esses estudiosos, o texto visual é uma
mensagem estruturada e construida em si mesma,
“conectada ao texto verbal, mas de forma alguma
dependente dele” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006,
p. 18). Partindo desse pressuposto, os significados,
representados tanto no modo verbal, quanto no
modo visual, contemplam suas especificidades e
se manifestam de acordo com suas caracteristicas
histéricas e culturais. Assim, compreende-se que a

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 221



linguagem visual é “culturalmente definida”, ou seja, o
que pode ser descrito em uma dada cultura, por vezes,
nao podera ser simbolizado imageticamente em outra
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 4).

Concomitante ao que postula Kress e Van Leeuwen
(2006), Cardoso e Maud (1997) enfatizam que “ler
uma imagem historicamente é mais do que apre-
ciar o seu esqueleto aparente, pois ela é construcao
histérica em determinado momento e lugar, e quase
sempre foi pensada e planejada”.

Nesse viéstedrico,a GDV propde que os textos visuais
sejam lidos de forma a descrever o modo como os
elementos que compdem a imagem se articulam por
meio de seus significados e da sua prépria gramatica,
tal como ocorre com os elementos verbais ao obede-
cerem a sua ordem sintatica nas sentencas.

Sendo assim, 0s mecanismos que usamos para repre-
sentar algo, linguisticamente ou visualmente, afetam
diretamente o significado. Quando nos comunicamos
verbalmente, fazemos uma selecao de diferentes
classes de palavras para tornar publico o nosso dizer;
ja no campo visual, podemos nos expressar por meio
de diferentes elementos composicionais, como:
tamanhos, cores e enquadramentos (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006).

AS METAFUNCOES

A Gramdtica do Design Visual se faz presente e se
consolida por meio de elementos que estao presentes
no nosso cotidiano, tais como: as novas formas de
representacio em materiais didaticos, as novas
tecnologias, softwares e aplicativos que estao cada
vez mais proximos de pessoas que por vezes nao
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Figura 1 - Comparagao
entre modelos GSF e
GDV. Fonte: Autores.

1. “What in language

is realized by words

of the category

‘action verbs’ is
visually realized by
elements that can be
formally defined as
vectors” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006, p. 46).

tém competéncias significativas no manuseio e no
trabalho com imagens. Estao incluidos, no ambito da
GDV, obras de arte, cartazes, mapas, paginas de livros,
web sites entres outros que Kress e Van Leeuwen
(2006) chamam de “textos-objeto”.

Nessa proposta de analise, como dito anteriormente,
os autores fazem uma inter-relacado com o modelo de
gramatica postulada por Halliday (2004), a Gramdtica
Sistémico Funcional, fazendo algumas alteracoes para
adequa-la ao modo visual. Assim, temos as seguintes
terminologias: metafuncao representacional, que na
gramatica sistémico funcional corresponde a meta-
funcdo ideacional; a metafuncio interativa, que se
equipara a metafuncao interpessoal da GSF, e, por
fim, a metafuncao composicional, que se assemelha
a metafuncao textual na gramatica postulada por
Halliday (2004).

Objetivando uma visdo mais global acerca dos dois
modelos, o seguinte sistema ilustra a comparacao
entre eles:

| METAFUNGOES DA GSF | | METAFUNGCOES DA GDV |

| IDEACIONAL | w==sp | REPRESENTACIONAL |
[ INTERPESSOAL | == | INTERATIVA |
[ TEXTUAL | ==» [ COMPOSICIONAL |

A metafuncao representacional leva em consideracao
a representacio dos elementos (animados ou inani-
mados) constituintes da imagem e a forma com que
esses elementos se relacionam com o mundo. Essa
relacdo acontece por meio de vetores que corres-
pondem aos verbos de acdo na linguagem verbal;
0s vetores, por sua vez, podem explicitar processos
narrativos e conceituais®.
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2. “Visual
communication

also has resources

for constituting and
maintaining another
kind of interaction, the
interaction between the
producer and the viewer
of the image” (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2006,
p. 114).

A metafuncao interativa tem como foco a descricao
dasrelacbesentreoprodutor,oprodutoeaimagem?.
Segundo Kress e Van Leeuwen (2006), as imagens e
outrostiposderepresentacoes visuais possuemdois
tipos de participantes: os represented participants
(as pessoas, lugares e coisas retratas nas imagens)
e os active participants (pessoas que se comunicam
umas com as outras por meio das imagens, além de
produtores e espectadores de imagens), e trés tipos
de relacoes:

1. relacoes entre os participantes represen-
tados;

2. relacoes entre participantes interativos
e representados (as atitudes dos partici-
pantes interativos em relacao aos partici-
pantes representados);

3. relacdes entre participantes interativos (as
coisas que os participantes interativos fazem
para ou por meio de imagens).

A primeira (1) diz respeito as relacdes entre os parti-
cipantes que estdo representados na imagem. A
segunda (2) diz respeito aos participantes ativos, ou
seja, pessoas que produzem sentidos e fazem suas
préprias interpretacoes a partir dos elementos repre-
sentados. A terceira (3) diz respeito a relacio entre
as pessoas que interagem entre si por meio de algo
representado na imagem.

Por fim, a ultima das trés Metafuncodes, a metafuncao
composicional, que foi usada como aporte metodold-
gico para as analises mostradas neste artigo, trata das
estruturas relacionadas com os significados repre-
sentacionais e interativos que proporcionam o enten-
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dimento do conjunto geral da imagem. Essa estrutu-
racao acontece por meio de trés sistemas que estao
relacionados entre si. Sdo eles: 1. valor da informacao
(information value); 2. saliéncia (salience); e 3. moldura
(framing) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

O valor da informacao esta relacionado a posicao
em que os elementos estao dispostos na pagina em
termos de polarizacao esquerda - direita, topo - base
e de centralizacdo, centro - margem. E importante
ressaltar que esses valores sao direcionados a cultura
ocidental, em que a direcdo da leitura se inicia da
esquerda para adireita e de cima para baixo; assim, os
aspectos podem mudar de acordo com o contexto em
gue aimagem esta sendo lida.

Segundo Kress e van Leeuwen (2006), a informacao
dada e a informacdo nova estao respectivamente nas
polaridades esquerda e direita. A informacao dada é
aquelaquejaéconhecidaefamiliar paraoleitor;ainfor-
macao nova € a informacao inédita e desconhecida.

Na polarizacdo topo-base fica o que é concebido
como ideal e real nessa mesma ordem. Assim, a parte
superior é destinada a informacodes idealizadas, tais
como uma promessa, um sonho, uma fabulacdo etc.
A parte inferior, por sua vez, abriga informacdes mais
concretas, palpaveis e observaveis.

As posicoes centro-margem abrigam dois tipos de
informacoes, as informacdes essenciais, que se loca-
lizam no centro, e informacdes marginais de pouca
importancia, que se localizam nas bordas.

Asaliéncia diz respeito ao destaque atribuido a deter-
minado elemento na imagem: “[..] the greater the
weight of an element, the greater its salience” (KRESS;
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VAN LEEUWEN, 2006, p. 202); assim, quanto maior o
“peso” do elemento, maior serd suasaliéncia. Aspectos
comotamanho, cor e perspectivas (primeiro e segundo
plano) também interferem no grau de saliéncia que
o elemento carregara no conjunto da imagem. Além
disso, elementos que carregam uma carga cultural
importante também aumentam a saliéncia, chamando
mais atencao para si, por exemplo, alguma banda
famosa tradicional ou um produto simbolo de uma
cultura (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996).

A moldura (framing) é o enquadramento utilizado
por uma estrutura visual no sentido de agrupar ou
separar os elementos que a compdem. Quanto mais
agrupados os elementos estiverem dentro do espaco,
mais forte serd a coesio entre eles. Por outro lado,
guanto mais separados eles se encontrarem, aideiade
descontinuidade fard com que os elementos formem
uma unidade separada.

Passemos a andlise dos desenhos e a explicacao da
metodologia utilizada.

METODOLOGIA E ANALISE DOS DESENHOS

Esta atividade é parte de um projeto maior que obje-
tivou estimular os alunos a representarem seus
préprios sonhos em forma de desenhos e de texto
verbal. O género escolhido para a representacao dos
sonhos em texto verbal foi o didrio. J4 os desenhos
foram criados de forma independente, sem a premissa
de “ilustrarem” o que foi escrito nos diarios dos alunos.
A proposta da atividade previu uma sequéncia de
quatro aulas, nas duas ultimas foram feitas explicacoes
sobre a importancia das imagens em nossa sociedade
e de como é possivel fazer com eficiéncia a leitura,
a interpretacao, assim como a manipulacdo dessa
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Figura 2 - Desenho A.
Fonte: Participantes
da pesquisa.

linguagem se compreendermos seus mecanismos de
producdo. Sendo assim, nas duas aulas expositivas,
foi apresentada a Metafuncado Composicional para os
alunos, de forma a exemplificar como a disposicdo dos
elementos dentro de um quadrante contribui para o
entendimento do conjunto geral daimagem. Apds isso,
cada aluno criou seu proprio desenho.

Para analisar a producao dos alunos, foi tracada uma
linha pontilhada para auxiliar na compreensao e expli-
cacao dos elementos analisados a luz da Metafuncao
Composicional. A escolha das cores e formas utilizadas
nos desenhos foi umaselecao particular dos estudantes.

No desenho A (Figura 2), destacamos elementos que
dizem respeito ao sistema que abriga o valor da infor-
macao. Na separacao topo-base, os elementos que
fazem parte de um campo mais abstrato, tal como um
sonho, uma promessa ou algo idealizado, se encon-
tram posicionados no topo. No desenho, a frase “Meu
sonho de ser veterindria” esta claramente na extremi-
dade superior e representa parte dessa polarizacao,
enquanto, na parte de baixo da imagem, encontramos
potes de racao e animais de estimacao que compdem
um universo mais palpavel, um mundo mais real.
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Outra caracteristica que observamos diz respeito a
saliéncia. No desenho, a lampada ganha um destaque
maior do que os outros objetos posicionados em cima
da mesa, ndo s6 pelo tamanho, mas também pela cor,
o que nos leva a crer que, para o autor do desenho, tal
instrumento tenha uma importancia maior do que as
demais ferramentas que compdem a imagem. Talvez
seja porque a lampada ilumina o instrumento que em
geral representa a drea médica, o estetoscopio.

Figura 3 - Desenho B.
Fonte: Participantes
da pesquisa.

Figura4 - Desenho C.
Fonte: Participantes
da pesquisa
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No desenho B (Figura 3), além de aspectos relacio-
nados ao valor da informacdo topo-base, desta-
camos caracteristicas que dizem respeito a moldura.
Os elementos que nos transmitem a ideia de que o
ambiente representado é uma cozinha estido bem
agrupados, alguns deles acompanhados do texto
verbal; assim, a informacao é propagada de forma
coesa. Outro ponto que nos chamou a atencao foi a
escolha das cores: predomina o uso do vermelho, cor
atribuida ao desejo, a paixdao. Nao ha um destaque
atribuido a nenhum elemento, pelo contrario, os
elementos estdo no mesmo nivel de saliéncia.

No desenho C (Figura 4), notamos caracteristicas
que apontam para o critério de centro-margem,
ligado ao campo do valor da informacao. A figura da
menina com a bola se encontra bem no centro do
conjunto da imagem. O elemento ao centro repre-
senta o nucleo da informacao, ou seja, a parte mais
importante, enquanto os elementos posicionados a
margem representam informacoes complementares.
Além disso, a menina esta no lugar mais alto do pédio,
0 que pode transmitir o seu desejo de ser campea no
futebol. O pdédio é formado por nuvens, elementos
que simbolicamente representam nossos sonhos. O
uso do verde, destacando-se ao fundo, representa
o campo de futebol. A cor do uniforme é rosa; cor
majoritariamente atribuida, em nossa sociedade, ao
universo feminino.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente artigo buscou ressaltar a importancia
do trabalho com os multiletramentos na escola via
producoes e analises de desenhos elaborados por
alunos do 6° do ensino fundamental. Para a reali-
zacao das andlises, foram usadas como aporte teérico
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as consideracoes feitas por Kress e Van Leeuwen
descritas na Gramdtica do Design Visual a respeito da
leitura de imagens.

Durante as analises, foi possivel notar que, mesmo
nao tendo conhecimentos profundos acerca da GDV,
alguns alunos conseguiram elaborar seus desenhos
seguindo alguns pressupostos da gramatica e, por
conta disso, a sua mensagem foi passada de forma
mais clara do que em outros casos. Portanto, agregar
ao projeto as discussoes sobre a leitura de imagens e
utilizar os desenhos como forma de colocar em pratica
o que foi exposto nas aulas trouxe mais valor e sentido
as producodes dos estudantes. Além disso, desmisti-
ficar a ideia de que a imagem deve “servir” ao texto
verbal foi uma contribuicdo valiosa dessa atividade.
Os alunos jaesperavam que o desenho produzido seria
uma ilustracdo do que escreveram; porém, a partir das
etapas propostas, puderam perceber que a imagem
traz consigo significados independentes e Gnicos.

Assim, encontramos na GDV um suporte para auxi-
liar os professores nas questdes ligadas ao campo da
linguagem visual, pois, além de favorecer um desen-
volvimento da postura critica dos alunos, ampliando
suas conexoes, trabalhos que envolvem uma multipli-
cidade de linguagens geram subsidios para realizacao
de interacdes nos mais variados campos sociais.
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OBJETOS DE APRENDIZAGEM
NO ENSINO DE LITERATURA:
PERSPECTIVAS PARA
MULTILETRAMENTOS




INTRODUGAO

Em funcdo dos cendrios contemporaneos em que,
como ressalta Santaella (2007), ha novos fluxos de
signos e trocas de informacdo nos quais as lingua-
gens, em processo de instabilidades, descentralizam
texto, som e imagens, partimos da constatacao de
que, nesse contexto, ha novas demandas de praticas
sociais de leitura e de escrita, derivadas do uso de
distintas tecnologias digitais de informacao e de
comunicacdo (TDICs) que passam a exigir novas
posturas mais reflexivas e criticas, necessitando-se
repensar os conhecimentos considerados atual-
mente relevantes no contexto escolar, incluindo aqui
o ensino e a aprendizagem de literatura propostos
nas diretrizes curriculares (BRASIL, 2017) e nos
materiais didaticos que circulam atualmente no
Ensino Médio do contexto brasileiro.

Assim, consideramos a necessidade de pensar em
outras possibilidades que podem emergir na incor-
poracdo de objetos de aprendizagem (OA) para
ensino literatura, em nosso modo de ver, mais flexi-
veis e adaptdveis a demanda contemporinea de
ensino e de aprendizagem em que as TDICs estejam
incorporadas, ndo somente como aparato técnico de
apoio as praticas pedagdgicas, como também parte
fundamental nos processos de ensino e de aprendi-
zagem, caracterizando, assim, a 6tica dos multiletra-
mentos em processos de aprendizagens significa-
tivas e transformativas.

Nesse sentido, imaginamos que o ensino de literatura
deve ir além das atuais praticas de ensino, ainda mais
circunscritas aos materiais didaticos impressos e mais
centradas nos letramentos convencionais (da letra),
ainda pertinentes e necessarios no Ensino Médio
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que, entretanto, podem ser desenvolvidos a partir de
outros letramentos.

Novas formas de ensinar e de aprender com as TDICs
podem assumirum papel relevante diante desses cena-
rios, pois conforme nos assinala Buckingham (2010), as
culturas digitais emergentes dos jovens impoem desa-
fios as praticas tradicionais que circulam em contexto
escolar e, segundo o autor, podem assumir um papel
proativo “ao apresentar tanto perspectivas criticas
quanto oportunidades de participacao em relacao a
nova midia” (BUCKINGHAM, 2010, p. 37).

Buckingham observa também que a inclusdo das
TDICs na vida contemporanea estd mais bem dimen-
sionadaou estruturadaforadaprépriaescola, aumen-
tando, assim, as diferencas entre a cultura “tecno-
popular” e a cultura escolar. Segundo essa 6tica,
podemos considerar que o embate entre as forcas
centripetas ainda circulantes na escola e as forcas
centrifugas fora dela parece acentuar-se em funcao
dacirculacdo das TDICs na sociedade atual.

Essadiscrepanciade ordem cultural parece exacerbar
asdiferencasde praticas que circulamdentroeforada
escola, pois, na 6tica do autor, os alunos em contexto
extraescolar estao envolvidos em uma cultura consu-
mista que costuma caracterizar esses aprendizes
como independentes, participantes e ativos em outra
esfera de producio e de circulacdo de discursos (no
sentido bakhtiniano do termo), entretanto, “na escola
uma grande parte de seu aprendizado é passiva e diri-
gida pelo professor” (BUCKINGHAM, 2010, p. 44).

Essas perspectivas fazem-nos pensar nos OAs para
ampliar a construcdo do conhecimento em contexto
escolar com base nas TDICs, ndo apenas como apoio a
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praticas recorrentes, mas que levem a propostas mais
flexiveis e adaptaveis as necessidades dos profes-
sores e alunos em diferentes contextos de ensino
e modelos mais reflexivos de aprendizagem. Além
disso, devemos tentar compreender as diversas pers-
pectivas que outros letramentos pluralizados nos
apresentam e de que maneira eles podem contribuir
com incorporacao dos OAs para ensinar literatura.

Assim, devemos refletir sobre outra possibilidade
de ressignificar o ensino de literatura em contexto
de Ensino Médio, visando, principalmente a incor-
poracdo de novos objetos didaticos (ODs) na vida
escolar de alunos e de professores, com o propdsito
de desenvolvimento das capacidades de percepcao
critica de valores éticos e de apreciacao estética que
uma educacao linguistica multicultural deve contem-
plar, principalmente em respeito aos valores culturais
gueesses alunos ja carregam em suas vidas cotidianas.

Alémdisso,devemos ponderaremque medida,objetos
de aprendizagem em diferentes géneros discursivos
e modalidades podem contribuir para praticas em
multiletramentos, ou seja, naformacao de alunos para
atuarem como: 1. usudrios funcionais (capazes de
escolher e utilizar criticamente diferentes TDICs); 2.
analistas criticos (leitores competentes dos distintos
designs disponiveis: videos, dudios, animacoes, etc.);
3. designers (tornarem-se criadores de sentidos e,
possivelmente, atuarem como produtores colabora-
tivos na elaboracao de novos designs: criacao de uma
animacao e a postagem dessa producdo em um viog;
roteirizacdo de videos; conhecimentos técnicos de
stop motion, entre outras escolhas, desenvolvendo,
assim, outras capacidades para leitura multimodal de
videos e animacoes, por exemplo.).
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ENSINO DE LITERATURA E OBJETOS
DE APREN-DIZAGEM SOB A OTICA
DOS MULTILETRAMENTOS

O ensino de literatura em contexto de Ensino Médio
vem apresentando perspectivas conflitantes com rela-
cdoaquiloque sedesejaeoqueserealiza, efetivamente,
na formacao dos jovens leitores dessa etapa final da
Educacdo Basica. A escola, nas vozes de professores,
livros didaticos, propostas curriculares, exames de
acesso ao Ensino Superior (publico ou privado), passa
a assumir o papel de via de acesso a leitura literaria em
suas distintas dimensoes: pedagodgicas, sociais, discur-
sivas e estéticas, ou seja, aquilo que a escola seleciona e
considera o conhecimento necessario para a formacao
literaria dos alunos dentro e fora da escola perpassa
pelainterlocucdo desses agentes. Entretanto, avaliamos
que esse conhecimento hierarquizado e mais autori-
tario preserva, muitas vezes, a tradicdo curricular, pois
€ adquirido e ndo necessariamente construido ao longo
dos processos de ensino e de aprendizagem, caracteri-
zando-se, assim,um modelo mimético de aprendizagem,
conforme perspectiva de Cope e Kalantzis (2012).

As perspectivas dos multiletramentos apresentam-nos
discussoes pertinentes, principalmente, com relacao a
necessidade de se trabalhar junto aos alunos a partir
da elaboracao de projetos (designs) de futuro, enfati-
zando a imprescindivel contribuicido da escola nesse
sentido e seu papel em contemplar diferentes ambitos
sociais: trabalho (foco na diversidade produtiva) e cida-
dania (respeito as diversidades culturais dos alunos)
nos processos de ensino e de aprendizagem.

Algumas das teorias dos multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 2006 [2000]) associam o conceito
de design a perspectivas educacionais (design: em
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processos de aprendizagens significativas e transfor-
mativas: 1. available design: formas de representacao
e de interpretacdo de mundo; 2. desighing: acentos
valorativos quanto a diferentes sentidos, objetos e
espacos; 3. re-designed: distintos modos de conceber,
de construir e de ressignificar sentidos e podem
contribuir parareflexdes sobre os contetidos dos OAs.

Ainda sob a otica dos multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 2012), os modelos ou designs de apren-
dizagens com base nos conceitos de: 1. Mimesis: apren-
dizagens por assimilacdo de conteldos; 2. Synthesis:
aprendizagens por observacao e avaliacao de conte-
udos; 3. Reflexivity: aprendizagens por construcao
de conhecimento que extrapolem o contexto escolar
podem colaborar para a tentarmos compreender os
objetivos de ensino e de aprendizagem de literatura
que podem estar associados aos contetidos dos OAs.

Pensamosqueaescoladeveterclarezaquantoaprojetos
de futuro que podem ser desenvolvidos a partir dos
OAs e que os professores devem estar abertos a refle-
x0es mais amplas levando em consideracao umolhar de
criticidade para os letramentos além daletra que podem
também levar a praticas de producao, além de leiturade
diferentes objetos culturais (animacoes, dudios,imagens
em movimento etc.), pois o conhecimento e os objetos
produzidos devem levar em conta a natureza ideol6-
gica da linguagem, ou seja, a perspectiva da linguagem
como discursos que permeiam o cotidiano das pessoas
em distintas modalidades de linguagens, semioses e
ambientes em que circulam, atendendo, desse modo, as
propostas trazidas pelos multiletramentos.

O papel do professor torna-se essencial nas escolhas
e nas adequacodes de um OA as suas propostas peda-
gogicas. A mediacdo do professor em todo o proce-
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dimento de selecdo e de aproveitamento de um OA,
desde o conhecimento das caracteristicas e dos conte-
Udos do objeto escolhido para uma determinada ativi-
dade até a verificacao dos resultados obtidos durante
o processo, deve contribuir para a ampliacao de apren-
dizagens mais significativas de seus alunos. Para tanto,
eles precisam ter a disposicao um acervo com informa-
coes amplas sobre os OAs, que contemplem critérios
funcionais e pedagdgicos para saber selecionar aqueles
que possam atender as suas necessidades de ensino e
de aprendizagem e que efetivamente contribuam na
construcao de conhecimento a partir dele e ndo apenas
como elementos de ilustracdo de um dado contetdo.

Independentemente de seus formatos, ou seja, os OAs
serem compostos de textos, imagens, animacoes, simu-
lagGes, dentre outros, eles precisam mostrar claramente
0s objetivos pedagdégicos que norteiam seu uso; além
disso, necessitam apresentar os pré-requisitos indispen-
saveis para melhor aproveitamento de seus contetidos.

Na concepcao de Bieliukas (2013), podem existir duas
dificuldades quanto a utilizacdo dos OAs em praticas
de sala de aula, quais sejam: 1. a reusabilidade (possi-
bilidade de uso dos conteudos desses objetos em
distintas situacdes de ensino e de aprendizagem)
dos OAs frequentemente pode ficar comprometida
qguando eles sao retirados de seu contexto original
(um trecho de filme ou um programa televisivo, por
exemplo, podem nao se adequarem a qualquer situ-
acao de ensino e de aprendizagem em funcao de seu
contelido). Isso significa que o papel de curadoria
para inclusdo deste OA (trecho de filme ou programa
televisivo) em um acervo desses objetos é também de
suma importancia; 2. a dificuldade na interpretacao
dos metadados (caracteristicas técnicas e pedago-
gicas) muitas vezes em funcdo da inconsisténcia e
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da ndo padronizacao das informacdes que atendam
as necessidades dos usudrios (professores e alunos),
principalmente na caracterizacdo mais criteriosa
dos conteldos e finalidades de ensino e de apren-
dizagem para melhor aproveitamento. Do mesmo
modo, os curadores ou mantenedores do acervo devem
pensar também em critérios pedagdgicos e ndo apenas
técnicos para escolha dos contetidos dos OAs.

Somado a isso, na 6tica de Bieliukas, ndo somente os
conteudos e recursos dos OAs devem ser atrativos
para motivar o interesse e uso desses objetos peda-
gbgicos em repositérios (locais de armazenamento)
na Web, como também o percurso de acessibilidade a
eles (sistema de busca, por exemplo) deve apresentar
um design adequado que possa contribuir para locali-
za-los e recupera-los quando necessario. Isso ocorre
na busca por qualquer tipo de OA.

Em principio, podemos perceber a multiplicidade de
informacoes e particularidades sobre os OAs que
devem ser consideradas nas escolhas desses objetos.
Assim, devemos refletir sobre a abrangéncia de carac-
teristicas, de amplas perspectivas e de diversos obje-
tivos de ensino e de aprendizagem que os OAs podem,
eventualmente, contemplar.

Acreditamos que os professores podem, segura-
mente, explorar essas questoes de escolha ao propor a
criacao de projetos de elaboracao colaborativa entre
os alunos de outros objetos (animacodes, por exemplo)
em que eles possam escolher seus proprios designs
(visuais e sonoros, por exemplo) e representar seus
re-designs sobre aquilo que leem, refletem e venham
a replicar, tanto a partir da leitura do contetdo do
préprio ao, como da obra impressa que tenha origi-
nado as distintas criacoes dela decorrentes.
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Lembrando-nos, novamente, de Santaella (2007), para
qguem a linguagem hipermidiatica pode orquestrar
elementos diversos (fotos, desenhos, graficos, sinais,
formas, texturas, sombras, luzes, letras, palavras...)
para construir sentidos e, desse modo, “palavra, texto,
imagens fixas e animadas podem complementar-se e
intercambiar funcdes na trama de um tecido comum”
(SANTAELLA, 2007, p. 319); isso pode representar
novas formas de ler um texto literario e, assim, tentar
formar analistas criticos de designs disponiveis, como
propdem Cope e Kalantzis (2006 [2000]).

Em nosso modo de compreensao, esse aspecto pode
representar igualmente o uso efetivo dos OAs em
diversos géneros e modalidades e, consequentemente,
das TDICs em salade aula, a partir de praticas colabora-
tivas, nas quais professores e alunos sejam construtores
de conhecimento compartilhado, a partir da criacao de
outros objetos culturais para projetos futuros.

Podemos avaliar essas como sendo praticas em multi-
letramentos. Entretanto, o professor deve partir dessa
premissalevando em contasua prépriaformacao para
tal ou pode buscar o necessario conhecimento das
potencialidades dos OAs e de um encaminhamento
pedagogico para eles no sistema de metadados no
qual possa encontrar informacdes pedagogicamente
Uteisaele,ndo comosimplesroteiro aser seguido, mas
também com um olhar de criticidade e de ampliacao
para outros encaminhamentos pedagégicos.

Tomando por base Cope e Kalantzis (2012), este pode
ser um modelo reflexivo de aprendizagem em que as
praticas de sala de aula podem conectar os contetidos
a realidade do aluno. Nele, os alunos passam a cons-
truir e reconstruir o conhecimento de maneira refle-
xiva e critica com base nos necesséarios contetidos
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tedricos das boas leituras literarias, agora associados
as diferentes capacidades de compreensao e distintas
experiéncias préximas ao mundo dos alunos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ainda que, muitas vezes, falte maior clareza sobre como
se configuram os processos de ensino ede aprendizagem
em multiletramentos e até mesmo em como buscar
melhor aproveitamento dos letramentos tradicionais,
estes fundamentados e mais centrados em praticas e
atividades trazidas tradicionalmente por materiais dida-
ticos impressos voltados a ensinar literatura, conside-
ramos de grande valia as iniciativas de acesso gratuito
a acervos de OA para que as TDICs possam estar
presentes de maneira expressiva para ensinar litera-
tura, com énfase no desenvolvimento de leitores litera-
rios, tanto das obras impressas quanto de outros tantos
designs disponiveis em diferentes OAs de literatura.

Hoje, podemos descobrir a leitura literaria em diversos
espacos, modalidades de linguagem e semioses, cujos
elementos “deslizam uns sobre os outros, sobre-
pdem-se, complementam-se, confraternizam-se, unem-
se, separam-se e entrecruzam-se. Tornaram-se leves,
perambulantes” (SANTAELLA, 2007, p. 24). Isso ocorre,
segundo a autora, em funcao da estabilidade perdida de
seus suportes fixos.

Assim, com base em nossas breves discussdes neste
texto, reiteramos a expressiva necessidade de um
sistema de metadados, cujos descritores possam auxiliar
trazendo informacdes e recomendacdes do potencial
pedagdgico de cada OA para que professores e alunos
possam analisar criticamente seus conteldos, associan-
do-os a outros objetos culturais da literatura (outros
OAs e mesmo obrasimpressas que se configuram impor-

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 241



tantes artefatos culturais na formacao de um leitor lite-
rario) de maneira mais reflexiva e consistente.

Nessa direcao, as teorias correntes sobre multiletra-
mentos (COPE; KALANTZIS, 2012) sdo claras com
relacdo a incorporacao de outros modelos de apren-
dizagens mais amplos e significativos (modelo refle-
Xivo) nos quais alunos e professores, conjuntamente,
construam e reconstruam o conhecimento de modo
reflexivo e critico tendo como base os imprescindiveis
conteudos tedricos sempre associados as diferentes
capacidades de compreensao e distintas experiéncias
de mundo dos professores e dos alunos.

Adotando-se essa perspectiva, precisamos tentar
guebrar a hegemonia de se tentar ensinar e aprender
apenas a partir de modelos ainda centrados na cons-
trucdo de conhecimento com base em conteldos
tedricos, muitas vezes desconectados da leitura lite-
raria, e nas aprendizagens compartimentadas, indi-
vidualizadas, direcionadas, ndo dando espaco para a
criacdo ou a reinterpretacdo desses contetdos, ainda
primordiais ao contexto escolar.

Em nossa compreensao, as perspectivas dos multi-
letramentos e a incorporacio de objetos de apren-
dizagem nas praticas pedagodgicas podem contribuir
significativamente para o desenvolvimento expres-
sivo dos letramentos literarios da letra no Ensino
Médio, valorizando o carater subjetivo da experiéncia
da leitura literaria que possibilita o compartilha-
mento dos diversos modos de compreensao da vida,
do mundo, da existéncia humana, da identidade e da
relacdo com o outro, dai a importancia de praticas de
ensino e de aprendizagem de literatura que procurem
levar os alunos a perceberem tais perspectivas na
leitura de um conto, de um romance ou de um poema.
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Do mesmo modo, no desenvolvimento de praticas
de leitura (escolares e extraescolares) é importante
considerar os sujeitos nelas envolvidos e naquilo
gue lhes interessa como objetos de leitura, conforme
observam Martins e Versiani (2005).

Rojo (2013, p. 18) contribui paraessa percepcao quando
observa que “se os textos da contemporaneidade
mudaram, as competéncias/capacidades de leitura e
producao de textos exigida para participar de praticas
de letramento atuais ndo podem ser as mesmas’”.
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ENGENHARIA DIDATICA:
REFERENCIAIS PARA
ACOES INVESTIGATIVAS,
ENSINO E FORMACAO
DOCENTE



INTRODUGAO

O presente artigo orienta-se pela concepcao socioin-
teracionista da linguagem e visa a refletir sobre a
importancia de se integrar a pesquisa e o desenvol-
vimento com as praticas de ensino em sala de aula,
no que tange a construcao e validacdo de sequén-
cias didaticas. As reflexdes resultam dos estudos
realizados em uma disciplina ofertada em um curso
de pds-graduacao stricto sensu, cuja ementa esta-
belecia uma andlise critica de propostas didaticas
produzidas, com enfoque em didatizacao de géneros,
sequéncias didaticas e projetos em engenharia dida-
tica. Primeiramente sera apresentado um pano-
rama dos pressupostos teéricos do Interacionismo
Sociodiscursivo que subsidiaram as aulas, e, em
seguida, serdo descritas e analisadas as praticas reali-
zadas pelos participantes do curso.

ENGENHARIA DIDATICA: UMA PROPOSTA
PARA O ENSINO DE GENEROS TEXTUAISE O
DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS DE LINGUAGEM

Esta pesquisa embasa-se nos pressupostos do Intera-
cionismo Sociodiscursivo - ISD, uma corrente epis-
temoldgica que, segundo Bronckart (1999, p. 42),
fundamenta-se na tese de que “a acdo constitui o
resultado da apropriacao, pelo organismo humano,
das propriedades da atividade social mediada pela
linguagem” (grifo nosso). Ao se engajar em uma acio de
linguagem, o agente humano opera com seus conheci-
mentos particulares do mundo representado (mundo
objetivo, mundo social e mundo subjetivo), que consti-
tuem o referente (contetdo tematico) da acao de lin-
guagem.Alémdisso,outros conhecimentos serdo mobi-
lizados durante o processo de semiotizacao para confi-
gurar o que Bronckart (1999, p. 47) denomina contexto
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da acdo de linguagem: a escolha dos signos entre os
muitos disponiveis no patriménio cultural linguistico;
a mobilizacdo de unidades déiticas responsaveis por
situar o agente no espaco-tempo de seu discurso; e o
conhecimento sobre os géneros de textosemuso. Essas
dimensoes - a referencial e a contextual - da acao de
linguagem mantém estreita relacdo de interdepen-
déncia, assim como as condicoes de sua constituicao.

No contexto das atividades sociais, a acao de linguagem
imputavel aum agente se materializaemtextos. Anocao
de texto, segundo Bronckart (1999, p. 137) compre-
ende “toda a unidade de producao verbal que veicula
uma mensagem linguisticamente organizada e que
tende a produzir um efeito de coeréncia em seu desti-
natario”. Nesse sentido, os textos podem ser compre-
endidos como resultado de uma acao de linguagem em
funcionamento permanente nas formacoes sociais para
cumprir finalidades comunicativas especificas.

Bronckart (1999, p. 37) recupera os estudos bakh-
tinianos sobre géneros do discurso, ao afirmar que
os textos se configuram em géneros, apresentam
caracteristicas relativamente estaveis e mantém-se
disponiveis no intertexto como modelos indexados a
disposicao dos usudrios. Bakhtin (2003, p. 279) assim
define género do discurso:

O enunciado reflete as condicoes especificas e as finali-
dades de cada uma das esferas, ndo soé por seu conteu-
do (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, para sele-
cao operada nos recursos da lingua - recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais, mas também, e sobretudo,
por sua construcdo composicional. Estes trés elemen-
tos (contelido tematico, estilo e construcdo composi-
cional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enun-
ciado e todos eles sdo marcados pela especificidade
de uma esfera de comunicacdo. Qualquer enunciado
considerado isoladamente, é, claro, individual, mas
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cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso.

Brait e Pistori (2012, p. 373) observam que a definicao
de géneros nao se resume a esses trés termos - tema,
composicao e estilo -, aos quais muitos estudiosos
de Bakhtin recorrem principalmente em proposicoes
relacionadas a leitura e a producao textual. Esses
trés constituintes devem ser analisados em suas
dimensodes internas e externas, no modo como eles
se influenciam e se constituem conjuntamente. Além
dos aspectos concernentes a forma e ao conteudo, é
imprescindivel compreender o carater dialégico dos
géneros e o seus aspecto sdcio-histérico, observadas
sob esse viés as condicoes especificas da comuni-
cacao, que resultarao na constituicdo dos enunciados.

Como praticas sociais de linguagem, os géneros
precisam ser ensinados para que sejam usados com
proficiéncia nas diferentes situacdes sociocomuni-
cativas. Schneuwly e Dolz (1999) consideram que as
praticas de linguagem por meio dos géneros devem
ser incorporadas nas atividades escolares e destacam
a importancia de os professores inserirem atividades
de leitura e producao de textos orais e escritos, que
oportunizem aos alunos o dominio de diferentes
géneros textuais, tal como se dd o funcionamento
destes nas praticas de linguagem de referéncia.

O grande desafio que os educadores enfrentam esta
na transposicao didatica, que consiste na transfor-
macgao dos conhecimentos empiricos em objetos
de ensino, na definicdo do tratamento a ser dado a
cada conteudo e na escolha de estratégias didaticas
e metodoldgicas que norteardo as acoes dos profes-
sores e alunos. A contextualizacdo dos conheci-
mentos e a interdisciplinaridade serdao fundamentais
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para o desenvolvimento de uma aprendizagem signi-
ficativa, que sé se realiza quando o sujeito aprendente
processa o conhecimento novo, de tal maneira que
este passa a ter sentido em seu marco de referéncia.
No que tange as atividades de linguagem, estas devem
compreender as diferentes dimensodes sociais, cogni-
tivas e linguisticas em conformidade com o contexto
de uma comunicacao particular:

Toda acio de linguagem implica [...] diversas capacida-
des da parte do sujeito: adaptar-se as caracteristicas
do contexto e do referente (capacidades de acdo), mo-
bilizar modelos discursivos (capacidades discursivas)
e dominar as operacdes psicolinguisticas e as unida-
des linguisticas (capacidades linguistico-discursivas).
(SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p. 6).

Essas acoes sdo essenciais para a construcao de um
ambiente de aprendizagem dindmico, pois possibi-
litam aos estudantes transcender um conhecimento
previamente construido, compreender conceitos, ex-
pandi-los, aplica-los e reconfigura-los,de modo acriarum
conhecimentonovoeabrangente.ParaPerrenoud (1998,
p. 492), “Nao ha saberes sem pratica”. Compreende-se,
desse modo, que as diferentes formas dos saberes, tanto
aqueles provenientes da acdo, do senso comum e das
atividades profissionais quanto os saberes implicitos,
estdo intrinsecamente relacionados as praticas sociais.

Tendo em vista a viabilizacdo do processo de transpo-
sicao didatica, os pesquisadores do ISD propuseram
a construcao de um modelo didatico de género, uma
ferramenta essencial para definir e delimitar as dimen-
soes constitutivas dos géneros que poderao constituir
objetos de ensino, a partir das quais as sequéncias
didaticas serao desenvolvidas e implementadas. De
Pietro e Schneuwly (2003, p. 32-33) observam que um
modelo didatico de género, em seu aspecto formal e
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estrutural, constitui-se de cinco componentes essen-
ciais: a definicao geral do género; os parametros do
contexto comunicativo; os conteludos especificos;
a estrutura textual global; além de suas operacoes
linguageiras e suas marcas linguisticas.

O modelo didatico de género é a primeira ferramenta
de transposicao didatica, que fornecerd subsidios
para a construcdo de sequéncias didaticas. Dolz e
Schneuwly (2004, p. 50) compreendem a sequéncia
didatica como “uma sequéncia de médulos de ensino,
organizados conjuntamente para melhorar uma
determinada pratica de linguagem”. Por meio delas, os
alunos tém acesso a praticas de linguagem elaboradas
sdcio-historicamente, ou seja, aos géneros textuais,
de modo que possam reconstrui-las e se apropriarem
delas em diferentes contextos de comunicacao.

Esses pesquisadores delimitam as seguintes etapas
para a construcao de uma sequéncia didatica: a. a apre-
sentacao da situacao, com o detalhamento da tarefa a
ser realizada; b. a producao inicial, a partir da qual serd
feita a avaliacdo dos conhecimentos prévios dos apren-
dentes e se propora ajuste nas atividades previstas, de
modo a favorecer um amplo dominio do género em
estudo; c. os mdédulos, constituidos de um conjunto de
atividades e exercicios que conduzirdo a uma apren-
dizagem mais significativa; e d. a producao final, com
vistas a uma aplicacdo pratica dos conhecimentos
adquiridos e a avaliacao dos progressos alcancados.

Um dos pressupostos basilares para o desenvolvi-
mento das capacidades de linguagem dos alunos é
que o trabalho pedagégico seja desenvolvido a partir
de um projeto de engenharia didatica, implementado
a partir de sequéncias e dispositivos didaticos que
levem em conta o atual estagio de desenvolvimento
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sociocognitivo dos discentes; um contato direto com
o objeto do conhecimento, que lhes propicie a expe-
rienciacao, a sensibilizacao e a reflexdo; a mediacao
da aprendizagem; a implementacao de um processo
avaliativo, em seu carater processual, que contemple
as funcoes diagndsticas, formativas e a autoavaliacao;
a reflexdo conjunta sobre o processo de ensino e
aprendizagem,; e ainda uma reflexao sobre o processo
de construcao e reconstrucao dos conhecimentos.

A expressdo “engenharia didatica”, originalmente
instituida pela didatica da matematica francesa, no
inicio dos anos de 1980, tinha como objetivo buscar
respostas para duas questdes cruciais propostas por
Chevallard (1982, apud ARTIGUE, 1996): como levar
em conta a complexidade das aulas nas metodologias
de pesquisa? Como pensar as relacdes entre pesquisa
e acao sobre o sistema de ensino?

A acao didatica do professor serd comparada ao oficio
do engenheiro, cujos designs sao pensados e desen-
volvidos como forma de gerar solucbes criativas,
inovadoras e viaveis. O professor é considerado como
um designer de dispositivos didaticos, e a profissao
docente, como a “engenharia didatica”. Sob essa 6tica,
o projeto surge da necessidade de uma metodologia
de investigacao cientifica que relacione pesquisa e
acao sobre o sistema fundamentado em conheci-
mentos didaticos preestabelecidos. Assim, um projeto
de engenharia didatica deve envolver planejamento
de ensino, criacao de materiais didaticos e desenvol-
vimentos experimentais.

Para Dolz (2016, p. 240-41), a engenharia didatica

[...] visa a conceber tecnicamente as tarefas e as acoes
dos alunos para aprender, coordenar as intervencoes
dos professores e elaborar dispositivos suscetiveis de
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resolver os problemas de ensino da lingua. [...] Também
estad encarregada de inventar ferramentas para facili-
tar as aprendizagens e de orientar as intervencodes e os
gestos profissionais do professor.

Artigue (1996) destaca o processo empirico da enge-
nharia didatica, que objetiva conceber, realizar, obser-
-var e analisar as sequéncias de ensino em sala de aula.
Nesse sentido, a engenharia didatica integra pesquisa e
ensino, visto que propde um esquema de pesquisa expe-
rimental com foco nas realizacoes didaticas em sala de
aula, bem como atividades pedagodgicas, que preveem a
experimentacao e elaboracao de dispositivos de ensino.

Dolz (2016, p. 243-244) destaca as quatro fases que
constituem um projeto de engenharia didatica:

a.

analise a priori do trabalho de concepcao:
compreende o conhecimento dos objetos
de ensino a partir de um quadro teérico
adotado pelo pesquisador e dos conheci-
mentos didaticos relacionados ao objeto de
estudo; e também uma avaliacdo das capa-
cidades dos educandos e dos desafios que
determinam sua evolucao. Tal fase se cons-
titui a partir de trés dominios: o epistemol6-
gico, referente aos conceitos e contelidos a
serem ensinados; o didatico, correspondente
as praticas pedagdgicas; e o cognitivo, rela-
tivo ao publico-alvo da experiéncia. Nessa
fase, deverdo ser levantadas hipoteses e
questoes norteadoras para a concepgao e
validacao das situacoes didaticas;

concepcao de um protétipo de dispositivo
didatico: visa a elaboracao de uma sequéncia
didatica, constituida de uma producao inicial
que possibilite avaliar o dominio de conhe-
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cimento inicial dos educandos; dos médulos
didaticos, a partir de atividades e exercicios que
conduzirdo uma aprendizagem mais eficiente;
uma producao final, que possibilite mensurar
os efeitos do ensino. Além da descricao das
situacoes didaticas, cabe ao engenheiro esta-
belecer predicées do que pode ocorrer com
aimplementacao da experiéncia, bem como
estabelecer variaveis que podem conduzir aum
maior sucesso do ensino e aprendizagem.

c. experimentacdo: constitui-se da aplicacdo da
sequéncia didatica elaborada previamente, com
vistas a criar um ambiente propicio a apren-
dizagem, a partir da resolucao dos problemas
propostos. O professor deve oferecer, a partir
da mediacdo pedagodgica (VIGOTSKY, 2005), as
condicoes ideais para uma participacao ativa
dos alunos nas atividades propostas. Também
deve aplicar os instrumentos de pesquisa indis-
pensaveis para validacao das hipéteses formu-
ladas e promocao de ajustes, caso necessario.
Tais instrumentos constituem-se de registro
de observacoes da experiéncia, gravacoes em
audio ou video, testes e producodes escritas,
entre outros.

d. andlise a posteriori: etapa em que se estabelece
o confronto entre as conclusoes elaboradas
na analise prévia com as constatacoes eviden-
ciadas na aplicacao da sequéncia didatica. Essa
andlise favorece a elaboracdo de um quadro
demonstrativo em que se evidenciem os efeitos
da experiéncia relativos a aquisiciao de conheci-
mentos e desenvolvimento de competéncias, as
contribuicoes para a superacao de problemas,
bem como os limites do dispositivo criado, de
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modo que o objetivo da pesquisa possa ou ndo
ser validado.

Em sintese, conforme observa Artigue (1996), a
engenharia didatica, como metodologia de investi-
gacao, caracteriza-se por um esquema experimental
baseado em realizacoes didaticas na sala de aula, que
contemplam a concepcao, a realizacao, a observacao
e a andlise de sequéncias de ensino. Essa metodo-
logia coloca em evidéncia as relacées mutuas entre
professor, estudantes e os objetos de ensino e apren-
dizagem. Cabe ao professor mediar situacdes de
aprendizagem que permitam aos alunos elaborar seus
conhecimentos, aplica-los ou modifica-los em confor-
midade com os objetivos dainvestigacao. A concepcao
de aluno que se apresenta é a de um sujeito ativo e
reflexivo, cujas experiéncias pedagodgicas culminarao
com o desenvolvimento de sua autonomia.

PERCURSO METODOLOGICO

Este artigo originou-se de uma investigacao reali-
zada com alunos matriculados na disciplina “Tépicos
Especiais em Estudos de Linguagens: Atividades de
Linguagem e Ensino na Perspectiva do Interacionismo
Sociodiscursivo” ofertada em um curso de pés-gradu-
acao stricto sensu em uma instituicao da rede federal
de ensino situada em Belo Horizonte. A turma era
formada por doze alunos, todos eles professores
atuantes na rede publica ou particular de municipios
que compdem a grande BH. Dois propdsitos foram
perseguidos ao longo do curso:

a. fazerum levantamento dos conhecimentos
prévios desses alunos/professores acerca
das atividades de linguagem desenvolvidas
por eles, no que tange ao ensino de géneros
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textuais, bem como a construcao e aplicacao
de sequéncias didaticas em sala de aula;

b. observar em que medida a analise do refe-
rencial tedrico relacionado ao estudo de
géneros, sequéncias didaticas e projetos de
engenharia didatica pode contribuir para a
melhoria de suas acoes docentes.

Considerou-se, para isso, a seguinte pergunta-chave:
em que medida os estudos dos pressupostos tedricos
do sociointeracionismo discursivo podem contribuir
para a melhoria da acao didatica de professores da
area de linguagem? A hipotese aventada é a de que a
criacao e a implementacao de dispositivos de ensino
em sala de aula, as mediacdes da aprendizagem e as
reflexdes sobre a prépria acao, realizadas em confor-
midade com a abordagem sociointeracionista de
linguagem, potencializam o fazer pedagégico e o
desenvolvimento das praticas de linguagem. O corpus
constitui-se de trés sequéncias didaticas elaboradas
em grupo pelos pds-graduandos/docentes no inicio do
curso e quatro sequéncias didaticas desenvolvidas por
eles no término do curso. O objetivo geral consistiu em
estabelecer uma andlise a priori e outra a posteriori das
sequéncias produzidas, com vistas a estabelecer um
confronto entre elas e estimar a reprodutibilidade e a
regularidade dos fendmenos didaticos identificados.

A orientacdo metodolégica adotada foi a da pesqui-
sa-acao, com vistas a gerar informacoes e conheci-
mentos de uso efetivo no nivel didatico, de modo a
promover condi¢des para agoes e transformacdes no
ensino da lingua/linguagem. Os resultados sinalizam
progressivo avanco no conhecimento do referencial
tedrico que embasa os estudos sociointeracionistas
da linguagem e maior aplicabilidade desse conheci-
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mento para elaboracdo de materiais e dispositivos
didaticos que possam ser implementados em sala de
aula. Tal pesquisa se justifica, porque a proposta de
se trabalhar com géneros textuais tem sido contem-
plada nos principais documentos oficiais que, nos
ultimos anos, tém orientado o trabalho educacional
e o estabelecimento de um curriculo voltado para a
aprendizagem dos alunos na educacao basica. Entre
estes, podemos citar os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997; 2000) e a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017). Além
disso, oportuniza maior reflexdo e compreensao de
como as atividades de linguagem na escola serdo mais
bem-sucedidas, se forem desenvolvidas no ambito
de um projeto de engenharia didatica, que explore
0s géneros textuais e as sequéncias didaticas como
metodologia de ensino e pesquisa.

O PROJETO DE ENGENHARIA DIDATICA:
DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

A disciplina ministrada aos alunos de mestrado e
doutorado tinha como objetivos principais: refletir
sobre os pressupostos tedéricos do Interacionismo
Sociodiscursivo, consideradas as relacoes entre ativi-
dade, acao e linguagem; estabelecer a relacao entre o
funcionamento sociodiscursivo de diferentes géneros
textuais e suarelacdocomoensinodelinguas; analisar
criticamente propostas didaticas produzidas a partir
de diferentes géneros textuais, com enfoque em dida-
tizacdo de géneros, sequéncias didaticas e projetos
de engenharia didatica; e desenvolver projetos de
engenharia didatica com foco no ensino da leitura e
da producao textual em lingua portuguesa.

Tendo em vista a concretizacdo dos objetivos tracados,
ja no inicio do semestre letivo a classe foi mobilizada
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para o desenvolvimento de um projeto de engenharia
didatica. As aulas consistiam simultaneamente de
uma apreciacao do referencial teérico exposto como
também de uma abordagem pratica, ou seja, da elabo-
racao de sequéncias didaticas, compreendidas estas
como “uma primeira geracdo de pesquisas em enge-
nharia didatica” (DOLZ, 2016, p. 238). A fim de se
estabelecer um quadro diagndstico relativo aos domi-
nios epistemolégico, didatico e cognitivo dos agentes
envolvidos, foi solicitado, como primeira atividade e
mesmo antes do contato com qualquer abordagem
tedrica, que estes realizassem a seguinte atividade,
baseando-se em suas experiéncias profissionais:

Atividades

1) Relacionamos, a seguir, um conjunto de textos sobre o meio ambiente, agrupados nos
seguintes géneros: musicas, tirinhas e artigos de opinido. Tomando-os como base, orga-
nize uma sequéncia didatica a ser implementada em turmas da educacdo basica a escolha
da equipe. Deverao ser explorados o tema em questao e o funcionamento sociocomuni-
cativo do(s) género(s) escolhido(s). Para tal, podera ser usado um ou mais textos relacio-
nados, além de outros.

2) Em seguida, desenvolva um texto explorando a seguinte questdo: que concepcio de
lingua, texto e género pode-se depreender da sequéncia didatica elaborada?

Quadro 1 - Atividade
inicial para o trabalho
de concepcao da sequ-
éncia didatica. Fonte:
Autor.

A atividade foi realizada por trés equipes, cada uma
delas constituida de quatro participantes. O prazo
para entrega e apresentacdo da mesma foi de uma
semana. A andlise a priori revelou alguns aspectos
muito interessantes com relacdo aos dominios estu-
dados. Primeiramente o foco voltou-se para os textos
tedricos elaborados; em seguida, procedeu-se a uma
analise mais aprofundada das sequéncias didaticas
produzidas, ja que estas constituem o alvo principal
de nossa investigacao.

Os aspectos tedricos abordados na Questao 2 foram
muito importantes por constituirem a base para os
estudos sobre sequéncias de ensino e engenharia
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didatica. Os textos produzidos evidenciaram certo
conhecimento do referencial teérico explorado, com
destaque para o carater dialdgico da lingua e do texto,
bem como para as caracteristicas sociais e comu-
nicativas dos géneros, definidas por seu conteudo,
propriedades funcionais, estilo e composicao particu-
lares. Todas as equipes exploraram relativamente bem
tais conceitos e ainda especificaram as devidas fontes
bibliograficas. Encontram-se, a seguir, a descricao
e a discussao das sequéncias didaticas inicialmente
produzidas. Serao apresentadas em linhas gerais as
atividades propostas em cada uma das sequéncias
produzidas, aqui nomeadas como SD1,SD2 e SD3.

Como se pode observar nas trés sequéncias de ensino
elaboradas, as atividades propostas sdo muito gené-
ricas e ndo descrevem com propriedade as acoes dida-
ticas a serem desenvolvidas. Tampouco contemplam
as capacidades de acao, discursivas e linguistico-dis-
cursivas envolvidas na producao de um género. Nao ha
uma preocupacao com a organizacao légica da sequ-
éncia didatica, conforme propdem os idealizadores
do ISD: apresentacdo da situacdo, producao inicial,
avaliacao dos conhecimentos prévios dos aprendentes,
descricao dos moédulos e producao final. Também nao
hd nenhuma previsdo de etapa avaliativa, a fim de
apreciar os progressos alcancados e, sendo necessario,
reconfigurar as acoes previstas.

Na SD1, observa-se que houve uma preocupacao
dos professores em desenvolver uma atividade de
linguagem a partir da proposta que lhes foi apresen-
tada, mas eles ndo exploraram o funcionamento socio-
comunicativo dos textos selecionados. Houve a sinali-
zacao de uma atividade de interpretacao dos textos
e a proposta de discussdo das informacdes neles
contidas, entretanto ficam as interrogacoes: que tipo
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SEQUENCIAS DIDATICAS

SD1

SD2

SD3

Publico-alvo: alu-
nos do 9°anoda
educacao basica

Publico-alvo: alunos do 9°ano
da educacdo basica

Publico-alvo: alunos do 5° ano
da educacdo basica

Aulas previstas:
4 (quatro)

Aulas previstas: 3 (trés)

Aulas previstas: 5 (cinco)

Planejamento

Planejamento das acoes:

Planejamento das acoes:

Os alunos deverao
pesquisar sobre os
tipos de poluicdo
e se ha coleta
seletiva no bairro
no qual residem.

- Apresentacao de textos ver-
bais, ndo verbais e mistos de
géneros textuais distintos.

- Leitura jogralizada de textos.
- Interpretacao oral, para depre-
ender o tema central de cada
texto.

das acoes: Habilidade: inferir informa- Atividade interdisciplinar:
¢oes implicitas em textos lingua portuguesa, matematica
multimodais. e ciéncias

Aula 1: Aula 1: Tempo estimado: 1 aula de 50’

Género textual trabalhado:
charge

1. Conhecimentos prévios sobre
o tema “meio ambiente”.

2. Discussao sobre a realidade
dos alunos.

Aula 2:

Em sala de aula,
serad promovida
uma discussdo
sobre os dados
relativos a coleta
seletiva no bairro

Aula 2:

- A partir do tema central de
cada texto, o professor solici-
tard aos estudantes que eles
apontem a funcdo sociocomu-
nicativa de cada texto.

- Os alunos promoverao uma
discussdo a partir das caracte-
risticas estruturais dos textos,
a fim de reconhecerem os
géneros textuais.

- Os alunos produzirdo cole-
tivamente uma tabela com as
estruturas composicionais de
cada género.

- Dever de casa: os alunos de-
verao preparar uma apresen-
tacdo em grupo de no maximo
quatro estudantes sobre o
género memes.

Tempo estimado: 3 aulas de 50’
Género textual trabalhado:
artigo de opinido

Os alunos formarao grupos e
fardo as observacoes durante

o periodo de trés dias. Eles
deverao:

- observar quais sdo as atitudes
de degradacéao e preservacao
ambiental.

- promover, em sala de aula,
uma discussao sobre o que foi
observado.

- fazer um levantamento quan-
titativo do grupo e da turma
(parcial e geral).

- criar,uma campanha de
conscientizacao para preserva-
cdo do ambiente escolar. Cada
grupo contribuird com uma peca
publicitaria.
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Aula 3:

Em sala, os alunos fa-
rdo aleitura e ativida-
des de interpretacao
dos textos sugeridos.
Em grupo discutirdo
as informacoes conti-
das nos mesmos.

Aula 3: Tempo estimado: 1 aula
- Os alunos deverao apresentar as de 50’

caracteristicas do género meme. Género textual traba-

- O professor devera propor acria- | lhado: musica

¢ao, no site gerarmemes.com.br, de

um meme sobre meio ambiente. Apos a realizacio da

- O professor devera criar um campanha, professor e

grupo de Whatsapp, apresentar as | alunos farao o fecha-
regras de publicacgao, solicitar que mento sobre o assunto
os alunos postem os textos criados | “meio ambiente” na sala
e comentem pelo menos um post de aula.

de outro colega.

- Durante dois dias, no proprio
Whatsapp, os estudantes deverao
votar os trés melhores textos.

Aula 4:

Em sala, utilizando car-
tolinas e pincéis, com
aajuda do professor,
os alunos produzi-

réo graficos (serdo
sugeridos os modelos
pizza ou pilar) com as

A partir das informa-
¢coes apresentadas, os
alunos fardo um plano
de medidas que eles
julgarem interessante
para minimizar os
problemas de poluicio
em seu bairro.

informacdes coletadas.

Quadro 2 - Atividade
inicial: sequéncias
didaticas desenvolvi-
das pelos professores
pos-graduandos.
Fonte: Autor.

de interpretacao seria feita? Que discussdes seriam
propostas? Além disso, houve a proposicao de organi-
zacao de graficos e producao de um plano de medidas,
mas também nao foram exploradas as condicoes de
producao e circulacio desses géneros textuais.

A SD2 apresentou uma habilidade a ser desenvolvida
ao longo da sequéncia didatica - “inferir informacodes
implicitas em textos multimodais” -, mas nas acoes
planejadas nado foi possivel observar como tal objetivo
seria alcancado. Nessa sequéncia didatica, houve uma
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vaga proposicao de atividades voltadas para a explo-
racao de géneros textuais, como apontar a funcao
sociocomunicativa de cada texto, discutir sobre as
caracteristicas estruturais dos textos, destacar as
estruturas composicionais de cada género, relacionar
as caracteristicas do género “meme”. Pela proposta,
observou-se maior preocupacao em desenvolver uma
sistematizacao légica e cristalizada de formas proto-
tipicas dos géneros, que propriamente refletir sobre
o seu funcionamento sodiodiscursivo. Além disso, ndo
se explicitou a devida correlacao entre a producao de
“memes” e os demais textos a serem trabalhados.

A SD3 propds uma atividade interdisciplinar entre as
disciplinas lingua portuguesa, matematica e ciéncias,
contudo nao foi possivel estabelecer com clareza, nas
tarefas propostas, a sistematizacao e contextualizacao
de conteldos, tampouco o didlogo entre as diferentes
disciplinas. Nas atividades propostas, foram rela-
cionados trés géneros textuais a serem trabalhados
- charge, artigo de opinido e musica -, mas estes nao
passaram de mero pretexto para que o tema “meio
ambiente” pudesse ser explorado em sala de aula.

A producao dessas sequéncias didaticas e a posterior
apresentacdo das mesmas em sala de aula propiciou
um debate muito rico, que fez emergir os conheci-
mentos prévios dos participantes sobre a questao
dos géneros e suas experiéncias como docentes. Duas
observacoes bastante pertinentes se destacaram: a
primeira delas diz respeito a percepcao dos partici-
pantes, de que as SDs 1 e 3 ndo exploraram o funcio-
namento sociocomunicativo dos géneros textuais
apresentados, sendo que a proposta de trabalho com
a linguagem aproximava-se mais das perspectivas
tradicionais de ensino de leitura e producao textual; a
segunda é que as atividades com os géneros textuais
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apresentada na SD2 contemplava um estudo mais
estruturalista do género, pautando-se pelo excesso
de teorizacao e formalizacao.

A reflexdo coletiva favoreceu o planejamento das
atividades propostas pelo professor, situou os parti-
cipantes quanto ao percurso didatico-pedagoégico que
se esperavadeles aolongo do curso e, mais além, sobre
as suas acoes como professores da educacao basica,
pautadas no estudo dos géneros, sequéncias didaticas
e projetos de engenharia didatica. O trabalho final
de curso consistiu do planejamento de um projeto de
engenharia didatica, cuja proposta, efetivacao e resul-
tados da mesma serao discutidos a seguir.

Quadro 3 - Proposta

de trabalho final de Foi proposto aos participantes o desenvolvimento da

curso. Fonte: autor. seguinte atividade:

Proposta de trabalho final

Tomando como base as referéncias bibliograficas trabalhadas nesta disciplina, construa
um projeto de engenharia didética, de leitura e producéo de textos, a ser implementado em
turma de alunos da educacio basica (ensino fundamental e médio). Para isso, considere:

a) Géneros textuais discursivos: rétulos/embalagens de produtos, vinhetas, antincios
publicitarios, jingles ou outro em conformidade com a experiéncia profissional dos inte-
grantes da equipe.

b) O modelo didatico do género escolhido:
e Capacidades de linguagem: acao, discursiva, linguistico-discursiva.
e Descricdo das dimensdes ensinaveis do género.

c) Aspectos a serem explorados em uma sequéncia didatica:

e Género escolhido / dominio social de circulagdo: exploracdo das caracteristicas gerais

do texto;

e Transposicao didatica: que conteldos deverao ser objetos de ensino, considerando-se

a série/grau de maturidade dos alunos;

e Capacidade de agdo (representacio da situagdo comunicativa):
- Contexto imediato (fisico) da enunciacio, como lugar, tempo e interlocutores
envolvidos; contexto social (a formacao social em que o texto se insere, implicando “o
mundo social (normas, valores, regras, etc.); mundo subjetivo (imagem que o agente
da de si ao agir)”. Ao mundo sociossubjetivo estariam relacionados fatores como o
lugar social (da instituicdo, do emissor, do receptor) e o objetivo da interaco (quais os
efeitos de sentidos possiveis de serem produzidos).
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Proposta de trabalho final

- Conteutdo tematico: conjunto de informacées que nele sdo explicitamente apresen-
tadas, isto é, que sdo traduzidas no texto pelas unidades declarativas da lingua natural
utilizada. (BRONCKART, 2009, p. 97).

e Capacidade discursiva/organizacao textual:
- Tematizacao da estrutura textual: destaque para aspectos multimodais do texto.

e Capacidade linguistico-discursiva:
- Estilo: marcas linguisticas recorrentes que projetam (de um autor, de uma época, de
um veiculo de comunicacido) uma imagem de enunciador; escolhas linguisticas feitas
pelo enunciador, com vistas a producdo de um efeito de sentido; aspectos relacionados
ao estilo do género, enquanto construcéo sécio-histérica.

d) Idealizacio e construcio de um projeto de engenharia didatica: elaboracéo do pro-
jeto com destaque para o tema a ser trabalhado, pergunta-chave, hipdtese, objetivos a
serem atingidos, justificativa, nUmeros de aulas/carga hordria para cada uma das etapas.

e 1°Fase: Analises preliminares:
- Avaliacdo diagndstica com base em producdo textual realizada pelos alunos.
- Definicdo da proposta de trabalho.
- Levantamento de materiais didaticos diversificados (diferentes textos multimodais,
filmes, musicas etc.), a serem utilizados na construcéo dos objetos de ensino.
- Outros.

e 2?Fase: Construcao de protétipos de dispositivos didaticos: planejamento da(s)
sequéncia(s) didatica(s):
- Planejamento de oficinas.
- Planejamento de atividades de leitura e andlise de textos: o género textual: circula-
cao sécio-historica, funcionalidade, contelido tematico, estilo e composicionalidade.
- Planejamento da escrita e da reescrita.

e 3?Fase: Experimentacao
- Participacio na(s) oficina(s).
- Realizacdo de leitura e andlise de textos, com vistas a compreensao dos seus aspec-
tos tematicos, composicionais, estilisticos e sua dimensao pragmatico-social.
- Producao de textos: escrita e reescrita.

e 4?Fase: Avaliacao dos resultados
- Avaliacdo processual a partir dos seguintes instrumentos e acdes: exercicios e pro-
ducoes individuais; debates; reunides de equipe; apresentacdo de trabalhos; leitura e
andlise dos textos produzidos; apreciacao critica dos textos; e respostas a questiona-
rios de autoavaliacao.

A proposta de trabalho apresentada gerou quatro
projetos de engenharia didatica desenvolvidos em
conformidade com as experiéncias dos integrantes
da equipe. Sua organizacao se deu com o acompanha-
mento e orientacao do professor em sala de aula. Parte
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Quadro 4 - Ativida-
de final: sequéncias
didaticas desenvolvi-
das pelos professores
pos-graduandos.
Fonte: autor.

de algumas aulas foram cedidas para que os integrantes
de cada equipe pudessem se reunir, ler as propostas
encaminhadas, trocar ideias e tirar duvidas com o
professor, que mediou esse processo de interacao.

Por questbes de espaco, vamos apresentar uma
descricao genérica de apenas duas sequéncias dida-
ticas produzidas, nomeadas como SD1 e SD2. A
escolha destas se deu em virtude das similaridades
das acdes pedagogicas propostas:

SEQUENCIAS DIDATICAS

SD1

SD2

Publico-alvo: alunos do 8° ano da educa-
cao basica

Aulas previstas: 7 (sete) aulas de 50
minutos.

Género textual trabalhado: antiincio
publicitario institucional.

Obijetivo geral: relacionar linguagem ver-
bal e ndo verbal em textos publicitarios
multimodais.

Objetivos especificos:

e Refletir sobre a fungdo sociocomunica-
tiva dos textos;

e Relacionar linguagem verbal e ndo
verbal, observando seus recursos de
persuasao;

e Analisar os aspectos linguistico-discur-
sivos dos textos.

Publico-alvo: alunos do 1° ano do Ensino
Médio

Aulas previstas: 8 (aulas) de 50 minutos
Género textual trabalhado: vinheta de
televisao

Obijetivo geral: oportunizar aos alunos o
desenvolvimento das capacidades linguisti-
co-discursivas, a partir do género “vinheta
de televisao” constitutivo da abertura da
novela juvenil “Malhacéo, Vidas Brasileiras”,
exibida pela Rede Globo de Televisao.

Objetivos Especificos:

e Conhecer as funcionalidades do género
vinheta;

e Analisar a abertura da novela “Malhacao,
vidas brasileiras”, a partir da perspectiva e
do papel que ela desempenha;

e Reconhecer as fungdes sociocomunicati-
vas do discurso verbal e ndo verbal;

e Refletir acerca do papel “das juventudes”
na sociedade atual.

Planejamento das acdes: 4 (quatro)
etapas

Planejamento das acdes: 4 (quatro)
etapas

1? Etapa: Atividade Diagndstica - 2
aulas.

e Videoaula: Campanha “Doe Calor - do-
acdo de agasalho, da IASD BOSQUE”.

Moédulo 1: Atividade diagnédstica - 2 aulas.
e Apresentacdo da musica “Ndo é Sério” de
Charlie Brown Jr e Negra Li.

e Proposta de um debate mediado pelo pro-
fessor acerca da letra da musica acima.
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e Conversa informal e coletiva sobre o con-
teldo apresentado no video.

e Tarefaindividual e para entrega: exerci-
cios escritos de andlise e interpretacio da
propaganda.

e Desenvolvimento da dinamica “liqui-
dificador de ideias”, a partir de temas
como drogas, bullying, assédio, entre
outros.

2° Etapa: Anélise de propagandas e constru-
cdo de um quebra-cabeca - 2 aulas.

e Exposicado do varal de propagandas escolhi-
das previamente pelo professor;

e Atividade em equipe: andlise de uma
propaganda do varal, com vistas a identi-
ficar aspectos composicionais e socioco-
municativos do género; e montagem de

um quebra-cabeca, cujas pecas encaixadas
mantenham o mesmo formato geométrico da
propaganda analisada. Em cada peca devera
estar a resposta das questdes anteriormente
respondidas.

e Apresentacdo dos trabalhos em salade aula.

Moédulo 2 - 2 aulas.

e Apresentacao do video de abertura
danovela, juntamente com a letra da
musica de abertura “Pée fé que jd €”, de
Arnaldo Antunes.

e Proposta de reflexdo sobre o que é o
protagonismo juvenil.

e Anélise dos aspectos composicionais
e sociocomunicativos dos géneros
trabalhados.

3% Etapa: Atividade de leitura - 1 aula.

e Exploracao de linguagens verbal e ndo-
-verbal em textos publicitarios multimo-
dais.

Moédulo 3 - 2 aulas.

e Andlise critica dos recursos multimo-
dais dos textos trabalhados, consideran-
do-se os recursos imagéticos, sonoros e
verbais.

4? Etapa: Avaliacdo dos Resultados - 2 aulas.
e Producdo de um texto publicitario a partir
do tema: “Doacao de materiais escolares: um
gesto solidario para os alunos do Centro de
Acolhida do Bairro Betania, em Belo Hori-
zonte-MG”.

e Utilizacao do laboratério de informatica, da
biblioteca e de smartphones.

e Criacdo realizada por meio do aplicativo
Canva.

e Eleicdo da melhor campanha publicitaria.

e Utilizacao do texto escolhido para divulga-
cdo de acdo solidaria na escola.

Moédulo 4 - 2 aulas.

e Atividade de producdo textual: reda-
cao de uma carta a ser encaminhada a
Rede Globo de Televisado, que contenha
sugestdes, elogios ou mesmo criticas em
relacdo a vinheta da novela Malhacéo.
Para arealizacdo da atividade, os alunos
deverao considerar as analises criticas
feitas sobre o género vinheta de televi-
sdo e a tematica “protagonismo juvenil”
abordada.

Todos os projetos desenvolvidos como proposta de
atividade final de curso apresentaram pergunta-
-chave, hipétese, objetivos a serem atingidos, justifi-
cativa, nimeros de aulas/carga horaria para cada uma
das etapas. Continham também um breve referencial
tedrico sobre o género textual-discursivo escolhido
para a elaboracao das sequéncias didaticas, além das
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Quadro 5 - Exempla-

res de questodes traba-
lhadas nas sequéncias
didaticas.Fonte: autor.

referénciasbibliograficas consultadas.Paracadaetapa/
modulo idealizado, foram desenvolvidas as atividades
praticas a serem implementadas em sala de aula, com
vistas a atingir os objetivos propostos. Infelizmente,
dado o curto espaco de tempo, nao foi possivel acom-
panhar a aplicacdo das sequéncias em salas de aula
da educacao basica e avaliar o resultado do trabalho
pedagodgico. As sequéncias foram apresentadas pelos
alunos docentes e mais uma vez eles tiveram a opor-
tunidade de analisar as propostas de trabalhos dos
colegas, apontar sugestoes e trocar experiéncias.

A SD1 privilegiou o estudo do género anuncio publici-
tario institucional, enquanto a SD2 explorou aspectos
relacionados ao género vinheta de televisdo. Nessas
duas sequéncias, o modelo didatico do género esco-
lhido contemplou as dimensdes ensinaveis do género,
e as atividades propostas consideraram o desenvolvi-
mento das capacidades de linguagem, quais sejam: de
acao, discursiva, linguistico-discursiva. Além disso, nas
duas sequéncias didaticas, foram propostas reflexdes
atinentes a aspectos multimodais dos textos traba-
Ihados. A selecao de questdes apresentadas a seguir
constitui um exemplar dos contetudos explorados nas
duas sequéncias didaticas:

juvenil? (SD2)

01 - “No enunciado, o leitor é interpelado pela segunda pessoa do discurso (vocé). Qual
é a provavel intencdo do locutor ao se dirigir diretamente ao leitor?” (SD1)

02 - “As duas formas verbais “Doe” e “mude” foram conjugadas no modo imperativo. Apre-
sente uma possivel razio pela qual o produtor desse texto escolheu esse modo verbal.” (SD1)

03 - “Varios recursos foram utilizados para tornar a propaganda expressiva e atraente.
Mencione dois desses recursos, um deles referente a linguagem verbal e o outro a lingua-

gem ndo-verbal” (SD1)

04 - Como os fatos narrados no texto principal se relacionam a esta frase do slogan:
“Cada mudanca na sua vida deixa uma pilha de roupas para tras.”? (SD1)

05 - “Pée fé, que jd €”. Qual é a relacdo entre o refrdo dessa musica com o protagonismo
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06 - “Se vocé ndo tem medo / Se vocé nio tem vergonha / Se vocé ndo tem segredo / Se
vocé sonha”
Leia atentamente a letra da musica de Arnaldo Antunes. Nessa cancéo, o locutor diri-

ge-se ao seu interlocutor, designando-o como “vocé”. Descreva quem € esse provavel
interlocutor, determinando suas caracteristicas fisicas, emocionais, sociais, etc. (SD2)

07 - “Oritmo e a letra da musica conjugados as imagens exibidas revelam uma postura
enérgica e positiva diante da vida. Vocé concorda com essa afirmacao? Justifique com
elementos do texto.” (SD2)

As capacidades de acao mobilizam trés tipos de repre-
sentacoes: o contexto de acdo de linguagem, a inte-
racaoeoconteudo tematico. Aquestao 1sinalizaqueo
género textual em questdo apresenta uma provavel ou
provaveis intencoes comunicativas. A questao 6 enca-
minha adiscussao sobre o papel social do recebedor da
mensagem. As questdes 4 e 5 centram-se no conteldo
tematico operacionalizado no ato da interacdo. Essas
perguntas constituem uma estratégia desenvolvida
pelos professores para mediar o conhecimento, ja que
elas funcionam como elementos norteadores para
que os alunos compreendam os contextos objetivo e
sociossubjetivo emergentes dos géneros analisados.

A capacidade discursiva possibilita que o agente-pro-
dutor opere no nivel discursivo, promovendo escolhas
relacionadas com a infraestrutura geral de um texto:
plano geral, tipos de discurso e sequéncias. A questao
4 traz a discussao alguns fatos narrados no texto, os
quaisdevem ser relacionados auma frase doslogande
outro texto. As respostas exigirao que os alunos mobi-
lizem conhecimentos e informacdes provenientes
de fontes distintas numa perspectiva intertextual. A
qguestao 5 menciona o refrdo de uma musica. Assim,
os alunos nao sé deverdao reconhecer que estao
trabalhando com géneros textuais diferentes, como
também compreender que eles possuem organizacao
tematica e estrutura composicional distintas, desen-
volvidas em conformidade com a necessidade comu-
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nicativa de seus produtores e dos papéis sociais dos
participantes do discurso.

A capacidade linguistico-discursiva possibilita que o
agente-produtor faca escolhas e promova as opera-
¢coes linguistico-discursivas em consonancia com os
géneros e o0s propoésitos comunicativos. As questoes
1 e 6 propdéem uma discussdo sobre o pronome “vocé”.
A questao 2 solicita uma analise do uso de verbos no
imperativo,observando-se o efeito desse uso no texto.
Importante destacar que a proposicao de estudo dos
elementos linguisticos ndo opera exclusivamente
no campo gramatical; para além disso, centra-se no
efeito discursivo decorrente das escolhas lexicais.

Além da compreensao do funcionamento discursivo
dos géneros textuais, as atividades constantes das
sequéncias didaticas voltam-se também para o estudo
de aspectos multimodais dos textos. As duas sequén-
cias didaticas contemplam o ensino e a aprendizagem
da leitura e da escrita, bem como exploram diferentes
recursos de comunicacao existentes, quais sejam, os
modos de comunicacdo linguisticos (a escritae o som),
os visuais (imagens, fotografias) ou gestuais (a danca,
por exemplo). As questdes 3 e 7 sdo exemplos claros
de como os recursos multimodais sdo explorados, a
fim de que os alunos possam desenvolver uma pers-
pectiva sociossemidtica da linguagem.

Eimportantedestacar ocarater praticocomquetais ativi-
dades foram planejadas. Quando os autores das sequ-
éncias didaticas achavam importante destacar algum
aspecto tedrico para melhor compreensao dos alunos,
este era apresentado em box. A teoria, dessa forma, era
utilizada mais como uma orientacao para o desenvolvi-
mento da atividade do que comoum estudo aprofundado
do género textual, como evidencia o seguinte exemplar:
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Figura 1 - Aspecto
tedrico destacado na
SD2. Fonte: autor.

A carta é um género textual aplicado no modo de
comunicacdo, tendo como principal caracteristica
a existéncia de um emissor e um receptor.

Faz-se importante considerar as observacoes de
Hoffmann (1998, p. 17), paraquem “a avaliacio é essen-
cial,quando concebida como problematizacao, questio-
namento e reflexdo paraaacao”. A propostadetrabalhar
com sequéncias didaticas, em uma disciplina que visa a
capacitacao de professores, explicita bem a trajetoria a
ser percorrida. As sequéncias didaticas elaboradas no
inicio do curso foram fundamentais para fazer emergir
os conhecimentos prévios dos participantes relativos
ao ensino de linguagem por meio de géneros textuais.
Além disso, elas deixaram evidente a necessidade de
se compreender melhor o funcionamento socioco-
municativo dos géneros textuais, explicitar quais sao
as dimensdes ensindveis dos géneros, reconhecer a
importancia da transposicao didatica e as etapas essen-
ciais para construcdo de uma sequéncia didatica. As
problematizacdes e reflexdes desencadeadas ao longo
do curso foram fundamentais para que os participantes
ampliassem seu repertdrio sociocognitivo, aproximan-
do-se, assim, do conhecimento potencial requerido
para o trabalho com sequéncias didaticas.

Almeida(2011,p.11) observaquenaoexiste “dimensao
mais dindmica que a didatica”, principalmente porque
o0 objeto do conhecimento deve-se submeter ao
modo como ocorrera a operacionalizacdo do ensino.
As reflexdes realizadas no inicio do curso logo apdés
a apresentacdo das primeiras sequéncias didaticas
produzidas foram basilares para o planejamento das
atividades do curso, o direcionamento de leituras
obrigatdrias, a troca de experiéncias e a mediacao do
conhecimento. As sequéncias didaticas apresentadas
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no término do curso possibilitaram aos seus idealiza-
dores e ao professor estabelecer um confronto com as
sequéncias produzidas noinicio do semestre letivo. Foi
possivel fazer um levantamento dos conhecimentos
construidos e da necessidade da mobilizacao de novos
saberes necessarios ao percurso formativo dos alunos
docentes. As consideracoes possibilitaram também
chegar a um consenso sobre a importancia das sequ-
éncias didaticas como um ferramental de grande valia
para a potencializacdo do ensino e o desenvolvimento
das capacidades de linguagem. Esse consenso ocorre
pelo menos em parte, visto que as sequéncias didaticas
nao foram implementadas em sala de aula. Entretanto,
aformacomoelasseencontram planejadasrepresenta
um indicador de que sdo um instrumento essencial
tanto para o professor, mediador do conhecimento,
quanto para o aluno, sujeito da aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo buscou refletir sobre em que medida os
estudos dos pressupostos tedricos do ISD podem
contribuir para a melhoria da acao didatica de profes-
sores da area de linguagem. Considerou-se, para isso,
a hipotese de que, sendo um dispositivo de ensino,
as sequéncias didaticas podem contribuir para a
praxis pedagogica e o desenvolvimento das capa-
cidades de linguagem. A fim de atingir os objetivos
tracados no planejamento da disciplina “Tépicos
Especiais em Estudos de Linguagens: Atividades de
Linguagem e Ensino na Perspectiva do Interacionismo
Sociodiscursivo’, ofertada em um curso de pés-gradu-
acao stricto sensu, os alunos pés-graduandos, docentes
da rede publica e particular dos municipios inte-
grantes da grande Belo Horizonte, em Minas Gerais,
foram estimulados a construir sequéncias didaticas
no inicio e no término do curso.

Dialogos interdisciplinares no ensino-aprendizagem | 269



Essa estratégia pedagdgica consistiu inicialmente em
identificar os conhecimentos prévios desses partici-
pantes com relacio ao conteldo a ser trabalhado na
disciplina, com vistas a promocao de ajustes no plane-
jamento inicial e (re)orientacdo dos procedimentos
de ensino. O intuito é que essa estratégia didatico-
-pedagégica pudesse contribuir para que os pds-gra-
duandos modificassem sua conduta em funcao dos
objetos previstos e das competéncias a serem desen-
volvidas por eles.

Ao longo do semestre letivo, os alunos docentes
tiveram a oportunidade de aprofundar seus conhe-
cimentos em relacdo aos pressupostos tedricos do
Interacionismo Sociodicursivo, de refletir sobre a acdo
docente relativa ao ensino da linguagem na educacao
basica e de desenvolver atividades norteadoras de
sua praxis pedagogica. Os aspectos tedricos e meto-
doldgicos selecionados compreenderam os estudos
sociointeracionistas, principalmente no que respeita
a concepcao de linguagem enquanto atividade socio-
comunicativa, a composicao e circulacao social dos
géneros textuais-discursivos, a transposicdo didatica,
modelizacao e criacao de dispositivos didaticos para o
ensino de géneros, com vistas ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos aprendentes.

Essa abordagem praxeolégica foi crucial para a elabo-
racdo do segundo lote de sequéncias didaticas, em
que o género textual constitui o processo de ensino
de producao e compreensao. Essa atividade ocorreu
parcialmente no transcorrer das aulas com a mediacao
do professor, de forma a abranger os objetivos de
aprendizagem pretendidos. As reunides das equipes
em sala de aula foram fundamentais, pois viabilizaram
as reflexdes e a operacionalizacdo de recursos mate-
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riais e simbdlicos necessarios a construcao das sequ-
éncias de ensino mediadoras da aprendizagem.

A comparacao entre as producoes iniciais e as poste-
riores permitiram aos alunos docentes tracar um
panorama sobre os desenvolvimentos sociocogni-
tivos alcancados por eles relativamente a apropriacao
dos aspectos tedricos e metodolégicos constitutivos
do ensino de lingua a partir dos géneros textuais. A
abordagem pratica adotada na disciplina possibilitou,
entre outros aspectos, observar a importancia de se
organizarem as atividades de ensino e aprendizagem
por meio de sequéncias didaticas. Isso porque, como
um instrumento semidtico, elas contribuem para
gue o aluno, numa postura ativa e reflexiva, possa
fazer uma imersao no objeto de conhecimento, como
também para que os professores atuem como media-
dores e facilitadores do processo de internalizacao
dos saberes pretendidos. Considere-se, portanto, que
a reflexdo do professor sobre sua prépria pratica e
sobre a abordagem tedrico-metodolégica subjacente
aela, ébasilar para que ele construadispositivos dida-
ticos com potencial transformador da realidade dos
seus educandos.
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INTRODUGAO

O Il Congresso Transformacgbées no Ensino pela Inclusdo
para Aprendizagens - TEIAS - com foco na susten-
tabilidade humana, inclusdo e pluralidade relacio-
nadas com as questdes de ensino e de aprendizagem
da contemporaneidade envolveu pesquisadores e
estudiosos de diferentes instituicoes de ensino e
pesquisa com o objetivo de possibilitar um didlogo
entre os diversos participantes e aprofundar refle-
x0es referentes ao ensino-aprendizagem por meio de
questoes relacionadas com o livro didatico, materiais
e recursos didaticos como suportes para a leitura,
as novas tecnologias de informacao e comunicacao,
bem como sobre a educacao para a leitura critica de
midias em ambiente pedagogicos.

O congresso teve um carater dialdgico, pois propiciou
relevantes momentos de discussao, reflexdo sobre a
tematica e, principalmente, a troca de experiéncias
entre pesquisadores, professores, alunos, escritores
e diversos outros estudiosos e interessados da area
dos Estudos de Linguagens. Isso foi possivel devido
ao formato proposto pelos organizadores do evento,
pois foram momentos muito além das comunica-
¢coes orais que normalmente ocorrem nos simpdsios
e congressos. O evento visava a discussao e reflexao
de pesquisas e teorias que embasaram os trabalhos
apresentados e, portanto, foi possivel a aproximacao
das producoes académicas com as praticas pedago-
gicas cotidianas e os participantes puderam contri-
buir apresentando seus trabalhos e debatendo sobre
as tematicas propostas no espaco de discussao e troca
gue o evento proporcionou.

Portanto, o formato proposto possibilitou diversas
mesas-redondas, grupos de trabalho e oficinas sobre
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a tematica do congresso. Entre os diversos grupos
de trabalho, este texto abordara as discussoes, refle-
x0es e apontamentos realizados pelo GT do Eixo 3:
Géneros Discursivos e Multimodalidade no Ensino
- Sessao F: Géneros, multimodalidade e ensino de
lingua materna. As discussoes e reflexdes ocorridas
no citado GT embasaram-se, principalmente, nos
estudos sobre letramento (ROJO, 2009), multiletra-
mento, multimodalidade e multissemiose dos textos
(ROJO; MOURA, 2012), além da relacdo desses com
o ensino e com a formacdo do professor (NOVOA,
2009); (KUMARAVADIVELU, 2001).

OS GENEROS DISCURSIVOS
E AMULTIMODALIDADE NO ENSINO

Refletir sobre as questdes referentes ao trabalho
com os géneros discursivos e a multimodalidade
nas praticas de ensino é importante, pois, como nas
Ultimas décadas o mundo passou por varias transfor-
macoes, dentre elas o surgimento de novas tecnolo-
gias de informacao e comunicacao, isso se reflete nas
diversas esferas sociais, inclusive no espaco escolar.
Diante disso, a escola precisa repensar seu papel
e sua organizacao nesse contexto, pois ndo é mais
adequado um processo de ensino/aprendizagem
pautado na tradicdo canbnica que até entdo se tem
visto. Portanto, j4 ndo é mais possivel um ensino
transmissor, onde o professor é o dono do saber e o
“repassa” para o aluno que o recebe passivamente.
Dessa forma, um ensino de lingua pautado apenas
no letramento torna-se obsoleto, pois os desafios
impostos sdao muitos e variados. Atualmente, com
a emergéncia de varios géneros textuais presentes
na midia é necessario que a escola e o professor se
apropriem de uma nova pedagogia que possibilite um
trabalho visando aos mutiletramentos.
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A ideia de uma pedagogia de multiletramentos surgiu
em 1996, com o Grupo New London (GNL), que reunido
para discutir sobre letramentos, percebeu a necessi-
dade de a escola atentar para os novos letramentos
emergentes na sociedade contemporanea, em grande
parte devidos as novas tecnologias, mas nao somente
por elas. Percebeu também a necessidade de pensar
nas multiplas culturas que convivem no mesmo espaco,
neste caso, na sala de aula. Dessa maneira, trabalhar
na perspectiva da pedagogia dos multiletramentos é
importante, pois aponta dois tipos especificos rele-
vantes de multiplicidade presentes em nossa sociedade.

De acordo com Rojo e Moura (2012), o trabalho
com o letramento pode ou ndo envolver o uso de
novas tecnologias de informacdo e comunicacao,
mas precisa ter como principal caracteristica a refe-
réncia cultural dos alunos e das midias, linguagens e
géneros que eles conhecem para que possam buscar
um enfoque critico, pluralista, ético e democrético,
gue envolva textos com o objetivo de ampliar o reper-
tério cultural dos alunos, ou seja, outros letramentos,
valorizados ou nao.

Para a autora, enquanto os letramentos apontam so-
mente para a multiplicidade e variedade das praticas
letradas, o conceito de multiletramento vai além e
direciona para dois tipos de multiplicidade em nossas
sociedades: a multiplicidade de culturas das popula-
coes e a multiplicidade semidtica de constituicao dos
textos, por meio dos quais as pessoas recebem infor-
macoes e se comunicam. Dessa forma, de acordo com
Rojo (2009), podemos afirmar que os multiletramentos
sao interativos e, mais ainda, sdo colaborativos, além
disso, eles fraturam e transgridem as relacoes de poder
estabelecidas. Sdo hibridos, fronteiricos mesticos (de
linguagem, de modo, midias e culturas).
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Isso requer um trabalho que enfoque a multimodali-
dade ou multissemiose dos textos, ou seja, abordando
textos compostos por muitas linguagens, que exigem
capacidades e praticas de compreensao e de analise
critica por parte do receptor. Esse é um desafio posto
para as praticas escolares que foi bastante discutido
durante o GT do TEIAS. Sao requeridas, entdo, uma
ética e varias estéticas e, para Rojo (2009), a escola
precisa tomar para si a discussdo sobre “éticas” e
constituir uma ética plural e democrética. E preciso,
portanto, discutir criticamente as “estéticas” consti-
tuindo critérios variados de apreciacdo dos produtos
culturais e globais, possibilitando assim a transfor-
macdo de um consumidor “acritico” em critico. Para
isso, de acordo com o GNL, o ensino-aprendizagem
seraefetivado apartir deumapratica contextualizada,
ou seja, que faz parte da cultura dos alunos, aliando-a
aos géneros disponiveis e relacionando-a com outras
praticas de outros espacos culturais.

GENEROS, MULTIMODALIDADE
E ENSINO DE LINGUA MATERNA

Todos os trabalhos apresentados pelos compo-
nentes do GT consideraram a perspectiva dos multi-
letramentos e da multimodalidade. O primeiro deles
propiciou uma discussao sobre o papel da escola na
formacao do leitor. Foi salientado que a instituicao
escolar ainda tem trabalhado insuficientemente
na formacao de um leitor multimodal e, em menor
proporcao, no que se refere a producao de textos
integradores de multiplas linguagens. Apresentou-se
o recorte de uma pesquisa de mestrado que teve
como objetivo caracterizar e analisar como uma
docente de Lingua Portuguesa explorou a escrita do
género discursivo multimodal marcador de pagina,
em eventos de letramento, com alunos dos Anos
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Finais do Ensino Fundamental. Com isso se inten-
cionou problematizar possibilidades e desafios que
emergem de praticas dessa natureza em prol dos
multiletramentos.

Osegundotrabalhotrouxeparaodebateumapesquisa
gue investiga a proposicao de conteudos pedagégicos
e a abordagem metodolégica referente a eles nos
roteiros de aulas de Lingua Portuguesa e Literatura
para o Ensino Médio, que propéem o trabalho com o
género cronica, disponibilizados no “Espaco da aula”
do Portal do Professor. O objetivo dessa pesquisa
é investigar a hipotese de que os roteiros de aulas,
apesar das recomendacdes do MEC para que utilizem
recursos multimidia e hipermidia de forma integrada
aos conteudos, aproximam-se das propostas encon-
tradas em livros didaticos de Lingua Portuguesa.

Outro trabalho apresentado buscou investigar de que
maneira um trabalho sistematizado por meio da sequ-
éncia didatica poderia contribuir para o desenvolvi-
mento da habilidade de relacionar linguagem verbal
e nao verbal nas praticas dos multiletramentos com
textos publicitarios multimodais, desenvolvidas com
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

O quarto trabalho trouxe uma reflexdo sobre um
projeto desenvolvido na cidade de Divinépolis/MG
chamado Projeto Minha Cidade Lé, que visa formar
leitores e escritores proficientes, desenvolvendo
competéncias comunicativas, cognitivas e socioe-
mocionais, por meio de estratégias pedagogicas que
despertem o encantamento e o prazer pela leituraem
suasdiversas linguagens. Dessa forma, o projeto obje-
tiva possibilitar aos educadores e educandos o desen-
volvimento de habilidades de leituras diversas sob a
pedagogia dos multiletramentos.
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E ainda outro trabalho apresentado tratou sobre as
metaforas encontradas em narrativas de estudantes
de graduacado em Letras na modalidade EaD. O obje-
tivo dessa pesquisa foi averiguar e comprovar a exis-
téncia de metaforas nos textos mencionados e as
analises demonstraram que é possivel utilizar exem-
plos menos forjados e mais préximos ao cotidiano dos
alunos do ensino fundamental e médio para que eles
aprendam mais facilmente e de forma menos estatica
os preceitos metaforicos.

O ultimo trabalho apresentado objetivou analisar a pro-
posicao sobre multiletramento na Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) definida como um documento
de carater normativo definidora do conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e moda-
lidades da Educacdo Basica” (BRASIL, 2017, p. 7).

ApOs a etapa de apresentacoes dos trabalhos, a partir
de um roteiro de questdes todos os presentes, apre-
sentadores e ouvintes, participaram de um debate
sobre a teméatica do GT. Refletiu-se a partir dos pres-
supostos e experiéncias abordados nos trabalhos
apresentados, quais os problemas/desafios inerentes
ao trabalho com géneros discursivos e a multimodali-
dade no ensino e que sugestdes, encaminhamentos e
perspectivas que podem contribuir com as praticas de
multiletramento no ensino.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussdes do GT apontaram para umas das prin-
cipais caracteristicas dos multiletramentos, ou seja, a
interatividade e a capacidade de interface das ferra-
mentas com o mundo social. Ressaltou-se a consti-
tuicao e funcionamento dessas ferramentas e de como
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elas dependem de nossas acdes enquanto humanos
usuarios (ndo como receptores ou simples especta-
dores) e por isso seu nivel de agéncia é muito maior.
Além disso, refletiu-se também que a pedagogia dos
multiletramentos que precisa ter o objetivo de trans-
formar nossos habitos institucionalizados de ensinar
e aprender, pois o leitor também mudou, tornando-se
ativo. Como o mundo contemporaneo mudou, impds
aos sujeitos uma diversidade de exigéncias que multi-
plicam as praticas, os géneros e textos que circulam e
qgue precisam ser trabalhados no contexto escolar. Até
a linearidade e a planificacdo dos textos ndo precisa
mais existir. Portanto, podemos afirmar que acompre-
ensao de textos multimodais exige multiletramentos.

Quando possibilitamos aos nossos alunos o trabalho
com textos multimodais e multissemidticos, o
conjunto de convencoes ja utilizado na producao do
sentido nos textos escritos é ampliado, ressignificado,
pois cada modalidade integra um conjunto diferen-
ciado de significados possiveis. As diferentes catego-
rias de significados pelas diferentes modalidades nao
podem ser controladas e totalmente previstas pelo
autor, o que explica a multiplicidade de leituras possi-
veis para os textos multimodais.

Nessa perspectiva, o GT concluiu que num trabalho
gue vise aos multiletramentos, a concepcao de aula
necessita ser ressignificada e deve privilegiar a inte-
racdo, deixando de lado a” transmissdo de conheci-
mento” realizada pelo professor, como se fosse uma
verdade estabelecida. Dessa maneira, deve-se privile-
giar nas aulas um trabalho que considere bricolagens,
sons, textos, desenhos, fotografias, animacoes, videos
etc., pois assim, o processo de ensino podera contri-
buir para saberes plurais, coletivos e interativos.
Dessa forma, “quando possibilitamos aos alunos um
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trabalho com textos multimodais e multissemidticos,
o conjunto de convencoes ja usados na producao do
sentido nos textos é ampliada eressignificada” (ROJO;
MOURA, 2012, p.93).

Outro aspecto abordado pelo GT, refere-se a impor-
tancia de politicas publicas que possibilitem a quali-
ficacdo dos professores para que se possa de fato
superar a exclusdo social e o insucesso escolar por
meio de praticas que considerem o imbricamento
entre a cultura valorizada, a cultura periférica e os
letramentos locais e globais dos alunos visando a
construcao de sentidos e de aprendizagens. Nesse
sentido, a formacao dos professores foi um dos temas
mais debatidos pelo GT e é importante salientar
qgue a reflexdo sobre a formacado de professores tem
permeado alguns trabalhos de pesquisas em dife-
rentes areas do conhecimento e se constitui em rele-
vante aspecto para as questoes relacionadas com a
educacao, ja que estes profissionais sdo essenciais nos
processos de (trans) formacado das sociedades. E rele-
vante destacar, também, a importancia do papel do
professor no processo de ensino-aprendizagem dos
multiletramentos, principalmente devido as exigén-
cias cotidianas.

Discutiu-se sobre o processo de formacao docente
no pais e, em seguida, como isso impacta no trabalho
com os multiletramentos e com a multimodalidade.
Para um melhor entendimento sobre a politica de
formacao no pais, foi necessario refazer um percurso
histérico permitindo observar um jogo de interesses
politicos que ao longo do tempo acabaram perpas-
sando tanto o espaco de formacdo de professores
guanto o entendimento do que seja “formar” e do que
seja, “ser professor”.
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O GT compactua com as ideias de Kumaravadivelu
(2001) e de Novoa (2009), ao afirmarem que muito
ja se teorizou sobre as questdes relacionadas com
ensino e aprendizagem, bem como sobre o papel do
professor, mas que essa teoria foi construida por
especialistas das universidades e até de outras instan-
cias e nao pelos préprios professores. Dessa forma,
baseados nos citados autores, propde-se que os
professores sejam ouvidos, ou seja, que eles estejam
no centro desse processo e que possam teorizar suas
praticas e praticar suas teorias. Sendo assim, deveria
haver uma mudanca nesse processo de formacao
do professor que passa a exercer constantemente o
processo de acao-reflexdao-acido. Podemos observar
que o papel do professor apresenta caracteristicas
bem mais complexas do que a simples tarefa de trans-
mitir conhecimento. Como afirma Noévoa (2009, p.
19), as “propostas tedricas so fazem sentido se forem
construidas dentro da profissao, se forem apropriadas
a partir de uma reflexdo dos professores sobre seu
proprio trabalho”.
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PONTO DE PARTIDA

O texto que segue é fruto de um processo diferente de
producao. Ao realizarmos nosso encontro no Il TEIAS -
Congresso Tecnologia, Ensino, Inclusdo, Aprendizagem e
Sustentabilidade Humana, realizado nos dias 8 e 9 de
agosto de 2019, no Campus Il do CEFET-MG, Belo
Horizonte, MG, procuramos construir coletivamente
uma producaoquerefletisse nossatarde dedebates. Por
isso, convidamos vocés a concordar, discordar e contri-
buir com nossos apontamentos para que possamos
desenvolver o bom uso das Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacao (TDIC) e o amadurecimento
critico-reflexivo da pratica pedagogica.

AS RELAGCOES DE PODER DO ENSINO E ENTRE SEUS
SUJEITOS: DEBATES INTRODUTORIOS

Vive-se uma época em que a liberdade é apregoada
como uma das maiores conquistas da humanidade.
O discurso de ser quem se quer ser é vendido (KEEN,
2012) como uma realidade comum a todos os sujeitos
e, ao fim, luta-se pela defesa deste vazio comum a todos
que nos torna indiferentes a tudo e todos em nome de
nossa “individualizacdo” (BAUMAN, 2001, p. 44). Nao
nos sentimos pertencentes a grupos, mesmo cercados
por pessoas e inseridos na vida conectada. No mesmo
sentido, o medo nos paralisa e nos impede de agir.
Seriam a velocidade e a instantaneidade do tempo
contribuintes para o cidadao se tornar superficial eirre-
flexivo sobre a necessidade de fazer tudo para o ontem?
Somado a isto, serad que a responsabilidade por todos
os problemas e questdes que surgem é posta sobre os
ombros do sujeito de nosso tempo? (CITELLI, 2017).

Agora, consideremos os dilemas anteriores e os colo-
guemos como parte do cotidiano da vida nas escolas.
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LImportante destacar
que este texto foi
construido em 2019,
inicialmente de
forma presencial e na
sequéncia, de forma
virtual, antes da
eclosdo da pandemia
da SARS-COVID

19, que impds o
afastamento social e
resultou na adogdo do

ensino remoto/online,

por grande parte das
instituicoes de ensino
no Brasil que tiveram
condigdes para tal.

Como os educadores ou educandos poderiam lidar
com essa imposicao cultural sem o devido preparo
nas salas de aula? Um novo tempo, fundamentado na
aparelhagem eletronica, coloca-se, a partir dos inte-
resses empresariais (MARTINS, 2016) como a saida
para o fracasso da escola enquanto instituicao. A
pratica dos educadores é menosprezada se nao utiliza
tecnologias e, quase sempre, questiona-se por qual
motivo n3do é recorrente seu uso®. Vivemos tempos
em que a velocidade se torna um deus a ser cultuado
em nome do progresso e da aptidao em atender aos
chamados do cotidiano.

Contudo, a escola precisa ser outro espaco nesse
contexto. Desde os anos 1980, uma série de parcerias
publico-privadas demandou grandes investimentos
governamentais na informatizacdo das escolas e na
implantacao de projetos ligados a uma area conven-
cionalmente chamada de “Informatica Educacional”.
Alternando entre propostas curriculares e grandes
pregoes de distribuicdo de equipamentos de informa-
tica, esses projetos assumiram caracteristicas dife-
rentes antes e depois da Internet. No mundo off-line,
concentravam-se no ensino da programacao, da
informatica basica, e da multimidia. Com a chegadada
Internet, dos dispositivos méveis e das redes sociais,
esses projetos foram se dissipando, e concentrando
forcas na distribuicdo de tablets, lousas digitais e na
conectividade das escolas.

Aolongodessesanos,achegadadoscomputadoresnas
escolas, tanto publicas quanto particulares,semprefoi

» o«

acompanhada de um discurso de “mudanca”, “moder-
nidade”, “simplificacido”, “revolucdo”. O discurso salva-
cionista da tecnologia no ensino e na educacao tem
interferido bruscamente nas decisdes e politicas

publicas sobre o que deve ser o direito a educacgao
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e ao ensino, e tem privilegiado interesses privados
nas decisoes sobre os reais propdsitos da educacao
basica, da formacao do curriculo e da infraestrutura
escolar. A crenca de que um dispositivo tecnold-
gico pode resolver questdoes pedagodgicas, simplifi-
cando o trabalho do professor, por exemplo, é parte
de um projeto de educacao centrado na transmissao
bancaria de conteldo ou na distribuicao de informa-
coes, sem considerar a aprendizagem ou o direito a
educacido como pratica da liberdade (FREIRE, 2020
[1970]). Esses equipamentos sao distribuidos por
meio de projetos de parceria publico-privada, que, via
deregra, ignoram as complexas realidades escolares e
seu entorno, as realidades de cada contexto e de cada
regiao, os perigos que uma escola pode passar a sofrer
guando nao consegue garantir a seguranca dos equi-
pamentos, a angustia de gestores cuja escola ndo tem
infraestrutura minima (energia elétrica, mobiliario,
equipamentos de cozinha, biblioteca, etc.) e recebe
computadores sem ao menos os ter solicitado.

O uso de novas tecnologias no ensino demanda,
portanto, um olhar mais abrangente, envolvendo
novas formas de ensinar e de aprender, condizentes
com a atual sociedade do conhecimento. Nesta socie-
dade, na qual estamos inseridos, temos como aliados
inUmeros recursos tecnolégicos que podem nos
auxiliar na transmissao do conhecimento aos nossos
alunos, desde que o professor, o principal mediador
nesse processo, conheca, domine e exerca a pratica
disso com seus alunos (LEVY, 1993). Entretanto, reco-
nhecemos que inserir inovacdes no contexto escolar
nao é uma tarefa simples, tendo em vista que:

[...] a organizacao escolar tende (pela sua prépria histo-
ria e como é estruturada pedagdgica e administrativa-
mente) a ser obstaculo de inovacéo. Se nos referimos a
processos de inovacio que envolvem as novas tecnolo-
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gias, devemos considerar um acréscimo na complexida-
de do processo. (OLIVEIRA, 2003, p. 37).

Destarte, além da proépria estruturacdo da escola
muitas vezes ser umfator dedificuldade paraainsercao
de inovagdes, normalmente os individuos responsaveis
pela aplicacdo, neste caso, os educadores, ndo possuem
preparacao para tal, resultando na ineficacia do
processo. Quando se tratam de novas tecnologias, em
consonancia com Oliveira (2003), a insercao de inova-
coes no contexto escolar tende a ser ainda mais dificil,
nao somente pelo desconhecimento de grande parte
das pessoas envolvidas, mas, também, pela resisténcia.
Belloni (2001), por exemplo, enfatiza a realidade de
perplexidade e despreparo dos professores na escola,
em face das mudancas trazidas pelas tecnologias.
Essas evidéncias merecem uma investigacao detalhada
para conhecermos efetivamente a realidade na qual o
professor estd inserido, levando em conta que a pratica
docente se tradicionalizou ao longo do tempo e, no
entanto, os alunos ndo sao mais 0s mesmos: requerem
novas metodologias, novos recursos.

Nesse sentido, portanto, podemos sinalizar os
estudos de Assis (2019), a partir do cotidiano dos
professores que, procurando compreender perfis
de educadores da rede estadual do Rio de Janeiro,
encontra os cinco tipos descritos por José Manuel
Moran (2012, p. 19-20), somados a um sexto tipo
apresentado por Mario Sérgio Cortella e Gilberto
Dimenstein (2015). Em linhas gerais, segundo Moran
(2012, p. 19-20), temos cinco tipos de professores, a
saber: a. professores monocoérdios, que “[...] sempre
dao aulas do mesmo jeito [...] [e que] filtram tudo em
perspectivas dualistas, [...] estereotipadas”; b. profes-
sores mosaicos, que “[...] atiram em todas as direcoes.
Misturam sem critérios autores, tendéncias, ideias”; c.
professores papagaios, que “[...] leem e repetem o que
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leem, empobrecendo e simplificando o sentido, encur-
tandoseualcance”; d. professoresreceitas que “repro-
duz[em] modelos, receitas, esquemas. [...] Precisa[m]
delas para sentir[em]-se seguro[s] ao ensinar”; e (e)
professores desesperancadores, que “[...] s6 veem o
negativo: no conteuldo, nos alunos, nas condicées de
trabalho, na vida”. Ampliando sua visao, elencamos o
sexto tipo a partir de Cortella e Dimenstein (2015, p.
19); f. professores curadores, aqueles que “[...] tém
gue cuidar para repartir, alguém que precisa proteger
e elevar para tornar disponivel, para as pessoas que
ali estdo, seja o conhecimento na escola, seja a infor-
macao em relacdo ao mundo digital”.

Ao cruzarmos os tipos de educadores apresen-
tados por Moran (2012) em conjunto com Cortella
e Dimenstein (2015), percebemos que inexistem
educadores de um Unico tipo. Contudo, ndo é nossa
intencao classificar os professores nas categorias
expostas. Ao considerar nossas discussdes no Grupo
de Trabalho, interessam-nos as praticas relacionadas
com as logicas de curadoria apontadas por Cortella e
Dimenstein (2015) e isso se vincula, de forma intrin-
seca, ao desenvolvimento de uma proposta em que a
utilizacao das TDICs encontre apoio na gestao peda-
gogica e no investimento/formacao por parte do setor
governamental. A escola, como parte integrante e
transformadora nesse cenario digital, tem de adap-
tar-se as demandas sociais, tendo em vista, também,
que o contexto educacional é um dos responsaveis
pela formacao dos sujeitos na sociedade:

O momento atual estd marcado por mudancas ace-
leradas, as pessoas buscam na educacio escolar uma
seguranca de ensino que lhes permitam o dominio de
informacdes, conhecimentos, enfim, as pessoas buscam
uma educacao que Ihes deem melhor qualidade de vida.
E, ter uma qualidade de vida hoje supde estar incluido
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e beneficiar-se dos avancos tecnolégicos conseguidos
pela humanidade, é preciso ter acesso a informacao e
com qualidade, é necessario compreender esse mundo
tecido no ciberespaco. (NOGUEIRA, 2012, p. 35).

A dindmica instrumental ou decorativa da tecnologia
acaba por servir de base para os argumentos superfi-
ciais que envolvam a pratica docente, a reflexao critica
ou, ainda, a melhora da estrutura fisica escolar. Assim,
a hegemonia conservadora forma, “[...] uma espécie de
consenso segundo o qual é inutil opor-se as mudancas,
ja que expressariam legitimas e profundas transforma-
¢oes no sentimento da populacao, cujo senso comum
rendeu-se finalmente a dura e incontornavel facilidade
da economia” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2002, p. 54). Pois, “[...] quando uma sociedade esta assim
submersa numa ideologia tao poderosamente domi-
nante/dirigente, os campos de percepcao e do pensa-
mento nesta sociedade também sofrem a influéncia de
talideologia” (LIMOEIRO-CARDQOSO, 2001, p. 124).

Um argumento a favor (do bom uso) da tecnologia
digital, é a presenca cada vez maior dela no cotidiano
urbano, que como tudo que entra em contato com a
mente aberta a aprendizagem da juventude, educa.
Contudo, nao podemos ignorar seus aspectos nega-
tivos, assim como ndo podemos fugir daquilo que faca
parte de nosso contexto, visto que tanto as midias
digitais, quanto seus suportes continuardo sendo
utilizados, mesmo que subversivamente. Logo, o que
é utilizado neste sentido irreversivel de progresso
tecnolégico, educa. Esse carater informal da tecno-
logia, cada vez mais ndo formal (institucionalizado
foradosistemaformal escolar), pode tanto fazer parte
de uma série de usos imprevistos, quanto ser aceito
em uma pedagogia da autonomia com os sujeitos e
com as midias, institucionalmente. No lugar de uma
dicotomia entre formal e nao formal, pode haver
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uma educacido integral que envolva ambas na vida
das novas geracoes. O que encaminhamos quanto a
intencdo da ndo formalidade (PARK; FERNANDES,
2005, p. 10) ndo é o sucateamento institucional, mas a
complementacao, como explicitado a seguir:

E, mesmo que a terminologia usual “educacio nio for-
mal” ndo seja a melhor — por conter uma dicotomia
—, utilizamo-la visando sua superacao [...] desprovida
de adjetivos, que ocorra em espacos e com propostas
diversificados e autdbnomos, flexiveis e parceiros. Esse
caminho oferece a possibilidade [...], abolindo disputas
gue ocorrem, principalmente, quanto as nomenclatu-
ras [...] apropriadas do sistema educacional formal, o
que é préprio de um campo educacional nascente e em
construcdo, que tateia entre erros e acertos.

Sahlins (1997) acrescenta a relevancia da cultura (cuja
amplitude engloba a ndo formalidade) como contene-
dora de diversos valores e significados, trazendo uma
experiénciamuitomais abrangente eintersubjetivaque
a mera relacao de poder entre quem detém o conheci-
mento — em forma da prépria experiéncia — e quem é
posto a memorizar esse conhecimento - em forma de
determinismo (FREIRE, 2020 [1996]; MATURANA,;
VARELA, 2004), em vez de experienciar tal conheci-
mento concretamente. Defende Sahlins (1997, p. 41):

Mas a “cultura” ndo pode ser abandonada, sob pena de
deixarmos de compreender [..]: a organizacio da ex-
periéncia e da acado humanas por meios simbdlicos. As
pessoas, relacoes e coisas que povoam a existéncia hu-
mana manifestam-se [...] como valores e significados —
significados que nao podem ser determinados a partir
de propriedades biolégicas ou fisicas’

Asrelacoes de poder também interferem no contetudo
gue deve ser transmitido aos educandos. Os conte-
Udos formais, escolarizados e cientificos costumam
se sobrepor aos saberes tradicionais e nao formais.
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Como lembra Foucault (2012), quando apresenta os
conceitos sobre a historia epistemologica e a historia
arqueoldégica. O autor diferencia o primeiro pela
ligacdo que tem com a racionalidade e, portanto,
com a ciéncia; enquanto a arqueologia se desloca
da ciéncia para o saber, apresentando uma critica a
ideia de racionalidade. Assim, a histdria epistemo-
l6gica investiga a producao da verdade pela ciéncia,
enquanto a histéria arqueoldgica se distancia daquilo
gue é normativo e regra de verdade.

E preciso desligar a histéria da imagem com que ela se
deleitou durante muito tempo e pela qual encontrava
sua justificativa antropoldgica: a de uma meméria mi-
lenar e coletiva que se servia de documentos materiais
para reencontrar o frescor de suas lembrancas; ela é o
trabalho e a utilizacdo de uma materialidade documen-
tal (livros, textos, narracoes, registros, atas, edificios,
instituicoes, regulamentos, técnicas, objetos, costumes
etc.) que apresenta sempre e em toda a parte, em qual-
quer sociedade, formas de permanéncias, quer espon-
taneas, quer organizadas. O documento nao é o feliz
instrumento de uma histéria que seria em si mesma,
e de pleno direito, memoria; a historia é, para uma so-
ciedade, uma certa maneira de dar status e elaboracéo
a massa documental de que ela ndo se separa. (FOU-
CAULT, 2012, p. 13).

O professor lida com essa diferenciacdo em sala
de aula, seja quando nao tem acesso a outros mate-
riais que dialoguem sobre outras formas de saberes,
seja com a limitacao da grade escolar que ainda nao
as contempla. Um exemplo é o ensino da cultura e
da histéria afro-brasileira, africana e indigena nas
escolas. Nao seria natural que um pais com forte
presenca da cultura africana apresentasse esse
conteudo em sua grade formal? Pois foi preciso um
dispositivo legal e formal para que isso acontecesse: a
Lei n® 10.639/2003, que posteriormente foi alterada
pela Lei n° 11.645/2008, que tornou obrigatério o
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ensino da historia e cultura afro-brasileira, africana e
indigena em todas as escolas, publicas e particulares,
do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Mesmo
com mais de dez anos da legislacao, esse conteudo
ainda enfrenta dificuldades de ser compartilhado
nos ambientes escolares e fora dele. O conheci-
mento naturalizado, com forca de evidéncia e com
grande relevancia nas escolas, continua sendo o que
apresenta o ponto de vista do colonizador, a cultura
branca, europeia e crista.

AS PROBLEMATICAS DO USO PRATICO DAS TDICS

As tecnologias digitais se (des)materializam em dife-
rentes interfaces, dispositivos, plataformas, ritos
e meios de interacdo. Historicamente, os recursos
audiovisuais — na forma de cinema, video e radio -
foram as tecnologias que a escola também incorporou
por meio do discurso salvacionista. Talvez por isso, o
campo educacional ainda seja um dominio fragil de
resisténcia a forte dominacao publicitaria hoje dos
meios audiovisuais, sejam eles vinculados por meio da
Internet ou da televisao. Fora das telas, outras inter-
faces também articulam mediacbes tecnolégicas que
promovem apropriacdes pouco exploradas e nada
contempladas pelo discurso salvacionista da tecno-
logia na educacao.

A utilizacao do cinema

Um exemplo de problema no uso das TDICs é o das
interfaces audiovisuais. Atrelado as novas tecnolo-
gias no ensino, o audiovisual, mais especificamente o
cinema, aparece como um auxilio pedagdgico nao tao
recente quanto as novas abordagens utilizadas. No
Brasil, foi apenas em 1998 que o uso de filmes dentro
das salas de aula passou a integrar os Parametros
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Curriculares Nacionais (PCNs) que, embora bastante
utilizado por professores, apresenta diversos
problemas quanto seu uso. Como educadores, é
preciso reconfigurar a expectativa do cinema apenas
como forma de “diversao e entretenimento”, pois, de
acordo com Duarte (2002, p.87),“[...] amaioria de nds,
professores, faz uso dos filmes apenas como recurso
didatico de segunda ordem, ou seja, para ‘ilustrar’
de forma ludica e atraente, o saber que acreditamos
estar contido em fontes mais confidveis”.

Nesse sentido, é importante que a escolha do filme
seja feita de maneira responsavel e que dialogue com
o contelido a ser trabalhado. O uso desse recurso dida-
tico pode propiciar umamaior interacaoentre docentes
e discentes, ambos acompanhando as tecnologias de
comunicacdo. A metodologia a ser utilizada implica
diretamente na forma com que os alunos absorvem as
informacoes ali contidas, isto é, o ato de descrever e
estabelecer relacdes interpretativas. Producoes cine-
matograficas, de modo geral, sdo facilmente acessiveis
e no ambiente escolar se fazem necessarias para “[...]
compreender (apreciar e, sobretudo respeitar) aforma
como diferentes povos educam/formam as geracoes
mais novas.” (DUARTE, 2002, p. 106).

Ainda, retornamos as experiéncias que atravessam o
oceano Atlantico que, nadécadade 1920, estabelecem
o surgimento da Media Education na Franca, na Russia
e na Gra-Bretanha. Para além das atuacdes europeias,
na América Latina existiam praticas que promoviam a
unido da proposta de uma sociedade critica e demo-
cratica. O ponto forte das experiéncias latinas foi o
Plan DENI (conhecido como Plan de Nino), que dirigia a
atuacao de cineclubes como meio de formar os profis-
sionais que trabalhavam nas salas de aula.
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A questao da publicidade infantil

Outro exemplo de problema quanto a naturalizacdo
do uso de TDICs é o da publicidade infantil. Pode-se
afirmar que o publico infantil possui maior vulnerabi-
lidade e capacidade de ser influenciado, tornando-se
um publico atrativo as empresas, que apostam em
estratégias publicitarias voltadas as criancas e adoles-
centes. Tais praticas podem ser prejudiciais as criancas,
ja que despertam o desejo do consumo e da competi-
tividade, em um publico com baixa capacidade critica.
Para Ribeiro e Ewald (2010), a publicidade infantil
ainda pode provocar problemas como estresse fami-
liar, transtornos comportamentais, alimentares e eroti-
zacao e adultizacao infantil. Os problemas também
podem afetar os pais, que nem sempre podem atender
as expectativas geradas pela publicidade. Para Fonteles
(2008), a crianca é um consumidor hipossuficiente, ja
gue é considerada extremamente vulneravel nas rela-
coes de consumo. Assim, toda a publicidade direcio-
nada a ela pode ser considerada abusiva, ja que faz uso
da “[...] fraqueza ou ignorancia do consumidor, tendo
em vista sua idade, salde, conhecimento ou condicao
social, para impingir-lhe seus produtos e servicos”
(FONTELES, 2008, p. 75).

O publico infantil se torna mais suscetivel as estra-
tégias de marketing, ja que ndo tem experiéncia em
perceber quais sao as reais intencdes que motivam a
publicidade. Além dos pais, os educadores tém uma
missao importante na conscientizacao das criangas e
adolescentessobreas praticasutilizadas pelomercado
publicitario. Portanto, é importante que professores
saibam ensinar as criancas sobre estas formas de
publicidade, principalmente quando sao enganosas,
emotivas ou apelativas. Publicidades convidativas e
apelativas exigem, além de um senso critico, proble-
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matizacoes e indagacdes a fim de buscar formas de
instruir as criancas.

Os espacos dos museus

Da publicidade para o ambiente museografico, pode-se
perceber que as TDICs continuam tendo muita rele-
vancia ou pelo menos gerando grande expectativa
sobre seus usos. As praticas fora do ambiente escolar,
como alternativas ao complemento do contetudo
formal, incluem museus e outras instituicoes histéricas
como destino frequente. Esses centros também sao
percebidos na atualidade como um espaco de lazer,
o que atrai um publico visitante maior e encanta pelo
carater ludico. De acordo com o Guia Centros e Museus
de Ciéncia do Brasil (2015), produzido pela Associacdo
Brasileira de Centros e Museus de Ciéncia, existem, no
pais, 268 espacos cientifico-culturais, como museus,
jardins botanicos, planetarios, zooldgicos, aquarios,
unidades de ciéncia mével e associacdes que atuam
na popularizacdo da ciéncia e da tecnologia, o que
aumenta a possibilidade de visitacdo por parte das
escolas. A problematizacdo que precisa ser continu-
amente feita é sobre o uso excessivo, e muitas vezes
impensado, desses dispositivos. Como se eles por si
so fossem resolver questoes vinculadas ao contelido
e, consequentemente, aumentassem a visitacao e
o interesse nos museus. Alguns estudiosos tém-se
dedicado a problematizar esse fendmeno, também
conhecido como “fetiche pela tecnologia ou por dispo-
sitivos interativos”. Essa tematica foi apresentada por
Oliveira, Campos, Reis e Lommez (2014) em artigo que
investigou o fetiche da interatividade em dispositivos
museais, avaliando a eficacia ou frustracao na difusao
do conhecimento cientifico com base na experiéncia
no Museu Espaco do Conhecimento UFMG - museu da
Universidade Federal de Minas Gerais, que faz parte de
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importante circuito museografico da capital mineira, o
Circuito Cultural Liberdade. O trabalho abordou, por
exemplo, que “[..] o uso recorrente e irrefletido das
novas tecnologias nas salas de exposicao tem levado a
uma sacralizacado equivocada dos dispositivos digitais
como alternativas Unicas e infaliveis para a instauracao
da interatividade e do prazer na experiéncia museal”
(OLIVEIRA; CAMPOS; REIS; LOMMEZ, 2014, p. 2).

A partir de pesquisa feita com o publico de estudantes
qgue frequentam o Espaco e da andlise do discurso
mididtico da imprensa local em matérias de divul-
gacao do museu - que destacava em seu discurso o
fator tecnolégico como o maior atrativo do espaco -
foram constatadas outras questdes que mereceram
maior atencao por parte da instituicdo. O grupo iden-
tificou algumas frustracées por parte do publico,
muitas vezes relacionadas a trechos que nao apre-
sentavam recursos interativos. A expectativa pelos
gadgets era tanta, que muitos esperavam interacao
onde nao havia. Dessa forma, o estudo apontou que:

Adiscussao sobre o fetiche da interatividade nas dispo-
sicoes museais esbarra em uma série de questdes que
precisam ser discutidas para que as inovacdes e mu-
dancas nas exposicoes e museus signifiquem, de fato,
transformacodes de praticas. Os museus e centros de
ciéncia, muito além de novo lugar de entretenimento,
poderdo promover a busca do conhecimento e enga-
jar a sociedade nessa busca. Obviamente as questdes
aqui levantadas estao muito longe de serem esgotadas,
mas considera-se importante frisar a necessidade de se
problematizar a interatividade como panaceia para os
problemas da mediacdo em museus. (OLIVEIRA; CAM-
POS; REIS; LOMMEZ, 2014, p. 2).

O discurso salvacionista da tecnologia na educacao
também incorpora o fetiche da interatividade. Desde
os antigos CD-ROMs multimidia e dos softwares
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educativos, o “milagre” da interatividade é vendido
como solucao para problemas educacionais, em temas
que abarcam um grande espectro de conteudos, da
alfabetizacado ao estudo do corpo humano.

Sintese dos desafios

A discussao sobre o uso das interfaces audiovisuais
paraalémdaperspectivadoentretenimento,aatencao
quanto aos perigos da publicidade infantil, que se
manifestam em diferentes interfaces, e o apelo midi-
atico e publicitario as interfaces digitais de um museu
fisico sdo emergéncias de um mesmo fendbmeno, em
gue, tanto por meio de espacos formais ou informais
de educacao, a tecnologia digital ainda é apresentada,
consumida, discutida, praticada, como algo que possa
simplificar o trabalho do professor e leva-lo a uma
atuacdo menos critica e menos trabalhosa.

PEDAGOGIA DAS “AUTONOMIDIAS”

Nossapropostaparaasautonomidiasrecainacompre-
ensdo de que precisamos exercitar uma autonomia
com as midias. Essa proposta se vincula ao projeto
de uma formacao para a utilizacdo consciente das
possibilidades tecnoldgicas, considerando-as como
potencializadoras de metodologias ja existentes.
Seria, portanto, um exemplo de integracao formal
e nao formal que se encontra, por exemplo, na série
Destino Educacao: Escolas Inovadoras (MARINHO;
FUTURA, 2017). Apesar do nome, a série possui um
episddio que trata de uma cidade inteira, da ocupacao
de espacos pela educacao formal e nao formal em
Roséario (Argentina), uma Cidade Educadora, como
sugere a Figura 1.

A cidade ensina a palavra, as primeiras linguagens, o mo-
vimento do corpo em seus espacos, ensina a existéncia do
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Figura 1 - Comparacao

de espacos culturais
entre 2004 e 2014
na cidade do Rosério.
Fonte: https://portal.
aprendiz.uol.com.
br/2015/09/03/rosa-
rio-raizes-de-uma-ci-
dade-educadora/.

2. Importante destacar
que o projeto GENTE
foi inspirado na
famosa Escola da
Ponte, no municipio
Vila das Aves, em
Portugal.

tempo e do espaco, ensina a importancia dos objetos [...]
das sensacoes, dos gostos. A cidade educadora, como as-
sociacdo, forma formas de ampliar o sistema educacional
formal. (MARINHO; FUTURA, 2017, p. 13).

Em se tratando de tecnologia, tivemos algumas
iniciativas como as GECs (formais) e Naves do
Conhecimento (ndo formais) na cidade do Rio de
Janeiro, para integrar tecnologia, educacao e socie-
dade. Um exemplo de GEC é a Escola GENTE (RIO
DE JANEIRO, s.d.), escola que atende estudantes da
comunidade da Rocinha, zona sul do Rio de Janeiro, de
modo areintegra-los no sistema educacional por meio
da tecnologia e de espacos colaborativos distintos
daqueles tradicionais onde o professor é o centro das
atencoes e os alunos sdo coibidos de interagir entre si.
La as disciplinas se cruzam e tem foco em projetos em
interface com a tecnologia?.

As Naves do Conhecimento atualmente estao desati-
vadas, por falta de continuidade e colaboracao inter-
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Figura 2 - Interacao

espacial tecnolégica
no GENTE.

Fonte: http:/gec-an-

dreurani.blogspot.
com.

3. Peer-to-peer, na
tradugfo para o
portugués, significa
ponto a ponto.

governamental no estado do Rio de Janeiro, refletindo
a histérica desvalorizacao institucional da Educacao
Publica. Tinham por objetivo oferecer um centro de
pesquisa e consulta virtual para bairros menos favo-
recidos da cidade. Um investimento de longo prazo
como este seria valioso para democratizar o acesso
da populacido a informacdo e ao préprio conheci-
mento difundido via P2P? e crowdsourcing.

CONSIDERAGOES FINAIS: EDUCAR COM

AS MIDIAS E MEDIAR SUJEITOS NA OCUPAGAO
DE ESPAGOS FORMAIS E NAO FORMAIS

EM ENSINO APRENDIZAGEM

Sabemos que, atualmente, as TDICs estao presentes
nos mais diversos contextos e tém proporcionado
mudancas sociais, histéricas, econdmicas e politicas
na sociedade. Assim, cotidianamente atravessados
por midias, precisamos pensar e contribuir com
projetos politicos que incidam na educacao publica,
promovendo o aprofundamento em leituras multimo-
dais para uma producao de contetdo diversa e critica
nas linguagens simbdlicas, em signos e cédigos, artis-
ticas, audiovisuais e multissensoriais.

Como pensar uma educacao com igualdade de opor-
tunidades sem leitura critica de um cotidiano cercado
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de linguagens que nao se restringem a leitura da
escrita? Propor o desenvolvimento de habilidades
e competéncias para adquirir sensibilidade esté-
tica, leitura critica e criativa. Em outras palavras, os
debates aqui tracados apontam para a necessidade
de uma mudanca de paradigmas quanto a essas
tematicas. Tudo o que se estabelece nesse cenario
€ uma questao de metodologia e nao de tecnologia.
Como se faz, a partir de um planejamento prévio e
de respeito a quem se dirige o didlogo, transforma
qgualquer cotidiano e potencializa as palavras de
Freire (2020 [1970], p. 79) que indica a base de toda
a educacdo em que acreditamos: “[...] ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: 0s homens se educam em comunhao, media-

tizados pelo mundo”.
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INTRODUGAO

De acordo com pesquisa realizada pelo Censo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
em 2015, 24% dos brasileiros foram diagnosticados
com alguma deficiéncia. No mesmo ano, foi instituida
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
que, estabelece, assegura e visa promover os direitos
de cidaddo da pessoa com deficiéncia na sociedade
brasileira (BRASIL, 2015).

No ambito da educacao, a LBl acelerou o processo de
inclusdo nas escolas formais publicas e particulares. Se
por um lado torna o acesso de pessoas com deficiéncia
obrigatério e, dessa maneira, permite de modo (tem
modo aqui) mais efetivo a participacdo deste publico
nos processos educacionais formais, por outro, trouxe
atonaadiscussao daformacao de professores e profis-
sionais da educacao, em face das demandas complexas
postas por alunos com deficiéncia.

Sendo assim, mostrou-se necessario o preparo
formativo dos profissionais e adequacao da estru-
tura do espaco para que possam receber alunos que
necessitam de um tempo maior e de atencao as suas
singularidades para que possam aprender o mesmo
conteudo que o aluno considerado tipico. Ou seja, a
escola para assegurar uma estrutura profissional e
espacial que garanta a aprendizagem eficaz de alunos
com deficiéncias diversas, necessita repensar seus
processos formativos, assim como sua estrutura.

Diante das questdes apresentadas, percebemos que
existe umademandade formacao de profissionais dessa
area que entendam os processos educacionais como
uma oportunidade de repensar as praticas de ensino-
-aprendizagem de modo que respeitem as singulari-
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dades e as potencialidades dos alunos com e sem defi-
ciéncia, assim, enriquecendo a cultura escolar e abrindo
espaco para que diferentes identidades possam ser
construidas a partir das relacées socioculturais.

De acordo comessa perspectiva, compreendemos que
metodologias projetuais do campo do design surgem
como alternativas para promocao de um ambiente
de ensino-aprendizagem inclusivo e, também, podem
apoiar as praticas de salade aulano sentido de auxiliar
a construcao de um curriculo que abarque diferentes
linguagens atendendo a demandas diversificadas.
Especificamente, trazemos para a argumentacao, a
metodologia de design em parceria e os principios de
desenho universal para aprendizagem.

O design em parceria parte de uma premissa social
de que objetos de ensino-aprendizagem sdo conce-
bidos e construidos por multiplos sujeitos em cons-
tante interacdo e didlogo (BAKHTIN, 2006 [1979]),
portanto percebidos como coautores do(s) projeto(s).
Farbiarz e Ripper (2010) evidenciam que “a criacdo, o
objeto de design, constitui-se quando os elementos
sdo postos juntos na acdo, no meio”, sendo assim, os
autores reforcam a ideia de que ambientes educa-
cionais que se percebam inclusivos, devem construir
seus objetos e espacos de ensino-aprendizagem, de
mediacdo, no Ambito da parceria entre os sujeitos
qgue participam das acdes e construcoes de sentidos
coletivas. Acreditamos que, nesta concepcao, serd
possivel atender as singularidades dos alunos com e
sem deficiéncia em um contexto social.

Os principios do desenho universal para aprendi-
zagem,em didlogo com design em parceria, assumem
uma abordagem que visa tornar a educacdo mais
sensivelasdiferencasdosalunose,assim,quegaranta
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gue os beneficios da educacao sejam distribuidos de
forma mais equitativa e efetiva. Para isso, segundo
Cast (2011), o desenho universal para aprendizagem
tem por objetivo a remocao, ou reducao, de toda
qualquer barreira para a efetivacdo do(s) proces-
so(s) de aprendizagens, orientar praticas educa-
cionais que proporcionem flexibilidade nos modos
de representacao, expressio e engajamento que
as informacodes sao apresentada aos alunos, assim,
promovendo flexibilidade de resposta em construir
conhecimentos e competéncias.

O congresso | TEIAS, uma iniciativa interdisciplinar do
Laboratério Linguagem, Interacdo e Construcao de
sentidos (LINC-Design), vinculado ao PPG-Design da
PUC-Rio, abriu espaco para realizacao da oficina Mdo
na massa: construcdo de recursos educacionais inclusivos.
A oficina teve como objetivo sensibilizar educadores,
designer e outros profissionais, sobre a importancia
de se trabalhar os multiplos sentidos e linguagens
para atender as demandas de uma educacao inclu-
siva. Paraisso foram apresentadas aos participantes a
metodologia do design participativo e os principios do
desenho universal para aprendizagem, a partir de uma
dindmica desenvolvida pelas pesquisadoras Daniela
Marcal e Mariana Salles, ambas pesquisadoras do
laboratério LINC/PUC-Rio

AMBIENTACAO DA OFICINA

A oficina Mdo na massa: construcdo de recursos educacio-
nais inclusivos ou Mdo na massa: construcdo de recursos
inclusivos de ensino/aprendizagem do Eixo Educacdo
especial e pluralidade cultural foi ministrada pela douto-
randa Daniela Marcal e a mestranda Mariana Salles,
pesquisadoras do Laboratério Linguagem, Interacao e
Construcao de Sentidos (LINC), ambas desenvolvem
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pesquisas no ambito da educacao inclusiva e suas
relacdes com objetos de mediacdes. A oficina se deu
no congresso “I TEIAS”, no dia 21 de julho de 2017.

Foi realizada em uma sala de aula da Pontificia
Universidade Catolica- do Rio de Janeiro e estavam
presentes 14 participantes, com perfis e interesses
diversificados.Ospresenteseramde dreascomo: estu-
dantes de pds-graduacao de Design e de Educacao,
professores do ensino fundamental e médio da rede
publica, diretor(a) de escola particular e psicéloga
atuante da area da educacdao em Organizacdo Nao
Governamental (ONG).

OBJETIVO DA VIVENCIA

O objetivo primeiro da oficina foi a realizacdo de uma
vivéncia que provocasse nos presentes a percepcao
de que, ao nos depararmos com barreiras (visuais,
intelectuais, linguistica...) criamos estratégias de inte-
racdes que nos levam a tentar resolver o(s) proble-
ma(s) apresentado(s). Em segundo lugar, tivemos
como objetivo apresentar os principios do desenho
universal de aprendizagem na perspectiva de que
estes oferecem ferramentas e estratégias para dimi-
nuicdo prévias das barreiras de aprendizagem. Em
terceiro lugar, havia o propdsito de fazer com que os
participantes utilizassem diversas linguagens para
apresentar o que haviam compreendido a partir da
atividade proposta. Por fim, discutir assuntos levan-
tados pelo grupo diante das experiéncias.

PROCESSO (ETAPAS DAS ATIVIDADES
E CONCEITOS APRESENTADOS)

As pesquisadoras se apresentaram e falaram de suas
areas de pesquisa, em seguida, foi solicitado que os
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participantes se apresentassem e falassem, breve-
mente, de suas praticas profissionais e/ou interesses.

Em seguida foi apresentado de modo expositivo
os principais conceitos do Desenho Universal de
Aprendizagem (DUA):

I. Diferentes formas de representacao;
[l. Diferentes formas de acao e de expressao;
[1l. Diferentes formas de auto engajamento;

Posteriormente, sua relevancia para a educacao inclu-
siva e a abordagem do design como area do conheci-
mento que pode contribuir na perspectiva de proje-
tual de objetos e sistemas de informacao que usem os
principios do DUA como ferramenta projetual.

Também foram apresentados aspectos do design
em parceria as principais etapas da metodologia:
observacdo do cendrio; contextualizacdo; intera-
coes presentes entre os sujeitos; problematizacao,
poténcias nos espacos e dos sujeitos e oportunidades.
Depois foi discutido de que modo ela pode ser apro-
priada pela educacdo como estratégia de percepcao
de cendrio nos processos de ensino/aprendizagem.

Apbs a apresentacdo houve um momento de troca
e questionamentos com o grupo. Logo em seguida,
foi explicado que os participantes receberiam mate-
rial de apoio textual para realizacdo da atividade de
cunho conceitual, que foi apresentado brevemente,
modos de aprendizagem a partir das percepcoes
sensoriais (Figura 1).

Em seguida, foi pedido que os participantes se divi-
dissem em duplas para realizar a atividade. Assim que

os participantes se organizaram, o material foi distri-
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Figura 1 - Resumo
de modos de apren-
dizagem a partir das

percepcoes sensoriais.

Fonte: Autoras.

MODOS SENSORIAIS DE APRENDIZAGEM

Modos de aprendizagem sdo meios que cada
individuo utiliza para interagir, apreender e
pracessar as informagdes em situagbes de
experiéncias de aprendizagem.

Estes processos ocorrem atraves dos sentidos e
cada individuo possui ou desenvolve seu canal
preferencial de percepcdo e processamenio destas
informagdes.

VISUAL

Modo de aprendizagem no qual ideias, conceitos
e informagOes sdo processadas e associadas
atraves de imagens e modelos visuais.

AUDITIVO

Modo de aprendizagem no qual ideias, conceites
e informagbes sao processadas e associadas
através da audigdo como, fala, misica, ritmos..

TATIL

Medo de aprendizagem no qual ideias, conceitos
e informagies sdo processadas e associadas
atraves do togue e da manipulagao de objetos.

CINESTESICO

Modo de aprendizagem no qual ideias,
conceitose informagdes sdo processadas e
associadas atraves de atividades
corporais/espaciais.

buido, sendo que, metade dos participantes recebeu
um e a outra metade, outro material. Estes consis-
tiam de duas cenas distintas, porém as duas cenas
continham elementos imagéticos e textuais, sendo
o texto em dinamarqués e ambas imagens sugeriam
narrativas em que as informacgoes se apresentavam de
modo “esquematico’, (Figuras 2 e 3).
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Figura 2 - Imagem
utilizada em dindmica
de duplas para traba-
lhar interpretacao de
linguagem.

Fonte: http://www.
kompetencehusethe-
ckmann.dk/produkt/
kloeften-al-plakat/.

Figura 3 - Imagem
utilizada em dinamica
de duplas para traba-
lhar interpretacéo de
linguagem.

Fonte: http://www.
kompetencehusethe-
ckmann.dk/produkt/
dynamisk-tankesaet-
-al-plakat/.
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A proposta sugerida foi de que as duplas, apesar de
nao dominarem o dinamarqués, pudessem, apds um
tempo de discussao entre os pares, apresentar para
0 grupo o que haviam compreendido das narrativas.
Foi dado, pelas pesquisadoras, como “auxilio” a infor-
macao de que as pistas visuais poderiam ajudar na
codificacao da cena.

Foi disponibilizado para o grupo material (caneta
hidrocor colorida, papel craft, post it coloridos e fita
crepe) para apresentacio do resultado das discussoes
entre pares.

A apresentacao foi livre, incentivando aos partici-
pantes a explorar a multissensorialidade, como foi
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Figura 4 - Cartaz de apresentacao da interpretacéo da cena realizado por uma das duplas.
Fonte: Autoras

Vares hjerne er som en

muskel, der skal brmnes.

Figura 5 - Cartaz de apresentacao da interpretacao da cena realizado por uma das duplas.
Fonte: Autoras.
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Figura 6 - Teatro mudo realizado por uma das duplas para decodificar a cena. Fonte: Autoras.

Figura 7 - Cartaz de apresentacao da interpretacio da cena realizado por uma das duplas.
Fonte: Autoras.
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apresentado anteriormente com o uso do Desenho
Universal. As duplas foram convidadas a apresentar
o resultado de seus trabalhos e foram apresentados
em diferentes linguagens: performance, desenho,
esquema e oralmente.

Apods a apresentacao das duplas foi aberta a discussao
com o grupo. Todos relataram suas estratégias para
compreender as narrativas, que conhecimentos
prévios foram acionados nesse sentido e como,
de alguma forma, encontraram meios de reduzir a
barreira linguistica. Também relataram que apesar
das diferentes apropriacoes, as duplas apresentaram
de modo amplo a mesma compreensdo das cenas,
demonstrando que haviam signos que eram comuns
ao repertorio coletivo.

As pesquisadoras perguntaram como os participantes
haviam se sentido ao depararem-se com um material,
no qual, ndo dominavam, de modo integral, os cédigos.
Em sua maioria relataram que em um primeiro
momento houve um desconforto, porém, em seguida
tiveram o impulso de procurar estratégias para deco-
dificar as cenas: pistas visuais, semelhancas linguis-
ticas, detalhes observados e detalhes com relacdo aos
contextos das narrativas.

Em seguida, para concluir a oficina, foi iniciado um
bate papo livre paratirar davidas gerais e trocar expe-
riéncias praticas de sala de aula. Alguns perguntaram
sobre como lidar com casos especificos de inclusao e
outros relataram experiéncias proprias. As pesquisa-
doras reforcaram como o design pode ser uma ferra-
menta para compreensao do cendrio e a partir disso
elaborar solucdes adequadas a situacao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A apresentacao dos contetidos do Desenho Universal
para aprendizagem e da metodologia do design parti-
cipativo forneceu base para que os participantes
pudessem compreender um cendrio desconhe-
cido e desenvolver uma maneira de atuacao a partir
da sua andlise. Muitos dos participantes tinham
contato diario com alunos em situacdo de inclusao
em ambientes de ensino-aprendizagem, o que tornou
tanto a oficina quanto a discussao posterior ricae com
questoes oriundas da pratica de sala de aula.

Por meio dos relatos, verificamos que a oficina
ofereceu aos participantes a oportunidade de exer-
citar a ampliacao das suas multiplas percepcoes de
educacao, de interacdo e até de mundo, pois, ao se
perceberem deslocados para o lugar do aluno em situ-
acao de inclusao, por nao possuirem habilidades com
o dinamarqués, tiveram que recorrer a estratégias
nao habituais em seus cotidianos, como interpretacao
da imagem pelas pistas visuais, estabelecer relacao
imagem, texto e contexto, e ainda, procurar em suas
vivéncias repertorios prévios que os ajudasse na
decodificacdo das narrativas.

Sendo assim, acreditamos que os participantes
puderam experimentar e vivenciar o que foi preten-
dido, ou seja, a ideia de que através de materiais de
ensino-aprendizagem multissensoriais, alunos em
situacdo de inclusdo tem a oportunidade de exer-
citar suas habilidades e aprender no ambito da sua
poténcia e ndo de sua deficiéncia.

Na avaliacdo das pesquisadoras, apesar da percepcao
de que o resultado foi positivo, ficou evidente que é

importante que se abra espaco para que os sujeitos
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da cena educacional atual percebam o lugar do design
como auxiliar dos educadores via expertise em traba-
Ihar com metodologias de analise de cendrio, design
em parcerias e processos projetuais de objetos e
sistemas de informacao que visem diminuir barreiras
nos processos de ensino-aprendizagem. Dessa
maneira, envolver os alunos, ambiente fisico (arquite-
tura, objeto e layout), dindmica sala de aula, da escola
e darelacdo entre os atores desse cenario.

Acreditamos que assim encontraremos caminhos
que possam auxiliar os alunos em trabalhar a partir
de suas poténcias, suas singularidades, respeitando
o tempo de cada um e, principalmente, construindo
uma cultura escolar inclusiva.
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INTRODUGAO

A complexidade significa questionar continuamente os
problemas e suas possiveis solucdes, bem como uma
transformacao na maneira de pensar, de se relacionar e
agir parainvestigar e integrar novas perspectivas.[..] O
professor, ao tomar o novo paradigma na acdo docente,
precisa reconhecer a importancia do desenvolvimento
de novas acdes (individuais e coletivas) que possibili-
tem “desafiar os preconceitos, que lancem novas ati-
tudes para encarar a vida, que gerem situacoes de en-
frentamento dos medos e das conquistas. (BEHRENS,
2006, p. 21 apud D’ESPOSITO, 2016, p. 35).

Quando um professor comeca a lecionar uma nova
disciplina e/ou em uma nova instituicao, normal-
mente, questiona-se sobre como colocar em pratica os
conceitos constantes na bibliografiarecomendada pela
instituicido/na ementa, em especial, quando se trata da
Teoria da Complexidade e dos Multiletramentos que
nao lhe fornecem regras definidas, roteiros padroni-
zados ou receitas prontas, como faz um método de
ensino, este mais prescritivo que aquelas.

Neste relato de experiéncia, serdo apresentadas algu-
mas das atividades realizadas na disciplina “Oficina de
Leitura e Producao de Textos em Lingua Estrangeira
[II”, com carga hordria total de 60 (sessenta) horas, no
curso de Letras (com énfase em Tecnologias da Edicao),
no CEFET-MG no 1° semestre de 2019. Os géneros
discursivos escolhidos para leitura e producao na disci-
plina foram orelhas de livro (biografia e sinopse) e quar-
tacapa. Aturma, no 5° periodo do curso, cujas aulas ocor-
reram no periodo noturno, era composta por 26 alunos,
em sua grande maioria com idade entre 20 e 30 anos,
muitos realizando estagio e/outrabalhandodurante odia.
No que tange ao nivel de proficiéncia em lingua inglesa,
tratou-se de uma turma heterogénea, com alunos cujos
niveis linguisticos iam do iniciante ao avancado.
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Este relato visa também (re)visitar de forma sucinta a
Teoria da Complexidade e relatar a experiéncia viven-
ciada pela professora-autora em seu 2° semestre
como professora efetiva na Rede Federal de Ensino.
Espera-se com este texto ressaltar o fato de que solu-
coes e “receitas” sobre o que e como fazer e planeja-
mentos fixos ndo cabem perspectivacomplexa, mas sim
aaposta nasingularidade, na (re)invencao de si mesmo,
processo continuo feito individualmente pelo sujeito,
professor e aluno, Unico que é ao longo do processo de
ensino e aprendizagem, ao longo da vida. Ademais, este
relato ndo visa apresentar uma forma correta ou ideal
de adotar a Teoria da Complexidade e/ou de trabalhar
os multiletramentos e as multimodalidades nas aulas,
mas apenas compartilhar as experiéncias, os ensaios
de uma professora ingressante narede federal em seus
primeiros contatos com tais teorias.

No que tange a estrutura deste relato, iniciaremos
com uma breve exposicao tedrica. Em seguida, apre-
sentaremos algumas das atividades realizadas na
disciplina acima mencionada e concluiremos com
algumas consideracoes.

A BIT OF THEORY (UM POUCO DE TEORIA)

Etimologicamente, a palavra “Educacdo” vem de
“Educar”, do Latim EDUCARE, composta por EX, que
significa “fora” ou “exterior” e DUCERE, que tem o
significado de “guiar”, “instruir”, “conduzir”, ou seja,
em latim, educacao significava “guiar para fora”. Ja
ensinar (teaching) em inglés arcaico, segundo Davis
and Sumara (2007), significava “algo como um sinal”,
ou seja, qualquer objeto ou evento que pudesse
potencialmente funcionar como um professor.
Dito de outro modo, na perspectiva da Teoria da

Complexidade, ensinar significa qualquer diferenca
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gue faca a diferenca e seu efeito no aluno, para além
da cultura da auditoria e de competicao instalada no
sistema educacional, para além do desejo de previ-
sibilidade e de mensuracao de resultados que tem
ainda orientado as pesquisas e tomadas de decisdes
no campo educacional. O aprendizado &, assim, enten-
dido como mudancas no ser do aprendiz, mobilizadas
pela experiéncia que as provoca, estando o aluno
engajado em processos de elaboracdo recursivos.
Larrossa (2002), com base em Foucault, afirma que
nomear o que fazemos em educaciao como experi-
éncia dotada de sentido é entender a educacao como
algo que nos passa, como alguma coisa que nos toca e
tem potencial de transformar-nos.

O termo “complexidade” comecou a ser usado no
campo da Fisica e da Quimica, ampliando-se para
outras dreasdo conhecimento.De acordocom Larsen-
Freeman (1997), as teorias do caos, da catastrofe, dos
sistemas dinamicos e dacomplexidade, de certo modo,
estao todas relacionadas com o comportamento dos
sistemas dinamicos (que mudam com o tempo) eauma
ciéncia do processo em vez do estado, do tornar-se,
nao do ser. Embora os sistemas dindmicos ndo sejam
novidade nas Ciéncias, o enfoque nos sistemas
complexos, que normalmente comportam grande
nimero de componentes ou agentes, é inovador. Em
um sistema complexo, cada componente/agente esta
em constante acao e reacao com relacao ao que os
outros componentes/agentes estdo fazendo. Desse
modo, o comportamento desse tipo de sistema como
um todo é muito mais do que o comportamento de
cada componente/agente individualmente.

Tais sistemas sao também nao lineares, compor-
tando-se de uma forma regular e ordenada até que
alcancem um ponto critico no qual se tornam cadticos,
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retornando a ordem apds esse episddio. Nesses
sistemas, os efeitos sdo desproporcionais com relacao
a causa. Um pequeno gatilho, constantemente, pode
ser o suficiente em uma dada circunstancia para
promover uma convulsdo no sistema ou coloca-lo em
um estado caético. Como exemplo, temos o fato de
gueumapequena pedra pode provocar umaavalanche
(LARSEN-FREEMAN, 1997). Dito de outro modo:

[...] acircularidade existente [...] rompe com a casualida-
de linear, pois a acdo de uma retroage sobre a outra, re-
alimentando-a ou modificando-a. Uma poliniza a outra.
Uma esta sempre fertilizando ou fertilizada pela outra.
[...] Etudoistoindefinidamente. (MORAES, 2010, p. 185).

Porém, ndo hd como exatamente prever qual pedrinha
provocara uma enorme avalanche e em que momento
esta ocorrera. Aimprevisibilidade de comportamento
€ uma das principais caracteristicas dos sistemas
complexos nao lineares, em especial devido a sua
sensivel dependéncia de condicdes iniciais, ou seja,
uma pequena alteracdo nas condicoes iniciais pode
ter implicacoes enormes no comportamento futuro.
Tal imprevisibilidade pode ser exemplificada pelo
“efeito borboleta”, isto é, o bater das asas de uma
borboleta em um ponto do planeta pode causar uma
tempestade no outro lado do globo.

Fazendo um paralelo com a educacao, entendida
como sistema complexo, devemos ter em mente que
o0 pensamento e o conhecimento “sdo construidos
pelo sujeito por meio da interacdo com o meio fisico,
o social e o objeto; ou seja, em rede, com os conceitos
e teorias interconectados e em constante transfor-
macao” (D’ESPOSITO, 2016, p. 26). O conhecimento
nao é algo dado a priori, fixo, imutavel ao longo do
tempo, porém “um processo de vir-a-ser, que faz com
gue nao haja elemento do conhecimento que seja
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absolutamente invariante, em construcao e recons-
trucao” (D’ESPOSITO, 2016, p. 27), ad-eternum. Desse
modo, o aprendizado, entendido como um sistema
complexo e aberto, ndo significa “memorizar, arma-
zenar e processar dados e informacoes; é pesquisar
para que possamos desconstruir e depois sermos
capazes de reconstruir’ (D’'ESPOSITO, 2016, p. 28).
Ensinar, nessa perspectiva, implica a formacao de
cidadaos que compreendam o que esta acontecendo
no mundo de hoje e qual sua parcela de participacao
na situacao atual e principalmente apontar possibili-
dades de transformacao de dada realidade, o que estd
em consonancia com os postulados de Paulo Freire.

Alémdascaracteristicas gerais dos sistemas complexos,
Edgar Morin, em suas obras que versam sobre o
Pensamento Complexo e a Teoria da Complexidade,
ressalta sete principios, associados aos sete saberes
necessarios a educacao do futuro, também por ele
propostos, que objetivam levar o educador a (re)pensar
sua forma de ensinar, sua posicdo como professor.
Tais principios, diretrizes ou operadores “se comple-
mentam e s3do interdependentes [...] sdo operadores
cognitivos que nos ajudam a compreender o pensa-
mento complexo, pois nos permitem raciocinar de
modo diverso do habitual” (D’ESPOSITO, 2016, p. 29).

De forma a facilitar o entendimento dos sete prin-
cipios, apresentamos no Quadro 1, com base em
D’Esposito (2016) e Morin (2017).

Como observamos no Quadro 1, nesse paradigma, o
ensino nao pode reduzir-se a ou ser entendido apenas
como aquiloque o professor intencionaoufaz. Ensinar
envolve contribuicbes complexas para inumeras
novas possibilidades ainda ndo imaginadas/imagi-
naveis. Envolve uma quantidade enorme de alterna-
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OS 7 PRINCIPIOS DO PENSAMENTO COMPLEXO E A EDUCAGAO

Principio

Definicao

Exemplos de implicacdo/
aplicacdo na Educacao

Hologramatico

A parte estd no todo e o todo
esta nas partes, enrique-
cendo-se mutuamente, num
movimento que produz
conhecimento.

Nas discussdes em grupos,

“a partir dos didlogos que se
estabelecem, novas ideias,

que nao haviam ocorrido aos
participantes quando sozinhos,
podem surgir” (D’ESPOSITO,
2016, p. 30).

Sistémico
ou organizacional

Advém da ideia pascalina de
gue é impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo

e vice-versa, tendo em mente
que o todo pode ser igual,
maior ou menor que as partes
somadas.

Em atividades em grupos, os
alunos juntos, podem demons-
trar/ desenvolver qualidades e
caracteristicas que ndo existem/
aparecem quando trabalham
individualmente.

Diz respeito ao fato de que
“produtos e efeitos sdo, eles

Tanto professores quanto aluno
devem ter consciéncia de que

Do circuito L. .
recursivo proprios, pr.odutores e causa”- tudo o que ac,ontece nasocie-
dores daquilo que os produz dade afeta e é afetado pelo que
(D’ESPOSITO, 2016, p. 31). ocorre em salade aula.
Ou feedback, significa que a A educacio é daordem do
causa age no efeito e este age | impossivel, uma vez que nunca
sobre aquela, transforman- sabemos, de antemao, como, o
Do circuito df)-a, por meio de processos qué, quandc’> e po[ quéo aluno
retroativo circulares e autorregula- aaprendera ou ndo. Em o_utras
dores, o que rompe com a palavras, ensinar determinado
causalidade linear. contelido ndo implica direta-
mente sua aprendizagem/assi-
milacdo.
Relaciona-se ao didlogo entre | A proposicdo de uma dada ativi-
os elementos que parecem dade aos alunos pode ocasionar
possuir uma relacdo antago- “uma desordem interna que sera
nica. Trata-se da “substitui- seguida de uma organizacio”
Dialégico cdo do conector ou pelo e” (D’ESPOSITO, 2016, p. 32), 0u

(D’ESPOSITO, 2016, p.32),
pois para além de resolver as
contradicdes/ dicotomias, é
necessario conviver com elas.

seja, ordem e desordem fazem
parte do processo de ensino e
aprendizagem.

Quadro 1-0Os 7 prin-
cipios do pensamento
complexo e a Educa-
cao Fonte: Autora.
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OS 7 PRINCIPIOS DO PENSAMENTO COMPLEXO E A EDUCAGAO

Exemplos de implicacao/

-organizacao

Principio Definicdo aplicacdo na Educacao
Trata darelagdo autonomia/ Os ambientes e atividades edu-
dependéncia, ou seja, “ndo ha cativos devem oferecer conexao
possibilidade de autonomiasem | com avida, respeitar a diversi-
multiplas dependéncias” (D’ES- dade, impregnando os alunos da
POSITO, 2016, p. 31-32) experiéncia de ser (ndo de ter),

Da auto-eco-

de pertencimento e de cuidado
com o universo, com os outros
e consigo mesmo, levando-o a
consciéncia de que somos auto-
nomos e também dependentes
dos outros, do universo.

Do sujeito
cognoscente

Envolve levar em conta o conhe-
cimento prévio do aluno ao pro-
por atividades e o acolhimento
dadiversidade de pontos de
vista e de objetivos de aprendi-
zagem.

Implica o resgate do sujeito, pos-
to de lado pelo paradigma tradi-
cional, com suas emocoes, seus
desejos, seus afetos, sua cultura
e sua historia, reinserindo-o no
processo de (re)construcio do
conhecimento.

1. Disponivel em:
https://www.youtube.
com/watch?v=

Z2qQi5de6bxU&t=195s.

Acesso em: 25 ago.
2019.

tivas que desafiam as dicotomias do paradigma tradi-
cional, como dentro-fora, conhecimento-conhecedor,
subjetivo-objetivo, individual-coletivo etc. Ensinar
significa proporcionar aos alunos um sinal (do inglés
antigo), objetos e/ou eventos que possam potencial-
mente atuar como professor, isto é, trata-se de toda
e qualquer diferenca que faca a diferenca, para além
do desejo atual de previsibilidade e de mensuracao de
resultados que tém orientado a Educacao e também
as pesquisas na area desde o século XX. Nessa pers-
pectiva, cabe ressaltar que o papel do professor é
o de orientar a atencao dos aprendizes e, durante
0 processo, auxilid-los na exploracdo do possivel,
abrindo espacos para o ndo ainda imaginado/imagi-
navel (DAVIS; SUMARA, 2007).

Diane Larsen-Freeman, no video intitulado Prof.
Larsen-Freeman talks about Complexity Theory its impli-
cations for TESOL de 2015, disponivel no YouTube?,
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salienta que a forma como nés entendemos lingua é
o fator mais importante na escolha da forma que ensi-
namos. Segundo a autora, o ato de ensinar deve dar
aos alunos a oportunidade de revisitar o territorio (o
conteudo), de voltar varias vezes a um topico espe-
cifico ou a uma forma de expressar-se, por exemplo,
por meio de leitura, de um video, procurando sempre
envolvé-los de forma significativa, auxiliando-os a
adaptar seus conhecimentos prévios e a coloca-los
a servico de seu proprio aprendizado. Trata-se de
mudar a situacao e suas demandas, como na atividade
4 a2,naqual oaluno deve contar uma mesma historia
a colegas diferentes, em 4 minutos ao primeiro
ouvinte, em 3 minutos para o segundo e em 2 minutos
para o ultimo. Cada uma das apresentacdes exigira
diferentes habilidades e competéncias, por exemplo,
resumir ou alinhar detalhes e justificativas.

A autora ainda ressalta o fato de que aprender nao
esta relacionado com a conformidade com a unifor-
midade, por isso, mensurar o que um aluno esta
aprendendo deve ser feito de forma autorreferen-
cial, ndo com base em um parametro idealizado e/ou
padronizado. Afinal, o complexo é feito de diferentes
componentes que interagem, fazendo com que novos
padroes surjam de sua interacdo, com que algo novo
nasca. Ademais, a Teoria da Complexidade, para
Larsen-Freeman, como teoria holistica, convida-nos
a procurar as conexoes entre as antigas dicotomias, a
refletir sobre o fato de que ensinar ndo causa o apren-
dizado, pois os aprendizes trilham seus préprios cami-
nhos e chegam a destinos variados, partindo de seus
conhecimentos prévios, das experiéncias proporcio-
nadas no processo de ensino e aprendizagem e por sua
percepcao do meio educacional e social. A nosso ver,
eis abeleza e o desafio do processo de ensino e apren-
dizagem. Em outras palavras, os professores devem
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Quadro 2 - Paradigma
dominante e paradigma
emergente. Fonte:
Traduzido de Navas

preparar aulas que sejam potencialmente ricas, com
experiéncias/vivéncias diversificadas do conteldo a
ser aprendido, tendo em mente que cada aluno é um
ser singular e levara consigo algo diferente.

Antes de passarmos ao relato da experiéncia em
si, achamos pertinente apresentarmos a seguir a
traducao nossa livre do quadro de Moraes e Navas
(2010, p. 104-106), no qual o pesquisador faz um
resumo das contribuicoes e consequéncias da adocao
do paradigma emergente (complexo, ecoldgico, holis-
tico e transdisciplinar) por meio da comparacdo com o
paradigma dominante (tradicional, cartesiano, meca-
nicista e quantitativo), ainda vigente em muitas de

(2010, p. 104-106).

nossas salas de aula e instituicoes de ensino.

PARADIGMA DOMINANTE E PARADIGMA EMERGENTE

Paradigma Dominante

Paradigma Emergente

Importancia absoluta dos contetidos de
aprendizagem: sdo metas que tornam con-
cretas as finalidades da educacao estabele-
cidas formalmente.

Importancia relativa dos contetdos de
aprendizagem: sdo meios que contribuem
para o desenvolvimento de capacidades
pessoais e para a responsabilidade social
da educacao.

Valorizacao e exclusividade dos conteldos

relativos a dados, feitos, conceitos e princi-
pios que sdo apresentados como o principal
e objeto quase Unico do processo de ensino
e aprendizagem.

Valorizacdo e relevancia dos contetdos re-
lativos ao saber fazer, saber ser, aprender
a conviver, aprender a comprometer-se:
importancia das habilidades, procedimen-
tos e atitudes.

Conteudos de aprendizagem prescritivos,
decididos e administrados sem a participa-
cdo dos sujeitos.

Conteldos essenciais e relevantes em cuja
selecdo, sequencializacdo e administracdo
os sujeitos que aprendem participam.

Visao disciplinar e especializada dos conte-
udos: concretizacao em matérias, discipli-
nas e areas estanques.

Visao multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar dos contetdos: concreti-
zacao em tépicos, temas, unidades, proje-
tos e programas abertos e relacionados.

Finalidade burocrética e propedéutica dos
contetdos de aprendizagem que sio con-
siderados como requisitos a cumprir para
satisfazer prescricdes, nas quais os sujeitos
nao participam.

Finalidade transversal e vital dos conteu-
dos de aprendizagem que sio considera-
dos como conhecimentos de alto poder de
transferéncia e generalizacdo, indispensa-
veis para o desenvolvimento humano.
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PARADIGMA DOMINANTE E PARADIGMA EMERGENTE

Paradigma Dominante

Paradigma Emergente

Finalidade burocrética e propedéutica dos
conteldos de aprendizagem que sdo con-
siderados como requisitos a cumprir para
satisfazer prescricdes, nas quais os sujeitos
nao participam.

Finalidade transversal e vital dos conteu-
dos de aprendizagem que sao considera-
dos como conhecimentos de alto poder de
transferéncia e generalizacdo, indispensa-
veis para o desenvolvimento humano.

Crenca de que se pode adquirir um corpo
de conhecimentos corretos de uma vez.

Constatacao de que todo conhecimento
estad sempre sujeito a revisao, é provisoério
e permanentemente aberto a sua descons-
trucao, reconstrucao e recreacao.

Importancia do texto e do objeto e estudo
e/ou aprendizagem.

Importancia do contexto, do ambiente, do
clima e do sujeito que aprende.

Enfase na aprendizagem heterénoma,
intermediada e crenca de que somente o
professor da disciplina é o Unico que pode
e deve ensinar esta disciplina.

Aceitacao do valor genuino e transcenden-
tal da aprendizagem auténoma, autogerida
e constatacao de que existem diversas
fontes de aprendizagem: aquisicdo de
estratégias para aprender a aprender.

Importancia dos resultados, acreditacoes,
titulacoes e certificacoes.

Dicotomias entre formacao-informacao, edu-
cacdo-instrucdo, conhecimento-sabedoria.

Importancia dos processos, aquisicoes,
transformacdes e elaboracoes.
Harmonia e coeréncia entre formaco-in-
formacao, educacao-instrucao, conheci-
mento-sabedoria.

Importancia do pensamento linear e con-
vergente: atencdo exclusiva ao hemisfério
cerebral esquerdo.

Importancia do pensamento complexo e
divergente: desenvolvimento do hemisfé-
rio cerebral direito.

Desenvolvimento da inteligéncia verbal e
do raciocinio abstrato.

Desenvolvimento de todas as inteligén-
cias: verbal, abstrata, intrapessoal, inter-
pessoal, musical...

Aprendizagem monoldgica e dependente.

Aprendizagem dialdgica e interdependente.

Estrutura curricular rigida. Objetivos, con-
teudos, métodos e critérios de avaliacdo
centralizados e pré-determinados. Conte-
udos curriculares como fins em si mesmos.
Especializacdo e disciplinaridade.

Estrutura curricular relativamente flexivel
e auténoma. Certeza de que ha muitas
formas de ensinar uma mesma matéria.
Conteldos curriculares como meios para o
desenvolvimento de capacidades pessoais.
Globalizacao e interdisciplinaridade.
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Figurasde 1a12-

fotos da exposicao.

Fonte: Arquivo da
docente.

DESIGNING BOOK FLAPS AND BACK COVERS

Comecemos por como terminamos o semestre: com
a exposicao intitulada Designhing book flaps and back
covers, realizada em junho de 2019, que contou com
os 11 trabalhos realizados em pares/trios, algo nao
planejado desde o principio, mas que emergiu nas
aulas, especificamente, no final de maio 2019, quando
a professora-pesquisadora e os alunos se encantaram
com os trabalhos finais apresentados. Até entao,
os alunos haviam apenas apresentado a biografia, a
sinopse e a quarta capa separadamente, em Word ou
PDF. O inesperado do resultado final proporcionou
aos alunos uma visao mais positiva com relacao a
lingua inglesa. Muitos haviam relatado falta de gosto,
de disposicao, de identificacdo para com a lingua no
inicio do semestre, ou seja, a aprendizagem foi signifi-
cativa para estes alunos.
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Ao iniciar o semestre, foi apresentada a seguinte
ementa a professora-pesquisadora pela coordenacao
do eixo no qual adisciplina se insere no curso de Letras:

Ementa:
Leitura de textos auténticos em lingua estrangeira. Desenvolvimento da leitura critica de
textos em vanados géneros textuais. Estudo de aspectos morfologicos e sintaticos da lingua

estrangeira. A relacio entre contexto, texto, escritor e leitor. |dentificacZo das caracteristicas
de diferentes géneros textuais. Coesdo e coeréncia.

Objetivos: A disciplina devera possibilitar a0 estudante:

1.0 [ Desenvolver e praticar um repertorio de estratégias de leitura utilizadas para a
compreensio de textos em lingua estrangeira (inglés).

2.0 | Identificar os elementos de coesdo e coeréncia na organizacio interna de textos
materializados em diversos géneros textuais relevantes para curso.

3.0 | Reconhecer as caracteristicas formais, discursivas e linguisticas dos géneros textuais
norteadores: quarta capa, prefacio, resumo e resenha critica, bem como de géneros
facilitadores, tais como esguema, lista, mapa seméantico, tabela, entre outros.

Figura 13 - Ementa Foram também fornecidas as informacdes adicionais
dadisciplina. Fonte: ;043 4as a seguir por professores que ja haviam lecio-
Arquivo da docente.

nado no curso:
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Quadro 3 - Cronogra-
ma do curso. Fonte:

=

O nivel de proficiéncia dos alunos é baixo;

2. Deve-se escolher um ou dois géneros apenas
por semestre;

3. Abibliografia da ementa esta desatualizada.

Com base nas informacoes recebidas, a professora-
-pesquisadora estabeleceu os seguintes objetivos para
disciplina: 1. reconhecer as caracteristicas formais,
discursivas e linguisticas dos géneros norteadores:
quarta capa e orelhas (sinopse e biografia), bem como
de géneros facilitadores; 2. produzir esses géneros
discursivos.

Inicialmente, foi proposto o cronograma a seguir, que
consta no plano didatico apresentado a Coordenacao
do curso. Porém, teve-se sempre em mente a possi-
bilidade e a eventual necessidade, por contingéncias
internas e externas, de que ele fosse flexivel, funcio-

Autora. nando como um GPS, que sempre (re)calcula a rota.

Apresentacao (professora, alunos e cronograma)

Marcgo: 12, 14, Levantamento de conhecimentos prévios

19,21,26e28 Estratégias de leitura e interpretacio de textos (revisdo)
Reviséo linguistica (tempos verbais, conjuncdes etc.)

02.04 Atividade avaliativa (20 pontos)

Abril: 04,09, 11, Orelha de livro (resumo e biodata): leitura, interpretacao e analise

16,23,25e30 dos elementos composicionais)

Maio: 02,07,09,

14,16,21,23e 28

Orelha de livro (resumo e biodata): producéo escrita (avaliativa)

30.05

Apresentacio da producio escrita (orelha de livro) (50 pontos)

Junho: 04,06 e
11e13

Quarta capa: leitura, interpretacao e anélise dos elementos
composicionais

18.06 Prova final (30 pontos)

25.07 Feedback (fechamento de notas e revisdo para atividade
’ de recuperacio)

27.06 Atividade de recuperacio (100 pontos)
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Quadro 4 - (Re)pro- Esse calendario foi revisto e a (re)programacao das
gramagiodasaulasde |10 de maio e junho foi encaminhada por e-mail e via

maio e junho. Fonte: .
Autora. sistema escolar aos alunos:

30.04 e 02.05 - aula expositiva dialogada sobre aspectos linguisticos

das book reviews/blurbs

07.05 - Elaboracdo da sinopse (EAD)

09.05 - Entrega da sinopse para correcao (em Word, via e-mail e impresso)
14.05 - Elaboracdo/traducao da back cover (review/blurbs) (EAD)

16.05 - Entrega da 4® capa para correcao (em Word, via e-mail e impresso)
21.05 - Devolucao da sinopse para elaboracao da versao final

23.05 - Refaccdo da sinopse (em sala)

30.05 - Devolucao da 4? capa para elaboracao da versao final

04.06 - Refaccdo da 4? capa (em sala)

06.06 - Entrega do trabalho completo (2 book flaps + back cover/blurbs) (em
Word, via e-mail e impresso) + apresentacdo oral do trabalho completo para
sala (eminglés)

11.06 - Atividade de feedback e confraternizacao

18.06 - Devolucao dos trabalhos corrigidos

25.06 - Entrega da versao final dos trabalhos (em Word, via e-mail e impresso)
27.06 - Atividade de recuperacio (faltas/notas)

Vale mencionar que tanto a atividade avaliativa,
guanto a prova final previstas nao foram realizadas,
sendo as notas calculadas levando em consideracao
os seguintes critérios, informados aos alunos:

Exercicio de revisido sobre estratégias de leitura e interpretacao de textos: 10
Book flap - biography: 30

Mapa mental sobre synopsis e back cover: 10

Book flap - synopsis: 30

Back cover/blurbs: 20

Quadro5 - Atividade  Houve ainda outra revisdo de nosso cronograma,

avaliativa. Fonte: com base em situacdes, contingéncias que emergiam
durantes as aulas. Na nova versao, encaminhada aos
alunos no final de maio, aparece pela primeira vez a
exposicao dos trabalhos.

Autora.
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Maio

Junho

28 - Entrega da versao final para ultima correcdo (levar impressos para aula)
30 - Dicas de como apresentar em publico em inglés

04 - Apresentacao oral de 6 trabalhos em sala (em inglés, em PPT)
06 - Apresentacio oral de 5 trabalhos em sala (em inglés, em PPT)
11 - Exposicao dos trabalhos (impressos A3)

13 - Exposicdo dos trabalhos (impressos A3)

18 - Atividade de feedback/entrega médias

25 - Recuperacio (faltas/notas)

27 - Recuperacao (faltas/notas)

Quadro 6 - Revisao
do cronograma. Fonte:
Autora.

Logo nas primeiras aulas, a professora optou por
partir do livreto fornecido no minicurso Professores
que escrevem e editam - 12 escritores-docentes do
CEFET-MG, na 6 Festa de Linguagens e Ciéncia
em outubro de 2018, do qual havia participado.
Simulou-se a seguinte situacdo para nortear o
semestre: cada grupo de alunos seria responsdvel por
fazer o projeto da capa da versdo em inglés de um dos
livros do professor que lhes coubesse por sorteio.

Ao longo da disciplina, estudamos como elaborar
tais géneros (elementos composicionais e linguis-
ticos) e discutimos informacoes sobre suas funcoes
no mercado editorial. Foram feitas versoes iniciais de
cada item da capa para correcao pelos pares e pela
professora-pesquisadora.

Vejamos abaixo algumas das atividades propostas
seguidas de breves comentarios a respeito. As ativi-
dades serao apresentadas em ordem cronoldgica, ou
seja, na ordem em que aconteceram nas aulas.
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ATIVIDADE 1: GETTING TO KNOW THE STUDENTS
(NEEDS ANALYSIS)

O que sabe sobre:

(Falsos) cognatos:

Atividade 1: Getting to Know the Students (Needs Analysis)
Vocé cursou as oficinas | e II? Quando? Quem foram seus professores?
Qual sua experiéncia com a lingua inglesa (escolas de idiomas, viagens etc.)?

Quais estratégias de leitura interpretacdo de textos em lingua inglesa vocé conhece/usa?

Skimming:

Scanning:

Inferéncia:

Connectors:

Tempos do passado:

Orelhade livro:

Quarta capa:

Quadro 7 - Atividade
1. Fonte: Autora.

Para surpresa da professora-pesquisadora, alguns
alunos apresentavam bom conhecimento linguistico da
lingua-alvo. Porém, a maioria possuia poucos conheci-
mentos prévios acerca dos géneros a serem estudados.
Com base no parco conhecimento prévio dos alunos
sobre sua futura area de atuacao - Edicdo - a profes-
sora-pesquisadora teve que (re)pensar suas aulas
com o intuito de fornecer-lhes informacdes minimas a
respeito, ou seja, a rota foi recalculada logo no inicio.

ATIVIDADE 2: GETTING TO KNOW BOOKS

A professora-pesquisadora selecionou em sua biblio-
teca pessoal livros variados, literarios e académicos,
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Figura 13 - Foto ilus-
trativa da atividade.
Fonte: https:/www.
pinterest.com/n/
717550153100998285/.

pocket books e hard covers e levou-os para a sala, fazen-
do-os circular entre os alunos. O objetivo da atividade
era observar as semelhancas e diferencas encontradas
entre as edicoes brasileiras, as quais tinham acesso, e as
estrangeiras. Eles, como futuros profissionais da area,
envolveram-se muito nas andlises e fizeram muitos
qguestionamentos, o que levou a atividade a durar 2
aulas de 50 minutos e ndo apenas os 30 minutos inicial-
mente imaginados pela professora-autora. Nessa ativi-
dade, os alunos observaram, com certa decepcao, que
a qualidade das edicoes era inferior a dos livros com
os quais estavam habituados e foi possivel discutir a
diferenca entre os pocket books (versdes mais simples
e baratas) e os hard covers (versoes especiais e mais
caras). Ademais, notaram que os pocket books nao
tinham as book flaps, mas que informacdes como
biografia, sinopse e comentarios e/ou citacoes apare-
ciam dentro do livro nas péginas iniciais ou finais.

Na sequéncia, propds-se a atividade a seguir para
introduzir os vocabuldrios especificos a serem utili-
zados ao longo do semestre.

Os alunos apreciaram muito atividades como essas
uma vez que puderam nao s6 aprender termos
técnicos de sua area em inglés, mas também construir
conhecimentos sobre edicao, énfase do seu curso, o
qgue foi mencionado oralmente a professora-pesqui-
sadora e também por escrito na atividade de feedback
a ser apresentada mais adiante.
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Can You Label the Paris of @ Book?

How to Write a Good Book Flap

Carl Hose Updated March 23,2017
The flap of a book is the part of the cover folded to appear on the inside front and back
of a book. Book flaps contain information designed to help sell the book, as well as infor-
mation about the book’s author. A book flap also typically includes a photograph of the
author. Book flaps, also called jacket copy, are either written in house by staff writers or
by the author himself. According a Codex Group study, jacket copy can have a definite
impact on book sales, especially for fiction, and the importance of jacket copy can't be
underestimated.

Write a synopsis of the book. The synopsis should give an overview of the book without
giving away any of the key elements. Write the synopsis using strong, clear language.
One of the goals of writing effective flap copy is to sell the story to potential readers
with a sample. Like a food sample, you want to make potential readers want to buy the
package. The synopsis runs 100 to 200 words, so each word you write needs to count.
Work in a blurb or two, set off in parentheticals, that you can integrate into the synopsis
smoothly. If there are accolades from respected sources, such as the New York Times,
include those. This material is often included on the back or front cover of a book, as
well as inside the book, but one or two well-selected quotes or blurbs can strengthen
the jacket copy.

Include an author’s biography at the end of the synopsis. This typically lands on the back
flap and includes about 50 words. The biography should include a brief overview of who
the author is, some of his better-known works, and a one- or two-sentence description
of where he lives, relationship status and sometimes reference to an upcoming or cur-
rent project.

Source: https://penandthepad.com/write-good-book-flap-5600789.html

De acordo com o texto:

Qual a funcdo/importancia das book flaps?

O que elas geralmente contém?

Quem normalmente as escreve?

Quais as dicas para uma boa sinopse?

O que a biografia deve conter e qual a sua extensdo?

Além da sinopse e da biografia, o que mais encontramos nas book flaps?

Com base nos seus conhecimentos prévios a respeito, vocé concorda com as dicas
dadas no texto? Incluiria alguma outra? Em caso afirmativo, qual/quais?

Quadro 8 - Atividade 2. Fonte: Autora.

338 | Nas teias da linguagem e da leitura



ATIVIDADE 3: BOOK FLAPS

Apds uma breve revisdo sobre os tempos do passado,
sobre os quais os alunos ja possuiam conhecimento,
foramrealizados exercicios fill-in-the-gaps com biogra-
fias de Beyoncé, Walt Disney e Paulo Coelho com o
intuito de praticar os tempos verbais e observar os
elementos comuns nas trés biografias. Apds a ativi-
dade,osalunosredigiramaprimeiraversaodasbiogra-
fias, tendo para tal, consultado o Lattes e as redes
sociais dos professores e realizado questionamentos
pessoalmente, o que surpreendeu a professora-pes-
quisadora, uma vez que eles poderiam simplesmente
ter traduzido as biografias constantes em livros publi-
cados pelos professores-autores em lingua portu-
guesa. Observou-se também que os alunos parecem
nao ter utilizado tradutores eletrénicos para a ativi-
dade. A primeira versao foi devolvida aos alunos, com
trechos a serem corrigidos ou aprimorados, apenas
assinalados. Foi também encaminhado aos alunos
o link https://www.engvid.com/getting-a-job-talk-
-about-education/ devido a observacao de que havia
muitas duvidas/erros no que tange a como mencionar
aformacao académica em inglés.

Na sequéncia, ja iniciando a leitura e a reflexao sobre
sinopses, foi realizada a atividade seguinte, que reto-
mou a biografia. Foram apresentados dois videos para
a turma, um sobre a biografia de Poe e outro com a
declamacao do poema The Raven. Foi, entao, realizada a
leitura de um dos 2 contos de Poe (adaptados), previa-
mente selecionados pela professora-pesquisadora: The
Tell-Tale Heart (Bookworms Club Silver da Editora Oxford)
e The Black Cat (Bookworms Club Gold da Editora Oxford).
Apos aleitura, foram produzidas sinopses dos contos em
pares/trios. Um dos aspectos observados e comentados
em sala foi o cuidado que se deve ter com os spoilers.
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Figura 14 - Atividade (! CENTARO FECERAL DE EDUCACAD TECHOLOGICA DE MINAS GERAS
3.Fonte: Acervoda CIFIT-MeG COORDEMAGAD DF LINGUAS ESTRANGEFLAS
docente. Frofa. Dea. Luciena Anereds

Wi Wil P [0 TR i o o 'y ol
el e dae b ewsieroes Ardey Tha CrTeTatEom
vy i welnly dnlh iy S ki,
bt woada rar k. Farl of e ke an Boemaer
WS FOR AL ] RSt P P D O S il
e Tk, i ot min ore of T et Araeaen
T O Tk ] @y e Teien ek
e B P Pk rE DR T e

e e Pl el il 1 i i, P el
P prlerh 4 e el M i e o Dok Wt Sl
aref arpersd Vo wecild, an el av o wpen laliomd Mk, b
i Ciriidiegy wed i miy Pt ard Ve et
Bt papele [ullorn ke n el e, rona e
D Dy s Wk, e DT L B ey By
g rgeray frges. Py vl L . By el e
Pl aorbh B9 0Pal, & P b Tlowsd L0 SO
e A LR, P P DT LR e
s e o
o & mesaEva o e, e
FRaCESaE o e S, i SdasnE it O Pl e
oy gerarally prasdered pard of (e durt e aeie e
s, My L G 1 i e Ll | bt B Fr—

gy ekl ml T

T B gy, Pak
'}-Ili'm’.ﬂ-mﬂ"jwl’lﬂl’l‘:"-m
B rested T peree detectes SoSon whes he wrote Fherock Homen
e Terroat Bt o e ke ey e e B s
Enwipred o= dewrw s bnplall = sl ey el b pmr sl 3t

Thek Tewa Doioen e il oo Fos's Lo 0. AHEDY 0N 1™ UG T8 W00y joe el
A k. wiory oF reeerge ) Sy quilt
B b b ol e D i s e g,

rou wll et 3 vprope of one Of e Poes Shon eonea. A pocd Tpropen houkd Fave Ta Soloweng
Snsfervn. ERCEPT.
) Popiigrde il Birkrg b mieteerg P P oy el ondy vse wied b P oy
Boiratintin o Tl oo o iy ] wrm rlrvied el el et T e
Tl yemr voioe o Wil corme Beoagh m s sap Tl makon, T oy oued raerErg
1 e irpred of defisln. e aecies, Gk, o eeteese Deofeltrn e el
Eo o Pop =l poinlelied] Ml rell prop i o= g ol (] o e e

ATIVIDADE 4: MIND MAPS

Os seguintes links foram encaminhados aos alunos
para a confeccdo em grupos de um resumo na forma
de mapa mental.

https://www.authorlearningcenter.com/publishing/design/w/cover/1787/book-desig-
n-get-the-most-of-the-dust-jacket-flaps---article
https://kindlepreneur.com/back-book-cover-blurb/
https://scribewriting.com/write-book-description/

Foi necessario apresentar uma breve exposicao sobre
0 que sdo mapas mentais e como fazé-los, pois alguns
alunos nao tinham clareza a respeito da tarefa a ser
realizada. Foram utilizadas figuras de mapas mentais
e um tutorial para tal. A seguir, os mapas mentais
elaborados pelos grupos.
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ATIVIDADE 5: PEER REVIEW

Foi solicitado aos alunos via e-mail e WhatsApp que
trouxessem impressas a sinopse e a quarta capa
elaboradas. Durante a aula, cada dupla ou trio avaliou
as producoes de dois grupos e cada grupo teve seu
trabalho avaliado por pelo menos dois outros grupos.
A avaliacao tinha por base os textos lidos nas aulas
anteriores (atividade 4) e a ficha de avaliacao a seguir.
Ap0s, a atividade, cada grupo reescreveu seus textos
e 0s apresentou para correcdo pela docente.
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Peer review activity: back cover/synopsis/blurb

Ttem Evaluation eriteria Suggestions

#* Does it provide what
readers expect?

#* Does it capture readers’
attention?

Remader a Doms= it stimulat=s
purchas=/rental, far
example by menticning an
impressive Tact about the
writer/ [previous)book(s]?

+ Does it create mystery,
suspense, curiosity =tc.?

a  Is it ad=guats to the type
of bogk: Fiction or non-
fiction?

Layout + Does it have the proper
Parts ar length [(Z00-250 words?
movements s+ Does it follow the formula

suggested in Che
i post?

# Isit scannable {=a=y to

read)?

w« Isit clear?

# Is there any inadequacy in
wocabulary?

Linguistic asp=cts « Can any grammar aspect
be improved?

= What about sp=lling?

Sources:
https://www.authorlearningcenter.com/publishing/design/wi/cover/1 787/ bool-design-get-

the-most-of-the-dust-jacket-flaps-—arricle
httgs::‘j{kindlegreneur.cu m:"back-bnok-cnver-hlurl':l,-_'

scribewriting. comywrite-book-description

https:/

Figura 20 - Atividade de avaliacado dos pares. Fonte: Acervo da docente.

ATIVIDADE 6: FEEDBACK

Memories of us
We have spent the semester together and it has been a pleasure! | would like you to think about
what we have done, especially about what you considered meaningful and useful to your future
career.
The best activity/activities in my opinion was/were:
In the future, | will remember:
My suggestion(s) is/are:
One last word:

E onde entram os textos multimodais e os multile-
tramentos nesta experiéncia? Em primeiro lugar,
0s géneros com os quais trabalhamos na disciplina
sao essencialmente multimodais e demandaram
dos alunos a escolha de fotos, fontes, cores, ilus-
tracoes, dentre outros elementos composicionais.
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2. Opto aqui pela
primeira pessoa do
singular.

Cabe mencionar, antes de encerrar que nessa expe-
riéncia, tivemos com norte tedrico, dentre outras,
as seguintes colocacoes da colega de departamento,
Professora Ana Elisa Ribeiro:

O jogo das linguagens na producio (e na leitura!) de
textos multimodais é, de fato um assunto urgente e
contemporaneo.[...]

Assim como nao é facil chegar a uma consciéncia sobre
a composicdo multimodal dos textos, também nao é
facil pensar no trabalho com as linguagens nos dias de
hoje. Mas, vamos pensar assim mesmo? Experimentar?
Tentar?|[...]

Para Kress (2003), até o leiaute - aformatacio do texto
- é um modo de expressao. Certamente, a selecio e o
planejamento do espaco da pagina ajudam a construir
um discurso. Ha alguma davida sobre isso?

[...] que campos tive que atravessar para aprender com
alguns estudantes[...] [do CEFET-MG] onde eles apren-
dem a ler textos multimodais, como lidam com eles e se
os produzem também. (RIBEIRO, p. 26-27, grifo nosso).

CONSIDERACOES FINAIS

Antes ou para além do contato com novas teorias e
abordagens didaticas, entendo? que, ao velejar pelo
mar da docéncia, ndo se pode aferrar a portos seguros
repletos de certezas engessadas. “Navegar é preciso’,
como nos aponta o poeta portugués e estar aberto
a novos mares, enfrentar ondas gigantes e também
saborear a gostosa sensacao de ver o belo horizonte
guando o mar esta calmo e/ou esta para peixe, como
pude vivenciar no dia da exposicao realizada com a
turma, exposicao esta acompanhada de um pequeno
coquetel de abertura e para a qual os alunos, orgulho-
samente, convidaram os docentes do curso. O engaja-
mento dos discentes na montagem do evento, o brilho
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no olhar e o sorriso no rosto no dia da abertura foi
“algo como um sinal” de que o recélculo continuo da
rota ao longo do semestre e o estar atenta e aberta
foram cruciais para que a aprendizagem ocorresse
para além da lingua-alvo, ultrapassando as fronteiras
entre as disciplinas do curso, como relatado pelos
alunos no feedback realizado.

Vale aqui mencionar que a complexidade “ndo é a
chave do mundo, mas o desafio aenfrentar, por suavez
0 pensamento complexo ndo é o que evita ou suprime
o desafio, mas o que ajuda a revela-lo, e as vezes
mesmo a supera-lo” (MORIN, 2017, p. 8). Ela convi-
da-nos a conviver, a aprender a gerir as incertezas
do mundo pdés-moderno no qual educamos e somos
educados. Esta nova atitude tedrico-pratica demanda
o entendimento do processo de ensino e aprendi-
zagem e também da vida como “um permanente
processo-projeto sempre novo e cheio de inventivi-
dade, de realizacdo amorosa, de acolhida generosa, de
convivéncia, de percepcao e decodificacao das multi-
plas realidades existentes, momentos de encontro,
de cooperacdo e de comunhao”, projeto este que nos
convoca a oferecer o que temos de melhor a partir de
nossas singulares experiéncia pessoais e profissionais.
Atitude de humildade e abertura intelectual, de fuga
“de nossas gaiolas epistemoldgicas e disciplinares,
para que o conhecimento antigo possa liberar espaco
para que o novo possa ser construido e reconstruido,
movimentando, assim, a espiral da aprendizagem e
nutrindo adindmica davida” (MORAES, 2010, p. 185).

Mas por que procurar adotar um paradigma tao descon-
certante como o complexo? Eis um questionamento
comum aos que preferem aferrar-se ao paradigma ainda
dominante, o da repeticao, da reproducao e da certeza
“tranquilizadoras”, por motivos diversos que ndo cabe
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3. https:/ [www.memoria.
cefetmg.br/registros/
oficina-de-leitura-e-
produc%cc%a7a%cc%
830-de-textos-em-
lingua-estrangeira-iii/

https:/ [www.memoria.
cefetmg.br/registros/
oficina-de-leitura-e-
produc%cc%a7a%cc%
830-de-textos-em-
lingua-estrangeira-iii-2/

https:/ [www.memoria.
cefetmg.br/registros/
oficina-de-leitura-e-
produc%cc%a7a%cc%
830-de-textos-em-
lingua-estrangeira-iii-3/

discutir neste texto. Quanto a mim, a la Foucault, prefiro
gue “ndo me pergunte quem sou e nao me diga para
permanecer o mesmo’ (FOUCAULT, 2015, p. 21).

Para encerrar, empresto as palavras de Mosquera,
Stob&us e Timm (2009, p. 47), que retratam, em linhas
gerais, como entendo o ato de pesquisa, de lecionar e
de aventurar-se na adocao do paradigma emergente:
o intuito é sempre compartilhar possivelmente muito
mais duvidas e questionamentos do que respostas
concretas e fechadas, “fazendo de cada tentativa de
afirmacado uma gestacdo de novas possibilidades de
perguntas. Cada resposta, por nds construida, estaria
assim, neste sentido, gravida de novas perguntas”.
Afinal, como todo sistema emergente, a educacao
deve estar constantemente aberta para novos hori-
zontes de possibilidades, de formas de pensar, fazer,
interagir e ser ainda nao calculadas/calculaveis,
ainda nao imaginadas/imaginaveis, como foi, entre
outros, o enorme interesse despertado nos alunos
pela atividade com a bolsa de livros a ser analisada e,
principalmente, a exposicdo com a qual finalizamos o
semestre, guardada com carinho nas memorias dos
participantes e também na exposicao virtual lancada
em comemoracao aos 112 anos da instituicao®.
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MATERIAL DIDATICO:
REFLEXOES NA EDUCACAO
DOS SURDOS




INTRODUGAO

Para Trojan e Rodriguez (2008) e Rangel (2005), o
material didatico (MD) pode ser entendido como
qualquer material utilizado a fim de que se trabalhe
com o fazer educativo. Essa visdo amplia a de Graells
(2000) e de Bandeira (2009), que alegam que, para ser
considerado um material didatico, é necessario que
este seja produzido para fins de utilizacdo em situa-
coes de ensino e de aprendizagem formais. No ensinar
e no aprender, Graells (2000) afirma que o material
didatico pode desempenhar funcées como fornecer
informacoes, guiar a aprendizagem, exercitar a capa-
cidade, promover o interesse, motivar os estudantes,
avaliar os conhecimentos e promover simulacoes.
Isso, segundo o autor, pode acontecer por meio de
livros, revistas, videos, gravacoes de audio, fotogra-
fias, o que sdo caracterizados como material conven-
cional, além das novas tecnologias, como computa-
dores e chats, entre outros.

Silva (2013), ao apontar a necessidade de inves-
tigar o material didatico utilizado pelos professores,
defende que as pesquisas incluam o papel dos diversos
atores sociais envolvidos com a producdo, a circu-
lacao, a avaliacao e o uso de material didatico. O autor
menciona os “papéis de autores, editores e designers e
das diretrizes governamentais que podem interferir na
producio destes materiais didaticos” (SILVA, 2013, p. 2).

Seguindo essa perspectiva de ampliacdo das propostas
de pesquisa defendidas por Silva, relata-se aqui a
realizacdo da oficina “Materiais didaticos: reflexdes
sobre a educacao dos surdos” realizada no Il TEIAS -
Congresso Transformacées no Ensino pela Inclusdo para
Aprendizagens com Foco na Sustentabilidade Humana,
em 2019. O intuito naquele momento era apresentar
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aos participantes o material didatico disponivel para os
estudantes surdos e propor umareleiturade atividades
retiradas dos livros didaticos da Colecao Pitangua, 17 a
42 série, com adaptacao para os estudantes surdos.

Este artigo de relato apresenta consideracdes sobre
o contexto educacional contemporaneo e ques-
toes relacionadas com a producao de material dida-
tico para os estudantes surdos. Em seguida, faz uma
analise do material didatico exibido aos participantes
e elenca algumas acoes e reflexdes ocorridas no
momento da oficina. Por fim, expde algumas conclu-
soes pertinentes as reflexdes apresentadas.

EDUCAGAO, DIVERSIDADE, NECESSIDADES
E MATERIAL DIDATICO PARA SURDOS

O contexto educacional contemporaneo é marcado
tantopeladiversidade e flexibilidade como pela neces-
sidade de atender as diferentes demandas de ordem
linguistica, cultural, social e regional (MIRANDA,
2016). O processo de inclusdo, por sua vez, nesse
contexto contemporaneo pressupde uma reestrutu-
racao dos sistemas de ensino, que devem adaptar-se
as diferentes necessidades dos estudantes. Nessa
perspectiva, somente depois do reconhecimento dos
tipos de necessidade educacional dos estudantes de
cadaescola, por meio de projetos pedagdégicos, seriam
organizados os tipos de apoio e suporte a serem ofer-
tados, incluindo-se ai o material didatico adequado
a cada situacao, bem como a adaptacao curricular
necessdaria. Nesse sentido, acredita-se que seria
importante, nesse processo, levar em consideracao:

e Osconteldos precisam ser acessiveis a estu-
dantes, considerando faixa etéria, condicao
socioeconbmica, linguagem, uso de imagens e
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outros modos semidticos que possam despertar
o interesse do aprendiz e desenvolver pensa-
mento critico;

e Convém que professores e professoras encon-
trem livros que facilitem a tarefa de lecionar,
com conteudo atualizado, formato de plano
de aula com tarefas bem definidas, notas que
complementem os saberes docentes (TARDIF;
RAYMOND, 2000), sugestdes de avaliacdo e
outras atividades;

e Aimplementacao e o incremento de politicas
publicas de compra e distribuicdo de material
didatico para a promocao da inclusao, visando
a diferentes necessidades por parte de institui-
coes (MEC, secretarias de educacéo ...)

e programas governamentais (por exemplo,
PNLD) que possam abranger diferentes esferas
(publica e privada);

e Editores, autores e outros profissionais ligados a
producao precisam estar atentos as tendéncias e
particularidades das leis de mercado e conciliar
interesses comerciais e educacionais.

Na producao de material didatico para o ensino de
linguas, de acordo com Leffa (2007), ha, pelo menos,
quatro momentos:

e Anailise - examina as necessidades dos estu-
dantes, os anseios e desejos; caracteristicas e
descricao dos usuarios, com atencao principal ao
aprendizado do estudante;

e Desenvolvimento - define os objetivos a serem
alcancados com base na analise das necessidades
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dos usudrios, de modo a direcionar as atividades
desenvolvidas no material e aquelas a serem
elaboradas com seu uso, possibilitando também
a ajuda dos estudantes, esclarecendo o que é
esperado deles;

¢ Implementacao - coloca o material didatico em
uso, considerando se auxiliarad o préprio professor,
outro professor ou se sera usado diretamente
pelo estudante sem a presenca de um professor;

e Avaliacao - analisa o material produzido e imple-
mentado, com ou nao a consultoria de um espe-
cialista ou o uso de questiondrio e/ou entrevista
com os usuarios do MD.

No contexto do ensino de Portugués como Segunda
Lingua (PL2) parasurdos,umadasdificuldades enfren-
tadas pelos professores é o fato de que existe pouco
MD, tanto impresso quanto digital, disponivel e aces-
sivel no mercado. Dessa forma, os proprios docentes
acabam tornando-se responsdveis pela busca e/ou
elaboracio/adaptacdo de seu material (BARBOSA,;
BARTHOLOMEU, 2016, p. 6), para a qual, durante a
oficina, foram sugeridas as consideracoes apresen-
tadas anteriormente.

Sabe-se que os professores de PL2 para surdos
tém sido responsaveis pela elaboracao/adaptacao
do préprio MD. De acordo com Teixeira e Baalbaki
(2014, p. 30), o material utilizado pelos docentes
como base para a adaptacao pode ser: “a) materiais
para o ensino de LP como lingua materna; b) materiais
para o ensino de LP como lingua estrangeira, dando
maior énfase aos ultimos”. Teixeira e Baalbaki (2014,
p. 30) salientam que deve ser realizada a seguinte
pergunta: “Até que ponto os professores conhecem
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e reconhecem as ‘necessidades’ de seus estudantes
surdos?”. Entretanto, em muitos casos, esse material
pode nao contribuir para o desenvolvimento efetivo
da leitura e da escrita dos estudantes surdos, visto
gue os profissionais ndo dispdoem de tempo suficiente
e nao tém formacao especifica na area de ensino de
Portugués como segunda lingua para tal publico
(SANTOS, 2012).

Barbosa (2018) e Teixeira e Baalbaki (2014) citam a
Pedagogia Visual,também conhecida como Pedagogia
Surda, elaborada e voltada para os surdos, que leva
em consideracao seu modo de compreender o mundo,
com base em suas experiéncias visuais.

Barbosa (2018, p. 8), mencionando Marinho (2015),
nos diz que essa proposta

[...] apresenta alguns recursos que podem ser explora-
dos pelos professores de PL2 para surdos, ao elabora-
rem seus MD. Segundo a autora, “tendo como base a
Libras e suas caracteristicas visuais e gestuais, a ima-
gem apresenta-se como aliada a proposta de ensino-
-aprendizagem do estudante surdo”. Marinho (2015)
apresenta alguns recursos que podem ser explorados
pelos professores de PL2 para surdos, ao elaborarem
seus MD. (MARINHO, 2015, p. 141).

As caracteristicas visuais e gestuais da Libras
permitem que a imagem seja uma aliada importante
na proposta de ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa e de outros conteldos voltados para o
surdo. Na perspectiva defendida pelas autoras, os
videos em Libras também sao ferramentas essenciais,
visto que podem propiciar uma identificacdo do estu-
dante surdo com elementos da Lingua Portuguesa
estudada, tornando possivel a relacdo entre o
conteudo da Lingua Portuguesa e o de Libras.
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APRESENTACAO E DESCRICAO DE UMA COLECAO
DIDATICA VOLTADA PARA SURDOS

Ramos (2013, p. 7), presidente da Editora Arara Azul,
fala sobre a Colecdo Pitangud, utilizada na oficina
realizadano Il TEIAS:

[..] um projeto-piloto, desenvolvido durante dois anos,
resultou no lancamento, pela SEESP/MEC, em marco de
2007, do primeiro livro didatico digital bilingue lingua
escrita/lingua de sinais no mundo. Trata-se do livro dida-
tico Trocando ideias: Alfabetizacdo e projetos, publicado em
formato impresso pela Editora Scipione, com distribuicdo
gratuita para mais de 20 mil estudantes das classes de
alfabetizacdo em todo o pais. No més de abril de 2007, a
proposta do Livro Didatico Digital Bilingue fez a proposi-
cdo de mais um projeto junto a SEESP/MEC: a edicdo dos
20 volumes da Colecao Pitangud, editada em papel pela
Editora Moderna, abrangendo as quatro séries iniciais do
Ensino Fundamental, nas matérias de Portugués, Matema-
tica, Historia, Geografia e Ciéncias. (RAMOS, 2013, p. 7).

O Pitangua Portugués se propde a impulsionar o
processo de alfabetizacdo com um forte trabalho de
desenvolvimento da compreensao leitora e a tornar
o estudante capaz de entender plenamente o que 1é,
sendo este um dos grandes objetivos da colecdo. Por
isso, desde as primeiras unidades, sdo explorados os
procedimentos de leitura, escrita e oralidade.

O material didatico digital destinado aos processos
educacionais dos surdos, por sua vez, nao pode ser visto
como simples instrumento tecnolégico, mas como um
meio de formar usudrios criticos e autbnomos que desco-
brem e criam as préprias respostas por meio da tecno-
logia. A respeito da iniciativa de érgaos voltados para a
educacao, como a Secretaria Municipal de Educacao de
S&o Paulo e o Ministério da Educacao, Miranda e Freitas
(2015, p. 66) apontam que é possivel verificar que “a
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educacao bilingue comeca aganhar acoes efetivas dessas
instituicoes, pois elas estao preocupadas em promover
um desenvolvimento pleno dos estudantes surdos”.

A OFICINA: MATERIAL DIDATICO, REFLEXOES
SOBRE A EDUCACAO DOS SURDOS

A oficina sobre MD, realizada no Il TEIAS em agosto
de 2019, teve como objetivo apresentar aos partici-
pantes material pedagoégico disponivel para os estu-
dantes surdos e propor uma releitura de atividades
retiradas dos livros didaticos da Colecao Pitangua, 1°
a 4?série, com adaptacao para os estudantes surdos.

No primeiro momento, foram ofertadas aos partici-
pantes algumas referéncias e reflexdes sobre o mate-
rial didatico para o ensino do Portugués escrito para os
estudantes surdos, de modo geral, de material de que
dispde o professor para uso em sala de aula. Com base
emdebates, o segundo momento daoficina consistiuna
interacao dos presentes e destes com o material dida-
tico. Na oficina, estavam presentes cinco participantes,
as atividades foram divididas entre eles de acordo com
olivrode cadasérie. Um dos participantes ndo concluiu
a atividade proposta, motivo pelo qual sdo apresen-
tadas reflexdes de quatro participantes apenas.

Foi solicitado que os participantes observassem o
livro de acordo com o que foi discutido anteriormente
e escolhessem uma atividade para analisar e verificar
se ela atendia ao publico-alvo surdo de cada série,
relatando suas impressoes e refletindo sobre possi-
veis acoes por parte do docente.

O quadro a seguir apresenta as escolhas dos parti-
cipantes para cada série e o que apontaram sobre as

atividades escolhidas.
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SERIE

ATIVIDADE

SUGESTAO E ANALISE

13

Unidade 1 - Acasa -
Fonética

e Abordar o tema moradia, apresentando recursos
visuais que trate diversos tipos de habitacdo, bem como
esconderijos de animais e o tipo de uso feito em diferen-
tes fases da vida.

e Apresentar, por meio de classificadores, o texto de
Vinicius de Moraes.

e Questionar os estudantes que relacio poderia haver
entre o conceito de “casa” e aforma de “casa” tratada
por Vinicius de Moraes.

e Mostrar aos estudantes a possibilidade de interpreta-
cdo do texto dessa casa como Utero, a “casa” inicial dos
mamiferos.

e Apresentar o texto escrito em letras mailsculas e
trabalhar os conceitos presentes nele, com apoio de
recursos visuais e uso da Libras para possibilitar a
construcao de sentido dos termos tratados, bem como a
escrita das palavras.

e Trabalhar os sinais de Libras das palavras estudadas.

23

Texto; imagens;
expressao oral/trava-
-linguas

e Apresentar um video ou animacdo sobre o tema.
e Trabalhar com fantoches de animais para identificar a
palavra escrita.

33

Ortografia
Som [s]:S,SS,CouC
Som|[r]:RRouR

e As atividades ndo atendem o estudante surdo porque
trazem aspectos da lingua oral. Metéaforas que podem
comprometer a compreensdo do que esta sendo per-
guntado. Expressoes linguisticas e atividades ortogra-
ficas inadequadas. Ex.: a expressdo “gente”. Completar
comosomdo “s” e osomdo “r”. Atividades também
orais como na atividade 3. Leia essa frase em voz alta.
e Trazer o texto novamente sinalizado em Libras.

e Trabalhar as palavras do texto escrito utilizando as
imagens para construcdo do vocabulario (texto).

e Retirar do texto as palavras geradoras para aprender
novas palavras.

4?

Textos escritos consti-
tuidos de atividades e
topicos em destaque.
Conteuldo abordado:
preposicao e ortogra-
fia; acentuacao dos
monossilabos ténicos;
quadro com explica-
cdo das preposicoes
constituidos pela
combinacio

e Destacar, em cores diferentes, o que é adjetivo e
preposicao.

e Realcar os monossilabos no texto em cores relaciona-
das com cada classe gramatical e explicar o emprego do
acento grafico.

Quadro 1 - Analise de atividades pelos participantes da oficina. Fonte: Elaborado pelos autores.
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Em todas as sugestdes de atividade, os participantes
fizeram mencao a questoes que envolvem a multimo-
dalidade nas propostas de atividades, como o uso de
recursos visuais, Libras, cores, fantoches. Além disso,
alguns dos participantes pensaram o ensino da grama-
tica, da escrita do Portugués e criticaram apresenta-
coes feitas a estudantes surdos com apelo a questoes
da oralidade (pronuncia e leitura oral, por exemplo).
Isso demonstra que o livro utilizado foi elaborado,
inicialmente, para estudantes ouvintes e, entao, adap-
tado para os estudantes surdos, mas essa adaptacao
ndo levou em conta a substituicdo ou supressdo de
atividades proéprias para os estudantes ouvintes.
Assim, o professor tem que rever a producdo apre-
sentada e criar novas atividades, adaptando ou subs-
tituindo a tarefa do material didatico, caso queira ou
precise manter o conteudo ali expresso.

Ha também uma preocupacdo com a contextua-
lizacdo ou aplicacdo do conhecimento gramatical
tratado. Os participantes sugerem destacar itens no
texto trabalhado, uso de palavras do texto, como pala-
vras geradoras. Percebe-se também que as atividades
gue envolvem o modo visual de comunicacdo esta-
riam sempre ligadas ao texto base, seja com utilizacao
de videos prontos, com imagens estaticas, seja com
videos de sinalizacao em Libras.

Isso mostra que os professores conhecem a experi-
éncia visual do estudante surdo, suas especificidades
paraoensino e aprendizagem dos contetdos. Também
demonstra que os participantes fizeram a associacao
entre apertinénciadas propostas da oficinaao publico
usuario do material didatico, bem como a relacao a
ser estabelecida entre os objetivos educacionais e
as atividades propostas nos materiais. Reforca-se,
assim, a necessidade de elaborar atividades investiga-
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tivas e aplica-las a processos de producao, utilizacao
e avaliacao de material didatico como proposto por
Silva (2013), o que se adapta a necessidade do ensino
de PL2 a surdos no contexto brasileiro.

CONSIDERACOES

A oficina promoveu a reflexdo dos participantes
fundamentada no embasamento teérico e em discus-
soes. Ainda podem ser presenciados, na formacao
de docentes, alguns questionamentos e equivocos
quanto ao uso de material didatico para os estudantes
surdos e sua aplicacdo em sala de aula.

Ressalta-se, neste relato, a importancia do debate
acerca das praticas pedagdgicas que incluam os estu-
dantes surdos no contexto escolar. Refletir sobre os
conteudos e o modo de produzir significado para os
estudantes, com base em encontros formativos, é de
grande valia para que os docentes tenham a oportuni-
dade de pensar sobre o processo e a utilizacdo do MD,
partindo para um material produzido ou adaptado
por ele para aquele contexto especifico. Isso significa
ponderar sobre as possibilidades de uso desse MD.

A multimodalidade (coexisténcia de varios modos
semidticos na comunicacdo humana) se faz presente
nas atividades apresentadas pelos participantes
segundo o quadro elaborado. Tal fato demonstra um
olhar critico e atento desses profissionais para esse
publico-alvo que ainda se vé pertencente ao modelo
educacional que promove poucas mudancas em
relacao ao fazer pedagdgico na escola.
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Universidade Federal de Ouro Preto. Atua
como professora de Lingua Portuguesa

e Literatura no Ensino Médio na UFV, e
como revisora de textos. http://lattes.cnpg.
br/3503036727774026

Eveline Coelho Cardoso

Doutora em Estudos da Linguagem pela
Universidade Federal Fluminense (2018),
concluiu o mestrado na mesma instituicao
(2011) e tem graduacéo e especializacio
em Letras pela Faculdade de Formacao de
Professores da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ/FFP). Atualmente é

professora adjunta do Departamento de
Lingua Portuguesa, Literatura Portuguesa e
Filologia da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro. Tem experiéncia como docente
de lingua portuguesa e literatura brasileira
em todas as etapas da Educacao Basica, em
instituicoes das esferas municipal, estadual
e federal. Também atua como mediadora a
distancia do curso de Licenciatura em Letras
na modalidade de Educacao a Distancia do
Consércio CEDERJ. E membro do Grupo de
Pesquisa em Semiolinguistica: Leitura, Fruicao
e Ensino (GPS-LeiFEn/UFF), certificado pelo
CNPq, e dedica-se a estudos e pesquisas que
envolvem texto, discurso e géneros textuais,
verbo-visualidade, quadrinhos e ensino de
lingua portuguesa.

Felipe Filgueiras de Barros Santos
Mestre e aluno bolsista CAPES de douto-
rado em Design e Sociedade pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio em 2021. Atua
desde 2017 no Laboratério de Linguagem

e Interacdo na Construcao de Sentidos
(LINC Design) da PUC-Rio, dentro do grupo
de estudo Design na leitura de Sujeitos

em interacdo e Suportes em Interacao
(DeSSIn). Atualmente atuo em parceria com
o Nucleo de Estudo e Acao sobre o Menor
(NEAM). Organizador da XVIll Mostra

PUC, Ciclo de Palestras “Criatividade e
Transformacao”, Congressos TEIAS e Coldquio
“As Margens Falam”. http://lattes.cnpq.
br/8736920647436281

Gregorio Galvao de Albuquerque
Professor/Pesquisador do Nucleo de
Tecnologias Educacionais em Saude.
Idealizador, criador e professor da disciplina
de Audiovisual do ensino médio da Escola
Politécnica de Saude Joaquim Venancio
(EPSJV/FIOCRUZ). Criador e coordenador
da Mostra Audiovisual Estudantil Joaquim
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Venancio, do Seminario de Audiovisual e
Educacao e do Projeto de Acampamentos
Pedagogicos Mandala da EPSJV/FIOCRUZ).
Doutor em Politicas Publicas e Formacao
Humana pela Universidade Estadual do Rio de
Janeiro (UERJ) com a pesquisa “Pensar pela
imagem: Educacao Audiovisual pela perspec-
tiva cultural, politica e pedagégica”. Mestrado
pelo Programa de Pés-Graduacdo em
Educacéo da Universidade Federal Fluminense
(UFF), tendo como titulo da dissertacdo: A
construcdo do conhecimento pela fotografia:
uma experiéncia criativa com alunos de ensino
médio. Possui Especializacdo em Educacao
Profissional em Satde (EPSJV) e graduacdo
em Curso de Arquivologia pela Universidade
Federal Fluminense (2008). Diretor do
documentario premiado llva! em 2021 que
apresenta o encontro com a memoria da atriz
Ilva Nifio. E uma dos coordenadores do Grupo
THESE - Projetos Integrados de Pesquisa

em Trabalho, Historia, Educacao e Saude
UFF/UERJ/FIOCRUZ. http://lattes.cnpg.
br/4949064010027837

Guilherme de Almeida Xavier
Mestre e Doutor em Design pela Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, é
pesquisador vinculado ao DeSSIn (Grupo

de Estudos Design na Leitura de Sujeitos

e Suportes em Interacdo), pesquisador

pelo LINC-Design (Laboratério Linguagem,
Interacdo e Construcao de sentidos/Design),
supervisor do NINJA (Nucleo Interdisciplinar
de Jogos Aplicados), Coordenador do PIUES
(Programa de Integracdo Universidade, Escola
e Sociedade) e membro do Nucleo Docente
Estruturante do Departamento de Artes e
Design da PUC-Rio. Tendo como interesse

de estudo jogos analdgicos e digitais em suas
dimensodes produtivas, projetuais, visuais,
interativas, sociais e historicas, atua como
professor de disciplinas académicas relacio-
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nadas a projeto, imagem e midia digital inte-
rativa, e se apresenta também como ludélogo
e consultor para estratégias de integracao
entre entretenimento e atividades educa-
cionais, instrucionais, laborais e artisticas.
Editor da revista internacional Acta Ludica
(ISSN 2527-0257), ludélogo e game designer
da Donsoft Entertainment, além de autor e
palestrante em simpdsios e congressos na
area do entretenimento eletrénico, investiga
e produz ficcao cientifica, tendo nesse género
literario oportunidade de ensaiar perspectivas
projetivas sobre tendéncias para as esferas
sociais, técnicas e ambientais.

Hugo Henrique Silva

Graduado em Histéria/licenciatura pela
Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG- Unidade Divindpolis). Durante seus
estudos desenvolveu projetos de pesquisa e
extensao voltados para as areas de Educacao,
bem como na drea de mediador de atividades
patrimoniais. Participou dos trabalhos de
pesquisa e extensao desenvolvidos pelo Centro
de Memoéria Professora Batistina Corgozinho
(Cemud - UEMG), como estagiario volun-

tario. Desde 2020, é membro colaborador do
Laboratério e Grupo de Pesquisa Interpretacao
do Tempo: ensino, memoria, narrativa e politica
(Itemnpo - UNIFESSPA).

Jackeline Lima Farbiarz

Doutora em Educacao pela Universidade de
Sao Paulo e Mestre em Letras pela Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.
Atua como Assessora Especial da Reitoria

da PUC-Rio para Assuntos de Extensdo e é
membro do Conselho de Identidade e Missao
da universidade. E Diretora do Departamento
de Artes & Design da PUC-Rio onde é também
Professora associada e Pesquisadora do
Programa de Pés-graduacao em Design. Foi,
entre 2008 e 2012, Coordenadora da gradu-



acdo em Design nas habilitacées Comunicacao
visual, Projeto de produto, Midia digital

e Moda. Criou e coordena o Laboratério
Linguagem, Interacéo e Construcéo de
Sentidos/Design. E coordenadora geral do
congresso TEIAS (Transformacdes no Ensino
pela Inclusio para Aprendizagens com Foco na
Sustentabilidade Humana), evento interins-
titucional e interdisciplinar que congrega o
SILID- Simpdsio sobre livro didatico (Letras-
PUC-Rio), 0 SIMAR - Simpésio sobre materiais,
recursos e tecnologias didaticas (Estudos

da Linguagem- CEFET-MG), o Seduc@midia.
com - Simposio Educacéo para as midias em
comunicacao (Comunicacdo - UFF) e o IDEIAS
- Simpésio Interdisciplinar Design e Educacao
na Inclusao para a Autonomia Sustentavel
(Design-PUC-Rio). Orienta pesquisas que
reflitam sobre o Design como construtor

e coautor de sentidos sociais e desenvolve
projetos extensionistas com foco no Design

a servico da Educacao, que se inserem no
eixo tematico Sustentabilidade Humana,

em diferentes perspectivas de inclusdo da
juventude (na escola, na universidade, no
primeiro emprego), sobretudo por meio de
metodologias ativas em espacos partici-
pativos de ensino-aprendizagem, sistemas
participativos de avaliacao, tecnologias
assistivas e na ludificacao de praticas de
ensino-aprendizagem. Atua regularmente
como professora na graduacao e na pos-gra-
duacdo em Design em disciplinas como:
Problemas Complexos, Colaboracao, Inclusao
e Parceria; Comunicacgao Interagao e Autoria;
Procedimentos Metodolégicos e Docéncia
em Design. E consultora ad hoc do CNPq,
CAPES e FAPERJ. Tem projeto APQ1/Faper;j
em desenvolvimento e foi contemplada com
o Edital Favela Inteligente (Faper;j). Site do
Laboratério: www.linc.net.br. http://lattes.
cnpq.br/6731603269257267

Joao Luiz Leocadio da Nova

Professor no Departamento de Cinema

e Video (UFF) é Doutor em Ciéncias da
Comunicacao, na drea do Cinema, e graduado
em Engenharia Elétrica com énfase em
Eletronica. Apds atuar nas areas de Engenharia
de Televisao e de Educacao em Saude, tem
concentrado seus interesses de pesquisa e
docéncia na drea do Cinema e no seu encontro
com a Educacéo. Sobressai na sua producao
artistica e técnica a elaboracado de cerca de

90 programas em video, de curta e média
duracao, formulados no ambito de projetos
educativos desenvolvidos com érgaos publicos
e privados de abrangéncia local, nacional e
internacional. E responsavel por disciplinas na
graduacao de Cinema e Audiovisual (Cinema

e Educacao; Cinema, Ciéncias e Tecnologia;
Curadoria e Planejamento de Mostras
Cinematograficas, Video Processo Il - com
énfase na finalizacdo em cinema e audiovisual
nas modalidades presencial e semipresen-

cial (com tecnologia EAD) e Realizacdo de
Festivais, cineclubes e mostras em cinema

e audiovisual). Atuou na Pés-Graduacéo

de Midias na Educacio (responsavel pela
disciplina Géneros Informativos na TV na
modalidade EAD e na orientacdo de monogra-
fias de concluséo do curso). http://lattes.cnpg.
br/2112113078141846

Josimar Gongalves Ribeiro

Formada em Letras (Habilitacdo: Portugués,
Inglés e Literatura) pela Fundagcdo Dom André
Arcoverde (1997). Doutora em Estudos de
Linguagens pelo Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Minas Gerais - CEFET - MG
(2021). Mestra em Educacéo pela Universidade
Catdlica de Petrépolis (2017). Especialistaem
Lingua Portuguesa pela Fundacao Educacional
de Além Paraiba (1999). Graduada em Letras
(Habilitagdo: Espanhol) pela Universidade
Severino Sombra (2007). Professora efetiva
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no Instituto Federal de Educacao, Ciénciae
Tecnologia - Campus Rio Pomba. Experiéncia
na area de Linguistica Aplicada, com énfase
em Lingua Materna e Lingua Estrangeira.
Atuando nas duas areas. Pesquisa praticas
pedagogicas paraincentivar a formacao
leitora. Integrante dos Grupos de Pesquisa:
INFORTEC - Ntcleo de Pesquisa em Linguagens
e Tecnologia; Livros, Materiais, Recursos e
Novas Tecnologias em Contextos de Ensino
e Aprendizagem no CEFET-MG. http://lattes.
cnpg.br/5487661834509802

Juliana de Vasconcelos

Possui mestrado em Letras pela Universidade
Vale do Rio Verde de Trés Coracdes(2007).
Atualmente é Professor em atuacao no Centro
de Referéncia da Secretaria Municipal de
Educacao de Divindpolis.

Leandro Marlon Barbosa Assis
Doutorando em Midia e Cotidiano (PPGMC/
UFF) e em Sociologia Politica (PPGSP/
UENF) com bolsa (06/2022-02/2026)

da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Mestre
em Midia e Cotidiano (PPGMC/UFF) com
bolsa (03/2017-02/2019) CAPES. Membro
do grupo de pesquisa “Educacdo para as
Midias em Comunicacéo - educ@midias.
com”. Atualmente pesquisa a formacao
docente para a utilizacido de midias digi-
tais nas salas de aula pela perspectiva da
‘Educacéo critica para as Midias’. Também é
Bacharel em Jornalismo pela Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (2016).
Licenciado em Histéria pela Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (2011). Foi
pesquisador voluntario (08/2007-07/2008)
e pesquisador bolsista (08/2008-07/2010)
do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico (PIBIC/CNPq). Atua como
professor no CE Julido Nogueira, parte da
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Secretaria de Estado de Educacao do Rio de
Janeiro (SEEDUC). Tem experiéncia com a
utilizacdo do cinema como recurso pedagé-
gico. Areas de interesse: Educomunicacao,
Media Education, Media Literacy, Media
and Information Literacy, Competéncias
Midiaticas e multiletramentos. http://lattes.
cnpq.br/4227505904855662

Lucas Mariano de Jesus

Professor da rede municipal de Betim-MG.
Graduado em Letras pela Universidade
Federal de Lavras (Portugués/Inglés e

suas Literaturas). Pedagogo pelo Centro
Universitario ETEP. Mestre em Estudos de
Linguagens pelo Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica de Minas Gerais. Foi bolsista

do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID- CAPES). Faz
parte dos grupos de estudos GEPLE (CNPQ)
e Letramentos, processos discursivos e
tecnologias (CNPQ). http://lattes.cnpq.
br/3292570916535656

Luciana Aparecida Silva de Azeredo
Doutora em Educacéo, Mestre em Linguistica
Aplicada e licenciada em Letras Portugués/
Inglés e em Pedagogia. Foi pesquisadora
visitante na University of Sheffield (Inglaterra)
e é especialista em Metodologia do Ensino

de Lingua Portuguesa e Estrangeira. Realizou
estagio Pés-doutoral no Programa de
P6s-Graduacao em Estudos de Linguagens

do Centro Federal de Educacao Tecnolégica
de Minas Gerais (CEFET-MG). Desde feve-
reiro/1993, atua no ensino e aprendizagem
de linguas, tendo lecionado na graduacao

e pbés-graduacdo em instituicdes do Vale

do Paraiba Paulista, como FATEC, UNITAU,
UNISAL e UNIFUNVIC e também em escolas
de idiomas como Cultura Inglesa, Yazigi e
Wizard. Desde 2018, é servidora efetiva

no CEFET-MG, onde atua como profes-



sora e pesquisadora no Departamento de
Linguagem e Tecnologia (DELTEC) e no
Programa de Pés-graduacdo em Educacao
Tecnoldgica (PPGET). Realiza pesquisas a
partir de ferramentas tedrico-metodoldgicas
advindas da Andlise do Discurso de linha
francesa, especificamente as foucaultianas,
em sua interface com a Educac3o. E lider do
Grupo de Estudos Discurso e Subjetividade
na Educacao Profissional e Tecnoldgica
(GEDS-EPT); coordenadora do Programa

de Extensdo “Portugués como Lingua
Estrangeira” (2020-2024). E membro dos
grupos Estudos sobre narrativas de siem
diversos corpora e suportes (NARRAR-SE)

e Desenvolvimento Profissional Docente:
entre e o saber e o fazer na EPT (DPRODEPT),
ambos do CEFET-MG, e também do Grupo
Estudos foucaultianos e Educacéo (GPEFE)
da Universidade Sdo Francisco. http://lattes.
cnpq.br/4394909610218215

Luciana Aparecida Guimaraes de
Freitas

Doutoranda e mestre em Estudos de
Linguagens, na linha de pesquisa Linguagem,
Ensino, Aprendizagem e Tecnologia, do
CEFET-MG. Possui experiéncia como alfa-
betizadora na educacéo de surdos, na rede
municipal de educacgéo de Belo Horizonte e
no Atendimento Educacional Especializado
- AEE. Atua como Especialista em Educacao
Basica, na organizacao de cursos de Libras

e Lingua Portuguesa como segunda lingua

- Alfabetizacdo e Letramento -, seminarios

e projetos, para profissionais da educacgédo e
familiares de pessoas surdas, no Centro de
Capacitagado de Profissionais da Educacao

e atendimentos as pessoas com surdez
(CAS-BH/MG), e na Diretoria de Educacio
Inclusiva e Diversidade Etnico-racial ? DEID/
SMED, desde 2020.

Luciana Perpétuo de Oliveira
Doutoranda no PPGDesign da PUC-Rio, inte-
grante do Grupo de Pesquisa Design na Leitura
de Sujeitos e Suportes em Interacao perten-
cente ao Laboratoério Linguagem, Interacao

e Construcao de Sentidos (LINC Design) da
PUC-Rio. Trabalha no terceiro setor: no CECIP
- Centro de Criacao de Imagem Popular, onde
atua como coordenadora executiva do projeto
Vozes da Cozinha: sabores, saberes e memoria
na Rocinha e representa o CECIP no coletivo
gestor da Campanha por um Curriculum
Global da Economia Social Solidaria na
Universidade do Bem Viver. No Instituto
Fayga Ostrower integra o conselho consul-
tivo da diretoria. Seu atelié Casa Aberta atua
principalmente em design editorial, montagem
de exposicao, identidades visuais e objetos de
forma participativa.

Luiz Antonio Ribeiro

Possui graduacdo em Letras pela Universidade
Federal de Minas Gerais (1990), mestrado em
Letras pela Pontificia Universidade Catolica
de Minas Gerais (2004) e doutorado em
Letras pela Pontificia Universidade Catdlica
de Minas Gerais (2009). Tem experiéncia na
areade Letras e Linguistica, com énfase em
Lingua Portuguesa, atuando principalmente
nos seguintes temas: Sécio Interacionismo
Discursivo, Texto, Discurso, Géneros Textuais-
Discursivos e Ensino de Lingua Portuguesa.
Atua como Professor EBTT, no Programa

de Pesquisa e Pds-Graduacao em Estudos

de Linguagens, na Linha lll - Linguagem,
Ensino, Aprendizagem e Tecnologias e no
Departamento de Linguagens e Tecnologias

- Deltec, do Cefet-MG. http://lattes.cnpq.
br/0200464870006735

Maira Ferreira Sant’/Ana
Doutora em Linguistica pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).
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Atualmente, é pesquisadora colaboradora
junto a UFMG. Graduada em Letras, com
habilitacdo em Portugués e Inglés, e Mestre
em Linguistica do Texto e do Discurso

pela Universidade Federal de Vicosa

(UFV). E Especialista em Planejamento,
Implementacéo e Gestdo da Educacao

a Distancia pela Universidade Federal
Fluminense (UFF), em Midias na Educacéo
pela Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) e em Docéncia para a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica pelo Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo (IFES). Atualmente, cursa
Especializacdo em Informatica Aplicada a
Educacéo pelo Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro
(IFRJ) e em Gestéo Escolar pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (IFES). Atuou,
por dois anos, no Programa de Incentivo a
Formacao Docente (nivel Doutorado), na
Oficina de Lingua Portuguesa da Faculdade
de Letras da UFMG. E pesquisadora vinculada
ao Nucleo de Analise do Discurso (NAD),
ao Grupo de Estudos Cognicao, Ensino,
Imigracdo e Refugio (GECEIR), e ao Grupo
de Pesquisa, Ensino e Extensao Texto Livre:
Semidtica e Tecnologia, todos da Faculdade
de Letras da UFMG. Possui experiéncia no
ensino de Lingua Portuguesa e Inglesa, e na
area de Linguistica, com énfase em Andlise
do Discurso. Atua principalmente nas
seguintes areas: Educacdo com mediacao
tecnoldgica, Anélise do Discurso de orien-
tacdo francesa, Teoria Semiolinguistica e
Analise do Discurso em didlogo com outras
areas do conhecimento. http:/lattes.cnpg.
br/1792594276285816

Maria Catarina Paiva Repolés
Doutora em Estudos de Linguagens e Mestra
em Estudos de Linguagens pelo CEFET/

MG onde também concluiu Pds Graduacgéo
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Lato Sensu em Linguagem e Tecnologia e

Pés Graduacao Lato Sensu em Educacéao
Profissional Técnica Integrada ao Ensino
Médio na Modalidade EJA (PROEJA). Vasta
experiéncia profissional em cursos livres de
idiomas, atendimentos individuais e grupos em
empresas, assim como escolas publicas, muni-
cipais e estaduais. Professora de Lingua Inglesa
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia

e Tecnologia do Sudeste de Minas - campus

Rio Pomba. Possui, também, Pés Graduacao

na Metodologia do Ensino de Portugués pela
UNICLAR e Pés Graduagdo em Psicopedagogia
Institucional pela Universidade Castelo
Branco. E proficiente na Lingua Inglesa

com experiéncia de quase quatro anos

em Massachussets/US. http://lattes.cnpqg.
br/7812070253249750

Mariana Nioac de Salles

Mestre em design, pelo Programa de Pos
Graduacéo Design da PUC-Rio (2019), com
foco em educacao inclusiva de criancas com
autismo e pesquisadora do LINC-Design
(PUC-Rio), morou nos USA por 6 anos,

onde se formou em Desenho Industrial -
Metropolitan State University of Denver
(2010). Tem experiéncia na area de Desenho
Industrial, com énfase em Design de Produto
e trabalhou em creche com criancas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Além
disso, fundou a Bolei e a Vrum Vrum, foi sécia
do OHMS (desenvolvimento de protdtipos
inteligentes), foi colaboradora do eLABo-
rando desenvolvendo recursos inclusivos
para espacos educacionais e realizou
eventos inclusivos com o Pontos Diversos -
Encontros de Arte Acessivel. Foi professora
de criacdo de produtos no Ensino Médio da
Escola Parque e de alfabetizacao digital na
Escola Vidigal. Hoje é sécia e trabalha como
educadora e designer na maior plataforma
de previsao do Brasil, Surfguru. Areas de



interesse: Tecnologia, desenvolvimento e
educacao; Sustentabilidade sdcio ambiental;
Gestao de residuos; Inclusao social através
da educacao; Educacéao inclusiva; Produtos
de inclusao social; Cultura Maker; Design

Social; Design participativo. http://lattes.cnpg.

br/1920312335692853

Marly Aparecida Fernandes

Possui Graduacao em Letras (Portugués-
Inglés), Especializacdo em Estudos da
Linguagem pela Universidade Metodista

de Piracicaba. Possui Mestrado (2010) e
Doutorado (2016) em Linguistica Aplicada
pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). Atuou como professora em
curso de formacéo de professores (RedeFor

? Curso de Especializacio (Pds-Graduacao

- Lato Sensu) em Lingua Portuguesa ? EaD).
Foi professora em cursos de graduacéo e de
pés-graduacao na Universidade Metodista de
Piracicaba (UNIMEP). Trabalhou em cursos
técnicos na Fundacdo Municipal de Ensino de
Piracicaba. Atuou como professora de Lingua
Portuguesa e Literatura na Rede Salesiana de
Ensino. Atuou em cursos técnicos na area de
leitura e producdo escrita. Atua em editoria

e assessoria pedagogica na elaboracao de
conteldos para materiais didaticos de Lingua
Portuguesa.Seus interesses de pesquisa
envolvem o ensino de leitura (literaria e

nao literaria) em contextos diversos (esco-
lares e ndo escolares) e sua interconexdo
com as novas tecnologias digitais (TDIC),
recursos educacionais abertos, formacao

de professores, formacao de leitores em
contextos extraescolares, objetos digitais de
aprendizagem em repositérios de contelidos
abertos e materiais didaticos (impressos

e digitais), sob a perspectiva dos géneros
discursivos, dos Multiletramentos e dos
Novos Letramentos. Faz parte do Grupo de

Pesquisa: Livro Didatico de Lingua Portuguesa:

Producao, Perfil e Circulacao - LDP-Properfil
(UNICAMP) e do Grupo Multiletramentos

e abordagem da diversidade cultural no
ensino de lingua materna O papel dos
materiais didaticos (UNICAMP). Atua como
Professora Colaboradora na Universidade
Estadual do Parana (UNESPARO no Colegiado
Letras - Portugués. e Coordenadora de
Projeto de Pesquisa (Analise Linguistica e
Leitura) e Projeto de Extenséo (Paripassu:
Multiletramentos: Ensino e Aprendizagens).
http://lattes.cnpq.br/7039222298191463

Paula Ricelle de Oliveira

Doutora e mestra em Estudos de Linguagens
pelo Centro Federal de Educacao Tecnolégica
de Minas Gerais / POSLING-CEFET/MG.
Licenciada e Bacharel em Historia pela
Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais / PUC - Minas (2009). Graduada em
Pedagogia pela Faculdade IBRA (2020).
Participante dos Grupos de Pesquisas em
Materiais e Recursos Didaticos do CEFET/
MG e do Projeto Internacional SAL (Systemics
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