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RESUMO

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) sdo caracteristicas do mundo
contemporaneo, marcado nao so pela era digital, mas também pela emergéncia de novas formas
comunicagdo. Tais mudangas transformam a sociedade, assim como as relagfes discursivas,
fazendo com que elas se apresentem cada vez mais multimodais. Em vista disso, é preciso que
0 ensino de portugués contemple a multiplicidade de linguagens que surgem na sociedade.
Assim é que esta pesquisa-acdo procura analisar as contribui¢cbes da producdo de textos
multimodais para o desenvolvimento das praticas de letramento dos estudantes do 8° ano do
Ensino Fundamental da Escola Estadual Mestra Hercilia (EEMH). A hipotese diretriz que
norteia esta pesquisa € que a associacdo da leitura e a producao de relatos pessoais ao uso das
tecnologias digitais pode contribuir para a ampliacdo de préaticas de uso da linguagem e motivar
os alunos na aprendizagem da disciplina lingua portuguesa. Fundamentamos, para tanto, em:
Solé (1998), Leffa (1999), Soares (2001), Kleiman (2005), Xavier (2007), Marcuschi (2008),
Ribeiro (2008), Coscarelli (2011), Rojo (2012), Coiro e Coscarelli (2013), Dionisio (2014),
Koch e Elias (2016), tendo como procedimentos técnicos a pesquisa participante, o estudo de
campo e a pesquisa-acdo, concebida e realizada em estreita associacdo com uma agao e com a
resolucdo de um problema da pratica pedagogica do ensino de lingua portuguesa na educacéo
basica. Assim, inicialmente foram realizadas atividades diagnosticas, que apontaram para a
necessidade de desenvolver habilidades de compreensdo e producdo de textos. Em seguida,
aplicamos um Projeto Educacional de Intervencdo, baseado nas metaforas de aprendizagem
para 0 século XXI de Thornburg (1996), estruturando-se, dessa forma, em 4 mddulos: 1 —
Conhecendo (Fogueira); 2 — Dialogando (Poco de agua); 3 — Refletindo (Caverna); e 4 —
Praticando (Vida). A partir da comparacdo entre os resultados das atividades diagndsticas com
as atividades de intervencdo, observamos uma melhoria nas habilidades de compreenséao e
producdo de textos, o que nos possibilitou uma reflexdo sobre a necessidade de se
compreenderem as representacfes discursivas atuais e promoverem praticas de letramento
(digital) em ambiente escolar.

Palavras-chave: letramento, género relato pessoal, tecnologia.



ABSTRACT

The Information and Communication Digital Technologies (TDIC) are features of the
contemporary world, it mark didn’t only by the digital age, but also the emergence of new forms
communication. Such changes transform society as well as the discourse relationships, so that
they exhibit increasingly multimodal. In view of this, it is necessary that the Portuguese
education contemplate the multiplicity of languages that arise in society. So that this action
research seeks to analyze the contributions of the production of multimodal texts for the
development of literacy practices of students of the 8th grade of Elementary Education of the
State School Master Hercilia (EEMH). The guideline hypothesis that guides this research is that
the reading association and production of personal accounts to the use of digital technologies
can contribute to the expansion of language use practices and motivate students in learning the
Portuguese language course. We base for both in: Solé (1998), Leffa (1999), Soares (2001),
Kleiman (2005), Xavier (2007), Marcuschi (2008), Ribeiro (2008), Coscarelli (2011), Rojo
(2012 ), Coiro and Coscarelli (2013), Dionysius (2014), Koch and Elias (2016), with the
technical procedures participatory research, field study and action research, designed and
carried out in close association with an action and the resolution of a problem of pedagogical
practice of English language teaching in basic education. Thus they were initially carried out
diagnostic activities that have pointed to the need to develop comprehension abilities and
production of texts. Then apply an Educational Intervention Project, based on learning
metaphors for the twenty-first century Thornburg (1996), structuring is thus in 4 modules: 1 -
Knowing (Bonfire); 2 - Dialoguing (Well water); 3 - Reflecting (Cave); and 4 - Practicing
(Life). From the comparison between the results of diagnostic activities with the intervention
activities, we observed an improvement in comprehension skills and production of texts, which
enabled us to reflect on the need to present discursive understand the representations and
promote literacy practices (digital) school environment.

Keywords: literacy, gender personal account, technology.
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INTRODUCAO

O dominio da leitura e da escrita tem suscitado discussdes sobre o processo de ensino e
de aprendizagem da lingua portuguesa no Ensino Fundamental 11. Observamos o surgimento
de propostas significativas de mudancas na abordagem da lingua, entre elas as preconizadas por
documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e os
Contetdos Basicos Comuns (MINAS GERAIS, 2005).

Esses documentos, fundamentados na concepcgao interacionista de linguagem, tém como
foco o desenvolvimento das competéncias comunicativas, de modo a garantir ao estudante os
conhecimentos linguisticos necessarios ao exercicio da cidadania, no aperfeicoamento de
habilidades de uso e reflexdo da linguagem nas mais diferentes circunstancias, em especial, nas
situacdes que exigem o dominio da norma culta.

Evidenciamos que, apesar das propostas de inovacgdes, 0os alunos tém apresentado
dificuldades na leitura e na escrita, que vém, inclusive, comprometendo o seu uso nas praticas
sociais. De acordo com dados da pesquisa Retratos da Leitura do Brasil (2016)!44% da
populagéo brasileira ndo I&, 67% nunca teve quem o incentivasse e 30% dos entrevistados
afirmam nunca ter comprado um livro. A média de livros lidos anualmente foi de apenas 2,54%,
sendo que a pesquisa considera a leitura ndo s6 de livros inteiros, mas também parte deles.
Segundo o estudo Indicadores de Alfabetismo Funcional (2016)?, 27% da populac&o brasileira
foi considerada analfabeta funcional, pois ndo consegue realizar tarefas simples que envolvem
a leitura de palavras e frases.

Diante desses dados em relacdo a leitura, faz-se necessario reverter essa situacgao,
exercendo a escola funcdo fundamental na tentativa de solucéo ou de minimizacao do problema.
Destacamos que, no cenario de uma sociedade cada vez mais marcada pelo avan¢o das
tecnologias, novas praticas de leitura e producdo de textos multimodais sdo exigidas.
Concordamos com Rojo (2012) ao afirmar que ndo sdo as caracteristicas desses “novos” textos
gue desafiam os leitores, mas as préaticas educacionais de leitura e escrita que ja eram

insuficientes mesmo para a “era do impresso”.

!Disponivel em: http://prolivro.org.br/home/atuacao/28-projetos/pesquisa-retratos-da-leitura-no-brasil/8042-
downloads-4eprlb. Acesso em: 17 de agosto de 2016.
2Disponivel em: http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/Inaf-2015---
Alfabetismo-no-Mundo-do-Trabalho.aspx. Acesso: 17 de agosto de 2016.
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Destacamos que, ao longo de nossa prética docente como professora de lingua
portuguesa, constatamos, no contexto de atuagdo em uma turma de 8° Ano da Escola Estadual
Mestra Hercilia - EEMH, localizada na cidade de Sdo Francisco, estado de Minas Gerais,
dificuldades de compreensdo e de producdo de textos dos alunos, podendo-se citar, por
exemplo: identificagéo do sentido global de um texto, realizacdo de inferéncias de informagoes
implicitas, interpretacdo de texto que conjuga linguagem verbal e ndo-verbal, além de auséncia
de dominio de regras e convencgdes da escrita.

Outro aspecto verificado refere-se a postura dos discentes, que parecem estar
acostumados a copia, como, por exemplo, a transcricdo das respostas dos exercicios que o
professor registra na lousa e de atividades dos colegas, néo refletindo, assim, sobre seu processo
de aprendizagem.

Além disso, o livro didatico adotado pela escola apresenta exercicios que envolvem
textos multimodais, entretanto muitas questfes estdo centradas em tdpicos da gramatica
normativa, o que nédo contribui para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita
exigidas pela sociedade atual.

Como, entdo, vivemos em uma sociedade influenciada pelos avancos tecnoldgicos
(televisdo, computadores, tablet, celulares, Ipods, smartphones, redes sociais), novas formas de
interacdo e comunicacdo tém surgido. Percebemos que o referencial de mundo das criangas e
dos adolescentes passa a ser altamente tecnoldgico. Porém, a escola ainda se apresenta distante
e pouco atrativa, porque ndao avangou na mesma propor¢do que as midias e as tecnologias.

E preciso, por outro lado, que a instituicdo escolar invista em estratégias de ensino que
possibilitem a comunicacgéo a partir de novas linguagens, para que possa haver maior interacéo
entre professores e alunos, motivacdo em relacdo aos contedos a serem estudados e,
consequentemente, maior interesse em relacdo a leituras diversas, proporcionando
aprendizagem significativa. Logo, questionamos se producao de relatos pessoais multimodais
pode contribuir para a ampliacdo das préaticas de letramento de alunos da educacéo basica.

Com base nesse problema, delimitamos como o objetivo geral analisar as contribui¢fes
da producdo de textos multimodais para o desenvolvimento das praticas de letramento dos
estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Mestra Hercilia (EEMH).

A partir disso, estabelecemos como objetivos especificos: a) discutir os conceitos de
letramento, multiletramentos, leitura e escrita; b) refletir sobre o uso de diferentes linguagens
para a producdo de textos; c) analisar as possibilidades de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos

e suas possibilidades na sala de aula; d) planejar, executar e avaliar um Projeto Educacional de
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Intervencdo - PEI com intuito de melhorar o ensino-aprendizagem da disciplina lingua
portuguesa no Ensino Fundamental 11.

Hipotetizamos que associar a leitura e a producdo de relatos pessoais ao uso das
tecnologias digitais pode contribuir para a ampliacdo de praticas de uso da linguagem e motivar
os alunos na aprendizagem da disciplina lingua portuguesa.

Com isso, o Projeto Educacional de Intervengdo - PEI que norteia nosso trabalho
consistiu em possibilitar o desenvolvimento da leitura e da escrita em ambiente escolar, baseado
no género relato pessoal, por meio de recursos impressos e tecnoldgicos, almejando o
desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos alunos.

Escolhemos esse género em razdo da necessidade de proporcionar ao estudante
oportunidades de refletir sobre os valores que sdo construidos em sua vida e que influenciam a
sua identidade, a partir das experiéncias cotidianas, para posteriormente compreender as
demandas sociais, principalmente no que se refere a linguagem, na ressignificacdo da visdo de
suas atividades “fora dos muros da escola” bem como a valorizagdo de seu contexto
sociocultural.

Para desenvolver esse trabalho de forma adequada, realizamos pesquisa bibliografica e
nos orientamos pelos procedimentos do estudo de campo, pesquisa participante e pesquisa-
acdo, que, pressupondo a figura do professor-pesquisador, requer que reflitamos sobre a prética
pedagogica e implementemos estratégias que possam solucionar ou pelo menos minimizar as
dificuldades de leitura e de escrita dos sujeitos analisados, por meio de ‘Projeto Educacional de
Intervencéo — PEI’, objetivando a ampliagdo das praticas de letramento dos alunos.

Com base nisso, estruturamos nosso trabalho, além desta se¢do, da seguinte forma:
Capitulo I, denominado “ESCOLA E MULTILETRAMENTOS: tecnologia, leitura e escrita”,
em que discutimos 0s pressupostos tedricos que utilizamos em nossa pesquisa; Capitulo II “O
OBJETO DA PESQUISA E O PERCURSO METODOLOGICO, em que detalnamos os
procedimentos metodoldgicos abordados neste estudo, Capitulo III “RELATO PESSOAL.:
conexao entre modernidade, letramento e analise dos dados; em que analisamos os resultados
verificados e as “CONSIDERACOES FINAIS”, em que apresentamos as conclusdes do
trabalho”; e, em seguida as referéncias e os apéndices.

E notdrio evidenciar que disponibilizamos, neste estudo, links e QR Code para
visualizacdo dos trabalhos produzidos pelos alunos. Esclarecemos que QR Code refere-se a um
cédigo de barra bidimensional que pode ser digitalizado por um aparelho celular que possui

camera. Esse codigo sera convertido em um endereco da web, especificamente o site do
15



Youtube, espacgo de divulgacdo das producgdes dos discentes. Para tanto, é necessario instalar
um aplicativo do QR Code no celular e, nesse caso, a cdmera do aparelho funcionard como
leitor do codigo. Chamamos a atencdo para o fato de alguns celulares ja possuirem o aplicativo
de QR instalado.

Salientamos, também, que este estudo estd situado na area de ‘Linguagens e
Letramentos’, na linha de pesquisa ‘Leitura e Produgdo Textual: Diversidade Social e Praticas
Docentes’, sublinha ‘Praticas de Letramento e Multimodalidade’, do Mestrado Profissional em
Letras da Universidade Estadual de Montes Claros, e que foi submetido para avaliacdo, por
meio da Plataforma Brasil, sendo aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
respeitando, assim, as disposicdes éticas e legais brasileiras para o acesso, manipulacéo, coleta

e uso das informacdes para fins cientificos e académicos.
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CAPITULO | ESCOLA E MULTILETRAMENTOS: tecnologia, leitura e escrita

Podemos perceber gue a sociedade atual esta fortemente marcada pela fragmentacéo e
diversidade, pois, de acordo com Oliveira et al. (2014), nela opera uma interligacdo de
estruturas de poder e de interesses que delineia redes complexas e dinamicas que interferem na
vida das pessoas, moldando as institucionais sociais e contribuindo para a emergéncia de
desigualdades sociais e exclusdes, impossibilitando o progresso do homem e da sociedade,
inclusive no campo educacional.

Ao refletir sobre essa problemética e suas consequéncias para o ensino de lingua
portuguesa, Oliveira et al. (2014, p. 11) afirmam que “ndo é possivel pensar a educagio e, mais
particularmente, a educacado linguistica se ndo a relacionarmos com a sociedade”. Dessa forma,
devemos definir uma politica de ensino que se baseie na relacdo entre o individuo e a sociedade,
para podermos minimizar as desigualdades, em especial, a exclusdo de inumeros estudantes de
escola publica.

Entendemos que o processo de ensino deve estar relacionado a vida, de modo a
possibilitar o desenvolvimento do homem e da sociedade de forma integrada. Destacamos que
uma das alternativas para o trabalho com a linguagem é o projeto de letramento, baseado “na
relacdo vida/escola, defendendo os principios de autonomia, liberdade, igualdade, democracia
e buscando, sobretudo, processos de mudancgas e de emancipagido social” (OLIVEIRA et al,
2014, p. 12).

Esses autores afirmam, também, que o ensino-aprendizagem nas escolas ainda esta
fortemente relacionado a centralizacdo de contetdos curriculares seccionados por disciplinas e
é dificil romper com as abordagens pedagdgicas tradicionais. Esse € um dos nossos maiores
desafios para a educacdo do seculo XXI, que ndo pode seguir os mesmos paradigmas de outrora,
dai a necessidade de aproximar o ensino ministrado nas escolas ao contexto social do aluno,
promovendo uma abordagem que priorize 0s usos publicos da linguagem, conforme os
Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN) (BRASIL, 1998).

Cabe, para tanto, compreendermos, conforme Travaglia (1997), as concepcOes de
linguagem que podem interferir no trabalho do professor: como expressdo do pensamento,
como instrumento de comunicagdo e como forma ou processo de interacao.

A primeira apresenta a linguagem como um fendmeno individual, sendo a

exteriorizacdo do pensamento humano e estando relacionada a existéncia de regras a serem
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seguidas para a organizagdo do pensamento e da linguagem. Essas normas instituem o falar e
escrever consolidados na gramaética tradicional ou normativa.

A segunda é vista como c0digo, ou seja, um conjunto de signos capaz de transmitir
informacdes de um emissor a um receptor, de modo que, para que a comunicagdo possa
acontecer de forma eficaz, os falantes precisam dominar o c6digo. Mas como o0 seu uso é um
ato social, é necessario que seja utilizado de forma convencional, a fim de que a comunicacéao
aconteca. Segundo Travaglia (1997), essa visdo compreende o estudo da lingua como codigo
virtual isolado de sua utilizacdo, o que fez com que a Linguistica ndo levasse em consideracédo
a linguagem em seu contexto social e historico.

A terceira busca estudar a lingua em funcéo de seu uso, sendo concebida como processo
de interagdo social, pois “0 individuo faz ao usar a lingua ndo é tdo-somente traduzir e
exteriorizar um pensamento ou transmitir informac@es a outrem, mas sim realizar a¢des, agir,
atuar sobre o interlocutor (ouvinte / leitor)” (TRAVAGLIA, 1997, p. 23).

Procuramos adotar, em nossa pratica pedagdgica, a concep¢do interacionista de
linguagem, porque ela ndo € apenas transmissdo de informacdo, mas representa a relacdo com
0 outro e a todo o momento influenciamos e somos influenciados por meio dela. Logo, de
acordo com os PCN (BRASIL, 1998), a linguagem é uma atividade discursiva, um dizer ao
outro, numa determinada forma, circunstancia e contexto historico.

Ressaltamos que a mudanga no ensino de lingua materna é enfatizada pelos documentos
oficiais como, por exemplo, os proprios PCN (BRASIL, 1998), os quais apresentam uma sintese
das atuais propostas linguisticas para a educacao, cujo objetivo é dominio ativo do discurso em
numerosas situagdes comunicativas, principalmente em situacfes que exigem o uso formal da
linguagem.

De acordo o documento, desde os anos 70 existiam centros de discussdes a respeito da
necessidade de melhorias no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa em nosso pais,
apontando que o ponto principal do fracasso escolar dos estudantes era a questdo do dominio
da leitura e da escrita.

As propostas de mudanca no ensino das décadas de 60 e 70 pouco consideravam 0s
conteddos, ja que se acreditava que a criatividade seria suficiente para desenvolver a eficiéncia
comunicativa e expressiva do aluno, de modo que o ensino de lingua materna estava pautado
pela perspectiva gramatical.

A partir da década de 80, surgiram novas criticas ao ensino de portugués e uma nova

revisdo das préticas educacionais emergiu, ocorrendo a valorizacdo do uso da linguagem.
18



Assim, o sentido e as fung¢bes sociocomunicativas passam a ser valorizadas em detrimento da
forma, privilegiando o texto como objeto de estudo, para além de uma perspectiva gramatical.

Nesse prisma, o objeto de ensino € o conhecimento discursivo e linguistico como o
qual o individuo utiliza para participar das préaticas sociais pelo intermédio da linguagem. Logo,
as atividades curriculares de lingua portuguesa devem ser organizadas, conforme os PCN
(BRASIL, 1998), no eixo “USO — REFLEXAO — USO”, considerando o trabalho com a
analise linguistica, bem como a escuta, leitura e escrita de textos orais e escritos, permitindo a
continua apropriacdo de praticas sociais que envolvem os textos circulantes em espacos e
ampliem as competéncias discursivas, ja que ndo podemos separar a materialidade do texto
(plano de expressao) de seu significado (plano de contetdo).

Diante disso, € importante que o professor reflita sobre o seu fazer pedagogico e analise
que tipo de posicdo vem adotando na escola. Entendemos que, no ensino de lingua portuguesa,
a linguagem néo deve ser abordada apenas como uma forma de representar 0 mundo ou como
processo comunicativo, mas como pratica social que “se constrdéi, ou na interagao
contextualizada com o outro ou no diélogo interno com outros discursos também feitos de
palavras” (MINAS GERAIS, 2005, p. 11), o que exige negociacdo, entendimento e acordo
reciproco.

Vale ressaltar que € preciso refletir sobre o papel do professor e do aluno. Para Oliveira
etal. (2014), o processo educativo pode centrar na figura do professor, do aluno ou na interagdo
de ambos. No primeiro caso, o professor é visto como o detentor do conhecimento, o aluno
como receptor e 0 ensino como pratica de controle cuja preocupacdo maior € a imposic¢ao da
disciplina.

No segundo, o ensino se volta para o discente e é constituido pelo desenvolvimento de
tarefas, por uma programagcédo individualizada ou pela resolucéo de problemas. O aluno assume
o0 plano significativo no processo educativo, pois busca respostas para os problemas, cabendo
ao professor o papel de orientador, bem como a escolha de estratégias que determinam a acao
do aluno em sala de aula.

Na ultima abordagem, a proposta é desconsiderar o binémio professor e aluno e centrar
0 processo educativo na interagdo, valorizando as potencialidades, experiéncias e conhecimento
de ambos. Nesse processo, todos aprendem e ensinam, compartilham conhecimentos e ampliam
seus horizontes do saber.

Os PCN (BRASIL, 1998) apresentam a importancia do papel do professor como

mediador entre o aluno e o ensino da lingua. Afirmam que compete ao educador mostrar a
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relevancia de se considerar a palavra do outro no processo de interlocucéo, porque o dizer do
outro possibilita a reflexdo sobre a sua propria palavra. Assim, o professor deve garantir que a
sala de aula seja um espaco onde cada sujeito tenha a sua palavra reconhecida como legitima.
Esse reconhecimento ocorrerd mediante reflexdo e contato com diferentes opinides, situacao
em que o conflito possa emergir e o diferente seja considerado algo constitutivo do sujeito.

Para que isso ocorra, o professor devera mediar agdes que possibilitem o contato critico
e reflexivo com diferentes linguagens, bem como trabalhar as especificidades das situacdes
comunicativas (0s géneros discursivos, as finalidades, os conhecimentos compartilhados ou ndo
pelos interlocutores), de maneira a possibilitar formas de organizacdo do discurso,
especialmente aquelas apresentadas nos textos, sendo o papel da escola ampliar a competéncia
comunicativa do sujeito, o dominio da norma culta, além de ensinar o aluno a pensar e a ler
criticamente.

O que se percebe é que, apesar de haver propostas de inovacao nas aulas de lingua
portuguesa, as caracteristicas do texto ainda sdo pouco abordadas ou a andlise textual se
restringe a topicos da gramatica normativa, no nivel da frase. O trabalho relacionado a norma é

observado por Rojo (2013b, p. 16), ao refletir as raizes de letramentos sedimentadas na escola:

Na abordagem da leitura e da producgéo de textos escritos, sdo priorizados o trabalho
tematico e estrutural ou formal, ficando as abordagens discursivas ou réplica ativa em
segundo plano. A prioridade da norma e a forma também € vista nos trabalhos de
reflexdo sobre a lingua, pautados na gramética normativa e baseada nas formas cultas
da lingua padrédo, nunca explorando diferentes variedades sociais ou geogréficas da
lingua efetivamente em uso.

E necessario, assim, que os professores explorem em suas aulas, além dos contetidos
gramaticais dos textos articulados com as praticas de linguagem, as atividades discursivas,
permitindo “analisar as inter-relacGes entre as condi¢fes de produgdo e a configuracdo
semantica ¢ formal dos diversos tipos de textos” (MINAS GERAIS, 2005, p. 14-15),
priorizando um trabalho com o texto que ndo se restrinja ao signo verbal, mas considere as
semioses a ele constitutivas.

As concepcdes que reduziam as aulas de portugués a gramatica normativa nao atendem
as exigéncias da sociedade atual, por isso a necessidade de redimensionar o seu ensino. Néo é
aboli-la, pois é tarefa da escola garantir o acesso dos conhecimentos linguisticos necessarios
para o exercicio da cidadania, mas utiliza-la, na pratica pedagogica, como instrumento de apoio

para a discusséo dos aspectos da lingua, trabalhados em fungéo da leitura, producéo e escuta de
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textos, por isso ndo justifica tratar o ensino de gramética desarticulado das préaticas de
linguagem (BRASIL, 1998).

Assim, de acordo com o documento, as aulas de portugués devem ser ministradas de
forma a considerar espacos interativos de linguagens variadas, centrando o processo educativo
na interacdo entre o educador, o aluno e o conhecimento linguistico e discursivo utilizado pelos
individuos nas praticas sociais, 0 que nos aponta para a discussdo da necessidade de nao apenas
ensinar o aluno a ler ou a escrever, mas que ele faca uso desses recursos de forma eficiente nas
mais variedades praticas sociais de leitura e de escrita. Por isso, torna-se importante discutir as

relagOes entre alfabetizacdo e letramento.

1.1 Alfabetizacéo e letramento

Tradicionalmente, o termo alfabetizacéo € visto como um processo de ensinar e aprender
a ler e escrever, no entanto, com as transformacdes sociais ocorridas na sociedade, que
multiplicaram a necessidade de praticas competentes de leitura e escrita, ndo devem resumir a
alfabetizacdo apenas a aquisicao de habilidades mecénicas (codificacdo e decodificacdo) do ato
de ler, mas a capacidade de interpretar, compreender, criticar e produzir conhecimento.

De acordo com Soares (2001), alfabetizacdo refere-se a acdo de alfabetizar, ou seja, de
tornar o individuo capaz de ler e escrever. Ela se ocupa da aquisicdo da escrita, sendo um
processo pelo qual se adquire o dominio de um cdédigo, das técnicas necessarias para se ler e
escrever. Assim, a alfabetizacdo é o processo de representacdo dos fonemas em grafemas ou
vice-versa e também é um processo de compreensdo e expressao de significado através do
codigo escrito (SOARES, 1985).

Contudo, a pesquisadora alerta para a parcialidade da verdade desse conceito e salienta
que a lingua escrita ndo é mera representacdo da lingua oral, pois, além das especificidades
fonéticas, devem ser considerar os aspectos semanticos, sintaticos e morfoldgicos da escrita, ja
que “ndo se escreve como se fala, mesmo quando se fala em situagOes informais; ndo se fala
como escreve, mesmo quando se escreve em contextos informais” (SOARES, 1985, p. 21).

Faria (2013), por sua vez, afirma que, no passado, o fundamental era se ensinar a
codificagdo e a decodificagdo da lingua escrita, para eliminar o analfabetismo em massa, ao

passo que, atualmente, a aprendizagem dessa tecnologia ndo pressupde éxito em relacdo as
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demandas culturais e sociais do mundo letrado. E preciso que a escola apresente propostas de
leitura e escrita que permitam a formac&o de cidad&os criticos e atuantes, de forma a favorecer
a interacdo nas praticas sociais que tém como eixo a linguagem escrita.

A alfabetizacdo, conforme Soares (2003), é o processo de obtencéo e apoderamento do
sistema da escrita (alfabético e ortografico), destacando a importancia de ela se desenvolver em
contextos de letramento, pois, mais do que traduzir o texto em letras e silabas, é necessario
compreender 0 que esta escrito, processar significados e utilizar as habilidades adquiridas nesse
transcurso nas praticas sociais.

Destacamos que, ao convivio social com o mundo da escrita, damos o nome de
letramento, que pode ser potencializado pela escola, permitindo ndo s6 o acesso a grande parte
da cultura produzida pela humanidade, mas também possibilitando vivenciar plenamente essa
cultura.

Segundo Soares (2001), a palavra letramento comeca a ser utilizada na producédo
académica brasileira em meados da década de 80, pois houve a necessidade de se compreender
0 ato de ler e escrever para responder as exigéncias que a sociedade fazia desse uso. Esse
vocabulo, de acordo com a autora, originou-se da traducdo para o portugués da palavra inglesa
literacy, que significa “a condigdo de ser letrado”, ou seja, uma pessoa versada em letras, que
ndo s6 domina a escrita e a leitura, como faz uso competente e frequente.

Para a autora, ha diferencas entre saber ler e escrever (ser alfabetizado) e entre viver na
condicdo ou estado de quem sabe ler e escrever (ser letrado), pois a pessoa que sabe ler e
escrever e que faz uso dessas competéncias nas praticas sociais torna-se letrada, ou seja, assume
a escrita com propriedade, diferentemente de quem sabe ler e escrever e ndo sabe fazer uso da
escrita e da leitura nas préaticas sociais, ja que adquiriu apenas uma tecnologia que é a de
codificar e decodificar a lingua escrita.

A pesquisadora destaca que o letramento e a alfabetizacdo apresentam aspectos que se
distinguem em relacdo ao objeto de conhecimento, aos processos cognitivos e linguisticos da
aprendizagem. Como ambos sdo processos peculiares, que envolvem diferentes facetas,
competéncias e habilidades, implicam formas de ensino diferenciado, porém ndo ha como
separar alfabetizacdo de letramento, pois:

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linglisticas e psicolinglisticas de leitura e escrita, a entrada
da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre

simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de
escrita— a alfabetizacéo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
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em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita —
o letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolvesse no contexto de e por meio de préaticas
sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, sO se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema—grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004,
p. 14).

Observamos que a alfabetizacdo e o letramento sdo processos indissociaveis e
interdependentes. A primeira refere-se a aquisicdo do sistema convencional da escrita,
envolvendo aprendizagem da decodificacéo (leitura) e codificagéo (escrita) e que se desenvolve
mediante o segundo, o letramento, isto é, o convivio com variados géneros discursivos e a
compreensdo das funcdes da escrita. Assim, eles estdo sempre relacionados, ja que a leitura e
escrita sao seus elementos fundamentais. Salientamos, ainda, que uma pessoa analfabeta pode
ser letrada, desde que conheca a funcionalidade da escrita e conviva em uma sociedade
permeada por ela.

Para Kleiman (2008), a escola é a mais importante agéncia de letramento da sociedade
e 0 uso da lingua escrita ndo se restringe a essa instituicdo, mas se expande a outras atividades
humanas. Como o termo letramento tem sido muito utilizado no ambiente escolar e por ter sido
estudado por pesquisadores ndo s6 da area da Educacdo, mas também da Didatica, da
Linguistica Aplicada, ocorreu uma confusdo em sua defini¢éo, dai a necessidade de se discutir
0 que € letramento.

O letramento ndo é uma técnica de ensino, ou seja, um método; ndo é alfabetizacéo,
entretanto a inclui, ja que faz parte de um conjunto de préticas sociais de uso da escrita em
ambiente escolar (KLEIMAN, 2005). O letramento também ndo é uma habilidade, embora
envolva um conjunto de habilidades e competéncias, abarcando o desenvolvimento e a historia
da escrita, que tem proporcionado mudancas sociais e tecnoldgicas, como a alfabetizacao
universal, a democratizagdo do ensino, o0 acesso a diversas fontes de papel e o surgimento da
internet. Para a autora, o letramento é complexo, esta relacionado ao uso e ao impacto da lingua
escrita na sociedade moderna, resultando na importancia de se discutir o letramento ou
promové-|o.

Dessa forma, pode-se afirmar que o letramento esta relacionado as praticas
socioculturais de uso da escrita, cujo dominio torna-se fundamental para se viver em sociedade.
As suas praticas ndo se limitam ao papel e ao lapis, conforme era preconizado no ensino escolar

tradicional, mas se estende as telas dos computadores, tablets, celulares, o que aponta para a
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necessidade de a escola modificar as praticas de letramento escolar nos dias de hoje, para
atender exigéncias sociais vigentes.

Tanto Kleiman (2005) quanto Soares (2001) afirmam que a definicdo do letramento é
bastante complexa. Conforme essa, trata-se de um fendomeno “multifacetado” e o consenso em
torno de uma Unica defini¢do é impossivel, dai a emergéncia de duvidas em relacdo a definicdo

de letramento:

Sem duavida, a maior parte das dividas e controvérsias em torno dos levantamentos e
pesquisas tém sua origem na dificuldade de formular uma definicdo precisa e
universal desse fendmeno e na impossibilidade de delimita-lo com precisdo. Essa
dificuldade e impossibilidade devem-se ao fato de que o letramento cobre uma vasta
gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funcdes sociais; 0
conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem
contempladas em uma Unica defini¢do. Isso explica por que as defini¢cbes de
letramento diferenciam-se e até antagonizam-se e contradizem-se: cada defini¢do
baseia-se em uma dimenséo de letramento que privilegia (SOARES, 2001, p. 65-66).

Logo, é dificil, sendo impossivel, formular um conceito Unico sobre letramento que
contemple todas as culturas, lugares e pessoas, pois existem diferentes definicdes que variam
de acordo com as necessidades e condi¢fes sociais, histdricas e culturais especificas. Dada a
complexidade de tal definicdo, alguns pesquisadores, como Soares (2002) e Kleiman (2005),
discutem a necessidade de se referir a letramentos, no plural, apontando para uma variedade de

praticas letradas valorizadas ou ndo de uma sociedade, tema da préxima secao.

1.1.1 Multiletramentos

Né&o restam duvidas de que a globalizacdo e a emergéncia de novas tecnologias vém
modificando nosso universo social e linguistico, exigido dos leitores capacidade de letramentos
cada vez mais avancadas, indicando a necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos.

Para Rojo (2012), os multiletramentos diferem-se do conceito de letramentos
(multiplos), pois enquanto esses indicam a variedade e multiplicidade de préticas letradas,
valorizadas ou ndo, aqueles abordam a multiplicidade cultural da populagéo, o letramento
critico e a multiplicidade semidtica de construgéo de textos.

Em relacdo ao multiculturalismo, Rojo (2012) destaca a descentralizagéo de cultura(s)
na atualidade, visto que essa(s) ndo mais se baseia(m) na dicotomia “erudito/popular”, pois
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estamos vivendo em uma sociedade de “hibridos impuros, fronteiri¢os”, onde vérias culturas
convivem em um mesmo espaco, no entanto a escola ndo reconhece a diversidade cultural dos
discentes.

Assim, multiculturalismo na escola requer “nova ética” e “nova estética” e seu trabalho
deve levar em consideragdo o conhecimento cultural do aluno, bem como permitir o contato
com letramentos valorizados, ampliando assim seu repertorio cultural.

O letramento critico € constitutivo dos multiletramentos. Para Rojo (2012), precisamos
ser analistas criticos dos discursos, seja na producéo, seja na recepcao, além de nos tornarmos
sujeito da nossa aprendizagem. Nesse sentido, a reflexdo e a interpretacdo do modo de se usar
a escrita e a leitura em contextos sociais de circulagdo e producéo sdo imprescindiveis.

No que se refere a multiplicidade de linguagem, Rojo (2012) observa as varias semioses
constitutivas dos textos em circulacdo, sejam eles impressos ou digitais, dos quais a
multiculturalidade se comunica e se informa. Trata-se dos textos multimodais, que exigem o
letramento no campo das diversas modulacfes textuais e ndo apenas com o texto escrito.

Os textos multimodais, de acordo a autora, sdo aqueles constituidos de muitas
linguagens — modos ou semioses — e demandam “capacidades ¢ praticas de compreensio e
producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar” (ROJO, 2012, p. 19).

Para Carey Jewit? (2003) apud Dionisio et al (2014, p. 48), a multimodalidade é:

uma abordagem interdisciplinar que entende a comunicacao e a representacdo como
envolvendo mais que a lingua. Os estudos nesse campo tém se desenvolvido nas
Gltimas décadas de modo a tratar sistematicamente de questdes muito discutidas sobre
as mudangas na sociedade, por exemplo, em relagdo as novas midias e tecnologias.
Abordagens multimodais tém proposto conceitos, métodos e perspectivas de trabalho
para a colecdo e andlise de aspectos visuais, auditivos, corporificados e espaciais da
interacdo e dos ambientes, bem como da relagéo entre 0s mesmos.

De fato, a disseminacdo dos textos multimodais se evidencia com o avanco das novas
midias e tecnologias, de forma que, para se compreender a multimodalidade textual, é
necessario relacionar as informacfes e suas representacGes para além do linguistico, na
compreensdo de que os variados modos que os compdem colaboram para a construcdo de
sentido e que suas escolhas séo socialmente organizadas.

Chamamos a atencédo para o fato de que os textos multimodais ndo sdo uma novidade

gue emerge com as novas tecnologias digitais de informacao e comunicacdo (TDIC). Conforme

SJEWITT, C.; KRESS, G. (ed). Multimoodal Literacy. New York: Peter Lang. 2003.
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Araldjo (2013), combinamos signos desde o periodo paleolitico, quando os homens pré-
historicos teciam linguagens e combinavam préticas comunicativas através da mesclagem de
desenhos e rabiscos nas paredes das cavernas.

O que mudou foram os suportes, ja que deixamos as paredes das cavernas e “passamos
a utilizar outros suportes como a argila, o papiro, o papel e agora as telas digitais dos
computadores, dos tablets ou dos smartphones” (ARAUJO, 2013, p. 91).

Dionisio et al (2014) também declaram que textos multimodais ndo devem ser
considerados restritos as producdes contemporaneas e nem digitais e destacam a sua utilizagédo
na escrita matematica a partir dos estudos de O’Halloran (2004), constatando que o desenho do
corpo humano, no inicio da Renascenga, ndo representava mera figura, mas era uma ilustracao
que tencionava o desenvolvimento das teorias construidas na época.

N&o podemos deixar de abordar o fato de nenhum texto ser considerado monomodal.
Para Ribeiro (2013a), todo texto é planejado em diversas camadas modais (diagramacao,
palavra, imagem) e sua materializacdo ajuda a construi-lo, de modo que, desde a sua origem,
ele é multimodal. O texto, com isso, € resultado de uma forma de dizer e de sele¢des, decisdes
e edicBes de conteudo. Sua producdo ocorre a partir do entrelacamento de um projeto gréafico e
textual e, por isso, sua leitura ndo pode ser pensada de maneira aleatéria, mas a partir da ideia
de como ¢é planejado.

E notdrio destacar que, de acordo com Dionisio et al (2014), os estudos multimodais
originaram-se da teoria linguistica desenvolvida por Michael Alexander Kirkwood Halliday*
(1985). Esse estudioso desenvolveu uma andlise da linguagem conhecida como Linguistica
Sistémico-Funcional, que defendia a ideia de que o uso que fazemos da lingua esta sempre
relacionado ao contexto social, pois sem ele ndo ha como interpretar adequadamente as praticas
que realizamos com a linguagem. A autora destaque que Halliday (1985, 2004), compreende a
linguagem como um sistema semidtico, observando a existéncia de trés metafuncdes:
interpessoal, ideacional e textual.

Gunter Kress e Theo van Leeuwen (1996), baseados nas trés metafuncdes propostas por
Halliday (1985), reelaboraram-nas e desenvolveram a gramatica do design visual, segundo
Dionisio et al (2014), para compreender e descrever o potencial semidtico dos elementos

sonoros, visuais, graficos, que compde um texto. Assim, dois livros séo considerados o0 marco

“HALLIDAY, M. & MATTIESSEN, C. An Introduction to Functional Grammar. New York: Oxford University
Press, 1985.
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inicial dos estudos sobre a multimodalidade: “Reading Image: The Grammar of Visual”, de
Kress e van Leeuwen, publicado em 1996, e “Social Semiotic”, de Hodger e Kress, em 1998.
Faz-se necessario compreender que os multiletramentos, independentemente de suas

facetas, apresentam as seguintes caracteristicas:

a- sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

b- eles faturam e transgridem as relacBes de poder estabelecidas, em especial as
relagbes de propriedades (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos
[verbais ou nao]).

c- eles sdo hibridos, fronteirigos, mesticos (de linguagem, modos, midias e culturas
(ROJO, 20133, p. 23).

Dessa forma, os multiletramentos permitem que os sujeitos envolvidos interajam com
varios interlocutores e com diferentes ferramentas midiaticas (computador, celular, Ipad, por
exemplo) de forma colaborativa, 0 que permite subverter as relacdes de poder, ja que ndo existe
um controle em relagdo a internet e aos textos que circulam nesse espaco, pois 0s sujeitos que
navegam nesse espaco apresentam uma postura ativa, j& que ndo sdo meros receptores da
informacdo, mas buscam, selecionam, desvendam o caminho do hipertexto, além de
“vivenciarem” multiplicidades linguisticas e culturais.

Cabe, assim, compreendermos que a mudanca nas formas de comunicar em espagos
virtuais possibilita refletir sobre o processo de autoria, pois, devido ao grande fluxo de
informacdo e possibilidades de producdo, podemos exercer simultaneamente dois papéis: o de
autor e leitor. Uma importante observacao sobre a conduta dos usuarios na web é feita por Rojo
e Barbosa (2015). Elas discutem que o fluxo de comunicacédo, em tese, acaba com a cisao entre
autor e leitor, constituindo o “lautor”, conforme Bellei (2002), um misto entre o autor e o leitor.
De acordo com o pesquisador, tanto o leitor quanto o autor no meio eletrénico séo colaboradores
ativos na reconstrucdo do sentido do texto (embora ndo seja um privilégio do hipertexto) e é
em funcéo dessa colaboracdo que o leitor do hipertexto é redefinido como lautor, uma vez que
ele produz e consome o sentido do texto.

Diante disso, é fundamental, conforme Dionisio et al (2014), procurar desenvolver
cognitivamente nossos alunos, de modo a saber analisar as varias semioses presentes em nossa
sociedade. Assim, como educadores, ndo devemos ignorar as novas linguagens difundidas no
mundo contemporaneo, muito menos os novos desafios e praticas letradas que séo postas a
escola a partir das mudancas sociais e tecnologicas atuais.

Na perspectiva dos multiletramentos, o ato de ler envolve articulacdo de diferentes

modalidades de linguagem além da escrita, como a imagem (estatica e em movimento), a fala,
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0 video, a musica, o design, pois 0 nosso “alfabeto expandiu”, ampliando nossa maneira de
compartilhar e divulgar informagdes e conhecimentos, o que aponta para a necessidade de se
rever as praticas tradicionais de letramento em ambiente escolar, principalmente com a
popularizacéo das TDIC.

Com base nisso, ressaltamos que os multiletramentos ndo se referem, apenas, as
habilidades de leitura e de escrita de textos verbais, mas também a aquisi¢do de habilidades que
devem atender as necessidades da vida diaria, entre elas a analise de diferentes linguagens
multimodais do mundo contemporaneo, respeito e valorizacdo a culturas locais e universais e
postura critica frente a uma sociedade textualmente mediada pelas tecnologias.

N&o podemaos, por isso, negar que 0s textos multimodais devem ser trabalhados em sala
de aula e que o professor deve conduzir o processo de ensino de modo a permitir aos educandos
uma interpretacdo mais consciente ou mais critica dos textos e da realidade, em um contexto
social em que esses textos sdo produzidos e disseminados por meio das tecnologias digitais,

sendo fundamental promover, em sala de aula, o letramento digital.

1.1.2 Letramento digital

As novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacgdo, por meio do computador,
de midias méveis, como aparelhos celulares, tablet, e da internet tém provocado alteracGes
significativas em diversas atividades do mundo moderno. Como exemplo, destacamos formas
de interacdo mais ageis, no envio ou no recebimento de conteudos, pois parece nao haver
barreiras geogréaficas que interferem na comunicacdo entre as pessoas, por meio de email,
WhatsApp ou Facebook. As tecnologias também facilitaram o acesso a informacdes, por meio
de diversos sites e blogs, e permitiram transacdes bancérias e comerciais, pois podemos fazer
compras na web ou realizar pagamentos sem sair de casa, dentre outras inimeras atividades.

E notério considerar que a emergéncia dessas ferramentas tecnoldgicas tem
possibilitado o surgimento de varios géneros digitais, conforme Xavier (2007): email, chat,
forum eletrénico, lista de discussao a distancia, weblog, além de praticas variadas de leitura e
escrita, indicando que a escola ndo pode ficar alheia as mudancas que o computador e a internet
tém proporcionado. Sucede-se que incorporar o uso das tecnologias no ensino nao é tarefa facil,

conforme discutem Zacharias (2016), Moran (2004) e Ribeiro (2010). Zacharias (2016), ao
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perceber um ensino estruturado em modelos do século passado, no qual alguns educadores,
ainda, mantém a mentalidade de um modelo educacional centrado na recepcao, transmisséo e
técnica, ressalta que a aprendizagem em ambiente digital exige alunos mais ativos, inseridos
em contextos de didlogo, interacéo e colaboracéo.

Outro desafio, salientado por Moran (2004), consiste no fato de as escolas ndo estarem
devidamente equipadas para atender aos alunos carentes que apresentam dificuldades de acesso
ao computador e a internet. Temos, também, a auséncia de uma formacdao profissional que
ofereca orientacdes sobre o0 uso das tecnologias na educacao.

Ribeiro (2010), por sua vez, destaca as dificuldades dos professores no direcionamento
pedagogico dessa ferramenta, principalmente porque eles ndo tiveram uma formacdo que
orientasse 0 uso da tecnologia no ensino. Assim, evidencia que os trabalhos pedagdgicos,
muitas vezes, nao sdo bem definidos e, embora utilizem recursos multimidiaticos (filmes, jogos,
musicas) nas aulas, bem como realizagdo de atividades no laboratério de informaética, ndo
conseguem definir objetivos didaticos e nem relacionar com os contetidos de ensino.

A autora propde importante reflexdo sobre o uso do laboratorio de informatica nas
escolas. Ao observar esse espaco, percebe que os alunos utilizam-no para fazer pesquisas sem
orientacdo e direcionamento adequado, digitar textos ou mesmo para realizar atividades
recreativas (jogos on-line), seja educativo ou ndo, por isso explora-se pouco o potencial que
esse equipamento pode oferecer.

Rojo e Barbosa (2015) observam a reorganizacdo das fronteiras entre o espaco publico
e privado, porque ja ndo basta viver, € preciso expor (postagens de fotos em redes sociais, de
videos, selfies). Somos incentivados a buscar novidades constantes, e apresentamos
comportamentos superficiais como curtir e comentar nas redes sociais, somente para nos
posicionarmos, pois, muitas vezes, ndo refletimos sobre o que lemos.

Entendemos que os desafios ndo podem ser empecilhos para a incorporagdo das novas
tecnologias no ensino e, assim como devemos orientar 0s nossos alunos a apresentarem uma
postura ativa e empreendedora, precisamos assumir essa conduta, além de estarmos em
processos constantes de atualizagGes, para que possamos inovar a nossa pratica pedagogica e
libertarmos dos modelos tradicionais do ensino.

Assim, a escola encontra o desafio de qualificar os alunos nas praticas da web. Para
tanto, nos, professores, devemos promover a reflexdo sobre as informag6es que circulam em
ambientes digitais, a imagem que se posta, a confiabilidade das fontes, a pertinéncia de se

comentar ou ndo determinado assunto.
29



Destacamos que a insercdo das tecnologias na escola precisa ser bem direcionada e
planejada, a fim de proporcionar um ensino da lingua que atenda as exigéncias atuais, como a
ampliacdo de praticas sociais de leitura e escrita mediada pelas midias digitais (computador,
tablet, celulares), interconectadas a internet.

Para que isso ocorra, € necessario saber operar essas midias, que, de acordo com
Coscarelli (2011), consiste em desenvolver o controle do mouse, saber digitar, aprender a nogao
do link, os icones que marcam que pagina esta sendo carregada, além de, conforme Zacharias
(2016), identificar icones e simbolos proprios dos géneros, selecionar emoticons no WhatsApp,
inserir fotos, postar comentérios nas redes sociais e compreender a funcéo do link.

E preciso, ent&o, dominar a tecnologia, para ndo so buscarmos informagdes nos espagos
multimidiaticos, como também extrair conhecimento dele, conforme Pereira (2011). A essa
capacidade de realizacdo de acBes bem-sucedidas do uso da leitura e escrita em ambiente digital
damos o nome de letramento digital, que, conforme Coscarelli e Ribeiro (2011, p. 9), “¢ o nome
que damos, entdo, a ampliacdo do leque de possibilidades de contato com a escrita também em
ambiente digital (tanto para ler quanto para escrever)”.

As autoras, ao refletirem sobre o impacto da escrita em meio digital destacam a
necessidade de tornar possivel o letramento digital na escola, ja que os alunos, principalmente
os excluidos digitalmente, precisam e desejam conhecer novas modalidades de estudo,
comunicacéo, cultura e lazer. Para elas, o computador apresenta uma diversidade de tratamento
com textos e imagens, através de programas de edicdo e diagramacdo. A internet, por sua vez,
possibilita um novo ambiente para a leitura, escrita, pesquisa e divulgacdo de textos.

Coscarelli (2011) aponta a informética como uma importante aliada ao letramento
digital. De uma maneira consciente, a pesquisadora evidencia que o computador ¢ “uma
maquina bacana”, todavia ndo desenvolve nenhuma atividade sozinha, pois a grande questdo
consiste em como o professor a utiliza em suas praticas pedagogicas. Dai a necessidade de ele
conhecer 0s recursos dessa maquina e pensar formas de ensino que permitam a construcao
coletiva do saber, de forma que o uso dessa ferramenta so tera sentido desde que o professor
modifique suas concep¢bes de aprendizagem, pois cada situacdo requer uma estratégia
diferente, sendo necessario o planejamento de atividades mais dirigidas ou ndo, dependendo da
situacdo de ensino.

Outro ponto levantado pela autora é o fato de que a utilizacdo da informatica como
recurso auxiliar para a aprendizagem néo simboliza que os estudantes irdo ficar o tempo todo

em frente a uma tela de computador. Algumas atividades podem ser realizadas sem 0 seu uso,
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como, por exemplo, planejamento, discussdes, organizacao de projetos, analise de dados. Em
outras situagdes, o computador pode servir para buscar informacgdes, formular dados e
apresentar resultados.

Destaca, também, que a informatica pode transpor a vida “real” para 0 espaco da sala
de aula, através do computador ligado a internet, além de contribuir para inclusdo digital,
sobretudo, das camadas populares.

A familiarizacdo com os recursos oferecidos pelo computador é fundamental, e segundo
Coscarelli (2011), os alunos precisam se servir da informatica e ndo ter aulas, pois o importante
é que eles saibam aproveitar a tecnologia para relacionar os contetidos estudados ou realizar
atividades a eles relacionados, bem como adquirir habilidades necessarias para a leitura e escrita
nesse espaco.

Em relacdo ao letramento digital, Xavier (2007) discorre-o com base no letramento
alfabético. Para ele, este tem servido de apoio para a aprendizagem daquele, porque existe uma
relacdo de subordinacdo entre eles:

H& uma inegavel dependéncia do “novo” tipo de letramento em relagdo ao “velho”.
Essa condicionalidade aumenta a importancia e amplia o uso do letramento alfabético
em razdo da chegada do digital. Para ilustrar, lembremo-nos de como funciona um
processador de texto. S6 podemos perceber as vantagens de escrever na tela e assim
editar partes do texto, selecionar trechos, cola-los entre outro documento, transportar
frases, paragrafos e capitulos inteiros, enfim manipularmos o texto a nossa
necessidade e conveniéncia se, e somente se, tivermos aprendido a escrever no papel,
se dominarmos o sistema alfabético, se ja tivermos alcangado um alto grau de
explicitacdo dos sinais graficos e das convencBes ortograficas que orientam o
funcionamento da modalidade escrita de uma lingua (XAVIER, 2007, p. 140).

Assim, podemos observar que, para a aquisi¢do das habilidades do letramento digital, é
necessario dominar o letramento alfabético. Este, por sua vez, é fundamental para se viver em
uma sociedade que valoriza a escrita, representando o letramento digital a sua continuidade,
pois, diante de um mundo cercado pela tecnologia, urge ler, entender e produzir textos que
circulam no suporte digital.

De acordo com Ribeiro (2008), o professor e a escola séo potenciais multiplicadores do
letramento digital. Ressalta que, embora a informatica ndo seja uma tarefa escolar, 0 uso do
computador € fundamental para algumas comunidades, sem falar nas possibilidades de atuacdo
da cidadania nas redes, como por exemplo: site de busca de desaparecidos, debate de assuntos
da atualidade e producéo e divulgacéo de noticias.

A autora observa a necessidade de ampliacdo do letramento, pois ele deve ser estendido

a todos os espacos onde o texto é importante. Portanto, o letramento digital € uma necessidade
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educacional, porque precisamos oferecer atividades de leitura e escrita em suportes digitais,
eliminar a exclusdo digital e orientar o uso dos recursos tecnoldgicos de forma critica e
eficiente.

Os professores precisam melhorar seus conhecimentos sobre a tecnologia em termos de
uso educacional, para, além de buscarem informacéo, criarem estratégias pedagdgicas mais
eficazes e orientarem os alunos em atividades significativas, possibilitando maneiras mais
dindmicas e autdbnomas na forma de aprender.

No caso das aulas de lingua portuguesa, o professor pode explorar a escrita e a leitura
nesse ambiente, bem como os diversos géneros textuais digitais. Como exemplo, destacamos
as sugestdes de Coscarelli (2011): em uma montagem de uma peca teatral, o aluno podera
utilizar a internet para fazer pesquisas sobre o autor, sobre a historia do teatro, buscar
informacdes sobre temas relacionados ao assunto da peca, abrir contas em webmail ou enviar
mensagens para colegas, entre outras.

Para Ribeiro (2008), o letramento digital incorpora-se num letramento mais amplo,
representando um continuum, numa rede de possibilidades que se amalgamam. Comec¢ando no
impresso, se expandem em meio digital, pois algumas acdes apresentam semelhancas. Conclui
a autora sobre a importancia de compreender a correlacdo entre os dispositivos e a
reconfiguracdo das praticas letradas resultantes das novas exigéncias letradas.

Com base nisso, apontamos para a necessidade de a escola modificar suas préaticas de
letramento, porque ndo se devem promover atividades de leitura e escrita de forma artificial e
descontextualizada, mas considerar suas praticas sociais, diminuindo as distancias entre as
atividades educacionais e aquelas que ocorrem fora da escola. Segundo Kleiman (2005), as
praticas letradas fora do muro da escola sdo coletivas e colaborativas, enquanto, na escola, sdo
individuais e competitivas.

A individualidade e a competividade das praticas de leitura e escrita na escola sdo
evidenciadas nas posturas dos alunos, que além de concorrem entre si, precisam mostrar que
conseguem realizar tarefas sozinhos. Fora do espaco educacional séo altamente colaborativas
e coletivas e ndo pressupde fragmentacao e isso deve ser considerado por essa instituicao.

Como exemplo, Kleiman (2005) destaca a busca de um grupo por um endereco
desconhecido, em que um conduz o carro, 0 outro ler as placas e um terceiro procura o endereco
num guia de rua. Outra situacdo € o caso de uma mulher alfabetizada que procura uma outra
gue ndo sabe ler, para Ihe da uma receita; a primeira escreve, enquanto a segunda dita. Assim,

é preciso que a escola contextualize suas agdes, levando em consideracdo a utilizacdo préatica
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da leitura e da escrita na sociedade, sobretudo em um contexto marcado pelo uso crescente das
tecnologias.

Chamamos a atencdo para Soares (2012), ao atestar que, embora mantenha as
concepcdes de letramento nas praticas sociais de escrita, € preciso amplia-lo devido a
disseminacéo das novas tecnologias digitais de comunicacdo e informagéo (TDIC). Segundo a
autora, o “letramento na cibercultura” conduz a um estado diferente ao do letramento na
“cultura de papel”. Ao confrontar essa modalidade de letramento por meio da cultura de papel
e o0 uso da tecnologia digital, percebe que a definicdo de letramento se amplia e novos espacos
de leitura, escrita, conhecimentos, enfim, novos letramentos vao surgindo.

Essa reflexdo também é apresentada por Ribeiro (2009), que destaca que o letramento
estd sempre em expansdo devido as inimeras necessidades que vao emergindo a partir do uso
daescrita e leitura. Nesse aspecto, ndo ha limite para o letramento e como “vivemos num mundo
social textualmente mediado” (BARTON; LEE, 2015, p. 25), novas formas de letrar aparecem.
Uma dessas formas se refere aos procedimentos da pesquisa on-line.

1.1.3 Pesquisa on-line

Sabemos que a pesquisa € uma atividade bastante utilizada nas préaticas pedagogicas. Ha
um vasto campo de fontes a serem utilizadas, entre elas: livros, enciclopédias, revistas, jornais,
entre outros. Ela era realizada, especialmente, nas bibliotecas, porém, de acordo com Teixeira
(2011), a internet surge de forma a auxiliar as pesquisas escolares, possibilitando o acesso maior
e mais rapido a informacdo, podendo contribuir para que o aluno construa seu proprio
conhecimento no momento de busca de informac6es na web.

Segundo Moran (2004), o laboratorio de informética conectado a internet representa um
espaco importante tanto para professores quanto para alunos realizarem pesquisas de forma
colaborativa e coletiva. Destaca a necessidade de orientar o discente nessa tarefa, conduzindo-
0 ao desenvolvimento de uma postura critica frente aos exercicios realizados em meio digital.

Coiro e Coscarelli (2013), por sua vez, avaliaram as formas como os alunos utilizavam
0 espaco digital para fazer pesquisas e chegaram a conclusdo de que os discentes nédo

apresentavam uma postura critica em relagdo a essa tarefa. Segundo as pesquisadoras, 0s
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critérios utilizados formam superficiais e equivocados para identificar a confiabilidade de um
site, da autoria e de opinides apresentadas, pois faltava uma justificativa fundamentada.

A razdo dessa dificuldade pode estar relacionada a auséncia de orientacao nas atividades
de pesquisa on-line, sendo necessario o seu ensino. Para isso, conforme, Coiro e Coscarelli

(2013) é importante levar os alunos a:

a- Awvaliar a confiabilidade informacéo através da analise do contelido, sua apresentacao,
precisdo, tipo de publicacéo, tipo de site;

b- Refletir se o autor ou produtor do site é profissional no assunto, qual a sua formacao,
gue conhecimentos e experiéncias possuli;

c- Analisar o autor e seu ponto de vista e refletir suas afirmac@es e a articulacdo dessas

com as imagens exibidas no site.

Para proceder a um trabalho dessa natureza, o professor podera elaborar atividades que
permitam ao aluno argumentar, localizar, selecionar e sintetizar informacdes de forma
colaborativa sobre um determinado tema, por meio de comparacdo do contetdo de sites
diferentes.

Nesse sentido, Coiro e Coscarelli (2013) destacam que o ponto fundamental de uma
pesquisa on-line é a avalia¢do critica do seu contetdo, por meio da leitura e da avaliacao.
Observam 0s novos letramentos que emergem a partir das novas tecnologias, e a postura
diferenciada em relacdo a leitura on-line, ja que envolve outras complexidades em relacdo as
atividades do impresso, como por exemplo, a mobilizagcdo de procedimentos para comunicar,
localizar, avaliar e sintetizar informacoes.

De acordo com Dos Anjos et al (2011), os textos eletrénicos ou on-line estabelecem
uma nova realidade textual, porque, para serem construidos, precisamos explorar as suas
possibilidades renovadoras como: a multissemiose (icones animados, diagramas e tabelas
tridimensionais, audios), a intertextualidade com o hipertexto, a interatividade, e a néo
linearidade. Esses textos se apresentam em um novo suporte, a tela, que modifica a propria
estrutura do texto, altera a forma de obter e assimilar informagOes, aumenta atividades
interativas, aléem de possibilitar varios trajetos e formas de ler e escrever (DOS ANJOS et al,
2011).

Ressaltamos que a internet fez emergir um novo processo de escrita, leitura e pesquisa.

Com a chegada da tecnologia na escola, o professor precisa se preparar para orientar e até
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mesmo ensinar 0 Seu uso, no intuito de extrair conhecimento nesse vasto mundo de
possibilidades, desenvolvendo atividades de uso efetivo da linguagem na abordagem da leitura

e da escrita por meio dos géneros discursivos.

1.2 Géneros discursivos, leitura e escrita

Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 23), “Toda educagdo comprometida com 0
exercicio da cidadania precisa criar condi¢cdes para que o aluno possa desenvolver suas
competéncias discursivas”. Tal proposito implica saber utilizar a lingua nas mais variadas
situacOes de interlocucdo, de maneira a possibilitar que os alunos tenham acesso aos saberes
linguisticos necessarios a cidadania.

Observamos que, com a publicagdo dos PCN (BRASIL, 1998), surgem novos
referenciais de ensino de lingua, de forma que o texto e a nocao de género tornaram-se unidades
béasicas para o processo de aprendizagem do portugués.

E importante ter em mente que as principais ideias sobre o género foram introduzidas
por Bakhtin (1997). Para ele, utilizamos a lingua em todas as esferas das atividades humanas e
esse uso é efetuado através de enunciados orais ou escritos, Unicos e concretos, que, observados
isoladamente, elaboram tipos relativamente estaveis, denominados géneros discursivos.

Os géneros discursivos sdo caracterizados por trés elementos: conteudo tematico, forma
composicional e estilo. Segundo Rojo e Barbosa (2015), esses elementos sdo indissociaveis,
pois um tema de enunciado se realiza a partir de um estilo e de uma forma composicional e sua
separacao ocorre apenas para um processo de analise textual.

As autoras afirmam que o contetdo tematico ou tema ndo pode ser compreendido apenas
como o assunto, mas como conteudo inferido pelo interlocutor a partir de sua apreciacdo
valorativa, enquanto que a forma composicional se refere a organizacdo e ao acabamento do
texto como um todo, correlacionando-se ao que a teoria textual denomina de
“‘(macro/super)estrutura’ do texto, a progressdo temadtica, a coeréncia e a coesdo do texto”
(ROJO; BARBOSA, 2015, p. 94). E o estilo sdo as escolhas linguisticas (vocabulario, sintaxe)
que utilizamos para dizer algo.

Conforme Bakhtin (1997), os géneros podem ser primarios ou secundarios: 0s primeiros

sdo aqueles que ocorrem em situagdes simples, “em circunstdncias de comunicacdo verbal
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espontanea”; ja os segundos ocorrem em esferas de atividades mais complexas, relativamente
mais evoluidas, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica.

De acordo com 0s PCN (BRASIL, 1998), toda atividade discursiva opera em textos, que
se materializam em géneros. Ao se considerar a variedade de situacfes comunicativas
existentes, percebemos que eles podem ser infinitos.

Para Marcuschi (2008, p. 149), o estudo do género® engloba “uma analise do texto e do
discurso e uma descricdo da lingua e visdo da sociedade, e ainda tenta responder a questéo de
natureza sociocultural no uso da lingua de maneira geral”. Logo, a reflexao sobre o género esta
relacionada a utilizacdo da lingua em suas diversas formas, levando em consideracdo o contexto
social e histdrico.

Esse pesquisador pontua que ha inimeras variacdes a respeito do entendimento dos
géneros devido a diversidade de contribuicdes teoricas e conclui que, apesar das inimeras
perspectivas a respeito desse estudo, é impossivel ndo se comunicar verbalmente por meio de
géneros discursivos. Assim, define género como: uma estrutura textual, uma categoria cultura,
uma acdo retdrica, um esquema cognitivo e uma forma de acdo social.

Em relacdo a abordagem dos géneros discursivos no ensino, Marcuschi (2008) destaca
a necessidade de entender sistematicamente alguns termos, entre eles: tipo de textos, géneros e
dominios discursivos. Os tipos sdo categorias de uma gramatica textual, que procuram
classificar os textos a partir de elementos linguisticos que lhes sdo proprios (sintaxe, léxico,
tempos verbais, referenciacdo, relacdo de coeréncia e coesdo, etc.), sendo 0s mais conhecidos
— narracao, descricdo, argumentacao, injuncao e exposi¢do que sao mais ensinados na escola, a
partir do quais se procuram ensinar a ler e escrever. Destacamos que as categorias para nomear
0s tipos de textos sdo restritas e sem tendéncia a ampliar.

Os géneros discursivos, por sua vez, sao a materializacdo dos textos, realizadas em
diversas situacfes de comunicacdo. Sdo formas textuais orais ou escritas muito estaveis,
historica e socialmente situadas, sendo definidos pelos objetivos enunciativos, estruturas
composicionais e estilo. Diferente dos tipos textuais, caracterizam-se por sua dinamicidade e
designacdo diversa, podendo citar, como exemplos: carta, noticia, conferéncia, piada, fabula,
romance, lista de compras, charge, bula de remédio, histéria em quadrinhos.

Os dominios discursivos sdo as grandes esferas das atividades humanas em que os textos

circulam e indicam instancias discursivas, entre elas: discurso jornalistico, religioso, literario,

SDestacamos que Marcurschi (2008) apresenta, em seus trabalhos, a terminologia ‘género textual’, porém
adotamos a expressao ‘género discursivo’.
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juridico. N&o diz respeito a um género em particular, no entanto origina varios deles. A partir
das consideracdes feitas, observamos que o texto é construido de acordo com determinados
tipos, géneros ou dominio discursivos.

Diante disso, entendemos que o ensino de lingua materna deve ser pautado na
perspectiva dos géneros, porque diversifica e enriquece as praticas de produgdo textual dos
alunos, sejam orais ou escritas, impressas ou digitais. Como s&o inUmeros 0s géneros que
circulam na nossa sociedade, é impossivel a escola trabalhar todos. Sem negar a importancia de
cada um deles, precisamos selecionar aqueles que considerados fundamentais para a
participacdo de uma sociedade letrada. Os PCN (BRASIL, 1998) sugerem o0 ensino de géneros
literarios, de imprensa, publicitarios e de divulgacdo cientifica, nas préticas de escuta e

producdo de textos orais e escritos, conforme Figuras 1 e 2 abaixo:
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E LEITURA DE TEXTOS

GENEROS PRIVILEGIADOS PARA A PRATICA DE ESCUTA

LINGUAGEM ORAL

LINGUAGEM ESCRITA

LITERARIOS

DE IMPRENSA

DE
DIVULGACAO
CIENTIFICA

PUBLICIDADE

* cordel, causos e similares

texto dramatico

cangao

= comentario radiofénico

entrevista
debate

depoimento

exposicao
e seminario

* debate

palestra

° propaganda

LITERARIOS

DE IMPRENSA

DE
DIVULGACAO
CIENTIFICA

PUBLICIDADE

.

conto
novela
romance
cronica
poema

texto dramatico

noticia
editorial
artigo
reportagem
carta do leitor
entrevista

charge e tira

verbete
enciclopédico
(nota/artigo)
relatorio de
experiéncias
didatico (textos,
enunciados de
questoes)

artigo

propaganda

Figura 1 — Lista de géneros sugeridos para a pratica de escuta e leitura
Fonte: Brasil (1998, p. 54).
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GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE PRODUGAO
DE TEXTOS ORAIS E ESCRITOS

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS |+ cancéo LITERARIOS |+ cronica
» textos dramaticos e conto
° poema
DE IMPRENSA | ¢ noticia DE IMPRENSA |¢ noticia
° entrevista * artigo
° debate e carta do leitor
» depoimento * entrevista
DE * relatdrio de
DE ° exposicdo

DIVULGAGAO | experiéncias

DIVULGAGCAQO |° seminario CIENTIFICA |- esquemae

CIENTIFICA |¢ debate resumo de

artigos ou
verbetes de

enciclopédia

Figura 2 — Lista de géneros sugeridos para a pratica de producdo de textos orais e
escritos
Fonte: Brasil (1998, p. 57).

As figuras acima sdo apenas uma orientacdo para o professor no trabalho com os géneros
em sala de aula. Sua selecdo dependera da observacdo do docente em relacdo aos
conhecimentos dos alunos e suas reais necessidades. A esse respeito, segundo Marcuschi (2002,
p. 36):

é de se indagar se ha géneros textuais ideais para o ensino de lingua. Tudo indica que
a resposta seja ndo. Mas é provavel que se possam identificar géneros com
dificuldades progressivas, do nivel menos formal ao mais formal, do mais privado ao
mais publico e assim por diante.

Assim, na organizacao de suas atividades didaticas, além da abordagem de diversos
géneros, precisamos considerar diferentes aspectos, tais como a realidade do aluno, as
dificuldades de leitura e de escrita, os conhecimentos prévios, de forma a garantir a
aprendizagem efetiva. Faz-se necessario elucidar que o ensino deve acontecer gradualmente,

porque um mesmo género pode ser abordado vérias vezes, com niveis de aprofundamento e
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complexidade distintos, articulando atividades de leitura e de escrita, que abordamos no

proximo topico.

1.2.1 Leitura e escrita

O entendimento e a definicdo da leitura estdo relacionados a momentos tedricos
especificos, ou seja, as trés concepgdes de linguagem: linguagem como expressdo de
pensamento, cOmMo processo comunicativo e como pratica social.

De acordo com Coscarelli e Cafiero (2013), a visdo de linguagem como expressdo do
pensamento e como instrumento de comunicacdo apresenta as aulas de leitura centradas na
cbpia, mecanizacao e repeticdo, realcando a ideia de que ler € recuperar sentidos determinados,
de modo prévio, pelo escritor, ou que a leitura € um processo de decodificacdo ou
reconhecimento de cddigo, cujo interlocutor € passivo, pois apenas desvenda o que o autor diz.

Com a concepcdo de pratica social, percebeu-se a mudanca na maneira de pensar a
leitura e 0 papel do leitor, mostrando-se uma abordagem mais produtiva, uma vez que o leitor
passa a ser entendido como um sujeito ativo que “constroi suas habilidades e conhecimentos
com 0 objeto (o texto escrito) e na interagdo com os outros” (COSCARELLI; CAFIERO, 2013,
p. 16).

As autoras destacam que a leitura ndo pode ser entendida apenas como processo de
decodificacdo — sendo essa uma de suas etapas —, mas deve reconhecer a importancia do leitor
que, a partir da sua experiéncia de mundo, crencas e conhecimentos, vai participando
ativamente da construcdo de sentido dos textos.

Dessa forma, a leitura exige um trabalho cognitivo e social e, por isso, ensinar a ler ndo
é tarefa facil, mas requer um trabalho orientado: “Ensinar a ler significa levar os alunos a
desenvolver uma série de habilidades cognitivas, sociais e atitudinais” (COSCARELLI;
CAFIERO, 2013, p. 16).

Salientamos que as pesquisadoras destacam a redimensionalizacdo do texto a partir
dessa ultima concepcdo de linguagem, que, além de incorporar a dimenséo da funcéo textual,
compreende o texto como um material concreto que possibilita a interacdo entre leitor e escritor.

Assim, os textos, constituidos tanto de recursos verbais quanto por recursos ndo verbais,
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materializam os conhecimentos, objetivos, planos e intencbes que, na cabega do
escritor, sdo apenas um projeto, um querer dizer ao outro, e se transforma, para o
leitor, em possibilidades de sentidos a partir do momento que este (o leitor) também
mobiliza seus proprios conhecimentos, seus objetivos, planos e intences.

(COSCARELLI; CAFIERO, 2013, p. 16-17).

Com isso, o sentido do texto vai ser construido na interacdo autor e leitor. O primeiro
apresenta “um querer dizer ao outro”, que se transforma em conhecimento através da inter-
relacdo do leitor. Logo, o aluno-leitor deve ser visto como um agente produtor de significacfes
textuais que precisa considerar o contexto de producdo, circulagdo, funcionalidade e a
materialidade do texto, lancando mado de seus conhecimentos prévios, estratégias de
compreensdo leitora, como inferéncias, comparac6es, bem como 0s objetivos que orientam sua
leitura (estudar, informar, divertir e outros).

Leffa (1999) apresenta que o conceito de leitura baseado no fenémeno cognitivo/social,
fazendo uma classificacio em trés linhas teoricas: visdo ascendente, descendente e
conciliatéria. A primeira descreve a leitura como processo de decodificacdo, de extracdo de
sentido a partir do texto. A segunda coloca o leitor como centro da leitura, visto que € ele quem
elabora hipdtese sobre o que esta no texto. E a terceira busca a interacéo, isto é, o didlogo entre
o leitor, 0 autor e o texto. O autor destaca que a explicagdo mais completa e adequada sobre a
leitura é a abordagem interativa, pois, além de envolver aspectos fundamentais do leitor, texto
e autor, questiona como eles se autoinfluenciam.

Faz notdrio elucidar que Coscarelli e Novais (2010) destacam que a leitura deve integrar
atividades textuais de diversas naturezas, inclusive em ambiente digitais. Exemplificam que, no
meio digital, o leitor precisa considerar o processo de navegacdo (identificacdo de icones,
botdes, links, etc.) e integra-lo ao contetdo verbal do texto, compreendendo a sequéncia de links
que leva a conteudos e acOes especificos desse espaco, pois se compararmos 0S suportes
impressos e digitais, percebemos que eles possuem uma gramatica/sintaxe particular.
Destacam, ainda, as autoras que os leitores devem se tornarem navegadores de diversos textos,
ndo que ndo eram antes, mas que a habilidade de selecdo de informacdes, fundamentais em
ambientes digitais, pouco era explorada na escola.

Marcuschi (2008), por sua vez, apresenta que ler € um processo de construcdo de
sentidos que ndo é definido ou completo. Esse pesquisador compartilha a opinido de que a
leitura ndo é apenas uma experiéncia individual sobre o texto, pois € uma forma de compreensao
do outro que exige habilidade, trabalho e interacdo. Para ele, a compreensdo ndo € somente uma

acdo cognitiva ou linguistica: “E muito mais uma forma de inser¢dao no mundo e um modo de
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agir sobre o mundo na relagdo com o outro dentro de uma cultura e sociedade” (MARCUSCHI,
2008, p. 230).

A esse respeito, Borba (2008) concebe a leitura como um processo cognitivo implicado
de varios fatores que formam um todo e que possibilita que ela aconteca, entre eles valores,
crencas, atitudes do leitor e considera a ativagdo do conhecimento prévio como um componente
fundamental para que o ato de ler ocorra de forma eficaz.

Na tentativa de se compreender como se realiza a leitura, a autora analisa a
preditibilidade. Esse conceito origina-se da Psicolinguistica ¢ se caracteriza como um “jogo
linguistico” no qual o leitor vai fazendo perguntas, previsdes, para obter respostas. O seu saber
é ativado, juntamente com as pistas deixadas pelo autor do texto, e vai construindo hipoteses e
sentido para o conteddo lido. Essa atividade possibilita a ativacdo da consciéncia
metalinguistica e do conhecimento do leitor. E na busca por respostas que as perguntas
emergem e conduzem ao processo de compreensao textual.

Entendemos que a adocédo desse tipo de exercicio em sala de aula pode colaborar para o
desenvolvimento da leitura dos discentes, pois oferece pistas ao professor sobre as dificuldades
dos alunos. No momento de indagacéo do texto, o aluno é forcado a refletir sobre o que esta
lendo, por meio das respostas baseadas em seu conhecimento prévio, outros niveis de
constituicdo da lingua emergem (fonol6gico, morfoldgico, sintatico, seméantico e pragmatico) e
auxiliardo na tarefa de compreenséo textual.

Nessa discussdo, Solé (1998) conceitua a leitura como uma atividade cognitiva
complexa e guiada pela intencionalidade do leitor e é justamente esse objetivo que vai conduzir
a producdo de sentido do texto. Segundo a autora, a leitura necessita do dominio das habilidades
de decodificacdo, de finalidade, conhecimento de mundo e a aprendizagem de estratégias
responsaveis pela compreenséo.

Como sugestdo de estratégias para o desenvolvimento da competéncia leitora, Solé
(1998) apresenta: identificacdo da ideia principal do texto, elaboracao de resumos e formulacéo
de perguntas e respostas. Tais propostas, quando bem trabalhadas e ensinadas em funcéo dos
objetivos da leitura, poderdo ser um relevante instrumento na construcdo do conhecimento,
porgue colaboraram para a compreensédo dos textos.

Compreendemos, assim, que a aprendizagem da leitura € um processo de construcao
progressivo e lento e exige uma intervencdo educativa. De acordo com Sole (1998), nédo

podemos esperar que o aluno aprenda tudo de uma s vez, pois o ensino da leitura pressupde
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um trabalho gradual. Devemos analisar o conhecimento do aluno e, a partir do resultado
diagnosticado, oferecer atividades que permitam ao educando conquistar sua autonomia.

Conforme Solé (1998) discute, aprender a ler significa encontrar sentido na leitura, ser
ativo, encontrar condicdes necessarias para aprender e exercer controle sobre sua
aprendizagem, além de requerer que se ensine a ler. Ensinar a ler, por outro lado, exige
observacdo ativa do aluno, promocdo de atividades significativas, reflexdo, planejamento,
avaliacdo e trabalho coletivo.

Cabe, ainda, percebermos que existe um entendimento de que a leitura auxilia a escrita,
j4 que fornece a matéria prima “ter sobre o que escrever’ e modelos “ter como escrever”
(PASSARELLLI, 2012, p. 54-55). Como sabemos, um dos objetivos basicos dos do ensino de
lingua portuguesa, além da leitura, ¢ a “producdo de textos escritos de modo a atender a
multiplas demandas sociais, responder a diferentes propdsitos comunicativos e expressivos, e
considerar as diferentes producdes do discurso” (BRASIL, 1998, p. 32).

E fundamental que a escola desenvolva um trabalho que permita ao aluno apresentar um
bom desempenho na escrita e, de acordo com Passarelli (2012), ele deve se realizar de forma
reflexiva, iniciando, por exemplo, com a apresentacdo da importancia da escrita em nossa vida,
0 que nem sempre acontece, devido a forma tradicional a partir da qual muitos de noés
aprendemos a escrever. O professor trabalhava um texto narrativo de um escritor consagrado e
em seguida solicitava uma producéo.

Para a autora, esse tipo de préatica esta sedimentado numa tradi¢éo escolar que ensinava
a redigir trés tipos de textos: narrativos, descritivos e dissertativos. Evidencia que o ensino-
aprendizagem acabou restringindo as producgdes a essas categorizacgdes, exigidas formalmente
em provas escolares e exames de vestibulares. Analisa que categorizar a escrita ndo é ensinar
producdo de textos e, apesar de a escola ainda utiliza-la, a escrita ndo se resume a essa técnica,
sendo necessario o trabalho com diferentes géneros discursivos e ndo apenas 0s que encaixam
nesses tipos bases.

Cagliari (2009), por sua vez, pontua que os professores sabem muito pouco sobre a
natureza ¢ a funcionalidade da escrita, chegando, inclusive, “a se preocupar mais com a
aparéncia da escrita do que com que ela realmente faz e representa” (CAGLIARI, 2009, p. 82).
Para esse estudioso, nas aulas de producao escrita, o professor “ensina a escrever sem ensinar
0 que é escrever, joga com a crianga sem lhe dizer a regra do jogo” (CAGLIARI, 2009, p. 83).

Consequentemente, preocupados demais com o aspecto formal, os professores se

esquecem do valioso aspecto comunicativo da escrita, bem como dos aspectos fundamentais
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para a instrucdo do discente: o desenvolvimento do raciocinio l6gico, a organizagdo do
pensamento e a formacéo para a vida. Cagliari (2009) destaca que a escola, diferente de outros
lugares, € vista como um espaco em que se escreve sem motivacdo, como ndo hé escrita sem
estimulo, é fundamental entender o que o aluno espera da escrita, sua utilidade e s6 depois
elaborar propostas de atividades.

Kleiman (2007) analisa 0s aspectos e os impactos sociais do uso da escrita, concebida,
segundo a pesquisadora, como pratica discursiva. Na perspectiva social, 0 uso da lingua escrita
ndo difere de situacdes da vida social, pois envolve atividade coletiva, segundo intengdes, metas
e interesses em comuns. Diferente das atividades de producéo na escola, que sdo individuais e
por isso é comum observar exercicios escolares que solicitam a escrita de uma carta de
reclamacdo, na qual cada aluno desenvolve essa tarefa isoladamente, e ndo com a finalidade de
resolver um problema existente.

A esse respeito, Britto (1990) observa que a atividade de producdo de textos ndo é
significativa, mas artificial e o professor |é e corrige os textos em funcéo dos acertos e erros.
Como o inicio e o fim dessa atividade ¢ a correcédo, a producdo “pode ser jogada fora depois
que o professor atribui uma nota” (BRITTO, 1990, p. 19).

A escola tem o poder de validar algumas atividades em razdo de outras, entre elas, a
escrita. Em relagéo a isso, Kleiman (2005) expbe o exemplo de adolescentes que trocam
bilhetinhos durante as aulas e, quando sdo questionados se costumam escrever, afirmam que
ndo, porque redigir esse tipo de género ndo é uma atividade realizada com o professor, mas algo
escondido dele, logo “Nao responde aquilo que a escola chama de “escrever”. (KLEIMAN,
2005, p. 38).

Como a atividade de escrita, na maioria das vezes, parece ndo representar uma tarefa de
real significacdo, observamos que os alunos utilizam essa competéncia para se comunicar com
colegas através de bilhetinhos durante as aulas, ou nas redes sociais, blogs, enviar mensagens
via celular, mas parece ndo perceber essa funcionalidade nas redacdes escolares.

E preciso que a escola discuta a funcdo da escrita como mecanismo de informagéo e
comunicacdo e como forma de expressao artistica. Além disso, o aluno deve ter uma motivacgédo
real para escrever e ler, sendo necessario criar situagdes interlocutivas que proporcionem os
estudantes escrever bem. Como exemplo, destacamos algumas sugestbes propostas por
Kleiman (2005): em vez de ensinar que o género receita € composto por trés partes (home,
ingrediente e modo de fazer), serd mais produtivo preparar uma receita (salada de frutas) com

os alunos e, posteriormente, ir relembrando o que foi feito, a fim de organizar os saberes € a
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atividade na forma escrita. Outra situacdo seria comentar e ler jornais, revistas ou qualquer
periodico que o aluno tenha contato em casa, principalmente se o relato que aconteceu no dia
fizer parte do nosso cotidiano.

O aluno tem que ter a consciéncia de que a escrita vai além do dominio do cddigo escrito,
pois, conforme Koch e Elias (2016), envolve aspectos de natureza variada (linguistico,
cognitiva, sociocultural, pragmatica e cultural). Assim, a concepcao de escrita varia de acordo
com foco apresentado: lingua, escritor e interacdo. Se o foco centrar na lingua, a escrita é
resultado do uso do cddigo, sendo os conhecimentos gramaticais fundamentais no processo de
avaliacdo dos textos. Quando centrado no escritor, a escrita é entendida como representacao do
pensamento, das intengdes do escritor. J4 o foco na interacdo, a escrita € entendida como
processo de interacdo entre o escritor e o leitor.

As autoras compreendem a escrita como foco na interacdo social, em que o texto é
construido por um escritor que tem algo a dizer e o faz em relagdo ao outro (leitor), dentro de
um contexto e de um prop6sito definido. Para elas, essa atividade envolve a ativacdo de
conhecimentos linguisticos (ortografia, vocabulario e gramatica), conhecimento enciclopédico
(conhecimento sobre as coisas do mundo, com base naquilo que lemos, ouvimos falar,
conquistamos por meio das vivéncias), conhecimento de texto (modelos composicionais,
intertextualidade) e conhecimentos interacionais (intengfes, informatividade, variagéo
linguistica adequada, utilizacdo do género a situacdo comunicativa, entre outros).

Assim, a escrita € um produto que envolve “o que dizer”, “a quem dizer” e “como dizer”,
levando-se em conta a escolha de um género em conformidade com as praticas sociais, visando
a uma comunicagdo eficaz. Ao se pensar na estrutura e no ato de composicdo textual,
percebemos que eles devem ser entendidos como um processo cognitivo desenvolvido pelo
sujeito escritor em funcdo das situacdes discursivas, o que significa que o produto textual deve
estar de acordo com o contexto de circulacdo e com as situacdes sociais e discursivas.

Entendemos que tanto a leitura como a escrita sdo atividades complexas e requerem uma
intervencdo educativa eficiente. Para isso, devemos promover a ampliacdo do universo textual
dos alunos, o que significa o estudo de géneros variados, a inclusdo de praticas sociais de outras
instituicdes (politica, religiosa, publicitaria), elaboragdo de projeto, enfim de atividades que
permitam ao educando ser ativo e se autointerrogar frente ao conteudo e a propria elaboracéo

de sua aprendizagem.
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Vale lembrarmos, ainda, que ensinar a ler e a escrever € uma tarefa que requer a
participacdo de todos, sendo um trabalho que deve ser desenvolvido coletivamente e ndo apenas
pelo professor de portugués.

Com base nessas consideracdes, discutimos, na se¢ao seguinte, o género relato pessoal,
a partir do qual propusemos, como projeto de intervencdo em sala de aula, atividades de leitura
e de escrita.

1.2.2 A escrita de si e o relato pessoal

O habito de se registrar acontecimentos vividos pelo homem é bastante antigo. Segundo
Estevdo e Duarte (2011), remete a pré-histéria, quando ja se registravam nas paredes das
cavernas acontecimentos do dia a dia, como, por exemplo, as aventuras das cagadas, rituais
religiosos e batalhas contra predadores.

A partir da invencdo da escrita, o ser humano sentiu “uma maior necessidade de se
eternizar, fazendo registros de diversos acontecimentos, o que, mais tarde, deu origem aos
diversos relatos que conhecemos hoje” (ESTEVAO; DUARTE, 2011, p. 708).

A escrita como registro e reflexdo de si € discutida por Focault (1992), segundo o qual
0 ponto de partida para se compreender a escrita de si remonta a Vita Antonii, de Atanésio.
Destaca que, nessa obra, a escrita objetivava o autoconhecimento e a inibicdo do pecado,
servindo como um elemento vital para a vida ascética®, pois “escrevendo os nossos pensamentos
como se o0s tivéssemos de comunicar mutualmente, melhor nos defenderemos dos pensamentos
impuros por vergonha de os termos conhecido” (FOCAULT, 1992, p. 131).

Para esse pesquisador, a escrita de si também apresenta relacdo de complementariedade
com a anacorese’, pois atenua os perigos da soliddo. Afirma que a escrita na cultura filoséfica
anterior ao cristianismo esta relacionada a espiritualidade, e s6 tardiamente a producao para o

eu e para o outrem ganha espaco consideravel.

®Trata-se de uma vida cristd que pratica a ascese, ou seja, renuncia os prazeres a fim de atingir determinados fins
espirituais.
"Refere-se a uma etapa da ascese, um exercicio de escolha de uma vida comprometida que abandona tudo aquilo
que é mundano.
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Conforme Focault (1992), a escrita tem funcdo etopoiética, isto é, a de operar uma
transformacdo da verdade em ethos. Essa fungéo teria surgido dos hypomnematas e da
correspondéncia. Enquanto esta é um texto destinado ao outro, dando lugar ao exercicio pessoal,
uma vez que temos a narrativa de si proprio como sujeito de acdo, aqueles ndo seriam uma
narrativa de si mesmo, mas uma especie de guia de conduta de vida, na qual se registram
memorias materiais de coisas lidas, vividas e pensadas, sendo um veiculo importante de
subjetivacdo do discurso.

A escrita de si ocupa um espaco relevante em nossas letras, seja por meio do valor
histérico ocupado pelos textos que lhe deram origem como o0s hypomnematas e as
correspondéncias, sejam pelos os inimeros géneros que se desenvolveram a partir dela, como
os diarios, autobiografias, autorretratos, memorias, relatos pessoais e mais recentemente, com
a difusdo da internet, o surgimento de espacos virtuais como blogs e Facebook, que permitem
expor de forma publica as experiéncias vividas.

Cada uma dessas modalidades de escrita tem suas particularidades, no entanto tem a
primeira pessoa como ponto em comum. Para nossa proposta de letramento selecionamos o
relato pessoal, que é definido, por Kocher et al (2012), como um género discursivo néo ficcional
em que o escritor narra uma experiéncia de vida. Escrito geralmente em primeira pessoa do
discurso, o narrador participa dos fatos que relata como protagonista da a¢do ou como
personagem secundéria, contando, nesse caso, 0 que observou. O tempo verbal que domina o
discurso é o pretérito perfeito, porém existem relatos em que o presente histdrico é usado.

Para Kocher et al (2012), a linguagem empregada nesse tipo de producdo textual é
comum, ou seja, aquela que utilizamos em nosso cotidiano, apresentando vocabulario e a
sintaxe simples, mas, dependendo do interlocutor a que se destina, ela pode ser mais elaborada.
Pertencente a ordem do relatar, ndo possui estrutura rigida, mas pode compor a seguinte
estrutura:

a- apresentacao: situa o leitor a respeito dos fatos que serdo narrados, localiza esses
fatos no tempo e espago, e identifica as personagens envolvidas;

b-complicagéo: relata 0 momento em que o equilibrio no desenrolar da acgéo é
rompido;

c-resolucéo: mostra o desfecho da complicacgéo;

d-avaliagdo: expde comentarios do narrador e sua avaliagdo dos fatos, e mostra a
repercussdo desses fatos em vida (KOCHER et al, 2012, p. 36).

Salientamos que essa estrutura ndo é obrigatoria, mas que o escritor, no momento de

elaboracdo de seu texto, conforme Guedes (2002), apud Kocher et al (2012), deve se preocupar
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em apresentar unidade temaética, concretude, objetividade e questionamento, de maneira a
envolver o leitor em sua histdria.

A unidade tematica consiste na abordagem de apenas uma questdo e disponibiliza ao
leitor informacdes necessarias para que o texto possa ser entendido e avaliado. A concretude
representa o sentido exato do que foi relatado, assim o narrador fala de coisas concretas, isto é,
tenta exprimir a realidade. A objetividade manifesta quando o escritor mostra que ele € a pessoa
mais indicada para contar a historia, ao passo que 0 questionamento diz respeito a selecao de
uma histdria interessante, pois “o narrador escolhera a questdo mais profunda, entre as varias
questdes que a historia coloca” (KOCHER et al, 2012, p. 37).

Consideramos, baseado em Kocher et al (2012), as seguintes caracteristicas
composicionais para 0 género relato pessoal: trata-se de um texto que apresenta uma
experiéncia vivida passivel de comprovacao, utiliza a narracdo como tipologia de base, emprega
0 pretérito ou o presente historico e faz uso de primeira pessoa do discurso.

A partir das caracteristicas do género relato pessoal, trabalhamos a produgdo impressa
de um relato e sua versao digital, tendo por base as discussdes sobre retextualizacdo. Antes,
porém, de discutirmos o conceito de retextualizacao, destacamos a defini¢do de tecnobiografia,
uma outra singularidade da escrita de si.

A tecnobiografia, conforme Barton e Lee (2015), consiste em relatos das vivéncias de

um sujeito sobre suas experiéncias com a tecnologia. Segundo os autores, trata-se de

detalhadas histdrias de vidas e narrativas do relacionamento pessoal com as
tecnologias, de como as tecnologias fazem parte das experiéncias que as pessoas
fazem durante a vida e de como tais relagbes moldam seu uso da linguagem online em
diferentes fases da vida (BARTON; LEE, 2015, p. 14).

Para esses estudiosos, as pesquisas sobre tecnobiografia sdo feitas, tradicionalmente, a
partir de entrevistas, porém nessas investigacGes pode-se incorporar a analise de plataformas
on-line, como Facebook, bem como a reflexdo do que os usuarios escrevem em suas paginas,
permitindo compreender as diferentes articulagfes das identidades por meio da linguagem nas
diversas areas da vida relacionadas a tecnologia.

Apresentamos a seguir o conceito de retextualizacao.

1.2.3 Retextualizacéo
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A atividade de retextualizacdo consiste no processo de producdo de um novo texto a
partir de outro. De acordo com Marcuschi (2000), trata-se de uma atividade rotineira e néo
mecanica, “ja que lidamos com elas o tempo todo nas sucessivas reformulacées dos mesmos
textos numa intrincada variacdo de registro, géneros textuais, niveis linguisticos e estilos”
(MARCUSCHI, 2000, p. 48).

Entre os diversos eventos linguisticos em que fazemos o uso da retextualizagdo,
Marcuschi (2000) apresenta: a secretaria que registra informacdes orais do patrdo para
posteriormente redigir uma carta; um sujeito relatando ao outro uma informacéo que acabou de
ler em algum periddico; uma pessoa contando um filme a que assistiu ou uma fofoca com um
vizinho; o aluno fazendo registro sobre a aula do professor.

Esse autor considera o estudo sobre a retextualizacdo a partir da relacdo entre a falae a
escrita e a define como “um processo gque envolve operacdes complexas que interferem tanto
no cédigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem-
compreendidos da relacéo oralidade-escrita” (MARCUSCHI, 2000, p. 46).

As atividades de retextualizacdo podem ser variadas: da fala para a escrita, da fala para
fala, da escrita para fala, da escrita para a escrita, conforme Marcuschi (2000). Entendemos a
possibilidade de se ampliar esse trabalho devido diversidade de textos circulantes,
retextualizando o impresso para o digital, compreendendo que isso envolve, antes de qualquer
processo de transformacao textual, a compreensao do que alguém disse ou quis dizer e apresenta
a relacdo entre os textos (intertextualidade) e entre os discursos (interdiscussividade).

Marcuschi (2000) apresenta quatro variaveis que interferem nesse processo: 0 proposito
ou objetivo, a relagdo entre o produtor do texto original e o transformador, a relacéo tipoldgica
entre o0 género discursivo original e o género da retextualizacdo e os processos tipicos de cada
modalidade.

A primeira variavel diz respeito aquilo que se pretende alcancar, pois dependendo da
finalidade, recebera tratamento diferenciado. A segunda apresenta a ideia de que, se for o
préprio produtor do texto a fazer as alteracGes, as mudancas serdo muito mais drasticas, porém,
se for outra pessoa, havera mais respeito ao texto original. A terceira refere-se a relagédo
tipoldgica ou de género, sobre a qual o pesquisador destaca que a transformacéo de um mesmo
género na perspectiva oral ou escrita sofrera mudangas menos consideraveis do que em géneros
distintos. A quarta variavel discorre sobre as questdes das estratégias de producdo em
modalidades diversas, observando que a modalidade linguistica em que um texto foi construido

é diferente da sua retextualizacdo para outra modalidade. Ao considerar as variaveis, Marcuschi
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(2000) conclui que as operagdes de retextualizacdo s&o atividades conscientes e seguem
estratégias diferentes.

Matencio (2003), por sua vez, define retextualizacdo como:

producdo de um novo texto a partir de um ou mais textos-bases, o que significa que o
sujeito trabalha sobre as estratégias linguisticas, textuais e discursivas identificadas
no texto-base para, entdo, projeta-las tendo em vista uma nova situacdo de interacéo,
portanto um novo enquadre e um novo quadro de referéncia (MATENCIO, 2003, p.
4).

Diante do exposto, podemos perceber que a retextualizacdo representa a producdo de
um novo texto a partir de outro. Se utilizarmos essa atividade, precisamos observar o texto
utilizado (género), os novos propositos comunicativos, interlocutores, condi¢do de producéo,

recepcdo e circulacdo, para posteriormente fazer a retextualizagéo.
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CAPITULO 11 O OBJETO DA PESQUISA E O PERCURSO METODOLOGICO

Apresentamos, nesta secdo, 0s procedimentos metodologicos que orientaram 0
desenvolvimento deste trabalho. Assim, discorremos sobre a pesquisa-a¢ao, contextualizamos

0 campo de desenvolvimento da pesquisa e apresentamos 0s instrumentos de coleta de dados.

2.1 A Pesquisa

A metodologia é a base para proceder ao desenvolvimento de uma pesquisa, pois propde
métodos e técnicas que subsidiam a constru¢do do conhecimento cientifico. Por se tratar dos
caminhos utilizados para se fazer ciéncia, desempenha um importante papel, ja que possibilita
refletir, interpretar e avaliar o pensamento e construir o conhecimento de maneira significativa.

De acordo com Thiollent (2000, p.25),

Ao nivel mais aplicado, a metodologia lida com a avaliagdo técnica da pesquisa e com
a geracdo ou a experimentagdo de novos métodos que remetem aos modos efetivos de
captar e processar informacdes e resolver diversas categorias de problemas teéricos e
préticas de investigacdo. Além de ser uma disciplina que estuda os métodos, a
metodologia é também considerada como modo de conduzir a pesquisa.

Dessa forma, a metodologia deve ser entendida como conhecimento fundamental para
0 pesquisador conduzir seus estudos, selecionar conceitos, elaborar hipoteses, dados e técnicas,
bem como promover questionamentos e conhecer a realidade para orientar e estruturar a
pesquisa.

A nossa proposta de investigacdo situou-se na area de Ciéncias Humanas e segundo a
sua finalidade classificou-se em pesquisa aplicada, pois abrangeu estudo cuja finalidade foi
tentar solucionar dificuldades encontradas na aprendizagem de lingua portuguesa no ensino
fundamental 11 da EEMH.

Em relacdo aos objetivos, caracterizou-se como explicativa, porque teve como
preocupacdo a identificacdo e a analise dos fatores que contribuiam para a ocorréncia dos

problemas relacionados as praticas de leitura e escrita dos sujeitos em estudo.
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De acordo com seu delineamento, foi classificada em pesquisa-agdo. Segundo Gil
(2010), a pesquisa-agdo emerge como uma metodologia para o desenvolvimento, intervencdo e
mudanca em determinados grupos ou comunidades, ndo se ajusta ao modelo classico de
pesquisa, porém esta sendo amplamente utilizada.

Para Thiollent (2000, p. 14), a pesquisa-agao:

é um tipo de pesquisa social com base empirica e realizada em estreita associacdo com
uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e
os participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo e participante.

Assim, pesquisa-acdo € orientada em funcéo da resolucdo de um problema e tem como
objetivo uma acdo transformadora. Pressup8e a participacdo do pesquisador e propde uma
forma de acdo planejada de carater educacional, técnico ou social. Apesar de apresentar base
empirica, ou seja, uma pesquisa voltada para a descrigdo de situacfes concretas, ndo deixa de
enfocar os quadros de referencial tedrico, tdo importante para qualquer tipo de pesquisa.

Ressaltamos que um dos principais objetivos desse tipo de trabalho investigativo é
fornecer os meios para 0 pesquisador responder aos problemas que enfrenta em ambiente
escolar. Assim, procuramos compreender os problemas referentes ao ensino da lingua materna
sob forma de ac¢do transformadora. Ao mesmo tempo, investigamos a nossa pratica pedagdgica,
com a finalidade de melhoréa-la.

Segundo Tripp (2005), a pesquisa-acao possibilita agir e investigar o campo da pratica
e, para isso, é necessario planejar, descrever, implementar e avaliar as a¢fes executadas, de
forma que a aprendizagem possa se desenvolver no decorrer do processo. Destaca que esse tipo
de pesquisa, quando realizada no campo educacional, representa uma estratégia para
pesquisadores e professores aprimorarem O ensino e, consequentemente, promoverem a
aprendizagem dos alunos.

Conforme Monceau (2005), a pesquisa-a¢do visa a transformacdo dos comportamentos.
Para isso, 0 pesquisador precisa obter a participacdo dos sujeitos do processo de mudanca e a
organizacdo de discussdes coletivas centradas no problema a resolver, a fim de promover
situacGes com intuito de soluciona-los.

Outros procedimentos adotados nesta pesquisa foram: a pesquisa bibliografica, o estudo
de campo, a pesquisa participante e as técnicas de coleta de dados. A pesquisa bibliogréfica foi

feita com o intuito de obter o embasamento tedrica do trabalho e objetivou a revisdo sobre as
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concepgdes de letramento, multiletramento, leitura e escrita para identificarmos o estagio atual
da producéo de conhecimentos referentes a essas tematicas.

No estudo de campo, procuramos analisar a realidade educacional dos alunos do 8° Ano
do Ensino Fundamental da EEMH, por meio de observacdo das atividades diretas do grupo
estudado, com o intuito de captar explicacdes e interpretacdes do que ocorriam nesta realidade.

A pesquisa participante caracterizou-se pela interacdo entre pesquisador e pesquisado,
De acordo com Gil (2010, p. 43), “a pesquisa participativa tem como propoésito fundamental a
emancipagao das pessoas ou das comunidades que a realizam”.

Os dados foram coletados a partir de um questionario e das producGes de textos que
foram desenvolvidas através de atividades previamente elaboradas, do Projeto Educacional de
Intervencdo, bem como andlise do contexto, realizado através da observacdo participante, ja
gue a pesquisadora estava inserida e interagia no campo em estudo.

Os dados foram analisados através de duas abordagens: a quantitativa, uma vez que
alguns deles foram quantificados, ou seja, exemplificados através de nimeros, e a qualitativa,
pois procuramos explicar e interpretar as informaces, a fim de compreender a realidade em
estudo.

Destacamos que nossa pesquisa procurou analisar as contribuicdes da producdo de
textos multimodais para o desenvolvimento das praticas de letramento dos estudantes do 8° Ano
do Ensino Fundamental 11 da EEMH, no intuito de compreender e tentar resolver as dificuldades
referentes a leitura e producdo de textos, dentre as quais: identificacdo do sentido global de um
texto, inferéncias de informacGes implicitas, interpretacdo de texto que conjuga linguagem
verbal e ndo-verbal, além de auséncia de dominio de regras e convengdes da escrita.

Diante disso, foi importante apresentarmos o contexto da pesquisa, delinearmos o perfil
do publico-alvo e procedermos a fase de levantamento de dados, topicos esses que discutimos

a sequir.

2.2 Contexto da pesquisa

O campo de desenvolvimento da pesquisa € a Escola Estadual Mestra Hercilia (EEMH),
instituicdo educacional da rede estadual de ensino, situada & Rua Francisca Barbosa, n° 615,
bairro Sdo José, na cidade de Sdo Francisco, estado de Minas Gerais. De acordo com Bras

(1977), a EEMH foi o segundo grupo escolar implantado na cidade, tendo sido criada em
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fevereiro de 1964 pelo Decreto N° 7.440, sendo instalada em 06/03/1964, passando a funcionar
em 10/03/1964. Quando foi criada, a escola estava localizada a Avenida Dom Pedro de
Alcéntara, n° 854, bairro Nossa Senhora Aparecida. Em 1982, recebeu novas instalacGes, sendo
transferida para o Bairro Sdo José.

O nome Mestra Hercilia foi escolhido para homenagear uma das primeiras professoras
da cidade de S&o Francisco. Atualmente, a instituicdo funciona nos turnos matutino e
vespertino, ofertando a modalidade de Ensino Fundamental e Médio.

A escola apresenta uma estrutura fisica bem conservada, possuindo 11 salas de aula,
sala de secretaria, sala de direcéo, sala de supervisao, sala de professores, banheiros masculino
e feminino especificos para alunos e para professores e demais funcionarios.

Ha um laboratdrio de informatica, equipado com 20 computadores, uma sala multimidia
para realizacdo de reunides, aulas e eventos, um espaco reservado para o refeitério e um patio,
ndo havendo quadra esportiva. A biblioteca é pequena, composta por enciclopédia Barsa, livros
literarios de diversos autores, livros didaticos, paradidaticos, livros para formacdo de
professores, revistas Nova Escola e Recreio e varios gibis.

Sobre os projetos da escola, ha o “Ciranda de Leitores” e “Pequeno eleitor, grande
aprendiz”, desenvolvidos pelos professores de portugués em parceria com os funcionarios da
biblioteca, visando a melhoria da competéncia leitora, e “Ensinando Valores/Construindo
vencedores”, realizado de forma interdisciplinar com o objetivo de propiciar o desenvolvimento
de virtudes essenciais para a formagdo humana.

O corpo docente € composto por 35 professores, dos quais 27 sdo efetivos e 8 sdo
contratados. Todos possuem curso superior completo, a maioria com especializacdo em sua
area. Em relacdo aos professores de lingua portuguesa, a escola possui trés profissionais
efetivos, sendo dois cursistas do Mestrado Profissional em Letras — ProfLetras, da Universidade
Estadual de Montes Claros.

A instituicdo atende aproximadamente a 438 alunos, entre 6 a 18 anos, que sdo, em sua
maioria, provenientes de familias de baixo poder aquisitivo, inseridos em alguns dos programas
sociais do Governo Federal, como por exemplo, “Bolsa Familia”.

Os alunos apresentam baixo desempenho nas avaliacdes internas e externas de lingua
portuguesa. Para exemplificar, destacamos os resultados das provas de 2013, 2014 e 2015 do
Programa de Avaliacdo da Educacédo Basica (PROEB), que objetiva diagnosticar a rede estadual
e municipal de ensino do estado de Minas Gerais. Essa avaliacdo é baseada em uma matriz de

referéncia (“recorte” do curriculo) e apresenta as habilidades a serem avaliadas. A matriz de
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referéncia é composta por seis topicos: I. Procedimentos de Leitura; Il. Implicagdes do Suporte,
do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto; Ill. Relagdo entre Textos; IV.
Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto; V. Relacdes entre Recursos Expressivos e
Efeitos de Sentido; e VI. Varia¢des Linguisticas. Dentro de cada topico ha um conjunto de
descritores, ou seja, habilidades cognitivas, vinculadas a um contetdo que o aluno deve dominar
de acordo com o nivel de escolaridade que se encontra.

De acordo com o programa, nos anos pares serdo avaliados os alunos do 5° e 9° Anos
do Ensino Fundamental e do 3° Ano do Ensino Médio, ao passo que, nos anos impares, as
provas serdo aplicadas aos alunos do 7° Ano do Ensino Fundamental e 1° e 3° Anos do Ensino
Médio.

Sintetizamos as informagdes na Figura 3:

Edicédo da Padrbes de Desempenho

Avaliacédo Baixo Intermediario Avancado
2013 17,1% 65,8% 17,1%
2014 18,8% 64,6% 16,7%

Figura 3 — Tabela de desempenho no PROEB dos alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental
Fonte: Elaboracgdo propria com base em dados do PROEB 2013 e 2014.

Conforme dados da Figura 3, em 2013, o percentual de estudantes no nivel recomendado
foi de apenas 17,1%, mesmo indice para o nivel baixo, enquanto 65,8% estavam no
intermediario. J& em 2014, percebemos que houve uma reducdo nos indices de proficiéncia
média e recomendada em lingua portuguesa, tendo aumentado o indice de alunos no nivel baixo,
passando-se de 17,1 para 18,8%.

Em relacdo aos alunos do 7° Ano, os dados obtidos, em referéncia ao ano de 2015,

foram:
Edicdo da Padrbes de Desempenho
Avaliagéo Baixo Intermediario | Recomendado Avangado
2015 23,1% 36,5% 32,7% 7,7%

Figura 4 — Tabela de desempenho no PROEB dos alunos do 7° Ano do Ensino Fundamental
Fonte: Elaboragdo prépria (2016) com base em dados do PROEB 2015.

Em relagdo a Figura 4, observamos que, apesar de indice consideravel: nivel
recomendado (32,7 %) e de 7,7% dos estudantes no nivel avangado (padréo de desempenho néo

considerado nas avaliag@es anteriores), bom nimero os alunos se encontram no nivel baixo.
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Esses resultados indicam um desafio importante: a necessidade de se criar propostas
pedagogicas que possibilitem aos educandos superar as dificuldades identificadas nessas
avaliacdes e, consequentemente, a promocao de melhoria na competéncia leitora dos alunos.
Entendemos que essas estatisticas também justificam a importancia do desenvolvimento da
pesquisa e do plano de acdo propostos como etapa de analise, porque a defasagem na leitura
pode ser relacionada a escrita, ja que, conforme Soares (2001), s&o habilidades indissociaveis.
Além disso, o aluno precisa avangar em seus conhecimentos, e atuar criticamente em seu espaco
social.

Embora os dados supramencionados se refiram as turmas do 7° e do 9° Anos,
observamos que essas dificuldades referentes a habilidade leitora e, também, escritora, ocorrem
no 8° Ano, turma investigada nesta pesquisa. Apresentamos, entao, a seguir o perfil dos sujeitos

envolvidos no estudo.

2.2.1 Os sujeitos pesquisados

Os sujeitos da pesquisa sdo 22 alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental da EEMH.
Destacamos que 9 discentes sdo do género masculino e 13 do feminino, todos novatos na turma,

com idade entre 13 e 18 anos:

) Faixa Etaria
Genero 13 14 16 17 18
Masculino 3 4 1 1 -
Feminino 3 8 — 1 1

Figura 5 — Tabela de dados dos alunos
Fonte: Elaboracdo propria (2016).

A partir da analise dos dados, constatamos que 18 (81,8 %) dos alunos estdo na faixa
etaria esperada para a série em curso, ou seja, apresentam entre 13 e 14 anos, ao passo que 4
(18,2 %) estdo em idade defasada para o ano escolar.

Conforme resultado das avaliagdes de 1° Bimestre, os alunos alcangaram um rendimento
regular em relacdo ao desempenho nas atividades em lingua portuguesa. A categorizagdo em

Otimo, bom, regular e fraco seguiu o0 seguinte parametro: os alunos que atingiram a nota entre
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18 e 20 foram agrupados na categoria 6timo, entre 15 a 18, bom; entre 12 a 14, regular e abaixo
de 12, ruim. O resultado esté4 detalhado na Figura 6:

@ O6timo
18%
@Bom

ORegular

ORuim

Figura 6 — Gréafico 1 - Rendimento dos alunos
Fonte: Elaboragdo propria (2016) com base
em Caderneta do 8° Ano (ESCOLA
ESTADUAL MESTRA HERCILIA, 2016).

Os dados da Figura 6 revelam que 14% dos alunos encontram-se no nivel 6timo (3
alunos), 27% no bom (6 alunos), 41% no regular (9 alunos) e 18% no fraco (4 alunos), o que
comprova que a turma apresenta um nivel de rendimento insatisfatorio, representando um
desafio para mudarmos esse cenario. E interessante, na analise desses dados, considerar que
boa parte dos alunos possui pouco habito de estudo ou comprometimento em relacdo as
atividades extraclasses e, ainda, possui forte interesse por recursos tecnoldgicos, tento em vista
0 uso excessivo de celulares.

Na tentativa de compreender melhor esses dados e as relagbes dos sujeitos com 0s
mecanismos digitais de informacdo e comunicagéo, propomos trés instrumentos de coleta de

dados, que detalhamos na secdo seguinte.

2.3 Instrumento de coleta de dados

Para que pudéssemos obter dados mais precisos sobre 0s sujeitos participantes da
pesquisa e sua relacdo com a leitura, a escrita e 0 uso das tecnologias digitais, desenvolvemos

duas atividades e um questionario, conforme Figura 7:
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Instrumentos de coleta de dados Periodo
Leitura de “O Coragao Roubado” 30/05/2016
Questionario 18/06/2016
Tecnobiografia 02/08/2016

Figura 7 — Quadro de instrumento de coleta de dados
Fonte: Elaboragéo propria (2016).

A descricédo e os resultados de cada um desses instrumentos de coleta de dados, bem

como do Projeto Educacional de Intervencdo serdo apresentados e analisados no capitulo a

sequir.
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CAPITULO 111 RELATO PESSOAL: conexdo entre modernidade, letramento e analise

dos dados da pesquisa

Abordamos, nesta secdo, a descrigdo dos dados coletados na fase diagndstica, o
questionario, a tecnobiografia e apresentamos o Projeto Educacional de Intervencéo, elaborado
com a finalidade de tentar minimizar os problemas relacionados a pratica de leitura e escrita e

proporcionar o letramento por meio dos recursos tecnoldgicos.

3 Leitura de “O Corac¢do Roubado”

Aplicamos a atividade diagndstica sobre o texto “O Coragdo Roubado” (APENDICE
A), de Marcos Rey, no dia 30 de maio de 2016, objetivando identificar as dificuldades de leitura
e de escrita dos educandos, especificamente na compreensao/producédo do género relato pessoal.
Essa atividade teve a duragdo de uma aula e dela participaram 22 alunos.

Inicialmente fizemos a leitura silenciosa e posteriormente oralizada do texto. Em
seguida, instigamos uma discussdo sobre o assunto abordado no texto, analisamos o seu
conteddo, mencionando apenas o0 nome do género relato, sem, no entanto, abordar as suas
caracteristicas, justamente para verificar os conhecimentos prévios dos alunos.

E notorio elucidar que, para preservarmos a identidade dos sujeitos pesquisados, 0s
alunos foram codificados como informantes a partir da escolha de nimeros aleatérios.

Em relacdo ao contetdo do texto “O Coragdo Roubado”, 0s discentes apresentaram
opiniGes como:

a) Informante 7 — “Pensei que o texto iria contar a historia de amor, um romance, tipo,
um homem roubando o coracdo de uma mulher. Nem imaginava que ia fala de livro roubado”.

b) Informante 16 — “Fiquei com pena do personagem Plinio, o coitado acabou sendo
roubado”.

Chamamos a atencdo dos alunos sobre o equivoco cometido pelo narrador-personagem
e da necessidade de nédo se tomar decisdes precipitadas, pois muitas vezes julgamos situacdes e

pessoas de forma errbnea.
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Ap0s discussao, solicitamos a escrita de um acontecimento marcante na vida do aluno.
Evidenciamos que haveria inimeras possibilidades de expressa-lo e que eles poderiam ficar a
vontade para escrever.

Para a averiguacdo dos textos produzidos pelos alunos, tomamos como critérios de
avaliacdo os tdpicos descritos na Figura 8, cuja elaboracdo foi baseada nos estudos sobre o
género relato pessoal realizados por Kocher et al (2012):

Tépico 1 Apresentacdo de uma experiéncia vivida passivel de comprovacdo
Topico 2 Utilizacdo da narracdo como tipologia textual de base
Tépico 3 Uso da primeira pessoa do discurso

Topico 4 Emprego dos verbos no pretérito ou no presente historico.

Figura 8 — Quadro das caracteristicas do género relato pessoal
Fonte: Elaboragao propria (2016) com base em Kocher et al (2012).

Com base nesses topicos, analisamos os apontamentos feitos pelos alunos na atividade

de producéo, obtendo-se os dados:

Caracteristicas Sim Néo
Estruturais do Género
Tépico 1 54,5% 45,5%
Tépico 2 90,9% 9,1%
Tépico 3 90,9% 9,1%
Tépico 4 68,2 % 31,8%

Figura 9 — Tabela - Producéo do género relato
Fonte: Elaboracéo prépria (2016).

Diante desses dados, concluimos que nem todos os alunos conseguiram produzir um
texto que abordasse o registro de uma experiéncia vivida, ndo apresentando, portanto, o dominio
das caracteristicas estruturais e funcionais do género relato pessoal. Observamos, ainda, que
todas as produgdes apresentaram “erros”® em relacdo a determinadas regras da norma-padrao.

Para ilustrar nossas reflexdes sobre a estrutura do género e dificuldades linguisticas,
selecionamos duas producées dos alunos para analisarmos.

A primeira producéo é do Informante 1:

8Entendemos o “erro” a partir dos estudos de Bagno (2013) e Cagliari (2009). Para Bagno (2013), o “erro”
representa um desvio da ortografia oficial, podendo ser de duas naturezas: a) hipdteses e analogias acerca da
relacdo entre fala e escrita; b) influéncia da variedade que o aluno fala na producéo escrita. Cagliari (2009), por
sua vez, destaca a necessidade de o professor fazer um diagnéstico sobre o0s erros de seus alunos, a fim de produzir
atividades mais direcionadas em sala de aula. Para aprofundamento, veja: BAGNO, Marcos. Gramatica
pedagdgica do portugués brasileiro. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2013; CAGLIARI, L. C. Alfabetizacéo e
linguistica. S&o Paulo: Scipione, 2009.
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Figura 10 — Producéo de relato — Informante 1
Fonte: Producéo de texto - Informante 1 — Elaborag&o propria (2016).

O texto, produzido pelo Informante 1, apresenta um narrador em primeira pessoa (“eu
estava”) que procura registrar um acontecimento supostamente vivido, ndo sendo passivel de
comprovacgao, uma vez que se trata de uma viagem de aviao a Marte. Assim, por se referir a um
acontecimento fantéstico, a partir do encontro do narrador com extraterrestres, representa uma
narrativa de fatos ficcionais, imaginados em um tempo e em um espaco criado a partir da
imaginacdo do autor, ndo se constituindo, dessa forma, em um relato de experiéncia vivida.

Observa-se que esse aluno utiliza a narragdo como tipologia base, porque podemos
observar a presencga de um narrador-personagem (Quem? —eu), de um enredo (O qué? — viagem
de avido a Marte), de um tempo (Quando? — passado / “eu cheguei la no outro planeta”), de um
espaco (Onde? — Marte).

Apesar de ndo existir uma ordem bésica para se iniciar um relato pessoal, entendemos
que a expressao “Era uma vez”, empregada pelo informante, remete a um tempo indeterminado,
quase sempre utilizado nas producGes do género conto de fadas. Entendemos que o uso da
expressdo “Era uma vez” refere-se ao contato frequente dos alunos com textos narrativos,
demonstrando que os discentes dispdem de conhecimentos prévios da estrutura da narrativa,
porém é fundamental que o aluno entenda que ela pode ser utilizada em géneros distintos, que
se organizam dependendo da intencdo sociocomunicativa.

Assim, percebemos a necessidade de se trabalhar a diversidade de géneros discursivos
na escola, pois o contato com essa variedade pode permitir ao aluno o desenvolvimento da sua

competéncia comunicativa. Além disso, conforme Marcuschi (2008, p. 151), “o estudo dos
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géneros textuais é hoje uma fértil area interdisciplinar, com atencéo especial para a linguagem
em funcionamento e para as atividades culturais e sociais”.

Ainda em relacdo a analise da producdo do Informante 01, percebemos, também, o
emprego de verbos no pretérito como em “‘estava”, “cheguei” e “falaram”. A narrativa ¢
construida com progressdo temporal e ha coeréncia, porém, ndo ha um desfecho para a histdria.

Em relacdo aos aspectos linguisticos, identificamos alguns desvios ortograficos e
gramaticais como: uso inadequado de letra maitsculas e mintsculas (“marte”, “Emocionados”,
“Eles”), auséncia de acentuagdo de palavras (“la”), emprego inadequado de pronomes (“Eles
mim falaram”) e tempo verbal (“eles me receberdo”), desvios ortograficos (“tabem”,
“progetos”, “pridios”, “muintos”, “costrucao”) e auséncia de pontuacdo (“Era uma vez eu
estava voando de aviao”).

Vejamos agora, outro exemplo de producéo:

10. N, 1R \ )

11.

12.| 90 X, 0 (JA_J,\ T

13.

14.

Figura 11 — Producdo de relato — Informante 4
Fonte: Produgdo de Aluno — Elaboracéo prdpria (2016).

A producédo do Informante 4 contempla uma proposta de elaboracdo que apresenta a
estrutura de um relato pessoal, pois o narrador, em primeira pessoa, conta a histéria de um
passeio ocorrido em 2014 para o Acari. Observamos que o discente esta se referindo a Vila
Acari de Pintépolis, localizada na Microrregido de Januéria, estado de Minas Gerais. Destaca
gue, em meio a diversdo vivenciada em companhia de sua familia, recebe a noticia da morte de
seu avo0, fato veridico. Utiliza elementos da narrativa, entre eles: narrador-personagem (Quem?

—eu), de um enredo (O qué? — passeio ao Acari e morte do avd), de um tempo (Quando? — no
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passado / “nds viemos”), de um espago (Onde? — Acari) e emprega verbos no pretérito
(“estava”, “havia”).

De acordo com o registro do acontecimento, notamos um texto coerente, com presenca
de progressdo temporal. Como em todos os textos analisados, identificamos problemas
linguisticos, entre eles: uso inadequado da pontuagdo, como por exemplo, auséncia da virgula
em situacdes obrigatorias (“onde havia um rio muito grande mas também muito razo”), de
pronomes (“estava-mos todos la se divertindo”), falta de acentua¢do ou acento indevido
(“familia”, “terrivel”, “noticia”, “avo”, “mas”, “havia”) e desvios ortograficos (‘“razo”, “as
precas”).

Por meio da analise dessas producdes diagnosticas do género relato pessoal, podemos

constatar:

a) falta de dominio da estrutura do género, uma vez que alguns alunos nao apresentaram
uma experiéncia vivida passivel de comprovacdo e nem fizeram o uso da primeira pessoa;

b) “erros” no uso da norma-padrdo, com frequentes desvios de convencdes de escrita e
gramaticais, entre elas: auséncia de acentuacdo de palavras, uso inadequado de letras

maiusculas e minasculas, falta de concordéncia e auséncia de pontuacéo.

Destacamos que os “erros” fazem parte da aprendizagem, porém é preciso oferecer um
ensino de qualidade, de forma a disponibilizar aos discentes atividades que possam contribuir
para o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita exigidas em diversas situacoes

sociais do uso da linguagem.

3.1 Questionario

O questionario (APENDICE B) foi aplicado no dia 18 de junho de 2016, na sala de aula
da turma do 8° Ano, durante uma aula de 50 minutos. Foi composto por 10 questdes, sendo 9
de multipla escolha e 1 discursiva.

As perguntas 1, 2 e 3 procuraram obter informacdes sobre 0 acesso ao computador e a
internet, a questdo 4 visou a verificagdo da utilizacdo desse equipamento para fins educacionais,
a 5 e 6 buscaram compreender a existéncia e 0 uso desse equipamento em ambiente escolar, a

7 e 8 examinaram as formas de se comunicar no espago virtual e as questdes 9 e 10 verificaram
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se os alunos consideravam relevante 0 uso desse equipamento como instrumento auxiliar no
ensino de portugués.

Destacamos que 20 alunos, dos 22 envolvidos na pesquisa responderam ao questionario
e foi constatado que 75% dos participantes ndo possuem computador em casa, logo 25%

afirmaram possuir essa ferramenta, conforme dados apresentados no gréfico a seguir.

1- Vocé possui computador em casa?

B Nao

B Sim

Figura 12 — Gréfico 2 - Questionario
Fonte: Elaboracdo prépria (2016).

Sobre o resultado da Questdo 1, constatamos que isso ocorra, talvez, devido ao fato de
que a maioria dos alunos seja de familias de baixa renda, muito embora a falta desse
equipamento em casa ndao impec¢a 0 contato como esse recurso tecnoldgico, pois utilizam-no
em lan house ou locadora de video e, de acordo com a anélise das tecnobiografias, apresentadas
a posteriori, todos apresentam uma vivéncia com o mundo digital.

Em relacdo a Questdo 2, “Vocé utiliza o computador e acessa a internet na escola?”,
70% dos entrevistados afirmaram ndo fazer uso desse instrumento em ambiente escolar e 30%
destacaram a sua utilizagdo, o que aponta para a importancia dos professores desenvolverem

atividades que possam promover o letramento digital dos alunos.
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2- Vocé utiliza o computador e acessa a
internet na escola?

H Nao
B Sim
Figura 13 — Grafico 3 - Questionario
Fonte: Elaboragdo propria (2016).
Quanto a Questdo 3:
3-Acessa de outro local?
B Sim
H N3o

Figura 14 — Gréfico 4 - Questionario
Fonte: Elaboracédo propria (2016).
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No que se refere a Questdo 3 “Acessa de outro local? ”, 65% responderam que acessam
em lan house, locadora, casa dos colegas, primos, padrinho e um dos alunos destacou a sua
utilizacdo no celular. Dos 35% que responderam gue ndo acessam em outro local, constatamos,
ao analisar os questionarios, que, dessa porcentagem, 57,2% acessam em casa, pois possuem
computador, 28,6% acessam na escola e 14,2% em nenhuma situacéo. Esse ultimo dado permite
compreendermos a existéncia de certo equivoco, visto que todos os alunos afirmaram usar o
computador em alguma situacdo, conforme as producdes tecnobiograficas.

Para a Questdo 4, “Vocé ja fez uso de alguma tecnologia de informacao e comunicago
para fazer algum trabalho ou estudar? ”, 90% dos alunos afirmaram que sim e 10% apontaram

que néo.

4- Voceé ja fez uso de alguma tecnologia de
informac¢ao e comunicacao para fazer algum
trabalho ou estudar?

B Sim

H Nao

Figura 15 — Gréfico 5 - Questionério
Fonte: Elaboracéo propria (2016).

Em relacdo a Questdo 5, “A escola que vocé estuda possui laboratério de informatica?”,
70% apontaram que a instituicdo possui esse espaco de pesquisa e elaboracdo de trabalhos, 5%

afirmaram que a escola ndo possui e 25% desconhecem a sua existéncia.
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5- A escola que vocé estuda possui
laboratorio de informatica?

M Sim
m N3o

m Desconheco

Figura 16 — Gréfico 6 - Questionario
Fonte: Elaboragéo propria (2016).

Quanto a Questdo 6, “Algum professor ja desenvolveu alguma atividade com vocé
utilizando o computador e o laboratério de informatica?”, 70% dos alunos responderam que 0s
docentes ndo realizam atividades pedagdgicas nesse espaco, 25% disseram que as vezes e 5%

informaram sim.

6-Algum professor ja desenvolveu alguma
atividade com vocé utilizando o computador
e o laboratoério de informatica?

W Sim
M N3o

m Asvezes

Figura 17 — Grafico 7 - Questionario
Fonte: Elaboracdo prépria (2016).
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Podemos evidenciar, de maneira geral, que os professores ndo fazem uso do laboratério
de informatica na escola e o processo de letramento digital acaba ficando comprometido.
Destacamos que as respostas dos alunos se mostram um pouco contraditérias, visto que 5%
disseram que os professores utilizam o laboratério e 25% apontaram que as vezes, porém 70%
afirmaram que ndo ha utilizagdo desse espaco.

Entendemos que a ndo utilizacdo do laboratério e de seus equipamentos podem estar
relacionados a falta de qualificacdo dos professores em termos tecnoldgicos. Sobre essa
questdo, Coscarelli (2011) discute o desafio e a necessidade de preparacdo dos professores para
essa nova realidade emergente na sociedade advinda da informatica. Para a autora, o professor
precisa aprender a lidar com os recursos basicos que a tecnologia oferece e planejar a sua
utilizacdo em sala de aula.

A Questdo 7, “Vocé tem e-mail?’, e a Questdo 8, “Vocé tem Facebook?”, focalizaram
a comunicagéo no espaco virtual. Os resultados apontaram que 90% dos alunos ndo possuem
e-mail e apenas 10% o possuem. No que diz respeito as redes sociais como o Facebook, 70%

interagem nessa rede e 30% ndo possuem, conforme ilustram os graficos a seguir:

7-Vocé possui e-mail?

B Sim

B Nao

Figura 18 — Gréfico 8 - Questionario
Fonte: Elaboracdo prépria (2016).
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8- Vocé tem Facebook?

B Sim

m Nao

Figura 19 — Grafico 9 - Questionario
Fonte: Elaboracdo propria (2016).

Quando a Questdo 9, “Vocé considera importante aprender portugués utilizando o
computador e seus recursos?”’, 95% consideraram relevante o uso desse equipamento nas aulas

de linguagem e 5% n&o apontaram como importante.

9- Voceé considera importante aprender
portugués utilizando o computador e seus
recursos?

B Sim

H Nio

Figura 20 — Grafico 10 - Questionario
Fonte: Elaboracdo prépria (2016).
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A relevancia da utilizacdo desse equipamento foi justificada pelos alunos mediante a

Questao 10, “Justifique a resposta acima”, da qual podemos citar como exemplo:

a) Uso ndo relevante:

| 9- Vocé considera importante aprender portugués utilizando o computador e seus recursos? ‘
I Sim Nio

10-Justifique a resposta a cima.
1

Dy .Y
| Aedugitn mie 5" medinia & m oprndin com ¢ Compuloday.

Figura 21 — Producéo do Informante 4
Fonte: Produgdo de Aluno — Elaboragédo prdpria (2016).

A afirmacéo do Informante 4 permite compreender o ensino de lingua portuguesa como
conteddo distante das relacGes discursivas que emergem no mundo da tecnologia. O aluno
parece ndo compreender que essa ferramenta possiblita um dialogo multilinguistico, no qual
circulam textos hibridos. O contato com esses textos multimodais é necessario para o
desenvolvimento de novas habilidades linguisticas, de leitura e de escrita.

Assim, parece resumir as aulas de lingua materna a concepcdo mais tradicional de
linguagem, ou seja, como espelho do pensamento na abordagem das prescri¢es da gramatica
normativa.

b) Uso relevante:

9- Vocé considera importante aprender portugués utilizando o compﬁfédor e seus recursos?
[ sim s

10- Justlﬁque aresposta a c1ma
JG’Z ALY yl(‘j( O\ \/\'u

( C/m W{LZ[ V2 2% /40 YVA bf”%( ol C(/M/\

OB Zﬂm

Figura 22 — Producéo do Informante 22
Fonte: Producdo de Aluno — Elaboracéo prépria (2016).
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Figura 23 — Producéo do Informante 19
Fonte: Producédo de Aluno — Elaboracéo prépria (2016).

\\'@;5 womn B Lempudiocley pederm@ wwpramlin wniA LSO Lot

Figura 24 — Producéo do Informante 10
Fonte: Producéo de Aluno — Elaboracéo prépria (2016).

Para os discentes, o computador com acesso a internet pode possibilitar a busca por
informacdes variadas, curiosas e interessantes, permitindo a ampliacdo de conhecimentos, visto
que amplia a explicagdo do professor ou pode ensinar muito mais.

Nessa perspectiva, percebemos, pelos apontamentos dos alunos, a possibilidade de
ampliar as capacidades cognitivas por meio das tecnologias. As respostas revelam a necessidade
de a escola incorporar as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem do século XXI,
pois fazem parte do mundo atual e estdo incorporadas em nossas praticas diarias, seja na
identificacdo do preco de produto no supermercado, no pagamento de um boleto no caixa
eletrénico de um banco ou na digitacdo de um trabalho escolar.

Entendemos que a incorporacao da tecnologia em ambiente escolar pode ser um recurso
bastante Gtil, porém € necessario que o professor planeje suas aulas de acordo com concep¢oes
de aprendizagem mais interativas. Nesse sentido, concordamos com Coscarelli (2011, p. 28),
ao apresentar a utilidade do computador na escola, pois “podemos e devemos usar o computador
como meio de comunicacdo, como fonte de informacdo, que ajudara os alunos a responder suas
perguntas, a levantar novos questionamentos, a desenvolver projetos e a confeccionar diferentes
produtos”.

Assim, nas aulas de lingua portuguesa, precisamos possibilitar o desenvolvimento de
competéncias de navegacdo, de leitura e de escrita por meio dos recursos tecnoldgicos. Para
isso, devemos promover o ensino de textos de diferentes midias e formatos, e 0 modo de lidar

com eles.
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Procuramos, diante dessas constatacfes, ampliar a analise do perfil dos alunos
participantes desta pesquisa, solicitando, para tanto, a producéo de uma tecnobiografia, objeto

de apreciacdo na proxima secao.

3.2 Tecnobiografia

Nossa proposta de atividade (APENDICE C) teve como intuito a producdo de uma
tecnobiografia e visava o conhecimento das experiéncias dos sujeitos sobre o mundo virtual, a
fim de conhecer o seu perfil em relacdo ao uso da tecnologia. Optamos por ndo considerar as
paginas do Facebook dos alunos, mas solicitamos uma producdo textual do género
tecnobiografia.

A realizacdo desse exercicio ocorreu no dia 2 de agosto, com duracdo de duas aulas de
50 min, com a participacdo de 18 alunos. Para nortear a escrita dos alunos, propusemos um

roteiro com as seguintes questoes:

a) Qual foi a primeira vez que vocé utilizou o computador?

b) Com que finalidade vocé utiliza essa ferramenta? De que outros recursos tecnoldgicos
voceé faz uso diariamente?

c¢) Quem lhe apresentou ao mundo da internet? Como foi essa experiéncia?

d) Quais sdo os sites que vocé mais usa? Vocé comenta noticias? Carrega imagens ou
videos para serem comentados?

e) Vocé utiliza as tecnologias para fins de estudo? Como? Ja elaborou alguma
apresentacdo multimidia para explicar um trabalho?

f) Vocé mudou sua forma de guardar enderecos, registrar acontecimentos, planejar

encontro com seus amigos a partir de sua experiéncia com o mundo virtual?

Ressaltamos que esse roteiro foi apenas uma orientacdo para nortear as experiéncias
com as tecnologias e, por isso, informamos aos alunos que ndo havia necessidade de produzir
0 texto exclusivamente em resposta as questdes, uma vez que o registro deveria ser construido
de forma livre.

Diante das producdes dos alunos, obtivemos os seguintes resultados:
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Topicos Sim N&o
1 - Possui contato com o
computador, internet ou 100% 0%
alguma midia movel.
2 - Destaca a escola como

um ambiente de 0% 100%

aprendizagem digital.

3 - Faz uso de redes sociais 77,8% 22,22%
para se comunicar.

4 - Frequentou aulas de 72,22 % 27,78%
informatica.

5 - Aponta a importancia 66,67% 33,33%
da tecnologia.

6 - Alerta sobre o perigo 11,11% 88,89%

do mundo virtual.
Figura 25 — Tabela - producéo do género tecnobiografia
Fonte: Elaboracéo propria (2016).

De acordo com os dados analisados, constatamos que 100% dos alunos afirmam possuir
algum contato com a tecnologia, sendo que a mesma porcentagem ndo citou a escola como
espaco de inclusdo digital. Mais de 70% dos alunos destacaram que ja frequentaram aulas de
informatica e que utilizam as redes sociais para se comunicar. A importancia da tecnologia é
destacada por 66,67% e seu perigo é apontado por apenas 11,11%.

Esses dados nos permitem concluir que a tecnologia esta presente no contexto social dos
alunos, mas, por outro lado, € necessario que a escola desenvolva praticas que contribuam para
o aprimoramento das habilidades dos alunos no uso das tecnologias, de forma a promover o
letramento digital, que possa permitir avaliagdo das fontes pesquisadas ou dos contetdos lidos
por meio do uso critico das tecnologias.

Para ilustrar os dados obtidos, selecionados dois textos. O primeiro deles é do

Informante 18:
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Figura 26 — Tecnobiografia — Informante 18
Fonte: Produgdo de Aluno — Elaboragéo prdpria (2016).

A tecnobiografia elaborada pelo Informante 18 revela a vivéncia do aluno como usuario
das novas midias, em especial com o uso do computador e acesso a internet. De acordo com
seu relato, o discente afirma que sua primeira experiéncia com a tecnologia foi por meio de
aulas de computacédo, nas quais desenvolveu algumas habilidades, entre elas a digitacdo de
textos. Por uma questdo de distancia, acabou interrompendo as aulas, mas retornou seu contato
com a maquina através do notebook de sua irma. Destaca que utiliza a internet para fazer
pesquisas, como, por exemplo, de receitas, e que ja utilizou o computador para criacdo de slides
para apresentacdo de trabalhos. Conclui suas expectativas com relacdo a tecnologia, afirmando
sua relevancia para a vida das pessoas.

A outra tecnobiografia é Informante 19:
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Figura 27 — Tecnobiografia — Informante 19
Fonte: Producdo de Aluno — Elaboragéo propria (2016).

O relato do Informante 19 evidencia que ele teve o seu primeiro contato com o
computador em ambiente doméstico, por intermédio da madrinha, tendo frequentado
posteriormente aulas de informaética, porém por pouco tempo. Esse informante destaca a
realizacdo de atividades mais comunicativas e interativas, pois faz uso do computador e do
celular para falar com amigos, postar fotos, compartilhar videos, além de producdo multimidia
para apresentacdo de trabalhos escolares. Revela, também, o seu fascinio com o mundo virtual,
ja que diz ser “viciada”, pois acessa a internet todos os dias.

Como se pode observar, as tecnobiografias dos Informantes 18 e 19 revelaram que
apresentam alguma vivéncia com o mundo digital. O contato desses usuarios com o computador
deu-se basicamente a partir de orientacbes de amigos e parentes ou por meio de aulas de
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informéatica. Embora 100% os sujeitos afirmarem ter contato com a tecnologia, 0 que nos
chamou mais atengéo foi o fato de nenhum informante destacar a escola como ambiente de
aprendizagem digital, uma vez que apenas desenvolvem pesquisa ou exposi¢do multimidia para
apresentacdo de trabalhos escolares, porém nenhum dos informantes destacou que esses
trabalhos séo elaborados na escola, apontado a necessidade de se promover, no ambiente
educacional, atividades que contribuam para o letramento digital dos alunos.

Cabe ainda analisar que 77,8% % dos alunos ressaltaram a utilizacdo de redes sociais,
em especial do Facebook, como forma de comunicacéo. Para Barton e Lee (2015), a utilizacédo
dessa midia digital oportuniza a documentacéo e a exposicdo da vida cotidiana por meio da
escrita ou de outras modalidades da linguagem, permitindo a criagdo de uma identidade on-line
que revela ndo s6 o quem somos, mas aquilo que queremos ser para 0s outros. Percebemos,
assim, que o uso das redes sociais representa muito mais do que a documentacédo de vivéncias
em espagos virtuais, evidenciando um aspecto cultural disseminado em escala mundial, pois
grande parte da populacdo mundial comunica através do Facebook.

Outro aspecto a ser considerado se refere a opinido dos sujeitos investigados em relacao
a tecnologia, pois 66,67% dos alunos apontaram sua importancia. Destacamos o registro do
Informante 19, ao expor 0 uso comunicacional e outras possibilidades, como visualizar videos,
postar imagens. Observamos que 88,89% dos alunos ndo apresentam ter cuidado com o mundo
virtual.

Em relacdo ao processo educacional, os recursos tecnologicos sdo basicamente
utilizados para fazer pesquisas escolares, na maioria das vezes, porém, fora do ambiente escolar.
Percebemos que as pesquisas on-line ndo séo orientadas pelos professores e que essas atividades
deveriam ser desenvolvidas com maior frequéncia, objetivando a construcdo de conhecimentos
por meio do espaco digital. Segundo Coiro e Coscarelli (2013), é preciso conduzir os alunos a
analisar criticamente as informacGes, a forma como ela foi construida, o nivel de confiabilidade.

Para ilustrar a nossa constatacéo da falta de direcionamento da pesquisa, destacamos o

fragmento de uma producéo de um de nossos sujeitos pesquisados:
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Figura 28 — Tecnobiografia — Informante 4
Fonte: Produgdo de Aluno — Elaboracéo propria (2016).

Diante do relato do informante, fica evidente que os recursos tecnoldgicos sdo utilizados
para pesquisa de trabalhos escolares, mas, por outro lado, é preciso que os professores
desenvolvam habilidades de leitura e de escrita que possam ampliar as competéncias no uso das
tecnologias, pois, conforme o aluno relata, “nunca elaborei uma representagdo multimidia para
explicar um trabalho, pois ndo tenho o conhecimento de como se faz isso”.

Dessa forma, é preciso que os professores capacitem e orientem os alunos a usarem as
ferramentas e a interagir no espaco virtual, de forma a extrair conhecimento, conforme afirma
Pereira (2011, p. 17): “Precisamos dominar a tecnologia para que, além buscarmos informacao,
sejamos capazes de extrair conhecimento”.

Nesse sentido, concordamos com Barton e Lee (2015), ao apresentar as experiéncias em
ambientes digitais como um espaco de possibilidades diversas de leitura e de escrita, permitindo
o desenvolvimento de praticas linguisticas variadas. Coscarelli e Ribeiro (2011) e Xavier (2007)
também destacam o trabalho de leitura e escrita nesse espaco, afirmando a necessidade do
letramento digital na escola. Para Coscarelli e Ribeiro (2011), a escola precisa repensar 0 ensino
e a possibilidade de se utilizar a tecnologia na sala de aula, uma vez que novos géneros, formatos
textuais e formas de interagir surgem.

Conforme Xavier (2007), o letramento digital ocorre através da utilizagdo das
tecnologias de informacéo e comunicacéo e pelo contato e dominio dos géneros digitais (féruns
eletronicos, lista de discussdo a distancia, e-mail, chat) e traduz uma necessidade educacional
e de sobrevivéncia, porque consiste em um meio para se conquistar a cidadania. Destaca que 0s
educadores precisam desenvolver estratégias pedagdgicas mais eficientes de forma a alfabetizar
e letrar digitalmente um nimero cada vez maior de pessoas, a fim de instrui-las

satisfatoriamente para o “Século do Conhecimento”.
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Destacamos que as producdes do género tecnobiografia representaram apenas um dos
aspectos das vivéncias dos alunos com o mundo on-line, evidenciando o conhecimento de um
conjunto de habilidades para usar o computador que revelam, conforme Barton e Lee (2015),
que a tecnologia foi domesticada, pois estd incorporada a diversas atividades do nosso
cotidiano. Conforme Pereira (2011) o ensino ndo pode se afastar dos avancos tecnolédgicos que
se institui em nosso dia a dia.

Né&o restam duvidas de que a tecnologia tem chegado a escola, mas o professor precisa
se preparar para isso, pois ficam evidentes, por meio da producdo do género tecnobiografia e
das respostas dos questionarios, que os sujeitos analisados possuem experiéncia com o mundo
digital, contudo ndo séo orientados para o uso adequado das tecnologias, principalmente no
espaco escolar.

Por isso, tornou-se importante desenvolver uma proposta que conjugasse a abordagem
da leitura e da escrita e 0 uso critico das tecnologias, tendo como referéncia o género relato
pessoal, por meio do Projeto Educacional de Intervencdo, cuja descricdo e analise fazemos no

préximo topico.

4 Projeto Educacional de Intervengéo

O Projeto Educacional de Intervencdo (doravante PEI) (APENDICE D) constituiu uma
das etapas de nossa pesquisa-acdo e objetivou um trabalho mais sistematizado com o género
relato pessoal, visando a contribuir para o desenvolvimento de préticas de letramentos dos
estudantes a partir da leitura e producao de texto por meio das tecnologias digitais. Salientamos
que essa atividade foi realizada entre 8 de agosto e 20 de setembro de 2016.

As atividades do PEI foram elaboradas em quatro médulos e inspiradas nas metéaforas
de aprendizagem propostas por Thomburg (1996), sendo elas: a “Fogueira”, 0 “Pogo d’agua”,
a “Caverna” e a “Vida”.

A metafora da “Fogueira” remete a ideia de um “mestre” que reunia pessoas em torno
de uma fogueira para partilhar historias e consequentemente sabedoria. Trata-se de relevante
aspecto da aprendizagem, pois o conhecimento € compartilhado por um narrador a seus
aprendizes. O “Pogo d’agua” representa um momento de didlogo, no qual um conjunto de

pessoas se agrupa para compartilhar informacdes. E a hora em que o conhecimento vai sendo
78



construido em equipe. A metéfora da “Caverna” refere-se a0 momento de meditag&o, sendo que
o aprendiz, de forma individualizada, vai refletir a internalizagio do seu conhecimento. Por fim,
a metéfora da “Vida” diz respeito a aplicacdo do conhecimento na vida. Trata-se do momento
em que o aprendiz percebe a finalidade e importancia do conhecimento.

Com base nessas metaforas, as tarefas dos modulos foram subdivididas em: ‘Moddulo 1

— Conceituando’ (Fogueira); ‘Modulo Il — Dialogando’ (Pogo d’agua); ‘Modulo III —
Refletindo’ (Caverna); e ‘Mddulo IV — Praticando’ (Vida).
O ‘Mobdulo I — Conhecendo’ consistiu na leitura e compreensdo de textos e no

compartilhamento de informagdo de conteldo sobre o género relato pessoal. As atividades
foram desenvolvidas de 8 a 22 de agosto de 2016 e tiveram 0s seguintes objetivos: a) motivar
os alunos para o tema a ser estudado; b) desenvolver habilidades de leitura e escrita de textos
multimodais; ¢) desenvolver atividades que contribuam com o letramento digital; d) reconhecer
e usar produtivamente estratégias do discurso narrativo do género relato pessoal na
compreensdo e producgéo de textos.

Inicialmente os alunos assistiram ao ‘Episodio 1: Primeiro Beijo’, da série ‘Confissoes
de Adolescentes’, discutiram a historia e elaboraram um reconto em equipe, por meio de
recursos tecnoldgicos, e partilharam os resultados.

Depois, foi realizada uma pesquisa no laboratério de informatica sobre o escritor
Antbnio Barreto e desenvolvida atividade de leitura e compreensao do texto ‘Meu Primeiro
Beijo, do referido escritor, além da confeccdo de um mural sobre origem, tipos e curiosidades
do beijo. Concluimos a etapa do “Mdédulo I’ por meio de uma aula expositiva dialogada sobre
as caracteristicas do género relato pessoal.

Propusemos, em seguida, 0 ‘Moédulo 2 — Dialogando’, cujas atividades foram
executadas do dia 23 a 29 de agosto, objetivando: a) incentivar o didlogo, a interacdo e o
trabalho em equipe entre os alunos; b) analisar relatos pessoais na internet; ¢) identificar que os
relatos pessoais podem ser oralizados; d) produzir relatos pessoais oralizados por meio do
celular.

Nessa etapa, os discentes realizaram pesquisas de relato pessoal na internet, discutiram
que os relatos podem ser oralizados, produziram em equipe um relato oralizado, preencheram
um roteiro com informacdes de pré-producdo e pré-roteiro a fim de apresentar as funcdes de
cada integrante (ator, produtor, roteirista, responsavel pela filmagem), os personagens,
descricédo de cenérios, figurino, objeto da cena, resumo do relato e rubrica, e fizeram a gravagéo

dos videos por meio do celular dos discentes e em local de livre escolha.
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O ‘Médulo 3 — Refletindo’ foi realizado no periodo de 30 de agosto a 6 de setembro e
procurou promover a reflexdo individual sobre o relato pessoal a partir da leitura e interpretacéo
dos textos: video de Amyr Klink, contando sua experiéncia de viagem; os textos ‘De costas
para o ano novo’, de Amyr Klink, ¢ ‘Texto de Viagem’ de Marina Klink.

O ultimo moddulo, ‘Praticando’, representou o estagio final do nosso PEI, tendo sido
desenvolvido de 13 a 20 de setembro. Os objetivos da atividade eram a producdo de um relato
pessoal e sua retextualizagcdo por meio de recursos tecnolégicos, bem como analisar se os alunos
haviam aprendido a usar, na producdo de textos ou sequéncias narrativas, recursos de
textualizacdo adequados ao discurso, ao género relato pessoal, ao suporte, ao destinatario e ao
objetivo da interagéo.

Os alunos, em equipe, produziram um relato pessoal e pesquisaram a técnica do Draw
my life, que consiste em uma modalidade de videos que invadiu 0 Youtube. Trata-se de um
recurso que permite as pessoas descreverem vivéncias, por meio de desenhos em um quadro
branco ou folhas de papel. Para isso sdo necessarias a filmagem do processo de desenhos e a
gravacdo de audios. Depois, os arquivos sdo editados, por meio de em um software de

computador.

4.1 Médulo | — Conhecendo

No ‘Moédulo I — Conhecendo’, trabalhamos as caracteristicas do género relato pessoal,
mediante analise de recursos linguisticos e discursivos. Como forma de motivar os alunos para
0 estudo do género, iniciamos uma conversa informal sobre a adolescéncia, seguida da
apresentagdo do ‘Episddio 1: Primeiro Beijo’, da série ‘Confissdes de Adolescentes’, exibida
na TV Cultura na década de 90 e dirigida por Daniel Filho, Euclydes Marinho, Domingos de
Oliveira e Patricia Perrone.

Para orientar os discentes nessa atividade, elaboramos e entregamos um roteiro

composto de quatro questdes abertas que serviram de guia para o debate sobre a historia:

a) Qual o fato relatado na histdria que acabaram de assistir?
b) Qual a importancia de se registrar acontecimentos vividos?

¢) Quais foram as suas impressdes sobre a historia assistida?
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d) Quais sdo as caracteristicas composicionais e tematicas desse texto que o diferem de

outros com os quais ja trabalhamos?

O questionamento da alternativa a) foi respondido de forma satisfatéria por todos os
alunos, uma vez que conseguiram identificar o fato relatado, ou seja, o primeiro beijo da
personagem Natélia.

Ao serem indagados sobre a importancia de se registrar acontecimentos vividos
(alternativa b), os alunos apresentaram respostas semelhantes e condizentes com o esperado.

Como exemplos, destacamos o comentario dos Informantes 1,2 e 4 :

a) Informante 1: “Para relembrar os momentos bons”.
b) Informante 2: “Para que a gente nunca se esquega’.
¢) Informante 4: “E importante para a gente lembrar do que aconteceu e rir muito depois

de um certo tempo”.

Sobre a alternativa c), ou seja, as impressdes em relacdo a historia, os alunos

destacaram:

a) Informante 3: “A historia foi legal, pois € um assunto interessante. A forma como a
ela foi contada foi engracado”.
b) Informantell: “Engragado, pois uma menina de 16 anos nunca ter beijado hoje em

dia, ¢ quase impossivel”.

Ao se questionar sobre as expectativas e experiéncias do primeiro beijo, ficaram
timidos, porém o Informante 2 destacou que passou por essa situacdo por uma questdo de
curiosidade e ndo por uma questdo de envolvimento afetivo.

As caracteristicas composicionais e tematicas do video e as suas diferengas com 0s
textos que comumente discutimos nas aulas foram apresentadas na alternativa d). As respostas
centraram-se na presenca do audio e da imagem em movimento:

a) Informante18: “Como o texto ¢ um video, temos a imagem em movimento € 0 som.
Normalmente, na sala de aula, costumamos ler os textos dos livros, que geralmente tem um

monte de palavras”.
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Nesse momento, apresentamos informac6es sobre os textos multimodais que se tém
disseminado em nossa sociedade, principalmente a partir do acesso a novas tecnologias, entre
elas o computador, que possui recursos técnicos de producéo grafica, facilitando a construgéo
desses textos, bem como o seu aperfeicoamento. Salientamos que o0s textos multimodais
ultrapassam a esfera verbal e por isso conjugam imagens, sons, cores, animacdes, que
concorrem para a producao de sentido.

A partir de toda essa discussao, solicitamos, no laboratério de informatica da escola, que
os alunos recontassem a historia assistida a partir do género conto, atraves do BrOffice Org.
Impress, um editor de apresentacdo do sistema operacional Linux, semelhante ao Power Point
do Windows.

Sugerimos o planejamento dessa atividade a partir de um roteiro, no qual os alunos, em
equipes de quatro e cinco componentes, elaboraram um esquema que serviu de suporte para a
criacdo de seu slide. A montagem do esquema orientou a producdo da apresentacdo multimidia
e explicamos aos alunos que o processo de escrita seria diferente, uma vez que eles precisariam
acrescentar algumas informacdes sobre a narrativa e que deveriam selecionar as imagens de
acordo com o0 assunto do texto. Ressaltamos que, nessa atividade, era necessaria a utilizacdo de
uma linguagem multimodal.

A partir desse exercicio, procuramos promover o letramento digital aos discentes, bem
como analisar sua capacidade de producédo textual. Assim, aproveitamos a oportunidade para
chamar atencdo sobre o uso das imagens e sua importancia para 0 processo comunicativo dos
textos que circulam na sociedade contemporanea. De acordo com Dionisio et al (2014, p. 41),
o professor deve nortear as atividades de maneira a “dar cor, movimento, textura e perfume aos
textos”, uma vez que precisamos trabalhar na perspectiva da multimodalidade, chamando a
atencdo para a escolha e a possibilidade de arranjos combinados com outros signos que sao
utilizados para produzir sentidos.

No laboratdrio de informatica, os alunos foram orientamos sobre a criacdo de uma pasta
com o nome do lider da equipe, para armazenar as imagens pesquisadas e posteriormente
organizar seus textos. Em seguida, elaboraram um pequeno conto com base no esquema criado,
a fim de montarem sua narrativa.

Ap0s concluida essa tarefa, solicitamos aos discentes que fizessem uma pesquisa na
internet para selecionar as imagens que utilizariam para montagem dos textos. Antes, porem,
procuramos verificar os conhecimentos prévios dos alunos, discutimos com eles o0 que é uma

pesquisa on-line, enfatizamos que, independente do suporte consultado, toda pesquisa tem que
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ser devidamente planejada, que ndo podemos ficar satisfeitos com o0s primeiros dados que
obtivermos, mas que era necessario articular informacdes, refuta-las.

Informamos que a internet € um espaco de muitas possibilidades, permitindo maior
acesso a informacdo, mas que deveriamos analisar as caracteristicas do site, 0 seu contetdo, o
autor e destacamos que, se a linguagem apresentada for confusa, 0 melhor era fazer outra busca
e SO depois registrar a pesquisa.

A atividade de pesquisa das imagens foi desenvolvida com bastante agilidade e pudemos
verificar que os alunos possuiam um nivel de conhecimento basico em relacdo ao computador
e seus recursos (sabem ligar, desligar, digitar textos, acessar site), mostrando, assim, habilidades
como reconhecer 0s mecanismos de busca, identificar e ler hipertextos.

O processo de selecdo de imagens foi bastante tranquilo, porém os alunos tiveram
dificuldades em manusear o BrOffice Org. Impress, visto que ndo dominavam o aplicativo.
Além disso, 80% dos discentes nunca haviam produzido uma apresentacdo multimidia. Assim,
oferecemos uma orientacdo sistematizada, através de um passo a passo de acesso ao assistente
de apresentacdo do Linux e o uso de suas ferramentas, como: alteracdo de fonte, insercdo de
slide, figuras, efeitos de transicdo, entre outros. Nesse momento, estdvamos promovendo o
letramento digital, pois conforme Ribeiro (2011), os “leitores/usuarios” apoderaram-se de um
novo suporte e de novos recursos de apresentacdo de leitura e escrita.

Tal atividade demandou um tempo maior do que o esperado, mas obtivemos um
resultado satisfatorio, tendo como produto recontos criativos e que representou a sintese da
historia assistida. Percebemos que o proprio ambiente digital estimulou a construcdo do
conhecimento, tornando o aluno autor e leitor do seu texto.

Como exemplo desses recontos, podemos citar a produgdo do grupo dos Informantes 4,
7,8,9,10 e 14:
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Figura 29 — Producdo de esquema
Fonte: Producdo de Aluno — Elaboracéao prdpria (2016).

Confissoes De Adolescente

Episédio 1 : O Primeiro Beijo

Figura 30 — Prodhgéo de apresentagdo multimidia — Parte A
Fonte: Producéo de Aluno — Elaboragéao prépria (2016).

Como podemos observar, a equipe elaborou um esquema, destacando os elementos
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composicionais, como espaco, personagens e enredo. Percebemos que o esquema foi
fundamental para nortear o desenvolvimento da atividade, pois contribuiu para a organizagéo
do planejamento da escrita, levando os alunos a pensarem metacognitivamente o texto
produzido. O grupo soube articular o verbal com o imagético, produzindo, satisfatoriamente,
textos multimodais:

a) no momento de apresentacdo das irmas, os alunos inseriram a imagem das quatro

personagens:

Natalia , Carol , Diana e Barbara sao
irmas e moram no Rio de Janeiro.

Foi amor a primeira vista.
v

Figura 31 — Producio de apresentacdo multimidia — Parte B
Fonte: Producéo de Aluno — Elaboragéo propria (2016).

b) ao se referir a festa em que Natalia conhece Marcelinho, o grupo exibiu a imagem de

jovens em uma balada:
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e il Uma amiga, vendo a situacéo de Natalia , resolve leva-la
para a balada. Nesta festa, ela conhece o Marcelinho .

Figura 32 — Producio de apresentacdo multimidia — Parte C
Fonte: Producéo de Aluno — Elaborago propria (2016).

C) a passagem em que a protagonista se mostra triste, os alunos ilustraram com a figura

de uma garota de cabeca baixa:

e A garota fica triste com a atitude de
Marcelinho e tem medo que ele nao
queira nada com eia .

tagdes

Figura 33 - Produééo de apresentacdo multimidia — Parte D
Fonte: Producdo de Aluno — Elaboracgéo prépria (2016).

Observamos, nos slides, o uso de cores vibrantes e alegres, tipicas do universo juvenil,
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o efeito de sentido provocado pelo uso de um gif® animado com imagens de coracdes em
movimento para a representacdo do amor a primeira vista, ilustrando a criatividade e a
articulacdo de linguagens utilizadas na elaboracéo do trabalho.

Os alunos, entdo, socializaram as apresentagdes multimidias. Foi um momento de
descontracéo e apreciacdo dos trabalhos dos colegas. O Informante 21 afirmou que a atividade
foi muito legal, pois nunca tinha produzido um slide e que agora que tinha aprendido iria
aproveitar para utilizar nos trabalhos de outros professores. Como exemplo da apresentacéo,

citamos:

Figura 34— Exposicgdo de trabalho
Fonte: Apresentacéo de Trabalho de Aluno — Elaboracéo prépria (2016).

Apos a socializagdo dos slides, os alunos fizeram uma pesquisa na internet sobre o autor
Antonio Barreto, partilharam as informagGes obtidas e fizeram a leitura e a discussao do texto
“Meu Primeiro Beijo”, do referido autor. O que nos chamou mais atencado foi o fato, durante a

pesquisa, apesar da orientacdo feita em aula anterior, eles acessarem o primeiro link referente

°0 gif ou Graphics Interchange Format consiste em um formato de imagem bastante utilizado na internet, que foi
introduzido, em 1987, pela CompuServe, para fornecer cores para seus arquivos, substituindo o formato RLE (run-
length) que era preto e branco. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Graphics_Interchange_Format. Acesso: 22 de
outubro de 2016.
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as informacdes investigadas, ndo tendo uma preocupacao em refletir sobre a veracidade das
informacgdes e procurar outras paginas que apresentassem outras informacdes relacionadas ao
assunto. Nesse momento, discutimos, novamente, sobre a necessidade de se fazer a sele¢do dos
sites como fonte de pesquisa, tendo em vista que no espaco digital circula uma diversidade de
informacdes e é necessério refletir e qualificar as fontes, buscando espacos de credibilidade e
de se ter maior criticidade no momento de busca.

Isso porque, com base em Coiro e Coscarelli (2013), observamos que a avaliacdo da
confiabilidade da informacéao que circula em espacgos on-line ocorrerd mediante a analise de seu
contetdo, da maneira como ele se apresenta, da pessoa responsavel pela informacdo que
buscamos, ou seja, o autor, 0 seu ponto de vista, do tipo de publicacdo, tipo de site
(educacionais, institucionais, midiaticos, portais), bem como as imagens apresentadas e sua
relacdo com o conteldo.

Depois de toda discusséo e orientacdo sobre a pesquisa on-line, os alunos fizeram, em
sala, a leitura e compreensao do texto “Meu Primeiro Beijo”, de Antonio Barreto. A atividade
baseou-se nas propriedades sociocomunicativas do texto, como: identificacdo do tema, intencédo
comunicativa, locutor, interlocutor e suporte. Foi discutido o processo de construcdo de sentido
de enunciados do texto, abordando-se a importancia de se registrar experiéncias vividas e
questionando os elementos responsaveis pela caracterizacdo de um relato pessoal.

Destacamos o posicionamento oralizado de trés informantes em relagdo a importancia

de se registrar experiéncias vividas:

a) Informante 12: “Para ndo se esquecer de um fato vivido™;
b) Informante 15: “Porque podemos guardar como lembranga”;

¢) Informante 18: “E bom para relembrar, para mostrar para alguém intimo, etc”.

Percebemos que a funcionalidade do género relato pessoal € bastante clara para 0s
discentes, uma vez que esclareceram de maneira correta a intengdo comunicativa do texto, o
registro de vivéncias. E em relacdo aos elementos composicionais, destacaram principalmente
0 uso da primeira pessoa do discurso.

A atividade foi concluida com a confeccdo de um mural que objetivou ampliar
informacdes sobre o beijo, levando o aluno a refletir sobre esse gesto, sua origem, tipos,
significados, evolucbes, mecanismos quimicos e biologicos envolvidos no ato de beijar.

Primeiramente, os alunos realizaram pesquisa sobre o assunto em espaco extraescolar,
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selecionaram as informacdes e levaram para sala de aula, a fim de construir o painel
coletivamente. Antes da montagem do mural, apresentaram as informacdes pesquisadas, e
chamamos a atencao para os dados expostos pelo Informante 14, que apresentou as doencas

ocasionadas pelo beijo. O mural foi exposto na escola e divulgado no grupo do Facebook da
turma:

//Zacao b’ma c°n

Tipose
significados
dos beijos

Figura 35 — Mural sobre o beijo
Fonte: Trabalho de Aluno — Elaboragéo propria (2016).

Figura 36 — Mural sobre o beijo/Facebook da turma
Fonte: Trabalho de Aluno — Elaboracédo propria (2016).
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Apos leitura, producdo e andlise de textos, o modulo foi concluido com uma aula
expositiva dialogada sobre as caracteristicas composicionais do género relato pessoal, baseada
em Kocher et al (2012), entre elas: apresentacdo de uma experiéncia vivida passivel de
comprovacao; uso da narracdo como tipologia de base; emprego do pretérito ou o presente
historico; e uso de primeira pessoa do discurso. Além disso, destacamos que a funcéo social do
género era a partilha de vivéncias.

O Informante 7 enfatizou que o registro dos relatos € importante porque era uma forma
de se lembrar de algo que aconteceu. E o Informante 13 disse ndo gostar desse tipo de registro,

porque ndo quer que ninguém fique sabendo da sua vida.

4.2 Mddulo Il — Dialogando

O ‘Mddulo IT — Dialogando’ possibilitou o desenvolvimento de uma atividade em
equipe, permitindo um trabalho dialdgico e interativo, por meio de pesquisas sobre relatos
oralizados na internet, bem como sua produc¢do. Como procedimento adotado, solicitamos aos
discentes que fizessem uma pesquisa na pagina do Youtube, a fim de identificarem que os
relatos pessoais também podem se manifestar em outra modalidade que ndo somente a
impressa.

Apbs a visualizacdo de diferentes relatos oralizados, os alunos fizeram uma sintese do
fato relatado. Em seguida, orientamos a elaborarem um relato ficcional baseado nos videos
assistidos, no entanto, nenhuma das equipes construiu seus textos inspirados no video da
pesquisa, optando por criacdes independentes.

Essas producbes foram feitas no caderno de um dos integrantes do grupo, visando ao
planejamento da histéria a ser gravada. Outro recurso para a organizacao da gravacdo foi o
preenchimento de um script contendo uma proposta de pré-producdo e pré-roteiro, visando a
distribuicdo das funcdes de cada integrante da equipe (autor, produtor, roteirista e filmagem),
com o intuito de que todos pudessem se envolver efetivamente na producéo do relato oralizado.

Depois de produzido, os alunos ensaiaram a cena a ser gravada em local de livre escolha.

Observamos que a producéo coletiva do video possibilitou o ensino e a aprendizagem na medida
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em que promoveu a elaboragdo de autoria, construcdo colaborativa e protagonismo dos
discentes, incentivando-os a produzirem e partilharem os conhecimentos com a turma.

Destacamos que essa criacdo textual foi desenvolvida mediante o uso do celular e
possibilitou a realizacdo de um trabalho bastante participativo, pois se pode observar que todos
os alunos se empenharam na realizacdo em grupo da atividade. Além disso, foram
desenvolvidos exercicios de leitura e escrita, exploracdo de linguagem multimodal, bem como
a utilizacao do aparelho celular para fins educacionais.

Os relatos oralizados foram exibidos pela turma na sala de multimidia da escola. Apos
as apresentacOes, discutimos sobre a temética apresentada nos videos e do que eles acharam da
realizacdo da atividade. VVeja as opinides a seguir:

a) Informante 3 — “Gostei muito da atividade. Deu trabalho, porque tivemos que gravar
0 video vérias vezes, mas no final ficou muito bom. O Unico problema foi o audio que ficou um
pouco baixo e como na hora da gravacdo estava tendo passeata da politica, tem uns barulhos de
foguete”;

b) Informante 13 — “Eu gostei da filmagem, acho que fizemos um bom trabalho, apesar
do 4udio e a imagem nao estd muito boa, mas a historia era bem legal e no final deu tudo certo”;

c) Informante 18 — “A atividade foi excelente, pois a partir dela eu aprendi muitas coisas,
Informante 19 gravou o video super bem, s6 uma coisa que nao ficou boa, a gente gravou de
noite. Era pra ter gravado de dia, mas ndo deu certo”.

d) Informante 19 — “Eu achei excelente o video que fizemos, porque foi muito bom
compartilhar com os meus amigos o que tinha acontecido comigo. O video ficou muito bom,

porque a filmagem ficou 6tima, o video ficou um pouco engracado e a fala também ficou boa”.

Diante desses depoimentos da turma, constatamos que os alunos, além de
compreenderem como se constréi um relato pessoal, tiveram um julgamento critico em relagéo
ao resultado, apontando os defeitos, como dudio baixo, interferéncias externas e qualidade da
imagem.

Apresentamos uma andlise de dois videos elaborados pelos alunos nessa etapa de
pesquisa. Como critério de avaliacdo da producdo, utilizamos a verificacdo da estrutura do
género relato pessoal, conforme Figura 8 descrita na se¢do 2.3.1 Leitura de “O Corag¢ao
Roubado ™.
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A primeira transcricao se refere ao relato oralizado produzido pelo grupo formado pelos
Informantes 3, 7, 13, 15, 18 e 19:

Transcricdo de Video 1

Oi gente! Tudo bem com vocés? Entdo! Estou fazendo este video pra contar uma das
maiores besteiras da minha vida. Entdo! Vou comegar. Foi assim... Eu lembro que foi num
sébado, era em torno de duas ou trés horas da tarde. Eu estava sentada no sofa, ai foi, e eu estava
vendo um video do Yotube. Ai, do nada, eu cliquei num video |4, de uma menina cortando o
cabelo dela, ai tipo, eu falei: Vou ver este video até o final. Ai o video, no video mostra ela
cortando o cabelo dela. E depois o cabelo ficou todo repicado. Repicado muito bonito! Ai, tipo!
Eu pensei. Eu vou cortar o meu cabelo igual o dela. Ai eu fiz 0 mesmo trajeto que o dela, tipo,
eu fui, joguei o meu cabelo pra frente, peguei a tesoura, foi com a tesoura aqui mesmo que eu
cortei. Peguei a tesoura escondido da minha vé. Foi dentro do quarto. Tranquei a porta e fui
para frente do espelho. Ai eu fui, joguei pra frente e passei a tesoura nele. Ai, depois foi... peguei
o cabelo que cortei e joguei em cima da cama. Eu fui, soltei 0 meu cabelo... quando eu soltei 0
meu cabelo, tava. Meu cabelo tinha ficado uma descida! Eu falei: “Meu Deus”? Que que eu fiz
com meu cabelo, Senhor? Al, tipo! Eu fiquei paralisada véio! Eu ndo sabia que que eu fazia. Se
eu corria, se eu desmaiava, se eu chorava, se eu ria, eu ndo sabia! Ai tipo! Eu pensei. Eu vou
cortar ele de novo. Fazer o mesmo trajeto que eu fiz. Joguei pra frente... ele j& estava pequeno!
Al joguei ele pra frente, passei a tesoura nele de novo e joguei ele pra tras e tirei a gominha.
Meu cabelo estava todo repicado, umas partes 14 em cima, outras la em baixo, outras 1a em
cima, outras la em baixo. E eu... “Meu Deus! O que foi que eu fiz com meu cabelo?” “Caralho!”
E comecei a xingar naquele momento... Ai tipo! Eu comecei até chorar... Ai eu fui la falar com
a minha avo. Ai minha vo foi 1a e falou: “Que que cé fez com seu cabelo?” Nossa Senhora!
Ficou horrivel! E eu “Meu Deus!” Ai eu fui... e depois eu me acalmei e depois eu fui... E
depois, e de noite, minha vo ligou para a minha md. Minha méde me xingou... E naquele
momento eu comecei a chorar e ela xingando... SO que depois que eu cortei 0 meu cabelo, ele,
ele cresceu muito! Ai eu fui e pedi minha tia para cortar ele, mas foi sé uma vez... Ai eu cortei...
E hoje ele esta assim... normal. Ai eu ndo cortei ele mais. Entdo gente! Esse foi o video que eu
fiz, contando uma das maiores besteiras da minha vida. Ai tipo! Eu, naquele dia, eu fiquei muito
arrependida de ter cortado o meu cabelo. Que ele era grande! Muito bonito! E tipo assim... eu
sO cortei ele uma vez. Entdo! Esse foi o video... Espero que vocés tenham gostado. Tchau!

Beijos!
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Figura 37 — Video 1%
Fonte: Producéo de Alunos — Elaboracéo prépria (2016).

O Video 1, transcrito acima, apresenta um relato de uma garota que, apds assistir varios
videos no Youtube sobre corte de cabelos, arrisca cortar o seu. O resultado é bastante negativo,
ja que nao tem o efeito que esperava. Ao iniciar sua producao, a equipe utiliza o recurso sonoro
das palmas associadas ao surgimento do desenho das méaos batendo, além do movimento
corporal do narrador, que surge no video dando cambalhota, prendendo, assim, a atencéo do
leitor para o texto que ird apresentar. Ao se dirigir a um interlocutor com a saudagao “Oi, gente”,

espera que seu texto atinja a um publico bastante diversificado, pois o interlocutor ndo €

1Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=x-gmJVn-WTY &feature=youtu.be. Acesso: 25 de outubro
de 2016.
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definido, a0 mesmo tempo que dialoga com ele (“Estou fazendo o video pra contar uma das
maiores besteiras de minha vida”).

A estrutura do relato é evidente, visto que ha presenca de um narrador-personagem
relatando uma experiéncia vivida passivel de comprovagdo, o corte “tragico” de seu cabelo,
verbos no passado (“eu estava sentada no sofa”, “ligou para minha mae”), elementos da
narrativa através da presenca de um narrador-personagem (Quem? —eu), de um enredo (O qué?
— corte “tragico” do cabelo), de um tempo (Quando? — passado/“eu cliquei num video”), de um
espaco (Onde? — em casa).

Observamos que o narrador-personagem faz uma descrigdo subjetiva sobre o que
aconteceu e o contetdo tematico que ecoa é o da vaidade feminina, pois temos uma adolescente
que resolve cortar o cabelo para inovar, tendo como referéncia um video da internet. A
transformacéo nédo corresponde ao resultado esperado, por isso € advertida pela mae e pela avo.

Com base no que foi relatado no video, os leitores podem construir a imagem de um
narrador que se preocupa com a aparéncia estética, sendo caracterizado como narcisista, com
fixacdo por cabelos bonitos.

O segundo relato oralizado foi produzido pelos Informantes 2, 4, 8, 1 e 16:

Transcricdo do Video 2

A historia falava sobre um menino que era meio lerdo e usava éculos e todo mundo
zombava ele, por todas as escolas que ele passava ... Ele era zoado por causa do jeito dele. Al,
um dia, ele mudou para a escola que eu estudava. Ai ele sentava na minha frente e toda hora eu
via um menino ... jogando bolinha de papel nele, zombando dele, toda hora. Ai foi la e ... um
dia eu perguntei ele no recreio. Eu nunca falava com ele. S6 que nesse dia eu perguntei. Ai ...
eu perguntei porgue gue ele ndo falava nada. Ai ele falou para mim que tinha um amigo, que
era do mesmo jeito dele ... e que ele ndo aguentou a zoacao e que no outro dia trouxe uma faca
para a escola e esfaqueou 0s meninos que zoava ele. Ai, ele ndo aguentou ir para a casa dele e
ficou morando nas ruas, provavelmente estava fumando drogas. Ai ele disse que ndo queria ser
como o0 amigo dele e que ... queria, que sabia que 0os meninos que fazia isso com ele ia pagar

por isso, mas com certeza ndo ia ser pelas maos dele. S6!
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Figura 38 — Video 21
Fonte: Producéo de Alunos — Elaboragéo propria (2016).

-

O Video 2 apresenta um narrador-personagem relatando a histéria de um colega de
escola que sofria bullying. Ao observar tal fato e se sentindo constrangido com as manifestagoes
de agressdo, o narrador resolve questionar ao colega sobre o motivo de sua passividade, tendo
como resposta uma histéria de um garoto que também sofria agressdes, porém o agredido passa
a agressor e acaba adentrando no mundo da criminalidade.

Observamos que, conforme Kocher et al (2012), o relato pessoal pode ser definido como
uma narrativa de experiéncias vividas, no qual narrador participa dos fatos que relata como
protagonista da acdo ou como personagem secundéria, contando, nesse caso, 0 que observou.
Diante disso, a equipe registra a violéncia sofrida por um colega de escola e, embora o narrador-

personagem néo vivencia o acontecimento, participa como personagem secundaria.

“Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=QNpdz5S50_I&feature=youtu.be. Acesso: 25 de outubro
de 2016.
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Em relacdo aos elementos composicionais do relato pessoal, temos um narrador-
observador que registra um acontecimento vivido (bullying na escola), verbos no passado (“ele
mudou para a escola que eu estudava”), elementos da narrativa através da presenca de um
narrador-observador (Quem? — eu), de um enredo (O qué? — agressdes sofridas por um colega
de escola), de um tempo (Quando? — passado/“eu perguntei por que que ele ndo falava nada”),
de um espaco (Onde? — na escola).

Assim, a equipe faz a exposi¢do de um problema social muito recorrente na sociedade:
o0 bullying. Trata-se de um tipo de violéncia muitas vezes velada, no qual o agredido se isola,
sofrendo maus-tratos e humilhagdes de forma passiva.

No momento da exposi¢do do Video 2, aproveitamos a oportunidade para discutir com
os alunos o que era bullying e a necessidade do respeito ao proximo, visto que toda pessoa tem
a sua singularidade. Salientamos também a importancia de comunicar esse tipo de situacdo aos
pais, professores e diretor da escola.

Diante da realidade de violéncia que tem assolado inimeras instituicdes educacionais,
surge a necessidade de um trabalho de multiletramento, que, na perspectiva de Rojo (2012),
enfoca tanto a multiplicidade semidtica dos textos quanto a multiplicidade cultural. Nesse
sentido, urge um trabalho que priorize o respeito as diferencas, uma vez que é na escola que 0
aluno aprende a conviver com a diversidade e se torna cidad&o.

Em relagdo a multiplicidade semidtica dos videos, podemos observar que tanto o Video
1 quanto o 2 séo constituidos de uma série de recursos multimodais como gestos, entonacao de
voz e algumas marcas linguisticas de oralidade, como a expressdo “ai”’, comum nos dois textos.
Essa configuracdo multimodal aponta para a importancia de, em sala de aula, o professor
trabalhar ndo s6 as tecnologias com os alunos, mas, sobretudo, refletir sobre os efeitos de
sentido ou as inten¢des discursivas a partir da analise ou producédo de textos multimodais.

Com base nisso, o trabalho com video revelou uma producdo multimodal em efetiva
circulacdo social, principalmente em espacos digitais, e 0s alunos demonstraram estarem em
constante interacdo com esses textos, visto que acessam diariamente o site do Youtube.

Sabemos, por outro lado, que a proposta escolar para o letramento prioriza 0s textos
escritos e que por isso, conforme Rojo (2013b), as formas orais acabam sendo ignoradas, mas,

mesmo assim, percebemos:

uma populacéo enraizada em formas sociais letradas — sobretudo, em centros urbanos
— como por exemplo a larga preferéncia pelo jornalismo televisivo, ao invés do
impresso; pela novela folhetinesca de TV, ao invés da leitura do romance; pela cangéo,
ao invés da poesia; pela instrucdo oral (nos servicos telefénicos de atendimento ao
consumidor), ao invés da leitura de manual de instru¢bes (ROJO, 2013b, p. 16).
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A preferéncia pelos textos audiovisuais é evidente, tanto que os alunos se envolveram
significativamente com a atividade. Concluimos que o grande passo para o efeito de sentido
do video foi a producéo textual inicial e o roteiro, uma vez que foi primordial para o seu
planejamento e a sua montagem. Percebemos que a cria¢do dos videos pelos alunos contribuiu
para producdo e circulacdo de textos multimodais, além de ser um mecanismo para que as
tecnologias fossem trabalhadas na escola.

Concordamos com Rojo (2012) ao afirmar que as tecnologias de informacgdo podem
modificar as maneiras de ensinar e aprender. Destacamos que, em vez de proibirmos o celular
em sala de aula, podemos utiliza-lo para fazer pesquisas, comunicacdo, fotografia e filmagem.

Destacamos que o trabalho em equipe também foi bastante significativo, porque os

alunos perceberam a necessidade de dividir as tarefas.

4.3 Médulo 11l — Refletindo

O ‘Modulo III — Refletindo’ procurou promover uma reflexdo individualizada sobre 0

género relato pessoal. Para isso priorizamos atividades de leitura sobre os seguintes textos:

a) Texto I: video de Amyr Klink, disponibilizado no Youtube ¢ intitulado “Amyr Klink:
Um homem precisa viajar (Mar sem fim)”*?;
b) Texto II: “De costas para 0 ano novo”, de Amyr Klink;

c) Texto III: “Textos de Viagem”, de Marina Klink.

Salientamos que as questdes referentes aos Textos Il e Il foram retiradas do livro
didatico Projeto Telaris (Editora Atica, 2012), de Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e
Vera Marchezi, com alguns acréscimos e adaptaces.

Inicialmente, os alunos foram levados ao laboratério de informatica para pesquisarem e

assistirem ao video no Yotube intitulado “Amyr Klink: Um homem precisa viajar (Mar sem

12 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=wFfeol X-Rrg. Acesso em: 31 de junho de 2016.
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fim)”. Como esse texto apresentava informagdes concisas sobre a viagem maritima de Klink ao
sul da Austrélia, com o objetivo de discutir informagdes sobre a viagem, procuramos dirigir um
dialogo sobre as aventuras e desafios que Klink havia enfrentado em alto-mar. Os alunos
ficaram curiosos em relagéo a historia e, por isso, 0s convidamos para ler o Texto II “De costas
para o0 ano novo”.

Antes de fazerem a leitura, utilizamos a estratégia da preditibilidade, que conforme
Borba (2008), constitui um “jogo linguistico” que permite ativar oS conhecimentos prévios do
leitor e observar o desenvolvimento e dificuldades do educando sobre a leitura de textos.

Quando questionamos os alunos os efeitos de sentido provocados pelo titulo “De costas

para o ano novo”, obtivemos a seguintes respostas:

a) Informante 3: “Eu entendo que seria virar de costas para o futuro e s6 pensar no
passado”;

b) Informante 11: “Eu acho que o futuro do personagem do texto serd ruim e por isso
ele ndo quer encara-lo”;

¢) Informante 16: “Nao tenho a menor ideia do que vai falar o texto”.

Ap0s discussdo, os alunos fizeram a leitura silenciosa, seguida da oralizada do Texto II,
porém sentiram muitas dificuldades, pois desconheciam muitas palavras da terminologia
nautica utilizadas na producdo textual. Para instigar a pesquisa e a constru¢do do conhecimento,
solicitamos que procurassem os vocabulos desconhecidos no dicionario.

Como nao foi possivel encontrar os significados de todas as palavras, trouxemos para
classe a imagem de um veleiro e fomos explorando e identificando o que era escota, rodana,
buja, retranca, proa, polpa, birutinha, entre outros, o que serviu como mecanismo facilitador da

analise do texto. A imagem analisada foi a Figura 30:
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COMPANHHIA DAS LETRAS

buja: a maior vela, de
8  Luzde fundeio (360%) i
R Luzdomastro (225) formato triangular.

Luzes de navegacio

escota: cabo que segura
avela,

retranca: vara usada
para abrir a vela.

roldana: disco girante por
onde passa cabo, corda ou
corrente.

Suporte para
radar, antenas,

birutinha: tubo de
tecido que indica
a direcdo do vento.

proa: parte da frente da
embarcacdo.

turbina edlica: maquina
geradora de energia
produzida pelo vento.

popa: parte de tras
(posterior) da
embarcacdo.

Figura 39 — Veleiro
Fonte: Borgatto; Bertin; Marchezi (2012, p. 104).

Foi feita novamente a leitura oral do Texto II “De costas para o ano novo”, de Amyr
Klink. Apds direcionamento coletivo, notamos que os alunos apresentaram um melhor
entendimento do texto. Ao serem questionados se o significado do titulo confirmou as previses
feitas antes da leitura, o Informante 9 disse: “N&o. Eu ndo imaginava que o texto falava da
viagem de Amyr Klink. Que ele quase ia morrer no mar e para sobreviver precisou fazer umas
manobras. Como lemos no texto, ele surfou de costas, dai o titulo”.

Ap0s essa observacdo, os alunos fizeram a leitura de “Textos de Viagem”, de Marina
Klink e em seguida realizaram a atividade de compreensdo escrita dos trés textos. Essa
atividade, elaborada em forma de um questionario, conteve oito questdes abertas e buscou
promover a leitura como atividade de interacdo entre autor, texto, leitor, por meio de reflexdes
sobre o contexto comunicativo a partir da identificacdo da finalidade do relato, interlocutor
preferencial, tipo de experiéncia relatada, forma de organizagdo do texto, além de questdes

relacionadas a significado de expressoes.
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De acordo o objetivo geral do médulo, que foi a reflexdo sobre o género relato,
apresentamos a analise das questfes a seguir. Para examinar a “Questdo 1 - A experiéncia de
relatar estd associada a necessidade ou desejo de comunicar uma experiéncia vivida, a0 mesmo
tempo que propicia a organizacao dessas experiéncias. Nos Textos I, 11 e I1l que vocé acabou
de ler, apresente: a- Finalidade do relato; b- Interlocutor preferencial; c- O tipo de experiéncia
relatada; d- A forma de organizacdo (critérios que orientam a organizacdo do relato); e- O que
diferencia os textos I, 11 e 111?”, consideramos o0s gréaficos a seguir , que foram ilustrados a
partir das respostas dadas aos itens “a”, “b”, “c” e “d” e destacamos que o item “¢” -
Identificacdo das diferencas entre os textos - ndo foi analisado através de graficos, sendo os
resultados investigados separadamente.

1- Item “a” — Finalidade do relato:

Finalidade do relato - Texto |

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 40 — Gréfico 11
Fonte: Elaboracdo propria (2016).
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Finalidade do relato - Texto Il

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 41 — Grafico 12
Fonte: Elaboracdo propria (2016).

Finalidade do relato - Texto IlI

B Acertaram a quest&o

B N3o acertram

Figura 42 — Gréfico 13
Fonte: Elaboracéo propria (2016).

Em analise dos gréaficos referentes ao item “a” (finalidade do relato), os dados obtidos
foram: 80% dos alunos acertaram o questionamento em relagdo ao texto 1, em contraposicao a
20% e no que diz respeito aos textos Il e 111, as respostas foram idénticas: 85% dos discentes

apresentaram uma resposta satisfatoria em oposicdo a 15% que ndo obtiveram éxito.
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2- Item “b” — Interlocutor preferencial:

Interlocutor preferencial - Texto |

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 43 — Grafico 14
Fonte: Elaboracéo propria (2016).

Interlocutor preferencial - Texto Il

B Acertaram a questado

B N3o acertram

Figura 44 — Gréfico 15
Fonte: Elaboracéo propria (2016).
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Interlocutor preferencial - Texto Il

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 45 — Grafico 16
Fonte: Elaboracdo propria (2016).

Em relagdo ao item “b”, obtivemos o seguinte resultado: 90% dos alunos responderam
satisfatoriamente os questionamentos do interlocutor preferencial dos textos Il e 111 e 85% do

texto I.
3 —Item “c” - Tipo de experiéncia narrada:

Tipo de experiéncia narrada - Texto |

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 46 — Gréfico 17
Fonte: Elaboracdo propria (2016).
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Tipo de experiéncia narrada - Texto Il

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 47 — Gréfico 18
Fonte: Elaboragdo propria (2016).

Tipo de experiéncia narrada - Texto lll

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 48 — Grafico 19
Fonte: Elaboracéo propria (2016).

A respeito do item “c”, observamos que 90% dos investigados conseguiram identificar
0 tipo de experiéncia narrada no que se refere aos textos | e Ill, sendo que a identificagdo do
texto Il foi de 95%.
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4 — Ttem “d” - Formas de organizacéo do relato:

Formas de organizacao do relato - Texto |

B Acertaram a questdo

W N3o acertram

Figura 49 — Grafico 20
Fonte: Elaboracéo prépria (2016).

Formas de organizacao do relato - Texto Il

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 50 — Gréfico 21
Fonte: Elaboracédo propria (2016).
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Formas de organizacao do relato - Texto Il

B Acertaram a questdo

B N3o acertram

Figura 51 — Gréfico 22
Fonte: Elaboragéo propria (2016).

Questionados sobre a forma de organizacao do relato, observamos os mesmos resultados
no que concerne aos textos Il e 111, ja que 80% dos alunos acertaram o item, em oposicao a 20%
que erraram. J& em relacdo ao texto I, obtivemos um indice mais elevado, pois 85% dos alunos
acertaram a questao.

Diante dos dados supramencionados, observamos que mais de 80% dos alunos
conseguiram responder, de forma satisfatoria, as questdes dos itens “a”, “b”, “c” e “d”
relacionados aos Textos I, Il e Ill. Destacamos as respostas de alguns informantes para

exemplificarmos melhor nossa andlise:

Resposta sobre o Texto I/Informante 10:

a) “A finalidade ¢ apresentar uma experiéncia de viagem”.

b) “De maneira geral, o texto € escrito para pessoas que gosta de aventura”.

¢) “A viagem de mar feita por Amyr Klink”.

d) “O texto apresentado é narrando Amyr, que fala da necessidade do homem viajar nos

livros e na vida real”.

Resposta sobre o Texto Il/Informante 13:

a) “Registrar os perigos enfrentados por Klink em sua viajem pelo mar”.
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b) “Penso que ¢ para qualquer pessoa que goste de veleiro, mar, de aventura”.
¢) “Os perigos enfrentados no mar em véspera de ano novo™.
d) “Temos um narrador-personagem, que conta 0s perigos numa viagem de barco no

mar, durante a passagem do ano”.

Resposta sobre texto I11/Informante 18:

a) “Relatar o sofrimento de Mariana Klink pela falta de noticias do marido™.

b) “Acho que ¢ para as pessoas que conhece o Almyr, que acompanha sua historia”.

¢) “O texto apresenta a ansiedade e apreensdo de Mariana Klink, porque ela estava sem
noticias do marido desde o dia 27”.

d) “O texto é composto por uma narradora personagem, a Mariana, que fala da angustia

da falta de noticias do marido e de seu alivio quando recebe a ligacdo dele”.

A partir da fala dos informantes, constatamos que a turma conseguiu obter uma boa
compreensdo dos textos. Destacamos, também, a analise do item “e”, ou seja, da identificacdo
das diferencas entre o0s textos.

Optamos por discuti-lo separadamente, uma vez que contempla uma reflexdo
comparativa entre os textos. Observamos que 80% dos alunos afirmaram que os Texto Il e 111
eram constituidos por uma linguagem verbal e que o Texto | era composto por uma
multiplicidade de linguagens: imagens, audio, respondendo satisfatoriamente a questao.

Vejamos algumas respostas dos informantes:

a) Informante 1: “O video apresenta organizado em audio, mistura imagem, movimento,
linguagem verbal e os textos Il e 11l foram usadas a linguagem verbal”;
b) Informante 7: “O texto I tem uma linguagem variada, pois ¢ composto por palavras,

audio, imagem, movimento. O texto Il e III apresenta uma linguagem verbal”.

Destacamos que 20% dos alunos ndo conseguiram apontar as diferencas entre os textos.
Como exemplo, selecionamos a resposta do Informante 16: “A diferenga ¢ que o texto I e II
apresenta um relato de Almir e o texto III € o relato de sua esposa”.

Como podemos perceber, a maioria dos alunos conseguiu apontar 0s arranjos
composicionais do texto e, apesar de a linguagem verbal estar presente em todos, eles enfatizam

a sua presenga nos textos Il e I1l. No momento de socializagdo das atividades, chamamos a
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atencdo para o fato de que nenhum texto é monomodal, pois conforme Ribeiro (2013a), todo
texto é construido por camadas e € criado dentro de um projeto grafico e textual.

Destacamos que devemos possibilitar ao aluno um acesso variado de géneros
discursivos, a fim de ampliar o universo comunicativo dos discentes, além de permitir que eles
percebam a funcédo da selecéo de cores, de letras, de imagens, de palavras, por exemplo.

E notério destacar que, enquanto a Questdo 1 se relacionou aos elementos
comunicacionais e composicionais, 0 restante das alternativas contemplou o processo de
compreensdo textual. As Questdes 2, 3, 5, 7 e 8 contemplaram a habilidade de se fazer
inferéncias e a questdo 4 e 6 a identificacdo de informacdes explicitas.

Em relagdo a “Questao 2 - O texto Il é composto de relatos de experiéncias vividas por
Amyr Klink no sul da Australia. O contexto de producdo é real, cercado de aventuras. O titulo
do texto sé produz efeito de sentido quando entendemos o que aconteceu com o veleiro, e como
supostamente o autor imaginara passar o Ano Novo. Poderiamos colocar outro titulo sem alterar
0 sentido do texto? Explique e proponha uma sugestdo.”, percebemos que essa alternativa
solicitou ao discente a capacidade de fazer inferéncias. Destacamos que, apesar das discussoes
sobre o titulo do texto, 10% dos alunos ndo responderam, 15% disseram que ndo se poderia
alterar o titulo e 75% analisaram de forma correta, conforme resposta do Informante 19: “Como
0 texto apresenta as aventuras, em alto mar, de Almir Klink, podemos sugerir o titulo Perigos
em alto mar na virada do ano”.

A “Questdo 3 - Logo no inicio de seu relato, Amyr Klink afirma que estava “Resignado,
como se 0 mau tempo fosse o Unico tempo possivel [...]”. O que ele quis dizer com essa
afirmacdo?”. A partir da andlise da alternativa, 80% dos alunos apresentaram uma resposta
correta e 20% ndo. Como exemplo de resposta satisfatoria selecionamos a do Informante 6:
“Que ele teria que se conformar com o que estava passando pois nao tinha outro jeito”.

A “Questao 4 - Quais agdes realizadas por Klink para vencer a tempestade?” referiu-se
a identificacdo de informacBes explicitas no texto. Observamos que 90% dos alunos
conseguiram responder a questdo corretamente. Para exemplificarmos, citamos a resposta do
Informante 14: “Ele cortou o cabo, deu noés nas cordas, arrastou como polvo para chegar do
outro lado do veleiro”.

Em relacdo a “Questdo 5 - No segundo paragrafo do relato, Amyr escreve: ‘Que falta
faziam os outros quatro membros...” O que ele quis dizer com isso?”, percebemos que 20% dos

alunos nédo acertaram a questdo e 80% responderam de forma correta, conforme exemplo do

108



Informante 16: “Ele quis dizer que ele queria mais dois bragos e duas pernas para poder segurar
naquela hora que tinha que andar pelo barco e enfrentar a tempestade”.

Acerca da “Questdo 6 - Depois de ter conseguido vencer o desafio de dar os nds e segurar
a vela do barco em meio a uma tempestade, 0 navegador teve de enfrentar problemas que
aconteciam dentro do barco. Escreva com suas palavras o que estava acontecendo”, 15% dos
alunos ndo conseguiram acertar a alternativa, em contraposicdo a 85%. Como exemplo de
resposta adequada, destacamos a do Informante 21: “Almyr teve que enfrentar alguns
problemas como no barco, como a entrada de agua, seu desequilibrio, pois ele caiu no chdo”.

Sobre a “Questdo 7 - O que Amyr quis dizer com a exclamacao: ‘Surfando de Costas!
Quem diria!’?”, observamos que 75% acertaram a alternativa e 25% ndo. Ilustramos um
exemplo de resposta correta por meio do Informante 13: “Almyr quis dizer que navegou de
costas e isso era uma coisa que ele ndo imaginava fazer”.

A “Questdo 8” foi: “O Texto Il apresenta o relato da esposa de Amyr Klink, Marina
Bandeira Klink, que apoia seu companheiro nas viagens de aventuras, tanto em terra firme,
quanto no mar. Depois de falar com o marido pelo telefone, relata: “No momento o Amyr acaba
de reparar os danos decorrentes da tempestade que o "abracou™ no sul da Australia. Aproveita
a calmaria e o tempo bom para amarrar as velas e para ‘secar suas meias’. a - Qual sentido da
palavra “abragcou”? b - Qual foi a intencdo de Marina ao empregar aspas nas expressoes
“abragou” e “secar suas meias”?”. Percebemos que 70% dos alunos conseguiram atribuir o
sentido adequado a palavra “abragou” e 30% nao. Como exemplo, destacamos a resposta
correta do Informante 11: “A palavra abragou significa que ele passou sufoco”. Em relagdo a
intencdo das aspas empregadas nas palavras 75% conseguiram compreender o emprego do sinal
de pontuacdo, em contraposicao a 25%.

De maneira geral, as questdes dos textos foram respondidas de forma satisfatdria devido
a estratégia de leitura coletiva, comentarios e questionamentos do professor, logo evidenciamos
a importancia do papel do educador/mediador na conducédo e na orientagdo das atividades de
compreensdo. Conforme Solé (1998), é preciso criar estratégias para o desenvolvimento da
competéncia leitora dos discentes, entre elas a formulacdo de perguntas e respostas, que, quando
ensinadas de acordo com o objetivo da leitura, representa um instrumento importante no

processo de compreensdo dos textos.

4.4 Mbdulo 4 — Praticando
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O Mdédulo IV — ‘Praticando’ foi a etapa final de nosso projeto de intervencédo. Procurou
analisar se os alunos haviam construido os conhecimentos necessarios para a producdo do
género relato pessoal.

Primeiramente, conversamos com os alunos sobre as atividades realizadas e solicitamos
que se reunissem em equipe, para que pudessem conversar com 0s colegas sobre fatos
marcantes em suas vidas. Depois, eles elegeram uma das historias do grupo para serem
registradas. Orientamos que, apos a escolha do que dizer, os alunos pensariam no interlocutor
do texto, que deveria ser colegas, amigos, pais ou professores, cujo propdésito era partilhar as
vivéncias. Conforme Koch e Elias (2016), o texto é produzido por um escritor que tem algo a
dizer e o faz em relag&o ao outro (leitor), dentro de um contexto e de um proposito definido.

Salientamos que, ap6s a realizacdo dessa tarefa, eles deveriam fazer a retextualizacao
dos seus textos a partir da técnica do Draw my life!3. Destacamos que a retextualizacio consiste,
conforme Marcuschi (2000), num processo de producdo de um novo texto a partir de outro,
logo a producéo do relato deveria ser transformada. Assim, convidamos os alunos a se dirigirem
a sala de informatica para descobrirem em que consistia a técnica.

Nesse momento de pesquisa on-line, notamos que duas equipes apresentaram uma
postura mais critica. Nao acessaram o primeiro link, mas procuraram comparar site, selecionar
informacdes, buscando, assim, analisar a sua confiabilidade. As outras equipes nao tiveram esse
cuidado e novamente tivemos que chamar a atengdo em relacdo as pesquisas on-line. Também
acessaram o Youtube para assistir a alguns videos.

Apds a pesquisa, discutimos os conhecimentos construidos. O Informante 5 apresentou
o seguinte posicionamento: “Que legal! Nao conhecia essa técnica. Esses caras desenham
demais, penso que vai d4 um trabalho pra gente fazer essa tal de retextualizagdo”.

Observamos que eles conseguiram executar a atividade de forma significativa e que a
primeira etapa ja havia sido concluida, que era a escrita do texto. Depois, fizeram um
planejamento de forma a representa-lo em desenhos, por isso, o grupo escolheu um de seus
integrantes para desenhar e outro para fazer a gravacao do audio. Feita a selecdo, marcamos o

dia da filmagem e da gravacdo do audio.

13Conforme apresentamos na secédo 2.4, o Draw my life ou desenhe minha vida trata-se de um video produzido
com edicdo acelerada a partir da filmagem de uma narrativa, na qual uma méo desenha em um quando branco
enquanto a histéria é contada, facilitando ao leitor a compreensdo da mensagem. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Graphics_Interchange_Format. Acesso: 22 de outubro de 2016.
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Coletado o material, foi feita a edicdo dos videos, resultando em relatos pessoais
multimodais. Destacamos que os textos produzidos iriam circular em dois suportes, um
impresso (jornal local) e outro virtual (Facebook da turma e da escola). Concluida a atividade,

fizemos a exposicédo do resultado para a turma, bem como a avaliacéo dos trabalhos.

Figura 52 — Producéo coletiva do relato
Fonte: Produgdo de Alunos — Elaboragéo propria (2016).

Figura 53 — Gravagdo de audios
Fonte: Producéo de Alunos — Elaboracao propria (2016).
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[N
Figura 54 — Filmagem dos desenhos
Fonte: Producdo de Alunos — Elaboracao prépria (2016).
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A seguir, seguem comentérios dos alunos sobre a atividade:

a) Informante 3 — “Ah, foi bom e foi legal o trabalho, porque conseguimos concluir a
atividade. Deu um pouco de trabalho, mas eu gostei. Se comparar o primeiro texto com o tltimo,
0 Gltimo ficou muito mais interessante”;

b) Informante 16 — “Gostei muito do trabalho, muito criativo e legal. Vimos que o texto
foi construido por varias linguagens, a do audio que gravamos e 0s desenhos”;

c) Informante 19 — “A atividade foi uma experiéncia muito rica. Nao conhecia a técnica
do draw my life, descobrir que tem um monte de gente que faz isso, como o Rafinha Bastos”;

d) Informante 21: “Achei 6tima a atividade. Gostei muito, porque a histdria que
contamos foi legal. Tivemos que fazer desenhos e gravac6es de audio. Penso que os professores

poderiam dar mais trabalhos assim”.

A partir dos apontamentos dos alunos, constatamos o0 seu interesse por aulas mais
participativas e colaborativas, uma vez que a equipe apresentou organizacao e empenho em
realizar o trabalho. Em relacdo a primeira producdo textual, identificamos alguns desvios
ortogréficos e gramaticais, que foram apontados e corrigidos pela equipe por meio de nossa
mediagdo. Contudo, foram mantidas algumas marcas de informalidade, especificas do género.

Os resultados da retextualizacdo dos textos a partir da técnica do Draw my life foram
semelhantes e percebemos que todas as equipes conseguiram reconhecer os elementos
composicionais do género de forma satisfatoria, bem como sua funcdo comunicativa, o que
pode ser observado através do acesso aos videos conforme disponibilizacdo dos links e dos QR
Code e das sinteses elaboradas a seguir:

Relato 14 — A Briga do Ano/Informantes: 3, 7, 13, 15, 18 e 19:

4Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=j23E_FfsdOk&feature=youtu.be. Acesso em: 25 de outubro
de 2016.
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[=];
[=]

a) Propdsito comunicativo: partilhar vivéncias;

[=]

b) Interlocutor preferencial: colegas, pais, professores;

c) O tipo de experiéncia relatada: desentendimento entre professor e aluno;

d) A forma de organizacdo: temos um narrador-personagem que registra um
acontecimento vivido (briga com a professora), verbos no passado (“passei”, “foi”, “olhou”)
elementos da narrativa através da presenca de um narrador-personagem (Quem? — eu), de um
enredo (O qué? — desentendimento entre aluno e professor), de um tempo (Quando? — “no ano

passado”), de um espaco (Onde? — na escola).

Relato 2 — A Bomba®®/Informantes: 1, 9, 14, 21, 22:

a) Propo6sito comunicativo: partilhar vivéncias;
b) Interlocutor preferencial: colegas, pais, professores;

c) O tipo de experiéncia relatada: travessura do narrador;

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=4z0MVv9h16Y &feature=youtu.be. Acesso em: 25 de
outubro de 2016.
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d) A forma de organizacdo: temos um narrador-personagem que registra um
acontecimento vivido (uma travessura de garoto), verbos no passado (“estava”, “fui”),
elementos da narrativa através da presenca de um narrador-personagem (Quem? — eu), de um
enredo (O qué? — narrador joga bomba na casa do Fulano®®), de um tempo (Quando? — numa

tarde de sexta feira”), de um espaco (Onde? — espago: casa do narrador-personagem e rua).

Relato 3 — Sexta na Praga®’/Informantes: 2, 4, 8, 10 e 16:

a) Propdsito comunicativo: partilhar vivéncias;

b) Interlocutor preferencial: colegas, pais, professores;

c) O tipo de experiéncia relatada: encontro com as amigas na praca;

d) A forma de organizacdo: temos um narrador-personagem que registra um
acontecimento vivido (um encontro com amigas), verbos no passado (“deixou”, “encontrei’)
elementos da narrativa através da presenca de um narrador-personagem (Quem? —
eu/Informante 16), de um enredo (O qué? —encontro com amigas na praca e perseguicao de um

rapaz), de um tempo (Quando? — “sexta-feira a noite”), de um espaco (Onde? — na pracga).

Relato 4 — A Pescaria'®/Informantes 5, 6, 11, 12, 17 e 20:

18Por questdes éticas, 0s nomes serdo mantidos em anonimato.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=o0LowZUOXVps&feature=youtu.be. Acesso em: 25 de
outubro de 2016.

8Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=GCMX9lprMFA&feature=youtu.be. Acesso em: 25 de
outubro de 2016.
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a) Proposito comunicativo: partilhar vivéncias;

.

b) Interlocutor preferencial: colegas, pais, professores;

c) O tipo de experiéncia relatada: pescaria com o pai;

d) A forma de organizacdo: temos um narrador-personagem que registra um
acontecimento vivido (a pescaria), verbos no passado (“estava”, “foi”, “comecei”), elementos
da narrativa por meio da presenca de um narrador-personagem (Quem? — eu/Informante 6), de
um enredo (O qué? — a pescaria com 0 pai), de um tempo (Quando? — “semana passada”), de

um espaco (Onde? — beira do rio).

Chamamos a atengdo para o processo de construcdo do texto multimodal. Percebemos
gue, nesse momento, os alunos tiveram que refletir quais as imagens seriam necessarias para
compor o seu texto. Esse processo de articulacdo entre o desenho e o texto escrito produzido
por eles, permitiu a reflexdo de que as imagens ou outras semioses presentes no texto nao sdo
meros arranjos, mas contribuem para a producéo de sentido.

Para ilustramos o resultado desse trabalho, selecionamos a producdo da equipe dos
Informantes 5, 6, 11, 12, 17 e 20. Apresentaremos inicialmente o texto verbal e em seguida as
cenas da narrativa, para, posteriormente, fazermos as consideracdes a respeito do trabalho
selecionado:

Relato Pessoal

A Pescaria

Eu me chamo Informante 6. Tenho 13 anos e moro em S&o Francisco. Uma pequena
cidade, localizada no Norte de Minas, banhada pelo rio que Ihe da 0o nome. Como sou de familia

de ribeirinhos, desde crianca, vou com o meu pai pescar. E uma aventura.
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Semana passada eu e meu pai fomos pescar. Pegamos o carro e fomos para beira do rio.
Sé que nosso barco ndo estava no lugar de costume. O barco tinha soltado e descido rio abaixo.
Fomos encontrar ele, proximo do Peixe Vivo, um restaurante que fica no cais da cidade.

Ficamos felizes por ter encontrado o barco, ai pegamos nossas coisas e fomos pescar.
Enguanto o meu pai armava a rede, eu jogava o burinete na dgua. Foi tudo muito répido, pois
em menos de cinco minutos, a varinha comegou a mexer. Como tava muito pesado, vi que o
peixe era grande.

Comecei a enrolar a linha, ai eu vi que tinha pescado um surubim, um peixe pintado de
uns 70 cm e mais ou menos uns 7 quilos. Como fiquei muito feliz, chamei o meu pai para mim
ajudar. Uma luta sé, o peixe balancava e eu fiquei com medo de ndo aguentar levantar ele e
colocar no barco. Ai meu pai ajudou a segurar a varinha e conseguimos pegar o surubim. Nunca

tinha pegado um peixe tdo rapido. Nunca vou esquecer daquele dia.

Exemplificamos, a seguir. as cenas das narrativas elaboradas pela equipe dos

Informantes 5, 6, 11, 12, 17 e 20, conforme esquema ilustrativo:
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Figura 56 — Cenas do relato pessoal — Parte A
Fonte: Producdo de Alunos — Elaboracéo prépria (2016).
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Figura 57 — Cenas do relato pessoal — Parte B
Fonte: Producdo de Alunos — Elaboracéao prdpria (2016).

A partir da andlise do relato construido pela equipe, observamos claramente o dominio

do género, conforme analise apresentada anteriormente. Observamos que o narrador-
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personagem faz uma descricdo subjetiva sobre o que aconteceu (a felicidade de pescar um
surubim de 7 quilos) e o conteldo teméatico que emerge no texto sdo as vivéncias de um
ribeirinho, revelando a identidade do narrador da histdria.

No que refere ao processo de retextualizacdo, a equipe conseguiu elaborar um bom
trabalho. Realizou todas as etapas significativamente: producdo textual, gravacdo de audio e
filmagem dos desenhos. Salientamos que essa producdo final objetivou fazer uma analise
comparativa em relacdo a atividade diagnostica, observando se os educandos haviam
compreendido a estrutura do relato pessoal. Outra finalidade foi a comunicacéo e a valorizagédo
de suas historias de vida, reafirmando suas identidades e analisando a realidade local, bem como
a utilizacdo da tecnologia no ensino da lingua portuguesa.

Como exemplo desse processo de retextualizacao, podemos citar:

ve = «ebh * -
7 o AW i - -
Figura 58 — Retextualizagdo a partir do Draw my life — 1
Fonte: Producéo de Alunos — Elaboracdo prépria (2016).
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Figura 59 — Retextualizag&o a partir do Draw my life — 2
Fonte: Producéo de Alunos — Elaboracdo prépria (2016).

=

Consideramos que as atividades de retextualizacdo foram bastante significativas.
Percebemos que o planejamento das cenas que compuseram o relato foi fundamental para a
producgéo de um texto multimodal. Evidenciamos que a experiéncia com linguagem variada nas
aulas de lingua portuguesa contribuiu para a aproximacao da escola as exigéncias sociais do
mundo contemporaneo, além de permitir um ensino baseado na perspectiva dos
multiletramentos, conferindo a producdo de texto um carater social: ndo sé por permitir aos
alunos aprender sobre o género relato pessoal ou divulgar essas experiéncias em um processo
comunicativo por meio das tecnologias digitais, mas, sobretudo, por valorizar a histéria de vida
dos alunos e reafirmar as suas identidades. Observamos que os alunos se envolveram no
processo de leitura e a escrita em suportes variados, tendo sido oferecido um ensino-
aprendizagem mais prazeroso e exigido uma postura mais ativa.

Evidenciamos que em nossa pesquisa, tivemos a preocupacao de investigar a relacéo
dos discentes com o uso da internet, do computador e outras midias, orientando o seu uso para
fins educacionais, por meio de atividades de pesquisa on-line, de leitura e produgdo escrita. Na
medida em que as atividades iam sendo desenvolvidas, percebemos o envolvimento dos
educandos na realizagédo das tarefas, bem como sua cooperacéo na execugdo dos trabalhos em

equipe.
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Durante as primeiras atividades no laboratério de informatica, ndo apresentavam uma
postura muito critica nos exercicios de leitura e pesquisa on-line, sendo necessaria a mediacdo
do professor. Assim, mostramos aos discentes que, para desenvolvermos qualquer tarefa no
espaco virtual, era preciso ter uma postura critica, pois a analise, avaliacdo e comparagédo de
informagdes sdo imprescindiveis para navegar nesse ambiente. Destacamos que eles deveriam
atentar mais para o tipo de site que estavam fazendo a pesquisa, 0 seu produtor, contetudo e
veracidade de informacdes. A partir disso, percebemos que, na realizagéo das outras atividades,
muitos alunos modificaram suas posturas, se atendo a um processo de pesquisa mais cuidadoso.

Salientamos que a producdo dos slides, do video e da retextualizacdo do relato pessoal
por meio da técnica do Draw my life promoveu momentos significativos de aprendizagem. Os
alunos tornaram senhores de sua aprendizagem, pois executaram as atividades de forma ativa,
logo a necessidade de se promover aulas que possibilitem uma maior participacao e interacéo
entre os alunos.

Assim, procuramos desenvolvemos praticas de letramento que consideravamos
preferidas pelos alunos e abandonadas pela escola, a fim de motivar e promover melhorias nas
habilidades de leitura e de escrita desses sujeitos.

Pudemos constatar, entdo, que as atividades possibilitaram um maior envolvimento dos
alunos e, diante dos comentéarios, percebemos a motivacdo e o empenho na realizagdo das
tarefas. Sabemos que o trabalho com a tecnologia na escola ainda € muito escasso e cabe ao
professor a iniciativa de orientar o seu uso de forma que os alunos consigam extrair ndo sO
informac@es, mas também construir conhecimentos.

Destacamos que, ao fazermos uma comparagado da atividade diagnostica com a atividade
final executada no Mdédulo TV ‘Refletindo’, observamos uma melhoria nas habilidades de
compreensdo e producao do género relato, além da reflexdo sobre a linguagem multimodal que
compde 0s textos, sobretudo em espaco digital.

Dessa forma, as atividades propostas pelo plano de intervencdo, o dialogo com os alunos
em sala e as discussdes realizadas possibilitaram uma reflexdo sobre a necessidade de se
compreenderem as representaces discursivas atuais (multiletramentos), na promocdo de
praticas de letramento (digital) em ambiente escolar, contribuindo para a melhoria do ensino de

linguagem e ampliagéo do universo linguistico do discente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa se originou da observacao de que os alunos do 8° Ano da Escola Estadual
Mestra Hercilia apresentavam dificuldades na leitura e producdo de textos. Na tentativa de
coletar dados para nossa investigagdo, aplicamos a atividade diagndstica ‘O Corac¢ao Roubado’,
um questionario e a producéo de uma tecnobiografia.

Constatamos, através dos dados coletados e da analise das atividades cotidianas dos
alunos em lingua portuguesa, a existéncia de problemas linguisticos e discursivos, além da
relacdo rotineira dos sujeitos com os equipamentos e espac¢os digitais, porém a escola ndo se
mostrava um espaco educativo para a pratica de leitura e escrita nesse ambiente e, a partir disso,
elaboramos um Projeto Educacional de Intervencdo, que constituiu uma das etapas de nossa
pesquisa-acao.

Procuramos desenvolver uma pesquisa que se debrucasse sobre o ensino da leitura e da
escrita com o uso das Tecnologias Digitais da Comunicacdo e Informacdo (TDIC), com o
objetivo de analisar as contribuicbes da producdo de textos multimodais para o
desenvolvimento das préticas de letramento dos estudantes do 8° Ano do Ensino Fundamental
da Escola Estadual Mestra Hercilia (EEMH).

Objetivou, ainda, discutir os conceitos de letramento, multiletramentos, leitura e escrita;
refletir sobre o uso de diferentes linguagens para a producao de textos; analisar as possibilidades
de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e suas possibilidades na sala de aula; planejar, executar
e avaliar o Projeto Educacional de Intervencdo (PEI), com intuito de melhorar o ensino-
aprendizagem da disciplina lingua portuguesa no Ensino Fundamental II.

A construcdo do nosso referencial tedrico foi fundamental para subsidiar o nosso
trabalho, e como, ainda, nas escolas, falta articulacdo entre a teoria e a préatica, constatamos a
necessidade de se estar em constante atualizacdo. Fundamentamos nossas discussoes,
inicialmente, sobre os conceitos de alfabetizacdo, letramento e multiletramentos, refletindo
sobre 0 ensino da leitura e da escrita como praticas sociais, focalizando o letramento digital, a
pesquisa on-line e a leitura e a producéo de textos multimodais.

Ao analisarmos 0s objetivos propostos neste estudo, verificou-se, a partir do referencial
teorico, do percurso metodoldgico, da anélise de dados e do depoimento dos alunos, que o
resultado de nosso trabalho foi positivo, bem como o desempenho dos alunos nas atividades

propostas.
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Ressaltamos que o0s objetivos especificos a) discutir os conceitos de letramento,
multiletramentos, leitura e escrita, b) refletir sobre o uso de diferentes linguagens para a
producdo de textos, c) analisar as possibilidades de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e suas
possibilidades na sala de aula e d) planejar, executar e avaliar o Projeto Educacional de
Intervencdo (PEI), com intuito de melhorar o ensino-aprendizagem da disciplina lingua
portuguesa no Ensino Fundamental 11 foram cumpridos e justificados da seguinte forma:

a) os dois primeiros objetivos foram alcancados a partir do primeiro capitulo, quando
apresentamos o aporte tedrico sobre o letramento, o multiletramento e o0s estudos sobre a escrita
e a leitura e multimodalidade;

b) os dois ultimos foram executados na realizacdo das atividades na Escola Estadual
Mestra Hercilia, na qual utilizamos o computador, o celular e a internet para realizacdo de
exercicios de leitura e producéo de textos.

Constatamos que a nossa hipétese foi confirmada, pois observamos que a incorporagao
da leitura e da producdo de relatos pessoais ao uso das tecnologias digitais contribuiu para
motivacao, interacao, acesso a linguagens variadas e troca de informag6es mais proficuas entre
alunos e professor, oportunizando uma aprendizagem linguistica positiva e maior autonomia
dos educandos.

Como é sabido, a escola estd marcada pelo letramento do impresso e a leitura e a escrita,
nesse universo, sdo importantes, mas a escola deve amplia-lo, propondo articulagdo com os
espacos digitais, a fim de fornecer o acesso a um ambiente de leitura e escrita diverso, bem
como uma variedade de linguagens e géneros discursivos.

Salientamos, contudo, que o trabalho com a tecnologia na escola é ainda insipiente e
muito temos que avancar, uma vez que falta preparacdo dos profissionais da educacdo para
utilizar pedagogicamente a tecnologia, além da necessidade de se educar os discentes para o
Seu uso, Visto que muitos veem os ambientes on-line como somente espacgo de entretenimento.

Destacamos que 0 ensino deve valorizar o discente. Assim, nossa pesquisa, com base
no género relato pessoal, possibilitou o despertar desse reconhecimento e valorizacao.
Procuramos apresentar um trabalho de ampliacdo dos estudos sobre a linguagem, reconhecendo
espacos de leitura e escrita muitas vezes abandonados pela escola, mas reconhecidas
socialmente. Alertamos, contudo, que ndo podemos afirmar que o nosso trabalho foi capaz de
solucionar de forma plena os problemas de préaticas de leitura e escrita existentes em sala de

aula, uma vez que eles ndo serdo resolvidos de forma imediata ou a partir de um Projeto
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Educacional de Intervencdo. Logo, as atividades ndo podem se encerrar por aqui, porque as
praticas de letramento representam um processo com resultados observados a longo prazo.

Evidenciamos, por outro lado, em relagcdo ao problema da pesquisa, que a producéo de
relatos pessoais multimodais possibilitou a melhoria das praticas letradas dos sujeitos
pesquisados e, ao ser associado a tecnologia, contribuiu para despertar o interesse dos alunos
nas atividades linguisticas, promoveu o diélogo, a participacdo e a interacdo dos alunos na
realizacéo dos exercicios, permitiu a valorizacdo de outras linguagens na construcao de textos,
além de possibilitar o letramento digital.

E notdrio ressaltar que a linguagem esta em constante evolug&o, no entanto a pratica em
sala de aula, muitas vezes, ndo acompanha essa mudanga, por isso o professor tem que estar
sempre em busca de novos conhecimentos, de maneira a possibilitar ao aluno uma
aprendizagem plena. Assim, a oportunidade de participar do Programa de Pds-Graduacao do
Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras) foi fundamental para 0 nosso aprimoramento
profissional e a melhoria de nossa conduta em sala de aula.

Reconhecemos a necessidade e a relevancia de se averiguar a influéncia das tecnologias
no ambito educacional, uma vez que elas demandam n&do apenas o dominio dos equipamentos
tecnoldgicos (computador, tablet, etc.), como a ampliacdo de habilidades de leitura e escrita
nesse universo. Destacamos a pertinéncia de se estudar os géneros digitais, pois eles ainda séo
pouco explorados, além de se discutir a leitura e producdo de textos multimodais.

Entendemos que essa pesquisa representa uma pequena contribuicdo para os estudos de
lingua materna e esperamos que ela possa colaborar nas praticas pedagogicas dos professores
de portugués, podendo ser de grande valia para a comunidade académica devido as
consideracdes evidenciadas. Aspiramos, também, a que a proposta de atividade sugerida, possa

servir de parametros para novos estudos e inspiracao para elaboragdes de outras atividades.
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APENDICE

Apéndice A

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS

[]
Unimontes MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS mestrado profissional

Pesquisa: “Relato Pessoal: uma interface entre o letramento e a tecnologia”
Orientadora: Prof?, Dr2, Fabia Magali Santos Vieira

Local: Escola Estadual Mestra Hercilia — Sdo Francisco/MG

Disciplina: Lingua Portuguesa — Professora: Adriana Mendes Ramos
Atividade Diagndstica Data: / /2016

Aluno (a):

Leia 0 texto a seguir com bastante atencdo. Ele servird de base para sua proposta de
producdo textual:
O CORACAO ROUBADO
Marcos Rey

Eu cursava o ultimo ano do primario e como ja estava com o diplominha garantido,
meu pai me deu um presente muito cobicado: O coragdo, famoso livro do escritor italiano
Edmondo de Amicis, best-seller mundial do género infanto-juvenil. Na pagina de abertura 1a
estava a dedicatoria do velho, com sua inconfundivel letra esparramada. Como todos 0s garotos
da época, apaixonei-me por aquela obra-prima e tanto que a levava ao grupo escolar da Barra
Funda para reler trechos no recreio.

Justamente no ultimo dia de aula, o das despedidas, depois da festinha de formatura, voltei
para a classe a fim de reunir meus cadernos e objetos escolares, antes do adeus. Mas onde
estava O coragdo? Onde? Desaparecera. Tremendo choque. Algum colega na certa o furtara.
N&o teria coragem de parecer em casa sem ele. la informar a diretora quando, passando pelas
carteiras, vi a lombada do livro, bem escondido sob uma pasta escolar. Mas... era la que se
sentava o Plinio, ndo era? Plinio, o primeiro da classe em aplicacdo e comportamento, o
exemplo para todos nos. Inclusive o mais bem limpinho, o mais bem penteadinho, o mais tudo.
Confesso, hesitei. Desmascarar um idolo? Podia ser até que ndo acreditassem em mim. Muitos
invejavam o Plinio. Peguei o exemplar e o guardei em minha pasta. Caladdo. Sem revelar a

ninguém o acontecido. [...]
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Passados muitos anos, reconheci o retrato de Plinio num jornal. Advogado, fazia rapida
carreira na Justica. Recebia cumprimentos. Brrr. Magistrado de futuro o tal que furtara meu
presente de fim de ano! [...]

Quando o desembargador Plinio ja estava aposentado, mudei-me para meu endereco atual.
Durante a mudanca, alguns livros despencaram de uma estante improvisada. Um deles O
coracdo, de Amicis. Saudades. Havia quantos anos ndo o abria? Quarenta anos ou mais?
Lembrei da dedicatdria do meu falecido pai. Ele tinha boa letra. Procurei a pagina de rosto. Néo
a encontrei. Teria a tinta se apagado? Na pagina seguinte havia uma dedicatoria. Mas nao
reconheci a caligrafia paterna.

“Ao meu querido filho Plinio, com todo o amor e carinho de seu pai.”

O texto ‘O Coragdo Roubado’, de Marcos Rey, narra um momento significativo
ocorrido na vida de uma crianga na época em que fazia o Gltimo ano do primario. A producées
dessas recordagdes denominamos relato pessoal.

Recorde um fato marcante em sua vida e escreva um relato pessoal. Lembre-se que vocé
pode falar sobre uma viagem, um desentendimento que ocorreu em sala de aula, uma
determinada festa, uma bagunga que ‘“aprontou”, enfim, ha amplas possibilidades para se

expressar. Fique a vontade para redigir.

Referéncia

REY, Marcos. O coragio roubado e outras cronicas. S&o Paulo: Ed. Atica, 1996
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Apéndice B

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO
. DEPARTAMENTO DE COMUNICAGAO E LETRAS .
Unimontes MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS mestrado profissional.

Pesquisa: “Relato Pessoal: uma interface entre o letramento e a tecnologia”
Orientadora: Prof®. Dr? Fabia Magali Santos Vieira

Local: Escola Estadual Mestra Hercilia — Séo Francisco/MG

Disciplina: Lingua Portuguesa — Professora: Adriana Mendes Ramos
Atividade: Questionario Data: / /2016

Aluno (a):

1-Vocé tem computador em casa?

|:| Sim |:| N&o

2- Voce utiliza o computador e acessa a internet na escola?

[ ]sim [ ] Néo

3- Acessa de outro local?

|:| Sim |:| NET) Onde?

4- Vocé ja fez uso de alguma tecnologia de informacdo e comunicacdo para fazer algum
trabalho ou estudar?

[ ] sim [ Nao
5- A escola que voceé estuda possui laboratorio de informética?

[] sim [ ] No [ ] Desconheco.

6- Algum professor ja desenvolveu alguma atividade com vocé utilizando o computador e 0
laboratdrio de informética?

[ ]sim [ NG [ ] As vezes.

7- Vocé tem e-mail?

[] sim [ ] Nio

Caso afirmativo, escreva o seu enderego eletronico.

8- Vocé tem Facebook?

|:| Sim |:| N&o
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9- Vocé considera importante aprender lingua portuguesa utilizando o computador e seus
recursos?

|:| Sim |:| N&o

10-Justifique a resposta acima:
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Apéndice C

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS

[ ]
Unimontes MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS mestrado profissional.

Pesquisa: “Relato Pessoal: uma interface entre o letramento e a tecnologia”
Orientadora: Prof®. Dr?. Fabia Magali Santos Vieira

Local: Escola Estadual Mestra Hercilia - Sdo Francisco / MG

Disciplina: Lingua Portuguesa — Professora: Adriana Mendes Ramos
Atividade: Producéo de Tecnobiografia Data: / /2016
Aluno (a):

Construindo a minha tecnobiografia

O ser humano utiliza a escrita como os mais diversos objetivos, entre eles o registro da
historia de suas vidas. Como exemplo de géneros que procuram descrever e documentar fatos
particulares de vivéncias, destacamos a biografia e a autobiografia. Atualmente tem-se utilizado
0 blog e o Facebook como suporte para tais registros.

Como é sabido, o uso da tecnologia modifica a nossa vida ao longo da histéria e, com o
advento da internet e da popularizagdo dos computadores, celulares e tablets, ela nos tem
atingido de maneira impactante, seja através do compartilhamento on-line de mensagens,
fotografias, seja na compra de produtos em supermercado, transa¢cdes bancarias, seja, ainda, na
realizacdo de trabalhos escolares ou participa¢do em cursos.

Pensando na sua relagcdo com as tecnologias no mundo de hoje, convidamos vocé a
elaborar a sua tecnobiografia. Segundo Barton e Lee (2015), trata-se de um relato sobre a sua
relacdo cotidiana com as tecnologias.

Para nortear a sua escrita, procure responder as seguintes questdes:

a- Qual foi a primeira vez que vocé utilizou o computador?

b- Com que finalidade vocé utiliza essa ferramenta? De que outros recursos tecnologicos vocé
faz uso diariamente?

c- Quem Ihe apresentou ao mundo da internet? Como foi essa experiéncia?

d- Quais séo os sites que vocé mais usa? Vocé comenta noticias? Carrega imagens ou videos
para serem comentados?

e-Vocé utiliza as tecnologias para fins de estudo? Como? J& elaborou alguma apresentacdo

multimidia para explicar um trabalho?
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f-Vocé mudou sua forma de guardar enderecos, registrar acontecimentos, planejar encontro

com seus amigos a partir de sua experiéncia com o mundo virtual?

Ressaltamos que esse roteiro é apenas uma orientagdo para nortear as suas experiéncias
com as tecnologias. Vocé nédo precisa ficar preso a ele, mas pode registrar suas relagdes de

forma livre, bem como apresentar suas expectativas futuras sobre o uso delas.

Referéncia

BARTON, D.; LEE, C. Linguagem online: textos e praticas digitais. Traducdo de Milton
Camargo Mota. 12 ed. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2015.
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Apéndice D

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE COMUNICACAO E LETRAS

[ ]
Unimontes MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS mestrado profissional.

PROJETO EDUCACIONAL DE INTERVENCAO

Este Projeto Educacional de Intervencdo consistiu em uma etapa da nossa pesquisa
denominada ‘Relato Pessoal: uma interface entre o letramento e a tecnologia’ realizada no
periodo de 2015 a 2016, no ambito do Programa do Mestrado Profissional em Letras
(ProfLetras) da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes) e objetivava a coleta de
dados, de préticas de letramento com os estudantes do 8° Ano do Ensino Fundamental da Escola
Estadual Mestra Hercilia (EEMH) a partir da producéo de relatos pessoais e sua retextualizacao
numa perspectiva mutimodal.

Esse projeto de ensino de lingua portuguesa surgiu das observacGes em sala de aula, ao
perceber que os referidos discentes apresentam problemas relacionados as préaticas sociais de
escrita e a leitura de imagens, ja que os alunos, na leitura de textos multimodais, observam as
imagens apenas como mero recurso ilustrativo, sem interpreta-la ou atribuir sentido por meio
delas.

Além disso, outro fator que foi considerado, foi uma analise parcial do livro didatico
adotado, “Projeto Telaris: Portugués” (Editora Atica, 2012), que nos apontou, apesar de
contemplar textos multimodais, alguns exercicios ainda se centram na gramaética, nao
desenvolvendo, consequentemente, uma abordagem que considere os diferentes modos ou
semioses que concorrem para a producédo de sentido nos textos.

Diante das novas exigéncias sociais que vém ocorrendo em torno da linguagem,
sobretudo pela proliferacdo das tecnologias digitais, percebemos a necessidade de trabalhar o
multiletramento na escola.

Assim, com o intuito de contribuir para melhoria do processo ensino-aprendizagem no
que se refere as atividades de leitura e escrita e procurando minimizar os problemas
relacionados as aulas de lingua portuguesa no ensino fundamental, propomos este projeto de

intervencao.
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Ele foi baseado na producdo de relato pessoal a partir das discussdes sobre os
multiletramentos, que nos apontaram para a consideracdo, em sala de aula, dos textos
multimodais e das tecnologias digitais. Percebemos que, ao trabalhar a leitura e a escrita de
textos multimodais e ao usar as tecnologias como suporte de ensino, as atividades foram mais
atrativas para os alunos, pois, como seres sociais inseridos no mundo tecnologico, foram
contagiados pelo desejo de partilhar vivéncias com os outros por meio dos recursos digitais.

Diante disso, tragamos como objetivos:
Objetivos
Objetivo geral:

Desenvolver atividades que possam contribuir com as praticas de letramento dos
estudantes do 8° Ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Mestra Hercilia (EEMH) a

partir da producéo do género relato pessoal.

Objetivos especificos:
e Analisar as caracteristicas da linguagem multimodal para a producéo do género
textual relato pessoal;
e Discutir sobre o uso de diferentes linguagens para a producao textual que possam
despertar o interesse dos alunos pela leitura e pela escrita;

e Ampliar a competéncia leitora e escritora dos alunos.

Metodologia

Atualmente, os professores tém enfrentado inimeras dificuldades no processo de ensino
e de aprendizagem da lingua portuguesa, sobretudo com relacdo a insercdo das tecnologias
digitais no contexto escolar. Como a sociedade sofre constantemente mudancas, inclusive
tecnoldgicas, a escola ndo pode deixar de considerar, na acdo pedagdgica, essas inovacoes,
criando, por meio delas, novas possibilidades de aprendizagem.

Diante desses objetivos, a proposta que ora apresentamos se baseou em “As metaforas
de aprendizagem para o século XXI” propostas por David D. Thomburg (1996): a fogueira, o
pogo d’agua, a caverna e a vida.

Na metafora da fogueira, Thomburg (1996), observa que, nos primordios da

humanidade, os homens se reuniam em torno da fogueira para contar historias. Eram por meio
138



dessas narrativas que o mestre transmitia o seu saber. A fogueira representava um importante
aspecto do ensino, ja que a sabedoria era transmitida por um narrador que compartilhava seus
conhecimentos aos aprendizes.

A metafora do pogo d’agua ou furo molhado mostra que a 4gua é de grande importancia
para a humanidade e era ao redor das fontes que o homem se reunia para compartilhar
informacdes. Era 0 momento de aprendizagem entre os pares.

A caverna representa a terceira metafora. Nela, o aprendiz se isola dos seus pares com
a finalidade de obter insights especiais. E 0 momento de introspeccéo, de meditagdo, no qual o
sujeito reflete se o conhecimento foi realmente internalizado. Trata-se de um rito de passagem
para 0s proximos passos da vida.

A Ultima metéfora é a vida. Trata da utilidade pratica do conhecimento, ou seja, sua
aplicacdo na vida. Quando o aprendiz percebe que o conhecimento tem uma finalidade, esse
nunca seré esquecido, porque foi aprendido realmente.

As metaforas propostas por Thomburg (1996) inspiram os médulos desta proposta de
intervencgdo que, foram assim organizados: Conhecendo (fogueira), Dialogando (pogo d’agua),

Refletindo (caverna) e Praticando (vida).

Moadulo 1 — Conhecendo

Esse modulo é a fase do compartilhamento de informacéo de conteido pelo professor.
Refere-se a0 momento de apresentacdo do programa a ser estudado, ou seja, exposicdo tedrica

sobre o género relato pessoal.

Objetivos:

a) motivar os alunos para o tema a ser estudado;

b) desenvolver habilidades de leitura e escrita de textos multimodais;

c¢) desenvolver atividades que contribuam com o letramento digital

d) reconhecer e usar produtivamente estratégias do discurso narrativo do género relato pessoal

na compreensao e producdo de textos.

Atividades realizadas

1- Atividade Inicial: Conversa informal sobre adolescéncia
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2- Apresentacdo do video Confissdes de Adolescente Episodio 1 - O Primeiro Beijo e
discusséo do video.

3- Discussdo sobre as caracteristicas do video e as suas diferencas com 0s textos que
comumente discutimos nas aulas, ressaltando a disseminacdo da multimodalidade
através dos avangos tecnoldgicos.

4- Reconto do Episédio 1 - O Primeiro Beijo a partir do género conto, através do BrOffice
Org. Impress.

5- Apresentacdo dos recontos.

6- Pesquisa em laboratdrio: Biografia de Anténio Barreto.

7- Leitura e interpretagdo do texto Meu primeiro beijo de Antonio Barreto.

8- Confeccédo de Mural.

9- Aula expositiva dialogada sobre o género relato.

Recursos:

-Textos e atividades fotocopiadas;
- Projetor multimidia;

- Computador ligados a internet

- Quadro e giz

Avaliacéo:

Observacao de interesse, participacdo das aulas e realizacdo das atividades, analise da
producdo do reconto através da apresentacdo multimidia e apresentacdo dos trabalhos.

Duracéao: 10 aulas
A atividade do médulo teve inicio com uma conversa informal sobre adolescéncia e
exposicao do video Episodio 1: Primeiro beijo da série Confissdes de Adolescente e para nortear

a atividade, elaboramos o roteiro a seguir:

ROTEIRO DO FILME
Escola Estadual Mestra Hercilia - EEMH
Turma: 8° ano Fernando sabino
Turno: Matutino

Data:
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Horario:
Programacao:

e Episddio 1 - O Primeiro Beijo da série Confissdes de Adolescente, exibida pela TV cultura

na década de 90.

* Confissdes de A
. PP | Um Realce Pro Papai
= por Fepat10
26 9.511 visualizagdes

Confissdes de Adolescente Episodio 1 - O Primeiro Beijo
. Fepat10

- L2 150.122

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=RZI30Kncbf4

Ficha Técnica

Confissbes de Adolescente trata-se de uma série televisiva, exibida pela TV Cultura nos
anos 90. Foi baseada na obra de Maria Mariana e adaptada a televisao, sendo dirigida por Daniel
Filho e outros. No elenco principal, temos Débora Secco, Maria Mariana, Danielle Valente,
Georgina Goes e Luis Gustavo. O programa retrata a vida de quatro garotas da cidade do Rio

de Janeiro, revelando os conflitos que ocorre no universo adolescente.

Conforme sinopse da TV Cultura (1994), o Episodio 1 narra a histéria da personagem
Natalia que se apaixona por Marcelinho. Como nédo tem coragem de revelar seus sentimentos,
consegue o telefone do garoto e passa horas conversando com ele, porém néo se identifica, uma
vez que receia encontra-lo, ja que tem 16 anos e nunca beijou.

Nesse periodo, sua irma mais nova tem a experiéncia do primeiro beijo, “enlouquecendo”
a Natalia.

1- Em relacéo a historia do video assistido:

a- Qual o fato marcante relatado no episédio que acabaram de assistir?
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b- Qual a importancia de se registrar fatos vividos?
c- Quais foram as suas impressdes sobre a historia assistida?

d- Quais sdo as caracteristicas composicionais e tematica desse texto que o diferem de outros

com o0s quais ja trabalhamos?

Feita a discussao oralizada, aproveitamos para abordar a banalidade ou ndo em relagdo ao
primeiro beijo na cultura atual e entdo seguimos para a segunda etapa do médulo, a anélise das
caracteristicas que compdem o video e a apresentacdo das caracteristicas de um texto

multimodal.

Abordamos que as novas tecnologias vém contribuindo para divulgacdo de textos que
ultrapassam a esfera verbal e por isso eles tém apresentado composic¢des variadas, uma vez que
conjugam a imagens, sons, cores, animacGes e Que esses recursos visuais devem ser
interpretados juntamente com a linguagem verbal, pois acarretam determinados efeitos de
sentido fundamentais para interpretacao dos textos.

Salientamos que esses textos sdo classificados como multimodais, que, na antiguidade,
foram produzidos, mas, agora, 0s recursos técnicos de producdo grafica advindos do
computador facilitou o aperfeicoamento desses textos, bem como sua construcéo.

Apo6s abordagem sobre a multimodalidade, solicitamos o reconto da histdria assistida no
laboratério de informatica da escola, através do editor BrOffice Org. Impress, bem como a

utilizacdo de uma linguagem multimodal a partir do planejamento abaixo:

Planejamento:
a) Criar um esquema da histéria.
b) Pesquisar e selecionar imagens relacionadas ao episodio assistido e salvar em uma pasta,
para utilizar no reconto.
c) Montagem da historia.

O trabalho foi socializado com a turma e em seguida o professor fez a avaliacdo das
multiplicidades de semioses que os alunos utilizaram para compor seu texto.

Na sequéncia da realizacdo das atividades do modulo, foi feita uma pesquisa on-line sobre
a biografia de Anténio Barreto, partilhada informacdes obtidas e apos a leitura e interpretacao
do texto ‘Meu primeiro beijo’ de Antdnio Barreto e concluimos o modulo com a exposicéo do
género relato pessoal.
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Meu Primeiro Beijo'?
Antonio Barreto

E dificil acreditar, mas meu primeiro beijo foi num dnibus, na volta da escola. E sabem
com quem? Com o Cultura Inatil! Pode? Até que foi legal. Nem eu nem ele sabiamos
exatamente o que era "o beijo". SO de filme. Estavamos virgens nesse assunto, e morrendo de
medo. Mas aprendemaos. E foi assim...

N&o sei se numa aula de Biologia ou de Quimica, o Culta tinha me mandado um dos
seus milhares de bilhetinhos:

"Vocé é a glicose do meu metabolismo.

Te amo muito!

Paracelso”

E assinou com uma letrinha midda: Paracelso. Paracelso era outro apelido dele. Assinou
com letrinha tdo mindscula que quase tive do, tive pena, instinto maternal, coisas de mulher...
E também ndo sei por que: resolvi dar uma chance pra ele, mesmo sem saber que tipo de lance
ia rolar.

No dia seguinte, depois do inglés, pediu pra me acompanhar até em casa. No énibus,
veio com o seguinte papo:

- Um beijo pode deixar a gente exausto, sabia? - Fiz cara de desentendida.

Mas ele continuou:

- Dependendo do beijo, a gente pGe em acao 29 musculos, consome cerca de 12 calorias
e acelera o coracdo de 70 para 150 batidas por minuto. - Ai ele tomou coragem e pegou na
minha m&o. Mas continuou salivando seus perdigotos:

- A gente também gasta, na saliva, nada menos que 9 mg de &gua; 0,7 mg de albumina;
0,18 g de substancias organica; 0,711 mg de matérias graxas; 0,45 mg de sais e pelo menos 250
bactérias...

Al o bactéria falante aproximou o rosto do meu e, tremendo, tirou seus éculos, tirou os
meus, e ficamos nos olhando, de pertinho. O bastante para que eu descobrisse que, sem 0sS
oculos, seus olhos eram bonitos e expressivos, azuis e brilhantes. E achei gostoso aquele
calorzinho que envolvia o corpo da gente. Ele beijou a pontinha do meu nariz, fechei os olhos
e senti sua respiracdo ofegante. Seus labios tocaram os meus. Primeiro de leve, depois com

mais forca, e entdo nos abragcamos de bocas coladas, por alguns segundos.

P BARRETO, Ant6nio. Meu primeiro beijo. Balada do primeiro amor. S&o Paulo: FTD, 1977, p. 134-6.
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E de repente o dnibus ja havia chegado no ponto final e j& tinhamos transposto, juntos,
0 abismo do primeiro beijo.

Desci, cheguei em casa, nos beijamos de novo no portdo do prédio, e ai ficamos
apaixonados por véaria semanas. Até que o mundo rolou, as luas vieram e voltaram, o tempo se
esqueceu do tempo, as contas de telefone aumentaram, depois diminuiram... e foi ficando nisso.
Normal. Que nem meu primeiro beijo. Mas foi inesquecivel!

Estudo do texto:

1-De acordo com Koch e Elias (2015, p. 13), “O texto é um evento sociocomunicativo, que
ganha existéncia dentro de um processo interacional”. Trata-se do produto de uma relagéo entre
locutor e interlocutor que pode ocorrer tanto através de uma linguagem verbal (oral ou escrita),
guanto ndo verbal ou mista (gestos, desenhos, sons), constituindo, assim, textos multimodais.
Diante disso consideramos o texto lido e suas propriedades sociocomunicativas, responda:
a-Qual é o tema do texto?

b-Qual a intengdo comunicativa (finalidade)?

c-Quem ¢ o locutor do texto? A que faixa etaria ele pertence? Qual estado de espirito ele
demonstra?

d-Quem € o interlocutor preferencial do texto, ou seja, o publico-alvo?

e- Qual suporte utilizado?

2-0 texto ‘Meu Primeiro Beijo’, escritor Antonio Barreto, apresenta um relato de experiéncias
vividas por uma personagem. Em seu processo de construcao, percebemos que as palavras sdo
mediadoras na construcdo de sentido do texto. Diante do exposto, explique o significado dos
enunciados a seguir, levando em consideracéo o contexto de producéo do relato:

a-“Voce ¢ a glicose do meu metabolismo™.

b-“Cultura inutil”, “Paracelso”, “Bactéria falante”

C- “assinou com uma letrinha miuda”.

3-Podemos caracterizar o texto como um relato pessoal uma vez que aborda as experiéncias
vividas pelo locutor. Quais elementos permitem essa caracterizagdo? O que diferencia esse de
outros textos?

4- Apresente a importancia de se registrar experiéncia vividas.

5-Elabore uma pesquisa para confeccdo de um mural sobre origem do beijo, sua evolugéo
bioldgica, mecanismos quimicos e bioldgicos envolvidos no ato de beijar, os tipos de beijo,
significados e curiosidades.

Sugestéo de site para pesquisa:
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http://veja.abril.com.br/ciencia/a-ciencia-do-beijo/ Acesso em: 21 de marco de 2016

http://www.vocesabia.net/ciencia/as-principais-curiosidades-do-beijo/ Acesso em: 21 de marco
de 2016

http://expresso.sapo.pt/sociedade/a-ciencia-do-beijo=f501931 Acesso em: 21 de margo de 2016

http://super.abril.com.br/blogs/historia-sem-fim/qual-a-origem-do-beijo-na-boca/ Acesso em:
21 de margo de 2016

http://guiadoscuriosos.com.br/categorias/4110/1/10-curiosidades-sobre-o0-beijo-ao-longo-da-
historia.html Acesso em: 21 de marco de 2016

Moddulo 2- Dialogando

Nessa etapa, propomos situacdes em que os discentes compartilharam informacdes entre
si. Dessa forma, formam desenvolvidas atividades com o propoésito de discussdo, debate e

reflexo em grupo.

Objetivos:

a) incentivar o dialogo, a interacdo e o trabalho em equipe entre os alunos;
b) analisar relatos pessoais na internet;

c) identificar que os relatos pessoais podem ser oralizados;

d) produzir relatos pessoais oralizados por meio do celular.

Atividades realizadas

1-Pesquisa e andlise de relato oralizado na internet.

2- A producdo de um relato pessoal a partir de recursos tecnologicos.
3- Filmagem.

4- Socializagdo dos resultados.

Recursos didaticos:

- Projetor multimidia;

- Laboratorio de informatica (computadores, internet, etc);

- Celular.

Avaliacdo: Participagéo nos trabalhos, discussdes e exposi¢des de resultados.
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N° de aulas: 5 h/a

Inicialmente orientamos aos alunos que fizessem uma pesquisa no site Youtube e

aproveitamos 0 momento para chamar a atencdo sobre a necessidade de se refletir sobre o

processo de busca de informagdes em espago on-line.

Apos a visualizagdo dos videos, discutimos com os alunos as caracteristicas desse texto,

abordando inclusive que o relato também poderia ser oralizado. Em seguida, pedimos aos

alunos que, inspirados nos relatos pesquisados, elaborassem um relato pessoal ficcional de um

adolescente. Salientamos que a producdo de um relato pessoal ficcional seria realizada em

equipe e apds, sua criacdo, os alunos deveriam criar um video sobre o texto produzido.

Segue, a seguir as orientacdes para a criacdo do video:

Definicdo das funcdes de cada integrante do grupo;

Roteiro (cena com descri¢Oes de acOes, personagens, figurino e objetos da cena);
Escolha de local apropriado para a filmagem;

Ensaio;

Filmagem.

Para nortear a producdo dos videos, que deveria ser filmado no celular de um dos alunos,

sugerimos o preenchimento de uma ficha de pré-producéo e pré-roteiro, conforme quadro

abaixo:

Pré-producéo

Listagem dos integrantes do grupo e das
funcbes que desempenhardo  (ator,
produtor, roteirista, filmagem).

Personagem

Figurino

Descri¢do do cenéario

Obijetos da cena

Preé-roteiro

Resumo do relato

Personagem

Descricao / rubrica
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Objetos da cena

Depois de executada as tarefas, os trabalhos foram socializados com a turma e

disponibilizados no Facebook

Moéddulo 3- Refletindo

Trata-se da ocasido em que os discentes, individualmente, resolveram atividades de

maneira a refletir e internalizar os conhecimentos estudados nas etapas anteriores.

Objetivos:

- Promover a reflexdo individual sobre relato pessoal.

Atividades realizadas

Leitura e compreensdo de textos:

a) Texto I: video de Amyr Klink, disponibilizado no Youtube e intitulado “Amyr Klink: Um
homem precisa viajar (Mar sem fim)”;

b) Texto II “De costas para o ano novo” de Amyr Klink;

c) Texto III “Textos de Viagem” de Marina Klink.

Recursos didaticos:
-Textos e atividades fotocopiadas.

-Computador e projetor multimidia.

Avaliacéo:
Observacdo de interesse e participacdo dos alunos na realizacdo das atividades.

N° de aulas: 6 h/a

Inicialmente foi feita a pesquisa e assistido ao video “Amyr Klink: Um homem precisa
viajar (Mar sem fim).

Texto |
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Amyr Klink: Um Homem Precisa Viajar (Mar Sem Fim)

— e

+ -

do em 22 de mai de 2007

Fonte: Youtube (2016)%°.

Em seguida a leitura e interpretagdo de texto: ‘De Costas para o Ano novo’ de, Almir Klink, e
Textos de Viagem de Marina Klink??, sequido de atividades de interpretaco,
Relato de viagem
Texto 1l
De Costas para 0 Ano Novo

Resignado, como se 0 mau tempo fosse o Unico tempo possivel, recolhi o que restava
da buja e deixei apenas a velinha de tempestade solteira. Talvez vitva. Disparou entdo de uma
vez a furia do Southern Ocean. Foi-se a graca e o resto de bom humor. Foram-se as Ultimas
gotas de paciéncia para tentar entender o que se passava. Caos completo. Uma desordem
continua de agua e espuma. O mar estava desmoronando ao redor. A escota da velinha, Gnico
motor puxando o Paratii uma velocidade completamente ilegal, encostou, sem que notasse,
numa roldana da vela grande, puiu e ameagava estourar. Se um pedaco de pano se soltasse ou
se 0 cabo se partisse, decolariamos para um desastre espetacular.

Criei coragem, cortei um pedaco de cabo, sai e, arrastando-me como um polvo até a
ponta da retranca, fiz uma escota de reserva rezando para ndo ser arrancado dali por uma onda.
Que falta faziam os outros quatro membros... O cabo de dezesseis milimetros voava no vento

como um fiozinho de 1a. Fazer as voltas e 0s nds pendurado sobre a espuma ndo foi nem um

2Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=wFfeolX-Rrg. Aceso em; 31 de junho de 2016.
ZAtividade retirada do livro didatico “Projeto telaris: portugués”, de Ana Borgatto, Terezina Bertin e Vera
Marchezi, com acréscimo e adaptacdes.
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pouco divertido. Em vez de falar em voz alta, eu gritava. Gritava para mim mesmo o que deveria
fazer, que o né ndo estava firme. Gritava para ouvir minha prépria voz no meio daquela turbina
edlica infernal, que ndo parava. Gritava para nao parar de fazer forca, para ndo desistir dos nds
que era preciso dar.

Voltei para dentro, miraculosamente pouco ensopado. Com uma toalha preta e felpuda
me enxuguei de roupa e tudo: casaco, macacao, botas. Minutos depois, uma cachoeira lateral
vinda do norte bateu na popa, no meio de uma descida de onda, de oeste. O Paratii atravessou.
A cozinha subia e a mesa de navegacdo foi para baixo. De toalha em punho, escorreguei até
bater na parede oposta. Do lado de fora, a retranca, onde eu me encontrava minutos antes,
mergulhou inteira na onda, com a vela panejando desesperadamente, até que o piloto retomasse
0 rumo. "Muito tempo, muito tempo", gritei. Desliguei o piloto e assumi o leme interno. Meu
Deus, pior ainda, o barco endireitou mas eu ndo conseguia manter o rumo certo por falta de
referéncia. Olhando para a frente, ndo havia meio de saber por quais ondas estava descendo, as
de norte ou as de oeste. Comandar pela bussola também néo resolvia o problema. Virei de costas
para a proa e, olhando para as ondas, segurando o leme por tras, descobri um jeito de pilotar ao
contrario, apenas controlando as paredes de agua e a birutinha de vento da targa traseira.
Surfando de costas! Quem diria! N&o era exatamente 0 modo como planejei virar o ano e

comegcar vida nova. As deliberacdes de Ano-Novo se resumiram a uma so: escapar Vivo.

Texto Il

Textos de viagem

Eu estava apreensiva, sem noticias do Amyr desde o dia 27. N&o ter ouvido sua voz na
virada de ano foi motivo de muita preocupacdo. Procurava um quase impossivel acesso a
internet em Paraty quando, depois de uma semana de siléncio, o telefone tocou. Era 0 Amyr
(UFAL). Fui ficando cada vez mais impressionada conforme ele ia descrevendo a situacdo que
enfrentou no mar na passagem de ano:

"Foi impressionante. Os ventos chegavam a 120 quildmetros horarios e as ondas de vinte
metros vinham de todos os lados, me obrigando a ficar de plantdo no convés por cinquenta
horas. Ventava tanto que o mar estava branco(...)."

"(...) Estou exausto, com dores por todo o corpo. Mal consigo me mexer. O vento estava
forte demais e as ondas deram muito trabalho. O leme de vento segura o barco quase em

qualquer situacdo, mas dessa vez ficou de folga.
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N&o deu para usar o leme de vento nem o piloto automaético. Foi impressionante(...)."

(...)

No momento 0 Amyr acaba de reparar os danos decorrentes da tempestade que o
"abracou” no sul da Australia. Aproveita a calmaria e 0 tempo bom para amarrar as velas e para
"'secar suas meias".

Marina Bandeira Klink

1- A experiéncia de relatar esta associada a necessidade ou desejo de comunicar uma
experiéncia vivida, a0 mesmo tempo que propicia a organizacdo dessas experiéncias. Nos
Textos I, 11 e 11l que vocé acabou de ler, apresente:

a- Finalidade do relato;

b- Interlocutor preferencial;

c- O tipo de experiéncia relatada;

d- A forma de organizacao (critérios que orientam a organizacao do relato).

e- O que diferencia os textos I, Il e 111?

2-0 texto | € composto de relatos de experiéncias vividas por Amyr Klink no sul da Australia.
O contexto de producdo é real, cercado de aventuras. O titulo do texto s6 produz efeito de
sentido quando entendemos o0 que aconteceu com o veleiro, e como supostamente o autor
imaginara passar o0 Ano Novo. Poderiamos colocar outro titulo sem alterar o sentido do texto?

Expligue e proponha uma sugestao.

3-Logo no inicio de seu relato, Amyr Klink afirma que estava “Resignado, como se o mau

tempo fosse o tnico tempo possivel [...]". O que ele quis dizer com essa afirmacao?

4- Quais ac0es realizadas por Klink para vencer a tempestade?
5- No segundo paragrafo do relato, Amyr escreve: “Que falta faziam os outros quatro

membros...” O que ele quis dizer com isso?

6- Depois de ter conseguido vencer o desafio de dar os nds e segurar a vela do barco em meio
a uma tempestade, 0 navegador teve de enfrentar problemas que aconteciam dentro do barco.

Escreva com suas palavras o que estava acontecendo.
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7- O que Amyr quis dizer com a exclamacgao: “Surfando de Costas! Quem diria! ”?

8- O Texto Il apresenta o relato da esposa de Amyr Klink, Marina Bandeira Klink, que apoia
seu companheiro nas viagens de aventuras, tanto em terra firme, quanto no mar. Depois de falar
com o marido pelo telefone, relata:

“No momento o Amyr acaba de reparar 0os danos decorrentes da tempestade que o
"abracou” no sul da Australia. Aproveita a calmaria e 0 tempo bom para amarrar as velas e para
‘secar suas meias’”’.

Marina Klink
a- Qual sentido da palavra “abragou”?
b- Qual foi a inten¢do de Marina ao empregar aspas nas expressdes “abragou” e “secar suas

meias”?

Moédulo 4 - Praticando

Estégio final do processo de aprendizagem, foi 0 momento de aplicar os conhecimentos
adquiridos durante todo o percurso do projeto de intervencao. Por isso, os alunos produziram,
inicialmente, um relato escrito e, depois, uma versao digital, na proposta de producdo de um

texto multimodal.

Objetivos:

a) Produzir relato pessoal e retextualiza-lo por meio de recursos tecnoldgicos;

b) Analisar se os alunos haviam aprendido a usar, na producdo de textos ou sequéncias
narrativas, recursos de textualizacdo adequados ao discurso, ao género relato pessoal, ao

suporte, ao destinatario e ao objetivo da interacéo.

Atividades realizadas:

1- Revisdo com os alunos sobre o relato pessoal e producéo coletiva desse género.
2-Pesquisa no laboratorio de informatica sobre a técnica Draw my life.

3- Retextualizagdo do relato produzido a partir do Draw my life.

Recursos didaticos:
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Computador do laboratorio de informatica, caderno, caneta, lapis, quadro branco, pincel,
apagador, camera, microfone, computador.

Avaliacéo:
Observacdo de interesse e participacdo dos alunos na realizacdo das atividades.

N° de aulas:6 h

Primeiramente fizemos uma revisdao do género e depois pedimos que os alunos se
reunissem em equipe para compartilharem com o0s colegas episddios marcantes ocorridos na
infancia ou mais recentemente. Depois, elegessem uma das histérias do grupo para serem
registradas.

Elaboramos um formulario com planejamento a seguir e entregamos para as equipes.

Planejamento do texto:

- Pense no interlocutor do seu texto — leve em consideragédo que o publico-alvo de sua producéao
sdo colegas, professores, pais, amigos ou alunos de outra classe.

-Considere o suporte em que seu relato sera veiculado e empregue uma linguagem adequada ao
perfil de leitores.

- Néo se esqueca de que o relato pessoal trata-se de um texto que apresenta uma experiéncia
vivida passivel de comprovacdo, utiliza a narracdo como tipologia de base, emprega o pretérito
ou o presente histérico e faz uso de primeira pessoa do discurso e tem como funcédo social a
partilha de vivéncias.

- D& um titulo ao seu texto.

- Depois de produzido o texto, faga sua revisdo observando os elementos composicionais,
discursivos e se esta de acordo com as normas ortogréaficas.

Na sequéncia do médulo, foi feita atividade de pesquisa, leitura e analise de videos na
internet a partir da técnica Draw my life. Apds conhecimentos sobre a técnica, os alunos fizeram
sua retextualizacdo.

Sintetizamos a seguir os materiais e 0s procedimentos utilizados para realizagdo da
atividade:

Materiais: camera, quadro branco, apagador, pincel, microfone, computador.

Procedimentos:
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Diante dos textos produzidos, os alunos elaboraram quadros com as imagens de cenas
na sequéncia dos acontecimentos da historia. Depois gravaram um audio e fizeram a filmagem

dos desenhos, por fim o material colhido foi editado.
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