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RESUMO

Tendo em vista o surgimento de novas realidades contemporaneas e a concomitante necessidade
de alteragbes nos modos de apropriagdo e producdo de conhecimentos e significados pelos
individuos, o que demonstra as exigéncias sociais por sujeitos autbnomos, que apresentem
posicionamentos critico-reflexivos em relacdo aos discursos, linguagens e demais recursos
presentes na sociedade, pesquisa-se sobre a associacdo entre 0 ensino de lingua materna e a
pedagogia dos multiletramentos, a fim de se investigar a interface que pode ser estabelecida
entre ambos e que favoreca o desenvolvimento de uma sala de aula responsiva a
contemporaneidade, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que oportunize o engajamento
discente no préprio processo de aprendizagem e de construcdo de sentidos. Para tanto, é
necessario discorrer sobre o ensino de lingua materna a partir de seus quatro eixos de ensino-
aprendizagem: leitura/escuta, producdo escrita e multissemiotica, analise linguistica/semidtica
e oralidade, considerando a perspectiva interacional da linguagem e de construcdo de
significados; identificar como a pedagogia dos multiletramentos pode contribuir para a
implementacdo de um ambiente que favoreca o engajamento e a autonomia dos alunos no
agenciamento da propria aprendizagem; indicar a importancia do desenvolvimento de
sequéncias didaticas como um recurso de destaque no processo de mediacdo pedagdgica, e
apresentar propostas didaticas que favorecam o engajamento discente no processo de
construcdo do conhecimento e atribuicéo de significados, a partir do ensino de lingua materna,
pelo viés da pedagogia dos multiletramentos. Realiza-se, entdo, uma pesquisa de finalidade
aplicada, de objetivo descritivo-exploratorio, sob o método hipotético-dedutivo, com
abordagem qualitativa e realizada com procedimentos, predominantemente, de pesquisa-acao.
Diante disso, verifica-se que o ensino de lingua materna, a partir da concep¢do dos
multiletramentos, considerando a perspectiva interacionista (dialogica), enunciativo-discursiva
da linguagem, apresenta possibilidades ao desenvolvimento efetivo de um espago-tempo
pedagdgico responsivo a contemporaneidade, que oportunize o engajamento e autonomia dos
educandos em seu processo de aprendizagem, uma vez que, a partir de trabalhos planejados,
situados e intencionais com as multimodalidades semidticas, atribui aqueles a poténcia tanto de
usuarios funcionais dos recursos disponiveis, como de sujeitos analistas criticos dos discursos
e linguagens, criadores de sentidos, e mais que isso, transformadores sociais.

Palavras-chave: Ensino de lingua materna. Pedagogia dos multiletramentos. Linguagem
dialogica. Engajamento discente. Construgdo de sentidos.



ABSTRACT

Regarding the emergence of new contemporary realities and the concomitant need for changes
in the ways individuals appropriate and produce knowledge and meanings, demonstrating the
social demands for autonomous people, who present critical-reflexive positions regarding
discourses, languages and others resources present in society, this research is done on the
association between mother tongue (or first language) teaching and the pedagogy of
multiliteracies, in order to investigate the interface that can be established between both areas,
S0 that the development of a classroom responsive to
contemporaneity is favored, in the early years of elementary education, which would provide
opportunities for student engagement in the learning process and creation of meanings.
Therefore, it is necessary to discuss the teaching of the mother tongue from its four axes of
teaching and learning: reading/listening, written and multisemiotic production,
linguistic/semiotic analysis and orality, considering the interactional perspective of language
and construction of significances; to identify how the pedagogy of multiliteracies can contribute
to implement an environment that favors students' agency in their own learning process; to
indicate the importance of the development of didactic sequences as an outstanding resource in
the pedagogical mediation, and to present didactic proposals that favor student engagement in
the process of building knowledge and attributing meanings, through the perspective of the
pedagogy of multiliteracies and first language teaching. For those reasons, an applied-purpose
research is carried out, with a descriptive-exploratory objective, under the hypothetical-
deductive method, with a qualitative approach and with procedures, predominantly, of action-
research. In face of that, it appears that the teaching of the mother tongue, from the conception
of multiliteracies, considering the interactionist (dialogical), enunciative-discursive perspective
of language, presents possibilities for the effective development of a pedagogical space-time
responsive to contemporary times, which provide learners' engagement and autonomy in their
own learning process, once that the intentional work with semiotic multimodalities attributes to
the students the status of functional users of the available resources, critical analysts of speeches
and languages, creators of meaning, and more than that, social transformers.

Keywords: Mother tongue teaching. Pedagogy of multiliteracies. Dialogical language. Student
engagement. Creation of meanings.
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PARTE | - MEMORIAL EDUCATIVO

Caminho de descobertas e reordenagdes’.

A partir de agora voceés fardo parte desta historia. Aqui, apresento a selecéo de
alguns dos momentos que permitiram este nosso encontro. Que me conduziram até
aqui. Significados e impressdes pessoais sobre minha trajetoria, ja tenho. Por isso,

agora é sua vez de cria-los. Fiquem a vontade.

Carolina.

A turbuléncia dos primeiros dias

Pneumotdrax. Essa foi a condicdo que quase influenciou permanentemente meu
desenvolvimento global, a partir de meu nascimento, no dia 16 de agosto de 1993, em Porto
Alegre, capital gaucha.

Ao nascer, por ndo conseguir respirar naturalmente, sofri de uma intensa falta de
oxigénio em meu organismo, situacdo que apenas poderia ser revertida por meio de
intervencOes respiratorias externas. Assim, os médicos optaram por me submeter a utilizagdo
de um respirador mecanico destinado a adultos, por falta, na unidade hospitalar, de um
especifico para neonatos. Pelo tempo que passara nagquela condicao, o resultado, na melhor das
hipdteses, seria 0 comprometimento permanente de minhas fungdes cognitiva e motoras.

Entdo, Ia estdvamos correndo contra o tempo, e ndo seria nada facil. Como se a situacédo
ndo pudesse ser agravada, um outro imprevisto aconteceu. A pressdo de oxigénio realizada
contra minhas paredes pulmonares, pelo equipamento, foi mais intensa do que aquelas podiam
suportar, conduzindo a sua ruptura. Foi uma mudanca instantanea em meu quadro clinico, que
agora era: paciente neonato, do sexo feminino, com complicagdes pulmonares por uma
condicdo de pneumotdrax iatrogénico (origem derivada de um procedimento médico). E o que
isso significava? Bem, se antes eu estava com dificuldades para respirar, agora nem isso eu
conseguia mais.

A partir dessa ruptura, ar comegou a ser acumulado em meu espaco pleural, localizado

entre os pulmdes e a parede toracica, resultando na compressdo daqueles érgaos, seu colapso e

! Para o registro deste memorial, a fim de proporcionar maior aproximagao entre os interlocutores, optou-se por
um estilo de escrita que se assemelha, em alguns momentos, a uma conversa, utilizando-se, entre outros aspectos,
da funcdo fatica da linguagem.
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no impedimento do processo respiratorio. A Unica solucdo possivel foi a perfuracdo toréacica
bilateral, permitindo que o ar pleural fosse drenado para fora do meu corpo, estabilizando as
pressdes internas.

Permaneci na Unidade de Tratamento Intensivo (UTI) por 12 dias, onde fui submetida
a diversos exames que buscavam identificar a intensidade dos comprometimentos que
apresentaria, em decorréncia do periodo que ficara sem oxigénio. Mas na verdade, por um
milagre, como acredito, a medida que os dias passavam, comprovava-se que nada estava
alterado, e que os funcionamentos do meu organismo estavam normais.

Até hoje tenho as cicatrizes fisicas daquela ocasido, e gosto delas, porque me lembram

do cuidado de Deus desde meus primeiros turbulentos dias de vida.

Experiéncias e conflitos na Educacéo Basica

Por ocasido do trabalho dos meus pais, Elcio e Eleni, nos mudamos, em 1997, para o
interior de Santa Catarina, onde permanecemos por quatro anos. Desse lugar, tenho minhas
primeiras memdrias e, coincidentemente, foi onde iniciei meu percurso educacional formal, na
pré-escola, aos seis anos.

Para lhes falar a verdade, minha memoria ndo é das melhores. Por isso, todos os relatos
que farei a partir de agora tem sua origem no impacto que tais experiéncias tiveram em vida.

A primeira escola que frequentei era pequena, atendendo apenas a Educacédo Infantil e
as Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, em minha perspectiva ingénua, era um
mundo gigantesco, onde os alunos da quarta serie eram os quase adultos.

Por mais que a primeira vista fosse uma instituicdo educacional como qualquer outra da
cidade, seus projetos e iniciativas mobilizavam a comunidade e a envolvia em suas realizagdes.
As grandes Festas da Matematica, organizadas na escola, proporcionavam momentos de
integracdo entre os conceitos sistematizados durante as aulas e 0 0s conhecimentos préaticos e
relevantes da, e para, a vida diaria. Nés, os alunos, juntamente com os professores,
arquitetavamos nos espacos das salas ambientes para a aplicacdo das aprendizagens. Surgiam
supermercados, salfes de beleza, hospitais e parques de diversdo, com jogos matematicos, pelos
quais os alunos e suas familias, engajados e protagonistas do processo, circulavam e criavam
estdrias para as interacdes.

Em datas comemorativas, o coral da escola realizava apresentagfes em pragas,
supermercados e shoppings e, uma vez ao ano, eram organizadas, em espacos publicos da

cidade, exposi¢des dos projetos desenvolvidos em sala.
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Minha mae era a diretora dessa escola, entdo, em todas essas ocasides, nds (meus irmaos
mais velhos, Tiago e Diogo, também) éramos os primeiros e os Ultimos a sair dos locais. Além
do cansaco, porque vamos combinar, eu tinha seis ou sete anos na época, essas experiéncias me
proporcionaram tempo suficiente para observar minha mde em seu ambiente profissional,
fazendo-me admira-la ainda mais por sua dedicacéo e compromisso.

Minhas primeiras professoras, Maristela e Anne, da pré-escola e primeira série,
respectivamente, foram grandes orientadoras do meu processo de aprendizagem, em especial,
de minha alfabetizacdo. Em uma das ocasifes em que fora solicitado aos meus colegas e a mim
o registro de algumas palavras, lembro-me de responder que ainda nao sabia escrever, e qual
ndo foi minha surpresa ao escutar da professora Maristela o seguinte: vocé ja sabe escrever do
seu jeito.

E certo que, apesar de em alguns momentos me apropriar, equivocadamente, dessa fala,
justificando aos meus pais que ndo mais precisaria ir a escola pois, segundo a professora, ja
sabia escrever do meu jeito, reconheco hoje o quanto ela valorizava 0s processos e etapas
individuais de aprendizagem e, da mesma forma, busco incluir tal perspectiva em minhas
praticas pedagdgicas.

Ainda sobre essa época, recordo das primeiras vezes em que participei de projetos
sociais e de ajuda humanitaria, recolhendo alimentos e outros recursos na comunidade para
destina-los, a partir de iniciativas da escola ou da igreja, a familias em necessidade. E foi ai,
ainda crianga, que meu interesse e afeicdo por essa area comecaram a ser desenvolvidos.
Guardem isso, porque mais a frente retornaremos ao tema.

Passados 0s quatro anos em que vivemos no interior de Santa Catarina, nos mudamos
para Joinville, o maior municipio do estado. Era um periodo de grandes adapta¢des para toda a
familia e, pessoalmente, iniciaria a segunda série em um lugar completamente novo, onde ndo
conhecia ninguém. Naquela época, um pouco timida e mais introvertida, sabia que poderia levar
algum tempo para construir novas amizades.

Em meus primeiros dias de aula daquele ano letivo, um acontecimento veio deixar
algumas marcas que me acompanhariam por varios anos. A professora informou a turma que
realizariamos uma atividade avaliativa de matematica, contudo, ndo esclareceu, com palavras
adequadas ao nosso entendimento, que seu carater era diagndstico.

Quando me deparei com questdes e conceitos que ainda ndo havia aprendido, minha
cabeca infantil entrou em desespero. O medo de falhar, acredito, fez com que eu chorasse ali

na sala, pela impossibilidade de responder as perguntas. Tive que sair do local para me acalmar
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e, em momento algum, senti o acolhimento da professora, ou mesmo recebi uma explicacéo
adequada sobre o propdsito daquela atividade.

Esse episodio fez com que eu, até as Series Finais do Ensino Fundamental,
desenvolvesse uma grande ansiedade em relacéo a qualquer processo avaliativo formal, fosse
este uma prova ou a elaboracéo e apresentacédo de trabalhos.

Avancando alguns anos, na metade de 2004 nos mudamos outra vez, agora para Campo
Grande, no Mato Grosso do Sul, onde estudei da quinta a oitava série. Durante esse periodo,
além de lidar com minha ansiedade, percebi bloqueios similares em relacdo a escrita das
conhecidas redagdes escolares.

Buscando reverter a situacdo, me inscrevi em uma das oficinas oferecidas pelo colégio,
a de producdo textual, além, é claro, da queridinha mecatrdnica e do futsal. Em contato com
diversos textos/enunciados todas as semanas, era desafiada, pela professora Delinha, a registrar
minhas proprias criagdes, enfrentando diretamente um de meus maiores gigantes. Por meio
desse projeto, publicamos um pequeno livro com nossas produgdes, e em minha formatura da
oitava serie, meu texto foi lido durante a cerimdnia. Uma completa surpresa para mim, mas ao
mesmo tempo, um motivo de felicidade e orgulho pessoal ao perceber que aos poucos alcangava
vitdrias sobre marcas do passado.

Até aqui, talvez tenham percebido um padréo de movimentos, literais, da minha familia.
Pois, bem. Em 2008, finalmente chegamos ao Distrito Federal, onde moramos, inicialmente, na
regido administrativa de Sao Sebastido. Eu comecaria o Ensino Médio naquele ano e, por isso,
meus pais introduziram a classica proposta de nossa familia: que tal estudar em um internato?

Talvez para vocés seja uma ideia um pouco inusitada, mas para nés, era algo quase que
natural. Meus pais, irmaos e alguns tios haviam estudado em colégios internos, e por isso, era
uma possibilidade que me era apresentada. Confesso que inicialmente resisti a sugestao.
Entretanto, percebendo os possiveis beneficios associados a experiéncia, fiz minhas malas e me
mudei para o interior de S&o Paulo, em Engenheiro Coelho, no Centro Universitario Adventista
de S&o Paulo (UNASP), onde permaneceria por trés anos.

Meu primeiro ano foi tragico. Aos 14 anos, sem nunca ter morado longe de minha
familia, chorava todos os dias, querendo retornar para casa. E por que néo o fiz? Porque apesar
das dificuldades, racionalmente entendia que aquele era o melhor lugar para mim, naguele
momento. E como estava certa. Mas, apenas compreendi tempos depois.

Apos ter construido uma rede sélida de amigos, os dias foram mais tranquilos e, a partir
de meu segundo ano, consegui aproveitar mais plenamente as vivéncias oferecidas em um

ambiente de internato.
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Todos os dias, por duas horas, trabalhava no setor de encadernacdo do UNASP, como
forma de auxiliar no pagamento de parte dos meus estudos, pratica comum entre os alunos. Nas
demais horas do dia, quando nao estava na escola, estudava na biblioteca do campus, e 14 ficava
com meus amigos, principalmente com os da faculdade.

Quando os reldgios marcavam 21h30, monitores solicitavam que os alunos do Ensino
Médio finalizassem suas atividades e se dirigissem aos residenciais. Entretanto, querendo
alguns momentos a mais de estudo ou simplesmente por desejar permanecer com meus amigos,
criava estratégias para escapar as inspecoes dos segurancas na biblioteca. E assim foram dois
anos e muitas memorias nos corredores entre os livros.

Em minha formatura do terceiro ano, em 2010, fui um dos destaques entre os alunos das
quatro turmas, apresentando a segunda maior média escolar. Sdo apenas humeros, mas que de
certa forma coroaram o esfor¢co e a dedicacdo de alguns anos. Sempre participando de
atividades extracurriculares, como clube de quimica, oficinas pré-vestibular e equipes
esportivas, e havendo superado, finalmente, as grandes manifestacbes de ansiedade, tudo
parecia seguir tranquilamente. Porém, uma questdo me acompanhava enquanto vivenciava 0s

altimos momentos do Ensino Médio: e agora, para onde vou?

E agora? Para onde vou?

Desde pequena apreciei as ciéncias, e ao conhecer a biologia e a quimica no Ensino
Médio, soube que, no futuro, provavelmente me dedicaria a uma area profissional que as
abarcasse. Por sempre me imaginar trabalhando com pessoas, atendendo ao publico, distanciei-
me de possibilidades que incluissem escritérios e laboratérios. Contudo, os critérios
selecionadores da possivel graduacdo ndo param por ai. Ndo apenas na escola, como também
em diversos outros campos sociais, percebia uma voz silenciosa ou um imaginario quase que
coletivo, algumas vezes oculto, que indicava que os alunos que se destacavam em sua trajetoria
escolar deveriam ingressar em cursos universitarios mais concorridos.

Essa, entdo, foi a receita que contribuiu para a minha escolha da Medicina.

De volta ao Distrito Federal, continuei meu preparo para 0s exames em um cursinho
pré-vestibular em Brasilia. Ap6s um ano de estudos e algumas tentativas, ndo havia alcangado
nenhuma aprovacdo, o que fez com que eu repensasse minha trajetoria e ampliasse minhas
possibilidades.

Amigos da familia indicaram uma instituicdo na Argentina, a Universidad Adventista

del Plata (UAP), bastante conceituada e reconhecida pela qualidade dos cursos superiores



16

oferecidos, dentre eles, aquele que eu buscava. Confesso que esse ndo era meu plano inicial, ou

mesmo o que havia imaginado, entretanto, decidi me preparar para tal oportunidade.

Estdo lembrados da turbuléncia que foi meu nascimento? Pois é, mal sabia eu que o

momento mais dificil ainda estava por acontecer.

Era o final de tarde de uma sexta-feira, em abril de 2012, e como de costume, minha
familia se reuniu para um momento de meditacdo, conversa e recebimento do sabado?.
Esperdvamos pelo meu pai, que ainda ndo havia chegado em casa, até que alguém toca a
campainha no portdo. Era um amigo da familia, mas naquela ocasido, seu rosto apresentava
uma expressdo estranha. Lembro-me de minha mée conversando por alguns minutos com ele,
la fora, quando seu celular tocou. Era uma ligacdo do pai. Ao atender, ela percebeu uma voz
desconhecida e perguntou — Elcio, € vocé? — Do outro lado da linha, veio a resposta que mudaria
nossa vida completamente — Nao. Aqui é da policia. Seu marido foi assaltado e acabou
morrendo.

A primeira fala da minha mae, completamente aténita e desorientada, quando, sem
entender aquela movimentacao atipica, lhe perguntei o que estava acontecendo, foi — O pai
morreu.

No mesmo instante, perdendo o chéo, senti como se estivesse flutuando, observando
aquela cena de longe. Como? Impossivel. Eu tinha visto meu pai horas antes naquele dia.
Tentava buscar explicacdes para invalidar o que havia acontecido, mas a vida ndo funciona
desse jeito.

Aquele amigo da familia viera para nos informar sobre a tragédia e ficar conosco durante
0 momento.

Anos passaram, e a vida precisou ser reestruturada. Uma jornada extremamente dificil
e, as vezes, solitaria. Contudo, percebemos a presenca e o cuidado constante de um Deus que
se importa pessoalmente com cada um de nés. E € isso que nos fortalece, conforta e proporciona
a esperanca em dias melhores.

O periodo de reconstrucao ndo foi nada facil. Ainda confusa, precisava escolher qual
caminho académico iniciaria. Juntos, em casa, ponderamos sobre as opg¢des e decidimos que o

melhor seria minha ida a Argentina, para estudar Medicina na UAP.

2 Minha familia e eu somos Adventistas do Sétimo Dia, e guardamos o sabado.
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Apo6s realizar o vestibular e a entrevista, etapas para a selecdo dos provaveis
universitarios, aguardava ansiosamente pelos resultados. E no dia previsto para seu anuncio,
recebi a mensagem oficial: aprovada.

Em fevereiro de 2013, me mudei para um outro pais, onde, pela segunda vez, viveria
em um internato. A minha frente estava uma nova cultura, algumas barreiras linguisticas e o
desconhecimento total a respeito dos dias, meses e anos que por la permaneceria.

Quase que repetindo praticas do passado, despendia horas de estudo na biblioteca da
universidade, buscando cumprir com todas as exigéncias curriculares das disciplinas. Livros e
mais livros que pareciam ter milhares de paginas eram as companhias diérias dos estudantes de
Medicina.

Durante os trés primeiros anos do curso, de um total de sete, enfrentava varias davidas
a respeito de minha escolha profissional. Ao conversar com meus amigos, esses me indicavam
que tais questionamentos eram naturais e que logo essa fase passaria. Sera?

Em meu terceiro ano, percebi que aquelas indagagdes, diferentemente do que haviam
manifestado, permaneciam, e estavam cada vez mais intensas. Apds dias e mais dias nos
hospitais, sentia, ao final de cada pratica, angustia por acreditar ndo estar no lugar certo.
Comparava minhas percepcGes com a de colegas e amigos, e eu ndo poderia estar mais distante
do que expressavam.

Internamente, minha inquietacdo gritava comigo — O que esta acontecendo? Depois de
trés anos aqui, isso me acontece? Nao € justo.

Por mais que minha carreira académica fosse de destaque, recebendo uma mencéo
honrosa em Anatomia, no primeiro ano, ndo me sentia realizada naquele caminho. Ao me
imaginar no futuro, o quadro que me aparecia ndo envolvia a Medicina, e iSSo me apavorava.

Antes de tomar qualquer decisao, busquei o auxilio de psicologos e psiquiatras, tentando
identificar a origem desses conflitos. Conversava com minha familia e amigos e solicitava seus
pareceres e conselhos neste momento critico. Apds muita luta interna, decidi deixar aquele
curso e retornar ao Brasil, em outubro de 2015.

Contudo, ndo poderia continuar sem nenhum plano. Precisava de um novo projeto de
vida. Mais uma vez estabelecia critérios de sele¢do para a nova carreira universitaria, analisando
e ponderando sobre habilidades, gostos pessoais e ideias sobre as praticas futuras. E qual ndo
foi minha surpresa ao chegar, ap6s diversas etapas, em Pedagogia, um dos Unicos cursos que
havia declarado nunca fazer.

A surpresa de minha familia, amigos, colegas, conhecidos e professores foi

generalizada. Poucos conseguiam acreditar nessa mudanca, e inferiam que algo, além de
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escolhas pessoais, havia acontecido. N&o foi uma transicgao facil, e comentarios que escutei, ndo
ajudaram o processo. Mas essa tinha sido minha decisdo, e agora precisaria agir de acordo com
ela.

Nos meses finais de 2015, no Distrito Federal, realizei os vestibulares que ainda estavam
disponiveis, uma vez que as inscricdes para 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
haviam encerrado. O plano de entrar para a Universidade de Brasilia (UnB), portanto, teria que
ser postergado para 0 ano seguinte.

Em 2016, iniciei minha graduagdo em Pedagogia, no Centro Universitario Instituto de
Educacdo Superior de Brasilia (IESB), com a intencdo de avancar meus estudos quando 0s
continuasse na UnB. Neste mesmo ano realizei o ENEM e, posteriormente, recebi a informacéo
de que havia sido aprovada na universidade que desejava.

A primeira vez que entrei na Faculdade de Educacdo (FE) da Universidade de Brasilia,
foi na defesa de mestrado da minha mée, em 2012, meses ap6s o falecimento do meu pai. Nunca
imaginara que anos depois retornaria aquele local como aluna. E lhes garanto que a sensacéo
foi indescritivel, e um pouco estranha a principio. Mal sabia que naquele ambiente, por meio
das vivéncias que experienciaria, descobriria 0 meu caminho.

Todos os encontros ali estabelecidos tiveram sua parcela de impacto em minha formacéo
universitdria e humana, entretanto, destacarei alguns que, além dessas marcas, me
transformaram.

Minhas expectativas para a disciplina de Didatica Fundamental eram altissimas, pois
havia escutado que a partir dela aprenderiamos o processo de elaboracdo das aulas. No
momento da matricula, foram apresentadas dezenas de turmas e professores e, sem saber qual
escolher, optei pela indicacdo do sistema, torcendo para que fosse a melhor opcéo para mim. E
n&o tinha como ter sido melhor.

Com sua bolsa de rodinhas e seus varios livros e cadernos de planejamento, a professora
Edileuza®, foi muito mais do que eu precisava. A cada aula, era expandida a compreenséo sobre
as implicacbes do fazer pedagdgico, e os desafios propostos, por mais que, em alguns
momentos, me sentisse incapaz de realiza-los, eram as etapas arquitetadas para nos fazerem
avancar na construcdo do conhecimento. Tamanha foi a inspiracdo recebida por meio dessas
aulas que, quando solicitada, aceitei o convite para ser monitora da disciplina no semestre

seguinte.

3 Professora Doutora Edileuza Fernandes da Silva.
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Juntas, o Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna e o Processo de Alfabetizacdo
forneceram minhas primeiras experiéncias, efetivamente, em sala de aula. A professora Paula®,
com sua caixinha de som e microfone, nos inspirava com seu entusiasmo, dedicacdo e
profissionalismo, e a cada ddvida e questionamento, nos atendia com toda a atencdo e
apresentava suas orientagdes. Nas préaticas escolares desenvolvidas em ambas as disciplinas, fui
encontrando meu espaco na docéncia, e nos planos de aula, buscava alcangar a participagdo
ativa e o engajamento dos estudantes em seu processo de aprendizagem, colocando em acao 0s
conselhos recebidos.

A disciplina de Tdpicos Especiais em Tecnologia Educacional era uma incognita para
mim. Sabia apenas que seria ministrada pela professora Andrea®, altamente elogia por meus
colegas, mas que eu ainda ndo havia conhecido. Nas tercas-feiras pela manha, momento de
nossos encontros, recebia ondas de inspiracdes, e meu interesse pela area dos audiovisuais e
sua relacdo com a educacdo, s6 aumentava. Analises e discussdes sobre linguagens multimodais
mobilizavam minhas estruturas cognitivas e me encantavam pela profundidade de significados
criados, a partir da combinacao de distintos elementos expressivos. Foram dias de inquietacdes
inesqueciveis, que mostram suas influéncias neste trabalho.

Em 2019, recebi o convite para fazer parte do projeto de extensdo Universidade e Escola
Sem Muros (UESM), coordenado por professoras incriveis, Andrea Versuti, Edileuza
Fernandes, Paula Gomes® e Graciella Watanabe’. A proposta apresentada para a minha atuagio
incluia a realizacdo dos registros audiovisuais (fotografia, filmagem e edi¢io dos materiais)®
das oficinas desenvolvidas em uma escola publica da regido administrativa do Recanto das
Emas. Com um programa e iniciativas tdo especiais, impossivel seria ndo aceitar a
oportunidade. Dessa forma, todas as sextas-feiras pela manha me encontrava com colegas e
amigas excepcionais para desenvolvermos os projetos e, nesses momentos, minha admiracéo
por elas, por seu compromisso e dedicacao cresciam ainda mais. Aquela escola foi o espaco de
intercdmbios e aprendizagens entre um grupo coeso que, por meio de iniciativas diferenciadas,

a partir dos multiletramentos, alcangam grandes resultados para a educagéo.

4 Professora Doutora Paula Maria Cobucci Ribeiro Dias.

5 Professora Doutora Andrea Cristina Versuti.

6 Professora Doutora Paula Gomes de Oliveira.

" Professora Doutora Graciella Watanabe.

8 Ver Apéndice A — Registros fotograficos | Projeto Universidade e Escola Sem Muros (2019).
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Experiéncias por outros lados

Por trés ocasides, durante meu periodo de graduacao, tive a oportunidade de participar
de projetos sociais e de ajuda humanitaria, em S8 Tomé e Principe, em julho de 2017 e
setembro de 2018, e em Guiné Bissau, de dezembro a janeiro de 2019-2020. Na primeira
localidade, atuei por meio de iniciativas de sensibilizagdo a alfabetizacdo, e realizacdo de
préticas de leitura, escrita e contagao de historia para criangas de algumas comunidades locais®.

No ultimo dia em Sdo Tomé, capital de Sdo Tomé e Principe, em 2018, minha mée e eu
conhecemos um adolescente, de 14 anos, que ainda ndo sabia ler nem escrever, e logo
percebemos que essa condicdo lhe causava vergonha, principalmente entre as criangas. Minha
mée, pedagoga de formacdo, atuando como capacitadora nas areas de alfabetizacdo e
matematica para os professores da instituicdo que nos recebia, identificou naquele encontro
uma oportunidade para intervencao.

A escola precisava encerrar o funcionamento do dia, entéo, o Unico lugar que tinhamos
disponivel, era a casa daquele menino, localizada em uma area elevada da cidade. Subimos o
morro pedregoso, coberto por camadas de terra fina que, a cada passo, formavam uma nuvem
de poeira atras de nos.

Chegando em sua moradia, explicamos a familia nossas inten¢Ges e perguntamos sobre
a possibilidade de desenvolvermos algumas atividades no local. De acordo, permitiram que
permanecéssemos ali.

O sol ja havia se posto, e a escuriddo da noite mostrava sua presenca. Nos dirigimos a
um dos ambientes externos da casa, onde encontramos uma mesa improvisada, construida pela
juncdo de algumas tabuas sobre uma base qualquer, um par de cadeiras quebradas, um caderno
e uma caneta. Naquele espaco ndo havia energia elétrica disponivel, portanto, as luzes dos
celulares foram nossas lanternas.

A familia toda estava ao nosso redor, atenta ao que acontecia. Durante as poucas horas
que ali ficamos, presenciei um adolescente ler as primeiras palavras, a partir das mediagoes
realizadas por minha mae'°. Eram construcdes silabicas simples, mas que auxiliaram a despertar
um processo que poderia ser continuado pelos docentes da localidade.

Sem duavida alguma, aquela experiéncia foi um dos maiores privilégios da minha vida.

Todo o contexto se mostrava desfavoravel aquele individuo. Contudo, de maneira quase

® Ver Apéndice B — Registros fotograficos | Sio Tomé, Sao Tomé e Principe (2018).
10'Vver Apéndice B — Registros fotograficos | Sao Tomé, Sao Tomé e Principe (2018).
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palpavel, foi possivel perceber como a educagdo tem o potencial de transformar realidades. Se
pequenas iniciativas podem fazer a diferenca, muito mais aquelas que sdo intencionalmente
planejadas e desenvolvidas considerando as particularidades e interesses dos sujeitos,
conduzindo-os a efetiva participacdo na sociedade.

Em Bolama, ilha do Arquipélago dos Bijagos, pertencente a Guiné Bissau, colaborei
como palestrante no | Seminario Internacional de Treinamento e Capacitacdo Educacional?,
organizado pelo projeto Missdo Andrews, em parceria com a Secretaria de Educacdo do Mato
Grosso do Sul e com a Inspetoria de Educacao daquele pais.

Mediante essa préatica, experiéncias educacionais foram compartilhadas entre docentes
brasileiros e guineenses que ha anos se dedicam a esse trabalho. Inspirei-me com os relatos de
professores que se empenham em suas praticas pedagogicas, mesmo quando as condicdes
disponiveis sdo desfavoraveis e aparentemente limitantes. Aqueles foram momentos

inesqueciveis, que se tornaram grandes marcos em minha trajetoria profissional e pessoal.

Surpresas na escola e o reconhecimento como docente

Em dois dos tltimos semestres da graduacao, realizamos os componentes curriculares
denominados Projeto 4, fases 1 e 2'2. Esses correspondem aos estagios supervisionados, durante
0s quais os estudantes de Pedagogia atuam em institui¢cdes de educagéo.

Em meu processo, optei por desenvolver minhas atividades em uma escola publica
localizada na regido administrativa da Estrutural, onde muitos alunos vivem em condicdes de
vulnerabilidade socioecondmica. Escolhi essa comunidade justamente por meu interesse em
atuar sobre tais realidades, influéncia, provavelmente, la da minha infancia.

Durante aqueles semestres, reparei, mais uma vez, em como me alegra estar em um
ambiente escolar, onde o contato com as criangas é constante. Por onde correm, porque ndo
caminham, e é possivel escutar, intensamente, o coro de vozes, mesmo sem muitas vezes
entender uma Unica palavra. Mais do que perceber, senti minha realizacdo profissional ap6s
desenvolver com sucesso aulas que havia planejado, pensando exclusivamente nos estudantes,
buscando lhes proporcionar diferentes experiéncias de aprendizagem.

Nos momentos recreativos ou intervalos do dia de aulas, procurava conversar e conhecer

um pouco mais sobre os alunos, e eles, em troca, faziam o mesmo comigo. Em tais ocasides,

11 ver Apéndice C — Registros fotograficos | Bolama, Guiné Bissau (2020).
12 Ambas as minhas etapas foram orientadas pela Professora Doutora Paula Maria Cobucci Ribeiro Dias.
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nas diferentes turmas em que atuei, buscava gravar seus nomes, e era perceptivel sua alegria
quando, ao nos encontrarmos pelos corredores da escola, eu 0s cumprimentava nominalmente.

Compartilhavamos diversas partidas de futebol e algumas outras brincadeiras, e assim,
nos aproximavamos, quando, por alguns minutos, tornava-me como eles. Essas relacdes de
proximidade e respeito eram igualmente transpostas para dentro da sala de aula, mesmo que em
algumas ocasides fosse necessario chamar sua atengdo de modo mais enfatico.

ApOs a primeira sequéncia didatica desenvolvida em uma turma do 4° ano, tive a
impressdo de que os alunos haviam gostado e aproveitado a experiéncia. Mostraram-se
participativos e engajados na realizacdo das atividades propostas, o que me deixou bastante
contente com o trabalho efetuado. Contudo, o que mais chamou minha atencgdo, aconteceu
depois da aula, quando eu estava prestes a ir embora.

Andando pelo patio da escola, carregada de caixas e bolsas, recebia os abracos dos
alunos, que também se despediam. Um dos meninos, no entanto, olhando bem dentro dos meus
olhos, acrescentou — Obrigado, Carol. De verdade, obrigado. Aquele gesto transformou meu
dia. Apesar de estar completamente cansada, pela intensidade dos eventos que haviam sucedido
naquela tarde, instantaneamente recebi &nimo por aquelas palavras. Lembrei de toda a trajetoria
até aquele momento, buscando me encontrar em meu projeto de vida, e ali reconheci que as
reordenacdes tinham valido a pena.

E certo que os dias na escola ndo foram faceis, tranquilos ou sem dificuldades. No
entanto, a partir dos momentos que vivenciei, percebi que estou no lugar certo, e que me
identifico e quero fazer (e quem sabe, ja faco) parte deste grupo de pessoas que assumem 0
compromisso com a educacdo e no seu oferecimento com qualidade, dedicagéo e
responsabilidade.

Entdo, sera que agora me sinto completamente preparada para realizar todas as
atribuigcdes da docéncia? Ainda ndo. Mas, sinceramente, serd que algum dia estaremos?

O processo de aprendizagem e aprimoramento da pratica pedagdgica € continuo,
interminavel. E essa velha boa-nova, de certa forma me conforta, pois me mostra que por mais

desafiadora que seja a jornada, estou no caminho.
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PARTE Il - MONOGRAFIA

1 INTRODUCAO

O desenvolvimento, unicamente, de métodos tradicionais e expositivos de educagdo nas
salas de aula ndo se mostra eficaz em um contexto histérico e em uma sociedade que espera e
exige de seus individuos posicionamentos ativos, voltados a resolucdo de problemas e
habilidades de pensamento critico-reflexivo. Além disso, “[...] o letramento escolar
grafocéntrico, mesmo sendo importante, ndo é suficiente para dar conta das mudancas
constantes, sobretudo tecnoldgicas, que ocorrem tanto local quanto globalmente” (PINHEIRO,
2016, p. 1). Dessa forma, o surgimento de novas realidades sociais imp6s a necessidade de
alteragdes no modo de apropriacdo e producdo de conhecimentos e significados, influenciando,
assim, as agéncias privilegiadas de educacdo formal e letramentos, as escolas.

Em uma realidade cultural e de letramentos diversos, € importante a concretizacdo de
uma pedagogia dos multiletramentos, uma vez que essa “aponta para dois tipos especificos e
importantes de multiplicidade presentes em nossa sociedade: a multiplicidade cultural das
populacdes e a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se
informa e se comunica” (ROJO, 2012, p. 13).

Essa compreensdo, associada ao ensino de lingua materna a partir de mediacGes
pedagdgicas que considerem seus quatro eixos, a saber, leitura/escuta, producéo textual (escrita
e multissemiotica), analise linguistica/semiotica e oralidade, apresenta o potencial de favorecer
a capacitacdo e o desenvolvimento de sujeitos verdadeiramente multiletrados, aptos para agirem
ativamente na sociedade, ndo apenas como usuarios funcionais dos recursos a disposi¢cdo, mas
também, e sobretudo, como seus analistas criticos, criadores de sentidos e transformadores
sociais (ROJO, 2012). Por isso, um “mundo em constante mudanga, como se caracteriza o
contemporaneo, demanda uma revisdo por varios angulos das praticas pedagdgicas dos
letramentos” (SILVA, 2011, p. 121).

Assim, faz-se necesséaria a inovacdo dos empreendimentos didaticos, a fim de os
sincronizarem com as demandas do século, favorecendo a implementacdo de uma
aprendizagem ativa e reflexiva por parte dos estudantes, os quais, valendo-se de sua autonomia,
poderdo desempenhar o agenciamento do proprio processo.

A partir de vivéncias obtidas em uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental, na regido
administrativa da Estrutural, Distrito Federal, por meio da elaboracdo de sequéncias didaticas

(SD), pretende-se, mediante a analise de um relato de experiéncia, estabelecer relacdes entre o
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ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, como possiveis respostas a
contemporaneidade.

Portanto, indaga-se: como favorecer o desenvolvimento, a partir da interface
estabelecida entre 0 ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, de uma sala
de aula responsiva a contemporaneidade, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que
oportunize o engajamento discente no proprio processo de aprendizagem e de construgdo de
sentidos?

Entdo, o objetivo geral da presente pesquisa € investigar a interface que pode ser
estabelecida entre o ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos para favorecer
o desenvolvimento de uma sala de aula responsiva a contemporaneidade, nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, que oportunize o engajamento discente no préprio processo de
aprendizagem e de construcédo de sentidos.

Para tanto, foram delineados os seguintes objetivos especificos:

- Discorrer sobre o ensino de lingua materna a partir de seus quatro eixos de ensino-
aprendizagem: leitura/escuta, producdo escrita e multissemiotica, analise
linguistica/semidtica e oralidade, considerando a perspectiva interacional da linguagem
e de construcao de significados;

- ldentificar como a pedagogia dos multiletramentos pode contribuir para a
implementacdo de um ambiente que favorecga o engajamento e a autonomia dos alunos
no agenciamento da propria aprendizagem;

- Indicar a importancia do desenvolvimento de sequéncias didaticas como um recurso de
destaque no processo de mediacdo pedagdgica;

- Apresentar propostas didaticas que favorecam o engajamento discente no processo de
construcdo do conhecimento e atribuicdo de significados, a partir do ensino de lingua
materna, pelo viés da pedagogia dos multiletramentos.

Parte-se da hipotese de que é possivel favorecer o desenvolvimento de uma sala de aula
responsiva a contemporaneidade, que oportunize o engajamento discente no proprio processo
de aprendizagem e de construcdo de sentidos, a partir da interface estabelecida entre o ensino
de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, por meio de iniciativas pedagdgicas que,
assumindo a centralidade dos educandos no processo, conduzam e orientem posicionamentos
critico-analiticos e reflexdes investigadoras daqueles sobre as multimodalidades semidticas e
os discursos a elas associados, rompendo com a passividade dos sujeitos frente aos enunciados,

linguagens e recursos, atribuindo-lhes o carater de produtores (designers) de sentidos.
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Assim, para viabilizar o teste da hipdtese, delineia-se uma pesquisa de finalidade
aplicada, de objetivo descritivo-exploratério, sob o método hipotético-dedutivo, com
abordagem qualitativa e realizada com procedimentos, predominantemente, de pesquisa-acao.

Na segunda se¢éo deste trabalho, a partir da concepcao interacionista da linguagem, séo
descritos alguns dos fundamentos para os empreendimentos didaticos em lingua materna, como
a centralidade dos textos/enunciados como unidade de ensino (BRASIL, 1997; 2018),
considerando contextos comunicativos reais na sociedade e, portanto, sua adequacdo a géneros
discursivos, além de serem apresentados seus quatro eixos de ensino-aprendizagem:
leitura/escuta, producao escrita e multissemiotica, analise linguistica/semidtica e oralidade.

Em seguida, na terceira secdo, discorre-se sobre a pedagogia dos multiletramentos,
iniciando as discussdes a partir de um breve percurso historico sobre tal campo epistemoldgico,
para posterior identificacdo de seus aspectos diferenciais, em relacdo as demais abordagens
tedricas deste dominio. Pondera-se sobre o porqué de uma pedagogia dos multiletramentos,
assim como quais sdo os elementos necessarios a sua elaboracéo, desvelando a autonomia e o
engajamento atribuidos aos alunos no agenciamento da prépria aprendizagem e no processo de
criacdo de sentidos, a partir do trabalho com as multimodalidades semioticas.

Na quarta secéo, € apresentada a importancia do planejamento didatico, a partir de
sequéncias didaticas, especificamente, como um reflexo de acBes pedagdgicas situadas e
intencionais. S&o também descritos os elementos necessarios a sua organizagéo, segundo Veiga
(2008).

A contextualizacdo da pesquisa e seu maior delineamento metodoldgico serdo
realizados na quinta secgao.

A descricdo das sequéncias didaticas propostas e desempenhadas, a verificagdo de sua
adequacao aos enfoques conceituais explorados neste trabalho e as impressées da pesquisadora
a respeito das praticas desenvolvidas, assim como a percepcao sobre o engajamento dos alunos
durante 0 processo, serdo expostos na sexta secdo, objetivando estabelecer relacGes entre o
ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos para favorecer, nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, o engajamento discente no processo de construcdo do conhecimento e
(re)significacdo da linguagem.

Ao final, considera-se que 0s objetivos sdo atendidos e a pergunta resta respondida com
a confirmacdo da hipotese, indicando potencialidades ao desenvolvimento de iniciativas
educacionais que sejam estabelecidas a partir aproximag6es entre o ensino de lingua materna e

a pedagogia dos multiletramentos, desde uma perspectiva dialdgica, enunciativo-discursiva da
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linguagem, na qual os interlocutores, tanto enunciador como enunciatario, sdo percebidos como
produtores (designers) de sentidos.

Constatou-se que os educandos, engajados nos processos de aprendizagem, exerceram,
ainda que inicialmente, tanto suas capacidades critico-analiticas e de reflexdo investigadora
sobre as multimodalidades semidticas, como a de elaboracdo de discursos e significados, e
espera-se que, por seu continuo exercicio, ampliem tal percepcdo, de modo a agenciarem o

proprio caminho de construcdo de saberes e de transformacao social.
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2 O ENSINO DE LINGUA MATERNA A PARTIR DE SEUS EIXOS E DA DIMENSAO
INTERACIONAL DA LINGUAGEM

“Ndo existe um uso significativo da lingua fora das inter-relacfes pessoais e sociais

situadas” .
Marcuschi (2008 apud ANTUNES, 2010, p. 29)

“E, pois, um ato de cidadania, de civilidade da maior pertinéncia, que aceitemos
ativamente e com determinacéo, o desafio de rever e de reorientar a nossa préatica

de ensino da lingua”.

Antunes (2003, p. 37)

As praticas comunicativas encontram-se favorecidas e viabilizadas pela linguagem que,
a partir de uma concepcao interacionista (dialogica), enunciativo-discursiva, a concebe como
uma acéo interindividual, estabelecida entre dois ou mais interlocutores, ““[...] orientada por
uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos da sua historia”
(BRASIL, 1997, p. 22). Significa, portanto, dizer algo a alguém, de um modo especifico,
considerando as particularidades do contexto historico e das circunstancias sociocomunicativas
(BRASIL, 1997).

Devido a seu carater dindmico e de “[...] constru¢cdo humana, histérica, social e cultural”
(BRASIL, 2018, p. 65), a linguagem, considerando suas diversas formas e manifestagoes,
anuncia concepg0es, subjetividades, identidades e significacdes da realidade (BRASIL, 2018),
reconhecidas a partir de pontes comunicativas estabelecidas entre enunciador e enunciatario, e
suas respectivas compreensdes sobre 0 mundo.

A vista dos posicionamentos que exprimem tais qualidades interacionista,
contextualizada e funcional da linguagem, Antunes (2003) defende um ensino da lingua que
considere e se fundamente nesses aspectos, mostrando-se produtivo e relevante, individual e
socialmente. Além disso, a autora pondera a respeito das novas e emergentes determina¢coes

sociais, e habilidades e competéncias esperadas dos individuos:

As exigéncias atuais, muito mais que noutras épocas, recaem sobre pessoas capazes
de atuarem socialmente, com versatilidade, com criatividade, com fluéncia, com
desenvoltura, com clareza e consisténcia, na discussdo, na analise e na conducdo das
mais diferentes situacBes sociais - do espago familiar ao espago do trabalho. Isso
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desloca, necessariamente, 0s objetivos do ensino da lingua na dire¢do da reflexdo
investigadora, da andlise dos usos sociais da lingua - escrita e falada, verbal e
multimodal - e da aplicabilidade relevante do que se ensina, do que se aprende.
(ANTUNES, 2010, p. 52, grifo nosso).

Dessa forma, o ensino da lingua materna, como estabelecido pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), deve se organizar a partir da articulacéo de dois grandes eixos:
as praticas de uso da lingua e a reflexdo sobre tais processos (ANTUNES, 2003; BRASIL,
1997), ampliando ndo apenas o conhecimento e a apropriacao, pelos educandos, das diferentes
linguagens, como também sua participacdo social efetiva (BRASIL, 2012c), a partir do
exercicio de praticas comunicativas diversificadas, aprimorando suas capacidades expressivas,
sejam essas manifestacdes artisticas, corporais ou linguisticas (BRASIL, 2018).

O desenvolvimento da competéncia comunicativa, assim, coloca-se como finalidade do
ensino de lingua materna, e devido a amplitude de sua significacdo, refere-se tanto a
compreensdo das regularidades concernentes a formacdo de sentencas, como a adequacgéo do
discurso®® as diferentes circunstancias sociais, culturais e interlocutores (BORTONI-
RICARDO, 2004). Em Educagdo em Lingua Materna: a sociolinguistica na sala de aula,
Bortoni-Ricardo (2004, p. 73) diferencia os conceitos competéncia comunicativa e competéncia
linguistica, apresentando que, segundo Chomsky, esta se relaciona unicamente ao “...]
conhecimento internalizado que o falante tem das regras para a formacgdo de sentengas na
lingua”, ndo qualificando o desempenho do uso efetivo daquela. Assim,

ao chegar na escola, a crianga, o jovem ou o adulto ja sdo usuérios competentes de sua
lingua materna, mas tem de ampliar a gama de seus recursos comunicativos para poder
atender as convencdes sociais, que definem o uso linguistico adequado a cada género
textual, a cada tarefa comunicativa, a cada tipo de interacdo. (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 75).
A escola, nesse contexto, tem como propdésito ampliar a competéncia comunicativa dos
individuos, fornecendo-lhes os recursos comunicativos'* necessarios para que transitem e
participem com autonomia nos diferentes dominios letrados, desempenhando as mais diversas

tarefas linguisticas (BORTONI-RICARDO, 2004), possibilitando-lhes “[...] resolver problemas

13 Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 23) definem discurso como
“[...] atividade comunicativa que ¢é realizada numa determinada situa¢do, abrangendo tanto o conjunto de
enunciados que lhe deu origem quanto as condi¢des nas quais foi produzido”. Na concepgdo de Marcuschi (2010),
o termo se refere aquilo que um texto produz quando manifestado em instancias discursivas.

14 Bortoni-Ricardo (2004, p. 74) defende que os recursos comunicativos podem ser adquiridos pelos sujeitos por
meio da pratica, “[...] a medida que vao ampliando suas experiéncias na comunidade onde vivem e passam a
assumir diferentes papéis sociais”. A fungéo da escola, portanto, é ampliar tais recursos, de modo que os individuos
tenham o dominio da lingua e sejam capazes de realizar agBes comunicativas mais complexas e que exijam maior
monitoramento da linguagem.
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da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais” (BRASIL, 1997, p. 33) e exercer a cidadania.
Portanto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta, para o ensino de Lingua

Portuguesa, o objetivo de

garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para a
participacdo social e o exercicio da cidadania, pois € por meio da lingua que o ser
humano pensa, comunica-se, tem acesso a informacéo, expressa e defende pontos de
vista, partilha ou constréi visdes de mundo e produz conhecimento. (BRASIL, 2017,
p. 63 apud OLIVEIRA, P., 2018, p. 111).

2.1 O texto e a textualidade

A organizagdo da proposta didatica em Lingua Portuguesa, considerando os dois
grandes eixos articuladores, as praticas de uso da lingua e sua reflexdo, e o objetivo de
apropriacdo da lingua, designada como competéncia comunicativa, admite a centralidade do
texto como unidade de ensino (BRASIL, 1997; 2018), a fim de proporcionar oportunidades
concretas de interagdo comunicativa, a partir dos enunciados que circulam diariamente nas
diversas esferas sociais (KLEIMAN, 2005 apud BRASIL, 2012a).

Devido ao destaque atribuido a esse elemento, sua conceitualizacdo, como também a
compreensdo de sua abrangéncia se tornam importantes para os avangos dos estudos aqui
apresentados. Antunes (2010), Koch e Elias (2018b) aproximam-se em suas ponderacdes ao
considerarem o texto como um evento (socio)comunicativo®™ “[...] que ganha existéncia dentro
de um processo interacional”, sendo o ““[...] resultado de uma coprodugéo entre interlocutores”
(KOCH; ELIAS, 2018b, p. 13), por meio da qual os sentidos daquele sdo produzidos, nao
preexistindo a essa relacdo, demonstrando a qualidade dialégica (interacional) da lingua
(BAKHTIN, 1995 apud ANTUNES, 2010; KOCH; ELIAS, 2018a).

Mais do que um conjunto de palavras e frases aleatorias, conformam uma unidade
integrada que expressa intencionalidade e cumpre, em seu contexto, prop0sitos comunicativos
definidos (ANTUNES, 2010), atribuindo-lhe, portanto, de acordo com Halliday e Hasan (1989
apud ANTUNES, 2010), a qualificacdo de linguagem funcional.

Schmidt (1978 apud ANTUNES, 2010) defende que todas as manifestacBes

comunicativas se encontram atreladas a forma textual e, por isso, apresentam outro atributo

15 para Antunes (2010) o texto é um evento comunicativo, enquanto Koch e Elias (2018b) acrescentam o prefixo
socio a designacao sociocomunicativo.
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compartilhado, a saber, a textualidade, a qual confere a um conjunto de palavras seu
reconhecimento como um texto.

Os critérios para que tal certificacdo ocorra foram propostos por Beaugrande e Dressler
(1981 apud ANTUNES, 2010), sendo aqueles: a coeséo, a coeréncia, a intencionalidade, a
aceitabilidade, a informatividade, a intertextualidade e a situacionalidade, como indicado no

quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Critérios de textualidade

1) Coesdo — sdo os fatores responsaveis pelas relagdes referencias (retomadas e antecipacgdes
textuais) e pelas relagfes sequenciais (repetigdes estruturais e usos de conectivos, por
exemplo).

2) Coeréncia — & a continuidade de sentido no texto que se estabelece de maneira global,
levando-se em conta um conjunto de fatores de ordem linguistica e nio linguistica.

3) Intencionalidade — € centrada no produtor do texto. Considera a intencdo do autor como
fator relevante para a textualizagdo. “Corresponde a disposigio do falante de somente dizer
coisas que tem sentido, que sdo coerentes™ (ANTUNES, 2010, p. 34).

4) Aceitabilidade — diz respeito a atitude do receptor do texto, que o recebe como uma
configuragdo aceitavel, tendo-o como coerente e coeso, mterpretavel e significativo.

5) Situacionalidade — todo sentido & um sentido situado, ou seja, ha relagtes entre o texto e
sua situacionalidade ou insergdo cultural, social, historica e cognitiva. Nas palavras de
Marcuschi (2008: 128-29): “A situacionalidade pode ser vista como um critério de adequacdo
textual™.

6) Intertextualidade — & a relagdo que se estabelece entre textos, que fazem parte ou nio do
repertorio de letturas do leitor.

7) Informatividade — refere-se a distribuicio da informacgdo no texto e ao grau de
previsibilidade com que ela € veiculada. Um texto serd menos informativo quanto mais
informagdo previsivel ou redundante apresentar.

Fonte: Adaptado de Santos, Riche e Teixeira (2013, p. 100-101).
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Em Anélise de textos: fundamentos e praticas, Antunes (2010) apresenta, contudo,
sugestdes a reordenacio desses principios em duas categorias'®: propriedades do texto (coesao,
coeréncia, informatividade e intertextualidade) e condicdes de efetivacdo do texto
(intencionalidade, a aceitabilidade e a situacionalidade), uma vez que para a autora, esta ultima
se refere mais aos sujeitos de comunicagéo do que ao enunciado propriamente dito.

A textualidade, dessa forma, materializando-se nos textos, € o que lhes confere unidade
semantica e coeréncia interna e externa, regulando as atividades de linguagem e permitindo a
realizacdo e concretizacdo das fungbes comunicativas pretendidas (ANTUNES, 2010).

E importante, que no trabalho com as linguagens, no ensino de lingua materna, os textos
sejam reais, existentes fora dos dominios escolares, contextualizados de acordo com situa¢oes
sociocomunicativas de fato, ndo sendo de fachada nem tampouco artificializadores das praticas
de leitura e escrita (MENDONCA, 2008); que oferecam diferentes niveis de complexidade, e
que as manifestacdes textuais sejam diversas, para além das producdes escritas (BRASIL,

2018), pois, para os individuos,

[...] j& ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — é preciso coloca-lo em relacéo
com um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem estatica,
imagem em movimento, som, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam.
Inclusive, esses textos multissemidticos extrapolaram os limites dos ambientes
digitais e invadiram hoje também os impressos. (ROJO, 2010, p. 7).

Os usos auténticos da lingua encontram-se organizados em géneros textuais,
instrumentos sociais, culturais e historicos, responsaveis por viabilizar os discursos dos diversos

campos sociais®’.
2.2 Os géneros discursivos (textuais)
Materializando “modelos convencionais de comunicagdo, socialmente estabelecidos

[...], os quais regulam nossa atividade social de uso da linguagem” (ANTUNES, 2010, p. 43),

os géneros discursivos®, ou textuais, como atividades concretas da lingua, sio configuracoes

16 Por n&o ser 0 objetivo deste trabalho, os critérios de textualidade n&o serdo explorados além do posto. Sugere-
se, portanto, a leitura do capitulo 2, Nog¢des preliminares sobre o texto e suas propriedades, da obra de Antunes
(2010, p. 29-44).

17 Referéncia a Roxane Rojo, ao definir Géneros do discurso, no Glossario do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita (CEALE), da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ver referéncia.
18 Opta-se, neste texto, pela apropriacio intercambiavel das expressdes género discursivo e género textual,
adotando o posicionamento de Marcuschi (2008 apud FARIAS, 2008), uma vez que este trabalho ndo objetiva
caracterizar fendmenos especificos de uma ou outra terminologia.
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relativamente estdveis dos enunciados, socio-historicamente situados, e demonstram
intencionalidades especificas em determinadas esferas de atividade humana (BAKHTIN, 1997
apud SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2013; MARCUSCHI, 2010). Sao fluidos e néo rigidos
ou estanques pois desenvolvem-se na “[...] dindmica vida social e cultural do trabalho dos
autores” (KOCH; ELIAS, 2018a, p. 113), acompanhando e adaptando-se as mudancas e
transformacGes da sociedade. Rodrigues (2005, p. 165 apud FARIAS, 2008, p. 6), sobre a

constituicdo dos géneros textuais, afirma que essa esta

[...] vinculada a atividade humana, ao surgimento e (relativa) estabilizacdo de novas
situacBes sociais de interacdo verbal. [...] 0s géneros correspondem a situacGes de
interacdo verbal tipicas (mais ou menos estabilizadas e normativas): cada género esta
vinculado a uma situacdo social de interacdo, dentro de uma esfera social; tem sua
finalidade discursiva, sua propria concepg¢do de autor e destinatario.

Apresentando uma estrutura de organizacdo mais ou menos definida dos textos, 0s
géneros discursivos, a depender de seu campo de atuacdo, sdo caracterizados e diferenciados
por seu contetdo tematico, propdsito comunicativo, estilo e construgdo composicional®®
(KOCH; ELIAS, 2018a; MARCUSCHI, 2010), atribuindo-lhe ““[...] um jeito proprio, um tipico
de acontecer, [...] feitos acordos com um certo modelo, com partes ou blocos mais ou menos
estaveis, que vao suceder-se numa ordem também mais ou menos fixa” (ANTUNES, 2003, p.
49).

Apesar da relevancia de seus aspectos formais, os elementos unificadores dos
enunciados e sua determinacdo e caracterizacdo em géneros especificos, associam-se, especial
e privilegiadamente, as qualidades funcionais e sociocomunicativas, em decorréncia de sua
natureza interativa e pragmatica (MARCUSCHI, 2010). Por isso, “quando dominamos um
género textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situagdes sociais particulares” (MARCUSCHI, 2010,
p. 31).

Identificando-0s como “frames para a agdo social”, Bazerman (2011, p. 23 apud
SOUZA; REIS, 2014, p. 35) defende que, mais do que formas, os géneros discursivos sao

ambientes onde a vida, os modos de ser e a aprendizagem se desenvolvem.

19 Tal apresentagdo baseia-se em Bakhtin (1997 apud MARCUSCHI, 2010, p. 34), que “indicava a ‘construgio
composicional’, ao lado do ‘contetdo tematico’ e do ‘estilo’ como as trés caracteristicas dos géneros”.
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[...] Séo os lugares onde o sentido é construido. Os géneros moldam os pensamentos
que formamos e as comunicagOes através das quais interagimos. Géneros sdo 0S
lugares familiares para onde nos dirigimos para criar agdes comunicativas inteligiveis
uns com 0s outros e sdo 0os modelos que utilizamos para explorar o ndo familiar.
(BAZERMAN, 2011, p. 23 apud SOUZA; REIS, 2014, p. 35).

Incontaveis sdo 0s géneros textuais que circulam pelos dominios da a¢do humana e, tal
fator, associado as mudancas contextuais sociais e a capacidade de transmutagio dos géneros?°
(BAKHTIN, 1997 apud MARCUSCHI, 2010), faz com que devam

[...] ser vistos na relagdo com as préticas sociais, 0s aspectos cognitivos, os interesses,
as relacBes de poder, as tecnologias, as atividades discursivas no interior da cultura.
Eles mudam, fundem-se, misturam-se para manter sua identidade funcional com
inovagdo organizacional. [...] s@o formagdes interativas, multimodalizadas e flexiveis
de organizacdo social e de producéo de sentidos. (MARCUSCHI, 2011, p. 19-20 apud
SOUZA; REIS, 2014, p. 35).

Essa realidade exige dos individuos a capacidade de conhecerem e se apropriarem desse
“[...] mecanismo fundamental de socializacdo, de insercéo pratica nas atividades comunicativas
humanas” (BRONCKART, 1999, p. 103 apud MARCUSCHI, 2010, p. 31), pois esse € um dos
aspectos que favorece o envolvimento ativo na cultura letrada.

Em Ler e compreender: os sentidos do texto, Koch e Elias (2018a) definem competéncia
metagenérica, a qual associam aquela apropriacdo. Atestam que orienta 0s sujeitos tanto na
compreensdo como producdo dos géneros, capacitando-os a “[...] interagir de forma
conveniente, na medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais” (KOCH; ELIAS,
2018a, p. 102), muitas vezes sem a necessidade do entendimento das concepcdes teoricas para
tal.

Bakhtin (1992 apud KOCH; ELIAS, 2018a) revela, implicitamente, os principios dessa

competéncia:

Na conversa mais desenvolta, moldamos nossa fala as formas precisas de géneros, as
vezes padronizados e estereotipados, as vezes mais maleaveis, mais plasticos e mais
criativos. [...] aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o género,
adivinhar-lhe o volume (a extenséo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis ao todo
discursivo que, em seguida, no processo da fala, evidenciara suas diferenciagdes. Se
nao existissem os géneros do discurso e se ndo 0s dominassemos, se tivéssemos que
crid-los pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de construir cada um de

20 A transmutagdo dos géneros (BAKHTIN, 1997 apud MARCUSCHI, 2010) é a formagéo de novos géneros a
partir de sua ancoragem a outros pré-existentes, demostrando que “novos géneros ndo sio inovagdes absolutas”
(MARCUSCHI, 2010, p. 21), conceitualizacdo que se relaciona a ideia dos available designs, para os
multiletramentos, abordado com maior intencionalidade na secdo 3, Pedagogia dos Multiletramentos, deste
trabalho.
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nossos enunciados, a comunicacao verbal seria quase impossivel. (BAKHTIN, 1992,
p. 301-302 apud KOCH; ELIAS, 20184, p. 105-106).

Pelo fato de todo letramento ser um letramento em algum género (Lemke, 1998a apud
ROJO, 2010, p. 8), sua centralidade no ensino, a partir do trabalho com o texto, assim como a
revisdo das praticas pedagdgicas, mostram-se ndo apenas necessarias, mas imperativas para a
promogéo de um “[...] ensino voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacéo do
cidadao participativo das préaticas sociais que envolvem a cultura escrita” (BRASIL, 2012a, p.
8).

2.3 Os eixos de ensino de lingua materna

A organizacdo didatica para o ensino de lingua materna, de acordo com os PCN de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), deve orientar-se para o trabalho a partir do uso e reflexdo
da, e sobre, a lingua, considerando, de maneira inter-relacionada, os quatro eixos, ou
modalidades, das praticas de linguagem: a leitura/escuta, a produc¢ao escrita e multissemidtica,
a oralidade e a andlise linguistica/semidtica (BRASIL, 2018).

Antes, contudo, da caracterizacdo de tais eixos, faz-se importante a indicacdo de
elementos e principios orientadores, basicos, iniciais e ndo hierdrquicos, da compreensdo e
producdo dos textos, que podem ser considerados em cada uma dessas praticas, em suas
diversas modalidades: a contextualizacdo, a tematizacao, a enunciacdo e a textualizacéo.

A contextualizacéo se relaciona com a analise das condicdes de producdo, o contexto
socio-histérico de circulacdo e recepcdo dos textos, “[...] pertencentes a diferentes géneros e
que circulam nas diferentes midias e esferas/campos de atividade humana” (BRASIL, 2018, p.
72). A reflexdo critica sobre as tematicas abordadas e a consideracédo a respeito da validade das
informacdes ficam a cargo da tematizacdo (BRASIL, 2018), que estabelece como acdo do
enunciatario, “[...] identificar o tema do texto, a organizagdo das ideias apresentadas, a
identificacdo das partes do texto e da hierarquia dos topicos abordados” (SOUZA; FIUZA,
2018, p. 19), posicionando-se frente a eles. Objetivando responder aos questionamentos sobre
quem diz, como diz e quais sdo as vozes do discurso, a enunciacao busca indicar e “[...] refletir
sobre as diferentes perspectivas” (BRASIL, 2018, p. 73) e posicionamentos, assim como
averiguar as variedades linguisticas presentes nos textos (SOUZA; FIUZA, 2018). A
textualizagéo, por sua vez, concentra-se nos elementos que contribuem para a textualidade,

portanto, 0s recursos para a construcao do texto e atribui¢do de sua unidade, assim como a “[...]
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recuperacdo e andlise da organizacdo textual, da progressdo tematica e estabelecimento de
relacdes entre as partes do texto” (BRASIL, 2018, p. 73).

2.3.1 Eixo de leitura/escuta

Contrariando e refutando a concepcdo equivocada de que ler se refere,
fundamentalmente, ao processo de decodificacdo da lingua, convertendo letras (grafemas) em
sons (fonemas), a leitura®, realizada no lugar de interacéo dos interlocutores, o texto (KOCH;
ELIAS, 2018a), mostra-se como um campo dial6gico estabelecido entre eles, por meio do qual,
a depender da relacdo dos individuos, a intersubjetividade arquitetada possibilita a construcéo
dos sentidos do discurso (BAKHTIN, 1997 apud OLIVEIRA, P., 2018). Os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, compartilnando dessa compreensdo, defendem

que

a leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto,
sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua [...]. N&o se trata simplesmente de
extrair informagdo da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensdo na qual os
sentidos comegam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita. (BRASIL,
1997, p. 41, grifo nosso).

A partir de um posicionamento participativo, o leitor, como sujeito da interacéo,
recupera experiéncias e conhecimentos prévios que lhes sdo préprios, pois “o significado [...]
constroi-se pelo [seu] esforgo de interpretacdo [...], a partir ndo sé do que esta escrito, mas do
conhecimento que traz para o texto” (BRASIL, 1997, p. 43). O individuo, entdo, busca “[...]
interpretar e compreender o contetido das intengdes pretendidos pelo autor” (ANTUNES, 2003,
p. 67), em um processo de negociacao de significados (BRASIL, 1998), atentando-se para isso
ndo apenas as informacdes apresentadas explicitamente, como também aquelas que exigem
inferéncias do sujeito (SOUZA; FIUZA, 2018).

A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizagao, mas requer a mobilizacdo de um
vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. (KOCH; ELIAS,
2018a, p. 11, grifo nosso).

21 Adota-se neste trabalho a perspectiva mais ampla de leitura, “|...] dizendo respeito ndo somente ao texto escrito,
mas também as imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes,
videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais” (BRASIL, 2018, p. 72).
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Por envolver processos intrasubjetivos, a concepcdo de uma interpretacdo Unica deve
ser superada, pois as significacdes nao se encontram dadas no texto, mas sdo construidas a partir
da associacdo de mdaltiplos fatores. A leitura, dessa forma, ndo € uniforme, e essa variedade

precisa ser reconhecida. S&o diferentes

[...] em cada circunstancia, dependendo do tema, do nivel de formalidade e do género
do texto lido ou, ainda, dos objetivos e dos motivos implicados no ato de ler. [...] O
grau de familiaridade do leitor com o contetdo veiculado pelo texto interfere, também,
no modo de realizar a leitura. (ANTUNES, 2003, p. 77).

Em decorréncia da complexidade dessa atividade comunicativa, apresenta
especificidades para sua realizacdo auténtica e devidamente apropriada, a fim de se alcancar a
proficiéncia. S&o necessérias, portanto, estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificacdo, pois, “é 0 uso desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreensdo, avancar na busca de

esclarecimentos, validar no texto suposicgdes feitas” (BRASIL,1998, p. 69-70).

As estratégias sdo um recurso para construir significado enquanto se I8. Estratégias de
selegdo possibilitam ao leitor se ater apenas aos indices Uteis, desprezando 0s
irrelevantes; de antecipacdo permitem supor o que ainda esta por vir; de inferéncia
permitem captar o que ndo esta dito explicitamente no texto e de verificagdo tornam
possivel o “controle” sobre a eficacia ou ndo das demais estratégias. O uso dessas
estratégias durante a leitura ndo ocorre de forma deliberada — a menos que,
intencionalmente, se pretenda fazé-lo para efeito de analise do processo. (BRASIL,
1997, p. 41, nota de rodapé).

O Curriculo em Movimento do Distrito Federal, para os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental, defende a acdo do professor como mobilizador de estratégias cognitivas de
leitura, a partir de iniciativas que promovam a leitura objetiva, inferencial e avaliativa, como
proposto por Bortone (2008 apud DISTRITO FEDERAL, 2018). Com a primeira, sdo
analisadas as informagles explicitas do texto, apresentadas claramente pelo enunciador,
enguanto na inferencial, os sentidos implicitos sdo 0s que se buscam. Por meio da estratégia
avaliativa, extrapola-se o texto, ¢ “[...] 0 estudante manifesta postura critica, julgamentos e
crengas diante das ideias apresentadas pelo autor” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 19).

Todos esses mecanismos convergem e contribuem para o desenvolvimento de um leitor
competente que, compreendendo o que 1€, é capaz de selecionar as informagdes que atendam
as suas necessidades, identificar aquilo que ndo esta escrito (elementos implicitos) e estabelecer
“relagdes entre o texto que 1€ e outros textos ja lidos” (BRASIL, 1997, p. 41). Alguém “que

saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto [e] que consiga justificar e validar a
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sua leitura a partir da localizagdo de elementos discursivos” (BRASIL, 1997, p. 41). “Desse
leitor, espera-se que processe, critique, contradiga ou avalie a informacao que tem diante de si,
que a desfrute ou a rechace, que dé sentido e significado ao que 1&” (SOLE, 2003 apud KOCH;
ELIAS, 2018a, p. 13).

A fim de sintetizar o posto, para a realizagdo do processo leitor até aqui descrito, sdo
necessarias algumas habilidades, inter-relacionadas e ndo hierarquizadas, como “[...] (i) 0
dominio da mecanica que implica a transformacao dos signos escritos em informacdes, (ii) a
compreensdo das informacgdes explicitas e implicitas do texto lido e (iii) a construcdo de
sentidos” (BRASIL, 2012a, p. 8).

Nos momentos e oportunidades de ensino-aprendizagem na escola, a partir de produgdes
reais, relevantes e contextualizadas, demonstrando a diversidade e complexidade textual
existente, os educandos poderdo desenvolver a triplice funcdo da pratica da leitura: “ler para
informar-se; ler para deleitar-se; ler para entender as particularidades da escrita” (ANTUNES,
2003, p. 76-77), subsidiando também os processos de autoria (OLIVEIRA, P., 2018), a partir
da ampliacdo de seu repertdrio cultural, como também de seus conhecimentos sobre a lingua e

suas linguagens.

2.3.2 Eixo de producdo escrita e multissemidtica®?

No momento de producdo textual, escrita ou multissemiotica, os papéis em relacdo a
leitura sdo invertidos. O outro se torna referéncia para as decisdes sobre aquilo que se quer
informar e qual a melhor estratégia para fazé-lo, de modo a alcancar as finalidades
comunicativas pretendidas. Antunes (2003, p. 46) afirma que “quem escreve, na verdade,
escreve para alguém, ou seja, estd em intera¢do com outra pessoa. Essa outra pessoa € a medida,
€ 0 parametro das decisdes que devemos tomar acerca do que dizer, do quanto dizer e de como
fazé-lo”.

Portanto, a primeira condi¢do para que essa acao criativa ocorra € a existéncia de um
conteddo a ser compartilhado. Assim, reconhece-se a importancia da necessidade de ampliacédo
da coletanea informativa dos individuos, a partir do contato com produc¢des de modalidades e
dominios discursivos variados, pois “se faltam as ideias, faltam as informagoes, vao faltar as

palavras. Dai que nossa providéncia maior deve ser encher a cabeca de ideias, ampliar nosso

22 Maior énfase sera atribuida & producdo multissemidtica na secdo 3 deste trabalho, da Pedagogia dos
Multiletramentos.
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repertorio de informacdes e sensagdes, alargar nossos horizontes de percep¢do das coisas”
(ANTUNES, 2003, p. 45), atribuindo maior informatividade aos textos.

Outro aspecto relevante a consideracéo €, como apresentado anteriormente, a concepcao
interacionista (dialdgica) e enunciativo-discursiva da lingua, que defende a construcéo e a
existéncia de uma relagdo entre interlocutores, sujeitos ativos na pratica comunicativa, a visa
da elaboracgéo de significados a partir da contribuicdo de ambos. Para Koch e Elias (2018b, p.
35) “o sentido da escrita [...] é produzido dessa interagdo, ndo resultado apenas do uso do
cédigo, nem tdo-somente das intencGes do escritor”. No estabelecimento desse campo

enunciativo comum,

[...] toda a palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. A palavra é uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o0 meu interlocutor. A palavra é o territdrio
comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, 1995, p. 113 apud ANTUNES,
2003, p. 47).

Contudo, 0 que se observa em algumas praticas pedagdgicas, é a artificializacdo de
situagdes comunicativas, nas quais o que se realiza é o “[...] treinamento mecanico e aleatdrio
de emitir sinais, o que, na verdade, fora de certas situacOes escolares, ninguém faz. O outro, que
caracteriza o ato inerentemente social da linguagem, paradoxalmente, s6 desaparece nas aulas
de portugués” (ANTUNES, 2003, p. 47), ndo representando a forma como a lingua acontece.
O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) corrobora com essa perspectiva,
defendendo ser papel da escola despertar o desejo dos alunos para a producdo escrita e,
acrescenta-se, multissemidtica, a partir de agdes que se distanciam da pratica de “[...] escrever
apenas para o professor corrigir ou guardar” (BRASIL, 20123, p. 10), atestando, mais uma vez,
a importancia de se ter o que dizer e a quem dizer.

Como um dos elementos presentes em toda pratica comunicativa, a intencionalidade
orienta a diferenciacdo entre os textos nos distintos géneros discursivos, possibilitando, de
acordo com o proposito funcional, a realizacdo de atividades sociocomunicativas nos diversos
contextos de atuacdo humana (ANTUNES, 2003). A maneira, por exemplo, como a escrita serd
desenvolvida estara influenciada por esse aspecto, demonstrando a inter-relacdo entre as
funcdes, condicdes de producdo e recepcdo, formas de expressdo (incluindo a adequacédo da
lingua) e 0s géneros textuais.

A elaboracdo de textos escritos € um processo dinamico, desenvolvido segundo a

sucessao de varias etapas, distintas e interdependentes, e “[...] ndo se completa, simplesmente,
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pela codificacdo das ideias ou informagdes, através de sinais graficos” (ANTUNES, 2003, p.
54). As etapas, a saber, planejamento, escrita e reescrita (associada com a revisdo), sdo

abordadas no quadro 2, abaixo.

Quadro 2 — Etapas da produgdo textual escrita

1. PLANEJAR

2. ESCREVER

3. REESCREVER

E a etapa para o sujeito:

E a etapa para o sujeito:

E a etapa para o sujeito:

Ampliar seu repertorio; Pér no papel o que foi Rever o que foi escrito;
planejado;

Delimitar o tema e escolher | Realizar a tarefa motora de Confirmar se os objetivos

o ponto de vista a ser tratado; | escrever; foram cumpridos;

Eleger o objetivo, a
finalidade com que vai

CSCIever,

Cuidar para que os itens
planejados sejam todos
cumpridos;

Awaliar a continuidade
tematica;

Escolher os critérios de
ordenacio das ideias, das
informacdes;

Obszervar a concatenacgio
entre periodos, entre os
parigrafos; ou entre os
blocos superparagraficos;

Prever as condigdes dos
possiveis leitores;

Awvaliar a clareza do que fo1
comumicado; avaliar a

atividade anterior de planejar
e a posterior de rever o que
fo1 escrito;

adequaciio do texto as

condighes da situacio;
Considerar a situacio em Enfim,_ essa & uma etapa Rever a fidelidade de sua
que o texto vai circular; intermedidria, que prevéa | formulac3o linguistica as

normas da sintaxe e da

semantica, conforme prevé a

gramatica da estrutura da
lingua;

Decidir quanto 3s estratégias
textuais que podem deixar o
texto adequado a situacio;

Rever aspectos da superficie
do texto, tais como a
pontuacio, a ortografia e a
divisdo do texto em
paragrafos.

Estar seguro quanto ao que
se pretende dizer a seu
parceiro; enfim, estar seguro
quanto ao micleo de suas
1deias e de suas intengoes.

Mormalmente, a escola tem
concentrado sua atengdo na
etapa de escrever e tem
enfocado apenas a escrita
gramaticalmente correta.

Fonte: Adaptado de Antunes (2003, p. 57-58, grifo do autor).

Cada uma dessas, desde o planejamento a edicdo final do texto, exige a adequacdo do

tempo para que sejam realizadas satisfatoriamente, de modo a serem aperfeicoadas a cada

oportunidade. Antunes (2003, p. 59) acredita existir, possivelmente, uma relagcéo entre a
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qualidade, algumas vezes “pouco desejavel”, dos escritos produzidos pelos alunos, e a “[...]
falta de oportunidade para que eles planejem e revejam esses textos”.

Assim, a luz dos conceitos apresentados, “o trabalho com a producdo de textos tem
como finalidade formar escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, COesos e
eficazes” (BRASIL, 1997, p. 47).

2.3.3 Eixo da analise linguistica/semiotica

A partir da implementacédo de estratégias metacognitivas, busca-se, por meio da anélise
linguistica/semidtica, a identificacdo e avaliacdo consciente, nos textos, de regularidades que
contribuam a atribuicdo dos efeitos sentidos e efetivacdo dos objetivos propostos para 0s
diferentes géneros orais, escritos e multissemidticos, seja por sua composic¢ao, contexto de
producdo ou estilo adotado (ANTUNES, 2003; BRASIL, 2018). Reflete-se a respeito da lingua
e as diferentes semioses para que, a partir de sua compreenséo, seus usos e aplicacfes sejam
adequados (BRASIL, 1997) e coerentes, contribuido para a competéncia comunicativa.

Em resposta a quais textos podem ser submetidos a esse processo, Antunes (2010, p.
52) afirma que “todos os textos, de qualquer tipo ou género, de qualquer tamanho ou fungao,
textos verbais (orais e escritos) e ndo verbais e multimodais (imagens, charges, historias em
quadrinhos, graficos, tabelas, mapas) podem ser objetos de anélise”.

Assim, seu foco deve ser a dimenséo global do texto em acdo, sendo sempre realizada,
“[...] em funcéo do sentido, da compreensdo, da coeréncia, da interpretabilidade do que ¢ dito”
(ANTUNES, 2010, p. 59), a fim de que a intencionalidade pretendida para cada escolha seja
percebida, pois tais opgdes e decisdes ndo sdo executadas aleatoriamente (ANTUNES, 2010).
Nesse processo, busca-se ampliar, concomitantemente, a ““[...] consciéncia dos alunos sobre 0s
fendmenos gramaticais e textual-discursivo” (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2013, p. 75).

[...] é mais do que perguntar sobre ‘o que diz o autor’. E, além disso, perguntar como
¢ dito o que é dito, com que recursos lexicais e gramaticais, com que estratégias
discursivas, quando e porque € dito, para quem e para provocar que efeitos, implicita
e explicitamente. (ANTUNES, 2010, p. 49).

Em Andlise e producdo de textos, Santos, Riche e Teixeira (2013, p. 77) indicam
algumas caracteristicas dessa analise, destacando a importancia de sua integracdo com 0s
demais eixos de ensino, a reflexdo sobre as regularidades da lingua a partir de casos particulares

presentes nos textos, a identificacdo dos sentidos atribuidos ao discurso em decorréncia de seu
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género, e a “associacdo entre habilidades epilinguisticas (reflexdo sobre o uso) e
metalinguisticas (reflexdo voltada para a descri¢ao)”.

A atividade metalinguistica orienta-se para a classificacdo e sistematizacdo de
caracteristicas gramaticais especificas da lingua (BRASIL, 1997), e contribui para que seu
conhecimento implicito, derivado da competéncia linguistica, seja potencializado por meio da
compreensdo explicita de tais regras e regularidades (ANTUNES, 2003). Defendendo sua
associacdo com o desenvolvimento das habilidades epilinguisticas, a BNCC (BRASIL, 2018,
p. 71) atesta que os processos metalinguisticos “[...] ndo devem [...] ser tomados como um fim
em si mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes
ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em producdo) em

praticas situadas de linguagem”.

2.3.4 Eixo da oralidade

Compartilhando da mesma concepcéo de “[...] lingua como prética discursiva, inserida
numa determinada pratica social, envolvendo dois ou mais interlocutores, em torno de um
sentido e de uma intengdo particular” (ANTUNES, 2003, p. 99), apresentada para os eixos de
leitura e producdo textual, a oralidade fundamenta-se na adequagédo da fala aos diferentes
contextos comunicativos e sujeitos da interagédo (BRASIL, 1997).

N&o se refere, no ambiente escolar, em ensinar aos alunos a se comunicarem oralmente,
uma vez que, competentes linguisticamente quando iniciam sua educacdo formal basica, sdo
proficientes nessa pratica. Relaciona-se, segundo os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1997, p. 39), em torné-los capazes de transitar de “situacGes mais informais e coloquiais que ja
dominam ao entrar na escola a outras mais estruturadas e formais”. Portanto, o planejamento
pedagdgico deve envolver tanto atividades voltadas para o aperfeicoamento da fala espontanea,
por meio dos géneros mais informais, como daquelas préticas que exigem maior monitoramento
da oralidade, derivadas dos géneros formais (SOUZA; FIUZA, 2018).

De acordo com Antunes (2003), é importante considerar e analisar, além dos aspectos
comuns aos demais textos, as particularidades comunicacionais oferecidas para as construcoes

discursivas desse eixo, como 0s

[...] recursos paralinguisticos (como o0s gestos, as expressbes faciais) e
suprassegmentais (como a entonagdo, o aumento da intensidade, o alongamento das
vogais, as pausas). Além disso, a presenca de referentes concretos deixa, quase
sempre, o texto falado informalmente cheio de incompletudes e “vaguezas”, o que ndo
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afeta a coeréncia do que é dito, pois sdo facilmente supridas pelo contexto.
(ANTUNES, 2003, p. 53).

A competéncia discursiva oral abrange, dessa forma, o planejamento e 0 monitoramento
da fala, como também da escuta, de acordo com a intencionalidade pretendida e ao evento
comunicativo em que se esta inserido, adequando-os as condi¢bes de producdo e recepgdo do
discurso (ANTUNES, 2003). Refere-se, igualmente, & compreensdo das normas de regulacao
do comportamento e de convivéncia dos mesmos espagos (BRASIL, 2012a). A escola, portanto,
tem a seu cargo a construcdo e promocao de um ambiente aberto, receptivo e acolhedor das
multiplas vozes, principalmente daquelas oriundas de campos discursivos desprestigiados,
reconhecendo e valorizando a diferenca e a diversidade (BRASIL, 1997), problematizando as

raizes sociais para a disparidade do tratamento com elas, o que significa, para o PNAIC,

[...] oferecer o dominio da norma linguistica de prestigio social sem, com isso,
estigmatizar a variedade dos alunos, uma vez que toda lingua é constituida de
diferentes modos de dizer e que hd maneiras mais prestigiadas que outras, 0 que ndo
é questdo linguistica e, sim, questdo social, econdmica, regional etc. (BRASIL, 2012a,
p. 11).

Mais do que saber como se comunicar adequadamente pela fala, por meio de sua
abordagem intencional e sistematizada no ensino da lingua materna, “o alargamento das
praticas de oralidade significa o direito de apreensdo de um instrumento necessario ndo so para
a vida escolar, mas também para a vida em sociedade. Esta é uma formacao que visa o exercicio
da cidadania” (BRASIL, 2012a, p. 11).
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3 PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS

“Ninguém passa impunemente pelos Multiletramentos Criticos”.

Silva (2011, p. 5)

Os tempos sdo outros. A contemporaneidade trouxe consigo multiplas linguagens
(semioses), formas de expressédo e producdo que acompanham as revolugdes e transformacdes
que se desdobram na sociedade, principalmente em decorréncia de um contexto globalizado,
caracterizado tanto pelo desenvolvimento de novas Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicagdo (TDIC) como pela diversidade e interconexdo cultural. Novas demandas séo
impostas aos individuos, pois deles séo requeridas habilidades e competéncias que demonstrem
0 dominio de tais multiplicidades.

A fim de contemplar essas necessidades, ou mesmo imposi¢ées da modernidade, “é de
fundamental importdncia que a escola se torne uma ‘agéncia de democratizagdo dos
letramentos’” (ROJO, no prelo apud DIAS, 2012, p. 100), de modo que, a partir de abordagens
critico-analiticas dessas novas praticas semidticas e de seus processos de criacdo, 0s sujeitos
sejam habilitados a utiliza-las de modo qualificado e ético, e questionem outras demandas
sociais relacionadas a essas praticas (BRASIL, 2018).

Cabe, portanto, discriminar alguns conceitos associados a esses aspectos socioldgicos

da lingua e suas linguagens. Segundo Rojo (2012, p. 13, grifo do autor),

diferentemente do conceito de letramentos (multiplos), que ndo fazem sendo apontar
para a multiplicidade e variedade das préticas letradas, valorizadas ou ndo nas
sociedades em geral, o conceito de multiletramentos — é bom enfatizar — aponta para
dois tipos especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populacdes e a multiplicidade semi6tica de construcdo dos textos por meio dos quais
ela se informa e se comunica.

Nesse contexto, faz-se necessario que a escola, como espaco educacional privilegiado,
assuma a responsabilidade de apresentar aos discentes, e com eles buscar exaurir, de maneira
intencional e sistematizada, tais multiplicidades que adicionam o prefixo multi aos letramentos:
a cultural e a de modalidades de linguagens, convergindo para uma pedagogia dos
multiletramentos. Portanto, a partir dessa perspectiva, “[...] trata-se de descolecionar 0s
‘monumentos’ patrimoniais escolares, pela introdugdo de novos e outros géneros de discurso —

ditos por Canclini ‘impuros’ —, de outras e novas midias, tecnologias, linguas, variedades,
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linguagens” (ROJO, 2012, p. 16, grifo do autor), “[...] envolvendo ndo somente a aprendizagem
da leitura e da escrita, mas de qualquer ato capaz de produzir sentido” (MECCA, 2019, p. 29).

Dessa forma, as praticas pedagogicas realizadas nos espacos escolares devem
representar tal posicionamento, utilizando-se da inter/transdisciplinariedade, e explorando a
natureza multipla e complexa das linguagens, assim como dos aspectos fronteiricos do
conhecimento (OLIVEIRA; SZUNDY, 2014), a fim de favorecer o “[...] contato real do
estudante com a multiplicidade de textos produzidos e que circulam socialmente” (OLIVEIRA,
D., 2013, p. 2).

Esse movimento pedagdgico resulta da aproximacéo entre a realidade contextual dos
alunos e de suas préaticas, desenvolvidas nas distintas esferas sociais letradas pelas quais
transitam, e das exigéncias de uma sociedade globalizada, hibrida e multipla, insaciavel por
transformacoes, que espera que seus individuos sejam capazes de “dar conta das demandas da
vida, da cidadania e do trabalho [...], sem perda da ética plural e democréatica” (ROJO, 2009, p.
90 apud CAMPOS et al., 2012, p. 211).

3.1 Do letramento aos multiletramentos: um breve percurso historico

Historicamente, no Brasil, o conceito de letramento encontrou-se, por anos,
equivocadamente inserido ao de alfabetizacdo e alfabetismo?, atribuindo a esses uma
significacdo abrangente, por auséncia de termos especificos e diferenciadores. Segundo Soares
(2007), alfabetizacéo relaciona-se a acdo de alfabetizar, de ensinar a ler e a escrever, e tal
aquisicdo da lingua deve ser diferenciada de seu processo de desenvolvimento, o qual se realiza
em diversos espagos-tempos e nunca é interrompido (SOARES, 2003a apud GONTI1JO, 2008).

Em decorréncia das transformacdes sociais e, por conseguinte, de suas novas demandas,
tornou-se necessario aos individuos ndo apenas dominar “[...] a tecnologia do ler e do escrever,
mas também [saber] fazer o uso dela, incorporando-a a seu viver, transformando assim seu
‘estado’ ou ‘condi¢do’, como consequéncia do dominio dessa tecnologia” (SOARES, 2007, p.
29). Realidades sociais emergentes, entdo, implicaram o surgimento de novas palavras para
designar necessidades em ascenséo.

Soares (1999 apud GONTIJO, 2008) indica que uma das primeiras ocorréncias do termo
letramento, no Brasil, deu-se em 1987, por Mary A. Kato, em sua obra No mundo da escrita:

uma perspectiva psicolinguistica, e ao se referir sobre a funcéo da escola, afirmou que essa €,

23 Ambos os termos serdo definidos no decorrer do texto, e diferenciados do conceito de letramento.
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[...] na area da linguagem, [a de] introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-
a um cidaddo funcionalmente letrado, isto é, um sujeito capaz de fazer uso da
linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para
atender as demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como
instrumento de comunicacdo. (KATO, 1987, p. 7 apud GONTIJO, 2008, p. 28).

Kleiman (1995 apud GONTIO, 2008), por sua vez, defendeu que a utilizagcdo do
conceito de letramento nos ambientes académicos orientou-se como uma “[...] tentativa de
separar os estudos sobre o ‘impacto social’ (KLEIMAN, 1991) [..] [daqueles] sobre
alfabetizacdo, cujas conotacdes destacam competéncias individuais no uso e na préatica da
escrita” (KLEIMAN, 1995, p. 16 apud GONTIJO, 2008, p. 28), por mais que estes sejam “[...]
processos simultaneos e interdependentes” (SOARES, 2001, p. 6 apud LIMA, 2019, p. 46).

Similarmente, a diferenciacdo entre alfabetismo e letramento se faz necessaria, uma vez que

ambas terminologias possuem distintas descricfes, pois alfabetismo tem um foco
individual, bastante ditado pelas capacidades e competéncias cognitivas e linguisticas
escolares e valorizadas de leitura e escrita, enquanto letramento enfoca 0s usos e
praticas sociais da linguagem pela leitura e escrita, de segmentos valorizados ou nao
socialmente. (ROJO, 2009 apud LIMA, 2019, p. 46, grifo nosso).

A partir do final da década de 1990, as producbes académicas e ocorréncias a respeito
da nova terminologia e deste campo etimoldgico cresceram, e definicbes que buscavam se
adequar, cada vez mais, as exigéncias sociais foram elaboradas. Conceituou-se letramento,
portanto, como “[...] o estado ou condi¢do de quem interage com diferentes portadores de leitura
e de escrita, com diferentes géneros e tipos de leitura e escrita, com diferentes funcdes que a
leitura e a escrita desempenham em nossa vida” (SOARES, 1999, p. 144 apud GONTIJO,
2008, p. 30, grifo nosso), ou mesmo como “[...] um conjunto de préaticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbolico e engquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19 apud GONTIO, 2008, p. 30, grifo nosso).

As escolas, por mais que sejam instituicdes privilegiadas em relacdo ao
desenvolvimento do letramento, no contexto da aquisicdo do cédigo linguistico a partir da
alfabetizacédo, ndo podem ser consideradas as dirigentes exclusivas daquele processo, uma vez
que existem diversas agéncias de letramento pragmaticas, associadas a distintas praticas na
sociedade (KLEIMAN, 1995 apud LIMA, 2019),

e tal fato nos leva a concluir que os letramentos sdo multiplos e estdo ligados a sua
finalidade, contexto e “negocia¢do” com os interlocutores, variando no tempo e no
espaco que acontecem. No mais, as préaticas de letramento, seja na cultura oral ou na
escrita, sdo variadas, assim como os discursos que nos circundam. Por isso, seria um
equivoco tratar o termo letramento de forma singularizada. (LIMA, 2019, p. 47).
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Por ser a realizacdo social da linguagem, anteriormente atrelada estritamente as praticas
grafocéntricas de leitura e escrita de textos impressos, “[...] em ordem linear sequencial em que
o todo estava dado” (LEMKE, 2002 apud GARCIA; SILVA; FELICIO, 2012, p. 132), atribuiu-
se dinamicidade a sua construcdo, ndo sendo mais considerado um evento isolado, mas, que
pelo contrério, concretiza-se antropoldgica e socioculturalmente (LIMA, 2019). Dessa forma,
devido ao fato de que as “[...] praticas sociais sdo diversas e modificam-se conforme as
necessidades sociocomunicacionais dos individuos que nelas estdo envolvidos” (LIMA, 2019,
p. 49), conferiu-se a pluralizagdo do termo letramento(s).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), em
oposicdo ao ensino tradicional da lingua materna, incluiram em sua estruturacdo, concepcdes

que romperam

[...] com a perspectiva estatica, estruturalista e subserviente dos sujeitos em relagdo a
lingua e [...] [introduziram] uma concepc¢do de lingua e linguagem baseada em uma
perspectiva discursiva, como forma de interacdo entre os sujeitos, mediadora e
constitutiva das relagdes e das praticas sociais (OLIVEIRA, P., 2018, p. 106),

situando-se socio-historicamente.
Entretanto, outra vez, as exigéncias impostas pelas novas realidades contemporaneas,
influenciadas, principalmente, pelo fendmeno globalizador e pelo advento das novas TDIC,

demonstraram a

[...] necessidade de tracar novos rumos pedagogicos que atendessem as demandas
enunciativas da sociedade moderna, tais como: a crescente diversidade linguistica e
cultural atrelada & economia globalizada e & multiplicidade de canais e meios/modos
semioticos de comunicagdo com o resultado das novas tecnologias. (LIMA, 2019, p.
50).

Nessa nova disposicéo, distintas semioses séo integradas e combinadas, e tal multimodalidade
converge para alteragdes no modo de producgéo de sentidos (LEMKE, 2002 apud GARCIA,;
SILVA; FELICIO, 2012).

Em 1994, um grupo de pesquisadores e tedricos, principalmente das areas de linguistica,
educacao e estudos antropoldgicos e sociais, reuniu-se em Nova Londres, nos Estados Unidos,
e sob a denominacéo de Grupo de Nova Londres®* (GNL), New London Group, e publicaram,

em 1996, um manifesto intitulado A Pedagogy of Multiliteracies — Designing Social Futures®

24 Conformado por Courtney Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Jim Gee, Gunther Kress,
Allan e Carmen Luke, Sara Michaels e Martin Nakata.
25 Em portugués: Uma Pedagogia dos Multiletramentos — Desenhando Futuros Sociais (tradugdo de ROJO, 2012).
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(ROJO, 2012), que se tornaria a obra seminal e inaugural da pedagogia dos multiletramentos,
essa objetivando, sobretudo, a constru¢do de um curriculo responsivo socioculturalmente a
contemporaneidade (BEVILAQUA, 2013). As principais tematicas atreladas ao

desenvolvimento de tal concepgéo foram

[...] a crescente diversidade linguistica e cultural presente nesses paises (fruto de uma
economia globalizada) e a multiplicidade de canais e meios (modos semi6ticos) de
comunicagdo (resultado das novas tecnologias). Esses dois motes foram responsaveis
pelo prefixo multi, da denominacdo Multiletramentos. (BEVILAQUA, 2013, p. 102).

Evidenciando duas multiplicidades especificas presentes na sociedade, a cultural e a
semidtica de construcdo dos textos, por meio da qual a primeira é comunicada, o conceito de
multiletramentos se diferencia daquele atribuido aos letramentos (multiplos), que apenas
apontava para a diversidade das praticas letradas existentes (ROJO, 2012).

Para 0 GNL, fazia-se necessaria a reformulacdo das préaticas escolares de letramento,
uma vez que seu grafocentrismo ndo mais se adequava ou bastava para acompanhar as
mudancas da sociedade moderna globalizada (OLIVEIRA; MACHADO; FERREIRA, 2017).
Tornava-se imperativa a inclusao, nos curriculos, dos “[...] novos letramentos emergentes [...]
[e da] grande variedade de culturas presentes ja nas salas de aula de um mundo globalizado e
caracterizada pela intolerancia na convivéncia com a diversidade cultural” (ROJO, 2012, p. 12).

Consonantemente, para Dionisio (2006, p. 131 apud OLIVEIRA, D., 2013, p. 3), 0
verdadeiro letramento se encontra na capacidade de compreender textos multimodais,
atribuindo “[...] sentidos a mensagens oriundas de multiplas fontes de linguagem”, defendendo,

portanto, a conciliacdo entre as distintas e diversas semioses para a producéo de significados.

3.2 Quiais sdo os aspectos diferenciais dos multiletramentos?

Como resultado da producéo teorica dos pesquisadores de Nova Londres, em 1994, a
pedagogia dos multiletramentos objetiva o reconhecimento de dois importantes argumentos,
representativos da entdo ““[...] emergente ordem cultural, institucional e global. [...] a
multiplicidade de canais e midias de comunicacao e a crescente saliéncia de diversidade cultural
e linguistica” (NEW LONDON GROUP, 2006, p. 5 apud SILVA, 2011, p. 122) (OLIVEIRA;
SZUNDY, 2014; ROJO, 2012).
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Apesar de tais diversidades e dos varios mecanismos de producdo e distribuicdo dos
discursos, o0s multiletramentos apresentam algumas caracteristicas invaridveis, que

permanecem ao longo de seu repertério:

- Eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

_  Eles fraturam e transgridem as relacdes de poder estabelecidas, em especial
as relacdes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos
textos [verbais ou nao]);

_  Eles séo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias,
culturas). (ROJO, 2012, p. 23).

Os textos séo colaborativos, porque permitem a interacdo e coproducdo entre distintos
interlocutores, tornando-se dependentes das a¢des dos usuarios, ndo mais passivos espectadores
e receptores, mas individuos que apresentam um “[...] nivel de agéncia [...] muito maior”
(ROJO, 2012, p. 23). Devido a coautoria das produgdes, convertendo-as em “[...] ‘fratrimonios’
da humanidade” (ROJO, 2012, p. 25), e a maior disponibilidade e acesso aos seus elementos e

ferramentas, democratizando o processo,

[...] a légica interativo-colaborativa das novas ferramentas dos (multi)letramentos no
minimo diluiu e no maximo permite fraturar ou subverter/transgredir as relacdes de
poder preestabelecidas, em especial as relagdes de controle unidirecional da
comunicagdo e da informagdo (da producdo cultural, portanto) e da propriedade dos
“bens culturais imateriais” (ideias, textos, imagens, sonoridade). (ROJO, 2012, p. 24-
25).

Nesse contexto, a multimodalidade (ou multissemiose) se apresenta como uma das
possiveis formas de materializacdo dessa subversdo, ao permitir a interacdo de diversas
linguagens (ou modos, ou semioses) na composicao dos textos multimodais contemporaneos.
Esses caracterizam-se por empregarem ““[...] mais de um modo de representacdo semidtica,
como a oralidade, a escrita, a imagem estatica ou em movimento, o som, dentre outros”
(OLIVEIRA, D., 2013, p. 3), e “[...] exigem capacidades e préaticas de compreensdo e producdo
de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar” (ROJO, 2012, p. 19). Mediante tal
processo, “[...] 0 sentido € produzido, distribuido, recebido, interpretado e reconstruido nédo
apenas pela linguagem falada ou escrita, mas por varios modos representacionais e
comunicativos” (DUARTE, 2008, p. 34).

Lemke (2010) advoga que a construgédo de significados néo decorre da superposicéo de
interpretacdes individuais dos modos de linguagens, mas se efetua por meio da interacdo de
cada potencial semidtico (KRESS, 2010 apud HEMAIS, 2010), e da parcialidade de cada um
deles em relagéo ao todo (JEWITT; KRESS, 2003 apud DUARTE, 2008).
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[...] o texto pode ou ndo formar a espinha organizadora de um trabalho multimidiatico.
O que realmente precisamos ensinar, e compreender antes de poder ensinar, € como
vérios letramentos e tradicBes combinam essas modalidades semidticas diferentes
para construir significados que sdo mais do que a soma do que cada parte poderia
significar separadamente. Tenho chamado isso de “significado multiplicador”
(Lemke, 1994a; 1998) porque as opc¢des de significados de cada midia multiplicam-
se entre si em uma explosdo combinatéria; em multimidia, as possibilidades de
significacdo ndo sdo meramente aditivas. (LEMKE, 2010, p. 461-462, grifo nosso).

Como resultado de uma sociedade global em pleno desenvolvimento tecnolégico e
expansdo dos meios de comunicagdo e informagdo, aquela se mostra cada vez “mais visual”
(DIONISIO, 2006, p. 160 apud OLIVEIRA D., 2013, p. 2), e as producdes textuais multimodais
se encarregam de representar tais caracteristicas, além de demonstrarem as relacfes dos
individuos com essa nova configuracdo social e com o que ela representa. Assim sendo, 0
dominio da multimodalidade, além de favorecer a andlise da inter-relagcdo entre distintas
semioses em uma mesma producdo, permite a compreensdo dos sentidos construidos e
comunicados por meio dela, mostrando-se imprescindivel para o efetivo exercicio das praticas
de letramento (OLIVEIRA, D., 2013).

Para Kress e van Leeuwen (2006 apud GUALBERTO, 2013), no processo de
materializagéo do discurso e, portanto, de producéo textual, aquele acaba por convergir distintos
e diversos modos de linguagem em sua composicao, originando o significado multiplicador
(LEMKE, 2010). E importante salientar que “por modos designa-se 0 conjunto organizado de
recursos para a producao de sentido, incluindo imagem, olhar, gesto, movimento, musica, fala
¢ efeitos sonoros” (DUARTE, 2008, p. 34). Ainda, para aqueles pesquisadores, a
multimodalidade seria uma caracteristica observavel em todos os géneros textuais e, logo, a
comunicacdo monomodal nédo existiria (JEWITT; KRESS, 2003 apud DUARTE 2008), uma
vez que aqueles expressariam ao menos dois modos de representacdo, “[...] como imagens e
palavras e palavras e tipografias. Dessa forma, o empoderamento semiotico depende da

compreensao das diferentes semioses presentes em cada género” (OLIVEIRA, D., 2013, p. 3).

Qualquer que seja o texto escrito, ele € multimodal, isto é, composto por mais de um
modo de representacdo. Em uma péagina, além do cddigo escrito, outras formas de
representagdo como a diagramacéo da pagina (layout), a cor e a qualidade do papel, o
formato e a cor (ou cores) das letras, a formatacdo do paragrafo etc. interferem na
mensagem a ser comunicada. Decorre desse postulado tedrico que nenhum sinal ou
codigo pode ser entendido ou estudado com sucesso em isolamento, uma vez que se
complementam na composicdo da mensagem. (DESCARDECI, 2002, p. 20 apud
GUALBERTO, 2013, p. 5).
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A cada evento comunicativo, a partir dos movimentos interacionais estabelecidos entre
os interlocutores, os sentidos apreendidos no/pelo outro sdo reinterpretados e transformados
internamente, descaracterizando uma mera recepcao dos sentidos produzidos externamente.
Tais modificacdes dos recursos internos de um individuo se desenvolvem “[...] conforme as
hipoteses que os aprendizes constroem, segundo seus interesses, sobre os signos?® que lhes so
fornecidos” (DUARTE, 2008, p. 36), considerando suas vivéncias e experiéncias anteriores,
em um processo de aprendizagem (ativa), uma vez que “a aprendizagem acontece apenas

quando reinterpretamos o conceito/ideia em uma nova forma” (ANSELL, 2016, p. 128).

Na leitura, a tarefa é também produzir signos. Entretanto, nesse momento o processo
¢ invertido. O processo parte ndo de uma pessoa querendo significar para 0 mundo
exterior, mas da sua vontade de representar signos no mundo 4 fora (produzidos por
alguém) para seu proprio interior. Uma pessoa recebe um signo, na forma material do
significante na qual ele foi compreendido. Ele ou ela toma a forma do significante
como uma indicagdo apropriada do que foi significado, e forma a partir disso uma
hipétese de qual é o significado. Mas a hipotese dos leitores sobre o significado
provavel, apto, plausivel é baseada no interesse deles. Este também forma um novo
signo. O novo signo e sua relacdo com todos os signos internamente empregados,
mudam o estado proprio desses signos. Isso também representa a aprendizagem.
(JEWITT; KRESS, 2003, p. 13 apud DUARTE, 2008, p. 35-36).

A multiplicidade de canais e meios de comunicagdo, além de diversificar os modos de
producéo e atribuicdo de significados aos textos, permitiu que vozes e culturas marginalizadas,
subvalorizadas e alternativas fossem reconhecidas e encontrassem oportunidade para sua
expressao (LIMA, 2019), mediante empreendimentos globalizadores contra-hegemdnicos
(SANTOS, B., 2001), proporcionando encontros entre sujeitos, "[...] por meio de discursos e
vivéncias semelhantes, formando comunidades cujas necessidades socioculturais e de
identidades séo as mesmas" (LIMA, 2019, p. 52).

Os novos canais estabelecidos pela multimidia e hipermidia podem as vezes propiciar
a membros de subculturas a oportunidade de encontrar suas proprias vozes. Essas
tecnologias tém o potencial de promover uma maior autonomia entre os diferentes
estilos de vida, por exemplo, um canal de televisdo multilingue ou a criagcdo de
comunidades [identitarias] virtuais por meio do acesso a Internet. (GNL, 1996, p.70-
71 apud LIMA, 2019, p. 52).

Embora, potencialmente, tais movimentos de negociacdo e comunicacdo entre
diferentes estilos de mundo possam ocorrer, na pratica, por diversas vezes, as interacoes

favorecidas nesse processo se realizam em “[...] diferentes bolhas, em que o outro é parecido e

% Signos, segundo Duarte (2008, p. 35) sdo “os elementos basicos dos recursos modais [...]”, € constituem a fusdo
de forma e significado.
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pensa de forma semelhante. Assim, compete a escola garantir o trato, cada vez mais necessario,
com a diversidade, com a diferenca” (BRASIL, 2018, p. 68). A vista disso, a partir da pedagogia
dos multiletramentos, pretende-se, “desenvolver uma epistemologia do pluralismo”, pela qual
didlogos e aproximacdes sdo incentivados e realizados, sem que as pessoas, N0s movimentos
de trocas e interacdes “[...] precisem apagar ou deixar para tras suas diferentes subjetividades”
(COPE; KALANTZIS, 2000, p. 18 apud ROCHA, 2010, p. 68).

O projeto dos multiletramentos ndo busca evitar os conflitos, mas procura estabelecer
na heterogeneidade o didlogo, fomentando a negociacéo entre os diversos discursos
circulantes, com o argumento de que a cidadania eficaz e o funcionamento produtivo
hoje requerem que saibamos da existéncia e sejamos capazes de dialogar e negociar
multiplas linguagens, maltiplas variantes de uma lingua e padrdes comunicacionais
que atravessam as fronteiras locais fisicas. (SILVA, 2011, p. 134, grifo nosso).

Devido a essa dinamicidade e diversidade informacional e linguistica, as fronteiras
culturais ndo mais se encontram rigidamente definidas, uma vez que as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo reconfiguraram o mundo moderno ““[...] em termos de distancias,
formalidades, fluidez e canonicidade” (SILVA, 2011, p. 122). Nesse sentido, portanto, Hall
(2006 apud SILVA, 2011) e Rojo (2012) consideram as sociedades modernas como hibridos
culturais, mesticos e fronteirigcos, onde as misturas e posicionamentos alternativos recebem cada
vez mais destaque. Ideias polarizadas ou pareceres anteriormente considerados como verdades

absolutas, ja ndo apresentam nem representam os mesmos impactos e influéncias.

Sem aderir a um raciocinio classificatério reducionista, que desconsidera as
hibridizagdes, apropria¢des e mesclas, é importante contemplar o canone, o marginal,
o culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital, as culturas
infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliacdo de repertério e uma interagdo e
trato com o diferente. (BRASIL, 2018, p. 70).

Um posicionamento multicultural ativo e progressista (SANTOS, 2001), que além de
proporcionar voz aos diversos discursos, os legitime e reconhega sua abertura a negociacao
(ORLANDO; FERREIRA, 2013), deve ser construido e valorizado nas instituicdes escolares,
essas estabelecidas a partir de uma abordagem cultural pluralista, rejeitando a
monoculturalidade excludente, e reconstruindo préaticas e pensamentos “[...] a partir de uma
abordagem critica e reflexiva sobre a tematica, considerando os aspectos sociais e culturais
envolvidos historicamente nesse processo de estigmatizacédo de alguns grupos” (ORLANDO;
FERREIRA, 2013, p. 417).
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E importante admitir que as estruturas culturais sdo dindmicas e podem ser alteradas
tanto por processos sociais internos como pelo contato com outros sistemas. Compreender tal
fluidez é essencial para “[...] atenuar o choque entre as geracdes e evitar comportamentos
preconceituosos” (LARAIA, 2014, p. 101). Por isso, requer-se da escola, como “agéncia de
letramento patrimonial e cosmopolita” (ROJO, 2009, p. 120 apud GARCIA,; SILVA; FELICIO,
2012, p. 135), a competéncia de apresentar aos estudantes, com vivéncias cada vez mais globais
(PINHEIRO, 2016), as culturas locais, mundiais, valorizadas e marginalizadas, reconhecendo
a relevancia e necessidade “[...] de formar um aluno ético e democratico, critico e isento de
preconceitos e disposto a ser ‘multicultural em sua cultura’ e a lidar com as diferengas
socioculturais” (ROJO, 2009, p. 120 apud GARCIA; SILVA; FELICIO, 2012, p. 135).

3.3 Por que uma pedagogia dos multiletramentos?

Como brevemente apresentado ao inicio da secdo 3, Pedagogia dos Multiletramentos,
as escolas, como agéncias sociais privilegiadas de letramento, apesar de existirem diversos
espaco-tempos que possibilitam a apropriacao da linguagem (GONTIJO, 2008), detém grandes
desafios sob sua responsabilidade, atribuidos, principalmente, devido a um dindmico contexto
de mundo em franco processo de globalizacdo, interconexdo e hibridizacdo das nacGes, de
desenvolvimento tecnolégico, de multiplicidade e expansdo dos meios digitais de comunicacao
e informacdo, e de sua producao.

Esse novo panorama se revela sedento por individuos que ndo apenas sejam capazes de
transitar por tal realidade, mas que estejam ativamente engajados tanto no presente como em
tempos futuros, e que se mostrem preparados para “[...] agir critica e protagonisticamente no
mundo” (ROCHA, 2010, p. 68, grifo nosso). De certa forma, pode-se, metaforicamente,
personificar a modernidade ao lhe atribuir, como apelo préprio, o posicionamento de Lemke
(2010, p. 470):

Queremos pessoas que sabem as coisas que querem saber e pessoas que sabem coisas
que sdo Uteis em praticas fora das escolas. Queremos pessoas que sejam pelo menos
um pouco criticas e céticas quanto a informagéo e aos pontos de vista e tenham alguma
ideia de como julgar suas convicgoes.

A fim de atender a essas e outras demandas, originadas a partir da reconfiguracéo das
praticas sociais, a pedagogia dos multiletramentos se coloca a disposi¢cdo daqueles que

reconhecem a necessidade de transformacoes, principalmente nos espacos escolares. Assim, 0
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manifesto elaborado pelo Grupo de Nova Londres apontava para a necessidade de um
posicionamento de destaque dessas instituicbes no trabalho com o0s novos letramentos
emergentes (o que explicaria uma pedagogia), principalmente, mas nao exclusivamente,
daqueles relacionados as novas TDIC, comprometendo-se também como a revisdo curricular,
incluindo as variedades culturais ja demonstradas e existentes nas salas de aula (ROJO, 2012),
favorecendo, a partir de mudancas estruturais, a desconstrucdo e “[...] reconfiguracdo de
praticas sociais, linguisticas e culturais predominantemente monoliticas, centralizadoras e
marginalizantes” (ROCHA, 2010, p. 70).

Ainda, contudo, na prética, essa se mostra como a principal realidade observavel. As
salas de aula, por mais que representem um microuniverso multicultural e multilinguistico, com
estudantes cujas experiéncias poderiam fornecer elementos iniciais as construcdes e
intercadmbios epistemoldgicos, permanecem alheias aos mundos e modos de viver e produzir
significados de seus sujeitos. Somado a isso, algumas praticas discursivas tornam-se
supervalorizadas, enquanto outras sdo esquecidas, e o grafocentrismo apresenta-se como
caracteristica elementar do letramento escolar. Lima (2019, p. 48) sugere que esse
posicionamento pode indicar a constante e frustrada tentativa de “[...] homogeneizar a
linguagem e perpetuar o império da cultura erudita dominante”.

Atestando tal carater retrégrado, Farias, J. e Maia (2017, p. 5) acrescentam que

o modelo escolar tradicional, baseado em letramentos convencionais e excludentes, ja
ndo faz mais sentido no século XXI, cuja liquidez requer dos alunos a capacidade de
navegar de um dominio de atividade social para outro, flexibilizando, (re)articulando
e (re)ordenando suas proprias identidades diante de maltiplas maneiras de estabelecer
didlogo e aprender novas e ndo conhecidas linguagens sociais (KALANTZIS; COPE,
2008), de acordo com a natureza interativa, colaborativa, transgressora e hibrida dos
multiletramentos (ROJO, 2013).

Entdo, como proceder? E importante que os olhares, tanto dos alunos, como de “[...]
professores criticos, ousados, inovadores e motivados” (GAYDECZKA; KARWOSKI, 2015,
p. 156), sejam direcionados e expandidos a praticas e posturas pedagdgicas alternativas e
diferenciadas (DIAS, 2012), em um exercicio de “descolecdo” (CANCLINI, 2008 apud DIAS,
2012, p. 100) daqueles habitos institucionais canonizados e tradicionalmente empreendidos,
repensando as estruturas que ja se mostraram nao ser mais atrativas aos estudantes do século
XXI, desenvolvendo entdo um paradigma de aprendizagem interativa, onde todos os sujeitos
participam ativamente de seu processo de elaboracdo, em contraposicdo com o paradigma de

aprendizagem curricular, no qual € atribuido a outro a decisao e planejamento do que devera
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ser aprendido, em uma ordem e cronograma rigidos e fixos (LEMKE, 1994b apud ROJO,
2012).

Como apresentado, a abordagem, a partir dos multiletramentos, considera duas
multiplicidades relevantes e passiveis de reconhecimento na atualidade: a cultural e a de
modalidades semi6ticas. Por meio de uma acdo integrada de ambos os conceitos, realizada
especialmente nos espacos escolares, os diferentes modos de linguagem séo identificados como
recursos combinados utilizados para a producdo de camadas de sentidos dos textos
(OLIVEIRA, D., 2013), e os alunos, incentivados a “[...] expressar e representar identidades
multifacetadas apropriadas a diferentes modos de vida, espagos civicos e contextos de trabalho"
(COPE; KALANTZIS, 2000 apud MECCA, 2019, p. 29), colocam-se como agentes criadores
nesse processo, € “para que isso seja possivel, € necessario que eles sejam analistas criticos,
capazes de transformar [...] os discursos e significa¢des, seja na recepgdo ou na produgido”
(ROJO, 2012, p. 29).

De modo a sumarizar as principais agdes e objetivos dessa pedagogia para com 0S
aprendizes, a figura 1 abaixo, Mapa dos Multiletramentos, demonstra o perfil desse individuo,
que se posiciona tanto como usuario funcional de tecnologias, analista critico e criador de

sentidos, quanto como ser atuante socialmente e transformador de realidades.

Figura 1 — Mapa dos Multiletramentos

Usuario funcional Criador de sentidos
. Competéncia técnica . Entende como
. Conhecimento pratico diferentes tipos de texto

e de tecnologias operam

VANV

N v
N2

Analista critico Transformador
. Entende que tudo o que . Usa o que foi aprendido
¢ dito e estudado é fruto de novos modos

de selecdo prévia

Fonte: Adaptado de Rojo (2012, p. 29).
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Considerando os aspectos diferenciais dos multiletramentos, e recorrendo a sua
abordagem sistematica e intencional, essa pedagogia, conduzindo a reformulages estruturais
educacionais e curriculares, e tomando para si responsabilidades formativas dos individuos,
objetiva orienta-los, a partir de uma ética plural e democrética, a atuarem como protagonistas
na sociedade, demonstrando tanto o dominio de competéncias técnicas multimodais, quanto a
habilidade de exercer o agenciamento nos processos criadores, atendendo as demandas

contemporaneas.

3.4 Construcédo de uma pedagogia dos multiletramentos: respostas a o qué e como

Em resposta a 0 qué serviria como elemento de construcdo e efetivacdo da pedagogia
dos multiletramentos, e na selecdo e definicdo de um vocabulo que carregasse a profusédo de
sentidos por ela almejada, os pesquisadores do Grupo de Nova Londres encontraram no termo
design a combinacdo e convergéncia ideal de significados. Esse conceito foi “[...] instituido
com o propoésito de contrapor-se a concepgdes tradicionais de ensino pautadas em uma visdo
estatica e monomodal da linguagem (foco na escrita)” (BEVILAQUA, 2013, p.106).

Abrangendo, dindmica e simultaneamente, tanto a capacidade de simbolizar a “...]
estrutura organizacional (morfologia) dos produtos” (MECCA, 2019, p. 30), quanto o préprio
ato de construcdo de sentidos, a palavra atribui ao sujeito, produtor nesse processo (meaning-
maker), autonomia e agenciamento, tornando-o designer de sentidos, ndo o considerando

meramente como receptor do que fora previamente elaborado por outro (BEVILAQUA, 2013).

Design, entdo, se refere a0 modo como as pessoas fazem uso de recursos de
significacdo disponiveis em um dado momento em um ambiente especifico de
comunicagdo para realizar seus interesses (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 204). [...]
o0s sentidos sdo constituidos por dimensdes socioculturais e ideoldgicas, que variam
enormemente de um contexto a outro. (BEVILAQUA, 2013, p. 106).

Compondo a ideia de que a “[...] producdo de significado é um processo ativo e
dindmico, e ndo algo governado por regras estaticas” (NEW LONDON GROUP, 2000, p. 20
apud MECCA, 2019, p. 30, traducdo do autor), a fim de caracterizar toda a atividade de
construcdo semidtica, a agdo do design consiste na “[...] relacdo dindmica e dialdgica entre trés
elementos” (ROCHA, 2010, p. 69): available designs (recursos, designs e projetos disponiveis
para a criagéo de significados), designing (processo de construcdo de novos sentidos, a partir
dos available designs) e redesigned (transformacéo e recombinagdo em novos available designs
e recursos de criacdo) (BEVILAQUA, 2013; MECCA, 2019; ROCHA, 2010).
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O designing [...] se refere ao processo de formacdo emergente de significado. Ele
envolve a reapresentacdo e a recontextualizagdo, por isso nunca é simplesmente a
repeticdo de designs disponiveis. [...] o redesigned, que € o resultado do designing, é
um novo significado e nunca uma repeticao de designs disponiveis ou mesmo de uma
combinagdo simples deles. [...] é produto Unico da agéncia humana, um significado
transformado, fundado em padrbes de significado historicamente e culturalmente
recebidos. (MECCA, 2019, p. 31, grifo nosso).

De maneira a exemplificar o processo de redesign e producdo de novos sentidos,
Pasquotte-Vieira, Silva e Alencar (2012, p. 194), utilizando-se de proposi¢Ges bakhtinianas,
realizam aproximacdes entre aqueles e a leitura que, “[...] atualmente, também é entendida
como um ato de relacionar um discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele,
emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos
discursos/textos”. Tais inter-relacGes sdo recorrentes e presentes em distintas formas de
(re)criacdo ativa de significados.

A figura 2 sintetiza os conceitos expostos, demonstrando a dinamicidade do processo

de design de sentidos e a associagdo entre seus elementos:

Figura 2 — Design de Sentidos?’

Available designs

Modos, géneros,
discursos; modelos e
convencdes de
representacdo;
recursos de construgéo
de sentidos

Redesigned Designing

Ato de apropriagio,
revezamento
transformacio dos
available designs

Produto do ato de
design sempre transformado;
constitui um novo
available design

Fonte: Adaptado de Bevilaqua (2013, p. 107).

27 Por auséncia na, Lingua Portuguesa, de vocabulos que abarquem a amplitude significativa dos termos available
designs, designing e redesigned, optou-se por utiliza-los em sua lingua original.
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De maneira a elucidar o como desse paradigma pedagogico, possibilitando o
desenvolvimento de iniciativas que favorecam os letramentos criticos, termo utilizado sem
desconsiderar as multiplicidades ja apresentadas, sio propostos quatro movimentos didaticos?®,
ndo hierarquicos nem isolados, que objetivam tornar a teoria em prética reflexiva (MECCA,
2019): 1. Prética situada; 2. Instrucdo explicita; 3. Enquadramento critico e, 4. Prética
transformada (BEVILAQUA, 2013; NEW LONDON GROUP, 1996 apud LIMA, 2019;
PINHEIRO, 2016).

A pratica situada, ou vivéncia, apodera-se do fato da “[...] cognicdo humana ser
socioculturalmente situada e contextual” (BEVILAQUA, 2013, p. 108), e do processo de
aprendizagem significativa, descrito por Ausubel, ocorrer por meio da ancoragem e organizacgao
de novas informacdes a “[...] conceitos especificamente relevantes”, denominados subsungores,
ja presentes na estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA, 2011, p. 13). Assim, por meio da
consideracdo das experiéncias do alunado, e utilizando-as como ponto inicial a ser trasposto
para a expansao das aprendizagens, as praticas se tornam significativas e relevantes para além
dos espacos escolares, em iniciativa “[...] em que o criar e o fazer conectam os contetdos
curriculares com 0 mundo real” (GAYDECZKA; KARWOSKI, 2015, p. 155).

A superagdo da curiosidade ou conhecimento ingénuos, cujas bases encontram-se
unicamente na experimentacdo, para aquela caracterizada como “curiosidade epistemoldgica”
(FREIRE, 2016, p. 32), desenvolve-se na etapa de instrugdo explicita, ou conceitualizagéo,
definida como um “[...] processo de conhecimento pelo qual os aprendizes se apropriam da
teoria e de seus conceitos; demanda que os aprendizes sejam capazes de mover-se entre do
mundo experiencial para o conceitual — sistematico, cientifico” (BEVILAQUA, 2013, p. 108-
109). Incluidos nesse movimento, encontram-se todas as atividades de aprendizagens e
intervencdes ativas realizadas por professores e outros especialistas (MECCA, 2019).

Dentre as principais caracteristicas do projeto de discente egresso para a pedagogia dos
multiletramentos, esta a capacidade de realizar leituras e analises criticas frente ao mundo e
seus conhecimentos. Freire (2016) pontua, entretanto, que a superacdo da ingenuidade para a
criticidade ndo ocorre espontaneamente. “[...] o desenvolvimento da curiosidade critica,
insatisfeita, indocil” (FREIRE, 2016, p. 33) se apresenta como uma das principais e

fundamentais tarefas do fazer pedagdgico progressista.

28 Os termos utilizados para os quatro movimentos didéticos foram reorganizados, atualizados e traduzidos em
“[...] agdes mais reconheciveis do ponto de vista pedagdgico nos seguintes processos: vivéncia, conceitualizagao,
analise e aplicacdo” (COPE; KALANTZIS, 2009 apud FARIAS; MAIA, 2017, p. 5).
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Além do exposto, as capacidades envolvidas no enquadramento critico, ou analise,

podem ser subdividas de duas maneiras,

analise funcional, baseada em processos de raciocinio, inferéncias, conclusdes
dedutivas e relacBes logicas entre os elementos textuais; analise critica, baseada na
avaliacdo da representacdo do mundo, interroga as razdes e propositos que estdo por
tras de um sentido ou acdo. (BEVILAQUA, 2013, p. 109, grifo nosso).

Sobre a necessidade dos espagos escolares se debrucarem com os alunos tanto na

realizacdo de andlises funcionais como criticas, acrescenta-se que

se tornam tdo importantes hoje as maneiras de incrementar na escola, e fora dela, 0s
letramentos criticos, capazes de lidar com os textos e discursos naturalizados,
neutralizados, de maneira a perceber seus valores, suas intencdes, suas estratégias,
seus efeitos de sentido. (ROJO, 2009, p. 112 apud GARCIA; SILVA; FELICIO, 2012,
p. 133).

Por fim, a ultima etapa didatica desse processo, iniciado por meio da prética, e para a
qual retorna, abre novas oportunidades para o inicio de outros ciclos de aprendizagem. A
pratica transformada, ou aplicacdo, promove a intervencdo e transformacdo do contexto
circundante, tanto de maneira previsivel ou esperada, sendo denominada de aplicacédo
apropriada, como de modo projetado, considerando as particularidades, interesses e
experiéncias do aprendiz, a partir da aplicacdo criativa (BEVILAQUA, 2013).

Transforma-se porque se reconhece a necessidade de (des)construcdes, rupturas e
inovac0es, e sdo criados redesigns porque agora ndo mais passivos e inertes, os individuos séo

também criadores ativos de sentidos e agentes do préprio processo de aprendizagem.
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4 SEQUENCIAS DIDATICAS COMO UM REFLEXO DE ACOES PEDAGOGICAS
PLANEJADAS, SITUADAS E INTENCIONAIS

“Um professor sem um plano de aula é como um navegador sem uma carta nautica,

a deriva, sem saber para onde ir e em qual porto ancorar ”.

Almeida (2002, p. 5)

A organizacdo sistematica do trabalho pedagdgico por meio de sequéncias didaticas
(SD), apresenta-se como a articulagdo e o encadeamento de atividades ordenadas cujos
propdsitos atendem aos objetivos educacionais elaborados (ZABALA, 1998), a partir do
trabalho com um “[...] conteido especifico, um tema ou género textual de exploracdo inicial até
a formacdo de um conceito, uma ideia, uma elaboragdo pratica, uma produgdo escrita”
(BRASIL, 2012d, p. 21), em um determinado periodo. Essa sequencialidade atribuida ao
conjunto de acdes didaticas, confere maior organicidade ao processo, e a ordem determinada
de sua sequéncia orienta-se a fim de sanar, progressivamente, as dificuldades apresentadas pelos
alunos (CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOS, 2004).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa atesta que, para a efetivacdo da
aprendizagem ativa, é necessario 0 ensino sistematico que permita ao educando ter a liberdade
de explorar e experimentar 0 mundo, e reorganizar suas estruturas cognitivas, a partir da
interacdo com novos saberes, como formas de aquisicdo e construcao de outros conhecimentos
(BRASIL, 2012d).

A fim de estabelecer esse movimento continuo e progressivo de aprendizagens dos
alunos, a partir de praticas pedagdgicas solidas, a consideragdo prévia do modo como aqueles
aprendem, assim como o reconhecimento das condi¢cdes para que O pProcesso ocorra, € 0
autoconhecimento docente, resultado de praticas reflexivas (BUTT, 2006), sdo essenciais para
a construcao de tais momentos privilegiados de ensino.

Dessa forma, Dolz, Schneuwly e de Pietro (1998 apud ROJO, 2001), apresentam o
termo modelizacdo didatica, como um elemento a compor o processo de elaboracdo das SD,
especialmente em relacdo ao ensino da lingua materna, a partir da selecdo de géneros
discursivos. Para os autores, 0 modelo didatico pode ser compreendido como a escolarizagdo
dos conhecimentos de referéncia, realizando aproximacdes e adequagdes as possibilidades de
aprendizagens dos alunos. S&o relacionados, portanto, trés conjuntos de informacdes:
“comportamentos dos especialistas, comportamentos dos aprendizes e experiéncias de ensino”

(DOLZ; SCHNEUWLY:; DE PIETRO, 1998, p. 35 apud ROJO, 2001, p. 316).
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Essas sdo transformacdes necessarias aos contetidos, “[...] pois 0 género apresentado e
trabalhado na escola é sempre uma variacdo do género de referéncia, construido numa dindmica
de ensino/aprendizagem para funcionar numa institui¢ao cujo objetivo € ensinar” (CORDEIRO;
AZEVEDO; MATTOS, 2004, p. 30). Assim, a partir da mediacdo pedagogica, os alunos teriam
“[...] acesso progressivo e sistematico aos instrumentos comunicativos e linguisticos
necessarios a producéo de textos pertencentes a diferentes géneros” (CORDEIRO; AZEVEDO;
MATTOS, 2004, p. 31).

A organizacdo de modelos didaticos, com o estabelecimento dos objetivos de
aprendizagem, a selecdo das metodologias de ensino, recursos didaticos e determinagdo das
propostas avaliativas, todos adequados a um periodo especifico, constituem o projeto ou
programa de ensino (sequéncia didatica) que, traduzindo-se em um planejamento eficaz,
representam a “chave para um bom ensino, para uma gestéo de classe com proposito e 0 sucesso

de um progresso educacional sustentado” (BUTT, 2006, p. 15).

4.1 A importancia do planejamento didatico: estabelecendo direcionamentos e

antecipando acdes

A aula representa o espago-tempo privilegiado onde as agdes e processos didaticos
encontram a oportunidade para sua concretizagdo. Um acontecimento que, quando planejado,
considerando e sendo articulado com o projeto politico-pedagdgico (PPP) da instituicdo
educativa, assim como com os documentos oficiais de orientacédo curricular, possibilita “[...] a
antecipacgéo das agdes e atividades [...], a fim de evitar a rotina, a improvisa¢do” (VEIGA, 2008,
p. 295) e o espontaneismo ingénuo derivado da concepcao de ndo planejamento, oferecendo
um guia pratico para 0S processos que ocorrerdo em momentos pedagdgicos especificos
(BUTT, 2006).

Longe de compor uma estrutura rigida e imutavel, condicionante da mediacéo docente,
a organizacdo didatica da aula, como uma oferta de hipoteses de trabalho, deve apresentar
flexibilidade em seu planejamento e execucdo, com possibilidades de ajustes mediante a
identificacdo de necessidades espontaneas demonstradas e detectadas por parte dos alunos e
professores (VEIGA, 2008), distanciando-se de uma concep¢do de prescritibilidade e
linearidade do planejamento (REDIN et al., 2013).

Como sistematizacdo das acOes pedagogicas, o planejamento organiza e projeta a pratica

docente em relacdo aos seus objetivos, meios, formas e contetdos (FARIAS et al., 2011),
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colocando-se como um projeto de realizagdo participativa e colaborativa, entre professores e

alunos, e de acdo imediata (VEIGA, 2008), e se caracteriza por ser uma

[...] acdo reflexiva, viva, continua. Uma atividade constante, permeada por um
processo de avaliacdo e revisao sobre o que somos, fazemos e precisamos realizar para
atingir nossos objetivos. E um ato decisorio, portanto politico, pois nos exige escolhas,
acBes metodoldgicas e tedricas. Também é ético, uma vez que pde em questdo ideias,
valores, crencas e projetos que alimentam nossas préticas. (FARIAS et al., 2011, p.
111).

E, portanto, um direcionamento que considera experiéncias anteriores e, a partir de sua
analise, reelabora e reconfigura agdes futuras para potencializar a concretizacdo dos objetivos
pedagogicos imaginados. E “[...] olhar para tras e rever a caminhada, buscando alternativas para
novas investidas”, em uma “[...] agdo constante de reflexdo-projecéo-reflexao” (REDIN et al.,
2013, p. 28).

Ao discorrer sobre a organizacdo didatica da aula, Veiga (2008) apresenta algumas
caracteristicas daquela, a partir da concepcao de aula por ela defendida, e aqui apresentada.
Segundo a autora, essas envolveriam:

Colaboracéo entre os professores e alunos no processo de elaboracéo;

Contextualizacdo da aula, de maneira que essa se faca significativa e socialmente

relevante aos participantes, e se adeque as necessidades e possibilidades especificas do

grupo de alunos;

Coeréncia com as orienta¢fes normativas curriculares e institucionais, como o projeto

politico-pedagdgico, uma vez que “[...] os planos de aula devem estar ‘inseridos’ em

sequéncias de ensino mais amplas, previamente estabelecidas para a disciplina’ (BUTT,

2006 p. 23);

Diversidade, a fim de atender a multiculturalidade presente no espaco escolar, na

comunidade imediata, assim como na sociedade;

Flexibilidade, permitindo ajustes no e durante o processo, de acordo com as

necessidades apresentadas pelo grupo;

Exequibilidade, posto que o planejamento deve resultar em possibilidades de acédo

imediata, passiveis de serem realizadas em contextos e configuraces reais.

Farias et al. (2011) qualifica o ato de organizar a acdo didatica do professor como um
continuum, sistematizando-o em cinco etapas principais: 1) o diagnostico da realidade sobre a
qual se intervird; 2) o planejamento da agdo pretendida, a partir dos elementos que compdem o

processo de ensino (objetivos, conteudos, métodos, recursos didaticos e avaliacdo); 3) a
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execucgdo, demonstrando o carater processual e flexivel do plano elaborado; 4) a avaliacéo das
praticas e experiéncias obtidas, relacionando-as com os objetivos propostos para aquelas acoes,
e 5) o replanejamento de novas intervencdes.

Em relacdo aos elementos estruturantes do planejamento, Butt (2006, p. 22-23, grifo do

autor) os apresenta como sendo:

O propésito da aula (objetivos e expectativas de resultados de aprendizagem);
A substancia da aula (conhecimento da matéria, compreensao e habilidades);
Os métodos da aula (estratégias empregadas para garantir a aprendizagem);

A avaliacéo da aula (da aprendizagem dos alunos e da pratica do professor).

s E

Em consonancia, e ampliando tal compreensdo, Veiga (2008) elabora o seguinte
diagrama (figura 3) demonstrando a dinamicidade das relagcGes estabelecidas entre os distintos

componentes da organizacao didatica da aula, descritos na proxima subsecao:

Figura 3 — Elementos estruturantes da organizacgao didatica da aula
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Avaliacio

Fonte: Adaptado de Veiga (2008, p. 275).
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4.2 Elementos estruturantes da organizacao didatica da aula

Como observado na figura 3 acima, Veiga (2008) relaciona os elementos estruturantes
da organizacdo didatica da aula com perguntas orientadoras do processo, demonstrando, entre
diversos aspectos, seu carater reflexivo e avaliativo. A seguir, aqueles serdo brevemente
descritos, objetivando revelar a importéncia da consideracdo de cada um deles durante o

planejamento da acdo pedagdgica.

OBJETIVOS: Para qué?

Orientadores do processo didatico, os objetivos de aprendizagem derivam das
finalidades que se atribuem as ac¢des pedagogicas, expressando as concepcbes de educacgdo
(VEIGA, 2008) e indicando “[...] valores, ideias, crencas, projetos sobre o que é e o0 que deve
ser, ndo s6 o aluno, mas 0 homem e a sociedade” (FARIAS et al., 2011, p. 119) e, por isso,
demonstram o carater intencional das aces.

Como direcionador do trabalho, os objetivos buscam antecipar os resultados almejados,
e sd0 “expressos no plano por meio de verbos no infinitivo que traduzem comportamentos,
habilidades, atitudes e competéncias esperadas dos alunos” (FARIAS et al., 2011, p. 120),
sendo elaborados ““[...] de acordo com [...] [0] nivel de preparo prévio dos alunos, peculiaridades
das matérias de ensino e caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem” (LIBANEO,
1994, p. 119). Referem-se, portanto, aquilo que o aluno deve aprender e ndo, necessariamente,
ao que o professor busca ensinar (BUTT, 2006), contribuindo a centralidade discente no
processo.

E importante que os objetivos sejam claros a respeito do que se espera dos alunos, e que
estes tenham seu conhecimento, de modo a assumirem parte da responsabilidade pelo
agenciamento da propria aprendizagem (BUTT, 2006). Durante a elaboracdo dos objetivos,
Veiga (2008) destaca trés critérios que devem ser considerados:

coeréncia interna, relacdo que se estabelece entre 0s objetivos gerais e especificos;
contextualizagdo, critério que leva em conta o significado e a relevancia social tanto
para o aluno quanto para o professor; adequacéo, 0s objetivos correspondem aos
interesses e possibilidades dos alunos. (VEIGA, 2008, p. 277, grifo nosso).

A partir de uma perspectiva de praticas que se pretendem transformadoras, os objetivos

atestam a intencéo de que o aluno seja cidadao ativo, agente de transformacéo e desalienacéo
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social, a partir de sua apropriacdo dos conhecimentos cientificos e universais, como ferramentas
de luta e libertacdo ““[...] do preconceito, do medo, da ignorancia, da sensacdo de incapacidade
e de impossibilidade de reverter as mais variadas situacdes de opressao e marginalidade as quais
possa estar submetido” (FARIAS et al., 2011, p. 120).

CONTEUDOS: O qué?

Compondo a estrutura objetiva do processo de ensino-aprendizagem, os contetdos
integram tanto os conhecimentos sistematizados (LIBANEO, 1994), como as habilidades “[...]
que possibilitam o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relagéo interpessoal
e de insercdo social” (FARIAS et al., 2011, p. 121), ndo se reduzindo a natureza conceitual e
propedéutica das disciplinas. Sacristan (1998 apud FARIAS et al., 2011) ainda defende a
necessidade do desenvolvimento de valores, atitudes e habilidades do pensamento, sem,
contudo, adotar uma postura de banalizagdo dos contetdos e de subjugacdo a outros processos,

0 que descaracterizaria o proprio ato de ensinar, pois

sem contetdo, ndo ha ensino, [..] sem formalizar os problemas relativos aos
contelidos ndo existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque
estariamos falando de uma atividade vazia ou com significado a margem do que para
que serve. (SACRISTA; GOMES; 1998, p. 120 apud FARIAS et al., 2011, p. 122).

A partir de um posicionamento critico em relacdo aos contetdos, o professor tem em
suas maos a incumbéncia de selecionar aqueles saberes que serdo significativos aos seus alunos,
servindo como resposta as suas necessidades e interesses, que apresentem utilidade e adequacéo
a sua realidade e que sejam fundamentais para sua formacao e desenvolvimento integral. Dessa
forma, partindo de conhecimentos identificados nas vivéncias dos individuos, retornam-se a
elas, ao final, como préaticas transformadas (VEIGA, 2008). Nessa a¢do, encontramos 0
educando e o professor como sujeitos ativos no processo, envolvidos no estabelecimento de
uma relacdo pedagdgica, portanto, de carater especifico, mediada pelo contetdo (VEIGA,

2008), uma vez que a

[...] assimilacdo consiste em uma reconstru¢cdo ou reelaboragdo do saber
historicamente construido e culturalmente organizado [...]. Esse processo de
construcdo de novos significados, que substitui a concepcdo transmissiva e
acumulativa da aprendizagem, requer ajuda especifica. (ORTEGA; MATA, 2002
apud VEIGA, 2008, p. 278).
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METODOLOGIA: Como?

Os métodos de ensino sdo a direcdo e o caminho que professores e alunos percorrem
durante o processo de ensino-aprendizagem para que os fins educativos, previamente
estabelecidos, sejam concretizados. Conduzem as escolhas daquelas acdes pedagdgicas que
melhor potencializem a aprendizagem dos educandos (BUTT, 2006). Aquelas sdao “[...]
conscientes, organizadas criticamente com a finalidade de tornar o trabalho docente e discente
mais facil e mais produtivo para o alcance das metas desejadas e necessarias para o
desenvolvimento integral dos educandos” (RAYS, 2006 apud VEIGA, 2008, p. 281). Dessa
forma, tanto a selecdo das metodologias como das estratégias de ensino® se mostram como atos
e posicionamentos ativos, ndo neutros, revelando sua aproximacédo a ideias e concepc¢Oes
pedagdgicas (FARIAS et al., 2011).

Sao determinados a partir da relacéo estabelecida entre os objetivos de aprendizagem e
os conteudos, dando “[...] a forma pela qual se concretiza esta relagdo em condicGes didaticas
especificas”. (LIBANEO, 1994, p. 120). Além disso, para a selecdo dos métodos mais
adequados, faz-se necessario o conhecimento, pelo docente, do grupo com o qual as atividades
e processos serdo desenvolvidos, seu nivel de saberes, assim como a forma como melhor
aprendem, incluindo no planejamento, portanto, uma variedade de estratégias de ensino,
adequadas ao tempo disponivel para as agoes.

Para Butt (2006, p. 34), a definicdo das metodologias acarreta uma grande
responsabilidade e autoconhecimento profissional, uma vez que depende de escolhas e
concepgoes proprias, pois “[...] aquilo que € ensinado é normalmente definido pelo curriculo
nacional e outras especificacBes, ao passo que o modo como esse conteudo é ensinado é

determinado, em larga medida, pelo julgamento profissional do professor”.
RECURSOS DIDATICOS: Com o0 qué?
A materializacdo das estratégias de ensino ocorre, em grande medida, por acdo dos

recursos didaticos, cuja implementacao deve se orientar para contribuir significativamente para

a compreensao dos sujeitos e sua producgéo de sentidos.

29 Para Farias et al. (2011), seria um equivoco utilizar métodos e estratégias de ensino como sindnimos, pois o
primeiro termo se refere ao “[...] conjunto tedrico constituido por pressupostos, principios e procedimentos
orientadores do trabalho pedagogico” (FARIAS et al., 2011, p. 138), enquanto o outro, inserido naquele,
representaria 0s componentes operacionais do método.
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A sociedade contemporénea se mostra polifonica e policromica, e maltiplas sdo as
linguagens que permeiam as relagbes sociais, agora globalizadas, fazendo-se necessaria a
adequacao da escola, muitas vezes mondtona, monofénica e monocromatica (KENSKI, 1996),
a esta ja consolidada realidade.

Do mesmo modo como, intencionalmente, sdo selecionados os contetdos e
metodologias, e sdo elaborados o0s objetivos de aprendizagem, a forma criteriosa para com a
inclusao dos recursos didaticos no plano de aula deve ser exercida. Desviando-se da equivocada
ideia de sua utilizacdo apenas como ferramentas e facilitadores da acdo pedagogica, apresentam
0 potencial de engajar o aluno e colocé-lo em uma posicdo de destaque, de criador, quando
associado a propostas e mediagdes critico-analiticas planejadas por parte dos docentes,
favorecendo a ruptura da passividade e ingenuidade dos individuos frente a esses recursos e as
informacgdes. Professores ¢ alunos, entdo “sistematizam o aprendido, posicionam-se
criticamente diante do fato, organizam-se, conferem, dialogam e produzem conhecimentos
personalizados” (KENSKI, 1996, p. 143).

AVALIACAO: O qué? Como? Quem?

A avaliacdo, a partir da concepgéo de processo avaliativo, portanto, ndo se restringindo
a uma atividade isolada na préatica pedagdgica (VEIGA, 2008), intenciona a efetivacdo e
recuperacdo da aprendizagem, além da constatacdo do quanto os objetivos propostos foram
alcancados. Logo, € imprescindivel que estes estejam claros e bem definidos, e que por meio
dos resultados obtidos, redefini¢Ges e correcOes referentes ao planejamento sejam conduzidas.

Devido as dimensdes de sua importancia, como também sua relagdo com as finalidades
educacionais, “a avaliacdo [...] precisa ser abrangente, tomar o individuo como um todo. Seus
critérios devem privilegiar ndo s6 a habilidade de reter conhecimento, mas de processa-lo,
construi-lo, utiliza-lo em situagdes reais de vida” (FARIAS et al., 2011, p. 127), levando o
educando a realizar operacOes cognitivas que evoquem as habilidades do pensamento e de
resolucdo de problemas, uma vez que a construcdo da aprendizagem é um processo social,
contextualizado (VEIGA, 2008).

Como um componente da estrutura didatica da aula, articulado com os demais
elementos, a avaliagdo permeia o progresso de todas as atividades e etapas, subsidiando
professores e educandos com informagdes sobre o desenvolvimento daquelas, assim como das
aprendizagens alcancadas, apresentando também novas possibilidades de conducéo da acéo.

Algumas das configuragdes que a avaliacdo pode assumir séo a
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[...] formal (por meio de um trabalho, de exercicios, de atividades, de perguntas e
respostas orais e de provas) quanto informal (monitoramento geral do progresso dos
alunos, atmosfera de trabalho na aula, discussdo com os alunos) [...]. Deve ajuda-lo a
determinar se os objetivos de aprendizagem planejados foram alcancados. (BUTT,
2006 p. 48).

Contudo, na pratica escolar, o que muitas vezes se identifica é a restricdo de um processo
inteiro a qualidade Unica de afericdo. Luckesi (2013), dessa forma, diferencia os conceitos de
avaliacdo e verificacdo da aprendizagem, defendendo que o primeiro se refere a um ato
dindmico de reestruturacdo e reencaminhamento de acdes em direcdo a consecucdo dos
resultados intencionados, neste caso, a efetivagdo da aprendizagem, enquanto que o segundo,
demonstrando um carater estatico e rigido, interpreta a aprovacao e o aproveitamento escolar
como um ponto definitivo de chegada, sendo a verificacdo uma acdo com fim em si mesma.

A resposta ao 0 qué recupera aquilo que sera avaliado, enquanto o0 como se relaciona ao
método e perspectiva escolhidos para sua realizacdo, e 0 quem, demonstra a necessidade de,
tanto professores como alunos, reverem seus processos e planejarem novas agdes para que a
“[...] melhoria da qualidade e do nivel de aprendizagem dos educandos” (LUCKESI, 2013, s.p.)

seja alcancada.

ESPACO E TEMPO: Onde? Quando?

Mais do que uma area geograficamente localizada, a sala de aula® é a transformagéo,
por professores e alunos, de um espaco fisicamente determinado em um espaco pedagdgico
(VEIGA, 2008). Um lugar praticado®!, com movimentos e interagdes que possibilitam a “[...]
construcao de saberes, [...] [0] fortalecimento das rela¢cdes humanas [...] [e o] desenvolvimento
pessoal e profissional” (VEIGA, 2008, p. 290) dos interlocutores da acdo pedagogica.

A sala de aula deve ser, dessa maneira, um ambiente que apresente condi¢Ges para 0
acolhimento e permanéncia dos individuos, que favoreca e incentive o dialogo e o conflito, a
participacgdo ativa, o engajamento e a ““[...] expressao dos potenciais criticos, criativos, afetivos
e cognitivos” (VEIGA, 2008, p. 289), a vista de conduzir a formagao e emancipagao daqueles.

A aula, por sua vez, € caracterizada por Farias et al. (2011) como espago-tempo coletivo,

portanto apresentando dupla natureza, no qual saberes séo elaborados, ¢ que por ser “[...] locus

30 0 termo sala de aula, aqui, refere-se a todos os espagos onde a agdo pedagdgica, estabelecida entre professores
e alunos, é construida. Indica o ambiente de organizacdo espacial da aula (VEIGA, 2008).

31 Certeau (2001 apud VEIGA, 2008) defende a diferenciacio dos termos lugar e espaco, afirmando que o tltimo,
ao contrério de primeiro, indica movimento, utilizacdo e interagdes e, portanto, receberia a qualificacdo de ser um
lugar praticado.
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de producdo de conhecimentos, pressupfe a existéncia de sujeitos que se relacionam, se
comunicam e se comprometem com a agéo vivida” (FARIAS et al., 2011, p. 166). Extrapolando
limites fisicos e temporais, € também o0 momento em que 0s demais elementos da organizacédo
didatica ganham forma e visibilidade.

A organizacao temporal da aula, desenvolvida em um tempo pedagdgico, por sua vez,
deve proporcionar aos individuos experiéncias pedagogicas significativas e intencionais que
favorecam o estreitamento e qualificacdo da relacdo triadica estabelecida entre o professor, o

aluno e o conhecimento, sendo este, 0 mediador (VEIGA, 2008).

PROFESSORES E ALUNOS: Quem? Para quem?

A relacdo pedagogica, cujo carater é especifico, como anteriormente mencionado,
desenvolve-se devido a acdo de dois agentes, protagonistas que, com papéis sociais singulares,
contribuem de maneiras distintas & interacdo: o professor e o aluno. E por meio desta que o0s
objetivos e finalidades da educacdo sdo manifestados, e Zabala (1998) a identifica como a chave
de todo o ensino.

O modelo educacional que considera a centralidade do aluno no processo de construcéo
da propria aprendizagem posiciona-se contrario a perspectiva bancaria®?, opressora, que
defende que “o educador ¢ o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o
educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados” (FREIRE, 2005, p. 68 apud
BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016, p. 161). Por isso, deve-se reconhecer, igualmente, que
professores ndo sdo autoridades incontestaveis, transmissores e detentores absolutos do
conhecimento, mas, como sujeitos de aprendizagem, sdo também alunos (COLLIN; INSLEY;
SOLER, 2001 apud FFIELD, 2016), em uma forma de declaracdo do préoprio inacabamento. A
construcdo do espaco-tempo da aula, nessa perspectiva, desenvolve-se pelo didlogo

estabelecido entre ambas as partes:

Ao dialogar, o professor ira se munir de recursos para adentrar o processo de
significacdo percorrido pelo aluno e juntos construirem o conhecimento. O dialogo
ndo faz com que momentos explicativos ou expositivos durante a aula percam o valor,
mas permite que professores e alunos se assumam enquanto sujeitos indagadores e
abertos a ouvir. (CAVALCANTE, 2015, p. 3).

32 Freire cunhou o termo educacdo bancaria para se referir aquela pratica pedagogica verticalizada, autoritaria e
opressora que nega a atividade e participagdo dos alunos em seu processo de aprendizagem, resultando em seu
silenciamento e docilidade. Considerados como corpos vazios e consciéncias mecanizadas (FREIRE, 2005 apud
BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016), aqueles recebem passivamente os depdsitos de informacdes realizadas pelos
professores, considerados autoridades inquestionaveis, representantes da “[...] sacralidade da instituigdo escolar”
(BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016, p. 162).
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Apesar de se tratar de uma relacéo dialdgica, horizontalizada, é assimétrica, pois implica

particularidades profissionais derivadas da

interferéncia da nocdo de autoridade e da admissdo de que se trata de relagdes que se
estabelecem com finalidades relativamente determinadas, ligadas a objetivos externos
as proprias relagdes, quais sejam, o conhecimento, 0 ensino e a aprendizagem de um
determinado saber. (CORDEIRO, 2007, p. 101 apud VEIGA 2008, p. 293).

O professor, dessa forma, como responsavel por arquitetar momentos intencionais de
aprendizagem, deve criar oportunidades para que o educando transcenda suas potencialidades
(FREITAS, 2012 apud CAVALCANTE, 2015), oferecendo-lhe suporte e estruturando os
andaimes® necessarios para que ele realize independentemente suas tarefas (FFIELD, 2016) e
continue a “[...] assumir a responsabilidade por sua propria aprendizagem” (DWECK;
LEGGETT, 1998 apud FFIELD, 2011, p. 32).

33 A criagdo de andaimes, proposta conceitual metaférica desenvolvida por Bruner, refere-se a assisténcia e suporte
oferecido por um sujeito mais experiente a outro iniciante, de modo a auxilid-lo a transpor suas dificuldades e
alcancar suas potencialidades em seu processo de aprendizagem. Relaciona-se conceitualmente & proposta
desenvolvida por Vygotsky, sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), entendida como a distancia entre
as aprendizagens ja consolidadas pelo individuo e que, portanto, podem ser realizadas independentemente, e
aquelas que ainda requerem o auxilio e mediacdo de outros mais experientes, mas que tem o potencial de se
tornarem aprendizagens auténomas (CAVALCANTE, 2015).
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5 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA E DELINEAMENTO METODOLOGICO

A fim de dar continuidade a cursada do componente curricular Projeto 4 — fase 2, do
curso de Pedagogia, da Universidade de Brasilia, foi requerida a escolha de uma instituicéo
bésica de educacdo, de carater publico, para a realizacdo da segunda e ultima etapa do estagio
obrigatério. Portanto, para os devidos fins, optou-se por manter as praticas no mesmo
estabelecimento de ensino no qual a primeira fase fora realizada, na regido administrativa da
Estrutural.

A escolha inicial deu-se por se tratar de uma instituicdo localizada em uma é&rea
considerada vulneravel socioeconomicamente e pelo interesse da pesquisadora em desenvolver
projetos direcionados aos sujeitos dessa populacdo. A designacao da turma de 4° ano onde as
atividades, descritas neste trabalho*, seriam desempenhadas foi, por sua vez, realizada pela
coordenadora da escola, sendo indicados como critérios de escolha a disponibilidade,
receptividade e experiéncia da professora regente.

No primeiro semestre de 2019, foram exercidas observacdes participativas continuas,
referentes ao Projeto 4 — fase 1, em uma turma de alfabetizacdo do 1° ano, com oportunidades
ocasionais de planejamento de atividades pela pesquisadora. A partir de setembro daquele ano,
iniciando a segunda fase do estagio, 0 mesmo processo foi empreendido no 3°, 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental, no turno vespertino, e no primeiro segmento da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), a noite, a fim de contemplar uma maior variedade de turmas. Iniciou-se,
igualmente, a docéncia assistida no 3° e 4° anos.

No decorrer de trés encontros, nos dias 12, 14 e 19 de novembro de 2019, no periodo
das 12h40 as 17h30, observou-se, sistematica e participativamente, a dindmica das atividades
efetuadas durante o turno de aulas, assim como atentou-se a possiveis particularidades daquele
grupo de 24 alunos, entre nove e onze anos, que contribuissem para a posterior elaboracéo de
sequéncias didaticas, segundo seus interesses e necessidades.

Dessa forma, por meio de experiéncias desempenhadas pela pesquisadora em tal
contexto, nos dias 26 de novembro, 3 e 5 de dezembro, questionamentos sobre a possibilidade
do desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem favoravel ao engajamento dos alunos no
proprio processo de aquisicdo do conhecimento e de producédo de significados, a partir da
pedagogia dos multiletramentos, no ensino de lingua materna, mobilizaram a elabora¢do da

presente pesquisa.

34 A descrigdo e analise das ages pedagdgicas desenvolvida na instituicdo serdo realizadas na segéo 6, de Analise
das préticas em sala de aula.
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A partir de aproximacdes entre ambos 0s campos epistemolégicos, buscou-se identificar
possiveis maneiras de favorecer a implementacdo uma sala de aula relevante para os educandos
e responsiva a contemporaneidade, considerando os empreendimentos realizados em aula,
espaco-tempo privilegiado para a construcdo pedagdgica, e a analise de referenciais teéricos.

Nos seguintes topicos e subsecBes serdo apresentados 0s componentes metodologicos

de estruturacéo e delimitacdo deste trabalho, de maneira a contextualizar sua execugéo.

Questéo de pesquisa

Como favorecer o desenvolvimento, a partir da interface estabelecida entre o ensino de
lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, de uma sala de aula responsiva a
contemporaneidade, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que oportunize o engajamento

discente no proprio processo de aprendizagem e de construcao de sentidos?

Objetivo geral

Investigar a interface que pode ser estabelecida entre o ensino de lingua materna e a
pedagogia dos multiletramentos para favorecer o desenvolvimento de uma sala de aula
responsiva a contemporaneidade, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que oportunize o

engajamento discente no préprio processo de aprendizagem e de construcdo de sentidos.

Objetivos especificos

- Discorrer sobre o ensino de lingua materna a partir de seus quatro eixos de ensino-
aprendizagem: leitura/escuta, producdo escrita e multissemidtica, analise
linguistica/semiotica e oralidade, considerando a perspectiva interacional da linguagem
e de construcdo de significados;

- ldentificar como a pedagogia dos multiletramentos pode contribuir para a
implementacdo de um ambiente que favoreca o engajamento e a autonomia dos alunos
no agenciamento da propria aprendizagem;

- Indicar a importancia do desenvolvimento de sequéncias didaticas como um recurso de

destaque no processo de mediacdo pedagdgica;
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- Apresentar propostas didaticas que favorecam o engajamento discente no processo de
construcdo do conhecimento e atribuicdo de significados, a partir do ensino de lingua

materna, pelo viés da pedagogia dos multiletramentos.

5.1 Metodologia da pesquisa

O presente trabalho classifica-se metodologicamente, quanto a sua natureza, como uma
pesquisa original, pois por meio de novos estudos e analise do relato de experiéncias, busca
ampliar os conhecimentos a respeito das relagdes que podem ser estabelecidas entre a pedagogia
dos multiletramentos e o0 ensino de lingua materna para o desenvolvimento de uma sala de aula
que atenda as reivindica¢bes do século XXI, e que resulte significativa e relevante aos
educandos que, por meio da participacao ativa, colocam-se como protagonistas de seu proprio
processo de aprendizagem.

Em relagdo a sua finalidade, identifica-se como aplicada, em decorréncia de seu carater
pratico, ndo se restringindo apenas a geracdo de novos conhecimentos, mas conduzindo também
a resolucdo de problemas sociais (BOAVENTURA, 2004 apud PRODANOV; FREITAS,
2013), direcionando-se a orientacdo de educadores a respeito das possibilidades de
implementacdo de uma sala de aula significativa para os sujeitos e relevante na
contemporaneidade, a partir da associacdo entre as principais variaveis abordadas nesta
pesquisa: 0s multiletramentos e o ensino de lingua materna, além de ser um trabalho
desenvolvido a partir de experiéncias obtidas em uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental.

Quanto ao seu objetivo, classifica-se, predominantemente, como descritiva-exploratdria
pois, a0 mesmo tempo em que fundamentos séo descritos e relacionados, busca-se ampliar 0s
conhecimentos a eles referentes e explorar a possibilidade de desenvolver, a partir da interface
entre o0 ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, uma sala de aula, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, que atendendo as demandas sociais vigentes, favorega o
engajamento e a autonomia dos alunos em seu processo de construcdo de sentidos, relacionando
as experiéncias vivenciadas em uma escola publica do Distrito Federal.

Levando em consideracdo sua abordagem, caracteriza-se como uma pesquisa
qualitativa, uma vez que “a interpretagao dos fendmenos e a atribuigdo de significados sdo
basicas” para sua realizacdo (PRODANOQV; FREITAS, 2013, p. 70). Para isso, mantém-se
contato direto com o ambiente, fonte dos dados, e com o objeto da analise em questdo
(PRODANOV; FREITAS, 2013). Assim, neste trabalho, sdo realizadas interpretacdes e

ponderacdes, a luz dos referenciais teoricos, sobre as experiéncias adquiridas no
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desenvolvimento de sequéncias didaticas nos Anos Iniciais de uma instituicdo publica de
Ensino Fundamental da Estrutural, planejadas considerando o conceito de multiletramentos
para o ensino de lingua materna, objetivando implementar praticas educacionais que favorecam
0 engajamento e participagdo ativa dos alunos.

Serd empreendido 0 método hipotético-dedutivo como base légica para a investigacao,
a partir da formulagdo de conjecturas e hipdteses, para sua posterior comprovagdo ou refutagcdo
(GIL, 2008 apud PRODANOV; FREITAS, 2013), considerando a questao de pesquisa.

Parte-se da hipotese de que é possivel favorecer o desenvolvimento de uma sala de aula
responsiva a contemporaneidade, que oportunize o engajamento discente no proprio processo
de aprendizagem e de construcdo de sentidos, a partir da interface estabelecida entre o ensino
de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, por meio de iniciativas pedagogicas que,
assumindo a centralidade dos educandos no processo, conduzam e orientem posicionamentos
critico-analiticos e reflexdes investigadoras daqueles sobre as multimodalidades semidticas e
os discursos a elas associados, rompendo com a passividade dos sujeitos frente aos enunciados,
linguagens e recursos, atribuindo-lhes o carater de produtores (designers) de sentidos.

Finalmente, no que concerne ao procedimento, este serd predominantemente de
pesquisa-acdo, visto que durante seu desenvolvimento, a pesquisadora esteve envolvida
cooperativamente com participantes representativos da investigacdo (THIOLLENT, 1998 apud
PRODANOV; FREITAS, 2013), pretendendo-se, dessa forma, “[...] desempenhar um papel
ativo na propria realidade dos fatos observados” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 66).
Segundo Thiollent (1998 apud PRODANOV; FREITAS, 2013), toda a pesquisa-a¢ao é também

participativa e, portanto, assume caracteristicas desta, a qual

[...] esta direcionada a unido entre conhecimento e acdo, visto que a pratica (acdo) é
um componente essencial também do processo de conhecimento e de intervengdo na
realidade. Isso porque, a medida que a agdo acontece, descobrimos novos problemas
antes ndo pensados, cuja analise e consequente resolucdo também sofrem
modificacdes, dado o nivel maior de experiéncia tanto do pesquisador quanto de seus
companheiros da comunidade. (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 69).

Tripp (2005 apud LIMA; VERSUTI; BENIA, 2018) defende que este procedimento
apresenta caracteristicas ciclicas, uma vez que se propde ao aprimoramento da préatica a partir
do encadeamento: planejamento — implementacdo — descricdo — avaliacdo, sendo as trés
Gltimas etapas contempladas neste trabalho.

A intervencdo orientou-se para a implementacdo de sequéncias didaticas nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental, em uma instituicdo publica de ensino da regido administrativa
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da Estrutural, buscando a resolugdo da questdo proposta. Além disso, objetiva-se extrapolar os
estudos e andlises realizados para a formacdo e pratica de outros educadores que procurem
transformar seus ambientes de atuacdo em salas de aula responsivas a contemporaneidade, que
favorecam o engajamento discente no prdprio processo de aprendizagem.

A conformacao deste trabalho de conclusdo de curso, portanto, organiza-se da seguinte
maneira: apresentacdo pontual das intencionalidades e direcionamentos referenciais e
metodoldgicos da pesquisa (se¢do 1); composicdo do quadro teérico, a partir da
conceitualizacdo dos termos: ensino de lingua materna, considerando seus quatro eixos e 0
carater dialégico da linguagem (secdo 2); pedagogia dos multiletramentos (secdo 3);
organizacdo didatica da aula, por meio de sequéncias didaticas, como um reflexo de acdes
pedagdgicas planejadas, situadas e intencionais (secdo 4); apresentacdo detalhada dos
elementos estruturais e delimitadores metodoldgicos do trabalho (secéo 5); descricéo e analise
de evidéncias e experiéncias adquiridas em sala de aula, atentando aos conceitos e ponderacoes
apresentados nas secOes teoricas da investigacdo (se¢do 6) e, por fim, indicacdo das

consideracdes finais (se¢éo 7).

5.2 Contextualizagdo da escola colaboradora com a pesquisa

A origem da instituicdo colaboradora da pesquisa encontra-se associada ao percurso
histdrico do surgimento da propria Estrutural, caracterizado pela busca e ocupacao de espacos
fisicos e sociais, de qualidade de vida e servigos basicos oferecidos a comunidade. As margens
da DF — 095 ou via EPCT, conhecida como Via Estrutural, no aterro sanitério ali estabelecido,
surgiram, a partir da década de 1960, os primeiros barracos e moradias de coletores de residuos
solidos urbanos.

Incorporada, inicialmente, a regido administrativa do Guara, a entdo Vila Estrutural era
objeto de projetos de remocdo da invasdo para outras localidades. Contudo, sem que esses
fossem realizados com sucesso, em janeiro de 2004, este espaco foi anexado como area urbana
ao incipiente Setor Complementar de Inddstria e Abastecimento (SCIA), conformando a regido
administrativa do SCIA e Estrutural (PPP, 2018).

Inaugurada em 22 de setembro de 2009, a escola pertence a rede publica de ensino do
Distrito Federal e encontra-se subordinada a Secretaria de Estado da Educacdo (SEDF) e
vinculada a Coordenacdo Regional de Ensino do Guara (CRE Guard). Atende

aproximadamente a 1800 alunos, em trés turnos, no Ensino Fundamental, Anos Iniciais,
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educacédo integral e na modalidade da EJA, em seu primeiro e segundo seguimentos (PPP,
2018).

A fim de desenvolver suas atividades, a instituicdo conta com uma organizacao
estrutural fisica® composta por 26 (vinte e seis) salas de aula, divididas em quatro blocos, 0s
quais encontram-se separados, de dois em dois, por uma area verde. Apresenta igualmente um
laboratorio de informética, com 16 (dezesseis) computadores em operagédo, além de uma sala
de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE) e uma
biblioteca de uso compartilhado.

De acordo com o projeto politico-pedagdgico (PPP, 2018) a época da investigagdo,
alguns outros elementos componentes da infraestrutura escolar sdo: acesso a Internet banda
larga, computadores administrativos, aparelho televisor e de DVD em todas as salas de aula,
aparelho de som, projeto multimidia, quadra de esportes descoberta, parque infantil, cozinha,
banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, assim como dependéncias

e vias também apropriadas.

3 Ver Apéndice D — Institui¢do colaboradora da pesquisa | Estrutural, Distrito Federal (2018).
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6 ANALISE DAS PRATICAS EM SALA DE AULA

“A vida ¢ dialogica por natureza. Viver significa participar do didlogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar [...]. Nesse didlogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as

mdos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos”.
Bakhtin (2011, p. 348 apud SANTOS, J., 2014, p. 78-79)

Nesta secdo de Analise das praticas em sala de aula, seré realizada a exposicéo e
consideracdo, com base nos referenciais tedricos apresentados anteriormente, de experiéncias
obtidas no desenvolvimento de trés sequéncias didaticas (SD), em trés encontros, em uma turma
de 4° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica da regido administrativa da Estrutural,
no segundo semestre de 2019.

As analises, qualitativamente orientadas, englobam os seguintes procedimentos: a)
descricdo de atividades propostas e desempenhadas®, b) verificacdo de sua adequagio aos
enfoques conceituais explorados neste trabalho, como o ensino de lingua materna e a dimensao
interacional da linguagem, a pedagogia dos multiletramentos e a organizacdo das aulas em
sequéncias didaticas, e ¢) impressdes a respeito das praticas desenvolvidas e a percepgdo sobre
0 engajamento dos alunos durante o processo.

Reconhecendo a importancia do planejamento sistematico do trabalho pedagogico, a
elaboracédo das SD conduziu a articulacdo ordenada das atividades, por meio das quais “[...] um
conteldo especifico é focalizado em passos ou etapas encadeadas, tornando mais eficiente o
processo de aprendizagem” (BRASIL, 2012b, p. 27). Para Dias (2012, p. 98), alguns dos

objetivos deste planejamento, no ensino de lingua materna, sdo

desenvolver a capacidade comunicativa dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem; criar contextos de produgBes reais; possibilitar atividades
multiplas e variadas, e, por fim, apresentar aos alunos um “conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual [...]”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004 [2001]: 96-97).

Dessa forma, para tais alcances, e favorecendo o desenvolvimento continuo e
progressivo das aprendizagens, como eixo tematico condutor e organizador das acdes

propostas, selecionaram-se 0s processos comunicativos e de criacdo de sentidos a partir de

36 Optou-se por realizar os relatos das experiéncias em sala de aula, a partir do desenvolvimento das SD, descritas
nos tépicos Sequéncia didatica 1, 2 e 3, com marcadores de enunciagdo em primeira pessoa.
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distintas modalidades semidticas (linguisticas), objetivando, por meio do contato com uma
diversidade de géneros discursivos, contribuir para a formacdo de alunos multiletrados
(MECCA, 2019) e comunicativamente competentes.

Os planejamentos orientaram-se para o trabalho a partir do uso e reflexao da, e sobre, a
lingua, como postulado nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997), buscando contemplar as distintas modalidades das praticas de linguagem: a
leitura/escuta, a producdo escrita e multissemiotica, a oralidade e a analise linguistica/semioética
(BRASIL, 2018).

Os objetivos de aprendizagem, direcionadores dos empreendimentos pedagdgicos e
indicadores do cardter intencional das acbes, foram estabelecidos considerando as
determinac@es do Curriculo em Movimento do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2018)
e da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) para o nivel atendido, assim como sua
adequacdo e contextualizacdo a realidade daquela turma (VEIGA, 2008), e com a concepgdo
educacional adotada pela instituicdo, manifestada em seu projeto politico-pedagogico.

A modelizacdo didatica, como o processo de aproximacgdo entre 0s conteldos e as
possibilidades de aprendizagens dos alunos (DOLZ; SCHNEUWLY; DE PIETRO, 1998 apud
ROJO, 2001), orientou-se para a adaptacdo, em especial, de trés géneros textuais,
sistematizados a partir das SD: 0os memes, 0s cartazes e as reportagens, de modo a favorecer a
aquisicéo, pelos alunos, das habilidades necessarias a apropriacéo de tais expressées discursivas
sociais.

Previamente ao inicio das aulas, arquitetou-se a disposi¢cdo do ambiente e de seus
elementos, construindo um espaco pedagdgico que favorecesse a interacdo dos alunos entre si
e com a professora®’, sua participacéo ativa e seu engajamento na construgio do conhecimento,
pois acredita-se que o layout da sala influencia a forma como os processos sdo desenvolvidos
(BUTT, 2006). Descontruiram-se, entao, as tradicionais fileiras de carteiras direcionadas para
frente, indicadoras, muitas vezes, de um modelo de ensino centrado no professor e na interacéo,
predomiantemente, entre este e o aluno.

A seguir, serdo apresentadas as trés sequéncias didaticas realizadas.

37 Os termos professora e docente serdo utilizados como referéncia a pesquisadora deste trabalho, salvo em relagdo
aos tépicos Sequéncia didatica 1, 2 e 3, que serdo descritos em primeira pessoa.
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Sequéncia Didatica 1

As atividades desta SD se iniciaram a partir da apresentacdo, aos alunos, de diversas
figuras, como as retratadas na imagem 23, para que indicassem se as reconheciam, e de quais
contextos. A medida que as observavam, acrescentavam que as utilizavam, ou ja as tinham
realizado, em redes sociais, como o Facebook e o Instagram, e em aplicativos de mensagens
instantaneas, como o WhatsApp, por meio das populares figurinhas. Dessa forma, com base em
praticas situadas nas vivéncias dos aprendizes, objetivava-se 0 estabelecimento de ancoragens
das emergentes aprendizagens aos conhecimentos ja existentes nas estruturas cognitivas
daqueles.

Aleatoriamente, foram selecionados alguns dos exemplares para que designassem em
qual situacdo os empregariam, e quais caracteristicas das imagens indicariam sua intengéo
comunicativa. Elementos basicos das composic¢des foram relatados, e 0s comentarios recebidos.

Buscando introduzir o género textual meme, questionei a turma sobre as similaridades
daquelas imagens, direcionando, por exemplo, a sua intencionalidade, os suportes por onde
costumam circular e a tipicidade de seu contetdo e tematizacdo. As falas dos alunos apontavam
para sua intima relagdo com a internet, a cultura digital e as redes sociais, das quais aqueles ja
sdo usudrios funcionais e participantes ativos, e para seu conteddo humoristico, para fazer rir,

como relatado pela turma.

Imagem 23 — Sele¢do de memes para as atividades

Fonte: A autora (2020).
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Sistematicamente, apresentei-lhes o género em discussdo como um fendmeno tipico da
internet, por meio do qual conteidos sdo amplamente difundidos — viralizam — devido ao
intenso processo de replicacdo, tornando-se uma linguagem eficaz de transmissdo cultural
hibrida, devido as multiplas referéncias que envolve. Atentou-se igualmente para cuidados
necessarios no compartilhamento de informacges nas redes.

Seguido a essas discussdes, 0s estudantes formaram duplas, para que relatassem ao seu
companheiro, em turnos alternados de fala, durante os minutos fornecidos, algum
acontecimento que destacariam de seu fim de semana. ApoGs o exercicio da escuta ativa, em
frente aos colegas, selecionaram um dos memes apresentados ao inicio da aula, para caracterizar
a descricdo que haviam recebido, considerando suas percepgOes sobre o fato e indicando quais
aspectos conduziram sua escolha, como a gestualidade do relator, através de expressoes
corporais e faciais, a entonacdo da voz e as palavras utilizadas. Refletindo, ainda que
timidamente, sobre os aspectos paralinguisticos e suprassegmentais da expressao comunicativa,
puderam identificar ¢ analisar os “[...] efeitos de sentido decorrentes de escolhas de volume,
timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros, sincronizacdo, expressividade,
gestualidade” (BRASIL, 2018, grifo nosso).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa defendem a organizacao
de “[...] situagOes contextualizadas de escuta, em que ouvir atentamente faca sentido para
alguma tarefa que se tenha que realizar ou simplesmente porque o contetido valha a pena”
(BRASIL, 1997, p. 40), além da valorizacdo de outros elementos que compdem o intercambio
comunicativo, como a alternancia e a observacao dos turnos de fala.

Concluidas as apresentacdes, ponderamos sobre como diferentes linguagens utilizam
distintos e especificos recursos para alcangar seus propositos discursivos, de modo a favorecer
a producdo de sentidos e a negociacdo de significados entre os interlocutores. Relacionamos,
entdo, tal aspecto as experiéncias que acabaramos de desenvolver, por meio dos relatos —
linguagem verbal — e sua associacdo com 0s memes — linguagem imagética.

As atividades seguintes, motivadas a partir da masica Dia Especial, por Tiago lorc,
gravada em 2014, foram desenvolvidas em trés etapas, todas acompanhadas por momentos de
leitura e andlise linguistica/semidtica: 1) leitura individual, silenciosa, da letra da cancéo, 2)
escuta atenta da mdsica e concomitante acompanhamento da letra, e 3) observacdo do
videoclipe, interpretado pelo cantor.

Acomodados em um tapete na area central da sala, ap6s a primeira leitura, buscamos

identificar no texto, algumas de suas regularidades, como a repeticdo de estrofes e a terminacao



80

similar de determinadas palavras, conferindo rima e maior sonoridade a composicéo: especial
/ temporal / natural / marginal.

A partir do fragmento destacado abaixo, indagou-se a respeito das correspondéncias de
sentidos atribuidas as expressdes: dia especial — que nos leve desse temporal — até a dor / se
vai quando olhar natural — e acordei nesse mundo marginal. Dessa forma, estabeleciamos o
primeiro nivel interpretativo, para posterior ampliacdo das leituras. Considerando a seméantica
global, inferiam-se os significados de palavras e expressdes que nao estavam em seu contexto

usual, instantaneamente reconhecivel pelos alunos (BRASIL, 2018).

Dia Especial®®
Tiago lorc

Se alguém

J& Ihe deu a méo

E ndo pediu mais nada em troca
Pense bem

Pois é um dia especial

Eu sei

N&o é sempre

Que a gente encontra alguém
Que faca bem

Que nos leve deste temporal

O amor é maior que tudo
Do que todos, até a dor
Se vai quando o olhar é natural

Sonhei que as pessoas eram boas
Em um mundo de amor
E acordei nesse mundo marginal [...]

Os textos literarios apresentam particularidades em relagdo ao ato de construcdo de
sentidos, como observado nesta musica, pois neles “[...] as palavras extrapolam os significados
convencionais, operando desvios de linguagem, a fim de criar outras formas de representacédo
do real, exacerbando a fungdo estética da linguagem” (OLIVEIRA, P., 2018, p. 117),
resultando, muitas vezes, na necessidade de mediagdes pedagodgicas para que as relacdes sejam
estabelecidas.

ApOs escutarmos a musica, as criancas foram incentivadas a compartilharem sua
apreciacdo sobre aquela, incluindo as reacdes que o elemento sonoro, adicionado a analise,

provocara. O que mais gostaram ou desaprovaram? Como se sentiram? O que destacariam da

38 | ETRAS. Dia Especial - Tiago lorc. Disponivel em: https://www.letras.mus.br/tiago-iorc/dia-especial/. Acesso
em: 7 set. 2020.


https://www.letras.mus.br/tiago-iorc/dia-especial/
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experiéncia? Sua percepgao a respeito da musica modificou, desde a primeira leitura? — foram
alguns dos questionamentos orientadores da discusséo.

No momento de assistirmos ao videoclipe® de Dia Especial, interpretado por Tiago
lorc, percebeu-se completo siléncio e atencdo na sala, enquanto os alunos acompanhavam a
performance do artista que, com uma menina, utilizando unicamente sua gestualidade e
expressividade corporal e facial, originavam rea¢6es no outro. Logo ao término do video, foram
apresentadas novas impressoes, de individuos ainda mais sensibilizados pela linguagem visual
considerada. Para Lemke (2006 apud PASQUOTTE-VIEIRA; SILVA; ALENCAR, 2012), em
textos multimodais, as leituras de seus diferentes componentes, como a imagem, 0 som, 0 texto
verbal e as relacOes espaciais, ocorrem simultaneamente, assim como 0 processamento dos
sentidos.

A partir de mediacOes planejadas, objetivou-se trazer-lhes a consciéncia a relagcdo que
poderia ser estabelecida entre o que haviamos acabado de presenciar e a prdpria linguagem.
Esta, como uma acdo interindividual, concebida entre parceiros da comunicagao
(interlocutores), quando utilizada, provoca reacdes e movimentos internos naqueles, assim
como os performistas do video, que a partir de suas expressdes, conduziam efeitos um no outro,
organizando um processo comunicativo. Brait (1994 apud SANTQOS, J., 2014) pondera sobre
tais relacGes dialdgicas desenvolvidas entre o eu e 0 outro, nas quais a linguagem € o elemento
articulador, e onde ambos s&o necessarios a significacdo. Destaca-se, contudo, que 0 outro se
refere ndo apenas a sujeitos, sendo, em realidade, “[...] tudo o que circunda o eu: 0 meio social
em que vive, a histéria do individuo e a histdria de seu meio, 0s textos com o0s quais este
individuo ja teve contato, as varias vozes trazidas por esses textos, os textos com os quais ele
ainda terd contato” (FIGUEIREDO, 2005, p.12 apud SANTOS, J., 2014, p. 79).

Ampliando a construcdo de significados, a partir da contextualizagdo do projeto
audiovisual, informou-se que a producdo foi uma homenagem de Tiago lorc ao guitarrista
Luciano Leindecker, da banda Cidaddo Quem, os primeiros a gravarem Dia Especial. O
guitarrista havia falecido meses antes da data de langamento do clipe, em 2014, e para
homenagea-lo, o cantor contou com a participacdo de Julia Leindecker, filha cacula do musico.

Ao escutarem esse relato, alguns dos estudantes se emocionaram, considerando todas as

informacdes e leituras que haviamos compartilhado, e as camadas interpretativas construidas.

% YOUTUBE. Tiago lorc — Dia Especial. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=yOwzDTutImE.
Acesso em: 8 set. 2020. Recomenda-se sua visualizagdo para maior compreensdo dos comentarios e analises
apresentados.


https://www.youtube.com/watch?v=y0wzDTutlmE
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Por meio de outra inciativa de inclusdo das artes ao trabalho pedagdgico, a partir da
perspectiva que as considera “uma ferramenta para a construgdo de pontes entre pessoas de
diferentes paises, culturas, classes, grupos étnicos, géneros e posi¢des de poder” (CASTELLS,
2001, p. 168 apud GARCIA; SILVA; FELICIO, 2012, p. 124), em consonancia com 0
reconhecimento e valorizagdo da multiculturalidade defendida pela pedagogia dos
multiletramentos, aos alunos, foram apresentadas sete imagens, representativas de distintas
producdes artisticas, a saber: Pietd, de Michelangelo (1498-1499); O pensador, de Auguste
Rodin (1904); O beijo, de Gustav Klimt (1907-1908); Alegria de viver, de Douglas Girard
(1930); Mulher chorando, de Pablo Picasso (1937); Retirantes, de Candido Portinari (1944), e
O grito, de Edvard Munch (1983). O critério de selecdo das obras foi sua alta expressividade e
aproximacdo a emog¢des/sentimentos humanos, reconheciveis pelas criangas.

Sem identificar, inicialmente, seus respectivos titulos, autores e contextos de producéo,
possibilitou-se um espaco para que os alunos expressassem suas habilidades criativas e
imaginativas ao nomearem, eles mesmos, as obras apresentadas. Reconhecendo a necessidade
de exercicios a partir de tais aptiddes, Oliveira, P. (2018, p. 117), defende que “se estamos
convencidos de que imaginar € uma atividade impar na espécie humana, entao, remetendo esse
problema para o campo da pedagogia, necessitamos de processos educativos capazes de incitar
essa capacidade”.

Como motivadores e mobilizadores das agdes, foram oferecidos 0s seguintes
guestionamentos — Quais impressdes as obras lhes provocam? Quais acreditam ser as possiveis
mensagens intencionadas pelo pintor/escultor? A quais elementos representados nas imagens
se atentaram para a escolha do titulo provisério? O que destacariam das produgdes que lhes
chamou a aten¢ao? Sera que existe relacdo entre as cores e formas utilizadas pelo artista para
a compreensdo global dos sentidos? A partir desses, buscou-se proporcionar um
posicionamento de investigacdo ativa das obras, em vez de sua apreciacdo passiva, que as
considere unicamente como mateéria estética (VICKERY, 2016).

A medida que os alunos compartilhavam seus pareceres, destacava-se e valorizava-se a
pluralidade de interpretacdes encontradas ali naquele espaco pedagodgico, expandindo o
conceito para outras modalidades de leitura e criacdo de sentidos.

De modo a situar, contextualmente, as obras, apresentou-se uma breve descri¢do e
anélise de cada uma, relacionando-as as ideias pontuadas pelos alunos anteriormente, antes de
as organizarmos em uma linha do tempo. Com os titulos e imagens espalhados, aleatoriamente,

no espaco central da sala, as criancas, em duplas, buscavam associar uma das producdes
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artisticas ao seu titulo correspondente, relembrando, para isso, as discussdes e ponderacdes
realizadas.

Apos a identificacdo dos pares adequados, obra-titulo, foram disponibilizados cartdes
com os anos de criacdo e, no quadro branco, os alunos as posicionaram na linha cronoldgica,

organizando-as temporalmente, como indicado na imagem 24.

Imagem 24 — Linha cronol6gica das obras de arte e elementos para a encenagao

n 9X9=81 N10x9=90

8X10=80 QX|0=BVH\BX10=IUO

Fonte: A autora (2019).

Conduzindo a efetivacdo das ultimas atividades do dia, foi proposto o jogo Entre
situacbes e emocbes®. Para sua preparacdo, deveriam ser indicadas algumas
emoc0Bes/sentimentos e lugares que seriam registrados, individualmente, em papéis separados.
A turma se dividiu em quatro grupos, com 3 a 5 componentes, e um representante de cada
sorteou uma palavra de ambas as categorias. O objetivo das equipes era produzir um pequeno
enredo encenavel que abarcasse os elementos sorteados, que deveriam ser predominantes na
historia. A turma, por sua vez, considerando a globalidade do texto produzido, deveria indicar
a qual emocao/sentimento se referia e em qual lugar se situava. Os sorteios designaram 0s pares:

cozinha — medo; mercado — raiva; castelo — felicidade, e hospital — carinho.

40 A concepcio especifica do jogo Entre situacdes e emocdes foi realizada pela docente, adaptando a ideia de
propostas existentes.
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Os grupos se reuniram e, assumindo a tomada de decisdes e a responsabilidade pelas
producdes, elaboraram sua construcdo, deliberando sobre o enredo, a divisdo dos personagens
e quais recursos adicionais, dentre os disponibilizados (imagem 24), incluiriam em sua histéria.
Johnson e Johnson (2008) atestam que a aprendizagem cooperativa é uma estratégia chave para
que a participagdo discente seja ativa, pois em tais oportunidades

[...] os estudantes trabalham em pequenos grupos para alcangarem um conjunto de
objetivos relacionados a uma atividade académica [escolar]. Espera-se de todos os
membros que contribuam para o trabalho do grupo compartilhando suas ideias,
auxiliando a resolver problemas, argumentando intelectualmente, a fim de chegarem
a um acordo, e trabalhando em direcdo ao seu objetivo. (JOHNSON; JOHNSON,
2008, p. 29, tradugéo nossa).*

As equipes, uma a uma, revezaram-se em sua lideranga do palco improvisado (imagem
25), engquanto as outras atentavam-se aos elementos linguisticos e paralinguisticos da
dramatizacdo, a fim de identificarem as duas incognitas do jogo: qual a emogao/sentimento e 0

lugar representados?

Imagem 25 — Encenagdo de um dos enredos criados pelos alunos

“-

=
-

Fonte: A autora (2019).

“1 Texto original, em inglés: “In cooperative learning situations, students work in small groups to achieve a shared
set of goals relating to academic assignments. All group members are expected to contribute to the work of the
group by sharing their ideas, helping to solve problems, arguing intellectually in order to reach an agreement, and
working toward the goal” (JOHNSON; JOHNSON, 2008, p. 29).
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Destacando a importancia dos jogos no processo de construcéo ativa do conhecimento,
Evangelou et al. (2009, p. 78 apud FFIELD, 2016, p. 29) consideram aqueles como

[...] um contexto para as criangas reunirem seus entendimentos atuais e, com
flexibilidade, combinar, aprimorar e explorar suas ideias de formas imaginativas.
Representar experiéncias por meio de jogos imaginativos sustenta o desenvolvimento
do pensamento narrativo, a capacidade de ver de outras perspectivas e 0 pensamento
simbolico.

Apobs a conclusdo dessa etapa, os alunos foram desafiados a expandirem os enredos
iniciados pelos colegas, escolhendo uma das situacdes para a producdo escrita, em um
movimento de respostas a enunciacdo do outro. Desta iniciativa, “[...] revela-se o potencial do
uso de elementos da transmidia*? na educacdo. Uma vez que os sujeitos, por meio deles, podem
criar historias baseadas em outras, ou ainda modifica-las, fazendo uso de sua autonomia”
(LIMA; VERSUTI, BENIA, 2018, p. 260, grifo nosso). Enquanto escreviam, circulava por suas
carteiras, incentivando-os na realizacdo da atividade proposta, indagando-os sobre suas ideias,

e instruindo-0s no processo de criacao.

Sequéncia Didatica 2

Na aula anteriormente compartilhada, Sequéncia Didatica 1, abordaram-se alguns dos
principios da transmidiac&o, assim como o processo de retextualizacao das producdes cénicas
dos alunos, organizados em grupos, a partir da alteracdo de um texto para outro formato
(MARCUSCHI, 2001 apud SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2013), originando suas multiplas
versdes escritas, individuais, levando-os a refletir sobre as estratégias e singularidades
linguisticas dos géneros envolvidos, assim como a modificacdo do prop6sito comunicativo.

Dando continuidade a essa perspectiva, para a Sequéncia Didéatica 2, analisamos 0
percurso inverso — de obra escrita para audiovisual —, a partir da transmidiacéo, por meio da
qual o romance infantil Extraordinario, de R. J. Palacio, publicado originalmente em 2012, foi
adequado a uma nova midia, o cinema, por meio de seu filme homénimo, dirigido por Stephen
Chbosky, e estreado em 2017, expandindo o proprio conteudo, como também seu alcance.

Alguns outros exemplos similares de a¢des de transmidiacdo foram apresentados aos alunos.

42 Transmidia (ou narrativa transmidia) é o resultado do processo de transmidiacdo, pelo qual conteldos e
discursos originais sdo ampliados e/ou modificados, e difundidos por distintas plataformas midiaticas (VERSUTI;
SILVA, 2017). “[...] esta distribuicdo possibilita a expansdo do engajamento das pessoas acerca de tal conteudo,
promovendo uma [maior] imersdo” (JENKINS, 2008 apud VERSUTI; SILVA, 2017) dos sujeitos, sendo cada
uma de suas expressdes suficientes ao entendimento completo da narrativa.
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Considerando a obra escrita e a cinematografica como experiéncias narrativas Unicas,
pois “cada meio ou plataforma de comunicagdo gera diferentes experiéncias — cognitivas,
emotivas, fisicas — de uso, cada meio tem sua especificidade” (SCOLARI, 2013, p. 83 apud
LIMA; VERSUTI; BENIA, 2018, p. 259), dependentes da apropriada correspondéncia entre o
contetdo e o suporte de divulgacdo, foi proposto analisar as particularidades de ambas as
produgdes, comparando um mesmo momento do enredo. Para isso, previamente selecionou-se
um capitulo do livro em questdo, cuja adaptacdo e reproducdo no filme encontravam-se
particularmente delimitadas.

Essa sequéncia de agdes foi organizada nos seguintes momentos: 1) analise dos
componentes estruturais graficos de superficie — organizacao estética —, tanto do livro como do
cartaz de divulgacdo do filme, criando, a partir deles, possiveis hipoteses sobre suas tematicas,
2) acompanhamento da obra audiovisual, atentando as caracteristicas singulares de sua midia,
3) leitura e andlise linguistica do capitulo correspondente a cena do filme a ser avaliada,
especificamente, e 4) comparagdo dos recursos adotados em cada uma das expressoes
transmidiaticas da obra Extraordinario, a fim de favorecer a construcdo de sentidos por seus
leitores.

Para a realizacdo da primeira atividade, direcionou-se a atencdo dos alunos a
identificacdo dos elementos estruturais do livro, contribuindo para seu letramento literario. A
disposicéo, estavam tanto o livro fisico como um dos posteres do filme (imagem 26), a partir
dos quais os alunos conduziram antecipacdes a respeito das obras. Em concordancia, a Base
Nacional Comum Curricular determina como um dos objetivos das atividades de leitura, o

estabelecimento de

[...] expectativas (pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcéo do
texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género textual, suporte e
universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos gréaficos, imagens,
dados da prdpria obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipagdes e inferéncias
realizadas antes e durante a leitura de textos. (BRASIL, 2018, p. 74).

Os componentes imagéticos apresentados em ambos os géneros foram comparados,
atentando-se igualmente para as informacfes disponiveis no cartaz de divulgacdo, com
indagacOes sobre a distribuicdo espacial daquelas. Alguns dos questionamentos orientadores a
respeito do livro foram: Como vocés descreveriam a imagem retratada na capa do livro? Para
vocés, existe alguma particularidade nela? Qual relacdo poderiam atribuir ao titulo do livro e
aessa ilustracao? A partir dos elementos e informacdes disponiveis, qual acreditam ser o tema

da obra?
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E importante salientar a necessidade de se apresentar uma pergunta de cada vez, com
propdsitos bem definidos, de modo a auxiliar o desenvolvimento e consideracdo profunda das
ideias, a fim de que esses momentos ndo se originem por um “[...] desejo vago de suscitar uma
discussdo qualquer” (LEMOV, 2011, p. 258).

Imagem 26 — Capa do romance infantil*3, Extraordinario, e cartaz de divulgagio do filme hom6nimo**

0]
NIkl
1E =53

Fonte: Amazon (s.d.) e Pinterest (s.d.), respectivamente.

Na contracapa do romance estava registrada a seguinte frase: ndo julgue um hvre
menino pela eapa cara. Esta também serviu como orientadora as ponderacgdes e leituras inicias
dos sentidos de ambas as produgdes.

Em relagdo ao cartaz do filme, percorremos um caminho similar de andlise, destacando
adicionalmente sua finalidade comunicativa, por ser parte de um género discursivo especifico.
Discutiu-se sobre as diferentes fungdes atribuidas aos textos nele registrados, por meio da
variagdo dos tamanhos das fontes das letras e as relac6es espaciais dos elementos — hierarquia
visual —, assim como a influéncia dos diversos recursos gréaficos para a composic¢éo final, pois
“[...] as imagens e o arranjo de diagramagdo impregnam e fazem significar os textos

contemporaneos — quase tanto ou mais que os escritos ou a letra” (ROJO, 2012, p. 19).

43 AMAZON. Extraordinario (portugués). Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Extraordin%C3%ALlrio-
R-J-Palacio/dp/8580573017. Acesso em: 10 set. 2020.

a4 PINTEREST. Extraordinario | Novo Poster. Disponivel em:
https://br.pinterest.com/pin/753578950122349719/. Acesso em: 10 set. 2020.
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Acompanhamos o filme até os momentos anteriores a cena correspondente ao capitulo
do livro que serviria para a comparacao transmidiatica, intitulado A mascara ensanguentada.

Estabelecemos, novamente, 0s processos de antecipacdo dos sentidos do texto,
relacionando, para isso, 0 que haviamos assistido ao titulo da secdo que iniciariamos. Diversas
suposi¢cdes foram apontadas pela turma, que duelava sobre as possiveis explicacdes para a
mascara ensanguentada.

Tomando turnos para a realizacdo da leitura em voz alta, a medida que avangavamos,
questionava-os sobre alguns artificios de referenciacdo utilizados pela autora, assim como
indicadores do discurso direto e indireto. Tal mediagdo teve por proposito explicitar
conhecimentos metalinguisticos, de descricdo da lingua, a partir do desenvolvimento de
habilidades epilinguisticas, de reflexdo sobre seu uso, uma vez que, a partir das producdes
escritas realizadas na Sequéncia Didatica 1, percebeu-se a dificuldade de varios alunos nesses
aspectos.

Ao comparar ambas as versées do mesmo episoddio — o capitulo do livro e a cena do
filme —, a atencdo dos alunos foi conduzida as multissemioses empregadas na producdo
cinematogréafica para que os objetivos propostos para aquele fragmento da historia fossem
alcancados. Tanto o design sonoro, uma vez que “musica, efeitos sonoros, voz e siléncio [...]
contribuem para o significado” (ANSELL, 2016, p. 131), a interpretabilidade dos atores e 0s
recursos de alteracéo da velocidade de reproducgédo dos quadros — frames — pelo efeito especial
de slow motion, como recursos dessa midia, contribuiram para construcao de sentidos, sendo
seu reconhecimento e compreensdo necessarios, uma vez que os processos de elaboracéo das
leituras, a partir das diferentes linguagens, sdo simultaneos (LEMKE, 2006 apud
PASQUOTTE-VIEIRA; SILVA; ALENCAR, 2012).

A multimodalidade, por meio da perspectiva da Semidtica Social®®, desenvolvida por
Hodge e Kress (1988 apud GUALBERTO, 2016) e Kress e van Leeuwen (2001, 2006 apud
OLIVEIRA, D., 2013), focaliza e se caracteriza por essa inter-relacdo e articulacéo de diversas
linguagens e modos de significacdo, sendo “um texto multimodal [...] aquele que admite mais
de um modo de representacdo semiotica, como a oralidade, a escrita, a imagem estatica ou em
movimento, o som, dentre outros” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, 2006 apud OLIVEIRA,
D., 2013, p. 3).

4 A Semidtica Social é um campo tedrico que apresenta como objeto de estudo a comunicagdo humana e o
processo de criagdo de sentidos, reconhecendo as funcfes sociais da linguagem (CARVALHO, 2011). Atribui-se
igual importancia as analises das diferentes semioses (modos semidticos) e seus recursos (GUALBERTO, 2016),
ndo priorizando as expressdes verbais sobre as demais.
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Para as producdes desta SD, selecionou-se o género discursivo cartaz, como um dos
modelos da materializacdo de finalidades comunicativas na sociedade, sendo estabelecidos
como principais critérios de escolha, sua recorréncia social e as discussdes orientadas,
previamente realizadas naquela aula. A fim de ampliar os conhecimentos sobre sua estrutura,
contetdos tematicos, construcdo composicional e, principalmente, seu propésito comunicativo,
outros exemplos reais foram fornecidos e analisados*.

Demonstrando a transmutacdo dos géneros (BAKHTIN, 1997 apud MARCUSCHI,
2010), por meio da qual novos géneros sao criados a parir de sua ancoragem a outros pré-
existentes, acompanhando a dinamicidade das transformacdes sociais, foram apresentado aos
alunos alguns posts do perfil Design Ativista*’, no Instagram, que a partir da contribuicio de
diversos designers, produz cartazes digitais de direcionamento temaético ativista, como o
proprio nome da pagina defende.

Sua selecdo considerou os acontecimentos nacionais e mundiais daquele ano, como o
rompimento da barragem em Brumadinho (janeiro de 2019), as queimadas na Amazonia
(agosto de 2019), o derramamento de Oleo no litoral nordestino (outubro de 2019) e o
empoderamento feminino, associado a Copa do Mundo de Futebol Feminino (junho — julho de
2019), estando relacionado a este, o grande interesse daquela turma pelo esporte.

Nos momentos de discussdes em roda, as aten¢des convergiram, especificamente, para
dois dos exemplares (imagem 32), um retratando a tematica do Futebol Feminino, e o outro, o

6leo nas praias do Nordeste.

Imagem 32 — Cartazes digitais

’avalual

E SE NAO FOSSE NO NORDESTE? I

e 5 N

Fonte: Design Ativista (2019).

46 Ver ANEXO A — Género cartaz: referéncias | Sequéncia Didatica 2.
47 INSTAGRAM. Design Ativista. Disponivel em: https://www.instagram.com/designativista/?hl=pt-br. Acesso
em: 10 set. 2020.
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A respeito do primeiro, atentamo-nos, inicialmente, ao reconhecimento dos distintos
elementos apresentados, realizando sua analise funcional, “baseada nos processos de raciocinio,
inferéncias, conclusdoes dedutivas e relagdes logicas entre os elementos textuais”
(BEVILAQUA, 2013, p. 109): meio corpo de uma jogadora de futebol (como inferimos), em
destaque, com uma bola embaixo de um dos pés; um jogador, em tamanho reduzido em relacao
aquela, identificado pelos alunos como sendo Neymar Jr., chorando/gritando/reclamando;
fotografos, com suas cameras direcionadas a ele, e a cor escolhida para o fundo da producéo.

Os aprendizes, como leitores criticos e autbnomos, identificando os elementos utilizados
para a composicdo daquele trabalho, e reconhecendo “[...] ecos e ressonancias” (BAKHTIN,
2011, p. 296 apud SANTOS, J., 2014, p. 83) de outras esferas da sociedade naquele processo
comunicativo, recriaram os significados potenciais (HALLIDAY, 1978 apud CARVALHO,
2011), de acordo com o que compreendiam de seu mundo, e estabeleceram sua analise critica.

Considerando todos esses elementos em conjunto e 0s associando aos eventos que
presenciavamos a época, os alunos elaboraram suas compreensdes, atribuindo sentidos aos
processos iniciados pelo designer, uma vez que “[...] o sentido de um texto é construido na
interacdo texto-sujeito e ndo algo que preexista a essa interagao” (KOCH; ELIAS, 2018a, p.
11).

A fim de iniciar as discussdes sobre o segundo cartaz (imagem 32), perguntei as criangas
0 que identificavam e reconheciam naquela producdo. A referéncia apresentada pelos alunos
foi a similaridade dos desenhos pretos a manchas de 6leo. Percebendo que ndo haviam se
atentado a alguns outros elementos interpretativos, mostrei-lhes, progressivamente, as imagens
33, 34 e 35, a sequir.
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Imagem 33 — Praia de Copacabana, Rio de Janeiro*

Imagem 34 — Copacabana, Rio de Janeiro*®

Fonte: Wikipédia (s.d).

4 READER’S DIGEST CANADA. 10 Beautiful reasons to visit Rio de Janeiro. Disponivel em:
https://www.readersdigest.ca/travel/world/10-reasons-visit-rio-de-janeiro/. Acesso em: 14 set. 2020.
49 WIKIPEDIA. Copacabana. Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/Copacabana. Acesso em: 14 set. 2020.


https://www.readersdigest.ca/travel/world/10-reasons-visit-rio-de-janeiro/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Copacabana
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Imagem 35 — Calcaddo de Copacabana, Rio de Janeiro®

Fonte: Troally (2019).

Durante o planejamento das sequéncias didaticas, buscava antecipar possiveis
questionamentos das criancas e identificar recursos Uteis para auxilia-las em sua compreenséo,
como o oferecido pelas imagens acima.

Aos estudantes, foi situado o Cal¢adédo de Copacabana, no Rio de Janeiro, e 0 que ele e
aquela regido representam no cenario nacional. Relacionando com o texto indicado na imagem
32 — E se ndo fosse no Nordeste? —, nos deparamos com os conflitos valorativos entre duas
regides do pais, e a dimensdo e mobilizacdo que um mesmo acontecimento poderia ter,
considerando a localidade afetada.

Por mais que ambas as producdes sejam predominantemente imagéticas, sdo textos®!,
passiveis de leituras, uma vez que apresentam os critérios de textualidade, a saber: coeséo,
coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e
informatividade, independentemente de sua modalidade. Kress e van Leeuwen (2006 apud
OLIVEIRA, D., 2013, p. 3), em relacdo ao letramento visual, acrescentam que: “a) as imagens

[...] podem ser lidas como um texto; b) a multiplicidade de significados dos textos multimodais

S0 TROALLY. Troally fala sobre histéoria | Calcadio de Copacabana. Disponivel em:
https://alataj.com.br/troally/calcadao-de-copacabana. Acesso em: 10 set. 2020.

51 Celia Abicalil Belmiro, ao definir Textos visuais, no Glossario do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita
(CEALE), da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG), afirma que: “[...] a
definicdo de texto toma por base as teorias linguisticas atuais que vém ampliando esse conceito como uma
producéo, seja verbal, sonora, gestual, imagética, em qualquer situacdo de comunicacdo humana, estruturada com
coeréncia e coesdo. S80 necessarios minimamente os interlocutores, um contexto e um texto, que pode apresentar
diferentes materialidades”. Ver referéncia.


https://alataj.com.br/troally/calcadao-de-copacabana
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deve estar pautada nos seus contextos sociais, e ¢) as imagens [...], como a linguagem e todos
0s modos semidticos, sdo socialmente construidas”.

Realizados os estudos e construcOes tedricas sobre o género cartaz, assim como as
analises multissemidticas de alguns exemplares, os alunos, em grupos, produziram suas
versdes®? a partir de tematicas que consideraram pertinentes, dentre as quais se destacaram o
preconceito, o bullying e a valorizagéo da diversidade (imagens 36 a 39), influéncias das obras
de Extraordinario, sendo, inclusive, representados em alguns daqueles, capacetes de
astronauta, como observado nas imagens 36 e 37, em referéncia ao personagem principal, como
pode ser observado no poster de divulgacao cinematografica (imagem 26). Explicitou-se assim,
0 processo de intertextualidade das composigdes e a sensibilizacdo daqueles individuos aos

discursos, linguagens e produgdes trabalhados.

Imagem 36 — Cartaz do grupo E

Fonte: A autora (2019) - Producéo dos alunos do grupo E.

52 Algumas das productes de cartazes realizados pelos alunos sdo contempladas nas imagens 36 a 40 apresentadas.
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Imagem 37 — Cartaz do grupo B

Fonte: A autora (2019) — Producdo dos alunos do grupo B.

Percebeu-se, entretanto, durante a realizagcdo da atividade, a dificuldade de alguns
alunos em orientarem suas producfes pelas caracteristicas do género, principalmente em
relacdo a sua adequagdo estética — harmonia entre as dimensdes das letras, imagens e cores
empregadas, assim como sua distribuicdo espacial — e a concisdo e sugestividade dos
enunciados, em correspondéncia a um publico parametro/referéncia, como € possivel observar
nas imagens 36 a 40, indicando a necessidade de mais momentos de mediacdo, além daquele

dia de aula, de analise do género em questdo e dos elementos que o compde.

Imagem 38 — Cartaz do grupo C

Fonte: A autora (2019) — Producéo dos alunos do grupo C.
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Imagem 39 — Cartaz do grupo A

Fonte: A autora (2019) — Producéo dos alunos do grupo A.

Imagem 40 — Cartaz do grupo D

Fonte: A autora (2019) — Produg&o dos alunos do grupo D.

Sequéncia Didatica 3

Iniciando a aula neste dia, perguntei aos alunos onde estiveram e o que haviam realizado
no sabado, dia 23 de novembro daquele ano, dias antes do nosso encontro. Este questionamento
mobilizaria a turma em direcdo as atividades planejadas.

A partir do reconhecimento, quase que imediato, da data como a final da Copa

Libertadores da América de 2019, entre os times Flamengo e River Plate, acompanhamos um
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video com a selegdo dos melhores momentos da partida®®. Os alunos, em sua grande maioria
flamenguistas, vibraram com as jogadas do time brasileiro.

Ao final daquele momento, indaguei a turma sobre maneiras como a populacéo pode se
inteirar a respeito dos resultados do embate. Diversas possibilidades foram mencionadas:
assistindo ao jogo no estadio, acompanhando sua transmisséo pela televisao, radio ou internet,
conversando com alguém e, finalmente, através dos noticiarios.

Reconhecendo-se a necessidade de intervencdes pedagdgicas no processo de
apropriagdo ¢ aprendizagem de alguns géneros, “revelando as caracteristicas, as especificidades
do contetdo e da estrutura de composi¢ao” (OLIVEIRA, P. 2018, p. 113) que lhes sdo
referentes, optou-se pela reportagem como o género textual de destaque para esta SD.

Evidenciando a mobilizacdo nacional ao redor de tal evento, foram apresentados
diversos exemplos®*, com distintas abordagens sobre o tema, demonstrando a multiplicidade de
perspectivas sobre um mesmo acontecimento. Ampliando essa concepcdo, a fim de incluir as
reportagens audiovisuais, acompanhamos uma matéria especial® realizada pelo programa
televisivo Fantastico, informando sobre a chegada do time carioca ao Rio de Janeiro,
acompanhados por seu troféu e pela torcida.

Enquanto assistiam, solicitou-se aos alunos que se atentassem as imagens dinamicas
selecionadas, a linguagem utilizada no texto, narrado pelo reporter, e a trilha sonora ao fundo
da producéo, de modo a criarem hipoteses sobre a sua contribuigdo no alcance da finalidade
intencionada. Outras impressdes pessoais dos alunos foram compartilhadas entre os colegas.
Algumas das perguntas-chave, previamente planejadas, que conduziram as discussdes em
direcdo aos objetivos propostos (BUTT, 2006), foram: Como que a informacéo objetiva da

vitoria do Flamengo, e retorno do time ao Rio de Janeiro, foi expandida na reportagem? Quais

% YOUTUBE. Completo | Os melhores momentos de Flamengo 2X1 River Plate | Final Libertadores 2019.
Disponivel em: youtube.com/watch?v=vKILy8jS0rk. Acesso em: 10 set. 2020.

5 Relagdo das reportagens online utilizadas: GLOBO ESPORTE. De geracdo para geracdo: 38 anos depois,
Flamengo vence River Plate e volta a pintar a América do Sul de vermelho e preto. Disponivel em:
https://globoesporte.globo.com/futebol/libertadores/jogo/23-11-2019/flamengo-river-plate.ghtml. Acesso em: 10
set. 2020.

GAZETA ESPORTIVA. Confira os memes da vitéria do Flamengo sobre o River Plate na Libertadores.
Disponivel em: https://www.gazetaesportiva.com/campeonatos/libertadores-da-america/confira-os-memes-da-
vitoria-do-flamengo-sobre-o-river-plate-na-libertadores/. Acesso em: 10 set. 2020.

TERRA. E campedo! Famosos comemoram a vitdria do Flamengo na Libertadores. Disponivel em:
https://www.terra.com.br/diversao/gente/purepeople/e-campeao-famosos-comemoram-vitoria-do-flamengo-na-
libertadores,59a0a615958ab22224211c32c6d5¢95foclhx0kg.html. Acesso em: 10 set. 2020.

ISTOE. Flamengo vence River de virada (2 — 1) e é bicampedo da Libertadores. Disponivel em:
https://istoe.com.br/flamengo-vence-river-de-virada-2-1-e-e-bicampeao-da-libertadores-2/. Acesso em: 17 de
novembro de 2019.

% GLOBOPLAY. Fantastico, Edicéo de  domingo, 24/11/2019. Disponivel em:
https://globoplay.globo.com/v/8113034/programa/. Acesso em: 10 set. 2020.


https://globoesporte.globo.com/futebol/libertadores/jogo/23-11-2019/flamengo-river-plate.ghtml
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https://www.gazetaesportiva.com/campeonatos/libertadores-da-america/confira-os-memes-da-vitoria-do-flamengo-sobre-o-river-plate-na-libertadores/
https://www.terra.com.br/diversao/gente/purepeople/e-campeao-famosos-comemoram-vitoria-do-flamengo-na-libertadores,59a0a615958ab22224211c32c6d5c95foclhx0kg.html
https://www.terra.com.br/diversao/gente/purepeople/e-campeao-famosos-comemoram-vitoria-do-flamengo-na-libertadores,59a0a615958ab22224211c32c6d5c95foclhx0kg.html
https://istoe.com.br/flamengo-vence-river-de-virada-2-1-e-e-bicampeao-da-libertadores-2/
https://globoplay.globo.com/v/8113034/programa/
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elementos foram adicionados? O que mais lhes chamou a atengdo? Qual a sensacdo que as
imagens aéreas e amplas da passeata lhes provocaram? Quais poderiam ser algumas das
explicacOes para a selecdo dessas imagens para retratar a movimentacao?

Por meio dos questionamentos elaborados e de outros que surgiram a medida que as
discussdes se desenvolviam, buscava-se favorecer a ruptura da passividade e ingenuidade dos
individuos frente aos recursos e informagdes, posicionando-os como usuarios funcionais
daqueles, seus analistas criticos e designers de sentidos.

Relembrando que alguns textos apresentam caracteristicas similares entre si,
conformando géneros especificos, como percebido a partir dos estudos com 0s memes e
cartazes, os alunos destacaram tanto o objetivo informativo das reportagens, como seus meios
de circulacdo, como jornais impressos, revistas, telejornais e paginas na internet. Contundo, era
necessario ampliar sua compreensdo sobre este género discursivo, tdo recorrente nas diversas
esferas sociais das quais participam.

Apos a modelizacdo didatica, por meio da sistematizacdo das caracteristicas funcionais,
estruturais e contexto de producéo, realizou-se outra atividade de verificacdo da aprendizagem.
Na regido central da sala, foram disponibilizados alguns titulos e manchetes de reportagens
diversas, de paginas de jornais online, assim como 0s primeiros paragrafos correspondentes a
cada uma. Alguns dos exemplos utilizados em sala sdo apresentados na imagem 41.

Os alunos, em duplas, detectaram os pares que se adequavam®® e, apés momentos de
analise, indicaram quais caracteristicas do género eram identificadas no fragmento fornecido,
especialmente aquelas referentes ao lide (ou lead, em inglés) do jornalismo, equivalendo as

respostas das questdes orientadoras do relato: O qué? Quem? Quando? Como? Onde? Por qué?

%6 Relagdo dos pares das reportagens online representadas na imagem 41: G1. Focos de queimadas na Amazdnia
sdo quase 20 mil em setembro, segundo Inep. Disponivel em:
https://g1.globo.com/natureza/noticia/2019/09/02/balanco-das-queimadas-na-amazonia-em-setembro-segundo-o-
inpe.ghtml. Acesso em: 14 set. 2020.

Gl. Gato ¢é “preso” suspeito de furto nos EUA. Disponivel em: https://gl.globo.com/planeta-
bizarro/noticia/2019/09/04/gato-e-preso-suspeito-de-furto-nos-eua.ghtml. Acesso em: 14 set. 2020.
SUPERINTERESSANTE. Vacas usam dculos VR para ficarem menos estressadas no inverno russo. Disponivel
em: https://g1l.globo.com/planeta-bizarro/noticia/2019/09/04/gato-e-preso-suspeito-de-furto-nos-eua.ghtml.
Acesso em: 14 set. 2020.

G1l. Homem procurado ndo gosta de foto divulgada pela policia e sugere outra. Disponivel em:
https://g1.globo.com/planeta-bizarro/noticia/2019/07/26/homem-procurado-nao-gosta-de-foto-divulgada-pela-
policia-e-sugere-outra.ghtml. Acesso em: 14 set. 2020.
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Imagem 41 — Fragmentos de algumas das reportagens selecionadas

gobocom i globoesperte gshow  videos.
NATUREZA
Focos de queimadas na Amazonia Até o dia 29 de setembro foram registrados 19.487 focos de queimadas
sdo quase 20 mil em setembro no bioma Amazénia, de acordo com o sistema de monitoramento de
r
segundo o Inpe focos ativos do Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (Inpe). O dado

mais recente do Programa Queimadas é o do domingo (29). O sistema

ama Qu as & G0 dormingo 28], Informagies a0 oblidas por

tem atualizacdo didria.

[T nyone T

Policiais foram atender a um

oy ' .
chamado por furto no estado Gato é 'preso’ suspeito de furto
americano da Flérida e acabaram
‘ p v nos EUA
prendendo" o suspeito: um gato.
Familia chamou policia da Fidrida por suspeitar de tentativa de roubo, mas era apenas um feling
perdida
O "crime" ocorreu no condado de
Collier. Quatro policiais foram T 0y ©om@me
atender a um chamado na noite de r

domingo (1°) em uma casa. Barulhos
levaram os moradores a achar que um furto estava em andamento.

Assim como os humanos, animais que no estdo acostumados com o frio
Ao chegar, os policiais descobriram que o suspeito era um gatinho. sofrem bastante ao enfrentar baixas no termometro. E isso é capaz de alterar até
mesmo o humor dos bichos. E sabido que vacas que moram na Russia, e ndo
sdo naturalmente preparadas para encarar um inverno que pode chegar a - 20°C,
por exemplo, geralmente demonstram estresse nesse periodo. Para os
Tecnologia fazendeiros, isso é péssimo: estressadas, vacas produzem menos leite, e em

Vacas usam oculos VR para ficarem uma quelidade inferior
menos estressudus no Inverno russo Foi pensando em mitigar esse problema que a fazenda RusMoloko, no distrito de

Ramensky, em Moscou, resolveu apelar para tecnologia. Como? Colecando

feia e que, Com a ajuda da lec (Il(;[]\:-. as MIMmosas conseguissem produir mais leite OCUEOS de rea“dade Vinua‘ nas mimosas
e com mais qualidade

Ingrid Luisa

e Homem procurado nao gosta de
Unido ficou insatisfeito com a foto . P

dele publicada pela policia e sugeriu fOto dlvu Igada pEIa pOIICIa €

que os policiais trocassem seu sugere outra

retrato por um em que ele acreditava i
Ex-modelo disse gue, com a nova foto, chances de policiais britdnicos o encontrarem aumentaria.

estar com melhor aparéncia.

vy © @ @

Por G1
Stephen Murphy, de 33 anos, é -
procurado pela policia de
Lincolnshire, porque deveria ter aparecido no tribunal em 9 de julho para
responder a acusacgoes.

Fonte: A autora (2020).

Selecionando partes de suas reportagens, deveriam justificar seus pareceres, pois “a0
pedir aos alunos que descrevam trechos que sustentem suas conclus@es, voceé reforca o processo
de construcéo e sustentacdo de solidos argumentos na vida real, onde as respostas ndo sao tao
faceis. Com isso, vocé evita reforcar argumentos frageis e subjetivos” (LEMOV, 2011, p. 62).

A proposta para a produgédo escrita baseava-se em um acontecimento, registrado por
cameras de seguranca, e que obtivera grande divulgacao e repercussdo na internet, viralizando,

aproximadamente um més antes do desenvolvimento da SD. Nas imagens®’, uma mulher que

5 YOUTUBE. Completo: mulher engolida por portdo tenta se explicar para a camera. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=rvHINJ4IMIA. Acesso em: 15 set. 2020.


https://www.youtube.com/watch?v=rvHJNJ4IMIA
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andava em uma calcada residencial € engolida por um portdo eletrénico, para dentro da casa de
um desconhecido.

Relacionando dois dos géneros discursivos estudados, 0s memes e as reportagens, 0s
alunos, apds acompanharem o video, deveriam relatar o ocorrido (contetdo tematico) a partir
de sua adequacao ao propdsito comunicativo, estrutura composicional e estilo das reportagens,
adotando a perspectiva que desejassem. Contudo, em decorréncia do desenvolvimento, naquele
dia, de atividades matematicas®® de resolucio de problemas, a partir de tabelas de pontuacgio de
times de futebol e de um fragmento de reportagem sobre a final da Libertadores, ndo foi
possivel realizar o proposto para a Gltima producdo escrita.

Analise e discussdo de aspectos compartilhados pelas SD

A proposta tematica das trés sequéncias didaticas orientou-se segundo processos
comunicativos e de criagdo de sentidos a partir de distintas modalidades semioticas
(linguisticas). Portanto, para a elaboracdo dos planos de aula para o ensino de lingua materna,
especificamente, foram consideradas as perspectivas interacionistas (dialdgicas), enunciativo-
discursivas da linguagem, a centralidade dos géneros do discurso e seus textos nos processos
comunicativos e os multiletramentos, como uma pedagogia a ser implementada em sala de aula.

Partindo de préticas situadas em interesses dos alunos, como a cultura digital dos memes,
musicas populares, filmes infanto-juvenis/familiares e esportes por eles acompanhados,
buscou-se engaja-los, desde o inicio, nas atividades que seriam desenvolvidas naquele espaco
pedagogico.

A cada nova linguagem e discurso apresentados aos educandos, estes eram
incentivados a se posicionarem como produtores de sentidos (meaning-makers), em um
processo de ressignificagdo responsiva ao proprio contexto e experiéncias, e ao outro, pois,
segundo Bakhtin (1997 apud OLIVEIRA, P., 2018, p. 107), “[...] o sentido do texto e a
significacdo das palavras dependerdo da relagdo entre esses sujeitos”, uma vez que “[...] ndo ha
significado estavel, fechado sob o proprio texto” (SHEPHERD, 1989 apud SANTQOS, J., 2014,
p. 84).

Assim, por meio de mediac¢des da docente, objetivava-se ampliar o repertério cultural e

informativo dos alunos sobre as diferentes obras, para que, adequadamente instruidos,

58 Tais atividades ndo serfo relatadas neste trabalho. Contudo, encontram-se disponiveis no APENDICE F —
Atividade de matematica | Sequéncia Didatica 3.
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agenciassem critica e analiticamente o processo. “Desse leitor, espera-Se que processe, critique,
contradiga, ou avalie a informacdo que tem diante de si, que a desfrute ou a rechace, que dé
sentido e significado ao que 16” (SOLE, 2003 apud KOCH; ELIAS, 2018a, p. 13), uma vez que
a leitura ndo é um ato de simples decodificacdo das palavras, por parte de um receptor passivo.

Reconhecendo a complexidade comunicativa do século XXI, advinda, principalmente,
mas ndo se restringindo, ao desenvolvimento e expansdo das praticas associadas as novas
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao, a partir da abordagem de distintos géneros
discursivos, encontrou-se a oportunidade para o trabalho com a multimodalidade semidtica.
Para Sousa (2015), esta ainda é subjugada, por muitos professores, aos textos impressos,
considerados como uma modalidade textual mais comoda e simples de trabalhar.

A partir de enquadramentos criticos sobre as mudltiplas linguagens e contetdos
associados, a luz das particularidades das superestruturas (ANTUNES, 2010) e propdsitos

comunicativos de cada género, buscou-se

levar os aprendizes a perceberem como as obras sdo compostas, suas caracteristicas,
estilos, temas e a implicacdo que todos esses elementos tem, ndo somente para uma
apreciacao estilistica, como para producgdo e percepg¢do dos sentidos, o que somente
reforca a qualidade dialégica da linguagem. (GARCIA; SILVA; FELICIO, 2012, p.
134).

As andlises dos processos de convergéncias das semioses possibilitaram perceber o
descrito por Lemke (1994a; 1998 apud LEMKE, 2010) como significado multiplicador,
resultado da explosdo combinatoria de sentidos derivada das potencialidades e parcialidades de
cada midia para a atribui¢do dos significados globais aos textos (JEWITT; KRESS, 2003 apud
GUALBERTO, 2013). Por isso, todas as vezes em gque novas camadas interpretativas eram
descobertas e reveladas, alunos e professora, reconhecendo-se como sujeitos de aprendizagem
envolvidos nas acGes, compartilhavam, por meio do didlogo, os caminhos percorridos para a
construcdo dos saberes e ressignificacdo dos enunciados (CAVALCANTE, 2015), e dessas
interacdes, resultava a propria constituicdo do individuo (BRAIT, 1994 apud SANTOS, J.,
2014, p. 79) e de sua subjetividade.

A partir dos available designs, a saber, os distintos géneros, discursos, modos de
representacdo da linguagem e demais recursos para a construcdo de sentidos, os educandos
iniciavam o processo de designing, considerando todos os elementos disponiveis e as discussdes
empreendidas em sala, dos quais se apropriavam, recontextualizavam e transformavam para a
elaboracdo de novos significados, redesigned (BEVILAQUA, 2013; MECCA, 2019). As

oportunidades de producéo textual, escrita e multissemiotica, também favoreceram processos
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similares de criacdo. Em relacdo a esses, contudo, reconhece-se a necessidade de adequagdes
das propostas apresentadas, uma vez que algumas ainda carregam influéncias de praticas
escolarizadas para as expressOes escritas, como, por exemplo, a falta de determinacdes
especificas do para quem dizer.

Recomenda-se o investimento, nas sequéncias didaticas, em momentos para o
planejamento, revisao e reescrita dos textos, pois, por meio deles, os alunos analisam as proprias
criacbes e verificam sua adequacdo aos critérios de textualidade — coesdo, coeréncia,
intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e informatividade
(SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2013) - atentando-se para seus prop0sitos comunicativos e
interlocutores de referéncia, caracterizando a acao interindividual da linguagem.

Em relacdo ao eixo de lingua materna referente a oralidade, constata-se a necessidade
de diversificar as oportunidades de exercicio da fala, especialmente em ocasides formais, nas
quais maior monitoramento é exigido. Da mesma forma, convém-se explicitar a importancia de
sua adequacdo ao contexto discursivo e aos sujeitos da interagdo, favorecendo o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos educandos.

Durante as SD, a fim de alcancar a efetivacdo da aprendizagem, para 0S processos
avaliativos, foram assumidas as configuracfes formais, a partir da realizacdo das diversas
atividades, de acordo com os objetivos indicados, e informais, considerando a participagdo e o
engajamento dos alunos nas propostas e discussdes estabelecidas. Através das informacGes
obtidas, a docente providenciava reformulacGes em sua pratica, exemplificando de maneiras
distintas os contetdos, modificando a apresentacdo dos questionamentos e fornecendo
orientacGes individualizadas aqueles alunos que demandavam maior mediacao.

O plano didético realizado, a partir da educacéo linguistica, manifestando concordancia
com as concepcdes teodricas apresentadas e defendidas neste trabalho, buscou considerar: “a) os
multiletramentos de maneira critica, ética e democratica, b) os letramentos multissemioticos, c)
os letramentos criticos no trato ético dos discursos: as condi¢des de producdo, 0s sujeitos e 0
dialogismo decorrentes, e d) estratégias de leitura multimodal” (GAYDECZKA; KARWOSKI,
2015, p. 154).

As vivéncias em sala de aula demonstraram potencialidades: de que os educandos,
reconhecendo-se como sujeitos autdbnomos, agentes do proprio processo de aprendizagem,
criacdo de textos e significados (designer de sentidos), podem desconstruir as barreiras da
passividade frente aos discursos, linguagens e demais recursos que permeiam a sociedade. Que
a partir de posicionamentos critico-analistas, de reflexdo investigadora, podem perceber as

distintas vozes presentes nos enunciados, identificando suas pretensées comunicativas. De que
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sejam individuos “[...] capazes de atuarem socialmente, com versatilidade, com criatividade,
com fluéncia, com desenvoltura, com clareza e consisténcia, na discussdo, na analise e na
conducdo das mais diferentes situacdes sociais” (ANTUNES, 2010, p. 52), para que mais do
que demonstrarem adequacdo as exigéncias contemporaneas, sejam 0s agentes de

transformacéo que elas necessitam.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Os tempos e suas exigéncias mudaram. As maltiplas linguagens permeiam os inimeros
campos discursivos, e para que os individuos atuem autdbnoma e ativamente nesses ambientes,
deles sdo requeridas habilidades que demonstrem o dominio critico-analitico de tais
multiplicidades. Desses sujeitos, espera-se que sejam criativos e criadores, de discursos e
sentidos, e que demonstrem as competéncias comunicativas necessarias para se apropriarem da
diversidade de enunciados presentes na sociedade. Portanto, a pesquisa buscou a associacdo
entre 0 ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, para possibilitar a
efetivacdo de uma pratica pedagdgica que seja responsiva a contemporaneidade.

Diante disso, como objetivo geral, determinou-se: investigar a interface que pode ser
estabelecida entre o ensino de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos para favorecer
o desenvolvimento de uma sala de aula responsiva a contemporaneidade, nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, que oportunize o engajamento discente no préprio processo de
aprendizagem e de construcéo de sentidos. Constata-se que esse foi atendido, porque o trabalho,
a partir da associacao entre o relato de experiéncia e as analises e discussfes estabelecidas,
apoiadas nas perspectivas dos referenciais tedricos apresentados, efetivamente demonstrou
possibilidades para a implementacdo de um espaco-tempo pedagdgico que favoreca o
engajamento dos alunos e seu reconhecimento como sujeitos ativos de aprendizagem e
produtores de sentidos.

Assim, acrescenta-se, portanto, que a

[...] consideracdo dos novos e multiletramentos e das préticas da cultura digital no
curriculo ndo contribui somente para que uma participagcdo mais efetiva e critica nas
praticas contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas
permite também que se possa ter em mente mais do que um “usudrio da lingua/das
linguagens”, na diregdo do que alguns autores vao denominar de designer, alguém que
toma algo que ja existe (inclusive textos escritos), mescla, remixa, transforma,
redistribui, produzindo novos sentidos, processo que alguns autores associam a
criatividade. (BRASIL, 2018, p. 70).

A cada secdo, no decorrer da pesquisa, pretendeu-se atender aos objetivos especificos
elaborados. O primeiro, propds-se a discorrer sobre o0 ensino de lingua materna a partir de seus
quatro eixos: leitura/escuta, producao escrita e multissemidtica, analise linguistica/semidtica e
oralidade, considerando a perspectiva interacional da linguagem e de construcdo de
significados, o que foi realizado na segunda se¢éo deste trabalho. Nesta, exp06s-se também sobre

a centralidade do texto/enunciado na abordagem didatica da lingua, em associa¢do com sua
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correspondéncia aos géneros discursivos, representantes da materializacdo das praticas de uso
da linguagem, e a necessidade de desenvolver a competéncia comunicativa dos sujeitos.

O segundo objetivo especifico buscou identificar como a pedagogia dos
multiletramentos pode contribuir para a implementacdo de um ambiente que favoreca o
engajamento e a autonomia dos alunos no agenciamento da prépria aprendizagem. Tais
respostas foram obtidas a partir da explicitacdo dos fundamentos dessa concepgéo tedrica, que
atribui aos sujeitos um papel de destaque e centralidade no trato com as multimodalidades
semioGticas, multiplicidades das midias de comunicacdo e com a diversidade cultural,
posicionando-os como usuarios funcionais dos recursos, analistas criticos de linguagens,
enunciados e recursos, criadores de sentidos e transformadores de discursos, significacdes
(ROJO, 2012), e por fim, da sociedade.

Para a concretizacdo das vivéncias em sala de aula, o terceiro objetivo dispds-se a
indicar a importancia do desenvolvimento de sequéncias didaticas como um instrumento de
destaque no processo de mediacdo pedagdgica. Dessa forma, além de serem apresentados 0s
embasamentos tedricos que defendem tal planejamento para a realizacdo de acGes situadas
(contextualizadas) e intencionais, percebeu-se, a partir das experiéncias relatadas, a necessidade
dos direcionamentos por elas oferecidos, proporcionando, por meio do ensino sistematico, o
movimento continuo e progressivo das aprendizagens dos alunos, evitando o espontaneismo, a
rotina e a improvisacdo nos empreendimentos docentes (VEIGA, 2008).

Por fim, objetivou-se apresentar propostas didaticas que favorecessem o engajamento
discente no processo de construcdo do conhecimento e atribuicdo de significados, a partir do
ensino de lingua materna, pelo viés da pedagogia dos multiletramentos. Assim, planos
pedagdgicos foram elaborados e desenvolvidos em uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental, em uma instituicdo publica na regido administrativa da Estrutural, Distrito
Federal, possibilitando a realizacdo dessa pesquisa-acao.

Partiu-se da hipotese de que é possivel favorecer o desenvolvimento de uma sala de aula
responsiva a contemporaneidade, que oportunize o engajamento discente no proprio processo
de aprendizagem e de construcdo de sentidos, a partir da interface estabelecida entre o ensino
de lingua materna e a pedagogia dos multiletramentos, por meio de iniciativas pedagdgicas que,
assumindo a centralidade dos educandos no processo, conduzam e orientem posicionamentos
critico-analiticos e reflex@es investigadoras daqueles sobre as multimodalidades semidticas e
os discursos a elas associados, rompendo com a passividade dos sujeitos frente aos enunciados,

linguagens e recursos, atribuindo-lhes o carater de produtores (designers) de sentidos.
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Confirmou-se essa, pois percebeu-se nas praticas empreendidas, o reconhecimento, dos
proprios alunos, como criadores de discursos e significados, identificando-se as possibilidades
para gque sejam, efetivamente, agentes de sua propria aprendizagem.

O delineamento metodoldgico adotado orientou-se para a realizacdo de uma pesquisa
de finalidade aplicada, pois conduziu a resolugéo de uma quest&o® identificada na realidade de
uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental, na regido administrativa da Estrutural, Distrito
Federal. De objetivo descritivo-exploratério, dedicou-se tanto a descricbes das concepcdes
tedricas orientadoras do trabalho (ensino de lingua materna, concepgdo dialdgica da linguagem,
pedagogia dos multiletramentos e sequéncias didaticas), como a exploracdo, em campo, de
possibilidades ao desenvolvimento de uma sala de aula responsiva a contemporaneidade. O
método adotado foi o hipotético-dedutivo, pois a partir de observacdes realizadas no espaco
escolar, e do questionamento entdo proposto, considerando a realidade identificada, formulou-
se a hipotese apresentada, a fim de confirmar ou refutar sua validade, como uma possivel
resposta. Com abordagem qualitativa para a realizacdo das analises das experiéncias na escola,
adotou-se como procedimento, predominantemente, a pesquisa-a¢do, pois por meio da
participacdo da pesquisadora, foram desenvolvidas as etapas de planejamento das SD,
implementacdo na turma selecionada, descricdo e avaliacdo (TRIPP, 2005 apud LIMA;
VERSUTI; BENIA, 2018) das experiéncias e resultados obtidos.

Reconhece-se que as propostas empreendidas demonstraram suas limitagdes,
principalmente em relacéo ao estabelecimento de momentos destinados ao maior planejamento
das produgdes escritas e multissemidticas, assim como a revisao e reelaboracao de tais projetos,
a fim de que os alunos refletissem sobre a lingua, a linguagem e suas regularidades, a partir do
préprio uso que delas fizeram. Eventos de aprimoramento da oralidade, em situacdes formais,
gue exijam maior monitoramento da fala, também foram insuficientes para contemplar
amplamente esse eixo de ensino de lingua materna. Como outro fator limitador a ser
considerado, aponta-se a distancia temporal entre 0s encontros, 0s quais ndo ocorreram em dias
consecutivos, o que demandou maior atencdo aos momentos de retomada do que fora aprendido
previamente.

Posto isso, recomendam-se tanto empreendimentos que se proponham a atender alguns

dos desafios contemporaneos que se mostram a formacéo docente, qualificando e orientando

59 Como favorecer o desenvolvimento, a partir da interface estabelecidas entre o ensino de lingua materna e a
pedagogia dos multiletramentos, de uma sala de aula responsiva a contemporaneidade, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, que oportunize o engajamento discente no proprio processo de aprendizagem e de construcédo de
sentidos?
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esta categoria em meio ao cenario que se apresenta, como iniciativas académico-cientificos no
desenvolvimento de aproximacdes entre a pedagogia dos multiletramentos e os distintos
componentes curriculares, ndo apenas relacionando-a ao ensino de lingua materna.

Sugere-se a abordagem, em sala de aula, de teorias e metodologias de analise especifica
das distintas linguagens, proporcionando diversas frentes de atuagéo, nas instituicdes escolares,
para o favorecimento de uma educacgao que se mostre mais relevante aos individuos e ao seculo,
gue 0s prepare para atuarem com autonomia na sociedade, como sujeitos que, rompendo com
a passividade frente aos discursos, linguagens e recursos e com o status de meros receptores,

coloquem-se como criadores e transformadores sociais.
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PARTE 11l - PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Entdo, o caminho continua.

“Eu sei os planos que tenho para vocé, diz o Senhor, planos de paz e ndo de mal,

para lhe dar o futuro que deseja”.

Jeremias 29:11

A partir de agora, uma nova etapa se iniciara e novos e desafiadores projetos serdo
estabelecidos e colocados em andamento. Algumas daquelas lembrangas e memdrias iniciais,
ainda infantis, de como meus pais desenvolviam seu trabalho em comunidades
socioeconomicamente vulneraveis, ainda perduram e influenciam minhas escolhas no presente.
O que antes era uma atividade compartilhada, tornou-se, posteriormente, uma decisdo pessoal
que inspiraria como percebo um dos aspectos do proposito da vida.

Dessa forma, atendendo a tais afinidades e interesses, estabelecidos ha mais anos do que
me recordo, em minhas praticas profissionais empregarei 0os conhecimentos e habilidades
adquiridos durante minha trajetoria formativa, e em seu continuo aprimoramento, para
proporcionar experiéncias educativas inovadoras e aprendizagens significativas para meus
estudantes. Assim, a partir de aproximagdes estabelecidas entre seus interesses, vivéncias e 0s
conhecimentos cientificos sistematizados, procurarei favorecer sua busca ativa por significado
e maestria (VICKERY, 2016), de maneira a transformar o ambiente escolar em um lugar onde
os alunos ndo apenas devam, mas também queiram estar.

Relembrando algumas oportunidades que tive em participar de projetos educacionais
desenvolvidos interculturalmente, em Sdo Tomé e Principe e em Guiné Bissau, fosse por meio
de iniciativas simples de sensibilizacdo a alfabetizacdo, praticas de leitura, escrita e contacdo
de histéria para criancas de algumas comunidades locais, ou mesmo em um Seminario
Internacional de Treinamento e Capacitacdo Educacional, posso afirmar que vivenciei alguns
dos momentos mais significativos e profissionalmente gratificantes desta minha carreira que se
inicia.

Perceber o entusiasmo e atencdo de colegas docentes da Ilha de Bolama, Arquipélago
de Bijagds, em Guiné Bissau, ao Ihes ministrar conceitos/ideais e compartilhar minhas ainda
incipientes experiéncias pedagogicas, em um processo dialogico, e verificar suas respostas aos

desafios propostos a sua préatica educativa, motivaram-me ainda mais a dedicar meus esforgos
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e acOes para atender realidades como aquela, onde os recursos educacionais sdo ainda mais
escassos, mas nas quais iniciativas e acbes teoricamente conceitualizadas, sistematizadas,
inovadoras e que considerem o contexto e o publico ao qual se dirigem, podem resultar em

movimentos de transformacdo individual e social.

No momento em que escrevo algumas ultimas ponderacbes em minhas perspectivas
profissionais, tento organizar meus pensamento e planos, a principio, para 0s proximos meses.
Com uma possivel oportunidade para trabalhar em Majdal Aanjar, no Libano, com criancas
libanesas e refugiadas sirias, na area de educacéo, sinto-me, a0 mesmo tempo, lisonjeada e grata
por tal consideracéo, e ansiosa pelo futuro e responsabilidades que podem me aguardar.

Lembro-me de minha vocalizagdo de sonhos ainda distantes, e talvez considerados
impossiveis, quatro ou cinco anos atras, quando ao inicio dos maiores movimentos emigratérios
sirios, devido a conflitos bélicos no pais, compartilhava com familiares e amigos o desejo de
trabalhar com e para tais populagdes em vulnerabilidade.

Quem sabe esse momento ndo chegou? Preciso, pacientemente, aguardar as
deliberacdes finais.

Outras aspiracdes, agora académicas, também ocupam e dividem espago em meus
planejamentos. Idealizo a realizacdo, inicialmente, de um mestrado em educacao, linguistica
aplicada ou psicologia social, ou mesmo em outra area de concentra¢do que apareca de repente
e me surpreenda, que contribua, a0 menos, para iniciar o estabelecimento de mudancas
estruturais na educacdo, seja a partir da minha propria praxis ou também na de outros

profissionais, e quem sabe, a longo prazo, na sociedade.

E, desde pequena tenho sido assim, sonhadora, imaginativa e cheia de projetos. Mas,

mais que isso, acredito nas possibilidades e no comprometimento a uma vida com proposito.

“Hoje eu creio que é na luta cotidiana, no dia-a-dia, mudando passo a passo, que a quantidade de pequenas
mudancgas, numa certa direcdo, oferece a possiblidade de operar a grande mudanca. Ela podera acontecer
como resultado de um esforco continuo, solidario, paciente .

Gadotti, 2004, p. 26-27 (apud FARIAS et al., 2011, p. 171)
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APENDICE A - Registros fotograficos | Projeto Universidade e Escola Sem Muros®
(2019)

Imagem 1 — Alunos realizando releituras de obras de Alfredo Volpi®!

Fonte: A autora (2019).

Imagem 2 — Alunos durante o processo criativo das releituras

Fonte: A autora (2019).

8 O conjunto de imagens referentes as oficinas desenvolvidas pelo Projeto Universidade e Escola Sem Muros
(UESM) encontra-se disponivel em: https://www.instagram.com/projetouesm/.

61 Alfredo Volpi (1896-1988), pintor italo-brasileiro que influenciou as artes nacionais, principalmente durante a
Segunda Geracdo do Modernismo, sendo suas obras reconhecidas, principalmente, pela presenca de bandeirinhas
coloridas e casarios. Suas producdes artisticas foram selecionadas como motivadoras das oficinas do Projeto
UESM.


https://www.instagram.com/projetouesm/

Imagem 3 — Alunos realizando releituras de obras de Alfredo Volpi

Fonte: A autora (2019).

Imagem 4 — Alunos realizando releituras de obras de Alfredo Volpi

Fonte: A autora (2019).
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APENDICE B — Registros fotograficos | SA0 Tomé, Sao Tomé e Principe (2018)

Imagem 5 — Explicacdo de uma das atividades de construcdo de palavras, com
alfabeto movel (escola)

Fonte: Eleni Hosokawa Wordell — Acervo pessoal (2018).

Imagem 6 — Mediacdo em leitura individualizada
(escola)

% ]
Fonte: Eleni Hosokawa Wordell — Acervo pessoal
(2018).
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Imagem 7 — Minha mée realizando intervencdes em alfabetizagdo (casa)

Fonte: A autora (2018).

Imagem 8 — Intervencdes em alfabetizacdo (casa)

Fonte: A autora (2018).
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APENDICE C - Registros fotograficos | Bolama, Guiné Bissau (2020)

Imagem 9 — Grupo de docentes e futuros professores que realizaram o Treinamento
e Capacitacdo Educacional em Bolama, Guiné Bissau

. - - <

Fonte: Ernesto Cabral Junior - Acervo pessoal (2020).

Imagem 10 — Apresentacéo de uma das palestras realizadas
(Carolina Hosokawa Wordell)

Fonte: Luiz Claudio de Matos Monteiro — Acervo pessoal (2020).



Imagem 11 — Explicacdo da relacéo dialética estabelecida entre agéo e reflexdo no
fazer pedagdgico (Carolina Hosokawa Wordell)

7

Fonte: Luiz Claudio de Matos Monteiro — Acervo pessoal (2020).

Imagem 12 — Grupo de docentes que participaram do Treinamento e Capacitacao
Educacional (entrega dos certificados)

VLIRS

Fonte: Luiz Claudio de Matos Monteiro — Acervo pessoal (2020).
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APENDICE D - Instituico colaboradora da pesquisa | Estrutural, Distrito Federal
(2018)

Imagem 13 — Portdo e parte da fachada da escola

Fonte: A autora (2018).

Imagem 14 — Patio principal e entrada da escola

Fonte: A autora (2018).
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Imagem 15 — Patio principal da escola

Fonte: A autora (2018).

Imagem 16 — Corredor com banheiros dos alunos (esquerda) e biblioteca (Ultima
porta, a esquerda)

Fonte: A autora (2018).
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Imagem 17 — Area verde central (perspectiva frontal)

Fonte: A autora (2018).

Imagem 18 — Area verde central (perspectiva posterior)
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Imagem 19 — Bloco de classes

Fonte: A autora (2018).

Imagem 20 — Bloco de classes
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Imagem 21 — Quadra de esportes descoberta

Fonte: A autora (2018).

Imagem 22 — Parque infantil
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APENDICE E - Atividade de matematica | Sequéncia Didatica 3

Nome:

Turma: Data:

Para acompanhar de perto a decisdo da Libertadores entre o Flamengo e o River Plate, milhares de torcedores
foram ao Estadio Monumental de Lima, na capital do Peru. A principio, a partida ocorreria em Santiago, no Chile,
mas, por causa dos protestos que aconteciam nesse pais, foi decidido mudar o local da final do campeonato das
Américas.

1. O Estadio Nacional de Santiago apresenta, aproximadamente, 50 mil lugares, e no Estadio Monumental de
Lima, cabem cerca de 80 mil pessoas. Suponhamos que os valores exatos de cadeiras nos dois ambientes sejam:

. Capacidade maxima do Estadio Nacional de Santiago: 50.743 pessoas

. Capacidade maxima no Estadio Monumental de Lima: 80.359 pessoas
Quantos lugares a mais o estadio em Lima apresenta em relacéo ao de Santiago?

2. Os torcedores, ao comprarem seus ingressos, podem receber seus assentos em algumas areas da arquibancada.
Cada uma delas é formada por 7 fileiras, cada uma contendo 13 cadeiras. Dessa forma, como podemos saber
guantos assentos existem em uma &rea da arquibancada? Quantos sao?

3. Supondo que no Estddio Monumental de Lima, cinco areas, vistas no exercicio anterior, formam um setor da
arquibancada, quantos lugares encontramos em cada setor?

4. Em uma reportagem sobre a venda de ingressos para o jogo da final da Libertadores, foi informado o seguinte:

Ingressos para a final da
Libertadores destinados a torcida
do Flamengo estao esgotados

Venda para torcedores do River Plate e setores mistos permanecem

Por GloboEsporte.com — Rio de Janeira

[H/TIRONS 20mS  Arselzacona S semanes Foram 12.500 ingressos comercializados para a torcida do Rubro-Negro,
mesma quantidade anunciada anteriormente para o estadio Nacional do
Chile. Apesar da mudanca para uma arena maior, a Conmebol manteve
a quantidade de bilhetes para cada clube.

Considerando que o valor de cada ingresso foi R$ 9,00 e que o total dessa quantia que fica para o clube é a metade,
quanto que o Flamengo recebeu apds a venda de todos 0s seus ingressos?
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Outro campeonato em que o Flamengo saiu vitorioso, em 2019, foi o Brasileirdo, mesmo ainda faltando uma
rodada para o seu término. Abaixo, esta a tabela de pontuacéo dos times:

T T 21 8

A 68 19 6

| 63 18 10

S 62 8 10
6 \ 60 6 9
7 56 ‘ 9
8 F 54 5 3
9 50 S
10 49 ' S
n T A a8 3 s
12 i 48 2 2
13 a7 >
14 Al E 43 6
15 a2 3 21
16 38 0 19
17 36 7 4
18 32 8 21
19 { 3 y ¢ 20
20 19 3 23

5. Analisando a tabela de classificacao, qual a diferenca de pontuacéo entre o primeiro e o Ultimo colocados?

6. Quantos pontos o Goias precisa fazer para alcancar o Flamengo?

7. Quantos pontos o time do Flamengo tem a mais que o do Vasco?

8. Sabendo que o Palmeiras, até agora, jogou 36 partidas no Brasileirdo, observe a tabela e descubra quantas vezes
o resultado de seus jogos foram empates.
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APENDICE F — Autorizagao para uso de imagem

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacdo

Curso de Pedagogia

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM - VIA DA PESQUISADORA

Eu_ Héraco Aronaoo &, Soleg

RGne, 434S 4s8-8 |, érgiio expedidor 530 F J
responsavel por Dy nare NG, Fad QRO -2 , autorizo & utilizagdo
de imagem do Estrutural em materiais de divulgagio ou

publicagdes exclusivamente de cunho académico referentes & pesquisa associada a Universidade de
Brasilia (LnB) com o titulo A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS NO ENSING DE
LINGUA MATERNA: Uma resposta & contemporaneidade, de responsahilidade da pesquisadora
Carolina Hosokawa Wordell.

Estou ciente de que as informagdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins pedagogicos e ndo

comerciais, resguardadas as limitagdes legais e juridicas,

Brasilia, 29 de setembro de 2020,

A S, l""l—‘—ﬂ"-"'-.

Responsdvel escolar’administrativa ) .
Mimica Branddo da Silta
Assinatura g ety ¢

LF ¢ 05 0 22062010 pg 02

Gundice. Brndosn \Ird

Pesquisadora e estagiana

Assinatura
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ANEXO — Género cartaz: referéncias | Sequéncia Didatica 2

Imagem 27 — Cartaz A%?

FILMED WITH IIVIADX CAMERAS

COMING SOON

Fonte: Pinterest (s.d).

Imagem 28 — Cartaz B®

nunca morre. p=

Ao doar seus 6ryaos, a vida continua para alguém.

{
A doacao de 6rgdos nunca acontece com pessoas em estado de coma,

quando a chance de voltar ainda existe. Semente na morte encefalica ou cerebral,
que é irreversivel, o transplante de 6rgaos pode ser feito.

Fonte: Toda Matéria (s.d).

62 PINTEREST. Neerks TV. Disponivel em: https:/br.pinterest.com/pin/515662226079098958/. Acesso em 15
set. 2020.

6 TODA MATERIA. O cartaz como género textual. Disponivel em: https://www.todamateria.com.br/o-cartaz-
como-genero-textual/. Acesso em: 15 set. 2020.


https://br.pinterest.com/pin/515662226079098958/
https://www.todamateria.com.br/o-cartaz-como-genero-textual/
https://www.todamateria.com.br/o-cartaz-como-genero-textual/

Imagem 29 — Cartaz C%

#SEGUIMOSIUNTOS

SOU CONTRA
v

" "EQUALQUER FORMA DE PRECONCEITO

o -
@ PRGB (& @oun, Do

0 facebook.com/00H Unicamp

Fonte: Universidade Estadual de Campinas
- UNICAMP (2019).

Imagem 30 — Cartaz D®

Quinta-feira, dia 21 a 24

O film mais anciosamente esperado!

A OBRA IMMORTAL DE CHAPLIN

Mais 10 dias e vir§ dire-

ctamente da NDIA
para o

PATHESINHO

O mais elegante
O mais confortavel

BARATO

DOS CINEMAS

Typ. Pap, COELHO — Pedro 1, 17 o Silva Jardim. 25 (Para distrivaicde interna)

Fonte: Flickr (2018).

6  UNICAMP — Diretoria  Executiva:  direitos  humanos.  Campanhas.  Disponivel
http://www.direitoshumanos.unicamp.br/campanhas. Acesso em: 15 set. 2020.
85 FLICKR. Arquivo Nacional do Brasil | Charles Chaplin. Disponivel

https://www.flickr.com/photos/arquivonacionalbrasil/41542156732. Acesso em: 15 set. 2020.
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https://www.flickr.com/photos/arquivonacionalbrasil/41542156732
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Imagem 31 — Cartaz E5¢

[P SN
T )

T ATREANAD RAIV /2
ACIARE 1

Fonte: Wikipédia (2013).

66 WIKIPEDIA. Ficheiro: se a tarifa néo baixar. jpg. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Se_a_tarifa_nao_baixar.jpg. Acesso em: 15 set. 2020.
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