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RESUMO

O advento das tecnologias digitais e as modificagcdes por ele deflagradas no modo de viver e
ser em sociedade deram origem a uma nova cultura, a cultura digital (LEVY, 1999). Ha, nessa
cultura, especialmente em ambientes digitais de interagdo, novas praticas de linguagem, que
originaram novos géneros de texto carregados de multiplas semioses que vao além da
linguagem verbal. No entanto, parece que esses novos géneros pouco espago tém ganhado nas
aulas de Lingua Portuguesa na escola. Considerando tal cendrio, esta pesquisa procura
compreender como professoras de Lingua Portuguesa, em formagao continuada, desenvolvem
um projeto didatico de género (GUIMARAES; KERSCH, 2012; 2014) a luz dos
multiletramentos e do trabalho com género da cultura digital e como a reflexdo sobre esse
trabalho pode potencializar a ressignificacdo de suas praticas docentes. Para isso, a
fundamentagdo tedrica é baseada nos estudos sobre a cultura digital e suas repercussoes ¢
impactos no contexto escolar (LEVY, 1999; LOPES; SCHLEMMER, 2011; SCHLEMMER;
DI FELICE, 2020), na perspectiva de multiletramentos no ensino e aprendizagem de lingua
materna, a partir dos estudos do Grupo de Nova Londres (1996), do que ¢ prescrito na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e, especialmente, dos pressupostos do
Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; 2006a), que amparam reflexdes sobre
o trabalho do professor e desenvolvimento profissional docente. Esta pesquisa, de base
qualitativa (CRESWELL, 2007), mobiliza, na geracdo e andlise de dados, registros
videogravados de interagdes produzidas durante encontros remotos de formacao continuada
realizados com professoras de Lingua Portuguesa e/ou coordenadoras pedagdgicas atuantes
em uma rede publica de ensino, durante a pandemia de Covid-19, no ano de 2020. Das
interagdes realizadas nesse contexto, sao analisadas as verbalizagdes de trés profissionais, em
diferentes momentos da formagao, procurando identificar pistas linguistico-discursivas que
evidenciem os movimentos de ressignificacdo da sua pratica docente, especialmente no que
concerne ao trabalho com géneros da cultura digital e multiletramentos a partir do trabalho
com projetos didaticos de género. Para a analise de dados ¢ utilizado o modelo da arquitetura
textual de Bronckart (1999), alinhado também aos principios dos estudos dos campos da
cultura digital e dos multiletramentos. Os resultados sugerem que as profissionais, através do
desenvolvimento do projeto didatico de género, apropriaram-se de género proprio da cultura
digital e das tecnologias digitais que o envolvem e revelaram, a partir da reflexao critica sobre

seu trabalho e processo de tomada de consciéncia por elas expresso verbalmente, promovidos



e incentivados nos encontros de formagao continuada, pistas de desenvolvimento profissional

docente e de ressignificagdo de suas praticas de ensino.

Palavras-chave: Multiletramentos; Interacionismo Sociodiscursivo; formacao continuada de

professores; ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa; géneros da cultura digital.



ABSTRACT

The advent of digital technologies and the changes triggered in the way of living and being in
society gave rise to a new culture, the digital culture (LEVY, 1999). There are, especially in
this culture, in digital environments of interaction, new language practices, which originated
new text genres with multiple semiosis that go beyond verbal language. However, it seems
that these new text genres have gained little space in Portuguese language classes at school.
Considering this scenario, this research seeks to understand how Portuguese language
teachers, in continuing education, develop a genre education project (GUIMARAES;
KERSCH, 2012; 2014) from the perspective of multiliteracies and from the work with text
genres of the digital culture and how the reflection of this work can enhance the
resignification of their teaching practices. For this, the theoretical foundation is based on
studies of digital culture and its repercussions and impacts on the school context (LEVY,
1999; LOPES; SCHLEMMER, 2011; SCHLEMMER; DI FELICE, 2020), in the perspective
of multiliteracies in the teaching and learning of mother tongue from the studies of the New
London Group (1996), of what is prescribed in the National Curricular Common Base
(BRASIL, 2018) and, especially, the assumptions of Sociodiscursive Interactionism
(BRONCKART, 1999; 2006a), which allow reflections on the teacher's work and teacher
professional development. This qualitative research (CRESWELL, 2007) mobilizes, in the
generation and analysis of data, recordings of interactions produced during remote continuing
education meetings with Portuguese language teachers and/or pedagogical coordinators that
working in a public school system, during the Covid-19 pandemic, in the year 2020. From the
interactions performed in this context, the verbalizations of three professionals, at different
moments of continuing teacher education, are analyzed, seeking to identify linguistic-
discursive clues that show the movements of resignification of their teaching practice,
especially with regard to working with text genres of digital culture and multiliteracies from
the work with genre education project. For data analysis, the textual architecture model
proposed by Bronckart (1999) is used, also aligned with the principles of studies in the fields
of digital culture and multiliteracies. The results suggest that professionals, through the
development of genre education projects, have appropriated of the text genre of digital culture
and the digital technologies that surround it and revealed, from the critical reflection on their
work and the awareness process expressed by them verbally, promoted and encouraged in the
continuing education meetings, clues for the professional development of teachers and for the

resignification of their teaching practices.



Key-words: Multiliteracies; Sociodiscursive Interactionism; continuing teacher education;

Portuguese Language teaching and learning; text genre of digital culture.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Principios dos multiletramentos ...........cccueecuierieriiieniienieeieesie et eeee et 41
Figura 2 — EpiSOdio d€ POACASE ......cc..oooueiiiiiiiiiiieieeeet ettt 52
Figura 3 — Niveis da arquitetura teXtual ...........ccccoeriiiiiiiiiiiiieeeeee e 63
Figura 4 — Nivel da infraestrutura geral.........ccccueveiiiiiiiiiiiie e 65

Figura 5 — Nivel dos mecanismos de responsabilizag@o enunciativa ...........cccceeveveevueneennnenne. 67



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Principais assuntos das reunides €m 2020 ...........ccceeeevierieririenieenieeieenie e e 93
Quadro 2 — Grupos tematicos para andlise de dadoS.........ccceeevviieiiieeiiieeee e 96
Quadro 3 — Critérios norteadores para analise linguistico-diSCursiva ...........ccceeeveerueeneeennnnnne. 98
Quadro 4 — Perfil das profissionais analisadas .............ccceeeviieeiiiieiiiieeiiie e 100

Quadro 5 — Perfil dos participantes do grupo LID ........ccccevviiiiiniieiiieiiieriecieeee e 101



BNCC
CAI
CEPIC
FAPERGS
GNL
IBGE
IDEB

ISD
LEC/UFRGS
LID

MEC

PCN

PDG
PPGLA
PROINFO
PROUCA
SMED/NH
TCLE

D
UNESCO
UNISINOS
ZDP

LISTA DE SIGLAS

Base Nacional Comum Curricular

Computer Aided Instruction

Centro de Preparagdo e Iniciacdo a Ciéncia da Informatica
Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul
Grupo de Nova Londres

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

Interacionismo Sociodiscursivo

Laboratorio de Estudos Cognitivos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Linguagem, Interacdo e Desenvolvimento

Ministério da Educagao

Pardmetros Curriculares Nacionais

Projeto Didéatico de Género

Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica Aplicada
Programa Nacional de Informatica na Educacao
Programa Um Computador por Aluno

Secretaria Municipal de Educacao de Novo Hamburgo
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Tecnologias Digitais

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Zona de desenvolvimento proximal



SUMARIO

1 INTRODUCGAO ... crreenenesesnesesesesessssssesessssssssesenes 14
2 CULTURA DIGITAL E ESCOLARIZACAQ ......cuvueeeerereeeresessesesssesesessssesssssessessssssesess 20
2.1 Afinal, o que ¢ a cultura digital? 20
2.2 A cultura digital € 2 eSCOIA ....cccvuuerieiirveriicrissnnicsssssnricsssssssecsssssssessssssssssssssssssssssssssssssssasess 26
2.2.1 A sala de informatica: uma (falsa?) promessa de revolugao no ensino ...............ceeeneeee. 30
3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA SOB A OTICA DOS
MULTILETRAMENTOS ..uuiiiniinuiceinenssicssicssissesssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 37
3.1 Letramento(s): breve percurso historico-conceitual 38
3.2 Multiletramentos: a emergéncia de UM CONCEILO ....ccvverrruresrerssaresserssarsssarsssesssssossssssasosns 40
3.2.1 Multiculturalidad@...........c.eoeoiiiiiiieeieieeee ettt e aaaeea 41
3.2.2 Multimodalidad @...........coueeiiiiiiieiieeeeeee e 43
3.2.3 Género de texto multimodal que circula em ambiente digital: episdédio de podcast....... 46
3.3 A BNCC e os multiletramentos 54
4 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIV Ou...uuuiicuinnninssnicsnnsssissssisssssssssssssssssssssssssssessns 59
4.1 Principios centrais do ISD.......cicuiiciviiiisinnisnicssnicssnisssnnssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssases 59
4.1.1 O modelo da arquitetura teXtual ..........cccoeeviierieiiiieiieie e 62
4.2 O trabalho do professor sob a perspectiva do ISD 68
4.3 Desenvolvimento profissional doCente ........ueeeeecieeiseniseenssnensenssnenseessnecssesssnesssnesssesnns 72
5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA
EM COMUNIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL . .....ccccceevienniscnnenns 77
5.1 A formacio continuada realizada em 2020 .......cccceeeiiiceisssccssnnsassssccsssssssssssssssscsssssssseens 79
5.1.1 Comunidades de desenvolvimento profissional .............cccceeviiriiiiiiieniieniecieeeeeeeee, 81
5.1.2 Géneros de texto como aliados no ensino de Lingua Portuguesa...........ccccccevveevveennnnnn. 84
5.1.3 Os projetos didatiCOS A€ GENETO .......eeeuieruieeiieiieeieeeieeiee ettt e ae e saeebeesaaeenbeeneeas 87
6 METODOLOGIA.........couiriirinnuinseiseissensisssnssesssssssssssssassssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssss 91
6.1 A formacio continuada: como aconteceram e como se organizaram as reunioes......92
6.2 Os critérios para a geracao e analise doS dAdoS ......couueeevvericsrercnssercsssercssrnressanssssasssssanes 95
6.3 Os participantes desta pesquisa 100
6.4 O MUNICIPIO PATCEIT0 .cuveierrreiersricssnicssaniossssnesssssessssssssssssssassssssssesssasesssssssssssssssssssssssssses 103
6.4.1 Breve historico do municipio com as tecnologias digitais na educagao..............c......... 104
6.5 A escola em que 0 PDG f0i deSenVOIVIAO .....cccevcuericsisnnricsssnnneecssssnnnccsssnnscssssssessssonanns 106

6.6 O PDG — Fake news em tempos de pANdemia ........ccocueeerverecssnricssnriossssscssssscssnssssnssssnns 108



7 ANALISE DOS DADOS .....ccoovrrrnrureressessessssssssssssessasssssssssssesssssssssssssessessssssssassasssssssss 110

7.1 Verbalizacdoes sobre os multiletramentos e a Base Nacional Comum Curricular

(BINCC) cuuereennrnensannsnissasssnsssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassss 110
7.1.1 O trabalho prescrito na BNCC e os desafios encontrados em sala de aula do século XXI
................................................................................................................................................ 111
7.2 Verbalizacdes sobre o projeto didatico de género (PDG) desenvolvido .................... 118
7.2.1 A apropriagao de género da cultura digital: episddio de podcast..............cccvveeuvennnn.... 119

7.2.2 Os desafios de desenvolvimento de PDG em contexto de ensino remoto emergencial 123

7.2.3 As marcas deixadas pelo trabalho desenvolvido ..........cccvveeviieeiiiieciieee e, 132
7.3 Verbalizacdes sobre ensinar e aprender na cultura digital .........ccceeveevevvrcncnrcncnenenns 142
7.3.1 Os desafios do trabalho com as tecnologias digitais na visdo das professoras.............. 142

7.3.2 As marcas deixadas pelo trabalho com as tecnologias digitais no ensino remoto

CIMETZEICTAL ...ttt ettt ettt et et e e bt esae e et e e beeeebteenbeesaeeenbeeseeenteans 146
7.4 Reflexdes sobre as analises realizadas........eeceeiveecseiseinsecsseenssennsnensseccsnecsssecsssecnees 152
8 CONSIDERACOES FINAIS.....oveeererereresesssesssessasesssssessssesessssssssesesesssssesssasesssssssssseses 155
REFERENCIAS.....ccvveueeuneinncnnnns 165

ANEXO A - TCLE PARA PARTICIPANTE MAIOR DE IDADE........cccceecverueeruercanees 174



14

1 INTRODUCAO

Inicio esta dissertagdo com um breve relato sobre a minha trajetéria académica (e um
pouco pessoal também) até o surgimento desta pesquisa, a fim de partilhar com o(a) leitor(a)
acerca das influéncias que deram origem a escolha da temadtica que envolve esta dissertacao.

Nasci no ano de 1997, tempo em que a televisdo, o radio, o telefone fixo ja existiam e
eram de facil acesso a populacdao. Nesse mesmo periodo, também ja existiam o computador, o
celular e a internet, no entanto, estes, pouquissimas pessoas possuiam. Embora isso fosse a
realidade, é certo que a grande maioria dos brasileiros ja tinha conhecimento dessas
tecnologias digitais e da revolucdo que estavam causando no mundo, afinal, aos poucos,
transformavam as maneiras de se comunicar, de comprar, de conhecer, de se informar, de ser
na sociedade contemporanea.

Sem demora, as tecnologias digitais foram adentrando em nossos trabalhos, em nossos
lares, em nossas vidas. Temos como exemplo as televisdes analdgicas, que foram trocadas por
smart tvs, os telefones com fios foram trocados por smartphones wireless e, por falar em
telefone, alguém ainda faz ligagdo? Estas foram trocadas por mensagens de texto rapidas e
objetivas em aplicativos de comunicagdo cada vez mais utilizados no mundo todo. Tais
modifica¢des deflagradas no modo de vida em sociedade, que envolve comunicar-se, educar-
se, relacionar-se, tanto no ambito de forma individual, quanto no coletivo, provocados pelas
diferentes tecnologias digitais que surgiram ao longo do tempo, deram origem a uma nova
cultura, a cultura digital (LEVY, 1999).

Eu, assim como outros inimeros individuos, fui afetada por esta nova cultura. Ainda
na infancia, em idade escolar, j4 navegava na internet, aprendia através do Google, me
relacionava pelo MSN, participava de comunidades no Orkut, assistia € me entretinha com
videos no YouTube, entre tantas outras coisas que a cultura digital possibilitou e possibilita
atualmente. No entanto, o que eu percebia era que tudo o que eu e meus colegas descobriamos
e exploravamos no mundo digital, pouco tinha a ver com o mundo escolar. Assuntos que
envolviam Youtube, MSN, Orkut, jogos on-line nunca foram tocados pelos meus professores
do Ensino Fundamental.

Embora a escola demonstrasse, naquela época, estar adentrando e acolhendo a cultura
digital, com uma sala de informatica recheada de computadores novinhos, estes eram
raramente utilizados por nds e, quando os utilizdavamos, serviam apenas para realizarmos

tarefas de escrita, por exemplo, no Microsoft Word (coisas que ja faziamos em nossos bons e



15

velhos cadernos). Entdo, continudvamos a desbravar, explorar e interagir com as novas
tecnologias fora do contexto escolar.

Ao ingressar na licenciatura em Letras e comecar a observar aulas de Lingua
Portuguesa, percebi que o ensino que eu havia recebido, no meu tempo de escola, continuava,
em suma, o mesmo. Era possivel notar uma sala de aula repleta de alunos cada vez mais
conectados, circundados por novas formas de comunica¢do e interagdo na cultura digital,
consumindo, interagindo e produzindo géneros de texto oriundos de praticas de linguagem
contemporaneas, que, por sua vez, envolviam e incorporavam-se a diferentes tecnologias
digitais, como memes, fanfics, viogs, podcasts e assim por diante. No entanto, apesar de tudo
isso, o que realmente ganhava destaque nas aulas de Lingua Portuguesa eram textos ¢ mais
textos de géneros ja consagrados pela escola, como noticia, reportagem, artigo de opinido,
proprios da cultura do impresso e da escrita (ROJO; BARBOSA, 2015), sem que os novos
géneros de texto, por exemplo, oriundos da cultura digital e incorporados a diferentes
tecnologias digitais, pudessem também ganhar destaque no contexto de ensino de lingua
materna.

Ao recorrermos’ a alguns estudiosos, como Grupo de Nova Londres - GNL (1996),
Rojo (2012), Rojo e Barbosa (2015), entre outros, percebemos que as escolas e os professores
de lingua materna perdem ao deixarem de valorizar também as formas de comunicagdo
encontradas nos ambientes digitais de interagdo, muito utilizadas pelos alunos. Para o GNL
(1996), o ensino de lingua ndo pode restringir-se somente ao letramento da letra,
desenvolvendo trabalhos apenas a partir de textos impressos e ja tradicionais pela escola,
extremamente importantes para o ensino e aprendizagem de linguas, mas deve também
valorizar a perspectiva dos multiletramentos (GNL, 1996).

Os novos documentos oficiais da educacao nacional, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), também parecem se preocupar ¢ defender que a escola é
um lugar que deve acolher a cultura digital, incentivando a interagdo, compreensdo,
manipulacdo, criacdo e a exploracdo de diferentes tecnologias digitais a fim de possibilitar
uma participacdo critica, significativa, reflexiva e ¢ética nas diversas praticas sociais
contemporaneas, com vistas a formagao de alunos que saibam, inseridos na cultura digital, “se
comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva” (BRASIL, 2018, p. 9).

I A partir de agora, ao utilizar pronomes da primeira pessoa do plural e/ou o uso de desinéncias verbais de primeira
pessoa do plural refiro-me asreflexdes elaboradas em conjunto com meu orientador, autores que sustentam essa
pesquisa e demais interlocutores, diretos ou indiretos, que auxiliaram na construgao deste texto.
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No que tange a area de linguagens, com atengdo nossa ao componente curricular de
Lingua Portuguesa, o documento defende, tal como os estudos do GNL (1996), que € preciso
proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos,
em suas distintas modalidades e culturas, isto ¢, promover multiletramentos em sala de aula,
de forma a possibilitar a participacao significativa e critica dos estudantes nas diversas
praticas sociais, com énfase nas praticas contemporaneas de linguagem, oriundas de diferentes
culturas, incluindo a digital, permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens, indo além da cultura da escrita e do impresso (BRASIL, 2018). Além disso, a
BNCC também incentiva a entrada de géneros de texto proprios da cultura digital, a fim de
potencializar aos estudantes o acesso a saberes sobre o mundo digital e as praticas de
linguagem proprias da cultura digital, ja que, segundo o documento, impactam o dia a dia dos
estudantes nos varios campos de atuacgdo social da sociedade ¢ despertam o interesse ¢ sua
identifica¢do com as tecnologias digitais (BRASIL, 2018).

Contudo, apesar do grande incentivo do trabalho com multiletramentos na escola e
géneros ligados a esfera digital, nos chama a atencdo que a BNCC ndo explicita modos de
fazé-lo, tampouco discute a formagao de professores de Lingua Portuguesa para esse trabalho.
Nesse sentido, surgem preocupagdes em entender o que professores em atuagdo enfrentam,
hoje, no desafio de (re)conhecerem, dominarem, se apropriarem de praticas de linguagem
contemporaneas e géneros da cultura digital a elas relacionados pensando em seu ensino e
aprendizagem em aulas de Lingua Portuguesa.

A partir de meu ingresso, no ano de 2020, no Programa de Po6s-Graduagdo em
Linguistica Aplicada da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, a nivel de mestrado, e da
minha participagdo no grupo de pesquisa LID — Linguagem, Interacdo e Desenvolvimento,
que, desde 2011, vem desenvolvendo formagdes continuadas com professores no municipio
de Novo Hamburgo, localizado na regido metropolitana do Rio Grande do Sul, pude articular
uma coisa a outra, na expectativa de contribuir para a pesquisa académica sobre formagao de
professores e também a disseminagdo de praticas de ensino de lingua portuguesa que
considerem a perspectiva dos multiletramentos.

Nesse sentido, um dos projetos de pesquisa coordenado pelo Prof. Dr. Anderson
Carnin, iniciado em 2020, intitulado Formacido continuada e/em comunidades de
desenvolvimento profissional como estratégia para potencializar o ensino de lingua
portuguesa na Educacio Basica, tem como foco potencializar o desenvolvimento
profissional do professor, incentivando o desenvolvimento de atividades inovadoras no

trabalho docente com leitura e escrita em aulas de Lingua Portuguesa, através de Projetos
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Didaticos de Género (GUIMARAES; KERSCH, 2012; 2014) e fomentar a construcio de
estratégias de ensino e aprendizagem e de trabalho docente que possam colaborar para a
ampliacdo da qualidade das praticas de letramentos diversos, em consonancia com o que ¢
prescrito nos documentos oficiais de educagdo nacional e das pesquisas académicas. Logo,
essa me parecia uma grande oportunidade para investigar as questdes que me inquietavam
como pesquisadora e professora de Lingua Portuguesa.

Entretanto, no mesmo ano de meu ingresso, mais especificamente em 11 de marco de
2020, a Covid-19 foi caracterizada pela Organizagdo Mundial da Saide como uma pandemia.
Em 19 de mar¢o do mesmo ano, o numero de infecgdes chegou a 100 mil no mundo e levou
apenas 12 dias para chegar a 200 mil. E, assim, rapidamente, esse virus estava espalhado por
todo o mundo, afetando diversas areas e setores que compdem nossa sociedade, entre eles a
educagdo. Vertiginosamente, todas as instituicdes de ensino do Brasil e do mundo precisaram
encontrar novas maneiras para que o ensino e aprendizagem continuassem acontecendo,
mesmo de forma ndo presencial fisica. Com isso, as tecnologias digitais foram convocadas a
entrar em cena no setor educacional de maneira decisiva, a fim de permitir a continuidade dos
processos de ensino e de aprendizagem, mesmo em tempos de distanciamento social.

Nesse duro cendrio em que nos encontravamos, percebemos que, embora as
tecnologias digitais e a cultura digital ndo sejam novidade para a maioria da sociedade,
pareciam algo inédito para grande parte do sistema educacional brasileiro. Segundo Rondini,
Pedro e Duarte (2020), o advento da pandemia pode evidenciar o quanto as escolas brasileiras
e professores estdo despreparadas para trabalharem com e na cultura digital. Foi possivel
perceber também o quanto a incorporacdo das tecnologias digitais € um entrave € um
obstaculo na educagdo nacional, pois, mesmo fora de contexto pandémico, a escola nunca
esteve, efetivamente, inserida nesta cultura digital (RONDINI; PEDRO; DUARTE, 2020). Ou
seja, minhas hipdteses levantadas, ainda na época da graduacdo em Letras, ndo estavam tao
erradas: o ensino que eu recebia quando aluna (naquela época em que as tecnologias digitais
ainda comecavam a ganhar for¢a) continuava o mesmo. Apesar dos grandes incentivos dos
documentos nacionais de educacdo, a cultura digital, os géneros de texto da cultura digital, as
tecnologias, ainda ndo faziam parte da cultura escolar efetivamente.

Em vista disso, a pergunta que buscamos responder neste estudo ¢: como professoras?

de Lingua Portuguesa, em formacio continuada, podem ressignificar suas praticas

Todas as professoras participantes identificam-se com o género feminino, o que me permite, ao me referir as
professoras participantes da formacgao continuada que sustenta esta pesquisa, utilizar tal substantivo com essa
marcacao.
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docentes no ensino de lingua materna, especialmente a luz dos multiletramentos e do
trabalho com géneros da cultura digital, por meio de projetos didaticos de género (PDG)
desenvolvidos durante a pandemia de Covid-19? Para responder tal pergunta, seguiremos
os pressupostos de Bronckart (1999; 2008; 2013), cuja perspectiva ¢ o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD). O ponto e questionamento central dessa perspectiva € o papel que a
interagcdo e, mais especificamente as praticas de linguagem, exercem “na constituicdo e no
desenvolvimento das capacidades epistémicas (ordem dos saberes) e praxiologicas (ordem do
agir) dos seres humanos” (BRONCKART, 2006b, p. 1). Contamos também como aporte
tedrico os estudos sobre cultura digital, a partir de Lévy (1999) e dos estudos de Schlemmer e
Di Felice (2020), entre outros autores, multiletramentos, a partir de GNL (1996), géneros de
texto, com base nos estudos de Bronckart (2008) e Schneuwly (2004), e nos trabalhos que
envolvem Projeto Didatico de Género (PDG), a partir de Guimaraes e Kersch (2012; 2014).

Além disso, apresentamos, nesta dissertagdo, a formagdo continuada que embasa esta
pesquisa, construida em torno da légica de comunidades de desenvolvimento profissional
(CARNIN, 2020). Partindo dos estudos de Carnin e Guimardes (2015), essa ¢ uma formagao
continuada de base cooperativa que valoriza tanto o conhecimento epistemologico, quanto o
da praxis, numa via de mao dupla, para que o professor da Educacao Basica tenha também
oportunidade para fomentar, refletir e problematizar sua propria pratica, ndo sendo apenas
receptor de informagdes ou propostas elaboradas por outrem.

Com base nisso, apresentamos o objetivo geral desta pesquisa: compreender como
professoras de Lingua Portuguesa, em formagao continuada, desenvolvem um projeto didatico
de género (PDG) a luz dos multiletramentos e do trabalho com género da cultura digital e
como a reflexdo sobre esse trabalho pode potencializar a ressignificagdo de suas praticas
docentes.

Como objetivos especificos, ligados a construcdo do corpus e ao objetivo geral desta
dissertagdo, elencamos:

1) investigar, a partir da andlise de interagdes verbais entre professores em formacdo
continuada e formadores, como professoras de Lingua Portuguesa, evidenciam se apropriar de
género que circula em ambiente digital e como isso pode impactar em sua pratica docente;

i1) analisar como o trabalho com multiletramentos e cultura digital foi realizado pelas
professoras participantes desta pesquisa, a partir do desenvolvimento de um projeto didatico
de género, em contexto de ensino remoto emergencial causado pela pandemia de Covid-19,

durante o ano de 2020;
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1i1) mapear e discutir verbalizagdes das professoras em formagdo continuada, a fim de
identificar pistas linguistico-discursivas que possibilitem identificar tomada de consciéncia
sobre seu agir, reflexdo sobre seu trabalho de ensino e também em relagdo ao seu
desenvolvimento profissional.

Para alcangar tais objetivos, no corpo desta dissertagdo sera possivel encontrar, além
desta introdugdo, o capitulo 2, que é destinado a fornecer uma discussdo sobre a nogao de
cultura digital, a partir de diferentes autores, como Lévy (1999), Schlemmer e Di Felice
(2020), entre outros, e estabelecer reflexdes sobre cultura digital e / na escola.

Na sequéncia, no capitulo 3, procuramos refletir sobre o conceito de multiletramentos
proposto pelo Grupo de Nova Londres (1996) e como ele ¢ apresentado pela Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018). Além disso, neste capitulo, apresentamos a nogao de
género de texto e trazemos para a discussdo exemplo de género de texto multimodal que
circula na esfera digital: o episddio de podcast.

O capitulo 4 destina-se a fornecer uma discussao teodrica em relagdo aos pressupostos
do Interacionismo Sociodiscursivo, apresentando principios centrais que constituem a
concepgdo interacionista sociodiscursiva de Bronckart (1999; 2006a) e expondo a arquitetura
textual, proposta por Bronckart (1999). Ademais, neste capitulo, trazemos a secdo em que
apresentamos as perspectivas que englobam o trabalho do professor € uma secdo destinada a
discutirmos sobre o processo de tomada de consciéncia e reconfiguragdo do agir docente e as
suas relacdes com o desenvolvimento profissional.

Em seguida, contamos com o capitulo 5, em que apresentamos a formagdo continuada
que embasa esse estudo, isto ¢, de onde emergem os dados a serem analisados nessa pesquisa
(CARNIN, 2020), bem como os principios que norteiam e constituem esse processo de
formacao docente.

O capitulo 6 ¢ destinado a exposi¢do dos procedimentos metodoldgicos nos quais esta
dissertacao estd fundamentada, portanto, apresentamos o contexto de pesquisa, o perfil dos
participantes envolvidos e os critérios e processos de geragdo e andlise de dados. Na
sequéncia, no capitulo 7, analisamos e discutimos as verbalizagdes selecionadas para a analise
de dados das professoras envolvidas nesta pesquisa em formagao continuada.

Por fim, no ultimo capitulo, tracamos algumas consideragdes finais a respeito dos
resultados obtidos durante as andlises, cientes de que o processo reflexivo ndo se encerra nesta

dissertagao.
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2 CULTURA DIGITAL E ESCOLARIZACAO

Sem que nos déssemos conta, um novo ser humano nasceu, no curto espaco de
tempo que nos separa dos anos 1970.

Eles ndo tém mais 0 mesmo corpo, a mesma expectativa de vida, ndo se comunicam
da mesma maneira, ndo percebem mais o mesmo mundo,ndo vivem maisna mesma
natureza,no habitam mais 0o mesmo espago.

[...] Nao tendo mais a mesma cabega que os pais, ¢ de outra forma que eles
conhecem. E de outra forma que escrevem. Foi por vé-los, admirado, enviar SMS
com os polegares, mais rapidos do que eu jamais conseguiria com todos os meus
dedos entorpecidos, que os batizei [...] a Polegarzinha e o Polegarzinho. (SERRES,
2013, p. 19-20. Grifos nossos).

Comegamos este capitulo com um trecho do livro Polegarzinha escrito por Michel
Serres, publicado em 2013. O titulo do livro ndo nos ¢ estranho, ja ouvimos falar da
Polegarzinha do conto de fadas dinamarqués escrito em 1835 - no entanto, a Polegarzinha de
Michel Serres nada tem a ver com a personagem de uma histdria ficticia, pelo contrario, ela ¢
bem real. Serres (2013) retrata, em seu livro, 0 mundo como ele ¢ hoje, em que as tecnologias
fazem surgir um novo tipo de ser humano, os “polegarzinhos”, que nascem com os polegares
ja grudados em aparelhos digitais e que ndo se desligam do mundo digital. Essa geragao,
como afirma o autor, tem uma cabeca totalmente diferente de seus antepassados, eles nao se
comunicam mais do mesmo modo, ndo habitam mais o mesmo espago € o0 mundo deles ja ndo
¢ o mesmo de alguns anos atras.

Segundo Serres (2013), o mundo passou por grandes revolugdes, como, por exemplo,
a da transicdo do oral para o escrito, depois, do escrito para o impresso e, agora (e ja ha alguns
anos), estamos passando pela revolucdo das tecnologias digitais. Como toda revolugdo ¢
marcada por mudangas, esta ndo poderia ser diferente. E acompanhada por transformagdes na
forma de ser, agir e (con)viver neste mundo, originando o que podemos entender como sendo
uma nova cultura: a cultura digital.

Para comegarmos nossas reflexdes, ¢ necessdrio, primeiramente, discutirmos a
definicdo de cultura digital que assumimos nesta pesquisa, o que fazemos no subcapitulo a

seguir.
2.1 Afinal, o que € a cultura digital?

Para iniciarmos nossa reflexdo sobre o que compreendemos por cultura digital nesta
dissertacdo, precisamos, antes de tudo, esclarecer o que entendemos por cultura. O conceito
de cultura engloba uma variedade de significados e de compreensdes que fogem das

categorizagdes rigidas, estdveis e unicas. Com isso, ndo sugerimos que as diferentes
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concepgdes para o termo sdo incorretas ou falhas, mas procuramos, nesta secdo, destacar a
concepgdo de cultura sob a perspectiva antropologica, evidenciando como a cultura engloba
modos de organizacao social na vida dos individuos. Nesse sentido, segundo Da Matta
(1986), o conceito de cultura pode ser entendido como um conjunto de caracteristicas
semelhantes de comportamentos, hébitos, modos de viver, pensar e agir, o que possibilita

identificarmos um ser a um grupo. Conforme defende Da Matta (1986, p. 123),

“Cultura” ndo ¢ simplesmente um referente que marca uma hierarquia de
“civilizacdo”, mas a maneira de viver total de um grupo, sociedade, pais ou pessoa.
Cultura é, em Antropologia Social e Sociologia, um mapa, um receituario, um
codigo atravésdo qualaspessoasde um dado grupo pensam, classificam, estudam e
modificam o mundo e a si mesmas.

Desse modo, entendemos que ninguém faz um curso para aprender a cultura de seu
povo, da sua sociedade. A cultura ¢ transmitida pelas diferentes geragdes ou nas atividades
cotidianas, nas interagdes € no convivio com o outro. O que queremos evidenciar aqui ¢ que a
cultura diz respeito a um conjunto de habitos, conhecimentos, crencgas, culindrias, linguagem,
vestuario e/ou formas de viver que nascem e se formam em diversos grupos sociais (LEVI-
STRAUSS, 2000). Isto ¢é, a cultura ¢ um agrupamento de aspectos e criagdes humanas que
moldam as sociedades e os diferentes grupos sociais que existem — nesse sentido, concluimos
que ndo existe apenas uma cultura, mas sim diferentes culturas que vdo moldar o perfil dos
diferentes grupos na sociedade.

Apresentada assim, “a cultura parece ser um bom instrumento para compreender as
diferencas entre os homens e as sociedades” (DA MATTA, 1986, p. 126), essas diferencas
sdo resultado das diversas formas de ser e¢ agir em sociedade, que variam com o passar do
tempo. De acordo com Silva (2005, p. 12), “sdo diferentes configuracdes ou relagdes que as
sociedades estabelecem no decorrer de suas historias” que podem determinar as culturas dos
povos.

Com o advento das tecnologias digitais (TD) no século XX, da criacdo dos
computadores, dos smartphones, da internet, os modos de ser e agir no mundo foram (e ainda
estdao) mudando. Segundo Alonso (2017, p. 25), ao criar, manipular, consumir as TD em
nosso cotidiano gera-se “uma gama enorme de acontecimentos que mobilizam nossos
cotidianos e modos de ser e estar no mundo”. Essas mudangas trazidas pelo advento das TD
provocaram transformagdes profundas nas sociedades.

As TD possibilitaram novos modos de interacdo e conexdo entre os seres humanos.

Conforme Rojo e Barbosa (2015, p. 116), com o advento da tecnologia “surgem novas formas
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de ser, de se comportar, de discursar, de se relacionar, de se informar, de aprender”. Nesse
sentido, a tecnologia mudou praticas, habitos, conhecimentos, com as diferentes profissdes
que foram surgindo, nas diferentes formas de conversarmos instantaneamente com pessoas do
outro lado do mundo, nas trocas de arquivos via Bluetooth e e-mail, nas trocas de ideias e
opinides no Facebook, Twitter, Instagram, na forma de adquirir conhecimento através dos
sites de busca, nas formas de comprar com lojas on-line e assim por diante. Logo, o
surgimento, o constante uso € a apropriagdo da tecnologia pela sociedade originaram o que
podemos chamar de uma nova cultura: a cultura digital.

Segundo Alonso (2017), a cultura digital gera diversas discussdes ¢ debates e, com
isso, surgem muitas denominacgdes e terminologias para conceituar o fendomeno do uso e
apropriacao progressivos ¢ intensificados das TD. H4, hoje em dia, diferentes autores, que
discutem a cultura digital a partir de diferentes perspectivas. Algumas dessas perspectivas, a
guisa de sintese ndo exaustiva do tema, sdo apresentadas a seguir.

Lévy (1999) denomina a cultura digital como cibercultura e defende, portanto, que
esse fendmeno ndo se limita apenas a utilizagdo dos computadores, smartphones e internet,
mas também as modificagdes deflagradas no modo de vida em sociedade, que envolve
comunicar-se, educar-se ¢ relacionar-se, tanto no ambito de forma individual, quanto no
coletivo, provocados pelas diferentes tecnologias digitais que surgiram ao longo do tempo.

Seguindo essa linha de raciocinio, em que o foco ndo esta no uso intensificado das TD,
mas na eclosdo de um novo ethos provocado por esse uso, que altera e origina um conjunto de
costumes e habitos, Schlemmer e Di Felice (2020) defendem que o surgimento e a evolugao
das TD tém provocado transformagdes significativas nas formas de habitar e operar em
diferentes setores da sociedade, o que provoca, nas palavras dos autores, “novas arquiteturas
relacionais” (SCHLEMMER; DI FELICE, 2020, p. 208), que muito transformam os modos de
ser e viver de um povo e essas interferéncias podem ser definidas como “ecologias compostas
de diferentes entidades que formam redes relacionais cuja articulagdo se da através da
conexdo entre pessoas, dados, circuitos, dispositivos, algoritmos, sensores e softwares”
(SCHLEMMER; DI FELICE, 2020, p. 210).

Os autores trazem a palavra ecologia justamente por ser a ciéncia que estuda a
interagdo entre os seres vivos € o ambiente em que vivem e, segundo os autores, 0 Nosso
ambiente hoje ja ndo pode mais ser analisado separado das TD. De acordo com os estudos de

Schlemmer, Di Felice e Serra (2020, p. 3):
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Hoje, o processo de digitalizagdo surge como um novo tipo de conexdo planetaria,
ou seja, como a constituicio de redes interagentes compostas ndo s6 por seres
humanos e tecnologias, mas também por biodiversidades, objetos, superficies,
dados, redes neuronais de inteligéncias etc. Diferentemente daquela descrita por P.
Lévy (1990), hoje a internet ndo ¢ mais apenas uma inteligéncia coletiva, mas uma
rede de redes de dados que, por meio de dispositivos moveis, softwares, sensores,
constitui o ambiente dindmico em que vivemos e interagimos todos os dias. Nisso,
além de receber e trocar informacdes e contetdos, continuamente se formam
espacialidades interativas, ou seja, ecologias compostas por humanos e entidades
diversas no interior das quais cada membro esta conectado e dependente dos outros.
Nessas arquiteturas conectivas, interagir significa, portanto, além de trocar
informacdes, alterar a propria condigdao habitativa, deslocando nossa sociabilidade,
nossa geografia e nosso ser em ambientes informatizados.

Assim, o desenvolvimento tecnolégico promove o surgimento do que Schlemmer, Morgado e
Moreira (2020, p. 766) denominam de “sistemas ciber-fisicos” que permitem a constru¢ao e o
desenvolvimento de ecossistemas, “tornando o mundo mais conectado e inteligente e [...]
transformando a experiéncia humana em diferentes sentidos e contextos, por meio da constitui¢do de
multiplas redes sociotécnicas de toda a natureza e com distintos objetivos” (SCHLEMMER;
MORGADO; MOREIRA, 2020, p. 766). Assim, o espago fisico-geografico se prolonga em espacos
constituidos também por redes digitais transformando a nossa forma de habitar no mundo.

Schlemmer e Di Felice (2020, p. 211), exemplificam essa perspectiva trazendo uma

compara¢do com a exploracdo de um novo ambiente pelo ser humano:

Para comecgara comunicare interagir em uma plataforma [digital] ¢ necessario fazer
parte dela, entrar nela e comecar a habitd-la através da conexdo com diferentes
entidades humanasendo humanas que a compdem. Ao ingressar numa plataforma,a
experiéncia do internauta torna-se proxima daquela de um exploradornum ambiente
desconhecido. O aspecto principal é reconhecer seu ambiente pela exploracdo e
interacdo com ele, de forma semelhante ao que fazemos quando entramos em um
caminho na mata. Assim como em uma floresta, dentro de uma plataforma tudo se
torna informacdo. L4, ao nosso redor, pela exploracdo, pelo rastreio, alguns
elementos nos falam, nos tocam, agem sobre nés mais do que outros. E sobre esses
que pousamos e focamos a nossa atengdo, num reconhecimento atento e conectivo
ao experienciar esse novo ambiente. Assim, somos provocados a construir diferentes
percursos de aprendizagem, relacionadosas problematizagdes que esse ambiente nos
coloca,a como ele nosinstiga, atuando sobre nos.

Assim, fazemos parte de um ecossistema em que as TD possuem capacidade de
conectar seres humanos a biodiversidade, que € constituida por diferentes redes, dispositivos,
formas de acessar a informagdo etc. Para os autores, “chega-se a uma melhor defini¢ao das
plataformas de interacdes digitais baseando-se nas ciéncias biologicas, ou seja, colocando
énfase nas qualidades relacionais e ecoldgicas dessas novas dimensdes interativas”
(SCHLEMMER; DI FELICE, 2020, p. 210).

A pandemia de Covid-19 foi um exemplo disso. Um virus invisivel impossibilitou os

deslocamentos nos espagos geograficos e promoveu um isolamento fisico mundial. Foram as
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TD que permitiram que esse ecossistema continuasse vivo, isto €, permitiu que
continudssemos a exercer nossos papeis na sociedade, trabalhar, nos comunicar, até mesmo
consultar um médico de forma remota. O mundo continuou devido a essa parte fundamental
que hoje existe e compde 0 nosso ecossistema. Com isso, concordamos com 0s autores que as
tecnologias digitais “atuam sobre nds, sobre o mundo, nos modificando, modificando o
mundo, ou seja, a acdo de cada entidade interfere nessa rede ecoldgica da qual somos
comembros, ampliando, assim, a nossa compreensao de social, de sociedade”
(SCHELEMMER; DI FELICE, 2020, p. 217). Nesse sentido, entendemos a cultura digital
como as diferentes maneiras de usufruir, se apropriar, se relacionar nos espagos que
constituem esse ecossistema com as tecnologias digitais.

Lévy (1999) também menciona que o comportamento humano se torna ilimitado na
cultura digital, afinal, ndo ha mais fronteiras informacionais na realidade virtual, os proprios
participantes desta cultura criam, compartilham, consomem informagao a todo momento e de
forma muito mais facilitada. Segundo Lemos (2009), isso ocorre porque com a disseminagao
dos instrumentos tecnoldgicos, a informacdo deixou de ser monopodlio, de posse exclusiva de
determinados grupos sociais e passou a ser distribuida de forma mais horizontal. Nesse
sentido, a cultura digital fomentou a interatividade nas relagdes sociais, os contetidos estdo
cada vez mais variados e acessiveis a partir da internet e de outras TD. Além disso, os modos
de se relacionar e interagir nesse ecossistema acabam envolvendo até a medicina, a produgao
de pesquisa cientifica, o jornalismo, a educacdo, e tudo isso gera difusdo de informacao e
conhecimento diversos (LEMOS, 2009).

No entender de Di Felice (2012), as formas de obter informagado e as suas técnicas de
armazenagem ¢ fator importante que condiciona transformagdes culturais, o que poderia
justificar o porqué de a cultura digital vir ganhando tanta for¢a nos ultimos tempos e
dominando mais e mais sujeitos. Lopes e Schlemmer (2011, p. 2) vdo ao encontro dessa
afirmacdo, ao defender que a cultura digital indica “uma transformagdo radical nos
dispositivos de producdo e de disseminagdo do conhecimento”, o que a torna essencialmente
democratica e potencializa a inser¢do de novas vozes e novas autoridades perante as
produgdes culturais, informativas e até mesmo cientificas.

Podemos perceber essa (r)evolucdo do acesso, produgdo e emissdo de informagdo
observando o que Rojo e Barbosa (2019) aportam em seus estudos sobre a cultura digital. As
autoras afirmam que, por mais que a cultura digital, especialmente a Internet, abra novos
caminhos e possibilidades para a atuagdo e cooperacdo efetiva dos seus participantes, ela nem

sempre foi assim. No inicio, a primeira geragdo da Internet, a Web 1.0, transferia informacao
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unidirecional, ou seja, de um para muitos, como acontece na cultura do impresso, por
exemplo, em que a informagdo ¢ de posse exclusiva de determinados grupos sociais. De
acordo com Schlemmer e Di Felice (2020), a Web 1.0 tinha como caracteristica principal a
disponibilizagdo da informagdo para ser acessada pelos usudarios, os quais eram apenas
consumidores dessa informacao.

Com o surgimento dos sites de redes / midias sociais, blogs, plataformas de debate,
compartilhamento de fotos, videos, dudios, a Web tornou-se cada vez mais interativa. Esta
segunda geracdo da Internet, chamada Web 2.0, permitiu que os usudrios produzissem seus
proprios contetdos em postagens e publicacdes nas redes sociais interativas como Facebook,
Twitter, Wikipédia e YouTube, por exemplo. Na Web 2.0, os participantes da cultura digital
podem divulgar seu proprio conhecimento, suas produgdes sem fronteiras interativas, além
disso, podem curtir, comentar, interagir com as publicagdes dos outros, dada sua participagdo
constante no espaco digital.

Em relacdo ao avango da cultura digital, Schlemmer e Di Felice (2020) ainda afirmam
que ha a Web 3D, que é muito comum no universo dos jogos, por exemplo. Caracterizada pela
possibilidade de movimentagdo livre no mundo digital virtual, a Web 3D conta com
plataformas chamadas de “plataformas de mundo aberto” em que ¢ permitido que o mundo da
realidade virtual “seja modificado, criado, cocriado, instigando o desenvolvimento da
autonomia, da autoria criativa e da colaboragdo e cooperagdo em processos de coautoria”
(idem, p. 214). O nivel de interagdo da Web 3D ultrapassa aquela ja estabelecida na Web 2.0,
ja que os participantes habitam esse universo 3D, “num viver e conviver de natureza digital
virtual, provocando o desenvolvimento de uma nova experiéncia social” (ibidem, p. 215),
potencializando o que os autores chamam de immersive learning.

Os autores também citam, em suas pesquisas, as plataformas de interagdo ecologica
que surgem num contexto de conectividade da Web 4.0, também chamada de Web Ubiqua ou
Internet das Coisas. Associada a Inteligéncia Artificial, a Web 4.0 “possibilita constituir redes
de conexdo inteligente ndo somente entre humanos e uma diversidade de TD, mas entre
coisas, territérios, biodiversidade, por meio de Radio Frequency I[Dentification (RFID),
geolocalizagdo e sensores” (SCHLEMMER; DI FELICE, 2020, p. 215). Isso permite que
qualquer coisa no planeta seja conectada ao mundo digital, o que provoca uma hibridizagao
entre 0 mundo fisico, o mundo bioldgico e o0 mundo digital, criando, assim, uma realidade
hiperconectada em que tudo pode se comunicar e interagir.

Dessa forma, percebemos que a cultura digital, assim como as inumeras culturas que

existiram, existem e ainda vao existir, ndo ¢ pronta, definitiva e imutavel. As culturas sdo
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vivas e vao se moldando e modificando a medida que os participantes dessas culturas também
vao se transformando e transformando a sociedade.

Como vimos ao longo desta se¢do, as praticas sociais, os habitos, os conhecimentos
dos seres humanos foram se alterando com o advento das TD, o que foi gerando o surgimento
da cultura digital. Além disso, desde a criagdo do primeiro computador, muita coisa ja mudou
e ainda tende a mudar (temos como o exemplo as Webs 1.0, 2.0, 3D e 4.0). Isso porque,
conforme ja anunciava Lévy (1999), a cibercultura nao possui uma dire¢do, ndo sabemos para
onde ela ird nos levar, “trata-se de um universo indeterminado e que tende a manter sua
indeterminagdo” (LEVY, 1999, p. 111) evoluindo conforme os possiveis avangos
tecnologicos e a humanidade evoluem. Dessa forma, sdo os proprios participantes da cultura
digital que vao ditando as diregdes que ela ird tomar.

O que nao podemos negar ¢ que, de fato, a cultura digital nos afeta, atravessa e enseja
outras maneiras de pensar, agir, relacionar e interagir em nossos cotidianos, em um
ecossistema hibrido e que envolve muitos agentes (humanos e ndao humanos)
(SCHLEMMER; DI FELICE, 2020). Afinal, como nos lembra Serres (2013), os
“polegarzinhos” ndo percebem mais 0 mesmo mundo, ndo vivem mais a mesma natureza e
nao habitam mais 0 mesmo espacgo.

De toda maneira, esta cultura adentra, sem pedir licenca, na grande maioria dos
espagos sociais da sociedade e neste furacdo que fez emergir o que denominamos como
cultura digital, ha que se encarar o fato de que os ecos dela chegam a escola e os
questionamentos permanecem e avan¢am: desde quando surgiram os primeiros computadores,
ainda no século passado, muita coisa mudou, mas sera que a escola acompanhou no mesmo

ritmo essas transformagdes? Procuramos refletir sobre essa questdo na secdo que segue.

2.2 A cultura digital e a escola

Pouco a pouco, o saber se objetivou: primeiro em rolos, em velinos ou pergaminhos,
suportes da escrita. Depois, a partir do Renascimento, em livros de papel, suportes
da imprensa.E hoje, concluindo, na internet, suporte de mensagens e Informacao.

A evolugdo historica da dupla suporte-mensagem € uma boa varidvel da fungido do
ensino. Com ela, a pedagogia muda pelo menos trés vezes: com a escrita, 0s gregos
inventaram a paideia, na sequéncia da imprensa, abundaram os tratados da
pedagogia. E hoje? (SERRES, 2013, p. 25)

Novamente retomamos as ideias de Serres (2013). Em poucas palavras, o autor
resumiu, na epigrafe acima, a historia da educagdo, que comegou com a paideia grega, alguns

séculos antes de Cristo. Nela, o ensino se dava exclusivamente por meio da oralidade e,
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posteriormente, pergaminhos ou velinos foram introduzidos como suportes para a escrita da
época. Com o tempo, o ensino foi se modificando, conforme a sociedade ia se desenvolvendo.
No Renascimento, com a inven¢do da prensa movel, por Johann Gutenberg, no século XV,
surgem os primeiros livros de papel, que causam uma revolugdo ainda maior no contexto
social, notadamente, no escolar.

Entdo, Serres (2013) nos pergunta: “e hoje?”. Hoje, sabemos que as TD pdem em
xeque um ensino que vem sendo desenvolvido desde o Renascimento, afinal, as salas de aulas
vém de uma época em que os homens ¢ o0 mundo eram o que ndo sdo mais. Se antes éramos
“meros” consumidores de informag¢dao e conhecimento, que se dava somente através de uma
sala de aula, hoje, com o advento das TD, a primeira relagdo dos(as) “polegarzinhos(as)” com
a informacao ja ndo ocorre no contexto escolar. Serres (2013) ainda exemplifica, em seu livro,
que o conhecimento que antes adquiriamos apenas com os professores, agora, esta exposto
nos diversos sites de busca on-line, a qualquer momento, de facil acesso e sem erros
superiores aos que as antigas enciclopédias ja possuiam. Com isso, evidentemente, o
fenomeno da cultura digital impacta “todo um tempo em que a informagdo empacotada e
pasteurizada chegava aqueles que a consumiam” (ALONSO, 2017, p. 28) e toda aquela
cultura exclusivamente da escrita e do impresso ja estabelecida e bem firmada no contexto
educacional.

No entanto, voltemos mais uma vez a pergunta de Serres (2013): “e hoje?”. O que
mudou com a revolugdo da tecnologia digital que acontece (e vem acontecendo) desde o
século passado? Mais de 40 anos se passaram desde a popularizagdo das primeiras tecnologias
digitais e o que podemos responder a Serres e a nés mesmos, como pesquisadores, € que
pouca coisa mudou no contexto escolar. De acordo com Rojo (2017), a escola moderna ainda
possui caracteristicas muito fortes daquela criada no Renascimento, h4 mais de cinco séculos.
Enraizaram-se na escola, até hoje, culturas e praticas de letramento proprias do contexto

escolar e das mentalidades daquele periodo. Nas palavras da autora:

A copia do quadro negro e depois do livro, o ditado, as questdes fechadas de
avaliagdo baseadas em localizagd o de trechos escritos, aschamadasorais, asprovas,
os seminarios, as descrigdes a vista de gravura, as narragdes ou historias, as
dissertagdes, todasessaseram e sdo praticas da escola da modema. (ROJO, 2017, p.
210-211).

Chama-nos a atencdo que todas as praticas citadas pela autora sdo proprias da cultura
do impresso e da escrita e fazem parte da cultura escolar nos tempos de hoje. Quando fazemos

o exercicio de imaginar como ¢ uma escola atualmente e, principalmente, uma sala de aula,
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enxergamos a disposicao das classes, o quadro negro, a mesa do professor proxima a esse
quadro, as provas impressas distribuidas a todos os alunos, tal qual era na época do
Renascimento. O que mudou? As classes sdo mais resistentes, o quadro negro as vezes ¢
branco, as impressdes as vezes sdo coloridas, mas a organiza¢do ¢ a forma como as aulas
acontecem continuam, em grande maioria, da mesma maneira.

Nesse sentido, segundo Rojo (2017), a cultura digital adentra de forma fraca e, por
vezes, acidental na escola e a autora ainda arrisca citar que, na verdade, ela nunca foi
incorporada e consolidada ao curriculo e as praticas escolares efetivamente. Na visao de Rojo
(2017, p. 211), “a escola ¢, ainda hoje, principalmente um lugar de livros, de oralizagdo, do
escrito ¢ do impresso”, que pouco considera ou inclui as TD, mesmo que, hoje, essas
tecnologias estejam extremamente presentes € sejam importantes e significativas no dia a dia
das pessoas em geral e, principalmente, no diaa dia dos alunos.

Do mesmo modo, Buckingham (2003) defende que as previsdes do potencial
transformador que as tecnologias digitais poderiam proporcionar ao ensino ndo se
confirmaram. O autor igualmente afirma que, embora a cultura digital seja onipresente em
nossas vidas cotidianas, as instituicdes de ensino parecem continuar incolumes em sua
maneira de ensinar e aprender. Mas o que ndo podemos negar ¢ que as TD se tornaram uma
dimensdo cada vez mais significativa na vida dos sujeitos e, de acordo com Buckingham
(2010, p. 39), a primeira relacdo que se tem com ela[s] j4 ndo ocorre no contexto escolar
“como fora nos anos 1980 e mesmo no inicio dos 1990 —, pois ela se tornou do dominio da
cultura popular”.

Em nUmeros, a pesquisa divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em 2018, aponta que os domicilios brasileiros que possuem internet aumentaram de
69,3%, em 2016, para 74,9%, em 2017, elevando também o numero de pessoas que acessam a
internet pelo celular de 94,6%, em 2016, para 97,0%, em 2017. Segundo o 6rgdo, o percentual
da populacdo com 10 anos ou mais que possui um celular proprio aumentou de 77,1%, em
2016, para 78,2%, em 2017. Isso reforca o que afirmam os autores resenhados até aqui: a
cultura digital esta vigorosamente presente em nosso dia a dia. Claro que entendemos que
ainda hd um grande numero de pessoas que ndo tem acesso a nenhum tipo de TD, mas ndo
podemos desconsiderar o fato de que mais de 70% da populacdo brasileira j& estd conectada a
Internet e, de alguma forma, parece ter acesso a/pode participar da cultura digital, mesmo que
de diferentes modos.

Os documentos oficiais relacionados a educagdo também levam isso em conta ¢

enfatizam que a cultura digital deve ser valorizada em contexto escolar. Os Parametros
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Curriculares Nacionais (PCN), por exemplo, publicados em 1998, sugerem que “as novas
tecnologias da comunicagdo e da informagdo permeiam o cotidiano, independente do espago
fisico, e criam necessidades de vida e convivéncia que precisam ser analisadas no espago
escolar” (BRASIL, 1998, p. 24). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018),
igualmente (e, talvez, até de forma mais incisiva), defende um ensino que valorize a cultura
digital em que estamos inseridos. A BNCC defende que a escola ¢ um excelente lugar para
incentivar que participantes da cultura digital deixem de ser apenas consumidores para
também se tornarem protagonistas nessa cultura, agindo de forma critica e ética a frente das
novas demandas impostas por uma sociedade cada vez mais tecnologica. De acordo com a

BNCC (BRASIL, 2018, p. 61):

Ha que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudangas sociais
significativas nas sociedades contempordneas. Em decorréncia do avango e da
multiplicagdo das tecnologias [..] e do crescente acesso a elas pela maior
disponibilidade de computadores, telefones celulares, tablets e afins, os estudantes
estdo dinamicamente inseridos nessa cultura, ndo somente como consumidores. Os
jovenstém se engajado cadavezmais como protagonistas da cultura digital.

Nesse sentido, o que a BNCC propde € ndo apenas a insercao das novas tecnologias
em sala de aula, mas a possibilidade de tornar alunos protagonistas neste cendrio tecnologico
que se insinua em nossa sociedade. Que os alunos conhegam os recursos, mas nao so isso, que
saibam também utilizd-los e manipuld-los de forma critica, bem como possam se inserir
dentro desta cultura com autonomia, reflexdo e bom senso.

Vale ressaltar que os documentos oficiais argumentam que a escola ndo deve deixar de
valorizar a cultura da escrita ¢ do impresso, por exemplo, com os livros didaticos, o quadro
negro, os cadernos, as praticas ja consagradas no contexto escolar, mas devem também
proporcionar aos alunos conhecimentos e aprendizagens que vao ao encontro das
necessidades da sociedade contemporanea, para que desenvolvam habilidades além daquelas
ja estipuladas pela cultura escolar em que predomina a escrita, por exemplo. E importante que
formemos alunos que saibam agir, manipular, criar, ser protagonistas (entre tantas outras
coisas que os ecossistemas que envolvem as TD possibilitam) em uma cultura digital de
forma ética, reflexiva e critica. Além disso, ¢ dever da escola proporcionar o acesso,
conhecimento e insercdo a cultura digital (assim como apresentar outras culturas aos alunos),
mesmo que nem todos estejam efetivamente inseridos nela, sendo a escola uma porta de
entrada para a cultura digital aqueles que ndo a conhecem, exercendo um ato politico e

democratico.
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No entanto, mesmo com documentos com for¢a de lei nacional ¢ todas as mudangas e
transformagdes nitidas que ocorreram no mundo (elencadas neste capitulo), se alguém
viajasse no tempo, da idade média para os dias atuais, provavelmente, ndo se surpreenderia
grandemente quando visse uma escola. A razdo é que a maneira de ensinar e aprender pouco
mudou desde aqueles tempos. Muitos sao 0s possiveis motivos para esse cendrio continuar

existindo nas escolas brasileiras. Escolhemos alguns deles para discutirmos na proxima se¢ao.

2.2.1 A sala de informatica: uma (falsa?) promessa de revolu¢ao no ensino

Quando as produgdes cinematograficas surgiram, muitos estudiosos acreditaram que
estas provocariam uma revolucdo no sistema educacional. Que os filmes e programas
gravados poderiam suplantar em grande parte o potencial dos livros didaticos e poderiam
transformar a educacdo que advinha da cultural oral e escrita, em uma educagao da cultura
visual, afinal, os alunos poderiam aprender de forma rdpida e eficiente assistindo aos
contetidos através daqueles novos recursos que surgiam na época. Segundo Buckingham
(2010), um dos estudiosos que afirmou isso foi Thomas Edison, conhecido como o grande
inventor da era da eletricidade, em 1922. Edison, com sua brilhante mente inventiva, ja
apostava que a educacdo nao teria como continuar a ser igual diante de tamanhas revolucdes
que o mundo passava ja em sua época de vida.

Entretanto, Edison nao foi o unico defensor do potencial revolucionario que as grandes
invencdes da primeira metade do século passado prometiam causar no sistema educacional.
Conforme estudos de Buckingham (2010), mais ou menos nesta mesma época, diversos
discursos parecidos com o de Edison surgiram acerca do radio. Posteriormente, a mesma
retorica surgia sobre o novo meio de comunicagdo inovador que surgia, a televisao. E, ao
surgir os primeiros microcomputadores, novas esperancas foram despertadas acerca do
potencial revolucionarios que as novas maquinas causariam, definitivamente, na educagao.

Segundo Buckhingam (2010, p. 40):

Os reformistas e os marqueteiros da tecnologia (frequentemente entoando o mesmo
hino) repetidas vezes alegaram que a nova midia traria novas formasde aprendizado
a sala de aula, tomando redundantes velhas midias como os livros e, em muitos
casos, também os professores.

Diante de tantas apostas na tal “revolu¢dao” do sistema educacional, o que realmente
9
temos, hoje, sdo televisdes guardadas nos armarios das salas de aulas, aparelhos de

reproducao de fita cassete e as proprias fitas cassetes com gravacdes e filmes diversos
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empoeirados em gavetas (quando ja ndo foram descartados em lixos) € os tdo impactantes e
transformadores computadores, oriundos das mais avangadas tecnologias digitais, todos
enfileirados em uma, por vezes, distante sala de informatica - mas vamos discutir mais sobre
isso adiante — primeiro, tracemos um breve historico sobre a entrada das TD no contexto
educacional.

Segundo Schlemmer (2019, p. 126), a presenca dos computadores na educacao surgiu
ha muito tempo, mais precisamente em 1924, quando Sidney Pressey automatizou a corre¢ao
de testes de multipla escolha. Essa técnica foi utilizada posteriormente, em 1950, por Skinner,
professor de Harvard, “para construir a ‘maquina de ensinar’, que propunha ensino por
instrucdo programada, fundamentado na teoria behaviorista, de base epistemoldgica
empirista”. Em 1960, ainda conforme a autora, surgiram os chamados CAls (Computer Aided
Instruction), que envolviam a interagdo do aluno com os materiais instrucionais programados.
Os CAls envolviam atividades de tutorial, repeti¢do e pratica, jogos instrucionais, simulagdo e
resolucdao de pequenos problemas criados. No entanto, devido ao alto custo dos computadores
na década de 1960, so6 se tornaram possiveis em escolas norte-americanas em meados de
1970.

Ainda tracando um breve histérico, de acordo com os estudos de Schlemmer (2019),
nessa mesma ¢época, entre 1960 e 1970, com o propdsito de utilizar computadores na
educacdo com uma fundamentacdo teodrica diferente daquelas ja lancadas (com foco na
repeticao e instrumentalizagdo, por exemplo), surge a linguagem e a filosofia Logo, criada por
Seymour Papert, fundamentada na Epistemologia de Genética de Jean Piaget e na Inteligéncia
Atrtificial. Segundo Schlemmer (2019), a linguagem Logo era uma alternativa passivel de ser
utilizada em diversos dominios do conhecimento e possibilitava a aprendizagem através do
uso do computador. Em suma, Logo ¢ uma linguagem de programagdo, voltada para
estudantes de diferentes niveis de ensino. O ambiente mais tradicional envolve um robd
pronto para responder aos comandos dados pelo usuario. Essa proposta era diferente de todas
as outras, pois, ao contrario de induzir apenas a repeti¢do, a linguagem Logo estimulava que
os alunos aprendessem com seus proprios erros, afinal, o estudante precisava de autonomia
para dar comandos ao robo virtual e o seu comando era automaticamente interpretado e, caso
ndo estivesse correto, o aluno precisaria encontrar outras solu¢des para os problemas que
surgissem. Nas versdes mais antigas, a maioria dos comandos referiam-se a desenhar e pintar.
Hoje, se compararmos aos inimeros avangos tecnoldgicos que presenciamos diariamente, as
propostas como CAls e linguagem Logo, por exemplo, parecem ser pouco relevantes, mas

estas marcaram o inicio do que seria uma revolu¢ao na area da educagao.
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No Brasil, o debate sobre a presenca de computadores na educacdo comegou depois
dos anos 1970. Universidades dos estados de Sdo Paulo, Rio de Janeiro € Rio Grande do Sul
comecaram a desenvolver os primeiros estudos e pesquisas sobre o potencial dos
computadores na educagdo brasileira apds as discussdes ja terem sido estabelecidas em outros
paises como os Estados Unidos. Com a sociedade em transformagao e os primeiros indicios
da cultura digital se fortalecendo, ja ndo era mais aceitavel que a escola seguisse rigida nas
formas de ensinar e aprender. Segundo Schlemmer (2019, p. 128), “era necessaria uma
reforma no sistema educacional, propiciando o surgimento de outras propostas de apropriagao
do computador na educagao”, isto ¢, indo além daquelas que envolviam instrumentalizacao,
repeticdo e jogos de pergunta e resposta, por exemplo, era imprescindivel “trabalhar com a
resolugdo de problemas, desafios, estudos de caso e desenvolvimento de projetos” (idem),
promovendo uma utilizagdo, apropriacdo, criagdo critica, intencional e produtiva das
tecnologias nas escolas.

Com esse discurso ganhando cada vez mais for¢a no Brasil, muitas escolas
introduziram a informatica no curriculo como disciplina trabalhada por professor especifico
(que, por vezes, nem era professor licenciado, apenas um técnico de informatica) que assumia
o laboratorio de informadtica, ensinando a utilizacdo de aplicativos da Microsoft (pacote
Office) e algumas ferramentas do hardware, como mouse, CPU, estabilizador, entre outros.
Situa¢do que consistia, nas palavras de Schlemmer (2019), no ensino da informadtica e nao
numa educag¢do voltada e preocupada com a cultura digital.

Esse processo culminou em escolas equipadas com muitos computadores em salas
especificas, conhecidas como salas ou laboratérios de informdtica, que comegaram de forma
timida ainda na década de 1980, mas ndo demorou muito para que diversas instituicdes de
ensino fossem invadidas por centenas de computadores. Conforme discute Alonso (2017),
desde 1997, quando se instituiu o Programa Nacional de Informatica na Educacdo
(PROINFO), foi possivel perceber um grande avanco na entrada de computadores nas escolas,
a instalacdo de laboratorios de informatica, j4 mencionada, a distribuicdo de laptops, o
fornecimento de projetores multimidia e a instalagdo de internet nos espagos escolares.

O programa nacional, quando foi criado, tinha como proposito oportunizar e
estabelecer, nas escolas da rede publica de ensino, a entrada das tecnologias digitais, a fim de
incentivar a pesquisa € a constru¢do de novos conhecimentos a partir de novos recursos que
surgiam na sociedade. A ideia era promover o uso da tecnologia como forma de
enriquecimento pedagdgico, tomando como base as novas formas de pensar, de comunicar, de

informar, de viver, de aprender tipicas da cultura digital que emergia no final do século
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passado. Com isso, o PROINFO também objetivava desenvolver, com seus incentivos as
escolas, novas formas de ensinar leitura, escrita, matematica e, além disso, disponibilizar
acesso as novas tecnologias aqueles alunos de classes sociais desfavorecidas que nao
possuiam acesso as TD (ALONSO, 2017). Entretanto, relembrando o que sinaliza Schlemmer
(2019), tudo isso nao garantia uma verdadeira educagao digital.

Os anos foram passando e com eles novas propostas tecnologicas para a educagdo
foram surgindo e as salas de informdtica ja& poderiam contar com mais possibilidades
“educativas” a medida que os estudos e avangos tecnologicos aconteciam. Além dos softwares
do tipo “estimulo-resposta”, com “joguinhos” de repeticdo, de exercicio e pratica (que
reproduziam o ensino behaviorista) e do ensino de pacote Office da Microsoft e/ou ensino de
hardware, comegavam a surgir, a nivel mundial, aplicativos “abertos” a medida que a cultura
digital ganhava terreno na sociedade. Surgiam enciclopédias eletronicas para pesquisas,
sofiwares de autoria (como Toolbook, Everest) e outros, com os quais os estudantes poderiam
desenvolver projetos de forma combinada com o Logo, por exemplo. Havia novas
possibilidades, que acompanhavam o desenvolvimento da Web 2.0, que, segundo Schlemmer
(2019, p. 131), “mudou a perspectiva para a construgdo colaborativa de contetido e sua
socializa¢do, tendo o sujeito como centralidade desse processo”. Com isso, as TD se tornavam
a cada dia mais interativas ¢ a ida a sala de informatica poderia se tornar cada vez mais
interessante e interativa também para os alunos e professores, no entanto, esses novos
aplicativos, oriundos da nova fase da cultura digital, a Web 2.0, pouco ganharam espago nas
salas de informadtica brasileiras.

Considerando o que as pesquisas indicam, as aulas no laboratorio de informatica se
moldaram na perspectiva de “uso de” e ndo de “apropriacdo de” ou “exploracdo de” ou ainda
“interagdo com” as TD. A Web 2.0 e Web 3D pouco foi valorizada no contexto escolar € o que
ainda predominava nas escolas era aquele cendrio instituido pela Web 1.0: em que o
conhecimento parte de um para muitos. Assim como sempre foi a educagdo, desde a paideia
grega, em que o professor era o dominador do conhecimento e o transmitia para seus alunos.
Isso significa, segundo Valente e Almeida (1997), que a introdugdo dos computadores nas
escolas e as idas a sala de informdtica, ndo tém provocado ou introduzido mudangas
pedagogicas reais. Afinal, apesar de todas as possibilidades que as TD abriam para a interagao
com o0s sujeitos, novas formas de conhecer, se informar, habitar um novo ecossistema, os
primeiros contatos que os alunos e professores tinham com a cultura digital, eram bem longe

do contexto escolar.
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De acordo com Lopes e Schlemmer (2011), ao longo dos ultimos vinte anos, foi
possivel perceber que o computador e as demais TD tém sido introduzidos nas escolas a fim
de nao interferir nos regimes ja instituidos nos sistemas de ensino, aqueles oriundos da Idade
Meédia. Segundo os autores, “o que ¢ produzido ao se usar o computador € pouco levado em
consideragdo, e raramente se constitui como instrumento de avaliagdo do desenvolvimento ¢
da aprendizagem” nas escolas (LOPES; SCHLEMMER, 2011, p. 8). Dessa forma, os
laboratorios de informatica tornam-se ambientes autonomos e independentes, que quase nao
se relacionam com o restante do espaco escolar, um lugar pouco frequentado, ou, segundo os
autores, um lugar evitado pelos professores e alunos. Os autores destacam também que ha
relatos de que o espaco da sala de informatica e os computadores sdo utilizados como
passatempo pelos alunos, como uma forma de recompensa-los por atividades cumpridas, por
exemplo, sendo um espago para se divertirem com jogos on-line ou acesso a redes sociais,
sem nenhuma interferéncia em atividades pedagdgicas, segundo Lopes e Schlemmer (2011, p.
9) “nesses casos, a utilizagdo dos recursos tecnologicos dificilmente se orienta pela
pertinéncia pedagogica de uso”.

Lopes e Schlemmer (2011) acreditam que o fato de que as TD disponibilizadas na
escola estarem inseridas num ambiente fora e distante da sala de aula garante a instituicdo e
ao professor escolherem momentos eventuais (e, na maioria das vezes, de tempo
relativamente curto) para as utilizarem como estratégias de ensino efetivas em suas agdes
pedagogicas. Como se, na vida fora da escola, os alunos, inseridos na cultura digital,
utilizassem os celulares, os computadores e a internet de forma eventual e esporadica. Os
autores defendem que, agindo desse modo nas salas de aulas, “definem-se os tempos e os
espagos para a leitura, a escrita, a pesquisa, o exercicio, o didlogo, a escuta, o trabalho, etc.”,
como se esses processos pudessem ser realizados de forma isolada e separadamente. Em uma
cultura digital, em que o acesso a informagdo, a pesquisa, & produgdo ¢ facilitado, essas
praticas de fragmentagdo precisam ser revistas nos espagos escolares. Conforme discorrem

Lopes e Schlemmer (2011, p. 9):

Dentro desse processo, para que astecnologias digitais facam parte desse contexto, é
necessario um deslocamento, uma mudanca de contexto de sala de aula para o
espac¢o do laboratdrio, onde, dependendo da politica adotada, reconfiguram-se, ou
ndo,o que fora predeterminado no espago desala de aula.

Nesse sentido, a informatica na escola, instaurada no final do século passado, precisa
ser questionada em uma sociedade que vive a cultura digital. Conforme Abrahamson,

Bilkstein e Winlesky (2007), ndo basta mais apenas saber utilizar e entender o hardware de
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um computador e os softwares que ele disponibiliza, mas, trata-se de trabalhar com as TD
como objeto social, como elemento central na e para a aprendizagem na escola, com um fim
pedagogico. Afinal, trabalhar com as tecnologias digitais disponibilizadas na atualidade, ndo é
trabalhar com/na cultura digital. Estamos imersos em uma cultura em que utilizamos os
celulares e computadores para realizarmos quase todas as tarefas do cotidiano, e a escola nao
pode restringir isso apenas a manipula¢do de ferramentas.

Desse modo, percebemos que por mais que existam documentos oficiais € inimeros
estudos que incentivem a inser¢do das TD nas escolas, eles ndo garantem que va acontecer, de
fato, uma educagdo que abrace a cultura digital. A implementacao das salas de informatica, de
internet rapida, projetores multimidia em salas nada ird mudar, se a cultura escolar
predominante for aquela que surgiu no Renascimento e prevalece até hoje.

Sendo assim, deixamos claro que sabemos que a obtengdo de aparelhos digitais,
internet de qualidade, salas de informatica bem equipadas sdo necessarias, mas nao sao

suficientes. Segundo Lopes e Schlemmer (2011, p. 12):

O uso democratico das tecnologias digitais, sem duvida, passa pela garantia do
acesso, mas também € necessario que se leve em consideracdo as transformacoes
tanto dos regimes cognitivos quanto das politicas de utilizagdo em processo nos
espacosescolares

Sem sombra de duvidas, ha, conforme os documentos oficiais elencados neste
capitulo, a expectativa de que a escola possa prover sentidos e promover uma educagdo
voltada a cultura digital que se desenvolve fortemente fora dela, no entanto, para isso, €
necessario que a propria escola seja capaz de fazer parte dessa cultura. Se isso ndo acontecer,
a presenca de tablets, laptops, projetores multimidia em sala de aula, entre outros, nada vai
representar ou significar em relacdo a pertenga efetiva a cultura digital. Além disso, dessa
forma, a cultura digital na escola estard sempre atrelada as questdes técnicas, ao invés das
questdes simbolicas e significativas para os alunos. Assim, promover um ensino com foco nas
necessidades da sociedade contempordnea ¢ promover um ensino que supere a dicotomia
entre as culturas ja consagradas pela escola — do oral, do escrito, do impresso — e a cultura
digital, introduzindo a tltima também as praticas escolares.

Nesse sentido, a escola ndo pode ser lembrada como aquela que possui um unico
formato, visto como “tradicional”, em que as revolu¢des nunca acontecem e em que as
mudancas da sociedade nada interferem. Como se o lugar de experimentar diferentes formas

de aprender, de ser, de agir fosse fora dos muros da escola e como se dentro das paredes que

constituem as salas de aula apenas uma forma fosse aceitavel: aquela que o aluno ouve e o
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professor fala, aquela que o professor escreve e o aluno copia, aquela que o professor imprime
uma prova e o aluno busca tirar a melhor nota, entre outros.

Segundo Schlemmer, Kersch e Oliveira (2020), essas exclusdes e divisdes
estabelecidas ja ndo se sustentam mais. Conforme as autoras (2020, p. 6), essas separacdes
“sao decorrentes de uma visao cartesiana, dicotomica, binaria e antropocéntrica, que insiste na
separacdo e na purificacdo dos hibridos”. Em uma sociedade que esta inserida em uma cultura
digital, ou em um novo ecossistema, nao ha mais espaco para polarizagdo como Schlemmer,
Kersch e Oliveira (2020) defendem. Vivemos em um contexto hibrido “que € constituido por
multiplas matrizes, que misturam natureza e cultura” agindo ao mesmo tempo € no mesmo
espago, “nesse tipo de contexto, portanto, as duplas cultura/natureza, humano/nao-humano
nao sao separadas” (SCHLEMMER; KERSCH; OLIVEIRA, 2020, p. 7).

Dessa forma, ndo podemos negar que as diferentes culturas que constituem a
sociedade existem e acontecem juntas e, com isso, devemos ter em mente que ndo ha cultura
melhor ou pior que outra. Entender esse hibridismo favorece a constitui¢do de espacos de
convivéncia e aprendizagem muito mais significativos, em que cultura escolar e cultura nao
escolar sdo valorizadas da mesma forma, em que cultura digital e cultura da escrita e do
impresso (entre outras) tém o mesmo espago, em que o professor e aluno tém a mesma
importancia, em uma relacdo horizontal, dividindo e trocando informacgdes de diferentes
vivéncias, diferentes realidades, diferentes culturas (sejam elas quais forem), pois na escola
deve haver espago para todas elas.

Mas como isso reflete nas aulas de Lingua Portuguesa, em que a cultura da escrita e do
impresso sempre foram protagonistas do ensino? E sobre isso que discutiremos no capitulo a

seguir.
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA SOB A OTICA DOS
MULTILETRAMENTOS

Vimos, no capitulo anterior, como o advento da tecnologia transformou habitos,
praticas, conhecimentos, formas de agir e pensar na sociedade. Com isso, emergiram novas
formas de comunicar, de informar, de viver, tipicas da cultura digital que emergia no final do
século passado.

Vimos também que a escola, por sua vez, tem um grande papel a desempenhar para
que o ensino e a aprendizagem englobe, considere e valorize também esta cultura em que
estamos vivendo. Entretanto, essa ndo é uma tarefa facil. E dificil pensar em outra escola.
Uma escola diferente, em que os alunos ndo estejam apenas copiando do quadro,
reproduzindo saberes, escrevendo em seus cadernos. Imagine agora pensar em uma aula de
Lingua Portuguesa. A cultura da escrita ¢ do impresso sempre foi a principal cultura presente
nas aulas de lingua materna. Mas, com as novas formas de interagir na cultura digital, esse
nao pode ser mais o Unico cenario possivel.

Vale destacar que isso ndo € sugerir que os livros, os cadernos, a pratica de escrever e
copiar do quadro negro, entre tantas outras praticas ja consagradas, sejam abolidas das salas
de aula ou devam ser descartadas. Significa, segundo Buckingham (2003), que o ensino de
lingua materna ndo seja apenas atrelado a questdes de letramento oriundas da cultura da
escrita e do impresso. E sugerido que a escola olhe para os (multi)letramentos que
encontramos principalmente na cultura digital, isto €, as multiplas formas de linguagem e
multiplas culturas que utilizamos para nos comunicarmos em um mundo globalizado e
altamente inserido na cultura digital (ROJO; MOURA, 2019).

Dessa forma, neste capitulo, assumimos a tarefa de discutirmos sobre a necessidade de
formarmos sujeitos com competéncia linguistica para atuar num mundo em que as tecnologias
digitais possibilitam novas formas de comunicacdo. Isso ¢ que nos leva a discutir sobre a
perspectiva dos (multi)letramentos € o que ela tem a dizer sobre uma possivel reconfiguragdo
no ensino e nas aulas de Lingua Portuguesa.

Para tanto, este capitulo traga um percurso abordando a nogao de letramento(s), até
chegarmos aos multiletramentos na perspectiva assumida nesta pesquisa. Também discutimos
a nocdo de géneros de textos multimodais encontrados em ambientes digitais e, por ultimo,
observamos como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), documento com
for¢a de lei e de carater norteador para a produgdo de curriculos para as escolas brasileiras,

concebe os multiletramentos no ensino de Lingua Portuguesa.
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3.1 Letramento(s): breve percurso histérico-conceitual

Segundo Rojo e Moura (2019), desde o final dos anos 1980, o conceito de letramento
ganha notoriedade no ambiente académico e nos saberes que circulam o ensino de Lingua
Portuguesa nas escolas brasileiras. Entretanto, esse termo nem sempre teve uma definicao
clara, assumindo diversos significados no decorrer do tempo e com a evolugao das pesquisas.

O termo letramento vem da palavra inglesa “literacy”, que designa a condicdo de ser
“literate”, isto ¢, aquele que esta em condicdo de saber ler e escrever. Como possivel
consequéncia dessa breve definicdo, nos anos 1980 — e mesmo atualmente —, muito
confundiu-se o conceito de letramento com a alfabetizacdo, que, para Rojo e Moura (2019, p.
15), “pode ser definida como a ag¢do de se apropriar do alfabeto, da ortografia da lingua que se
fala”. Isso quer dizer que, para um cidadao ser considerado alfabetizado, ele precisa dominar
o sistema de representacdes e de regras de uma lingua, entre letras (grafemas) e sons de fala
(fonemas), saber codificar e decodificar palavras.

No entanto, com as novas demandas das cidades urbanas e industrializadas, apenas
codificar e decodificar palavras e dominar o alfabeto de uma lingua passou a ser insuficiente.
Dessa forma, em 1958, a United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) declarou que ndo bastava apenas saber ler e escrever, mas, acima de tudo,

compreender os textos da vida cotidiana. Isso ocorreu porque, segundo Rojo e Moura (2019,
p. 15):

A leitura e compreensao de instrugcdes simples escritas passaram a ser requeridas
pelas situacdes de trabalho da industria e na vida das cidades. As placas e cartazes
com prego, por exemplo, nos pregdes das feiras livres urbanas ou nos mercados e
lojas, ja requerem tais competéncias.

Nesse sentido, era importante e necessario fazer uso do ler e do escrever socialmente.
Nao apenas saber ler os pregos dos produtos nas feiras livres, mas também saber pegar o
onibus correto para a casa, para o trabalho, ler manuais de instru¢des etc., faziam (e ainda
fazem) parte das praticas que exigiam certas competéncias de leitura e escrita mais
abrangentes e variadas, que iam além de somente codificar e decodificar letras do alfabeto.

O conceito de letramento comeca a ganhar outras (e avancadas) defini¢des (indo além
da associagdo de letramento exclusivamente com alfabetizagdo) quando os chamados Novos
Estudos do Letramento, propostos principalmente por Street (1984), chegam ao Brasil.
Angela Kleiman (1995), embora questione a adequagdo do uso de “Novos Estudos do

Letramento” no contexto brasileiro, por exemplo, define que letramento ¢ “um conjunto de
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praticas sociais que usa a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para fins especificos” (idem, p. 19). Ou seja, para a autora, o conceito
de letramento esta relacionado as inumeras possibilidades de uso da leitura e da escrita em
decorréncia das diversas praticas sociais que envolvem essa modalidade da lingua, em
contextos especificos e com objetivos especificos.

Em outro texto, Kleiman (1998, p. 181) também apresenta letramento “como as
praticas e eventos relacionados com uso, fun¢ao e impacto social da escrita”. Mais uma vez, a
autora defende, entdo, que letramento sdo as praticas sociais que envolvem escrita e leitura.
Sdo os eventos nos quais essas praticas sao colocadas em agdo e, sendo assim, a ideia de
letramento ultrapassa o ambito escolar, o que permite, além do letramento escolar, pensar em
outros tipos de letramento: o familiar, o religioso, o cientifico e assim por diante. Isso deixa
claro que o conceito de letramento esta além da ideia de simples aquisicdo da escrita, de
codificar e decodificar palavras (alfabetizacao).

Na esteira dessa reflexdo sobre letramento como distinto da alfabetizagdo, de acordo
com Rojo e Moura (2019), numa sociedade moderna e inserida em uma cultura digital, as
praticas sociais de linguagem sdo muitas e, mesmo que, em sua maioria, envolvam, de uma
maneira ou de outra, a escrita, elas podem ser desempenhadas por pessoas nao alfabetizadas,
afinal, analfabetos tomam Onibus, retiram o Bolsa Familia com cartdes magnéticos em
bancos, compram seus produtos em mercados, lojas etc. Ou seja, participam de praticas
letradas mesmo sem dominar praticas especificas de codificagdo e decodificacao do alfabeto.

Dada a variedade de contextos sociais e culturais existentes e decorrente da
multiplicidade de praticas sociais de linguagens atuais, hd inimeros letramentos. Por isso,
para autores como Rojo e Moura (2019), o conceito passa ao plural: letramento(s), pois sdo
multiplos e distintos e variam muito de acordo com o contexto, cada sociedade, diferentes
culturas, ndo podendo mais ser compreendidos no singular.

Segundo Rojo e Barbosa (2015), com o passar do tempo, o funcionamento, as relagcdes
sociais, as praticas sociais se modificam, com isso, os letramentos também se transformam ou
surgem novos, de acordo com essas alteragdes. Um bom exemplo € o surgimento das TD, que
promoveram modificagdes em praticas letradas por elas incorporadas, criando, por exemplo,
e-mails, chats, blogs etc., ou seja, outras formas de se comunicar, outras (¢ novas) praticas
sociais de linguagem mediadas pela leitura e pela escrita. Assim, os diferentes textos
produzidos, ao sairem dos meios escritos-impressos € passarem a contar com novas midias
para distribui¢do, circulacdo e consumo, passam a utilizar ndo somente a linguagem oral e

escrita, mas também combinam multiplas linguagens, utilizam multiplas semioses € conectam
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(e criam) novas e multiplas culturas. Esse processo nos leva aos multiletramentos, tema que

discutiremos na proxima se¢ao.

3.2 Multiletramentos: a emergéncia de um conceito

O termo multiletramentos ganhou destaque em 1996 com a publicagdo do manifesto
"4 Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures" (Uma Pedagogia dos
Multiletramentos: desenhando futuros sociais) na Harvard Educational Review. O texto foi
assinado por um grupo de dez pesquisadores, denominado The New London Group, o Grupo
de Nova Londres (doravante, GNL). Esse grupo era formado por estudiosos como Courtney
Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, James Gee, Sarah Michaels, entre
outros pesquisadores interessados em investigar questdes relacionadas ao ensino de lingua,
letramento(s) € como a comunica¢do acontecia e refletia no mundo contemporaneo.

O posicionamento defendido pelo grupo era o de que a vida das pessoas vinha
mudando visivelmente, nas formas de trabalhar, estudar, viver etc., e que essas mudangas
provocavam (e ainda provocam) transformagdes nas culturas (temos o exemplo do advento da
cultura digital) e nos modos de comunicacdo e interacdo. Por conseguinte, na visdo do GNL
(1996), as formas de ensinar e aprender nas escolas também precisavam perceber, acolher e
envolver em suas praticas esses processos de transformacdo, principalmente nas aulas de
linguas. Dessa forma, o grupo debatia sobre o surgimento de novas praticas de letramento que
envolviam novas formas de agir na sociedade, até porque as novas praticas sociais que
surgiam exigiam novas formas de ler, escrever, ver, se comunicar, criar. Ademais, havia, na
visdo dos autores, outras possibilidades de produzir e consumir textos nos ambientes digitais.

Com isso, o GNL (1996) afirmava a necessidade de a escola perceber e valorizar a
variedade desses textos que vinham surgindo devido a presenca das TD no cotidiano das
pessoas. Afinal, os textos ja ndo eram produzidos e consumidos da mesma forma, surgiam
novos tipos de textos que se compunham de uma pluralidade de linguagens, deixando de
serem essencialmente escritos. Vale ressaltar que a perspectiva apresentada pelo GNL nao
desconsiderava o letramento escolar grafocéntrico, que privilegia o impresso escrito (como a
cultura da escrita e do impresso), no entanto destacava que ele ndo era mais suficiente para
dar conta das transformagdes que ocorriam na sociedade.

Além disso, o GNL defendia também a necessidade de a escola considerar a
diversidade de alunos presentes nas salas de aula, o que gerava uma sala de aula formadas por

uma diversidade de culturas, pois o processo de globalizagdo ocasionava uma explosdao da
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diversidade étnica e social de diferentes povos. Isso impactava ndo somente nos textos, mas
também na diversidade cultural e linguistica das populagdes, o que implicaria mudangas
necessarias na educagao.

Isso posto, o GNL apontou dois principios fundamentais que, juntos, sustentam o
conceito de multiletramentos:

1) Letramentos em multiplas culturas: multiculturalidade;

i) Letramentos em multiplas linguagens: multimodalidade3.

A fim de ilustrar visualmente a imbricacdo desses principios, elaboramos a Figura 1:

Figura 1 — Principios dos multiletramentos

Letramentos em Letramentos em
muiltiplas culturas: MULTILETRAMENTOS multiplas linguagens:

MULTICULTURALIDADE MULTIMODALIDADE

Fonte: Elaborado pela autora.

Descreveremos, em seguida, os principais conceitos e ideias que norteiam esses dois

principios.
3.2.1 Multiculturalidade

No principio da multiculturalidade defendido pelo GNL, o termo multiletramentos
interage com as diversidades culturais das populagdes. E ponto central desse argumento
abordar e trabalhar com as variedades pragmaticas, culturais e linguisticas nas escolas, a fim

de proporcionar uma educagdo que tenha como compromisso romper com fronteiras

3 O termo multimodalidade pode estar atrelado a diferentes pesquisas cientificas, de assuntos variados (e.g.
SCHLEMMER, 2015; 2016). Nesta pesquisa, nos valeremos do conceito de multimodalidade defendido por
Kress e van Leuwen (1992), que diz respeito & multiplicidade de linguagens e semioses que compdem textos e
agregam diferentes sentidos a eles.
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espaciais, culturais, linguisticas e temporais no contexto escolar e, consequentemente, fora
dele (GNL, 1996).

No entanto, vale destacar que, quando o GNL criou o manifesto, estava pensando,
majoritariamente, no contexto de linguas e idiomas anglo-saxdes, oriundos de diferentes
nacionalidades como europeus, indianos, norte-americanos, asiaticos etc., todos habitando o
mesmo espago escolar, afinal, o mundo globalizado estimulava ainda mais isso em diferentes
paises. Mas isso nao impede que este principio multicultural atribuido na perspectiva dos
multiletramentos possa ser analisado no contexto brasileiro e nas suas diversidades culturais
locais. Segundo Dias (2015, p. 31), amparada nos estudos do GNL, as diferencas culturais
podem estar relacionadas também a “etnia/raga (indigenas, migrantes, grupos minoritarios
etc.), géneros (orientacdo sexual), grupo socioecondomico, comunidades (digitais, religiosas,

locais, regionais, rurais, urbanas)”. Além disso, Dias (2015, p. 31), afirma que:

A cultura é considerada resultante da criacio humana (costumes, ideias, crengas,
leis, conhecimentos etc.) e todas as pessoas possuem uma forma de pensar, agir,
expressar, cada qual com sua propria cultura, resultando em diversidades culturais.
Portanto, diferentes culturas nas diferentes esferas de atividade social ou de
circulagdo dos discursos (escolar, cientifica, artistica, jornalistica, politica,
publicitaria e cotidiana) terdo praticas e textos em géneros dessa esfera também
diferenciados.

Nesse sentido, diferentes culturas, das mais variadas esferas de atividade social, terdo
formas de ser, agir, pensar e, principalmente, se comunicar distintas e terdo contato com
géneros de texto oriundos das mais variadas esferas de comunicagao. Dessa forma, coloca-se
em evidéncia, pelo GNL (1996), a importancia de uma valorizagdo, em sala de aula, da
diferenca cultural entre os alunos, a fim de ampliar o repertério cultural dos estudantes,
promover respeito entre culturas e, consequentemente, abrir espaco para a entrada de outros
géneros de texto nas aulas de lingua, indo além daqueles ja consagrados pela escola.

Rojo (2012, p. 8), apoiada nos estudos do GNL, defende que:

Trabalhar com Multiletramentos pode ou ndo envolver (normalmente envolverd) o
uso de novastecnologias de comunicac¢do e informacao (“novos letramentos”), mas
caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do
alunado (popular, local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles
conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e democratico - que
envolva agéncia - de textos/discursos que ampliem o repertorio cultural, na diregdo
de outros letramentos, valorizados [...] oudesvalorizados. (Grifos nossos).

Desse modo, podemos entender que, embora o conceito de multiletramentos tenha

surgido em razdo das discussdes sobre o advento das tecnologias digitais e das novas formas
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de (con)viver, participar (e ser) do mundo contemporaneo e globalizado, os multiletramentos
vao muito além disso. Refletem principalmente nas aulas de linguas que devem, segundo
Rojo e Barbosa (2019), deixar de ter como foco apenas o sistema abstrato da lingua ou as
habilidades comunicativas e passar a ser as situacdes de uso real da lingua, vinculadas as mais
variadas praticas sociais dos alunos, considerando suas culturas (como a cultura digital) e suas
vivéncias.

Cope e Kalantzis, dois pesquisadores do GNL de 1996, voltam a afirmar e defender,

23 anos depois, que:

Essas diferencas (culturais) tornam-se cada vez mais significativas em nosso
ambiente comunicativo. Isso significa que ndo é mais suficiente o ensino voltado
para o letramento focar somente nas regras das formas padrdo da lingua nacional.
Ao contrario,comunicare representar significado hoje requer, cada vezmais, que os
aprendizes sejam capazes de perceber diferengas em padrdes de significado de um
contexto para o outro. Essas diferencas sdo consequéncias de varios fatores tais
como cultura, género, experiéncia de vida, temas,dominio social ou subjetivo. Toda
troca significativa é em algum grau intercultural. (COPE; KALANTZIS, 2019 apud
ROJO; MOURA, 2019,p.22)

Assim, de acordo com Cope e Kalantzis (2006), o conceito de multiletramentos
considera que a escola e os professores, principalmente de lingua materna, além de
focalizarem em inovadoras e diferentes abordagens de ensino e de aprendizagem, propiciem a
formagdo de cidaddos capazes de analisar, (re)conhecer, participar e debater criticamente a
respeito da multiplicidade de culturas (e de praticas sociais de linguagem que cercam e
ocorrem nestas diferentes culturas), podendo, assim, participar de forma ativa, critica e ética
na sociedade em que vivem.

A seguir, discutimos a questdo da multimodalidade, também fortemente presente na

perspectiva tedrica dos multiletramentos.

3.2.2 Multimodalidade

Como dito anteriormente, o GNL (1996) preocupava-se, além das questdes da
multiculturalidade, com as diferentes ¢ novas formas de produgdo, de veiculagdo e de
consumo dos textos que surgiam em decorréncia do surgimento e forte presenga das TD em
sociedade, que possibilitavam letramentos em multiplas modalidades de linguagem. Nesse
sentido, o segundo principio dos multiletramentos refere-se a multimodalidade presente nos

textos.
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Para comegarmos esta discussdo, € importante ressaltar novamente que, embora o
conceito de multiletramentos tenha sido tencionado e proposto com base no surgimento e
avango das TD, a multimodalidade e textos multimodais sempre estiveram presentes em
nosso dia a dia. Isso porque, como afirmam Kress e van Leeuwen (1992), o conceito de
multimodalidade diz respeito a utilizagdo de, pelo menos, dois modos de comunicagdo para
transmitir o conteudo de um texto, seja na fala, com palavras e gestos, palavras e sorrisos,
palavras e diferentes entonagdes etc., ou na escrita, com a unido de texto e imagens, texto e
graficos, letras maiusculas e mindsculas etc., que existem ha muito tempo nas praticas sociais
de letramento. Para exemplificar, géneros de texto como tirinhas, charges e cartuns estao em
ampla circulagdo desde o século XIX e utilizam imagens e textos, linguagem verbal e nao
verbal, para construir sentidos variados, ¢ somente a combinag¢dao desses distintos recursos
semidticos permitird a construcao de significados pelo leitor.

Entretanto, de acordo com Mayer (2001), o conceito de multimodalidade destacou-se
muito mais com o advento da tecnologia e das possibilidades de criagdo que ela oferece,
permitindo uma explosdo na disponibilidade de modalidades nas criagdes dos mais variados
tipos de textos que possibilitaram uma (r)evolugdo no cendrio comunicacional
contemporaneo. De acordo com Marcuschi e Xavier (2010), embora a escrita seja um dos
aspectos essenciais da midia digital, as novas ferramentas de comunicagao utilizam mais
recursos mididticos para construir o sentido pretendente, sugerindo, como vimos neste
capitulo, novas praticas de letramentos.

E por isso que a multimodalidade interessou tanto o GNL (1996), pois o advento da
tecnologia abria (e ainda abre) espago para a integracao de multiplos modos de linguagem na
constru¢do de sentidos nos textos que antes, talvez, ndo era tdo evidenciada. Com o
surgimento das TD ficou ainda mais facil e acessivel combinar o textual, o visual, o sonoro,
espacial e assim por diante, em um Unico texto, para transmitir um Unico significado,
reformulando, definitivamente, os modos como utilizamos a linguagem (GNL, 1996).

Rojo e Moura (2019) vao ao encontro desse posicionamento ao afirmarem que o
conceito de multiletramentos se refere a muitos letramentos que estdo ligados a recepcao e
producdo de textos em diversas modalidades de linguagem devido, em grande parte, as novas
tecnologias digitais (além, como ja dito, da diversidade de contextos e culturas em que esses

textos circulam). Ou seja, os multiletramentos estdo associados a multissemiose ou
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multimodalidade* presentes nos textos contemporaneos. Segundo Cope e Kalantzis (2019

apud ROJO; MOURA, 2019, p. 22):

O uso da linguagem hoje em parte nasce das caracteristicas das novas midias de
informacao e comunicacdo. Significados sdo construidos de maneiras cada vezmais
multimodais, nas quais os modos de significacdo linguisticos escritos fazem
interface com os padrdes de significacdo oral, visual, auditivo, gestual, tatil e
espacial. Isso significa que precisamos ampliar o escopo da pedagogia do
letramento, de modo que ela ndo privilegie indevidamente as representacdes

alfabéticas, mas tragam para a sala de aula representa¢des multimodais, em
particular aquelas tipicas da midia digital. (COPE; KALANTZIS, 2019 apud ROJO,;
MOURA, 2019, p.22)

Nesse sentido, de acordo com Tanzi-Neto et al. (2013), se o conceito de letramento
ndo se resume a codificacdo e decodificagdo de textos, mas se refere a capacidade de ler,
escrever e, acima de tudo, compreender e integrar-se nas praticas letradas (de leitura e
escrita), multiletramentos vai se referir a capacidade de ler, compreender, produzir, envolver-
se nas praticas de leitura e escrita de textos multimodais ou multissemidticos. Desse modo,
faz-se necessario desenvolver e potencializar capacidades de ler e interpretar as multiplas
semioses presentes em textos diversos e, além disso, saber ler, analisar, explorar como essas
semioses se apresentam e se articulam no processo de construgdo de sentidos dos textos,
principalmente no que se refere aos textos contemporaneos, mais precisamente, encontrados

nos ambientes digitais de interacdo. Conforme discute Medeiros (2014, p. 591 - 592):

Num ambiente virtual, o texto em si, o suporte, o design da tela, o arranjo dos
diversos itens, as formas, os tamanhos, as cores, tudo isso compde a
multimodalidade. Todos esses elementos vao para além da funcdo estética, eles
também participam da constru¢do de sentido pelo sujeito, ajudam a definir as
escolhas que serdo feitas,a navegacao,a escrita,como uma gramatica visual. A tela
(da TV, do computador, do data-show) tem se tornado, entdo, elemento crucial nas
representacdes, tornando-se um lugar privilegiado da multimodalidade.

Os exemplos trazidos por Medeiros (2014) sdo apenas alguns dos inumeros que
encontramos no ambiente digital, afinal, ndo ¢ dificil encontrarmos textos cada vez mais
multimodais nas diversas praticas comunicativas contemporaneas. No entanto, a capacidade
de atribuir significado a multimodalidade presente nos textos contemporaneos exige praticas
para a sua interpretacdo ou producdo, em outras palavras, exigem multiletramentos dos

cidaddos do século XXI.

4 Vale ressaltar que, nesta pesquisa, entendemos, assim como Rojo € Barbosa (2015), 0s termos multimodalidade
e multissemiose como sindnimos. Entretanto, no decorrer da investiga¢gdo nos valeremos do termo
multimodalidade para evitarambiguidade.
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Em trabalho anterior (SCHELL, 2020), observamos que, com o surgimento de textos
cada vez mais multimodais, principalmente aqueles oriundos da cultura digital, nota-se uma
mudanga no perfil do leitor / autor atual, que, agora, precisa ter e/ou adquirir capacidade de
criar, escolher, ler e interpretar as multimodalidades empregadas em um unico texto. Desse
modo, surge a necessidade de textos multimodais serem trabalhados em sala de aula, visando
a formacao de alunos com essas novas habilidades desenvolvidas. Nesse sentido, Rojo (2013,
p.8) afirma que "se os textos da contemporaneidade mudaram, as competéncias/capacidades
de leitura e producdo de textos exigidas para participar de praticas de letramentos atuais ndo
podem ser as mesmas'".

Ferreira (2019) também afirma que sdo justamente as caracteristicas dos textos que
circulam em ambientes virtuais, em suas peculiaridades de interacdo entre sujeitos, de
articulacdo de semioses que devem ser objeto ¢ foco de estudo, visando a “propiciar o
aperfeicoamento de habilidades que auxiliem os alunos a estabelecerem novos olhares aos
processos de producdo e compreensdo de sentidos”, afinal, o modo de interpretar os textos
estd “intrinsecamente articulado as situacdes de uso da lingua, uma vez que ¢ na interagdo que
0 sujeito age e se relaciona com o outro e com o mundo” (FERREIRA, 2019, p. 17). Isso
coloca a escola e, principalmente, o ensino e aprendizagem de lingua materna como lécus de
formacdo para essas novas exigéncias que a atualidade demanda dos cidadaos. Reiterando o
que argumenta Rojo (2013), ndo ¢ deixar de valorizar a cultura da escrita e do impresso nas
aulas de lingua, com géneros de texto como noticias, reportagens, artigo de opinido, entre
outros, proprios do letramento da letra e ja consagrados pela escola, mas também de valorizar
os novos géneros de texto multimodais, oriundos da cultura digital, que exigem
multiletramentos da parte do aluno.

Pensando na aproximacdao dessa discussdo tedrica com a escola, apresentamos um
exemplo de género de texto multimodal que circula em ambiente digital e que pode ser

explorado em praticas de ensino e de aprendizagem de lingua materna.

3.2.3 Género de texto multimodal que circula em ambiente digital: episodio de podcast

Para situarmos a discussdo, primeiramente, ¢ necessario revisitarmos brevemente o

conceito de género de texto. Segundo Marcuschi e Xavier (2010), os estudos relacionados a
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géneros de texto®— ou do discurso® — nao sdo novos, eles vém sendo abordados desde o século
passado, com os estudos oriundos da Linguistica de Texto, a Analise Conversacional e a
Anadlise do Discurso. Entretanto, os diferentes géneros de texto existem muito antes desses
estudos, afinal, os géneros de texto sdo fendmenos historicos que se relacionam com a vida
cultural e social dos usuarios de qualquer lingua.

De acordo com Bakhtin (2000), géneros de texto, ou do discurso, como o autor os
nomeia, caracterizam-se pela fungdo social que eles exercem. Isto €, sdo textos que sdo
produzidos para um fim especifico em uma situacdo comunicativa. Nesse sentido, os estudos
de Bakhtin apontam que toda a interagdo comunicativa que realizamos no dia a dia se da por
meio de um texto/discurso, oral ou escrito. Os géneros, entdo, ja sdo reconhecidos e
internalizados nas atividades humanas e sdo socialmente organizados. Segundo Bakhtin

(2000, p. 301-302):

Os géneros do discurso: [...] nos sao dadosquase comonosé dada a lingua materna,
que dominamos com facilidade, antes mesmo que lhe estudemos a gramatica [...]
Aprender a falar ¢ aprender a estruturar enunciados [...] Os géneros do discurso
organizam nossa fala da mesma maneira que a organizam as formas gramaticais. [... ]
Se ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os domindssemos, se tivéssemos
de construir cada um de nossos enunciados, a comunicag¢do verbal seria quase
impossivel.

Bakhtin (2000), a partir dos estudos desenvolvidos por Volochinov, defende que toda
a atividade humana estd mediada, de alguma forma, pelo uso da linguagem e cada esfera de
utilizacdo da linguagem esta organizada em tipos relativamente estaveis de enunciados, estes
sdo chamados de géneros de texto. Para exemplificar, podemos pensar na esfera juridica em
que ha petigdes, sentengas, intimagdes, todos sao géneros de texto que compoe esta esfera de
utilizagdo da lingua. Se pensarmos na esfera religiosa, podemos destacar como exemplos a
novena e a reza; na esfera académica, o artigo cientifico e o relatério de estagio. Todos sao
exemplos de como a linguagem se organiza em géneros de texto.

Isso posto, os géneros de texto, construidos e advindos da natureza social, cognitiva e
linguistica, funcionam como padrdes de referéncia para os usudrios da lingua e ndo ha como

nos comunicarmos sem a utilizacdo deles, sejam orais ou escritos. Afinal, ainda segundo

5 Assumimos, nesta disserta¢do, o conceito de texto tal como assume Bronckart (1999, p. 95, grifos do autor),
sendo texto “toda unidade de producio de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente
organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario. Consequentemente, essa unidade
de producdo de linguagem pode ser considerada como a unidade comunicativa de nivel superior”.

6 Existe mais de uma nomenclatura para rotular o conceito de género (de texto/textual, de discurso/discursivo).
Nesta pesquisa nos valemos da nomenclatura “género de texto” advinda do Interacionismo Sociodiscursivo,
exceto quando fizermos mengao explicita ou citagdo de autor que se utiliza de outra terminologia.
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Bakhtin (2000), seu processamento se dé& intuitivamente pelo usuario em situacdes
comunicativas imediatas (géneros primdrios), ou podem acontecer através de metarreflexao,
quando, em uma dada situacdo de comunicagdo o usudrio da lingua precisa aprender e
formular géneros mais complexos (géneros secundarios). Segundo Remus-Moraes (2019, p.
23), os géneros primarios sao “géneros da vida cotidiana, geralmente orais, provém das trocas
verbais ordinarias e espontdneas mantendo uma relagdo imediata com a situacdo de
producgdo”. Ja os géneros secundarios “sao resultantes do discurso literario ou cientifico,
provém das trocas culturais mais formais” (idem).

Bronckart (2008), apoiado nos estudos de Volochinov e Bakhtin, afirma que os
géneros de texto sdo produgdes sociais e histdricas que revelam e evidenciam a agdo humana
de linguagem. Eles pré-existem antes das nossas acdes e estdo indexados as situacdes de
linguagem, isto €, como lembra Machado (2007, p. 250) “sdao portadores de um ou de varios
valores de uso”. Diante disso, a concep¢do de género de texto rotula a necessidade de uma
dada situagao de interagdo social, de uma dada comunidade, de um dado tempo, de uma dada
geragdo. Assim, diferentes géneros aparecem e desaparecem conforme as necessidades
interativas dos diferentes povos, em diferentes tempos. Desse modo, podemos afirmar que os
géneros de texto estdo a servico do falante e das necessidades do seu tempo.

De acordo com Brito e Sampaio (2013), com o advento da tecnologia digital, novas
formas de comunicagdo foram surgindo, considerando a necessidade de interagdo por meio
dos computadores, smartphones, tablets, games, entre outros. Conforme a cultura digital foi
ganhando espago na sociedade, surgiam novos géneros de texto ou antigos géneros de texto se
transformavam’ para atender as necessidades da era digital, afinal, as atividades humanas
desta era possibilitavam novos modos de interagdo e, consequentemente, abriam espago para
novos tipos relativamente estdveis de enunciados nas diferentes esferas de comunicagdo.
Nesse sentido, ¢ importante destacar que ndo sdo as tecnologias digitais que dao origem a
novos géneros, mas sim, a intensidade e frequéncia dos usos dessas novas tecnologias pelos
seres humanos que, consequentemente, alteram e transformam as formas de se comunicar e
interagir em sociedade.

Entretanto, como ja mencionado anteriormente, nem todo texto que surge no ambiente
digital ¢ um novo género de texto. Isto ¢, as vezes, esses géneros que encontramos ao navegar

na internet, por exemplo, sdo criados e adaptados a partir de outros géneros ja presentes na

7 Segundo Marcuschi e Xavier (2010), temos o exemplo de carta, que se deslocou do ambiente fisico para o
digital, encontrada nos e-mails do dia a dia. Ou, mais contemporaneamente, a noticia (impressa), que migra
para o ambiente digital e incorpora novas semioses € modalidades em sua produgao.
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sociedade desde antes da popularizacao da Web. Dessa forma, alguns géneros encontrados em
ambientes digitais de interagdo sdo parecidos (ou descendentes) aos que ja existem, que ja
possuem uma funcionalidade determinada e apenas se transformam para se adaptar as novas
demandas comunicacionais tecnologicas. Isso mostra a variedade de géneros que podem
existir e como eles sdo dinamicos.

Nesse sentido, como podemos notar, nem tudo o que vemos surgir com o advento das
tecnologias digitais sao exatamente coisas novas — como ¢ o caso da multimodalidade, ja
destacada neste capitulo, que sempre esteve presente nos textos, em géneros como charges,
cartuns, tirinhas comicas, entre inimeros outros. No entanto, claramente, com o surgimento
das TD ficou ainda mais facil combinar multiplas semioses em um unico texto. Por isso,
encontramos com frequéncia em nosso dia a dia géneros de texto multimodais, que unem o
visual, o audio, textual e assim por diante, o que comprova que os géneros de texto
acompanham a evolugdo dos modos de comunicagdo e os modos como utilizamos a
linguagem na sociedade.

Para ilustrarmos como isso acontece em géneros de texto da cultura digital,
escolhemos um exemplo de género multimodal encontrado em ambiente digital de interagao,
o episodio de podcast.

Escolhemos essa nomenclatura — episédio de podcast —, pois ha divergéncia de
conceitos entre autores e consideramos esta a maneira mais clara de exemplificar este género
multimodal. Mas por que ndo apenas podcast? Para Lenharo e Cristovao (2016, p. 311), o
podcast ¢ uma midia que atua como “uma tecnologia cuja fungdo ¢ mediar a interagdo
linguageira”, desse modo, as autoras ndo consideram podcast um género de texto. Bonini
(2011, p. 688) também considera que podcast seja uma midia e explica, pela sua 6tica, o que

diferencia midia de género:

Entendo [...] que uma midia seja um processo tecnologico de mediagdo da interagdo
linguageira. [...] Em oposicio ao género, que ¢ uma unidade da interagao
linguageira, a midia ¢ um elemento contextualizador no interior do qual o género
circula. [..] E a midia que determina as coordenadas de cada género que nela
circula.

Mas h4 também quem discorde dessa afirmacdo, como Carvalho et al. (2008),
classificando podcast como género de texto, de modo a delinear o que chamam de taxonomia

dos podcasts. Esses autores definem seis dimensdes para o género podcast, classificando-os

pelo tipo, formato, duracdo, autor, estilo e finalidade. Segundo Matias (2020, p. 306), “essas
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categorias convergem com os elementos apontados por Bakhtin como constitutivos dos
géneros: o contetido temdtico, a construgdo composicional e o estilo”.

Em suma, classificar podcast como género ou ndo ¢ uma discussdo bastante complexa
e extrapola o foco deste estudo. O que ndo podemos negar ¢ que ele circula em inimeros
celulares e até mesmo em computadores, de diferentes usuarios e mantém uma forma
relativamente estavel de produgdo. Por isso, como foco deste capitulo é apenas mencionar e
exemplificar um género de texto do ambiente digital, escolhemos e trataremos, nesta pesquisa,
o episddio de podcast como género, assim como ¢ mencionado pela BNCC (BRASIL, 2018).

Os episddios de podcast sao muito parecidos com os programas de radio (talvez, até
possamos considera-lo um género descendente de outros ja existentes), no entanto, como

sugere Sousa (2017, p. 31), eles sdo mais do que programas de radio, pois:

As emissdes [dos episddios de podcast] passaram a se sofisticar, mesclando
locugdes, informacdo e diversas outras formas de expressio que ndo sdo
contempladas pelas emissoras comerciais [de radio], como palestrase debatessobre
os mais diversos temas — de historias em quadrinhos e jogos eletronicos a religido,
politica e problemassociais.

Ademais, a diferenca é que vocé ndo precisa sintonizar uma emissora para ouvi-los.
Os episodios de podcast ficam disponiveis para que o consumidor escute quando quiser, pois
ndo € um programa ao vivo, sendo necessario apenas acessar um servico de streaming, um
site ou aplicativo especifico, em celulares, Ipods e/ou computadores para encontrarmos
diversos episodios de podcast.

Segundo Carvalho et al. (2008), cada episddio de podcast pode ter um fim especifico,
como, por exemplo, o autor pode querer informar, ensinar, motivar, sensibilizar, refletir e
questionar aquele que o ouve. Eles sao divididos em diversos formatos, destacamos quatro:
conversa com ouvinte (o locutor, sozinho, cria o contetido para seu ouvinte), mesa de bar
(conversa com varias pessoas interagindo), programa de entrevista (ha o locutor e o(s)
convidado(s)), storytelling (conta uma histéria, normalmente ficcional).

Os episodios de podcast podem ser feitos de forma independente ou vinculados a
importantes veiculos de comunicagao (G, Zero Hora, Estadao, por exemplo). O que importa
destacar aqui, ¢ que eles vao estar agrupados a uma lista de reproducdo (playlist) de diversos
episodios que, normalmente, serdo dos mesmos autores e utilizardo sempre o mesmo formato.
Sobre o tempo dos episddios, ele pode variar. Os episoddios curtos sdo considerados aqueles
que possuem até 5 minutos, os moderados sdo os que possuem entre 6 ¢ 15 minutos € os

longos com mais de 15 minutos.
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No que diz respeito a multimodalidade, ha, primeiramente, e talvez a semiose mais
evidenciada neste género, a linguagem verbal, que ¢ concretizada por meio da oralidade. Na
fala do autor do episodio, podemos perceber diferentes entonagdes para diferentes sentidos
que ele quer transmitir. Também temos a lingua verbal escrita, na escolha do titulo do
episddio, que, em geral, aparece de modo fixo em aplicativos de reproducao de podcasts - €
que ¢ muito importante para informar o ouvinte sobre o que ele ird ouvir e também para
chamar sua aten¢ao. Alguns episodios ainda contam com uma breve descricdo escrita, para
antecipar seu conteudo ao ouvinte.

Além disso, temos que destacar que todos (ou em grande maioria) os episodios de
podcast possuem uma capa com uma imagem e ela pode (ou ndo) chamar a atengdo do
ouvinte para consumir aquele conteido. A capa também ird antecipar um pouco sobre o que o
ouvinte ird ouvir ou, se for o caso de uma playlist, sobre o que aquela playlist aborda.

Os episodios de podcast também contam com a sonoplastia, que se manifesta através
de trilhas musicais, de abertura e de encerramento, e de variados efeitos sonoros. Esses efeitos
sonoros e trilhas musicais também ndo sdo adicionados de forma aleatéria ou sem querer
produzir um sentido para o ouvinte, afinal, eles representam um significado importante para
aquilo que o autor quer transmitir. Por exemplo, em um momento de suspense, ha efeitos de
suspense, que tentam representar uma sensagao assustadora para quem estd ouvindo; em
algum momento engragado, had efeitos de risadas, que representam a alegria; ha também
episodios que falem sobre comidas e o autor adiciona efeitos sonoros de mastigacdo para
provocar a sensagdo no ouvinte de que alguém estd comendo; e assim por diante. César
(2015), afirma que os autores de episodios de podcast utilizam tais recursos semioticos para
também estimular a imaginacdo do ouvinte. Segundo o autor, a escolha da sonoplastia faz
com que o publico consiga “ver” o que esta sendo transmitido pela fala. Para Sousa (2017, p.
25) “isso quer dizer que a trilha e os efeitos sonoros sdo empregados no intuito de ressaltar ou
fortificar o sentido daquilo que foi exposto através de palavras™.

Isso posto, no que diz respeito a multimodalidade presente no género, podemos
afirmar que os episodios de podcast contam com, no minimo, quatro modos de linguagem —
oralidade; escrita; imagem e efeito musical — que, juntos, colaboram para a constru¢ao do(s)
sentido(s) que o autor quer produzir, comprovando que esse ¢ um género abundantemente
multimodal. Aquele que ouve e consome os conteudos dos episdodios deve ser capaz de ler e
compreender as multiplas semioses empregadas nesse género de texto, sem um olhar isolado

para cada uma delas, para construir um bom entendimento sobre o texto que esta consumindo.
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Escolhemos o episddio de podcast “Segurar a respiracido serve como teste de
COVID?”, publicado na playlist de podcast “Em quarentena”®, para mostrarmos como o que

foi apontado acima funciona na realidade. Observemos a Figura 2.

Figura 2 — Episodio de podcast

Segurar a respiragao serve como

Em Quarentena

0:00

Fonte: Em quarentena (2021).

Esse episodio ¢ considerado curto, por ter apenas 3 minutos ¢ 10 segundos de duragio.
Para comegar, podemos observar que a capa contém uma imagem de um menino negro
segurando o ar com a boca. Além disso, podemos ver o logotipo da playlist “Em quarentena”
evidenciado. Isto ocorre para demonstrar que este episddio faz parte de uma série de outros
episddios que podem ser ouvidos e acessados nesta playlist em questdo. Mas por que a
escolha de um menino negro? Todos os episddios desta playlist tem como finalidade informar
a populagdo periférica da cidade de Sdo Paulo a respeito da pandemia de Covid-19,

desmentindo fake news, por exemplo. Segundo a descri¢do da playlist “Em quarentena”:

8 Este episodio tem como autora Ana Beatriz Felicio, com edi¢io de Wagner de Alencar e Juliana Santana,a capa
foi produzida por Magno Borges. Esse episodio de podcast foiretirado do aplicativo de reproducao de podcasts
Spotfy e pode ser ouvido e acessado através do celular ou do computador. Vocé pode acessareste podcast através
do link https://open.spotify.com/episode/6JIF9 GgB6RRu7EY70Qmqdoi.
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Queremos informar quem mais precisa se virar meio a esse caos. De segunda a
sexta, com vozes diversas, a gente te apresenta pessoas, comenta o que 7d pegando
nas periferias durante as elei¢des de 2020, fica de olho na gestdo municipal de Sdo
Paulo, desmente fake news, viaja pelas quebradas do Brasil e ainda da dicas culturais
para fazerno soféd decasa! (EM QUARENTENA, 2020,s.p.).

Conforme dados do IBGE, em 2014, 76% dos mais pobres no Brasil sdo negros e
moram em zona periférica, talvez por isso a escolha de um menino negro na capa deste
episodio, que pode ser fonte de identificagdo para a comunidade que se V€
representada/identificada com esse marcador cultural.

A escolha do titulo também chama aten¢do: “Segurar a respiragdo serve como teste de
Covid?”. Os autores escolheram um titulo de uma fake news e, ao final, adicionaram um
ponto de interrogagdo, provavelmente para indagar o ouvinte se aquilo realmente ¢ verdade ou
funciona. Logo, inferimos que, ouvindo o episddio, teremos uma resposta: se ¢ verdade (ou
ndo) que segurar a respiracao serve como teste de Covid-19. Entao, podemos afirmar que esse
titulo j& antecipa o tema que esse episddio ira abordar e pode (ou ndo) chamar a atengao do
ouvinte.

No que diz respeito a linguagem verbal expressada por meio da oralidade, notamos
que a variedade de linguagem utilizada nesse episodio ¢ predominantemente informal. O
vocabulario utilizado ¢ simples, de facil entendimento, com expressdes populares e
coloquialismos, como, por exemplo “passar batido”, “de boca a boca”, “Fake news que vocé

199
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trombou por ai”, entre outros. Além disso, podemos notar aplicacdo de palavras abreviadas ou
contraidas, por exemplo “Face”, se referindo a Facebook. Como este episodio tem como
finalidade informar a populagdo leiga no assunto, a escolha de uma variedade informal pode
ser adequada a visada comunicativa/intencionalidade discursiva desejada.

Em relagdo aos efeitos musicais, logo no inicio, ouvimos um som de notificagdo de
celular, que pode estar transmitindo o significado de que a pessoa que esta ouvindo esta
recebendo uma notificagdo de mensagem no seu proprio aparelho, como se fosse de alguém
conhecido, o que aproxima o ouvinte do locutor. Ainda no inicio, depois da chamada da
locutora, Ana Beatriz, em que ela resume o assunto fake news, surge uma musica
instrumental, que podemos considerar como trilha sonora de abertura do episédio. Depois da
musica, a locutora segue o assunto trazendo novas informagdes. Quando a locutora fala que a
informagdo ¢ mentira, logo surge um efeito sonoro que remete a “erro” (pode ser ouvido no

tempo /m18s do episoddio) e quando ela diz que foi “pegar” a informagdo em um site, logo

surge um efeito sonoro de pessoa digitando (pode ser ouvido no tempo /m29s do episddio)
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para dar a impressdao ao ouvinte de que ela realmente esta digitando em um computador em
busca da informagao.

Esses sdao apenas alguns exemplos de multimodalidade que podemos encontrar neste
episodio de podcast. O emprego das diferentes semioses ndo acontece de forma aleatoria ou
sem intencionalidade, ele tem um motivo pré-determinado pelo produtor e ajuda a construir
significados importantes para o texto como um todo, ndo sendo possivel analisi-los
separadamente, pois apenas juntos ¢ que constroem sentido.

Buscamos exemplificar aqui como as multiplas semioses podem se manifestar em um
género de texto encontrado em ambiente digital. Voltamos a defender que as tecnologias
digitais, como vimos, possibilitam ainda mais essa combinagao de varios modos de linguagem
para construir o sentido de um texto e evidenciamos isso em um género como o episodio de
podcast, oriundo de uma cultura diferente daquela ja consagrada pela escola: o episodio de
podcast nao circula de forma impressa e nao € essencialmente escrito, embora possa ser
roteirizado e mobilize elementos da escrita em sua circulacdo no meio digital.

No entanto, h4 inimeros outros géneros, também citados pela BNCC, como o viog,
videominuto, e-zine, trailer honesto etc. (BRASIL, 2018). Todos esses circulam e so
produzidos e consumidos de forma on-line e utilizam mais de um recurso semidtico para a
construgdo de sentido e advém de uma cultura por vezes diferente para a escola, a cultura
digital, exigindo multiletramentos do consumidor, leitor, ouvinte e também do proprio
autor/produtor destes géneros multimodais, afinal, ele precisa ter o dominio, compreensao e
conhecimento dos recursos semiodticos essenciais para a constru¢do de variados géneros para
produzi-los com éxito.

Na se¢do que segue, discutiremos, sob nossa visdo, como a BNCC dialoga com a

perspectiva dos multiletramentos quando trata do ensino de Lingua Portuguesa.

3.3 A BNCC e os multiletramentos

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), conforme definido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996) e segundo o discurso
oficial, tem como objetivo orientar a producdo dos curriculos das escolas (publicas e privadas)
de todo os Brasil, considerando as particularidades metodoldgicas, sociais e regionais de cada
instituicdo, como também as suas propostas pedagogicas. Dessa forma, seria uma pretensao
da BNCC promover a equidade do ensino em todo territério nacional (BRASIL, 2018).
Segundo Francisco (2018, p. 2):
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O documento difere-se dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), por
ser um documento previsto em lei para a diminuicdo das desigualdades no ensino,
promovendo uma maior unificacdo nos sistemas educacionais, sejam eles publicos
ou privados. Assim, a BNCC versa sobre as bases do conhecimento para cada série
da educac¢do basica, devendo ser obrigatoriamente observada na elaboragdo e
implementag¢do dos curriculos.

Nesse sentido, ainda segundo o discurso oficial, a BNCC procura ir ao encontro dos
principios éticos, politicos e estéticos ja determinados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica e pretende direcionar a educacdo brasileira para a formacdo humana
integral e tem como foco e objetivo a constru¢do de uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva (BRASIL, 2018). Além disso, a BNCC pretende determinar conhecimentos
(competéncias e habilidades) basicos que todo os alunos devem desenvolver ao longo da vida
escolar para que tenham “assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagido (PNE)” (BRASIL, 2018, p.
7).

Em relacdo ao componente Lingua Portuguesa, a BNCC defende que ¢ preciso
proporcionar aos estudantes “experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos,
de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2018,
p. 68).

Ainda, a BNCC vai ao encontro da perspectiva de multiletramentos, que associa a
multimodalidade e a multiculturalidade, e faz avangar a discussdo sobre o ensino de lingua

portuguesa na escola brasileira ao defender que:

As préticas de linguagem contempordneas ndo sé envolvem novos géneros e textos
cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos, como também novas formas de
produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar ¢ de interagir. As novas
ferramentas de edicdo de textos, audios, fotos, videos tornam acessiveis a qualquer
um a producdo e disponibilizagdo de textos multissemidticos nas redes sociais e
outros ambientes da Web. Nao s6 é possivel acessar conteidos variados em
diferentes midias, como também produzir e publicar fotos, videos diversos,
podcasts, infograficos, enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais etc.
Depois de ler um livro de literatura ou assistir a um filme, pode-se postar
comentarios em redes sociais especificas, seguir diretores, autores, escritores,
acompanhar de perto seu trabalho; podemos produzir playlists, vlogs, videos-
minuto, escrever fanfics, produzir e-zines, nos tornar um booktuber, dentre outras
muitas possibilidades. (BRASIL, 2018,p. 68)

Diversos excertos encontrados no documento, como este selecionado acima, destacam
a preocupacao da BNCC com as praticas sociais de linguagem que envolvem as TD e a

cultura digital. Essa consideracdo e atencdo aos multiletramentos e a cultura digital pode
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contribuir para uma participacdo mais efetiva e critica dos estudantes nas praticas

contemporaneas de linguagem, considerando que:

Propostas de trabalho que potencializem aos estudantes o acesso a saberes sobre o
mundo digital e a praticas da cultura digital devem também ser priorizadas, ja que,
direta ou indiretamente, impactam seu dia a dia nos varios camposdeatuagao social
e despertam seu interesse e sua identificagdo com as TDIC. Sua utiliza¢do na
escola ndo sé possibilita maior apropriacdo técnica e critica desses recursos,
como também é determinante para uma aprendizagem significativa e
autonoma pelos estudantes. (BRASIL, 2018, p. 487. Grifos nossos)

Dessa forma, segundo a BNCC, a escola agora ndo pode mais deixar de considerar as
TD e tudo que elas simbolizam e representam na sociedade atual. A escola deve, pois, refletir
sobre as transformacdes ocorridas nos campos de atividade humana em funcdo do

desenvolvimento da tecnologia, que provoca uma verdadeira revolucao, com:

Novos géneros do discurso e novas praticas de linguagem proprias da cultura digital,
transmutacdo ou reelabora¢ao dos géneros em fungdo dastransformagdes pelas quais
passam o texto (de formatacdo e em fun¢do da convergéncia de midias e do
funcionamento hipertextual), novas formas de interacdo e de compartilhamento de
textos/conteudos/informacdes, reconfiguragdo do papel de leitor, que passa a ser
também produtor, dentre outros, como forma de ampliar as possibilidades de
participagdo na cultura digital e contemplar os novos e os multiletramentos.
(BRASIL, 2018,p. 72).

\

No que diz respeito a multiculturalidade imbricada nos multiletramentos, o
documento, em sua versao de 2018, tem como uma de suas premissas valorizar a diversidade
cultural. A BNCC destaca a importancia de valorizar as diferentes culturas do alunado em sala
de aula. Dessa forma, as instituicdes precisam “conhecer e trabalhar com as culturas plurais,
dialogando com a riqueza/diversidade cultural das familias e da comunidade” e,
principalmente, do aluno, a fim de proporcionar ampliacdo do repertdrio cultural (BRASIL,
2018, p. 37). A escola, nesse sentido, deve valorizar as diferentes formas de produgoes e
expressdoes da sociedade, que envolvem aquilo que é canone, popular, a cultura juvenil, a
cultura digital, entre outros.

Contudo, ndo ¢ apenas sobre a dimensdo da multiculturalidade que a BNCC reflete,
pois o documento abre espago também para valorizar a multimodalidade encontrada ainda
mais evidenciada nos textos contemporaneos. Sendo assim, na BNCC, aparentemente, toda a
incidéncia de apontamentos que tratam de analise semiotica foi considerada como referéncia a
perspectiva da multimodalidade na perspectiva do GNL, tendo em vista que ¢ este

direcionamento que a BNCC fornece:



57

E importante que os jovens, ao explorarem as possibilidades expressivas das
diversas linguagens, possam realizar reflexdes que envolvam o exercicio de analise
de elementos discursivos, composicionais e formais de enunciados nas diferentes
semioses — visuais (imagens estaticas e em movimento), sonoras (musica, ruidos,
sonoridades), verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) e corporais

(gestuais, cénicas, danga). (BRASIL, 2018,p. 486).

Diante dos esfor¢os para a promogao dos multiletramentos nos fundamentos propostos
pela BNCC e enfatizando, constantemente, nesse documento, a importancia de se trabalhar
com as novas praticas de linguagem multiletradas (através de habilidades e competéncias
especificas), Rojo e Barbosa (2019) afirmam que ¢ de extrema importancia que a escola
reestruture seus processos de ensino e de aprendizagem aos novos formatos que se apresentam
no mundo atual. Segundo as autoras, para atingir os objetivos de aprendizagem propostos pela
BNCC e citados neste subcapitulo, a escola e os professores precisam valorizar e desenvolver
trabalhos pedagogicos com esses novos modos de ver, sentir, agir, comunicar ¢ entender o
mundo e, também, envolver a realidade dos educandos, inseridos na cultura digital, em uma
sociedade demasiadamente tecnoldgica, possibilitando e valorizando o contato com a larga
variedade de culturas e diferentes modos de linguagem, em praticas diversas de uso da lingua.

Entretanto, em nenhum momento, segundo Diolina e Bueno (2019), ha, no texto da
BNCC, uma definicdo, explicacio ou conceitualizacdo direta sobre o que seriam
multiletramentos, tampouco multiculturalidade ou multimodalide/multissemiose. Ha, de fato,
inumeras listas com conteudos e exemplos de géneros a serem trabalhados que envolvem os
multiletramentos, mas, segundo as autoras, “ndo ha indicagdes de um trabalho que leve a
compreensao dos efeitos de sentido gerados pelos recursos empregados” (DIOLINA;
BUENO, 2019, p. 129). Sera que a presenca destas listas ird garantir que o professor consiga,
realmente, trabalhar os multiletramentos através de géneros de texto diversos com seus
alunos? Serd que apenas listas de conteudos e exemplos dao conta de orientar o trabalho do
professor em sala de aula?

Diante disso, para que a escola possa, como defendem Rojo e Barbosa (2019),
reestruturar seus processos de ensino e de aprendizagem, dando espaco a entrada de novas
culturas, valorizando diferentes semioses em textos, inovando, repensando e reconstruindo
suas praticas, ¢ importante também que os processos de constru¢do de documentos
prescritivos também abram espacgos para a entrada e o acolhimento de novas vozes, deixando
de valorizar apenas o conhecimento epistémico, dando valor ao conhecimento oriundo da

praxis do professor em sala de aula também. Se os proprios documentos normativos mantém
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em suas praticas de elaboracdo um sistema monocultural e etnocentrista, como eles exigem
que a escola e professores assumam outra configura¢ao?

Ainda que existam pontos questiondveis, controversos ¢ obscuros no documento, nao
podemos deixar de considerar que a educagdo no Brasil deu, em termos de documentos
oficiais, um primeiro passo rumo a um ensino de lingua baseado na perspectiva dos
multiletramentos e com foco na cultura digital, tornando-se claro o incentivo proposto pela
BNCC em desenvolver e formar alunos capazes de interagir criticamente e ativamente em
diversas praticas de linguagem contemporaneas (sobretudo as proprias de ambientes digitais)
e agirem dentro da cultura digital com consciéncia, criticidade e ética, preparados para
enfrentar as demandas da sociedade do século XXI.

No proximo capitulo, nos propusemos a discutir sobre a base tedrica do
Interacionismo Sociodiscursivo e como essa ciéncia do humano se relaciona com o trabalho
docente e com a formacdo continuada de professores de Lingua Portuguesa que embasa esta

pesquisa.
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4 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Neste capitulo, apresentaremos 0s conceitos centrais que constituem e formam a
corrente tedrica do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD) a fim de, posteriormente,
refletirmos sobre como eles se relacionam com a formagdo continuada, a qual sustenta esta
pesquisa, e, sobretudo, explicitar a arquitetura textual proposta pelo ISD que sera utilizada
para guiar nossas analises dos dados gerados para esta pesquisa.

Para tanto, serdo retomados alguns principios fundamentais da perspectiva do ISD,
contudo, ndo sera possivel detalharmos em minucia toda a teoria, visto que nao ha espaco ¢
ndo ¢ o principal proposito desta dissertagdo. Para isso, gostariamos de recomendar aos
leitores os trabalhos de Bronckart (1999; 2006a; 2008), Lousada (2006), Guimaraes, Machado
e Coutinho (2007), que explicam em profundidade a perspectiva interacionista

sociodiscursiva.

4.1 Principios centrais do ISD

Jean-Paul Bronckart, pesquisador da Universidade de Genebra e principal
epistemologo do Interacionismo Sociodiscursivo, defende que o ISD ndo ¢ uma teoria ou um
paradigma cientifico, nem se trata de uma corrente da ciéncia da Linguistica, da Psicologia ou
Sociologia, trata-se, pois, de uma corrente da ciéncia do humano.

O ISD se constituiu, em meados da década de 1980, principalmente a partir dos
trabalhos sobre o Interacionismo Social de Vygotsky, que defende, em suma, a constitui¢ao
do humano a partir de suas interagcdes com o (e no) meio social. Na visdo de Vygotsky, os
fatores externos influenciavam os fatores internos dos seres humanos, isto €, o pensamento
consciente e a construcao de conhecimento de cada individuo.

Partindo desse pressuposto, o foco central do ISD ¢é explorar e analisar o papel que a
interagdao e, mais especificamente as praticas de linguagem, exercem ‘“na constituicdo € no
desenvolvimento das capacidades epistémicas (ordem dos saberes) e praxiologicas (ordem do
agir) dos seres humanos” (BRONCKART, 2006b, p. 1) e tem como objetivo propor uma
“reflexdao sobre as normas e condi¢des de funcionamento da linguagem (e o seu papel crucial
no desenvolvimento humano), considerando as praticas que se efetuam por meio dela”
(REMUS-MORAES, 2019, p. 12). Assim, nas palavras de Bronckart (2006a, p. 10), o ISD da
"[...] atengdo especial ao papel da linguagem em estudos sobre a conduta humana e o

desenvolvimento do pensamento consciente humano, no qual exerce um papel fundamental".
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Sob o olhar do Interacionismo Social, a aquisi¢ao da linguagem ¢ entendida como um
processo pelo qual a crianca se estabelece como sujeito da linguagem e, a0 mesmo tempo,
constréi seu conhecimento de mundo. Nesta visdo, esse processo acontece passando pelo
outro, pela interacdo com diferentes membros que compdem o grupo social ao qual a crianca
pertence e esta inserida. A partir desse ponto de vista, defende-se que a linguagem e o
pensamento devam ser estudados sob o mesmo angulo. Bronckart (1999) argumenta, entdo,
que o Interacionismo Social, tdo caro para o ISD, ¢ transdisciplinar e ¢ formado por diferentes
correntes da Filosofia e das Ciéncias Humanas, que sustentam a ideia de que “as propriedades
especificas das condutas humanas sao o resultado de processo historico de socializagao,
possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos
semioticos” (BRONCKART, 1999, p. 21).

Apoiado nisso, o ISD procura definir a sua propria concepcao de linguagem, que tem
como foco o aspecto histérico e social. Inspirando-se em Humboldt, que defende que a
linguagem ¢ “uma atividade permanentemente dos humanos (Energeia), como um processo
dindmico e historico” (BULEA, 2010, p. 49) e em Volochinov ([1929] 2006), que trata a
realidade concreta do discurso como um evento social de interacdo, a linguagem ¢ entendida,
para o ISD, como inerente as atividades humanas, ¢ o legado do que ficou das geragdes
anteriores, mas ¢ também produto de apropriacdo de um individuo especifico e esta sujeita a
ser afetada por mudangas, evolugdes e transformacgdes.

A filosofia da linguagem de Volochinov também ¢ um dos pilares constituintes do
ISD, “cujos fundamentos metodologicos de andlise do discurso pretendem esclarecer o
estatuto e as condigdes de desenvolvimento da ideologia, isto €, dos mundos de conhecimento
especificamente humanos” (REMUS-MORAES, 2019, p. 13). Segundo Volochinov, todas as
unidades de conhecimento humanos sdo signos de entidades ja reconhecidas no mundo em
que estes se constituem, sendo resultado dos discursos produzidos no quadro de interagdes
sociais. Por isso, os discursos apresentam sempre carater dialogico: eles se inscrevem em um
horizonte social e se dirigem a um auditorio social (BRONCKART, 2008). Em outras
palavras, a experiéncia do individuo na comunidade a qual estd inserido fard com que ele
organize seus pensamentos e sua consciéncia referente ao seu papel dentro desta comunidade.
Portanto, a analise no ISD se d& de forma descendente, do social para o linguistico, afinal, ¢ a
situacdo da comunicagdo a partir de uma perspectiva social que apontara para uma andlise
mais detalhada de como a linguagem ¢ posta em uso e produz significados na intera¢ao social.

As reflexdes de Saussure sobre a linguagem influenciam do mesmo modo os estudos

que envolvem o ISD. Bronckart (2006a, p. 9) nos lembra que “os signos linguisticos estao nos
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fundamentos da constitui¢io do pensamento consciente humano”. E possivel perceber como o
individuo se coloca em determinadas situagdes por meio da linguagem e, as vezes, com
poucas palavras, podemos compreender além de uma simples frase, se considerarmos o
contexto e as diversas formas de organizacdo do discurso. Nos estudos de Saussure, fica
evidenciada a arbitrariedade dos signos e Bronckart (2006a) afirma que os significantes
(conceito proposto por Saussure) consideram que as imagens mentais que definem diferentes
significados estao relacionadas a referéncia de mundo, ou seja, o sistema de linguagem
depende da interagdo social.

Os estudos de Habermas igualmente refletem no ISD, com a teoria da atividade
humana e o agir comunicativo. Bronckart (2008) enfatiza que os principios da teoria da
atividade humana consideram como as representagdes coletivas sao organizadas nos mundos
subjetivo, social e objetivo. Isto ¢, as atividades humanas se desenvolvem a partir de como os
humanos percebem as representacdes da sociedade, seu conhecimento das coisas construidas
pela histéria (o mundo objetivo), compartilhando as regras e valores desta sociedade (o
mundo social) e o reconhecimento dessas regras e valores (0 mundo subjetivo). Na teoria do
agir comunicativo, os individuos de uma sociedade devem estar de acordo com os processos
de uma atividade especifica, para que todos possam compreender ¢ tenham condigdes de
participar. Nas palavras de Bronckart, ¢ esse agir que “constitui o meio pelo qual e no qual
essa intercompreensdo necessaria se realiza” (BRONCKART, 2006a, p. 73). Ou seja, através
das representacdes que os humanos constroem seu conhecimento sobre os acontecimentos da
sociedade ¢ que se pode obter uma compreensdo para realizar uma intervencdo em
determinadas situagoes.

Ademais, Paul Ricoeur (1995-1997) fornece contribuicdes adotadas pelo ISD ao
propor a teoria da semdntica da a¢do, definindo critérios para distinguir a a¢do de um simples
acontecimento. Ricoeur defende o conceito de acdo significante, em que toda a agdo humana ¢
social e, dessa forma, sofre alguma interven¢do de outro individuo. A partir da hermenéutica
textual, Ricoeur estudou a relacdo entre agdo e linguagem, reconfigurando a a¢do por meio
dos discursos, assim, ¢ por meio de textos que o autor propde uma forma de analise e
compreensdo do comportamento humano, o que contribui para os estudos do ISD, o qual
postula que € na linguagem (no e pelos textos) que se constroi a interpretacao do agir humano.

A partir do que fora exposto, Bronckart (2008) propde que alguns conceitos sejam
empregados da seguinte forma no quadro tedrico do ISD: o conceito atividade ¢ definido por
Bronckart (2006a) como um agir coletivo que ¢ compreendido no plano motivacional (que

diz respeito as motivacdes externas que influenciam o individuo em seu agir), intencional (as
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intencdes e finalidades com as quais o individuo age) e dos recursos do agir (os instrumentos -
como o individuo se apropria e regula seu agir - e as capacidades para o agir). A partir das
relagdes que o individuo tem com a sociedade € que os seres humanos se constituem dentro
dela e, também, conforme o formato social predetermina, regulando suas interagdes com o
meio, essa organizacao €, entdo, chamada, pelo ISD, de “atividade”.

O termo agir ¢ definido por Bronckart (2008, p. 120) como ‘“qualquer forma de
intervencao orientada de um ou de varios seres humanos no mundo”. Isto ¢é, o agir aparece em
diversos contextos da sociedade regulado pelo coletivo, em forma de trabalho e tarefas. Esse
termo também se refere ao dado antes de ser analisado.

Além disso, o autor traz outros trés principios centrais para nomear o individuo atuante
na sociedade: “actante”, “agente” e “ator”. Actante ¢ o termo mais neutro e ¢ utilizado para
designar qualquer pessoa que seja implicada no agir antes que a andlise seja realizada. O
actante pode ser considerado um agente quando ndo expressa textualmente intengdes,
motivos, capacidades ou responsabilidades sobre o que faz ou um ator quando o individuo ¢
consciente de suas motivagdes, intencionalidades e responsabilidades e os expressa
textualmente (por meio de suas verbaliza¢des, por exemplo). Essas intervencdes individuais
no mundo que implicam as capacidades, motivos e intenc¢des para a realizacdo do agir sdo
chamadas de acao.

Os individuos que interagem na sociedade e fazem parte da realidade linguageira,
constituida de praticas de linguagem situadas em um determinado meio social, caracteriza-se,
de acordo com Bronckart (2006a), pelo termo agir linguageiro e realiza-se por meio de
textos. Ao tratar do texto, o ISD traz a correspondéncia a uma unidade global comunicativa ou
interativa, sendo definido como uma unidade que veicula uma mensagem organizada que
produz efeito de sentido sobre o destinatario em determinado espago e tempo.

Com base nesses conceitos apresentados, a andlise dos textos (que ocorrem por meio
de verbalizagdes de professores) oriundos de diferentes momentos da formagao continuada
que embasa esta pesquisa, sera realizada a partir do modelo da arquitetura textual apresentado

por Bronckart (1999), que também constitui um dos principios centrais do ISD.

4.1.1 O modelo da arquitetura textual

Como vimos, o ISD defende que o desenvolvimento humano e das fungdes
psicologicas superiores s6 sdo possiveis a partir da interagdo e da relagdo dos individuos na

sociedade por meio da linguagem. Para o ISD, a linguagem funciona como um instrumento
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mediador que evidencia o sujeito como principal base de suas interagcdes em sociedade. Dessa
forma, nesta teoria, “[...] a linguagem humana se apresenta como uma produg¢do interativa
associada as atividades sociais, sendo ela o instrumento pelo qual os interactantes,
intencionalmente, emitem pretensdes a validade relativas as propriedades do meio em que
essa atividade se desenvolve.” (BRONCKART, 1999, p. 34). Ou seja, € na e pela linguagem
que o sujeito revela suas intencdes, constroi e/ou participa de atividades sociais e pode
também desenvolver percepgdes sobre o que se fala.

Para direcionar o empreendimento analitico das praticas de linguagem materializadas
em textos, Bronckart (1999), desenvolveu a chamada arquitetura textual, que considera trés

niveis de organizagdo dos textos:

1) a infraestrutura geral do texto;
1) os mecanismos de textualizagao;
1ii) 0s mecanismos enunciativos.

Detalharemos, em seguida, os trés niveis, conforme Figura 3 apresentada abaixo:

Figura 3 — Niveis da arquitetura textual

Mecanismos de
responsabalizacio enunciativa
(Lserencia pragnuitica)
Crestde de veses
Modalizagdes

Mecami=mes de texiualiracio
{Coeréncia temdtica = Processos isoldpicos)
- Conexdo
Ceoesdo momiinal
Coste vierbal

Infra-estrutura geral do texio
Plano de fexio
Tipos de discurse fe as suax modalidades
dhe arliculagda; encaive :'__I'n'uiru
Sequénciars (e owtras_ formas de planificagda)

Fonte: Miranda (2008, p. 84).

Como podemos visualizar na Figura 3, o nivel mais profundo (a base) ¢ o da
infraestrutura geral do texto. Em suma, partindo desse nivel, ¢ possivel observar o plano
global do texto, com o qual se organiza o contetido tematico a partir das sequéncias textuais
mobilizadas e os tipos de discurso (MOTTA, 2020). Vale ressaltar, como explica Remus-
Moraes (2019, p. 17), que “os tipos de discurso ndo devem ser confundidos com discurso

jornalistico, discurso religioso etc., tais como sdo abordados em outras teorias”, mas sim,
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como segmentos de texto, nos quais sao mobilizadas “configura¢des de unidades linguisticas
(tempos verbais, pronomes, advérbios modalizadores, entre outros elementos) e modos de
organizagdo sintatica relativamente estaveis”.

Para explicitarmos a concepg¢do de tipo de discurso, recorremos a Bronckart (2008, p.
91), que define os tipos de discurso partindo da nog¢do de mundos discursivos, os quais,
segundo o autor, se constituem como quadros em que se desenvolvem e se revelam as
conexdes “entre as representagdes que estdo sediadas em um determinado actante
(representagdes individuais) e as representagdes que estdo sediadas nas instancias coletivas
(representagdes coletivas)”. Assim, os mundos discursivos podem ser entendidos como
“formatos organizadores das relacdes entre as coordenadas da situacdo de producdo de um
actante e as coordenadas dos mundos coletivamente construidos na textualidade”
(BRONCKART, 2008, p. 91).

Segundo Remus-Moraes (2019, p. 18), baseando-se em Bronckart, “a construgdo
desses mundos se da por meio de duas operagdes psicolinguageiras®’: o narrar (em que as
coordenadas que organizam o conteudo tematico distanciam-se das coordenadas gerais do
actante) e o expor (em que as coordenadas que organizam o conteido tematico ndo se
distanciam das coordenadas gerais da situacdo do actante). Quanto ao actante, este pode ser
implicado a situacdo de produgdo ou autonomo. A unido entre as esferas que organizam o
discurso / conteudo semiotizado (representacdes individuais e representacdes coletivas)
produz quatro mundos discursivos: narrar autonomo, narrar implicado, expor auténomo e
expor implicado. A partir disso, as unidades linguisticas que ali surgem e se expressam nos
mundos discursivos, vao determinar quatro tipos de discurso presentes no texto: discurso
interativo, discurso tedrico, relato interativo e narracio. Para ilustrar, preparamos a Figura

4, em que sdo resumidos os critérios para analise com base no nivel da infraestrutura geral:

9 Segundo Remus-Moraes (2019) sdo consideradas psico porque sio entendidas como operagdes mentais e
linguageiras por serem materializadas em textos por meio da linguagem, em suas distintas semioses, em que
pese a énfase dessa teoria na dimensao verbalda linguagem humana.



Figura 4 — Nivel da infraestrutura geral

EXPOR

NARRAR

COM IMPLICAGAO

(o sujeito se implica
linguisticamente no texto, isto
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que marcam o autor que
produz o texto)

Discurso Interativo

Marcas linguisticas observadas:
Pronomes de primeira pessoa
singular/plural; Formas verbais de
primeira pessoa do singular/plural;
Verbos no presente e no futuro
perifrastico; Déiticos temporais.

Relato Interativo

Marcas linguisticas observadas:
Pronomes de primeira pessoa;
Formas verbais de primeira pessoa;
Verbos no pretérito perfeito e
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Discurso Tedrico

Marcas linguisticas observadas:
Auséncia de marcas que
remetem aos participantes da

Narracdo

Marcas linguisticas observadas:
Auséncia de qualquer elemento
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interacdo; Presenca de unidades
linguisticas que situam o fato
temporalmente.

interacdo; Presenca de um presente

2

e do pronome “vocé” genérico.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Bronckart (1999).

A fim de tornar ainda mais claro para o leitor, trouxemos exemplos propostos por
Bueno (2007), que ilustram os tipos de discurso em portugués brasileiro. O discurso
interativo, marcado por verbos no presente e pronomes de primeira pessoa (singular ou
plural), ocorre, conforme Figura 4, no mundo do expor. Nele, ha forte implicacao
materializada no texto, afinal, hd um agente produtor (eu), algum interlocutor (vocg, tu) e
situacdo de espaco/tempo mediante déiticos (hoje, aqui, agora, ontem). Para que seja possivel
fazer a interpretacdo desse tipo de discurso, ¢ preciso acessar as condi¢des de producdo do
texto. Bueno (2007, p. 63) exemplifica: “A minha professora, vocé sabe, sempre faz assim,
como hoje, primeiro ela me entrega o texto e depois ela discute comigo e com os outros
alunos os sentidos do texto”. Neste trecho, os interlocutores se autonomeiam de “eu” e
chamam o outro de “vocé”.

Ja no discurso tedrico (que também esta inserido no mundo do expor) ndo ha
implicagcdo materializada no texto. Observemos o exemplo trazido por Bueno (2007, p. 64) “A
professora entrega os textos e discute com os alunos os sentidos encontrados”. Nesse trecho,
os verbos se encontram no presente, mas nao hd marcas de primeira pessoa ou marcas de seu
interlocutor.

Direcionando nosso olhar para o mundo do narrar, encontramos o relato interativo

em que hd verbos no pretérito (perfeito ou imperfeito) e ha marcas de primeira pessoa
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evidenciadas no texto, bem como déiticos que situam o fato temporariamente distante.
Observemos o exemplo de Bueno (2007, p. 64): “Na semana passada, como vocé viu, a
minha professora entregou os textos e depois discutiu com os alunos os sentidos
encontrados”.

Por fim, a narragdo, que se centra na reconstru¢do narrativa de um fato ja ocorrido.
Bueno (2007, p. 64) cita como exemplo: “Na primeira aula de 2007, a professora entregou
os textos e discutiu com os alunos os sentidos encontrados”, nesse trecho ha completa
auséncia de qualquer elemento linguistico que implique os participantes da interagdo, embora
eles sejam tematizados, e ja disjungdo temporal entre o momento de producao do enunciado e
o fato que ele reporta/reconstroi.

O nivel intermediario, ¢ o nivel que compreende os mecanismos de textualizacao.
Como ¢ possivel visualizar na Figura 3, este nivel compreende, segundo Schmidt ¢ Carnin
(2021, p. 288), apoiados em Bronckart (1999), “tanto os mecanismos de conexao quanto os de
coesao nominal”’, esses mecanismos indicam as articulagdes hierarquicas, légicas e/ou
temporais. De acordo com Almeida (2016), esses mecanismos citados permitem a
identificagdo de como os sujeitos actantes em um discurso se mostram ¢ mostram os demais
individuos que estdo envolvidos no contexto de produgao, visto que, “ao mobilizar esses
mecanismos de textualizacdo, entra em jogo as influéncias dos mundos formais, isto €, do
contexto de producdo para a construcao dos textos” (SCHIMIDT; CARNIN, 2021, p. 288-
289).

O terceiro e ultimo nivel refere-se aos mecanismos de responsabilizagdo enunciativa.
Estes mecanismos “se constituem pelas marcas de modalizagdo, imprimindo ao texto sua
coeréncia pragmatica (ou interativa) - orientam a interpretacdo que os destinatérios fardo do
texto” (REMUS-MORAES, 2019, p. 20). Dessa forma, ¢ por meio das modalizacdes que se
definem os mecanismos discursivos que apresentam a funcdo de manifestar o posicionamento
do enunciador no texto. Segundo Bronckart (1999), o ISD considera quatro as fungdes de
modaliza¢do: modaliza¢des logicas, pragmaticas, dednticas e apreciativas. Ademais, esse
nivel, como o proprio nome ja diz, aborda a responsabilidade do que vai ser dito pelo autor do
texto e com base nessa responsabilidade serdo distribuidas as vozes do texto, que podem ser a
voz do autor, as vozes de personagens e as vozes sociais. Na Figura 5, procuramos
esquematizar e detalhar os conceitos trazidos a respeito do terceiro nivel da arquitetura

textual:



Figura 5 — Nivel dos mecanismos de responsabilizagdo enunciativa
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Bronckart (1999).

Tendo em vista que o foco do ISD ¢ analisar as interagdes sociais dos individuos que
acontecem por meio de acdes de linguagem, Martins (2020) ressalta que essa analise
linguistica proposta pelo ISD possui uma ampla gama de estudos e pesquisas quando se trata
de analisar as interacdes que ocorrem nos diversos campos que envolvem a area da educagao,
por exemplo, com o ensino e aprendizagem de gramatica; producdo textual; letramentos de
alunos (entre outros) e, com foco no que retrata esta pesquisa, a formacgdo continuada de
professores. Segundo Martins (2020), O ISD, em contexto brasileiro especialmente, enfoca na
formagdo de professores, na atuacdo de docentes em sala de aula e os objetos de ensino
construidos por professores. Nesse sentido, a analise do trabalho do professor a partir da
perspectiva do ISD pode mostrar e provocar reflexdes sobre suas facilidades e dificuldades na
carreira, aprimorando e compreendendo sua pratica em sala de aula. Dessa forma, na proxima

secdo, discutimos sobre o trabalho do professor sob a 6tica do ISD.
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4.2 O trabalho do professor sob a perspectiva do ISD

Bronckart (2006a) defende que a atividade de ensino ¢ um verdadeiro trabalho.
Partindo disso, entendemos que o agir docente, como qualquer outra atividade profissional,
deve orientar-se pelo “conhecimento técnico, formagdo e reflexdo constantes”
(MALABARBA, 2016, p. 60). Devemos, entdo, ter em mente que o professor ndo ¢ um ser
“iluminado”, digno de um “dom” divino e, por isso, leciona. A atividade docente, como
qualquer outra atividade profissional, deve ser vista como um verdadeiro trabalho, que precisa
de desenvolvimento profissional, estudo e dedicacdo, o que envolve a formagao continuada de
professores.

O trabalho dos professores comega a ser ponderado com mais énfase nas pesquisas
cientificas a partir do encontro da ergonomia no trabalho com as did aticas das disciplinas. A
Ergonomia, ciéncia fundada em 1949 por Murrel, pretendia analisar, em suma, os problemas
de funcionamento dos operadores humanos a fim de garantir-lhes saude, de modo que os
trabalhadores fossem mantidos “intactos”. “Ela representou uma mudanca paradigmatica: a
finalidade de adaptagdo do homem ao seu trabalho foi substituida pelo pressuposto de que o
trabalho e suas condigdes deveriam ser adaptados aos operadores humanos” (REMUS-
MORAES, 2019, p. 25-26). A partir dessa perspectiva inaugurada pela Ergonomia, proposta
por Murrel, que se tornou possivel diminuir a distancia entre trabalho predefinido e o trabalho
tal como ¢ vivenciado pelos atores.

Partindo disso, posteriormente, Teiger (1983 apud Bronckart, 2008) distinguiu o
trabalho em trés niveis: o trabalho tedrico (tal como se apresenta nas representagdes sociais
mais difundidas); o trabalho prescrito (tal como se estabelecem as regras, normas,
orientacdes sobre o trabalho a ser realizado) e o trabalho real (atividade de um individuo em
que se revela o saber-fazer e os conhecimentos mobilizados para a realizagao deste trabalho,
tal como ¢ feito na realidade).

Assim, Teiger (1983) passou, entdo, a focar sua pesquisa na atividade dos individuos
no trabalho, aqui entendido como o seu fazer € o seu vivido desse fazer. Com isso, as
pesquisas em Ergonomia voltaram-se “aos procedimentos de observagao e de mensuragdo dos
comportamentos dos trabalhadores e aos procedimentos que tém como objetivo que os
proprios trabalhadores verbalizem suas representacdes acerca das situagdes de trabalho”
(REMUS-MORAES, 2019, p. 26) e de outros aspectos do seu agir. Com essa concepgao
proposta por Teiger (1983), o ISD passa a se interessar pelas atividades dos trabalhadores e,

no Brasil, os pesquisadores desta corrente, voltam o seu olhar ao trabalho do professor.
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Nas décadas de 60 e 70 do século XX se estabelece a didatica das disciplinas, que
tinha por objetivo analisar o estado de ensino de uma determinada matéria escolar, analisar os
aspectos tedricos das disciplinas de referéncia e desenvolver pesquisas intervencionistas
visando a melhorar o ensino dessas disciplinas. Segundo Remus-Moraes (2019, p. 26), isso
acontecia por meio da “introducao de conceitos € métodos do campo cientifico, mas que sao
objeto de uma transposi¢do, ou seja, uma adaptacdo que considera o que ¢, de fato, possivel
fazer em uma determinada situacao didatica”. No ensino de linguas, por exemplo, como
explica Bronckart (2006a), a didatica das disciplinas procurou atualizar e organizar programas
e métodos, redefinindo o projeto de ensino das linguas, principalmente com nog¢des € métodos
de novas teorias gramaticais como a Gramatica Gerativa.

Apos a introdugdo desse projeto de ensino, surgiu a necessidade e preocupagdo de
verificar a realidade de sua implantagdo, isto é, como isso havia refletido no ensino ¢ na
aprendizagem dos alunos no chdo da sala de aula e de que maneira os projetos eram de fato
desenvolvidos. De acordo com Bronckart (2006a), o resultado dessas verificagdes apontou
que o planos das sequéncias (previamente desenvolvidos pelos pesquisadores juntamente com
os professores das disciplinas), na maioria das vezes, era abandonado rapidamente e o ensino
voltava-se para a metodologia tradicional, ja utilizada anteriormente pelo professor, ¢ os
problemas relativos aos verbos e aos organizadores textuais, por exemplo, ndo eram retratados
e desenvolvidos a partir da abordagem das novas teorias cientificas, mas em uma perspectiva
de gramatical tradicional.

Esses resultados fizeram com que a orientacdo dos projetos que estavam sendo
propostos sofresse uma significativa transformacao: antes, a didatica das disciplinas centrava-
se nos alunos, nas suas aprendizagens e relagdes com os saberes desenvolvidos, desde entdo,
ficou evidenciado que era necessario também interessar-se pelo trabalho efetivo dos docentes,
isto €, analisar o que eles faziam em sala de aula frente aos novos projetos de ensino que
surgiam e eram propostos, novos documentos educacionais, novas demandas educacionais e
assim por diante.

A Ergonomia contemporanea, que tinha por objetivo analisar e mostrar as diferengas
entre trabalho prescrito e trabalho real, nos mostra o quao desconhecido ¢ o trabalho real dos
professores. Nesse sentido, o ISD pensa e reflete o ensino como trabalho, valorizando a
perspectiva docente.

A vista disso, Machado e Bronckart (2009, p. 36-37), procurando construir uma

defini¢do contemporanea sobre o trabalho docente, a partir de diferentes autores como Clot
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(2006) e Amigues (2004), defendem que o trabalho docente sempre se realiza em um contexto

social especifico e apresenta algumas caracteristicas, como:

a) ¢épessoale sempre Uinica, envolvendo a totalidade das dimensdes do trabalhador
(fisicas, mentais, praticas, emocionais etc.);

b) ¢ plenamente interacional, j& que, ao agir sobre o meio, o trabalhador
transforma e ¢ por ele transformado;

¢) ¢ mediada porinstrumentose é por ele transformado;

d) ¢ interpessoal, pois envolve sempre uma interagdo com outrem (todos os outros
individuos envolvidos direta ou indiretamente, presentes ou ausentes, todos os
“outros” interiorizados pelo sujeito);

e) ¢ impessoal, dado que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por instdncias
externas;

f) ¢é transpessoal, no sentido de que é guiada por “modelos do agir” especificos de
cada métier.

Além disso, é importante considerar que o docente ndo € apenas um simples executor
de uma lista pré-determinada de como agir, que o trabalho do professor sempre ocorre um
contexto especifico e que ¢ na interagdo do docente com o meio, com os outros (alunos, pais,
direcdo, demais professores) que se define o seu agir e a forma como executa as multiplas
tarefas que envolvem sua pratica profissional. Assim, a execugdo dessas tarefas demanda do
professor a utilizagdo de vérios instrumentos que, conforme Machado (2007, p. 93-94, grifos

da autora), permitem que o docente possa:

a) reelaborar continuamente as prescrigdes, mesmo antes de entrar em sala de aula,
readaptando-as de acordo com a situagdo, com as reagdes, interesses, motivagoes,
objetivos e capacidades de seus alunos, de acordo com seus proprios objetivos,
interesses, capacidades e recursos [...] deacordo com as representagdes que mantém
sobre os ‘outros’ interiorizados e sobre os critérios de avaliacdo que esses utilizam
em relacdo a seu agir;

b) escolher, manter ou reorientar o seu agir de acordo com as necessidades de cada
momento;

c) apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos por si € para si,
quando os considera uteis e necessarios para seu agir;

d) selecionar instrumentos adequados a cada situacao;

e) servir-se de modelos do agir sdcio-historicamente construidos por seu coletivo de
trabalho;

f) encontrarsolugdes para conflitos dos mais diversos.

Bronckart (2008) salienta que o trabalho do professor ¢ extremamente complexo.
Segundo o autor, o trabalho docente exige mobiliza¢do integral em diferentes circunstancias
para proporcionar o que ¢ entendido como propdsito primordial de seu trabalho: a
aprendizagem dos alunos. Amigues (2004) destaca que o agir docente deve considerar “varios
objetos constitutivos da sua atividade” (AMIGUES, 2004, p. 42). Dessa forma, este
profissional precisa estabelecer ligagdes com as prescricdes oficiais do governo, com as

ferramentas disponiveis (livros didaticos, materiais didaticos, exercicios, projetos de ensino
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etc.), com as tarefas a serem realizadas, com outros sujeitos que fazem parte de seu agir
docente (colegas de profissdo, alunos, pais etc.), com os valores e consigo mesmo.

Machado (2009), a fim de explicitar um pouco melhor como funciona esse complexo
processo que ¢ a atividade educacional, estabelece trés niveis: o primeiro nivel inclui os
sistemas educacionais, nos quais sao desenvolvidas diretrizes pedagogicas que serdo adotadas
para compor a integracdo de novos membros a sociedade (por exemplo, MEC, Secretaria de
Educacdo). O segundo nivel compreende os sistemas de ensino, que sdo as institui¢des
construidas para que as finalidades estabelecidas no primeiro nivel sejam atingidas. Este nivel
envolve os sistemas de ensino, os programas e instrumentos did aticos, entre outros. O terceiro
nivel ¢ o nivel dos sistemas didaticos. Segundo a autora, esse nivel envolve “as classes em
que se desenvolve o trabalho do professor, com seus trés polos constitutivos: o professor, os
alunos e os objetos do conhecimento” (MACHADO, 2009, p. 51), assim, fica claro que o
professor “deve contar, para a realizacdo de seu trabalho, com a utilizagdo de instrumentos
obtidos do meio social e na interacdo com diferentes outros que, de forma direta ou indireta,
estdo envolvidos na situagdo” (MACHADO, 2009, p. 93).

Para melhor entender como se constitui o trabalho do professor, o quadro do ISD tem
realizado diversos estudos e pesquisas nos ultimos anos. Machado e Guimaraes (2009), por
exemplo, fazem um apanhado dos trabalhos desenvolvidos no Brasil. Esses trabalhos tém
como objetivo entender as dimensdes que formam o agir humano profissional, para, depois,
estabelecer métodos e procedimentos de formacao profissional adequados as caracteristicas e
necessidades profissionais, proporcionando adequa¢do e ajustamento das praticas
profissionais, possibilitando que elas sejam significativas tanto para o professor, no que diz
respeito a sua realizagdo pessoal profissional, quanto para os resultados oriundos do seu
trabalho.

No entanto, Bronckart (2006a) afirma que o trabalho do professor ¢ muito dificil de
ser apreendido. O que os professores expressam sobre seu proprio trabalho nas entrevistas,
por exemplo, parece falar mais sobre a ideologia encontrada nos textos prescritivos'® do que
uma verdadeira tomada de consciéncia sobre como de fato ¢ seu trabalho e o que de fato
ocorre em sua sala de aula. Dessa forma, os professores, em sua grande maioria, resistem em
descrever a realidade sobre o que acontece, talvez por tentarem esconder suas dificuldades

reais em planejar e ministrar suas aulas.

10 Entende-se, por textos prescritivos, as leis que organizam e orientam o trabalho educacional, como a BNCC
(2018), PCN (1998), entre outros. Também, o que ¢ ja determinado pela direcdo e coordenacdo escolar,como os
Projetos Politicos Pedagdgicos escolares (PPP).



72

Bronckart (2006a) apresenta trés dimensdes do trabalho na tentativa de apreender o
trabalho do professor. A primeira dimensdo, do trabalho real, compreende ...]
comportamentos verbais e ndo verbais que sdo produzidos durante a realizacao de uma tarefa”
(BRONCKART, 2006a, p. 216). No caso do trabalho docente, essa dimensdo compreende o
que ¢ de fato realizado pelos professores em sala de aula. A segunda dimensao, do trabalho
prescrito, relaciona-se aos “[...] documentos prefigurativos oriundos das instituicdes ou
empresas, que visam planificar, organizar e regular o trabalho que os actantes devem realizar”
(BRONCKART, 2006a, p. 216), como os documentos prescritos que t€m por objetivo orientar
o agir do professor. A terceira, do trabalho representado, subdivide-se em dois aspectos. O
primeiro refere-se a interpretagdo que os proprios trabalhadores fazem sobre seu agir e ¢
chamado de trabalho interpretado pelos actantes € o segundo aspecto refere-se ao trabalho
interpretado por observadores externos. Segundo Bronckart (2006a, p. 217) essa abordagem
“[...] € feita a partir da analise dos textos de descricdio do trabalho real feita pelos
pesquisadores”.

Nesse sentido, lembremos que, para o ISD, a atividade da linguagem ¢ vista como
central, pois, ¢ através da linguagem que ¢é possivel produzir e interpretar as unidades
semidticas no quadro das interacdes que acontecem e se organizam no mundo do trabalho.
Assim, as verbalizagdes dos professores em formacdo continuada e a interpretacao delas por
parte dos pesquisadores, por exemplo, podem ser um recurso de mediacdo, que pode
funcionar como um instrumento para planejar, avaliar ou reconfigurar agdes em uma situagao
de trabalho. Partindo disso, a construcdo tedrica estd configurada no que corresponde a analise

proposta para averiguar o desenvolvimento profissional docente em formacdo continuada.

4.3 Desenvolvimento profissional docente

Como discutido anteriormente, “o questionamento central do ISD ¢ o papel que a
linguagem desempenha na constituicdo e no desenvolvimento das capacidades epistémicas
(ordem dos saberes) e no desenvolvimento dos seres humanos (ordem do agir)” (REMUS-
MORAES, 2019, p. 32). Dessa forma, o ISD ¢ influenciado pela psicologia do
desenvolvimento a partir de Vygostky que propds uma anélise da ontogénese humana. De

acordo com Remus-Moraes (2019, p.32), inspirada em Bronckart:

Bronckart destaca cinco pontos principais dos esquemas de desenvolvimento
vygoskiano: 1-) o recém nascido ¢ dotado de um equipamento biolégico que
comporta o psiquico e o comportamental e, enquanto evolui como um ser de sua
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espécie (filogénese), desenvolve suas novas potencialidades (ontogénese); 2-) o
recém-nascido mergulha em um mundo de pré-construtos socio-histéricos: sob
forma de atividades coletivas, fatos culturais, produgdes semidticas provenientes da
lingua natural etc.; 3-) o ambiente humano visa a integrar o recém-nascido nessas
redes de pré-construtos de modo a guiar e formar o jovem ser humano para sua
apropriagdo; 4-) durante esse processo de apropriagdo, a crianga interioriza
propriedades da atividade coletiva, assim como signos e estruturas linguisticas; 5-)
essa interiorizagdo das estruturas linguisticas e das praticas sociais transforma o
psiquismo herdado e origina a capacidade de pensamento consciente. A integra¢do
de eclementos linguisticos, semidticos e sociais, sob essa perspectiva, é o que
constitui o pensamento humano.

Essa concep¢do apresentada por Vygotsky resgata a concep¢do de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) proposta pelo mesmo autor. A ZDP prevé que o
desenvolvimento ndo ocorre de modo linear em constante progresso, mas em espiral e
simultaneamente, a partir do contato do individuo com o ambiente € com as representagoes
coletivas.

No entanto, apesar de Bronckart (2006a, p. 65) partir do Interacionismo Social,
proposto pelo proprio Vygotsky, o pesquisador considera um pouco vaga e afirma que falta a
teoria vygostkyana uma definicdo explicita e argumentada sobre a questdo do
desenvolvimento, pois Bronckart defende que esta ficou restrita apenas ao ensino formal e
infantil. Nesse sentido, Bronckart (2013) desenvolve estudos acerca do desenvolvimento
humano e profissional por meio do agir linguageiro, afinal, o autor afirma que o
desenvolvimento humano extrapola o contexto infantil e de escolarizagao.

De acordo com Huberman (2000), qualquer trabalhador, de qualquer area, pode
necessitar de desenvolvimento profissional ao longo de sua carreira. No que tange a carreira
docente, na formagdo inicial o professor tem a possibilidade de apropriar-se da base de seu
trabalho, dando o ponta pé inicial ao desenvolvimento de sua profissdo, mas ¢ a formacao
continuada, que acontece ao longo de sua carreira, que pode ser um dos meios pelo qual o
profissional docente continuara desenvolvendo, refletindo sobre suas praticas, fazendo evoluir
seu agir docente, seu trabalho.

Por exemplo, a formacdo continuada que envolve esta pesquisa esta totalmente
relacionada ao desenvolvimento profissional de adultos, professores da educacdo basica em
interacdo com seus pares, em interagdo com formadores e com o contexto em que a formagao
¢ promovida. Sendo assim, com base na perspectiva de Vygostky (mas indo além dela),
Bronckart (2013) defende que o desenvolvimento de capacidades de agdo ocorre em
processos de interacdo linguageira que proporcionam reflexdo e uma tomada de consciéncia
acerca das questdes até entdo ndo percebidas por determinado ser humano. Segundo Miranda

(2008, p. 28) Bronckart ¢ coerente com “uma tese partilhada por Saussure e Vygotsky,



74

segundo a qual os signos de linguagem fundam a constituicdo do pensamento consciente” e,
assim, o desenvolvimento humano ocorre a partir de praticas linguageiras situadas nos textos
e nos discursos dos individuos (BRONCKART, 2006a).

Por esse angulo, Bronckart (2008; 2013) argumenta que a estruturagdo dos signos em
textos exerce um papel fundamental na questdo do desenvolvimento humano quando inserida
em praticas verbais efetivas, pois € essa organizac¢do textual que propicia a interiorizagdo e a
apropriacdo da linguagem, visto que ela ¢ “constitutiva das unidades representativas do
pensamento humano” (BRONCKART, 2013, p. 71). Isso significa que & a partir das
interagdes linguageiras em que materializam os pensamentos dos seres humanos, “que ¢
possivel refletir sobre os modos de agir rotineiros, podendo haver uma reconfiguragdo de tais
modos a ponto de promover desenvolvimento por meio de processos de tomada de
consciéncia” (MOTTA, 2020, p. 62).

Conforme Bronckart (2013), ha duas condi¢des para que as tomadas de consciéncia
(enfatizadas textualmente) gerem uma reconfiguragdo e reestruturacdo psiquica positiva
caracteristica de um desenvolvimento profissional efetivo. Motta (2020, p. 62) resume estas

condigdes em:

1 — Que o processo de reflex@o linguageira mobilize ¢ materialize os pensamentos
humanos, colocando-os sob analise interpretativa acerca do trabalho desenvolvido
no contexto socialem questdo,ouainda provocando umaapropriagao-interioriza¢ao
do teor geral dessa andlise; 2 — que a pessoa em questdo, além de interpretar e se
apropriar-interiorizar da tomada de consciéncia que se materializou textualmente,
atribua novas significacdes a seus proprios atos.

Desse modo, para observarmos se ha desenvolvimento profissional docente, ¢
importante verificar, se os professores envolvidos em um processo de formagdo continuada,
por exemplo, evidenciam, de alguma forma, em suas verbalizacdes, pistas linguistico-
discursivas que denotem reconfiguracdo ou restruturagdo positiva (BRONCKART, 2013) de
seus modos rotineiros de racionar, agir e/ou avaliar suas praticas profissionais, a partir da
reflexdo critica sobre seu trabalho, em suas distintas dimensdes. Em outras palavras, podemos
entender que o desenvolvimento profissional docente pode acontecer quando o professor
vivencia um processo de tomada de consciéncia, de reflexdo critica sobre seu agir e
reestruturagdo positiva de seu trabalho (CARNIN, 2015; ALMEIDA, 2015), de sua pratica
docente, impactando tanto na dimensdao de seus conhecimentos epistémicos quanto de suas
formas de agir praxioldgicas. Nesta pesquisa, especificamente, deter-nos-emos na dimensao
do desenvolvimento profissional docente ligada ao trabalho representado do professor, ou

seja, aquele em que o professor fala sobre seu trabalho, reconstruindo e/ou ressignificando
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suas representagdes sobre ele. E nas verbalizagdes construidas nessa/acerca dessa dimensdo
do trabalho do professor que pretendemos apreender pistas sobre seu desenvolvimento
profissional.

Importa realgar que o momento exato dessa conversdo — da internalizagdo do saber
epistemologico ao agir docente, em suas distintas dimensdes praxiologicas — nao podera ser
apreendido em nossa pesquisa, uma vez que lidaremos com dados gerados a posteri, ou seja,
apods a experiéncia formativa e o trabalho de sala de aula, por exemplo, mas que versam sobre
ela, reflexivamente. Em nosso caso, lidaremos com interacdes entre professores em formacao
e formadores, em torno de uma comunidade de desenvolvimento profissional. Sdo dados
naturalisticos, gerados durante reunides de formacdo, ndo especificamente produzidos para
esta dissertacdo!'. A apreensdo de pistas linguistico-discursivas reveladoras do
desenvolvimento profissional docente, nesse caso, sdo assumidas aqui “como indices que
demonstram, ainda que indiretamente, essa transformacao” (CARNIN, 2020, p. 11) do agir
docente, quer na dimensao do saber epistémico, quer na dimensao do saber praxiolégico.

No entanto, vale ressaltar que essa conversao e transformacao nao acontece de forma
linear, ¢ marcada, frequentemente, por rupturas. Podemos perceber, segundo Carnin (2020, p.
11), que ha um “’embate’ entre a continuidade dos conceitos anteriores” (como, por exemplo,
uma insisténcia em retornar a nogao de género de texto como tipo textual) “com a presenca de
rupturas com tais conceitos para a incorporag¢do dos novos introduzidos a partir da formacao”.
Como afirma Bronckart (2013), os conceitos em analises, revisitados, podem causar
contradicdo e, talvez, um certo conflito interno nos professores que refletem e discutem sobre
eles, pois isso envolve e mexe com a organizacao psiquica herdada sobre esses termos. No
que se refere a aprendizagem, essa contradi¢cdo ou conflito, tem a ver com ZDP, proposta pelo
interacionismo social, conceitualizada por Vygotsky (2009), pois, como afirma Bronckart

(2013, p. 90):

na medida em que os conflitos que eles [os aportes externos na ZDP] geram sejam
“gerencidveis” pela pessoa em seu estado atualde desenvolvimento; e nesse sentido,
a defini¢do desta “zona” de eficicia € sempre uma “aposta”, o formador propde os
elementos que lhe parecem ser explordveis a pessoa em questdo, mas ¢é esta tltima, e
ela somente, que se desenvolve... oundo.

Para Machado (2007), o trabalho do professor requer recursos materiais e simbolicos
para que a profissdo se desenvolva. Esses recursos incluem: reelaborar suas prescrigdes de

trabalho, (re)direcionar e (re)orientar seu agir quando necessario, encontrar solucdes para

11 Serd melhor explicado na se¢do de metodologia desta dissertagio.
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diversos conflitos, regular-se por modelos de agir do seu contexto coletivo de trabalho e
apropriar-se de suas atividades de trabalho em geral adequando os instrumentos de trabalho
necessarios para uma boa pratica. E tudo isso, pode ser potencializado com uma formagao
continuada significativa para os docentes.

Partindo disso, procuramos, no proximo capitulo, apresentar a formagdo continuada
realizada no ano de 2020, pelo Grupo Linguagem, Interagdo e Desenvolvimento (LID), a qual

serviu de contexto para a geracao dos dados analisados nesta pesquisa.
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5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA
EM COMUNIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Vimos, ao longo desta dissertacdo, apresentando inlimeras mudangas que ocorreram na
sociedade, causadas, principalmente, pelo advento das tecnologias digitais. Observamos,
também, que a escola estd extremamente imbricada nesse cenario de transformacao e algumas
velhas praticas de ensino precisam ser analisadas, atualizadas e repensadas conforme as
necessidades da sociedade contemporanea.

Desse modo, surge a importancia de refletirmos, neste trabalho, acerca da formacao
continuada de professores. De acordo com Costa (2018), a formagao continuada pode ser
considerada como uma das principais agdes para a melhoria do ensino basico brasileiro e pode
ser uma pega-chave para que professores possam perceber e acompanhar as mudangas que
ocorreram (e ainda ocorrem) na sociedade contemporanea, mais precisamente no cenario
educacional.

No que tange aos professores de lingua materna, Tavares e Freitas (2018) afirmam que
a formacdo continuada ¢ ainda mais essencial. Segundo as autoras, o novo cendrio que
encontramos na sociedade do século XXI coloca professores de linguas em um estado de
desafio constante. Isso porque existem agora (ou tornam-se mais perceptiveis e valorizadas
agora, como vimos) multiplas formas de interacdo e comunica¢ao mediadas pela diversidade
de midias, géneros de texto e linguagens que fazem parte desse cendrio atual. Para o alunado
contemporaneo, que ¢ plural tanto em termos linguisticos, quanto culturais, ¢ necessario que
os professores de linguas reflitam e revisem sua pratica docente, a fim de desenvolver
estratégias de como inserir € vivenciar o seu objeto de ensino — a lingua(gem) — pensando nas
necessidades de aprendizagem na sociedade contemporanea.

Nesse sentido, de acordo com Kersch (2020), a formacao continuada de professores de
lingua materna ¢ fundamental. Segundo a autora, é preciso olhar e analisar o trabalho desse
professor em sala de aula “e buscar meios de promover a mudanga de cultura de suas praticas,
para sair daquilo que comumente chamamos de ‘ensino tradicional’ e entrar num outro tempo,
em que outros letramentos sdo demandados” (KERSCH, 2020, p. 115), levando em
consideragdo os objetivos da BNCC e a necessidade de ressignificacdo das praticas docentes,
para um novo tipo de alunado.

No entanto, pesquisas anteriores (GATTI; BARRETO, 2009, por ex.) nos mostram
que muitos professores em formagdo continuada reclamam da falta de sintonia e concordancia

entre os cursos oferecidos e as realidades de suas salas de aula. Esses estudos também
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demonstram que os professores sentem falta de acompanhamento e apoio dos formadores para
por em pratica, com seus alunos, na escola, os conhecimentos adquiridos em formagao
continuada. Isso indica que os formadores, em sua maioria, ndo procuram se apropriar das
realidades vivenciadas pelos docentes para adaptar a formagdo continuada as suas
necessidades profissionais.

Carnin e Guimardes (2015) afirmam que, por muito tempo, os cursos de formacao
continuada de professores foram caracterizados como uma mera transposi¢ao da teoria (das
pesquisas das universidades) para a pratica (a sala de aula). Segundo os autores, “a
universidade foi vista como sendo a instancia que produz conhecimento, e a escola, como a
instancia que o aplica” (CARNIN; GUIMARAES, 2015, p. 243). Indo de encontro a essa
perspectiva, os autores defendem que a formacao continuada do professor de lingua materna
deve ser, acima de tudo, um exercicio “de aprimoramento da profissionalidade do professor e
de sua relagdo com seu objeto de trabalho: a lingua(gem)” (idem, p. 243), para que o docente
consiga desenvolver sua autonomia, compartilhar conhecimentos, analisar e ressignificar sua
propria pratica, a fim de desenvolvé-la continuamente.

Diante disso, concordamos com Hentz (2015, p. 110-111) ao afirmar que:

[...] a formagdo continuada ndo pode ser entendida apenas como resultado de uma
acumulacdo de conhecimentos pelos cursos que se faz, mas precisa ser assumida
como trabalho de reflexdo sobre a propria pratica pedagodgica, tendo em vista a
(re)construgdo continua da identidade profissional.

A vista disso, Carnin e Guimaries (2015) propdem uma formagio continuada que seja
de base cooperativa, isto é, em que professores em formagao e os pesquisadores universitarios
formadores possam, juntos, construir a formagdo continuada.

Nesse sentido, os autores sugerem uma formacdo continuada cooperativa, que valoriza
tanto o conhecimento epistemoldgico, quanto o da praxis, numa via de mao dupla, para que o
professor da educacdo bésica tenha também oportunidade para fomentar, refletir e
problematizar sua propria pratica. Assim, a formac¢do continuada cooperativa contribui para
que professores e pesquisadores, formandos e formadores, descubram e signifiquem aquilo
que fazem, reflitam sobre seu papel em formagdo e (co)construam parceria entre universidade
e escola. Isso permite o reconhecimento da importancia dessas duas esferas para a construcao
de uma formagdo continuada e, também, permite que o professor em formacgdo continuada

tenha sua voz ouvida e ndo seja apenas criticado e avaliado pelo seu trabalho.
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A partir disso, apresentaremos, em seguida, o modelo de formagdo continuada de
professores de Lingua Portuguesa em comunidades de desenvolvimento profissional que

embasa este estudo.

5.1 A formacgio continuada realizada em 2020

Esta dissertacdo tem como objetivo central compreender como professoras de Lingua
Portuguesa, em formagdo continuada, desenvolvem um projeto didatico de género (PDG) a
luz dos multiletramentos e do trabalho com género da cultura digital e como a reflexdo sobre
esse trabalho pode potencializar a ressignificacdo de suas praticas docentes. Desse modo,
apresentamos o projeto de pesquisa que embasa a formagao continuada em que este estudo foi
desenvolvido, intitulado Formac¢ao continuada e/em comunidades de desenvolvimento
profissional como estratégia para potencializar o ensino de lingua portuguesa na
Educagao Basica. Este projeto de pesquisa tem apoio da Fundacao de Amparo a Pesquisa do
Rio Grande do Sul (FAPERGS), e ¢ coordenado pelo Prof. Dr. Anderson Carnin e
desenvolvido em conjunto com o grupo de pesquisa LID — Linguagem, Interacdo e
Desenvolvimento, do Programa de Pos-graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS). Esse projeto conta com a parceria da rede municipal
de ensino de Novo Hamburgo, localizada na regido metropolitana do Rio Grande do Sul e tem
como foco potencializar o desenvolvimento profissional do professor e investigar os
(possiveis) efeitos desta formagdo tanto em seu trabalho de ensino quanto na aprendizagem
discente. Além disso, procura potencializar o desenvolvimento de atividades inovadoras no
trabalho docente com leitura e escrita em (e para além de) aulas de Lingua Portuguesa e
fomentar a construcao de estratégias de ensino e de trabalho docente que possam colaborar
para a ampliagdo da qualidade das praticas de letramentos diversos, como multiletramentos,
desenvolvidas nas escolas publicas.

A formagdo continuada, a partir da qual surge esta pesquisa, ocorreu de maio a
dezembro no ano de 2020. Por conta da pandemia de Covid-19, os encontros ocorreram de
forma remota sincrona, através da plataforma Microsofi Teams, e foram realizados
mensalmente. Todos os encontros foram gravados também através da mesma plataforma. O
grupo LID, envolvido na formagdo em 2020, contou em sua equipe com um professor doutor,
coordenador do projeto, quatro mestrandos e trés doutorandas do Programa de Pds-graduagao
em Linguistica Aplicada da UNISINOS, além de uma bolsista de Iniciacdo Cientifica do

curso de Letras, dois representantes da SMED/NH (uma com formacao em Letras e doutorado
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em Linguistica Aplicada; outro com formagdo em Letras e mestrado e doutorado em
Letras/Literatura) e uma pesquisadora voluntaria doutora em Linguistica. Dentre as
professoras participantes, havia professoras de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano, de trés
escolas diferentes, e suas respectivas coordenadoras pedagdgicas.

Consideramos importante ressaltar que, embora a formacao continuada seja focalizada
para professores de Lingua Portuguesa, outros membros da escola poderiam participar. Um
deles ¢ o coordenador pedagdgico. Isso porque, segundo Martins (2020), a funcao do
coordenador pedagbgico ¢ de articular as praticas formativas entre os docentes da escola, para
que haja o desenvolvimento dos profissionais que nela atuam. “Além disso, o coordenador
esta envolvido com todas as necessidades da escola que sdo expostas pelos professores, sejam
elas boas ou ruins” (MARTINS, 2020, p. 51). E, como coordenador, pode identificar as
necessidades gerais da escola e acompanhar todas as praticas desenvolvidas pelo professor
com os alunos, podendo também observar as necessidades de aprendizagem dos estudantes de
sua escola. Nesse sentido, o coordenador pode ser visto como um grande parceiro do
professor, que estd em contato direto com ele na escola em que atua, ouvindo-o,
compartilhando ideias e sugestdes. Por isso, o coordenador pedagdgico também ¢é importante
e sempre bem-vindo em nossa formacao continuada, como aquele que também esta convidado
a refletir sobre as dificuldades do trabalho docente e os caminhos para mudar este cenario.

Davis (2012, p. 67) defende que:

Essa forma de conceber a formacao continuada na escola atribui ao coordenador
pedagogico ora o papel de multiplicador, ora de parceiro mais experiente, na
discussdo da pratica pedagdgica e no acompanhamento do processo de “transposicdo
didatica” feito pelos professores apdsterem participado dasag¢des formativas.

Por isso, com esse papel de multiplicador, é de grande valia que o coordenador
pedagogico participe de toda a formacdo continuada dos professores que lhes ¢
proporcionada, pois, dessa forma, mesmo que ndo esteja em sala de aula, ele pode
acompanhar as dificuldades, experiéncias e conhecimentos de seus professores, que, as vezes,
nao sdo percebidos no dia a dia da escola. Ademais, ¢ imprescindivel que professores e
coordenadores pedagdgicos trabalhem juntos para que a organiza¢do dos projetos educativos
das escolas seja eficaz. Com base na interagao entre o coordenador da escola e o professor, as
necessidades formativas podem ser articuladas e ambos podem selecionar aspectos relevantes
para melhorar os métodos de ensino em sala de aula. Dessa forma, nas comunidades de
desenvolvimento profissional, os coordenadores, juntamente com os professores de Lingua

Portuguesa de cada escola, sdo convidados a participarem do processo formativo.
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Isto posto, destacamos que esta formagao ¢ amparada na construcao de um processo de
formacdo continuada em torno da légica de comunidades de desenvolvimento profissional e
do ensino de Lingua Portuguesa por meio de géneros de texto, a luz dos estudos do
Interacionismo Sociodiscursivo. Dessa forma, vamos abordar, detalhadamente, estes topicos
destacados em seguida, a fim de explicitar as referéncias tedricas que ajudaram a construir € a

desenhar a formag¢ao continuada que da suporte a geracdo dos dados analisados neste trabalho.

5.1.1 Comunidades de desenvolvimento profissional

A formagdo continuada que estd em pauta nesta pesquisa ¢ proposta a partir de
comunidades de desenvolvimento profissional. Para tentarmos elucidar melhor o conceito de
comunidades de desenvolvimento profissional, precisamos, primeiramente, revisitar as fontes
tedricas que serviram de inspiracdo para a sua criagdo: a comunidade de indagagdo (WELLS,
2006) e comunidade de pratica (LAVE; WENGER, 1991).

A comunidade de indagagdo tem como pilares, segundo Wells (2006), o engajamento
e o compartilhamento de saberes e a sua principal meta ¢ a melhoria da qualidade da
educagdo. Wells (2006) afirma que ¢ necessario que a formagdo continuada seja construida
entre pesquisadores universitarios e professores da educagdo basica, de maneira que ambos
possam aprender, ensinar, construir e refletir juntos. Nas palavras de Wells (2006), ambos
ganham. Dessa forma, uma comunidade de indagacdo ¢ um ambiente em que se reflete
conjuntamente, em que professores e pesquisadores universitarios problematizam as diversas
praticas docentes nas escolas. Assim, o professor que esta em sala de aula pode descobrir
novas possibilidades de agdo sobre suas praticas docentes, se tornando também um
pesquisador do seu proprio trabalho. O pesquisador universitdrio, por sua vez, tem a
possibilidade de estar inserido de fato no contexto que investiga, indo além de somente
observé-lo e analisa-lo.

Nas comunidades de indagagdo, o professor em formagdo continuada sai do papel de
ouvinte/observador e torna-se participante ativo. De acordo com Wells (2007), os saberes dos
professores em sala de aula também sdo valorizados e colocados em pauta na formagdo, do
mesmo modo que os conhecimentos epistemologicos, trazidos pelos pesquisadores
universitarios, sdo. Assim, ¢ possivel desenvolver interagdo entre os saberes tedricos,
oriundos das pesquisas cientificas universitarias, e os saberes oriundos da propria experiéncia

docente no chao de sala de aula.



82

No entanto, as comunidades de indagacdao ndo sdo a Unica inspira¢ao para a construcao
das comunidades de desenvolvimento profissional, ha também que se considerar a nogdo de
comunidades de pratica, postuladas por Lave ¢ Wenger (1991) e Wenger (2001). Essa
perspectiva tem como interesse a aprendizagem como participagdo social. Entretanto, tal
participagdo nao significa apenas ‘“estar inserido”, mas também em envolver-se nas praticas
compartilhadas, o que pode gerar transformagdes importantes na identidade dos participantes.

Carnin (2020), citando Wenger (1998), explica que a comunidade de praticas pode ser
definida a partir de trés aspectos:

1) Participacdo (ou engajamento) mutua: que se refere a uma interagdo regular que
acontece cotidianamente;

i) O empreendimento conjunto: ndo ¢ um objetivo inteiramente comum, mas um
empreendimento negociado, que envolve ajustes e acordos muituos.

i) O repertdrio compartilhado: estabelecimento de recursos conjuntos para a
negociagdo do sentido.

Wenger (1998) afirma que ¢ possivel esbarrar com comunidades de praticas que ndo
tenham todos os aspectos e dimensdes citadas acima, mas sera possivel notar tragos,
especificos ou ndo, que as caracterizem. Esses elementos sdao fundamentais também nas
comunidades de desenvolvimento profissional, embora ocorra de forma distinta, pois esta ndo
se constitui naturalmente, mas a partir do fomento de pesquisadores em parceria com
professores do ensino basico.

No que diz respeito ao engajamento mutuo, o compreendemos como uma forma de
agir conjuntamente para a manutencdo da comunidade. Nesse caso, ndo € que todos os
participantes devem desempenhar a mesma fungdo. No caso das comunidades que esta

formacao continuada analisada constitui, segundo Matias (2021, p. 35):

os membros do grupo de pesquisa tém atuado como mentores no processo de
planejamento dos projetos, enquanto as professoras e coordenadoras pedagogicas
sdo convidadas a serem professoras de referéncia, com o compromisso de
compartilharsuaspraticasnasescolas em outras comunidades 14 formadas.

Dessa forma, havera papéis diferentes a se desempenhar dentro da comunidade de
desenvolvimento profissional, o que ndo diminui a existéncia de um objetivo maior, que da
sustentacdo as praticas desenvolvidas. (MATIAS, 2021).

Em relacdo ao empreendimento conjunto, podemos entendé-lo como resultado do
processo coletivo de negociagdo que ¢ refletido mediante o compromisso mutuo entre os

participantes. Pode ser compreendido como um processo em que os participantes se unem
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para resolver ou desenvolver determinada demanda. No caso da formacdo continuada que
embasa esta pesquisa, as negociagdes, de acordo com Matias (2021, p. 35), “sdo referentes aos
projetos planejados e desenvolvidos, a partir de reflexdes sobre a concepgao de linguagem, o
estudo aprofundado dos géneros de texto para sua didatizagdo e os constantes debates sobre as
praticas sociais de linguagem”.

Essas demandas, segundo Matias (2021), normalmente, sdo oriundas das proprias
escolas em que os professores participantes atuam e sdo negociadas internamente na
comunidade de desenvolvimento profissional. Nesse sentido, a diferenca das comunidades de
pratica e as comunidades de desenvolvimento profissional se da pelo fato de que a primeira
sofre influéncias externas, pois se desenvolvem em contextos mais amplos (como historico,
cultural, social ou institucional). Enquanto a segunda tem o papel de influenciar e nao de ser
influenciada por outras comunidades.

Quanto ao repertorio compartilhado, Matias (2021, p. 36), amparando-se aos estudos
de Wenger (2001), considera que “se trata do conjunto de recursos de que a comunidade
dispde para negociar os significados, desenvolver e alcancar o propdsito estabelecido como
empreendimento conjunto”. Wenger (2001) afirma que os elementos de um repertério nem
sempre sdo concretos e heterogéneos, pois podem partir de experiéncias, historia, rituais, por
exemplo. Dessa forma, o repertorio combina aspectos proprios e referentes a colaboragdo
entre os participantes, o que possibilita reformulagdo e percepcdo de conceitos e praticas
construidas em conjunto.

No que diz respeito a formacdo de professores, Carnin (2020) ecoa as ideias de
Holmes e Meyerhoff (1999, p. 179), que listam algumas definigdes de comunidades de pratica

que devem ser encontradas na formacao continuada de professores. Entre elas estdo:

i) compartilhamento de praticas; ii) pertencimento construido dentro do grupo; iii)
constru¢do ativa da interdependéncia entre identidades pessoais e a do grupo; iv)
partilha de objetivos, sociais e instrumentais; v) ocorréncia de um processo social de

aprendizagem.
Nesse sentido, segundo Carnin (2020), pertencer a uma comunidade de pratica requer
acdo coordenada entre os participantes envolvidos que se dé na interacdo. A comunidade e a
participagdo coletiva sdo inseparaveis da pratica (LAVE; WENGER, 1991). Guimaraes
(2016) evidencia como novas identidades podem ser criadas e construidas a partir do
momento em que se trabalha coletivamente. Nessa perspectiva, a autora utiliza o conceito de

identidade proposto por Weeks (1990), que o associa a uma constru¢do social, caracterizado

por um sentimento de pertencimento a um grupo.
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Para pensar em comunidades de pratica, tendo como foco o crescimento profissional
(SHERIDAN; EDWARDS; MARVIN; KNOCHE, 2009), Carnin (2020) considera importante
renomea-las como uma comunidade mais especifica: a de desenvolvimento profissional.
Nesse caso, o autor realga alguns conceitos basicos ja elencados, com o objetivo de
aprofundar a nogdo de formagdo continuada em comunidades de desenvolvimento
profissional.

Sobre o conceito das comunidades de pratica “como grupos de pessoas que se reunem
a partir de interesses profissionais comuns ¢ um desejo de melhorar sua pratica, partilhando os
seus conhecimentos, ideias e observacdes” (CARNIN, 2020, p. 13), para que, na formagao
continuada de professores proposta, seja possivel um trabalho conjunto entre professores mais
experientes e professores mais novos, mediados por pesquisadores universitarios.

No que diz respeito ao desenvolvimento profissional, Carnin (2020, p. 13) afirma,
amparado em Vygotski (2009), Friedrich (2012) e Bronckart (2013), que ¢ a partir “das
significagdes da linguagem, contextualizadas e de ordem sociocultural, que o sujeito se
apropria de novos conceitos, que o seu desenvolvimento pode ser potencializado”. Dessa
forma, a formagdo continuada de professores, bem como a obten¢do de novos conhecimentos
cientificos que refletem na pratica docente, sdo frequentemente relacionados a esse
movimento que permite que o individuo possa construir novas significagdes, “o que nao
ocorre de um modo direto, mas de um modo mediatizado, por meio de conceitos, de
reconstrugoes” (CARNIN, 2020, p. 13).

Em suma, por tudo que foi exposto, uma comunidade de desenvolvimento
profissional, conforme Matias (2021), pode ser entendida como um grupo de profissionais
(nesse caso, professores da educacdo basica e pesquisadores universitarios) que, instigados
por um processo formativo mais amplo, unem-se, instigados a refletir sobre demandas e
conceitos que envolvem a teoria e a pratica. Além disso, constroem em conjunto, ndo so o
entendimento desses conceitos fundantes (que nesta formagdo se relacionam ao ensino de
Lingua Portuguesa), mas também constroem novas formas de lidar com os textos prescritivos
e as demandas oriundas do contexto escolar, para transpor didaticamente os objetos de

conhecimento ali propostos.

5.1.2 Géneros de texto como aliados no ensino de Lingua Portuguesa

A formagdo continuada apresentada neste estudo, desenvolvida no escopo do projeto

de pesquisa Formacido continuada e/em comunidades de desenvolvimento profissional
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como estratégia para potencializar o ensino de lingua portuguesa na Educacio Basica,
teve inicio no ano de 2020 e deve continuar até o ano de 2022. No entanto, vale ressaltar, que
essa formacao ¢ fruto de uma continuagdo de outras formagdes que vém sendo desenvolvidas
no municipio de Novo Hamburgo, desde 2011, pelo grupo de pesquisa LID, da UNISINOS.

Nos anos de 2011 a 2014, o grupo de pesquisadores ja desenvolveu, em parceria com
este mesmo municipio, o projeto de pesquisa Formaciao continuada cooperativa para o
desenvolvimento do processo educativo de leitura e producio textual escrita no Ensino
Fundamental e, nos anos de 2016 a 2020, desenvolveu o projeto de pesquisa Formacao
Continuada e Comunidades de Desenvolvimento Profissional: aproximacoes tedrico-
praticas. Em todas essas pesquisas, o grupo vem assumindo a nog¢do de linguagem como
interagdo como pilar principal ¢ o quadro do Interacionismo Sociodiscursivo como base
tedrica central. Assumiu também uma postura interacionista ao partir da concepcdo de
comunidade de desenvolvimento profissional, que valoriza o compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos para a constru¢do conjunta de métodos de aprimoramento das
praticas dos professores envolvidos na formacdo. Tais concepgdes reverberam justamente no
planejamento de aulas que estejam relacionadas a praticas sociais efetivas a partir de géneros
de textos que circulam no contexto da comunidade escolar nas quais atuam. E exatamente
sobre essa abordagem defendida pelo grupo de pesquisa em todas as formacdes desenvolvidas
que vamos discutir nesta secao.

J& discutimos a noc¢ao de género defendida por Bronckart (2006a; 2008), advindas dos
estudos de Bakhtin (2000) e Volochinov (2006), no capitulo 3 deste trabalho. E a partir
daquela concepgao que o grupo LID entende e defende os géneros de texto com aliados no
ensino de Lingua Portuguesa nas formagdes continuadas desenvolvidas.

Mesmo que o estudo sobre os géneros de texto ndo seja foco central da corrente do
ISD, ele ocupa um espago importante no programa metodoldgico dessa vertente tedrica. A
analise dos géneros, na perspectiva sociointeracionista ¢ uma condi¢do nao apenas para o
conhecimento desse objeto como também, segundo Miranda (2017), para que possa se
desenvolver, a partir dele, estudos e analises sobre as praticas sociais de linguagem, bem
como sobre nogdes linguisticas. Indo ao encontro desse apontamento, assume-se a

compreensdo de Bronckart (1999, p. 197), a respeito dos géneros de texto. Para o autor:

[...] ostextos sdoprodutosda atividade de linguagem em funcionamento permanente
nas formacgdes sociais: em funcdo de seus objetivos, interesses e questdes
especificas, essas formacgdes elaboram diferentes espécies de texto que apresentam
caracteristicas relativamente estaveis (justificando-se que sejam chamadas de
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géneros de texto) e que ficam disponiveis no intertexto como modelos indexados,
para oscontemporaneos e para as geragdes posteriores.

Assim, os géneros de texto se relacionam entre as atividades humanas e o texto, o que
resulta na sua fungdo comunicativa e social. De acordo com Dolz e Schneuwly (2004, p. 177),
“a nocao de género permite articular a finalidade geral de aprender a comunicar com os meios
linguisticos proprios as situagdes que tornam a comunicagdo possivel”. No que se refere ao
ensino brasileiro, essa visdo sociointeracionista da linguagem ja estava presente nos
Parametros Curriculares Nacional (BRASIL, 1998). Nos PCN, ja era defendido o ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa pautada em propostas interativas e sociais da linguagem.
Posteriormente, essa mesma concepg¢do se manteve na BNCC (BRASIL, 2018). Dessa forma,
segundo Dolz e Schneuwly (2004), os géneros de texto, sendo indissocidveis as praticas e
atividades sociais de linguagem, sdo um bom instrumento para um ensino de lingua materna
mais contextualizado e significativo.

Diante disso, na formagdo continuada proposta pelo grupo LID atualmente, assume-se
a proposta de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa por meio de géneros de texto sob
a otica de Schneuwly (2004). De acordo com o autor, o género de texto é apontado como um
megainstrumento de ensino, afinal, ao ser utilizado como suporte para as atividades
comunicativas, pode ser considerado uma boa referéncia para os alunos. Essa denominagao
surge pela forte relacdo entre o género, enquanto um instrumento cultural que age nas
situagdes comunicativas, € ¢ um forte instrumento didético, pela mediacdo entre praticas
sociais, que acontecem dentro e fora do mundo da escola, e os proprios objetos escolares,
sendo o género objeto de ensino. Nesse sentido, nas palavras de Pereira (2021, p. 44), citando

Schneuwly, o género de texto permite que os alunos:

desenvolvam suas capacidades de linguagem a partir das capacidades de agdo (por
se adaptarascaracteristicas do contexto e do referente), dascapacidades discursivas
(por mobilizar modelos discursivos) e das capacidades linguistico-discursivas (por
dominar as operagdes e unidades psicolinguisticas). Esse conjunto caracteriza a
no¢do de capacidades de linguagem por permitir que o aprendiz acione suasaptiddes
para a produgdo de um género em uma situagdo de interacdo.

Maténcio (2007, p. 61) corrobora essa concepcao de trabalho com gé€neros de texto em

aulas de lingua materna ao defender que:

[...] procedimentos de ensino e de aprendizagem que incluam textos em situa ¢des
efetivas de producdo, recepgdo e circulagio e focalizem a relagdo entre agdes de
linguagem e atividade de interagdo sdo o melhor caminho para que o aluno
compreenda as razdes de os sujeitos fazerem o que fazem nas praticas
sociodiscursivas.
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I3

Diante dessas concepgdes, assumimos que € essencial que professores passem a
trabalhar com mais profundidade e consisténcia com géneros de texto nas aulas de Lingua
Portuguesa. Para isso, na formacdao continuada que embasa esta pesquisa, assume-se a
relevanvia do trabalho por meio de projetos didaticos de género (GUIMARAES; KERSCH,
2012; 2014), que discutimos em seguida.

5.1.3 Os projetos didaticos de género

O conceito de PDG nasceu do trabalho colaborativo e cooperativo, iniciado em 2011,
com os professores da rede municipal de Novo Hamburgo/RS. Segundo Guimarades e Kersch
(2014), o PDG faz uma releitura da sequéncia didatica e dos projetos de letramento e ¢
fundamentado de acordo com os pressupostos teodricos interacionistas da linguagem e de

ensino:

A partir da perspectiva dessas concepgdes e da base tedrica que pauta nossas
pesquisas, desenvolvemos o conceito de Projeto Didatico de Género (PDG), que se
caracteriza como um guarda-chuva que abriga, a partir de uma escolha temaética, o
trabalho com um ou mais géneros em dado espaco de tempo (um bimestre, por
exemplo), sempre com a preocupacdo de relacionar a proposta a uma dada pratica
social, verificando as esferas de circulagdo dos géneros trabalhados (e,na medida do
possivel, fazendo-os também circular fora da esfera escolar). (GUIMARAES;
KERSCH, 2014, p. 24)

De acordo com Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004), a sequéncia didatica ¢ uma
sequéncia de atividades pedagogicas que sdo organizadas de forma sistematica em torno de
um género de texto. Tem como principio ajudar os alunos a dominarem melhor um
determinado género de texto, de modo a promover uma melhor compreensao sobre ele e
permitir que os alunos possam utiliza-lo de maneira adequada e significativa em uma situagao
de comunicagdo especifica em que este género esta inserido, embora essa situacdo seja tida
como uma abstragdo no contexto escolar. Guimaraes e Kersch (2012), refletindo sobre alguns
pontos das sequéncias didéticas, ponderam que elas, em contexto brasileiro, muitas vezes
podem se restringir ao dominio do género como pratica escolar, sendo o género, em alguns
casos, mobilizado apenas para o trabalho relativo aos seus aspectos formais/estruturais.

Os Estudos de Letramento, por sua vez, que originam os Projetos de Letramento,
alimentam a constru¢do da proposta de trabalho com PDG ao defenderem que, segundo

Guimaraes e Kersch (2012, p. 29):
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O letramento abarca praticas relacionadas com a escrita em toda a atividade social,
em todas as esferas sociais por onde circulamos [...], a aspectos especificos da
cultura e a diferentes sistemas simbolicos e de circulagao. [...] Ao oferecer eventos
que envolvam a leitura e a escrita, inserindo os alunos nas praticas letradas da
sociedade, a escola estard levando-os a se comunicarem por escrito numa gama
variada de situagdes.

Nesse sentido, o PDG procura ir ao encontro dessa concep¢do, incorporando ao
trabalho com géneros das sequéncias a énfase as praticas sociais e aos letramentos, pois
defende que a escola ndo serve apenas para ensinar alunos a ler e a escrever, mas também
para criar condi¢des para que os alunos desenvolvam suas habilidades de leitura e escrita para
além dos muros da escola, para conseguirem exercer essas habilidades nas suas proprias
realidades cotidianas em sociedade (GUIMARAES; KERSCH, 2012).

Outro principio relevante do PDG ¢ o fato de que sua metodologia contribui ndo sé
com o desenvolvimento do aluno como também com o do proprio professor, pois ambos se
envolvem, sdo autores e protagonistas do processo, por intermédio de uma aprendizagem
mitua que o PDG possibilita (GUIMARAES; KERSCH, 2014). Diante disso, conforme
Motta (2020), amparando-se na concep¢ao de PDG como proposta de ensino de lingua, “cada
professor deve estar ciente do seu contexto de sala de aula para trabalhar com um
planejamento que se aproxime da realidade de seus alunos a fim de que a aprendizagem
ocorra de maneira significativa” e faca sentido para a realidade em que eles estdo inseridos (p.
46). Afinal, para o desenvolvimento de um PDG, ¢ necessario que alguns aspectos sobre a
realidade dos alunos sejam previamente conhecidos pelo professor, isto €, o professor precisa
identificar uma pratica social em que os alunos estdo inseridos ou podem se inserir, para
entdo, pensar no género que melhor se relaciona com as especificidades dessa pratica e a
relevancia desse trabalho com esses alunos em determinado momento socio-historico.

Apos essas etapas — identificagdo da pratica social e do género de texto a ser
trabalhado — ocorre a produgdo inicial. A produc¢do inicial ¢ 0 momento em que o aluno ¢
convidado a produzir o género que sera explorado em aula com base naquilo que o aluno ja

conhece sobre ele. Segundo Pereira (2021, p. 56):

E importante que, ja nessa etapa, o professor explicite aos estudantes a situacdo de
comunicac¢do, ou seja, onde se dara a circulagdo do género apos a finalizagdo do
projeto, de modo a ajudar o aluno a desconstruir a visdao do professor como
exclusivo interlocutor do seu texto.

Essa etapa segue o principio da Sequéncia Didatica (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004), pois permite que o professor avalie e conheca as capacidades ja
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adquiridas pelos alunos e ajuste as atividades previstas conforme as necessidades apresentadas
pela turma. Nesse momento, ¢ importante que a modelizagdo didatica do género, isto €, o
estudo e apropriagdo do género pelo professor seja feita (que, as vezes, ndo esta familiarizado
com o género que sera trabalhado em sala de aula, visto que as praticas sociais sdo inimeras e
podem surgir géneros de diferentes esferas de comunicagdo). A modelizagao didatica do
género serve para “evidenciar as dimensdes ensinaveis do texto” (RABELLO, 2015, p. 123),
pois “a partir da modelizagdo didatica, € possivel (re)conhecer detalhadamente as
caracteristicas de um género para desenvolver um PDG em que o género sera o
megainstrumento de ensino” (MARQUES, 2015, p. 101).

Afinal, é por meio do diagnostico da primeira versao do texto, que o professor pode
identificar elementos composicionais e linguistico-discursivos presentes no género de texto
escolhido, que ainda ndo sdo conhecidos ou desenvolvidos pelos alunos.

A partir disso, o professor, com base nas percepgdes obtidas, planeja uma série de
“oficinas”, que nada mais sdo que aulas compostas de atividades que contemplam os
contetdos linguisticos, textuais e discursivos destacados para a constru¢do do PDG, sempre
pensando nas necessidades de aprendizagem de seus alunos. De acordo com Pereira (2021, p.
57) “ao planejar essas oficinas, o professor precisa pensa-las para todos os alunos de modo
que, mesmo que precisem sofrer adaptagdes, todos possam realiza-las”. Além disso, as
oficinas devem contemplar leitura e leitura extensiva, atividades de analise linguistica e de
escrita aspirando ao desenvolvimento das habilidades dos alunos. Pereira (2021, p. 57) ainda
afirma que ¢ nesse planejamento que “a leitura e a produgdo de textos, consideradas
indissociaveis, passam a ter a mesma importancia, pois sdo concebidas como praticas que
emergem de outras praticas em que os alunos estdo inseridos”.

Depois dessas etapas, chegamos aos estagios finais da construcao do PDG. Um deles
diz respeito a grade de avaliacdo, que é coconstruida por alunos e professores. Na grade,
ambos, em conjunto, elencam critérios a serem avaliados tanto na produc¢ao final, quanto na
reescrita. Esse momento possibilita que os proprios alunos consolidem questdes
desenvolvidas durante as oficinas e percebam quais os aspectos sdo essenciais na produgao do
género determinado. A avalia¢do, no PDG, dessa forma, vai além das questdes ortograficas ou
gramaticais e valoriza outros aspectos importantes na constru¢do e producao de um
determinado (género de) texto.

A partir dos critérios essenciais que devem constar nas produgdes finais, estabelecidos
entre alunos e professores, os discentes produzem a ultima versio de seu texto e,

posteriormente, fazem a sua reescrita, para que, entdo, o texto produzido circule no meio
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social, como ja mencionado anteriormente. Ou seja, partindo desse principio proposto no
PDG, a produgao textual procura deixar de ser um mero exercicio escolar, em que o professor
1€ sozinho e dd uma nota ao aluno, com base em questdes de ortografia, pontuagdo e
estruturas linguisticas por exemplo, e passa a ser um instrumento que produz, de certa forma,
um impacto na participagdo social dos estudantes que se apropriam e se desenvolvem
linguistica, social e praxiologicamente por meio dalinguagem em interagao social.

Assim sendo, o PDG, como um instrumento e recurso que aperfeigoa, otimiza e
impacta o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, evidencia ser de grande valia na
formacdo continuada de professores de lingua materna, pois mobiliza diferentes dimensoes do
trabalho do professor ¢ fomenta a reflexdo sobre o agir docente. Possibilita, ainda, que o
ensino e aprendizagem sejam pautados nas questdes defendidas pelo grupo LID, mas também
em consonancia com o que ¢ proposto pelos documentos oficiais e pesquisas cientificas do
campo educacional, além de colocar docentes e discentes em protagonismo no processo de

construcao do ensino e da aprendizagem.
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6 METODOLOGIA

Este capitulo ¢ destinado a apresentacdo dos procedimentos metodologicos desta
dissertacdo. Portanto, apresentaremos os contextos nos quais esta pesquisa se insere, bem
como a delimitacdo do foco deste estudo e explicaremos os processos de geracdo e de andlise
de dados empregados.

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa que tem como objetivo compreender como professoras
de Lingua Portuguesa, em formacdo continuada, desenvolvem um projeto didatico de género
(PDG) a luz dos multiletramentos e do trabalho com género da cultura digital e como a
reflexdo sobre esse trabalho pode potencializar a ressignificagdo de suas praticas docentes.

Para Creswell (2007), a pesquisa qualitativa ¢ um meio de compreender e explorar o
significado que os individuos atribuem aos problemas sociais que enfrentam. Nesse sentido,
os dados sdo gerados em ambiente natural, isto €, no local onde os participantes vivenciam o
problema — neste caso, em um contexto de formacao continuada de professores. Além disso,
de acordo com o autor, essa visdo usa diferentes afirmacdes de conhecimento, estratégias de
investigacdo e métodos de geragdo e andlise de dados e ¢ fundamentalmente interpretativista,
visto que os pesquisadores interpretam os dados e constroem conclusdes sobre seu
significado.

Como nosso foco analitico estd voltado para analise da verbalizagao das professoras
durante os encontros de formagao continuada, os dados utilizados nesta dissertacdo provém de
reunides gravadas com as professoras participantes'? e pesquisadores. As gravacdes dos
encontros foram geradas a partir da plataforma on-line Microsoft Teams e, posteriormente,
transcritas com base em convengdo ortografica de escrita em lingua portuguesa, para serem
analisadas conforme a arquitetura textual proposta por Bronckart (1999), ja explicitada no
capitulo 4 deste trabalho. Optamos pela transcricao ortografica, pois o que enfocaremos aqui €
0 teor e a organizagdo linguageira do que as profissionais expressam, ndo sendo
especificamente relevante para esta pesquisa outros elementos ligados a oralidade, como as
pausas, os alongamentos vogais e as diferentes entonacdes utilizadas, por exemplo, tdo

importantes para outras correntes teorico-analiticas.

12 Utilizamos, a partir de agora, professoras, no feminino, pois todas as docentes participantes sio mulheres
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Vale também ressaltar que todas as participantes da pesquisa assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE — encontrado no Anexo A desta dissertagdo)
autorizando a utilizacdo dos dados gerados para fins de pesquisa académica cientifica'3.

Isso posto, convém apresentarmos, a seguir, o contexto no qual esta pesquisa esta
inserida, a comecar explicitando como ocorriam as reunioes de formagdo continuada e como
os dados foram gerados, bem como quais critérios foram delimitados e como foram
analisados; os individuos envolvidos (professores da educacdao basica e pesquisadores; a
escola municipal em que as professoras analisadas atuam; e, por fim, o contexto no qual

emerge o projeto didatico de género que sera analisado.
6.1 A formacao continuada: como aconteceram e como se organizaram as reunioes

Como ja explicitado no capitulo 5 deste trabalho, a formacao que embasa esta pesquisa
¢ inserida em um projeto maior, denominado Formacio continuada e/em comunidades de
desenvolvimento profissional como estratégia para potencializar o ensino de lingua
portuguesa na Educacido Basica, o qual tem apoio da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do
Rio Grande do Sul (FAPERGS), coordenado pelo Prof. Dr. Anderson Carnin e desenvolvido
em conjunto com o grupo de pesquisa LID, do programa de pos-graduacdo em Linguistica
Aplicada da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Esse projeto conta com a parceria da
rede municipal de ensino de Novo Hamburgo, localizada na regido metropolitana do Rio
Grande do Sul.

E importante lembrar que este projeto maior tem como foco potencializar o
desenvolvimento profissional do professor de Lingua Portuguesa, por meio das trocas com
seus pares, da reflexdo do seu proprio trabalho e do desenvolvimento de projetos didaticos de
género, que impactam, consequentemente, a aprendizagem dos discentes de escolas publicas
desse municipio. Além disso, com nosso olhar voltado mais nesta pesquisa, este projeto
também procura potencializar o desenvolvimento de atividades que vao ao encontro do que ¢
proposto pela BNCC, por exemplo, com foco na cultura digital, nos desafios da sociedade do
século XXI, oportunizando também a entrada de outras culturas na aula de Lingua Portuguesa
e de outros géneros, como o episddio de podcast.

A partir destes propodsitos, as reunides de formagao continuada aconteceram de maio a

dezembro de 2020 (somente comegou em maio pois nos meses de mar¢o e abril estavamos

13 Reforcamos que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Unisinos. Parecer CAAE
32111019.4.0000.5344.
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vivendo momentos de muitas incertezas e insegurancas causadas pela pandemia de Covid-19)

e tinham cerca de trés horas de duracdo, durante a primeira manha de quinta-feira de cada

A

mes.

Os pesquisadores do grupo LID organizavam e planejavam os encontros, que

procuravam levar em conta os propositos maiores, ja citados, do projeto de pesquisa que

embasa esta formacdo. Elaboramos um quadro para sintetizar os principais assuntos que

foram abordados, debatidos, levantados e postos em pauta em cada encontro:

Quadro 1 — Principais assuntos das reunides em 2020

MES PRINCIPAIS ASSUNTOS

Maio Apresentagdo e esclarecimentos sobre o projeto: Formagao continuada e/em
comunidades de desenvolvimento profissional como estratégia para
potencializar o ensino de lingua portuguesa na Educacio Basica;
Identificacdo das principais praticas de leitura e escrita escolares e extra-
escolares (letramentos) de alunos das escolas participantes;
Andlise detalhada das dificuldades de aprendizagem dos alunos e proposi¢ao de
intervengoes escolares sobre elas;
Inicio da proposta de cada professora criar seu PDG no contexto de ensino
remoto;
"Desenho" de uma proposta de formag¢do em conjunta — ouvir as professoras,
quais os desafios para o ano de 2020.

Junho Debate do texto de Jacqueline Barbosa (2018):
BARBOSA, Jacqueline P. As praticas de linguagem contemporaneas ¢ a BNCC.
Na  Ponta do Lapis, n.31, jul  2018. Disponivel em:
<https://www.escrevendoofuturo.org.br/arquivos/7589/mpl31.pdf>. Acesso em:
20 abr. 2020;
Discussao sobre praticas de linguagem contemporaneas a partir do texto;
Discussao sobre pratica social,;
Discussdo sobre géneros de texto que circulam em ambiente digital.

Julho Mapeamento de agdes/tematicas prioritarias para cada contexto/escola a partir

danocdo de pratica de linguagem discutida no encontro anterior;
Projetar em conjunto agdes para a construgdo de PDG no contexto do ensino
remoto;

Questionamentos: Que habilidades seriam priorizadas? E que géneros poderiam
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ser trabalhados? Vinculados a quais praticas sociais?;
Apresentagdo de PDG de aluna da Graduagdo que envolve género digital

multimodal para inspirar professores e pesquisadores.

Agosto Apresentagdao do andamento do planejamento do PDG de cada escola;
Qual a pratica social evidenciada;
Qual o género escolhido;
Principais objetivos/habilidades a serem alcangados.

Setembro | Continuacdo de planejamento de PDG e analise conjunta dos primeiros
movimentos de aplicacdo nas turmas de cada escola;
Retomar principios norteadores do trabalho com PDG (o que ¢ e o que nao ¢ um
trabalho com PDG);
Resgatar a importancia do estudo preliminar do género e autoria docente
(trabalho de modalizagdo);
Articular a proposta com os cadernos darede e BNCC, por exemplo;
Projetar o produto final almejado em cada PDG.

Outubro | Auxiliar professores na continuidade do planejamento e desenvolvimento do
PDG, a partir das produgdes iniciais ja realizadas;
Reforgar, no planejamento, os principios norteadores do trabalho com PDG;
Discutir estratégias de alcance/engajamento dos estudantes, considerando a
situagdo de ensino remoto ¢ a diversidade de realidades vivida pelas escolas;
Discutir sobre a importancia de utilizar algumas tecnologias digitais para que o
ensino remoto pudesse ir além de “copiar” e “escrever” no caderno.

Novembro | Auxiliar professores na reflexdo acerca da continuidade do planejamento e
desenvolvimento do PDG em contexto de ensino remoto emergencial;
Reforgar, no planejamento, os principios norteadores do trabalho com PDG e da
educacdo linguistica em tempos de pandemia;
Discutir estratégias de alcance/engajamento dos estudantes, considerando a
situacdo atual e a diversidade de realidades vivida pelas escolas;
Articular a proposta com os cadernos da rede, BNCC, concepcdes de linguagem,
de ensino e de aprendizagem, de letramentos, multiletramentos etc.

Dezembro | Compartilhar experiéncias referentes ao desenvolvimento de projetos no

contexto do ensino remoto;

Analisar os projetos uns dos outros;
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Refletir coletivamente sobre as dificuldades e as possibilidades percebidas
diante do contexto de desenvolvimento dos projetos;

Avaliar a atuagdo deste grupo no planejamento dos projetos desenvolvidos;
Tecer consideragdes/principios para a continuagdo da formagdo continuada com

base na experiéncia deste grupo.

Fonte: Acervo de Dados Grupo LID.

E importante ressaltarmos que os encontros nio aconteciam em forma de entrevista,
em que alguém pergunta e outra pessoa responde. Aconteciam como uma conversa entre um
grupo grande, em que muitas pessoas expdem seus pensamentos, pontos de vista, percepcdes
e comentarios, nao seguindo necessariamente uma ordem, um assunto por vez — as vezes, oS
assuntos que surgiam nem envolviam somente o que era planejado pelo grupo, emergiam
assuntos que as professoras traziam de suas realidades, de suas praticas, que nao estavam no
“script”.

A partir disso, apresentamos os critérios para gera¢do e andlise dos dados desta

dissertacao.
6.2 Os critérios para a geracio e analise dos dados

Como explicado anteriormente, nosso processo de geracdo de dados partiu de
gravagdes de reunides de formacdo continuada que aconteciam mensalmente. Essas reunides
eram, sobretudo, conversas em que emergiam diferentes vozes: as vozes dos pesquisadores,
que planejavam os assuntos principais que seriam debatidos no encontro, e as vozes de
professoras, que traziam suas perspectivas acerca de seu trabalho, relatavam experiéncias,
tiravam duvidas, entre outras agdes conjuntas.

Como se pode imaginar, surgiram muitos dados, muitas verbalizagdes, mas tinhamos
como foco primordial compreender como professoras de Lingua Portuguesa, em formagao
continuada, desenvolvem um projeto didatico de género (PDG) a luz dos multiletramentos e
do trabalho com género da cultura digital e como a reflexdo sobre esse trabalho pode
potencializar a ressignificacdo de suas praticas docentes. Partindo disso, voltamos nosso olhar
ao PDG realizado pela professora Antonia e suas coordenadoras pedagogicas Eliana e
Luciana (descreveremos mais sobre elas na proxima se¢do), que envolvia a producdo do
género episddio de podcast e, consequentemente, as representagdes destas profissionais sobre

seu trabalho. Vale ressaltar que estas profissionais foram as unicas que escolheram o trabalho
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com um PDG que envolvia um género proprio da cultura digital, por isso foram selecionadas
para esta pesquisa.

Considerando o conjunto de dados gerados nos encontros formativos, decidimos
organizar nossas analises de dados em trés etapas, para melhor entendimento do leitor.
Primeiro, apresentamos, resumidamente, o que estava em discussdo no momento em que a
verbalizagdo selecionada para andlise emergiu, a fim de contextualizar o leitor sobre o que
estava sendo debatido naquele momento do encontro, visto que ndao hda uma pergunta
norteadora especifica — como acontece em entrevistas, por exemplo.

Segundo, ¢ ja sabido que fizemos um recorte dos dados que foram gerados a partir de
todas as reunides de formacdo continuada, visto que era invidvel analisarmos todas as
verbalizagdes das trés profissionais nesta dissertagao. A partir disso, dividimos nossos dados
em trés grupos tematicos levando em conta os seguintes objetivos especificos almejados nesta
pesquisa:

1) investigar, a partir da andlise de interagdes verbais entre professoras em
formacdo continuada e formadores, como professoras de Lingua Portuguesa,
evidenciam se apropriar de género que circula em ambiente digital e como isso
pode impactar em sua pratica docente;

1) analisar como o trabalho com multiletramentos e cultura digital foi realizado
pelas professoras participantes desta pesquisa, a partir do desenvolvimento de
um projeto didatico de género, em contexto de ensino remoto emergencial
causado pela pandemia de Covid-19, durante o ano de 2020;

1i1) mapear e discutir verbalizagdes das professoras em formacdo continuada, a
fim de identificar pistas linguistico-discursivas que possibilitem identificar
tomada de consciéncia sobre seu agir, reflexdo sobre seu trabalho de ensino e
também em relagdo ao seu desenvolvimento profissional.

Vale ressaltar que cada grupo tematico tem seus subgrupos, para fins de melhor

organizagdo do assunto que estava sendo tratado em cada verbalizagdo. Dessa forma,
procuramos e encontramos pistas linguisticas que abordavam temas que sao distribuidos nos

seguintes grupos tematicos:

Quadro 2 — Grupos tematicos para analise de dados

GRUPOS TEMATICOS SUBGRUPOS

Verbaliza¢ées sobre os multiletramentos e | O trabalho prescrito na BNCC e os desafios

a Base Nacional Comum Curricular encontrados em sala de aula do século XXI
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(BNCC)

A apropriagdo de género da cultura digital:

episddio de podcast

Verbalizacoes sobre o Projeto Didatico de | Os desafios de desenvolvimento de PDG em

Género (PDG) desenvolvido contexto de ensino remoto emergencial

As marcas deixadas pelo trabalho

desenvolvido

Os desafios do trabalho com as tecnologias

Verbalizacoes sobre ensinar e aprender na | digitais na visdo das professoras

cultura digital As marcas deixadas pelo trabalho com as
tecnologias digitais no ensino remoto

emergencial

Fonte: Elaborado pela autora.

Convém destacar também que, embora tenhamos feito uma divisdo por grupos
tematicos, a partir de um agrupamento semantico produzido pela leitura da pesquisadora do
corpus de andlise, os dados se conectam, pois todos sdo verbalizagdes de profissionais sobre
um mesmo trabalho e gerados em uma mesma formacao continuada e, por isso, ndo ha como
separa-los completamente uns dos outros. Nesse sentido, optamos pela ordem e separagao
apresentada acima, mas sempre conectamos, quando necessario, uma tematica a outra.

Por fim, a terceira etapa da organizacdo de nossas analises coloca em cena os
pressupostos tedricos do ISD para contribuir na descrigdo linguistico-textual das
verbalizagdes selecionadas para andlise. Para essa andlise linguistico-textual, utilizamos o
modelo da arquitetura textual proposto por Bronckart (1999).

O modelo da arquitetura textual propde trés niveis de organizacdo dos textos
(BRONCKART, 1999). O primeiro nivel ¢ o da infraestrutura geral do texto e considera o
plano global do texto, com o qual se organiza o conteudo tematico a partir das sequéncias
textuais e os tipos de discurso mobilizados (discurso interativo, discurso teorico, relato
interativo e narra¢dao). O segundo nivel considera os mecanismos de textualizag¢do, estes
mecanismos, que podem ser tanto os de conexdo quanto os de coesdo nominal, indicam as
articulagdes hierarquicas, logicas e/ou temporais. E, por ultimo, o terceiro nivel refere-se aos
mecanismos de responsabilizagdo enunciativa, que considera as marcas de modalizacdo nos

textos, que apresentam a funcdo de manifestar o posicionamento do enunciador no texto.
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Além disso, neste nivel sdo consideradas as vozes do texto, que podem ser a voz do autor, as
vozes de personagens e as vozes sociais (BRONCKART, 1999).

Optamos, nesta dissertagdo, por centrar nossas andlises em dois niveis: o nivel da
infraestrutura geral do texto e o nivel dos mecanismos enunciativos. O primeiro foi
selecionado para nos situarmos a respeito do plano global do texto e analisarmos os tipos de
discurso presentes nas verbalizagdes das profissionais em diferentes momentos de formagao
continuada, que também nos permitem observar e identificar a organizagdo discursiva
utilizadas por elas para referir-se a como se deu seu desempenho e atuacdo durante a
realizagdo de seu trabalho, por exemplo, bem como suas experiéncias e reflexdes relatadas. E
o nivel dos mecanismos enunciativos, que corresponde a organizagdo textual, retratando a
responsabilizagdo enunciativa sobre os conteudos das falas das participantes da pesquisa e que
também podem evidenciar pistas do seu desenvolvimento profissional diante das interagdes
nas reunides de formagado continuada.

O nivel intermediario, que compreende os mecanismos de textualizagdo, apesar de
muito importante e produtivo para o modelo da arquitetura textual proposto por Bronckart
(1999), ndo ¢ o foco deste trabalho, pois estamos mais interessados em voltar nosso olhar ao
conteido tematico, que se revela no primeiro nivel, ¢ nos mecanismos enunciativos, que
compreende o terceiro nivel, que revelam apreciagdes das profissionais analisadas em relagao
a formagdo em que estdo inseridas e seu trabalho, focando, entdo, nas pistas linguisticas que
sdo reveladoras do posicionamento das professoras. Desse modo, entendemos que o nivel dos
mecanismos de textualizagdo ndo da& énfase ao que, primordialmente, almejamos nesta
pesquisa, mas concordamos que isso podera ser mais bem explorado em pesquisas futuras.

A seguir, no quadro 3, sdo resumidos os critérios de andlise linguistico-discursiva.

Quadro 3 — Critérios norteadores para analise linguistico-discursiva

1° Nivel da Arquitetura Textual: Infraestrutura geral do texto

Nivel de implicagao | Tipos de discurso | Marcas linguisticas observadas

- pronomes de primeira pessoa do singular ou
plural;
- formas/desinéncias verbais de primeira pessoa do
interativo singular ou plural;

- verbos no presente e/ou no futuro perifrastico;
- déiticos temporais.

Discurso

Implicacdo em

relacdo ao ato de - pronomes de primeira pessoa do singular ou
plural;
- formas/desinéncias verbais de primeira pessoa do
Relato interativo | singular ou plural;

producao
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- verbos no pretérito perfeito ou imperfeito do
modo indicativo;

- déiticos temporais que marcam O
temporalmente distante do ato de fala

fato

Autonomia em
relagdo ao ato de

produgao

Discurso teodrico

- auséncia de marcas que indicam os participantes
da interagdo (sem pronomes, desinéncias verbais de
primeira pessoa do plural ou singular);

- presenca do presente verbal e do pronome “tu”
genérico - isto ¢, que ndo se refere a alguém
especifico.

Narracao

- auséncia de marcas que indicam os participantes
da interagdo (sem pronomes, desinéncias verbais de
primeira pessoa do plural ou singular);

- déiticos temporais ou qualquer outro indicio
linguistico que situam o fato temporalmente.

3° Nivel da Arquitetura Textual: Mecanismos de responsabilizacio enunciativa

Vozes presentes no

enunciado

Vozes

Marcas linguisticas observadas

Voz de autor empirico do

- Pronomes e desinéncias verbais de

texto

(voz da pessoa que esta
produzindo o enunciado)

primeira pessoa do singular ou plural.

Vozes de personagens

- Pronomes pessoais ou desinéncias

(vozes de seres humanos ou
entidades humanizadas trazidas
para o discurso na qualidade de

agente)

verbais de terceira pessoa do singular

ou plural.

Vozes sociais
(outros personagens, grupos ou
instituigdes que nao atuam
como agentes)

- O nome normalmente ¢ citado.

Modalizagdes

Logicas

(julgamento sobre valor de
verdade das proposigoes,
consideradas como certas,

obvias possiveis, improvaveis

etc.)

- S3o marcadas por verbos como
poder e dever e palavras como talvez,

necessariamente, evidentemente etc.

Pragmaticas
(avaliacdes e julgamentos

concernentes as
responsabilidades de um
enunciador em relagdo as acoes
de que é o0 agente)

- Sao marcadas por verbos como

tentar, querer, saber, pretender etc.

Dednticas
(avaliagdes elaboradas com
base nos valores sociais. Seus

- S30 marcadas por expressdes como

dever, ter obrigagdo de, ser lamentavel

elementos se apresentam como

sendo do dominio da obrigacao
social e/ou da conformidade

com as normas em uso - aquilo

que etc.
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que ¢ permitido, necessario,
proibido etc.)

Apreciativas
(julgamentos subjetivos,

oriundos da voz que ¢ a fonte
desse julgamento,
apresentando-os como
positivos ou negativos).

- Sao marcadas por verbos como
gostar, apreciar, odiar ou advérbios
como (in)felizmente, lamentavelmente

etc.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bronckart (1999).

A seguir, descreveremos o contexto dos participantes envolvidos nesta pesquisa.

6.3 Os participantes desta pesquisa

A formagdo continuada conta com um professor doutor, coordenador do projeto,

quatro mestrandos e trés doutorandas do PPGLA, além de uma bolsista de Iniciagcdo Cientifica

do curso de Letras, uma pesquisadora doutora voluntaria, dois representantes da SMED/NH,

bem como trés professoras de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano e trés respectivas

coordenadores pedagogicos, oriundas de duas escolas, totalizando dezoito participantes. No

entanto, neste estudo, nos centraremos no trabalho realizado e nas verbalizagdes de trés

profissionais: Antdénia, Eliana e Luciana, cujos nomes sdo ficticios para preservar suas

identidades. Detalharemos, no quadro 4, o perfil destas participantes:

Quadro 4 — Perfil das profissionais analisadas

Antonia

E professora de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
Concluiu a licenciatura em Letras no ano de 2012, possui pds-graduagdo em
Administragdo Escolar: Supervisdo e Coordenagdo, ¢ também possui pos-
graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento. A professora comegou a lecionar no
municipio de Novo Hamburgo em 2015 e, desde entdo, ¢ professora na mesma
escola em que desenvolveu o PDG analisado neste estudo. Sua carga-horaria ¢
composta por 20 horas semanais. AntOnia participa das formagdes continuadas

propostas pelo grupo LID desde 2018

Eliana

Possui formagao em magistério a nivel médio. Concluiu Licenciatura em Historia,
em 2005, e possui pds-graduagdo em Orientagdo Educacional e Coordenacio
Pedagodgica. Eliana comegou a trabalhar 20 horas semanais como professora, no
municipio de Novo Hamburgo, desde 2006 e, em 2015, assumiu a coordenagao

pedagogica na mesma escola em que Antonia e Luciana trabalham. No entanto, ¢
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importante destacar que a coordenadora pedagdgica Eliana, cujas verbalizacdes
serdo utilizadas como dados desta pesquisa, esteve frequentando a formagdo
continuada desde o inicio do ano de 2020, mas, por motivos profissionais,

precisou parar de participar em meados do més de setembro de 2020.

Luciana

Concluiu a formacdo no magistério em nivel médio em 2008 e, em 2010, iniciou
sua carreira como professora no municipio de Novo Hamburgo, atuando na
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, como professora
regente de classe e professora de Projetos. Em toda a sua trajetéria profissional,
Luciana sempre trabalhou na mesma escola em que Antonia e Eliana trabalham
hoje. Luciana iniciou, em 2009, a graduacao em Letras, no entanto, cursou apenas
dois semestres de e, depois disso, optou por continuar seus estudos na graduagao
em Pedagogia. Luciana se formou em Pedagogia em 2019 e, desde 2020, atua 20
horas semanais como coordenadora pedagodgica ainda na mesma escola em que
comecgou sua carreira docente. A coordenadora Luciana participa da formacao
continuada oferecida pelo grupo LID em parceria com o municipio de Novo

Hamburgo desde 2020.

Fonte: Elaborado pela autora.

Também gostariamos de detalhar brevemente o perfil dos participantes do Grupo LID

que, juntos, planejavam os encontros de formagdo (aqui também optamos por criar nomes

ficticios para preservar suas identidades):

Quadro 5 — Perfil dos participantes do grupo LID

Amanda

Licenciada em Letras, mestre em Linguagem no Contexto Social e doutora em
Linguistica Aplicada (UNISINOS). E professora da Rede Municipal de Novo
Hamburgo/RS e coordenadora do Polo Presencial da Universidade Aberta do

Brasil de Novo Hamburgo (UAB). Atuano Grupo LID desde 2011.

Ana

Mestranda do Programa de Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos. E integrante do grupo LID desde 2021.

Atua como professora de Lingua Portuguesa na rede publica de ensino.

Antonio

Professor do Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada da Unisinos,
coordena o grupo LID e a formagado continuada proposta pelo grupo. Faz parte do

Grupo LID desde 2009.

Bernardo

Mestrando do Programa de Pos-graduacao em Linguistica Aplicada da Unisinos,
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¢ integrante do grupo LID desde 2020. Atua como professor de Lingua

Portuguesa e Inglesa na Educagao Basica.

Claudio

Licenciado em Letras, com mestrado e doutorado em Literatura, ¢ professor da
Educagdo Basica do municipio de Novo Hamburgo. Atualmente, ¢ Coordenador
do Niucleo de Formagao e Avaliagdo na Secretaria Municipal de Educagao deste

municipio. Atuano Grupo LID desde 2011.

Giovana

Graduanda em Letras — Portugués/Inglés e bolsista de Iniciacdo Cientifica do
Programa de Pods-graduagdo em Linguistica Aplicada (UNISINOS). Atua no
grupo LID desde 2020.

Joice

Doutoranda do Programa de Pds-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos e professora da rede municipal de Novo

Hamburgo. Integra o grupo LID desde 2014.

Lauren

Doutoranda do Programa de Poés-graduagdo em Linguistica Aplicada

(UNISINOS). E integrante do grupo LID desde 2011.

Leticia

Mestranda do Programa de Pos-graduagdo em Linguistica Aplicada
(UNISINOS). E integrante do grupo LID desde 2020. Também atua como

professora de Lingua Inglesa na rede publica de ensino.

Marilia

Possui graduagdo em Letras, Mestrado em Educacdo e Cultura e Doutorado em
Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC (2005).
Atualmente, ¢ professora aposentada da Universidade Federal de Santa Catarina

— UFSC. Pesquisadora voluntaria do Grupo LID desde 2018.

Thais

Doutoranda do Programa de Pds-graduagdo em Linguistica Aplicada da

Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Unisinos. E integrante do grupo LID
desde 2019.

Veronica

Mestranda do Programa de Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada
(UNISINOS). Graduada pela mesma universidade, no curso de Letras -
Portugués/Inglés. E integrante do grupo LID desde 2020). Atua como professora

de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa na Educacao Bésica.

Fonte: Elaborado pela autora.

ApoOs apresentarmos os participantes desta pesquisa, gostariamos de contextualizar um

pouco o municipio de Novo Hamburgo, sua relacdo com as formagdes continuadas propostas

pelo Grupo LID e sua forte relagdo com um ensino e aprendizagem que acolhe as tecnologias

digitais ha bastante tempo.
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6.4 O municipio parceiro

O municipio de Novo Hamburgo estd localizado no estado do Rio Grande do Sul,
pertence a regido metropolitana de Porto Alegre, com cerca de 43 quilometros de distancia da
capital. Conforme estimativas do IBGE, em 2020, o municipio conta com cerca de 247.746
habitantes. No que diz respeito ao setor econdmico, Novo Hamburgo se destaca na industria
calcadista, mas conta também com industrias farmacéuticas, vestuario, cosméticos, moveis,
eletrodomésticos, construcao civil, entre outros.

No ambito educacional, Novo Hamburgo, onde a formagdo continuada proposta pelo
grupo LID acontece, conta com cerca de dois mil professores e possui mais de 24 mil alunos
matriculados nas 52 escolas de Ensino Fundamental e 32 escolas de Educa¢ao Infantil.

A parceria entre o municipio e a universidade comegou em 2010, em que foi
estabelecido um termo de cooperagdo entre a UNISINOS e a Secretaria de Educagdo de Novo
Hamburgo para que se pudesse pensar em uma formagdo para professores de Lingua
Portuguesa'4 a fim de propiciar aos professores novas perspectivas metodologicas a partir de
reflexdes sobre sua praxis.

O principal objetivo da rede de ensino junto ao Programa de Pos-graduagdo em
Linguistica Aplicada da UNISINOS ¢, desde o principio, a constru¢do de um espago de
formacao que propicie a reflexdo dos profissionais sobre suas praticas docentes e a produgao
de estratégias que se voltem a reducdo de desigualdades que se materializam em contextos

escolares do Ensino Fundamental, tais como:

A alta taxa de reprovagdo nessa etapa da Educacdo Basica; o insatisfatorio
desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita de nossos jovens em idade
escolar; a construgdo de um design de curriculo e praticas escolares pouco
orientadas para e pelas especificidades do publico que hoje constitui esse nivel de
ensino; além de possibilitar a construgao de estratégias de uso e desenvolvimento de
materiais pedagogicos e/ou praticas de ensino voltadas para a aprendizagem
significativa de leitura e escrita dos estudantes a partir do investimento no

desenvolvimento profissional de professores atuantes nessa etapa de ensino.
(CARNIN, 2020, p.2)

Além disso, o Indices de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) de Novo

Hamburgo eram baixos, o que também foi levado em conta para que a parceria entre a

O municipio de Novo Hamburgo oferece formacdes continuadas para professores de Educa¢do Infantil e
professores de Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais), divididos em diferentes modalidades de
formagdes, considerando também diferentes componentes curriculares. Ha, também, formag¢des com grupos de
professores que atuam ndo como titulares de turmas, mas sim em espagosde articulagdonas escolas, em salas de
recursos multifuncional, laboratério de aprendizagem e/ou laboratério de informatica. Nesse sentido, esta
formagao apresentadando ¢ a inica que fazparte da rede de ensino de Novo Hamburgo.
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universidade fosse firmada. Segundo Carlos Bach, coordenador do Nucleo de Formagao
Continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de Novo Hamburgo, e Maristela Ferrari Ruy

Guasselli, Secretaria da Educa¢ao do municipio de Novo Hamburgo, (2020, p. 101):

Esta parceria teve por objeto a qualificacdo de professores de Lingua Portuguesa e
de Anos Iniciais no que se refere a aprendizagem significativa do uso da linguagem,
oral e escrita, tendo por base, num primeiro momento, os indices do IDEB e, num
segundo momento, as competéncias exigidas na Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Fundamental.

Em 2011, ano da primeira formagao proposta pelo Grupo LID aos professores da rede,
o IDEB das escolas em que tinham professores participantes demonstrou uma melhora
significativa nas avaliagdes que correspondiam ao componente curricular Lingua Portuguesa
e, desde entdo, a parceria continua até os dias atuais. Para atingir o segundo propdsito citado
por Bach e Guasselli (2020), a formagdo, desde 2018, vem preocupando-se também com o
ensino aliado ao que ¢ proposto pela BNCC (além de outras demandas), e, com foco nesta
pesquisa, voltado para a construcdo de praticas de ensino que dialoguem mais proximamente
com o perfil contemporaneo de alunos, valorizando a cultura digital e as praticas de
linguagem contemporaneas nas aulas de Lingua Portuguesa, por exemplo.

A proposito, também gostariamos de ressaltar que o municipio de Novo Hamburgo ¢
destaque no que se refere ao investimento em tecnologias digitais na educacdo, valorizando
propostas pedagogicas que envolvam o acolhimento de TD pelos alunos e professores, como
o PDG desenvolvido pela professora Antdnia que envolve género de texto proprio da cultura
digital. A seguir, tragamos um breve histérico do municipio com as tecnologias digitais na

educacgao.

6.4.1 Breve histoérico do municipio com as tecnologias digitais na educagao

Diante das revolugdes tecnoldgicas, ja citadas nesta dissertacdao, que aconteciam ainda
no século passado, em meados dos anos 1980, os empresarios de Novo Hamburgo, junto a
comunidade, comecaram a organizar um movimento de estudo sobre as tecnologias digitais
que estavam surgindo para motivar a regido a utilizagdo, conhecimento e desmistificagdao das
tecnologias que surgiam, dando origem ao projeto intitulado AGORA. Este projeto contou
com diversas parcerias, entre elas, a Secretaria Municipal de Educagdo (SMED) de Novo

Hamburgo que, em 1984, integrou-se a0 movimento.
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A partir disso, foi firmado um convénio funcional, para fins de estudo e avaliacdo da
introducdo das tecnologias digitais a educacao, entre o LEC/UFRGS (Laboratério de Estudos
Cognitivos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul) e a SMED. O pontapé inicial
deste trabalho s6 foi possivel com a doagdo de um microcomputador de um empresario
hamburguense. Com esta doagdo, foi possivel atender doze criancas da rede municipal de
ensino, a titulo experimental.

A partir dessa experiéncia, a SMED enviou um projeto ao Ministério da Educagao e
Cultura (MEC), solicitando recursos para a implantacdo do primeiro centro de informatica da
rede publica de ensino do municipio. O convénio foi firmado e, em 1985, Novo Hamburgo
iniciou um trabalho pioneiro da América Latina: Informatica Educativa na rede publica de
ensino através do CEPIC — Centro de Preparagdo e Iniciagdao a Ciéncia da Informatica.

J& em 1987, o municipio conseguiu adquirir, com verbas proprias, novos
equipamentos e expandiu o atendimento a zona rural, por exemplo, dentro do Projeto
“Educagdo e Mudanga - Do aipim ao computador”.

Conforme os profissionais envolvidos ganhavam mais experiéncia e o municipio
adquiria mais recursos, foram sendo implementados novos centros de atendimento em
diversos bairros da cidade. No bairro Centro, além do atendimento regular ao 1° Grau,
aconteciam atendimentos com projetos que envolviam as tecnologias digitais, tais como:
Robdtica - construcdo de protdtipos de maquinas controlados por computador com o uso de
kits FischerTecnick, Telematica - comunicacao via Packet Radio, Multimidia - projeto
desenvolvido usando os recursos de multimidia existentes somente em um computador,
Alfabetizacdo de Adultos — através da utilizagdo dos recursos da Informatica — e o Clube
LOGO — que atendia alunos egressos das escolas municipais e comunidade em geral.

Em 1996, 18 escolas de Novo Hamburgo ja possuiam laboratorios de informatica.
Além disso, ainda em 1996, o MEC instaurou o PROINFO, a ser implantado em escolas
publicas, através de selecdo via projeto de adesdo. Novo Hamburgo submeteu projeto para
ganhar recursos do PROINFO e serviu de referéncia “no tangente a estrutura (existéncia de
um coordenador do espaco em cada escola) e proposta pedagogica (construcdo de
conhecimento através do recurso computacional)” (NOVO HAMBURGO, 2021, s.p.). Por
meio deste projeto, 36 escolas municipais de Novo Hamburgo foram contempladas com
laboratdrios de 8 a 16 maquinas, em diferentes etapas de instalagdo de 1999 a 2004.

Ademais, no ano de 2010, duas escolas da rede municipal de ensino de Novo

Hamburgo participaram do PROUCA (Programa Um Computador por Aluno), do governo
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federal, e professores e alunos destas escolas receberam lapfops para uso nas atividades na
escola e também fora dela, o que promoveu uma inclusdo digital as comunidades envolvidas.

Podemos perceber que o municipio, desde a década de 1980, vem se esforcando para
que seja possivel o acolhimento das tecnologias digitais na educagdo. Embora saibamos que
todos esses esforcos ndo diminuem (e muito menos apagam) as inimeras dificuldades para se
construir uma educacdo sem desigualdades, que promova a inclusdo efetiva da cultura digital,
reconhecemos que sao passos importantes que estdo sendo dados para uma mudanga, mesmo
que ainda pequena da inclusdo digital nas escolas. Além disso, Novo Hamburgo pode ser
considerado como um dos municipios pioneiros em valorizar esse tipo de abordagem no seu
sistema de ensino, visto que ¢ uma realidade por vezes distante da maioria das cidades
brasileiras.

Consideramos importante mostrar um pouco da realidade do municipio para
contextualizar onde o PDG analisado foi desenvolvido, para mostrar os recursos que o
municipio disponibiliza as escolas e para evidenciar os investimentos que foram e sdo feitos
em formagdo continuada de professores e em tecnologias digitais na educagdo, pois
reconhecemos que nao ¢ a realidade que se encontra na educagdo de outros inumeros
municipios do Brasil.

ApOs isso, ¢ importante restringirmos nosso olhar a escola em que as profissionais

investigadas trabalham e onde o PDG foi desenvolvido.

6.5 A escola em que o PDG foi desenvolvido

A escola!’ ¢ localizada em um bairro da regido Leste do municipio de Novo
Hamburgo, mais precisamente dentro do maior condominio residencial da cidade, em zona
periférica. Ela atende, em média, 660 estudantes, da Educagdo Infantil ao sétimo ano do
Ensino Fundamental. Para tanto, conta com cerca de 40 professores, uma diretora, uma vice-
diretora, uma orientadora educacional e duas coordenadoras pedagdgicas. Desses,
participaram da formacao proposta pelo grupo LID, no ano de 2020, uma professora de
Lingua Portuguesa, Antonia, e duas coordenadoras pedagogicas, Luciana e Eliana.

A escola possui um refeitério, uma cozinha, uma quadra poliesportiva coberta, uma
biblioteca, uma sala dos professores e 13 salas de aula. A escola ainda conta com um
laboratorio de informatica com 15 computadores e 60 laptops que podem ser retirados do

laboratério e podem ser levados para dentro das salas de aula comuns. No ano de 2021, foi

5 Naonomearemosa escola a fim de preservar a identidade das pessoasenvolvidasnesta pesquisa.
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instalada a sala maker na escola, em que estd disponibilizado material para roboética e smart
board. A escola também possui internet de qualidade, mas que, por vezes, apresenta
instabilidade devido ao mau tempo, por exemplo.

No que diz respeito ao uso de livros didaticos, os professores trabalham com livros
didaticos em aula, mas ndo como Unico instrumento ou metodologia de ensino. Nesse sentido,
os professores tém autonomia para seguir ou nao o livro didatico darede.

Sobre o nivel socioecondmico das familias dos alunos que estudam nesta escola,
podemos considerar que a maioria se enquadra do nivel baixo a médio, tendo alunos de niveis
socioeconomicos diferentes dentro da escola. Os alunos, em sua maioria, possuem acesso a
algum dispositivo tecnologico, sendo o smartphone o mais utilizado. O IDEB da escola de
2019 foi de 5,6.

Por conta da pandemia de Covid-19 que se alastrou pelo Brasil e pelo mundo, nesta
escola, as aulas, que sempre foram presenciais fisicas, tiveram que passar a ocorrer de forma
remota. A cada quinze dias, os professores se encontravam com os alunos remotamente
através da plataforma Google Classroom e realizavam chamadas de video com eles pelo
Google Meet. Nos chama atenc¢do que apesar de ter mudado o ambiente escolar (da sala de
aula fisica para um celular ou um computador), a pratica pedagdgica pouco mudou. Essas
chamadas de video serviam para que o professor pudesse explicar aos alunos o contetido de
sua disciplina e esclarecessem possiveis duvidas, para, depois, os alunos realizarem as tarefas
e devolverem-nas para a corre¢do — tal qual era feito na sala de aula “tradicional” — professor
explica, aluno pergunta e realiza em seguida as atividades para posterior correcdo pelo
professor.

Os professores e alunos tinham aulas sincronas remotas nos mesmos horarios em que
as aulas da disciplina ocorriam no modelo presencial, s6 que agora, de forma quinzenal. Além
disso, os professores disponibilizavam o niimero do seu telefone pessoal para que os alunos
pudessem entrar em contato sempre que tivessem duvidas fora do periodo dos encontros
sincronos através do Google Meet. Vale destacar que a escola ja trabalhava com a plataforma
Google Classroom, antes da pandemia de Covid-19, para realizarem algumas atividades, em
algumas disciplinas determinadas, mas, embora utilizassem, o uso ndo era frequente.

Segundo a diregdo da escola, os alunos, em sua maioria, possuiam acesso a
smartphones (mesmo que estes pertencessem aos seus pais) e, uma certa minoria, além de
smartphones, possuiam também acesso a computadores. Para os alunos que nao possuiam
nenhum tipo de acesso a tecnologias digitais, como smartphones ou computadores, com

conexao a internet, a escola disponibilizava poligrafos de atividades impressas, elaborados
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pelos professores, também de forma quinzenal, com explicacdes e exercicios, que deveriam
ser, posteriormente, devolvidos para a corregdo.
Depois desta breve contextualizagdo, partimos para a contextualizacado do PDG

desenvolvido pela professora Antonia, com a parceria de suas coordenadoras pedagogicas.

6.6 O PDG — Fake news em tempos de pandemia

A pandemia, além de provocar distanciamento social, medo e angustia entre as
pessoas, provocou também uma intensificacao na disseminacao de fake news no mundo todo.
A professora Antonia e suas coordenadoras Luciana e Eliana perceberam que a comunidade
escolar estava se deparando com dezenas de fake news que envolviam o novo coronavirus, por
meio de relatos dos alunos nas aulas sincronas remotas. As professoras notaram que os alunos
estavam compartilhando e acreditando em muitas coisas que liam na internet, afinal, no inicio
do ano letivo de 2020, ainda havia pouca informacdo e poucos dados cientificos sobre a
doenca, o que facilitava a disseminagdo de algumas noticias falsas. Noticias como “Boldo
melhora os sintomas do coronavirus”; “Tomar suco de limdo previne contra o coronavirus’;
“Vinagre ¢ mais eficiente do que alcool em gel para lavar as mdos”, sdo alguns exemplos de
fake news espalhadas durante a pandemia e que circulavam, também, no espago escolar.

Nesse sentido, a professora e as coordenadoras, que foram instigadas a construirem um
PDG durante a formacao continuada de 2020, evidenciaram uma pratica social necessaria e
pertinente a realidade de seus alunos: o combate as fake news em tempos de pandemia, visto
que, ao olharem para seus alunos, esse assunto se fazia essencial ser discutido naquele
contexto.

Para isso, pensando nas aulas de Lingua Portuguesa, a professora considerou relevante
propor o trabalho com um género de texto que ajudasse a divulgar a ciéncia, desmistificando
as fakes news e contribuindo para a ampliacdo dos letramentos de seus alunos, inclusive o
cientifico. Além disso, a professora se preocupou em procurar um género de texto que fosse
encontrado em ambiente digital, visto que as aulas estavam acontecendo de forma on-line,
pelas tecnologias e os alunos acessavam as aulas por meio de computadores ou celulares.
Assim, o género escolhido foi o episddio de podcast, que, como explicitado no capitulo 3,
apesar de muito semelhante aos programas de radio, existentes desde o século passado, este é
caracterizado por ser um género contemporaneo, produzido por tecnologias digitais de

gravagdo e edi¢do de audio e também seu meio de circulagdo ¢ em ambiente digital. Ademais,
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podem servir para divulgar a ciéncia e combater a desinformag¢do, como no exemplo da Figura
2, encontrada no capitulo 3 desta dissertacao.

A professora e as coordenadoras perceberam que o episddio de podcast poderia
divulgar muitas informagdes para a populacdo, de um jeito simples e acessivel, ja que pode
ser compartilhado pelas redes sociais, por exemplo. Assim, os episodios produzidos pelos
alunos possibilitariam a divulgacdo de informagdes seguras a respeito da pandemia de Covid-
19, diminuindo a disseminagdo de fake news na comunidade.

O PDG “Fake news em tempos de pandemia” foi desenvolvido em turmas dos 6° e 7°
anos, pela professora Antonia, em conjunto com mais uma professora de Lingua Portuguesa,
mas que ndo frequentava os encontros da formagdo continuada e, por isso, ndo foi possivel
registrar suas verbalizacdes. Ademais, Luciana e Eliana, as coordenadoras pedagodgicas,
também contribuiram na constru¢do do PDG, oferecendo ideias e sugestdes as professoras,
além de supervisionar o trabalho.

Isso posto, ter o conhecimento geral de como surgiram as ideias para a construgao
deste PDG, bem como quais as praticas sociais envolvidas nos contextos e nas vivéncias
destes alunos, quais foram as motivagdes para o desenvolvimento do PDG com foco em um
género da esfera digital de interacdo, como o episddio de podcast, e entender como foram
estruturadas as oficinas deste PDG auxiliard a compreensdo dos dados selecionados para

analise nesta dissertacao.
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7 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, em um primeiro momento, apresentamos e discutimos as verbalizagdes
das profissionais, que emergiram durante as reunides de formagdo continuada, sobre os
multiletramentos e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Na sequéncia, discutimos as
verbalizagcdes que emergiram sobre o PDG desenvolvido por elas e sobre as suas
verbalizagcdes no que se refere a ensinar e aprender na cultura digital. Por fim, trazemos

reflexdes a respeito da analise de dados realizada.

7.1 Verbalizac¢oes sobre os multiletramentos e a Base Nacional Comum Curricular

(BNCC)

Antes do inicio das constru¢des dos PDG no ano de 2020, as reunides de formagao
continuada foram embasadas por uma série de textos e assuntos que provocavam reflexdo do
grande grupo, tanto professoras e coordenadoras, como pesquisadores. Na reunido de junho,
onde emergiu a verbalizagdo que €, nesta se¢do, analisada, os pesquisadores propuseram a
discussao do texto de Jaqueline Barbosa “As praticas de linguagem contemporaneas € a
BNCC”'6, publicado no site Escrevendo o futuro, organizado pelo Itau Social, com
coordenacao técnica do Cenpec - Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acao
Comunitaria.

Em suma, o texto aborda a questdo dos multiletramentos que sdo propostos pela
BNCC, ja discutidos no capitulo 3 desta dissertacdo. Além disso, o texto trata sobre as
praticas contemporaneas de linguagem e¢ como a BNCC defende que o ensino de Lingua
Portuguesa deve estar atrelado a essas praticas. Nesse sentido, ¢ bastante evidenciado, no
texto de Barbosa (2019), que a cultura digital deve estar inserida na escola, mais precisamente
na disciplina de Lingua Portuguesa, visto que os alunos estdo, em sua maioria, inseridos na
cultura digital e possuem grande contato com géneros de texto oriundos desta cultura. O texto
ainda traz exemplos de inimeros géneros contemporaneos encontrados em ambiente digital.
Esse foi um dos textos escolhidos pelos pesquisadores para, possivelmente, inspirar as
professoras a realizarem um projeto a luz do que a BNCC esta propondo sob a otica dos

multiletramentos.

16 0 texto pode ser acessado atravésdo link: https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-
publicacoes/revista/artigos/artigo/2648/as-praticas-de-lingua gem-contemporaneas-e-a-bncc . Acesso em 07 jan
2022.
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A partir do estudo desse texto em formagao continuada, surgiram as verbalizagdes que

analisamos nesta secao.

7.1.1 O trabalho prescrito na BNCC e os desafios encontrados em sala de aula do século XXI

Voltamos nosso olhar a verbalizagdes sobre os multiletramentos ¢ a Base Nacional
Comum Curricular na visdo da coordenadora Eliana. Esta ¢ a primeira (e Unica) vez que
aparece verbalizagdo de Eliana, isso porque ela precisou se afastar dos encontros de formagao
continuada em setembro. Eliana era, até junho, a Unica coordenadora da escola. E, tendo em
vista que os encontros comecaram em maio, € o0 PDG comegou a ser pensado a partir dai,
consideramos importante retomar as reflexdes da coordenadora Eliana sobre os
multiletramentos e a BNCC, visto que esses assuntos estdo alinhados ao referencial teorico
que faz parte de nossa dissertagao.

Posto isso, professoras e coordenadoras, na reunido de junho, foram convidadas a
exporem suas percepgdes sobre o texto lido e sobre o proprio documento da BNCC da éarea de
Lingua Portuguesa, que também era uma leitura prévia importante, e relacionar os textos com
as suas praticas docentes e as praticas encontradas em suas escolas. Todas as participantes
poderiam expor suas consideragdes sobre as leituras prévias do encontro, falando sobre o que
acharam dos textos, como eles se relacionam com as praticas de cada escola, se eles estdo em
consonancia com as praticas, se ainda ndo estdo e assim por diante. Eliana foi a primeira
pessoa que pediu a palavra e exp0s o seu pensamento ao restante do grupo.

O texto que emerge de sua verbalizacdo ¢ extenso e por isso o dividimos em trés
partes, para facilitar a andlise e a compreensdo de cada excerto. Observemos a primeira parte

de sua verbalizagdo exposta a seguir:

Eliana: FEu cheguei a anotar aqui os termos, porque eu preciso
pesquisar e estudar um pouquinho mais, é rap cult, playlist, viog,
podcast, trailer, videominuto, fanfic, e assim vai, né? Tem outro que
eu ndo sei nem dizer, o “woulkitrouki” [walkthrough], sei la como é
que fala (visos). E o texto traz isso assim, né? De que a BNCC, ela
permite que tu va trazendo eles conforme a necessidade, conforme tu
fores percebendo que isso ta dentro do mundo dos teus estudantes,

ne?
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De acordo com a arquitetura textual, proposta por Bronckart (1999), o tipo de discurso
que emerge da fala da coordenadora Eliana ¢ predominantemente discurso interativo, do
mundo do expor, os verbos, em sua maioria, estdo no presente. Outro fato que evidencia a
presenca de um discurso interativo, ¢ a presenca de desinéncias verbais de primeira pessoa e
pronomes de primeira pessoa em diversos momentos de sua fala (Eu preciso pesquisar, eu
cheguei a anotar, entre outros) em que ela se implica e assume responsabilizacdo no ato de
fala.

Percebemos que, depois de ler o texto de Barbosa (2019) e conhecer um pouco mais
sobre a BNCC, Eliana se v¢ na obrigacdo de mudar ou rever certas praticas, como o fato de se
aproximar mais dos géneros da cultura digital, por exemplo, para ir ao encontro do que os
alunos estdo tendo contato e, também, precisa estudar um pouco mais para ir a0 encontro no
que diz respeito as praticas de linguagem contemporaneas. Quando Eliana diz “eu cheguei a
anotar aqui os termos”, 0os novos termos apreendidos, isto &, novos géneros de texto,
apreendidos e conhecidos com a leitura do texto foram tdo significativos para ela que ela
decidiu anoté-los, tendo em vista que ela ndo anota tudo, ela os considerou tao importantes a
ponto de chegar a anota-los. Isso ¢ mais um fato que evidencia que ela pode vir a se apropriar
e estudar ainda mais o que estd sendo proposto pela BNCC e, consequentemente, estimular a
sua colega Antdnia, professora participante dos encontros, a fazer o mesmo.

Notemos que entre os exemplos lidos no texto (que Eliana chegou até a anotar): “é rap
cult, playlist, viog, podcast, trailer, videominuto, fanfic, e assim vai, né” estd presente o
podcast. Nesse momento de formagao, ainda ndo havia sido decidido que o PDG desta escola
seria em torno do género episodio de podcast, mas isso nos mostra que, de alguma forma, o
texto cientifico, oriundo das pesquisas em relagdo a8 BNCC, escolhido pelo grupo de pesquisa
para debate em reunido, pode ter influenciado as professoras a pesquisarem um pouco mais
sobre esses géneros proprios da cultura digital, o que as fez escolher o género episédio de
podcast posteriormente.

Adiante, no trecho: “e o fexto traz isso assim, né? De que a BNCC, ela permite que tu
va trazendo eles conforme a necessidade, conforme tu fores percebendo que isso ta dentro do
mundo dos teus estudantes, né?”, Eliana referencia o texto de Barbosa (2019) e o conecta
com o texto do documento oficial da BNCC (2018), mostrando que realizou a leitura prévia,
solicitada pelo grupo e esta realizando o exercicio de conecta-los com as praticas da escola em
que Eliana, Antonia e Luciana trabalham.

Eliana também demonstra estar ciente de que aqueles géneros, citados anteriormente,

evocados pelo pronome “eles” nesse trecho, devem ser inseridos nas praticas pedagogicas a
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medida que os professores (afinal, Eliana utiliza um “tu” genérico, isto €, um tu que nao se
refere ao interlocutor, mas sim refere-se aos professores, no geral) forem conseguindo
relacionar com as vivéncias dos alunos, para que seja desenvolvido um trabalho que se
preocupe com as necessidades de aprendizagem dos estudantes inseridos na cultura digital, no
século XXI. Isso parece sinalizar que essa profissional se preocupa com o desenvolvimento de
praticas pedagogicas que vao ao encontro das vivéncias, do mundo, das necessidades dos
alunos. Isso ¢ o que defende a perspectiva dos multiletramentos (GNL, 1996) e,
consequentemente, a BNCC (BRASIL, 2018). Eliana demonstra, entdo, estar atualizada
quanto a leitura e conhecimento de textos que foram discutidos em formagdo continuada em
2020.

Continuando nossa analise, trazemos a segunda parte da verbalizagao de Eliana:

Eliana: Mas o que eu achei mais importante é que isso vem conectar
de repente essa nova, essa fase, né? Dos nossos jovens, dos nossos
adolescentes especialmente, né? Embora a gente saiba que nos temos
varios alunos, isso acontece na rede inteira, que sdo os youtubers, né?
Eles estdo nessas tecnologias e eles se envolvem com isso, e isso
chama muito a aten¢do deles. Entdo a gente precisa se aproximar
desses novos géneros nessas midias, né? Porque isso faz parte do

cotidiano dos nossos alunos hoje em dia, née?

Nesse excerto, o tipo de discurso, de acordo com a arquitetura textual, continua sendo,
predominantemente, discurso interativo, do mundo do expor e os verbos, em sua maioria,
estdo no presente. Outro fato que comprova a presenca de um discurso interativo ¢ a presenca
de desinéncias verbais de primeira pessoa e pronomes de primeira como “eu” e o “a gente” de
carater enunciativo implicado, se referindo a ela mesma e a outras professoras.

No trecho: “mas o que eu achei mais importante é que isso vem conectar de repente
essa nova, essa fase, né? Dos nossos jovens, dos nossos adolescentes especialmente, né?”.
Nesse enunciado, percebemos uma avaliagdo produzida em sua fala, articulada em torno de
modalizagdes apreciativas “eu achei mais importante”, comprovando que ela aprecia,
considera necessario ¢ importante, o fato de que a BNCC vai defender que ¢ extremamente
relevante levar em conta as necessidades de aprendizagem de acordo com as vivéncias dos

alunos, o que eles ja tém contato em sua vida.
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Além disso, Eliana coloca, nesse trecho, o pronome possessivo de primeira pessoa do
plural “nossos” referindo-se a todos os jovens e adolescentes que sdo alunos de todas as
professoras presentes em formagdo continuada, ndo restringindo apenas a importancia do
trabalho vinculado as vivéncias dos alunos na cultura digital de sua escola unicamente, mas
também afirma que ¢ importante que isso seja feita em todas as escolas da rede. E continua
afirmando: “nds temos varios alunos, isso acontece na rede inteira, que sdo os youtubers,
né?”, o pronome ‘“nds” se refere a ela e as suas colegas da rede municipal de Novo
Hamburgo, citando que essa ¢ uma realidade que ndo s6 as profissionais da escola analisada
nesta dissertacdo enfrentam, mas o municipio todo. Nesse trecho, Eliana nos mostra que
alguns estudantes ja sdo protagonistas na cultura digital, como o caso dos youtubers, ¢, a
partir da verbalizacdo desta profissional, entendemos que ela defende que isso precisa ser
inserido e acolhido dentro da sala de aula.

No trecho: “eles estdo nessas tecnologias e eles se envolvem com isso, e isso chama
muito a atengdo deles”, a coordenadora traz para sua verbalizacdo a meng¢do a actantes, 0s
alunos. Nesse excerto, Eliana mobiliza avaliagdes mencionando os alunos, o que demonstra,
mais uma vez, que ela percebe que seu trabalho de ensino deve considerar os alunos, se
preocupar com suas vivéncias e com os seus conhecimentos.

No entanto, nesse trecho, ao utilizar pronome pessoal da terceira pessoa do plural
“eles”, Eliana deixa de se implicar e ndo assume voz de autor empirico. Dessa forma,
percebemos presente na fala da profissional analisada, a ideia de que a cultura digital nao
pertence a ela, somente pertence aos alunos. O que sinaliza uma grande resisténcia por parte
das profissionais (veremos em outras verbalizagdes adiante) em se reconhecerem como
também pertences a cultura digital e justificando a necessidade de inseri-la na sala de aula
somente porque ‘“‘chama muito a aten¢dao” dos alunos, por exemplo, € ndo porque estamos
todos envolvidos numa sociedade extremamente tecnoldgica. Essa resisténcia também pode
acontecer pelo fato de que as professoras podem achar que como os alunos ja sdo youtubers
ou ja tém contato com algumas TD da cultura digital, eles ndo precisam aprender nada sobre
1ss0.

Vimos, ao longo da fundamentagdo tedrica desta dissertagdo, que, de acordo com
autores como Lopes e Schlemmer (2011), Rojo e Barbosa (2015), Rojo ¢ Moura (2019), o
documento oficial da BNCC (2018), entre outros, nao ¢ porque os alunos manipulam TD, que
eles participam de forma ativa, critica e €tica na cultura digital. Por isso, € importante que
formemos alunos que saibam agir, manipular, criar, ser protagonistas (entre tantas outras

coisas que os ecossistemas que envolvem as TD possibilitam) na cultura digital, indo além
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dos conhecimentos ja adquiridos por eles. Além disso, ¢ dever da escola proporcionar o
acesso, conhecimento e inser¢ao na cultura digital, sendo a escola uma porta de entrada dessa
cultura aqueles que nao a conhecem, por exemplo, exercendo um ato politico e democratico.

Eliana ainda cita em seguida: “entdo a gente precisa se aproximar desses novos
géneros nessas midias, né? Porque isso faz parte do cotidiano dos nossos alunos hoje em dia,
ne?”, justificando o porqué de professoras aprenderem sobre esses novos géneros inseridos na
cultura digital. Segundo ela, ¢ porque isso faz parte do cotidiano dos alunos, se afastando,
novamente, da implicagdo nesse trecho.

Observemos a ultima parte trazida para andlise da verbalizagdo de Eliana:

Eliana: O quanto nos aprendemos com eles [...], o quanto nos,
enquanto profissionais, somos desafiados a também estar estudando,
descobrindo, conhecendo, né? Isso nos desacomoda. E nos desafia,
né? Enquanto profissionais. Mas, enquanto pessoas, também, né? Do
quanto a gente ta sempre aprendendo, o quanto é importante a gente
estar aberto a conhecer, descobrir coisas novas, né? E a entrar nesse
mundo dos jovens, porque isso, no meu caso, ¢ muito mais deles do
que meu, né? Mas o quanto é importante a gente... A escola estar
aberta a este olhar, né? A gente ndo tem que estar brigando com isso,
pelo contrario, a gente tem que estar buscando isso pra melhorar a
nossa prdtica pra trazer esses estudantes com mais interesse pra

escola, ne.

Nesse excerto, o tipo de discurso predominante, de acordo com a arquitetura textual,
continua sendo discurso interativo, do mundo do expor e os verbos, em sua maioria, estao no
presente. Outro fato que evidencia a presenca de um discurso interativo € a presenca de
desinéncias verbais de primeira pessoa no plural e pronomes de primeira do plural, mas ¢
importante evidenciarmos que nessa parte da fala, em nenhum momento, Eliana se implica
sozinha, sempre traz para o discurso pronomes como “nds” e o “a gente” implicado,
referindo-se a ela e as outras professoras presentes na reuniao.

Isso pode indicar que Eliana se reconhece dentro de um grupo, que ela ndo estd
construindo o conhecimento e desenvolvendo suas praticas sozinha. Quando ela comega sua
verbalizagdo (no primeiro trecho analisado nesta se¢do), ela parte de um eu individual, mas,

ao passo em que vai descrevendo suas opinides € percepcdes sobre a tematica, chega no eu
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coletivo, o que fica demarcado, principalmente, com a grande quantidade de vezes que ela
opta pelo uso do “a gente” e “nds” em sua construgdo lexical, para defender suas ideias. Outro
fato que indica um reconhecimento da constru¢do de conhecimento em conjunto, dentro de
um grupo, ¢ o uso de “ne” (particula que representa contracao da expressao “nao ¢€”) inimeras
vezes (mais precisamente, 15 vezes somando as trés partes analisadas), o que indica que
Eliana estd expondo um raciocinio e estd buscando um refor¢o do grupo para pensar sobre o
raciocinio exposto, o que pode evidenciar que ela entende que faz parte de um coletivo e
todos podem opinar, concordar, discordar sobre o que esta dizendo.

No trecho: “O quanto nos aprendemos com eles”, Eliana utiliza o pronome “eles” se
referindo aos alunos, o que indica que esses géneros, essas praticas de linguagem pertencem
tanto as vivéncias dos alunos que eles podem se encontrar na condicdo de ensinar as
professoras e as coordenadoras. A cultura escolar, por muito tempo, colocou o professor como
unico detentor do saber, hoje, a coordenadora ja reconhece que isso mudou, dado que eles
podem ensinar muitas coisas que elas (coordenadoras e professoras) talvez ainda ndo saibam.
Isso nos mostra que o espago escolar, formado por diferentes culturas, pode se configurar em
um espaco onde discentes e docentes sdo co-ensinantes e co-aprendentes. Todos tém o que
ensinar e todos tém o que aprender.

Ja no trecho: “o quanto nos, enquanto profissionais, somos desafiados a também estar
estudando, descobrindo, conhecendo, né? Isso nos desacomoda. E nos desafia, né? Enquanto
profissionais”, Eliana novamente evidencia que o professor ndo sabe tudo, ele precisa estar
em formagdo, estar buscando novos conhecimentos. No entanto, a coordenadora reconhece
que ndo ¢ uma tarefa facil, “desacomoda” e “desafia” os profissionais (e ela se inclui nisso).
Afinal, se pararmos para pensar, muitas vezes ¢ mais confortdvel para o professor continuar
ensinando aquilo que ele ja tem propriedade e costume, do que arriscar transformar suas
praticas pedagdgicas (praticas essas que ja estdo instauradas ha muito tempo nas escolas).

Segundo a fala de Eliana, os novos géneros de texto, as novas praticas de linguagem
pertencem muito mais aos alunos que a ela (E a entrar nesse mundo dos jovens, porque isso,
no meu caso, é muito mais deles do que meu, né?), o que também exige um deslocamento,
uma busca por novos conhecimentos da parte do professor para entender, conhecer e se
apropriar de (multi)letramentos que antes ndo eram evidenciados em suas praticas docentes.

No entanto, ¢ curioso notarmos que, ainda nesse excerto, Eliana reconhece que se
apropriar da cultura digital, por exemplo, pode ser positivo ndo apenas para sua pratica
docente. Quando diz: “Mas, enquanto pessoas, também, né? Do quanto a gente ta sempre

aprendendo, o quanto é importante a gente estar aberto a conhecer, descobrir coisas novas,
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ne?”, a coordenadora Eliana reconhece que todo o aprendizado que pode construir sobre o
“mundo dos adolescentes”, como ela diz, pode relacionar com sua vida pessoal também,
afinal, em nossa vida pessoal, também ¢ necessario aprendermos, estarmos aberto a conhecer
e a descobrir coisas novas, para agir no mundo de forma mais autonoma, ética, consciente e
critica.

No trecho: “o quanto é importante a gente... A escola estar aberta a este olhar, né?”,
Eliana constrdi uma avaliagdo em torno de uma modalizagdo apreciativa, caracterizando como
importante, na opinido dela, os professores, os coordenadores, a escola como um todo, estar
aberta a um olhar de acolhimento a cultura digital, por exemplo, tdo presente na vida de seus
alunos.

E continua: “A gente ndo tem que estar brigando com isso, pelo contrdrio, a gente tem
que estar buscando isso pra melhorar a nossa prdtica pra trazer esses estudantes com mais
interesse pra escola”, é interessante observarmos que algumas avaliagdes produzidas neste
enunciado sdo articuladas em torno de modalizagdes dednticas (a gente ndo tem que estar
brigando; a gente tem que estar buscando), que expressam um sentido de obrigatoriedade,
por parte de Eliana, sobre o conteido que esta sendo dito. Nesse trecho, Eliana considera
como obrigatdrio a escola levar em conta o que ¢ proposto pela BNCC, sobre olhar para as
vivéncias dos alunos, as praticas de linguagem dos alunos, os géneros de texto
contemporaneos, o que vai ao encontro da perspectiva dos multiletramentos (GNL, 1996) que
defende um ensino pautado nas necessidades dos alunos do século XXI, para que eles
consigam fazer frente aos problemas da sociedade que os cerca.

No entanto, Eliana afirma que, por mais que muitos professores relutem em inovar
praticas docentes e trazer géneros de texto contemporaneos para a sala de aula, é preciso
“parar de brigar”, isto €, parar de querer manter uma pratica pedagogica que nao condiz com a
realidade em que vivemos. Ao parar de brigar contra isso, segundo Eliana, os alunos virdo
com mais interesse para a escola. O que nos leva a pensar: serd que a BNCC propde essas
transformagdes nas praticas pedagogicas e a inclusdo da cultura digital na escola apenas para
despertar interesse nos alunos?

Mais uma vez, revisitando a BNCC (2018), bem como a perspectiva dos
multiletramentos proposta pelo GNL (1996), podemos perceber que essas mudancas
propostas em praticas de ensino sdo estabelecidas para que o aluno aprenda de acordo com as
necessidades de seu tempo, da sociedade contemporanea em que ele esta inserido, para que
ele saiba utilizar as tecnologias digitais que os cercam de forma ética, critica e consciente e,

no que diz respeito ao ensino de lingua materna, para que ele reconheca, interprete e entenda,
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por exemplo, as diferentes formas de se comunicar na cultura digital, com as diferentes
linguagens, em diferentes contextos. Claro que despertar o interesse do alunado ¢
imprescindivel, mas o que a BNCC e os multiletramentos propdem vai muito além disso.

Depois de analisarmos, em trés partes, a verbalizagdo da coordenadora Eliana,
podemos observar que, ao ler o texto de Barbosa (2019) e conhecer um pouco mais sobre a
BNCC, Eliana se vé na condicdo de rever certas praticas profissionais € se preocupa em
inserir uma nova cultura em sala de aula (aquela, na fala de Eliana, mais proxima dos
estudantes), interessando-se fortemente em inserir e acolher géneros da cultura digital para ir
ao encontro do que os alunos estdo vivenciando hoje nas praticas de linguagem
contemporaneas. Além disso, como essa verbalizagdo emergiu no encontro de junho
(momento em que o PDG era a recém pensado pelas professoras envolvidas), entendemos que
todas as reflexdes feitas pela coordenadora de Anténia podem ter refletido, de algum modo,
na escolha do género episédio de podcast do PDG desta escola e podem também ter sido
primordiais para o cuidado tido em relacionar as oficinas do projeto as vivéncias dos alunos,
tal como ¢ proposto pela BNCC e a perspectiva de multiletramentos.

Partimos, agora, para a discussao das verbalizagdes que emergiram sobre o PDG

realizado pelas profissionais que contribuem com este estudo.

7.2 Verbalizacoes sobre o projeto didatico de género (PDG) desenvolvido

Nesta secdo, focaremos nossas analises nas verbalizagdes das profissionais sobre o
PDG desenvolvido por elas. Em nossa formagdo continuada, ¢ muito incentivado que
professores construam projetos didatico de género com suas turmas. No ano de 2020 ndo foi
diferente. Mesmo que estivéssemos passando por uma pandemia e o ensino ¢ a aprendizagem
precisaram acontecer de forma remota, fora da sala de aula fisica, com alunos e professores
distantes fisicamente uns dos outros, em muitos encontros de formacao discutimos sobre o
desenvolvimento do PDG de cada escola.

Na escola de Antonia, Luciana e Eliana, as professoras notaram um grande aumento
de compartilhamento de fake news nos grupos de Whatsapp das turmas e pensaram no género
episodio de podcast para desmistificar fake news e divulgar a ciéncia entre muitas pessoas. A
partir disso, surgiram muitas verbalizagdes sobre esse PDG construido. Selecionamos
algumas delas, mais representativas da perspectiva adotada pelas professoras, para

discutirmos em seguida em cada subgrupo tematico.
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7.2.1 A apropriagdao de género da cultura digital: episdédio de podcast

No que diz respeito a constru¢do do PDG, estudar e pesquisar sobre o género que sera
trabalhado no projeto e fazer sua modelizagao didatica (RABELLO, 2015), ¢ essencial.
Quando o PDG envolve um género que ndo ¢ tdo conhecido e dominado pelos professores, o
trabalho de conhecer esse género, as praticas sociais que o envolvem, onde ele circula, como
ele ¢ produzido, como ¢ consumido deve ser ainda mais cuidadoso, uma vez que esse género
orientard as aulas durante o desenvolvimento do PDG.

A professora e as coordenadoras envolvidas na constru¢do do PDG “Fake news em
tempos de pandemia”, precisaram se apropriar do género episddio de podcast e das
tecnologias digitais de producao deste género para explora-lo de forma significativa dentro
das oficinas do PDG. Para isso, a professora Antonia decidiu gravar seu proprio episodio de
podcast, na plataforma Anchor, que ¢ uma plataforma gratuita para a criagdo e circulagdo de
podcasts, muito popular na internet. A ideia era que, posteriormente, os alunos pudessem
produzir seus proprios episodios por meio desta plataforma digital.

Na reunido de formagao continuada do més de outubro, os pesquisadores encorajaram
as professoras de todas as escolas a relatarem como estava o andamento do desenvolvimento e
constru¢do do PDG com seus alunos. As profissionais de cada escola tiveram a oportunidade
de compartilhar suas primeiras experiéncias e, quando chegou a vez de Antdnia, a professora
relatou sobre o seu processo de, primeiramente, criar um episodio de podcast, para conhecer
melhor o género, as TD que envolvem produgdo, edicdo e compartilhamento e, em seguida,

mostré-lo para os alunos. A vista disso, a professora comenta o seguinte:

Antonia: A outra profe e eu fizemos um podcast, para testar a
possibilidade do Anchor, de tu fazer em dupla sem precisar estar
juntos, a gente fez pelo aplicativo do celular e conseguimos gravar.

Nos gravamos o podcast pra eles analisarem o nosso podcast

Primeiramente, quanto a analise linguistica-textual deste excerto, a partir do modelo
da arquitetura textual proposta por Bronckart (1999), podemos ver que o tipo de discurso
predominante ¢ o relato interativo, do mundo do narrar. Os verbos estdo no pretérito perfeito,
ja que a professora se refere a uma atividade ja realizada, um fato temporariamente distante

do ato de fala — a gravacao do episddio feita pelas professoras.
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Além disso, podemos perceber que Antonia se implica no ato de fala, o que € possivel
visualizar pela escolha de pronomes e desinéncias verbais em primeira pessoa, também pelo
uso do “a gente” de carater enunciativo implicado, que se refere a ela mesma e a colega (que
ndo participava das reunides de formacdo continuada). Neste caso, Antonia demonstra
reconhecer que agiu coletivamente, em conjunto com a outra professora.

Quando Antdnia opta pelo uso do “fu”, pronome pessoal em segunda pessoa do
singular, ela se refere a um “tu” genérico, isto ¢, um tu que nao se relaciona com o
interlocutor, mas sim com as pessoas no geral. Nesse sentido, ela percebeu, ao experienciar
gravar um episodio, que as pessoas, no geral, podem gravar um podcast no Anchor mesmo
sem estarem juntas, o que pode dar uma justificativa para que os alunos pudessem gravar
episodios em duplas, mesmo sem estarem juntos fisicamente. Afinal, convém destacar que a
professora sugeriu que os seus alunos gravassem episodios em duplas, mas ndo tinha certeza
se funcionaria. Evidenciamos, entdo, que a professora testa as tecnologias digitais oferecidas
pela plataforma Anchor e certifica-se de que € possivel realizar o trabalho pretendido.

Isso também evidencia que a professora ndo tinha contado com as tecnologias digitais
de gravacao, edigdo e compartilhamento de podcast, como a plataforma Anchor, por exemplo,
mas isso nao foi um impedimento para que ela experienciasse criar seu proprio episodio e
inserir ¢ acolher essa tecnologia em sua pratica profissional, dando oportunidade para a
entrada, de certa forma, da cultura digital em sua sala de aula.

No trecho “a gente fez pelo aplicativo do celular e conseguimos gravar”, nota-se, pela
fala da professora, que pelo aplicativo do proprio smartphone é possivel gravar o episodio de
podcast. Nesse momento, talvez, Antonia quis evidenciar que nao precisa ter um computador
para gravar, um smartphone ja basta. Isso pode ter ocorrido porque ela percebeu que seus
alunos, em grande maioria, ndo possuem computador, mas possuem, pelo menos, um
smartphone e que seria possivel desenvolver esse género de texto através de um smartphone
tranquilamente.

J& no excerto “nos gravamos o podcast pra eles analisarem o nosso podcast’, a
professora justifica o porqué de terem gravado um episddio: elas queriam mostrar para os seus
alunos um episddio de podcast feito por elas mesmas, para que fosse possivel o analisarem e
entenderem um pouco mais sobre esse género que comegariam a estudar no ano de 2020. No
entanto, a professora ndo menciona outros possiveis motivos, como o fato de que também
pode ter sido gravado para que elas, as professoras, se apropriassem do género e da tecnologia

digital em questdo, visto que, pela sua fala, fica entendido que ainda ndo tinha dominio e/ou
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conhecimento dessa tecnologia digital de gravacao, edicdo e compartilhamento de episddios
de podcast.

Adiante, trouxemos um excerto oriundo do ultimo encontro de 2020, realizado em
dezembro. Este se organizou em torno da ideia de compartilhamento de experiéncias das
escolas participantes a respeito dos PDG que estavam sendo desenvolvidos. Segundo a
doutoranda do grupo, Joice, na abertura do encontro, o objetivo da reunido era refletir sobre o
trabalho que vinha sendo desenvolvido. Antdnia, em um dos momentos em que compartilhava
sua experiéncia, relembrou que, no inicio do desenvolvimento do projeto, gravou um episodio
de podcast (ja citado na verbalizacdo da professora trazida por nds anteriormente) e, entao,

relatou, referindo-se a proposta de gravar episodio:

Antonia: A gente teve que se reinventar. Pra mim, falar assim, eu
nunca gostei de aparecer em frente de cdmera, minha voz muito
menos, entdo, foi um desafio danado gravar podcast, pensando que os
outros iam escutar a minha voz. Entdo eu aprendi muito e sempre

aprendo, eu digo que ndo sei mais viver sem o PDG.

Nesse segundo excerto escolhido para analise, ¢ possivel notar, segundo arquitetura
textual (BRONCKART, 1999), que o tipo de discurso predominante também ¢ o relato
interativo, do mundo do narrar. Os verbos, em sua maioria, estdo no pretérito perfeito, ja que
as professoras se referem a atividade ja realizada (a mesma do primeiro excerto). A professora
se implica no ato de fala, o que € possivel visualizar pela escolha de pronomes da primeira
pessoa. AntOnia também reconhece que agiu coletivamente, em conjunto com a outra
professora (que ndo participava das reunides de formagdo continuada). Podemos identificar
isso pela escolha do “a gente”, de carater enunciativo implicado, sempre nos fazendo lembrar
que nao agiu sozinha, mas em conjunto com suas colegas.

Logo no inicio de sua verbalizagdo, no trecho: “A gente teve que se reinventar”,
Antonia realizou uma avaliagao articulada em torno de modalizagdo dedntica (construcao fer
que com sentido de dever, obrigagdo), que ressalta o carater de ordem que vem dos niveis
mais elevados nas organizagdes sociais, por exemplo. Ou seja, para Antonia, se reinventar foi
necessario, foi um dever, para que fosse possivel aprender mais sobre o género e sobre a
plataforma de producdo desse género. Antonia também evidencia, na sua verbalizagdo, a voz
de autor empirico do seu dizer, tornando-se responsavel pela autoria que pode ser atribuida ao

enunciado em voga.
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Mas nos perguntamos: por que se reinventar? A escolha lexical feita por Antonia
pode dizer muito sobre seu trabalho realizado no ano de 2020. A professora precisou aprender
um novo género de texto que fosse possivel ser apreendido no contexto de ensino remoto
emergencial que estava sendo necessario devido a pandemia. Precisou também conhecer e
dominar uma nova tecnologia digital e inseri-la em sua “nova” sala de aula. Por isso,
entendermos que ela precisou “reinventar”, isto ¢, inventar de novo, descobrir, criar (algo que
ndo havia se concebido ainda em sua pratica).

No entanto, embora tenha sido um desafio danado para Antonia, ela gravou o episodio
e afirma “eu aprendi muito e sempre aprendo”. O enunciado “eu aprendi muito” se refere a
aprendizagem que ela construiu em relagdo a plataforma Anchor e a gravagdo do episodio,
bem como pode se referir ao conhecimento adquirido, agora, no final do percurso de
formagdo (visto que era o ultimo encontro) ao género episddio de podcast, ao ensino remoto,
entre outras coisas.

Quando Antodnia cita que sempre aprende, ela esta se referindo ao fato de que trabalhar
com PDG proporciona isso, afinal, a professora precisa estudar o género, se apropriar dele,
fazer sua modelizagdo didatica, para, entdo, poder ensind-lo com propriedade aos seus alunos.
E interessante evidenciarmos que a professora reconhece que precisa estar em constante
aprendizado e que nao ¢ detentora de todo o conhecimento. Além disso, ela reconhece o PDG
como um dispositivo didatico bom para sua pratica de ensino, pois ela afirma “eu digo que
ndo sei mais viver sem o PDG”. O que nos leva a entender que Antdnia, entdo, gosta e se
sente a vontade em trabalhar com esse dispositivo didatico e, a partir da formagao continuada,
em que pode aprender mais sobre o trabalho com PDG e ensino de lingua portuguesa,
evidencia ressignificar determinadas dimensdes de seu trabalho docente.

Embora no primeiro excerto trazido por nés, nesta secdo, Antdnia nao tenha
especificado que gravou o episédio de podcast para aprender mais sobre ele e suas
tecnologias digitais de produgdo, no segundo excerto € possivel notar que ela reconhece isso.
Interpretando os dois excertos, podemos notar que, apesar dos desafios, de nunca ter gravado
um episodio de podcast, de ndo gostar de aparecer em cameras e gravar sua voz, Antonia
conseguiu gravar o episddio, entender um pouco mais sobre o género e a plataforma Anchor,
para a realizagdo e desenvolvimento do PDG com seus alunos. E notavel o esforco realizado
por ela para que isso acontecesse.

Esses excertos nos mostram o esfor¢o da professora em oportunizar a entrada de
outros géneros de texto em sua pratica, em sua sala de aula, indo além dos géneros ja

consagrados, proprios da cultura da escrita e do impresso. Nesse sentido, entendemos também
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que a docente vai ao encontro do que defende a BNCC e a perspectiva dos multiletramentos,
por exemplo, em que no espago escolar, ¢ importante que seja incentivado que os sujeitos
deixem de ser meros consumidores da cultura digital, para também se tornarem produtores,
protagonistas dessa cultura. A professora se tornou protagonista nesse espago, deixando de ser
uma mera consumidora de episodios de podcast para também se tornar uma produtora e,
consequentemente, incentivou um trabalho de protagonismo na cultura digital por parte de
seus alunos do mesmo modo.

Ademais, no trecho “entdo eu aprendi muito”, podemos entender que Antonia realiza
uma tomada de consciéncia do processo de aprendizagem que adquiriu ao longo do percurso
de desenvolvimento e realizacdo do PDG. Afinal, o que antes, talvez, ndo era possivel, na
percep¢do de AntOnia (como gravar um podcast, se apropriar de uma TD nunca antes
experenciada, por exemplo), pois a profissional ndo tinha dominio de tais atribui¢des, foi
possivel a partir da aprendizagem adquirida ao longo do processo.

A seguir, partimos para a analise do proximo subgrupo tematico.

7.2.2 Os desafios de desenvolvimento de PDG em contexto de ensino remoto emergencial

Como ja mencionado, a pandemia de Covid-19 exigiu que as aulas presenciais fossem
suspensas em todo o mundo. E ndo foi diferente nas escolas de Novo Hamburgo. As
professoras precisaram adaptar suas atividades ao novo contexto em que as escolas se
encontravam, passando a lecionar de maneira remota e através das plataformas Google
Classroom e Google Meet.

Nesse contexto, Antonia e suas coordenadoras pedagdgicas, optaram por desenvolver
um PDG com um género da cultura digital. Vimos que a professora precisou estuda-lo e
conhecé-lo com mais propriedade para, depois, planejar aulas e ministrar oficinas sobre a
tematica escolhida. Como dito por Antonia, ela teve que aprender para ensinar €, como vimos
nos excertos anteriores, ndo mediu esforcos para que isso acontecesse. Além disso, ndo
podemos ignorar em nossa andlise que a doenca causada pelo virus estava assustando
milhares de pessoas. Os nimeros de 6bitos em nossa regido, no Rio Grande do Sul, estavam
crescendo cada dia mais. Entdo, de certa forma, eram varios desafios: aprender a utilizar as
novas tecnologias digitais, conhecer melhor e se apropriar do género escolhido para trabalho
e, ainda, lidar com a situagdo de pandemia.

Diante disso, era notavel que todas as profissionais demonstravam estar muito aflitas

quanto ao ensino e aprendizagem na pandemia. Por isso, no encontro de setembro, todas
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foram convidadas a relatar sobre como estava sendo a experiéncia (pontos positivos e
negativos) de desenvolver um PDG no contexto de ensino remoto, para que pudéssemos
pensar nos proximos encontros, nas proximas pautas e atividades que seriam trazidas e que
pudessem ajudé-las a continuarem desenvolvendo seu projeto de forma qualificada.

Antonia (assim como todas as outras professoras) foi convidada a relatar como estava
sendo sua experiéncia de desenvolver esse trabalho levando em conta as questdes apontadas.

Observemos o que Antonia diz:

Antonia: Ta sendo uma experiéncia unica realmente, né?, porque é
muito diferente tu fazer um planejamento quando tu td dentro da sala
de aula e quando tu ta totalmente fora dela, né? A ideia dos episodios
de podcast é um desafio, né. [...] E um desafio assim 6, da dor de

barriga de pensar.

No que tange a andlise linguistica-textual, podemos perceber que nesse excerto o tipo
de discurso ¢ interativo, ja que os verbos estdo no presente ¢ o0 mundo do expor é mobilizado
na verbalizacdo de Antdnia. No entanto, podemos ver que a professora usa o “fu” genérico ao
invés de um déitico de primeira pessoa do singular ou plural e, com isso, ha um grau menor
de implica¢do na sua fala. Todavia, ainda h4 implica¢do, visto que Antdnia esta falando sobre
a sua propria experiéncia. Ao utilizar o déitico “tu”, a professora se coloca externamente na
situagdo, para refletir sobre ela: “porque é muito diferente tu fazer um planejamento quando
tu ta dentro da sala de aula e quando tu ta totalmente fora dela, né?”. Nesse trecho, por mais
que Antdnia tenha utilizado um déitico da segunda pessoa do singular, quem esta realizando
as atividades expostas, isto €, fazendo um planejamento fora da sala de aula, ¢ a propria
Antonia.

Além disso, podemos notar que a escolha do verbo no presente continuo, por meio de
perifrase verbal, no trecho: “Td sendo uma experiéncia unica realmente”, indica que ¢ uma
situacdo que estd em progresso, ela nao ¢ finalizada no ato de fala. Ou seja, o presente
continuo nos mostra que a experiéncia, a que Antdnia se refere, ndo aconteceu ou acontecera,
ela estd acontecendo ainda, afinal, essa verbalizagdo emergiu do encontro de setembro de
2020 e o PDG ainda estava em fase inicial de desenvolvimento.

Antonia ainda cita “porque é muito diferente tu fazer um planejamento quando tu ta
dentro da sala de aula e quando tu td totalmente fora dela, né?”. Nesse trecho, ela esta

afirmando que ¢ muito diferente fazer um planejamento quando se esta dentro e quando se
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esta fora da sala de aula, criando uma comparagao. Essa comparagdo pode se relacionar ao
contexto de pandemia em que a escola se encontrava. Podemos inferir que, para Antonia, ¢
muito diferente planejar uma aula em contexto de pandemia, pois ela nunca havia feito isso
antes. A partir disso, surge uma possivel explicagdo sobre a escolha do adjetivo “Unica” no
excerto “td sendo uma experiéncia unica’ na verbalizacdo de Antonia. Essa experiéncia de
planejar e ministrar aulas em contexto remoto, nunca havia sido vivenciada pela professora. A
professora ainda termina a sua verbalizacdo com um “né” (particula que representa contragdo
da expressdo “nao ¢”) ascendente, o que pode indicar que ela estd expondo este raciocinio e
buscando uma afirmacdo do restante do grupo, que também esta vivenciado essa mesma
experiéncia inédita.

Nesse excerto escolhido para analise, Antonia novamente remete sua verbalizagdo ao
género escolhido para desenvolver o PDG em contexto de ensino remoto: “a ideia dos
episodios de podcast é um desafio”. Em outros excertos aqui analisados, pudemos ver que
Antonia nao tinha muito conhecimento sobre o género e sobre seu contexto de produgao.
Nesse excerto, ela novamente reitera que ¢, de fato, um desafio, ou seja, ¢ uma situagdo ou
problema cujo enfrentamento demanda esforco da parte de Antonia e ainda ela complementa
“é um desafio assim o, da dor de barriga de pensar’.

Ao verbalizar que esse desafio dd dor de barriga, Antonia estd fazendo uso de uma
metafora, isto ¢, utiliza uma figura de linguagem para produzir um sentido figurado por meio
de comparagdo. A dor de barriga pode se comparar a um certo incomodo que a professora vai
sentir por alguns motivos, como: dar aulas de uma forma totalmente inversa da tradicional, ja
estabelecida na escola (professor com um quadro, alunos sentados em carteiras, professor
compartilhando conhecimento presencialmente); conhecer e se apropriar de um género
diferente para ela, desconhecido, incomum; e trabalhar com novas tecnologias digitais antes
ndo tao presentes na sua pratica escolar, em seu trabalho de ensino.

Tudo isso, pode causar um incomodo a Antdnia, que ela define como uma “dor de
barriga”. Nesse sentido, a metafora se ancora num indice de realidade, pois a professora esta
se vendo em uma situagao que exige desacomodacao. Ela se encontra em uma fase em que doi
para ela pensar nessas questdes e, além disso, ela ainda terd que significar e agir para
transformar sua pratica docente.

O que ¢ interessante notarmos ¢ que a professora reconhece que precisa passar por
essas mudancas, por mais que causem desconforto ou incomodo nela. Antonia assume que
estd saindo de sua zona de conforto, estd adentrando em um desafio, saindo daquilo que

sempre fazia ou que estava mais acostumada e segura em fazer, isso obviamente causa
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estranheza para ela, causando, metaforicamente, a dor de barriga. Nesse sentido, Antonia esta
passando por um conflito interno, o que Bronckart (2013) afirma que ¢ normal acontecer
quando o professor ¢ instigado a refletir sobre sua propria pratica e sobre os desafios e
problemas que a envolvem.

Esse conflito esta possivelmente ligado com o seu desenvolvimento profissional
docente. Afinal, Antonia evidencia, em sua verbalizagdo, pistas linguistico-discursivas que
denotam reconfiguragdo de seus modos rotineiros de agir (BRONCKART, 2013) em suas
praticas profissionais, por exemplo. A partir da reflexdo critica sobre seu trabalho, Antonia
esta vivenciando um processo de tomada de consciéncia sobre sua pratica docente, que
impacta nas suas formas de agir praxiologicas (CARNIN, 2015; ALMEIDA, 2015).

Além disso, quando Antdnia verbaliza sobre os desafios de desenvolver um PDG no
ensino remoto, excerto trazido anteriormente, logo em seguida, no mesmo encontro, sua

coordenadora pedagodgica, Luciana, comenta:

Luciana: Eu quero complementar a Antonia, porque além de ser um
desafio em nivel de, talvez, aula a distancia, é um desafio pra nos
também no sentido de construgdo, de uso dessa nova ferramenta. Eu
também ndo era familiarizada com podcast, episodio de podcast, eu
ndo tenho formagdo na drea de Letras, entdo pra mim também é novo
tudo isso [...]. Entdo esse uso da ferramenta pra mim td sendo uma
novidade, eu e a Antonia estamos trocando muito essa semana. Eu
amei o podcast que ela construiu pra apresentar aos alunos e o
interesse nosso em conseguir usar essa ferramenta também, ele
mobiliza bastante os alunos, né? De ver que “ai, se a profe ta usando,
também o quanto essa ferramenta é legal, quanto vai ser util” né? na
ideia da construgdo do projeto das Fake news, o quanto isso mobiliza

a gente como professor também, né?.

No que tange a analise linguistica-textual, podemos perceber que, neste excerto, o tipo
de discurso ¢ interativo, pois os verbos, em sua maioria, estdo no presente e o mundo do expor
¢ mobilizado na verbalizacdo de Luciana, considerando que a coordenadora esté falando sobre
o PDG que, no momento da fala, ainda estava em desenvolvimento e ndo tinha sido
concluido. Ela se implica no ato de fala com déiticos de primeira pessoa do singular,

referindo-se a si mesma, e plural quando se refere a ela e a professora Antonia.
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Analisando o trecho: “Eu quero complementar a Antonia, porque além de ser um
desafio em nivel de, talvez, aula a distincia, é um desafio pra nos também no sentido de
construgdo, de uso dessa nova ferramenta”, neste enunciado, Luciana retoma o que Antonia
estava falando no excerto anterior, do desafio quanto ao ensino e aprendizagem no contexto
remoto. Luciana concorda com a professora e acrescenta também que este ndo ¢ o Unico
desafio delas (delas — pois utiliza o pronome déitico “n6s” referindo-se a ela e a Antonia).
Para a coordenadora, ¢ um desafio também a constru¢do de um PDG (interessante notarmos
que Luciana se implica na constru¢do do projeto, pois sempre auxiliava Antonia em todas as
etapas da elaboragdo do PDG mesmo atuando como coordenadora pedagodgica € ndo como
professora efetivamente) e € um desafio o uso “dessa nova ferramenta”. Quando ela cita
ferramenta esta falando especificamente da nova tecnologia digital de criagdo, edicdo e
compartilhamento de podcast que Antdnia trouxe para sua pratica. Isso pode ser melhor
compreendido com a continuagao do trecho: “eu também nao era familiarizada com podcast,
episodio de podcast’, em que ¢ mencionado especificamente o trabalho com episodio de
podcast.

Tanto Antonia quanto Luciana evidenciam em suas verbalizacdes a falta de
conhecimento para manipulacdo das tecnologias digitais ¢ 0 medo de trabalhar com essas TD
(visto a “dor de barriga” citada por Antonia), o que demonstra que antes da pandemia, por
exemplo, ndo haviam introduzido em suas praticas docentes as TD efetivamente. H4 uma
grande justificativa sempre em suas verbalizacdes dizendo que estdo a recém aprendendo a
utiliza-las, manipulé-las, inseri-las em suas aulas. Luciana ainda diz: “eu ndo tenho formagdo
na area de Letras, entdo pra mim também é novo tudo isso”. Como se fosse necessaria a
formacdo em Letras para inserir praticas da cultura digital em sala de aula. Sabemos que essa
ndo ¢ uma justificativa plausivel, pois Antonia tem formacdo na area de Letras e, mesmo
assim, também diz ser muito desafiador.

Em “pra mim também é novo tudo isso” nos perguntamos quanto pesquisadores: sera
que ¢ realmente tudo novo? Sera que a coordenadora ndo esta inserida na cultura digital?
Percebemos que o que pode ser novo para ela ¢ a insercao, o acolhimento da cultura digital
dentro da sala de aula. O que indica que a coordenadora também nao estava acostumada com
esse tipo de pratica em sala de aula e, desse modo, como coordenadora pedagogica, pode nao
ter incentivado a inser¢do das TD de forma efetiva nas salas de aula de seus professores. O
que ¢ muito comum, segundo Schlemmer e Lopes (2011), que afirmam que ao longo dos
ultimos vinte anos, foi possivel perceber que o computador e as tecnologias digitais tém sido

introduzidos nas escolas a fim de ndo interferir nos regimes ja instituidos nos sistemas de
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ensino. Segundo os autores, o que ¢ produzido ao se usar o computador ou alguma outra
tecnologia digital na escola ¢ pouco levado em consideragdo e raramente se constitui como
instrumento de ensino e do desenvolvimento da aprendizagem no Brasil.

Continuando nossa andlise, no trecho “Entdo esse uso da ferramenta pra mim ta sendo
uma novidade”, podemos inferir que a coordenadora vé a tecnologia digital apenas na

3

perspectiva de “uso de” uma simples ferramenta e ndo de “apropriagdo de” ou “exploracao
de” ou “interagdo com”. Apesar das grandes possibilidades educacionais que as TD podem
proporcionar vistas ao longo desta dissertagdo, afinal, estamos imersos a uma cultura em que
utilizamos os celulares e computadores para realizarmos quase todas as tarefas do cotidiano, a
escola ainda parece restringir isso apenas a manipulacdo e uso dessas ferramentas, como
vimos no trecho acima.

No trecho: “Eu amei o podcast que ela construiu pra apresentar aos alunos e o
interesse nosso em conseguir usar essa ferramenta também”, Luciana est4 se referindo ao
episodio gravado pela professora Antonia e utiliza modalizagcdo apreciativa: “amei”,
avaliando positivamente o trabalho realizado pela docente. Luciana também declara
reconhecer ser importante o interesse delas (Luciana e Antonia) em utilizar TD em sala de
aula, mas, mais uma vez, demonstra restringir as TD apenas na perspectiva de uso de uma
ferramenta.

Analisando esses excertos e o trabalho realizado pelas professoras, reconhecemos que
¢ extremamente significativo o interesse delas em acolher as TD em sala de aula,
principalmente em contexto de ensino remoto, em que as aulas acontecem por meio das TD.
No entanto, precisamos pensar em estratégias para que nas proximas formagdes, exploremos
ainda mais as possibilidades da inser¢do da cultura digital em sala de aula, indo além da
perspectiva de “uso de” ferramentas.

No trecho: “ele mobiliza bastante os alunos, né? De ver que ‘ai, se a profe ta usando,
também o quanto essa ferramenta é legal, quanto vai ser util’ né? na ideia da construgdo do
projeto das fake news”, Luciana afirma que o trabalho com as TD mobiliza os alunos, isto &,
coloca-os em agdo para uma tarefa, motiva-os de certa forma e, ainda, Luciana traz para sua
verbalizacdo vozes de personagens distantes do contexto de interacdo, neste caso, os alunos,
dizendo que se eles virem a professora utilizando, produzindo e compartilhando episodio de
podcast, talvez eles se sentirdo mobilizados a criar e participar também, verdo que realmente
o episodio de podcast pode ser Util para o combate as fake news, projeto da turma em questao.
Isso demonstra, ao nosso ver, que a coordenadora se preocupa com os alunos, trazendo sua

opinido para o debate em formagdo continuada. Lembrando que esse PDG ¢ co-construido
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com os alunos, nao ¢ algo que ¢ fruto apenas do trabalho individual do professor. Isso também
nos faz retomar a verbalizacdo de Eliana, no encontro de junho, que também manteve em sua
verbalizacdo a forte preocupagdo em relacionar todas as praticas pedagogicas com as
vivéncias dos alunos, o que demonstra ser uma manifestacao recorrente nas verbalizagdes das
profissionais desta escola.

Para finalizarmos a andlise desse excerto, observemos o ultimo trecho: “o quanto isso
mobiliza a gente como professor também, né?”’. Nesse enunciado, Luciana utiliza o “a gente”
de carater enunciativo implicado, que se refere a ela mesma e a todas as outras pessoas que se
enquadram na categoria “professor”’. A professora ainda termina a sua verbalizagdo com um
“né¢” ascendente, o que pode indicar que ela estd expondo este raciocinio e buscando uma
afirma¢do do restante do grupo, que também se enquadra na categoria “professor”. A
coordenadora se refere a tudo que fora exposto antes na sua verbalizagdo: o uso da tecnologia
em sala de aula, o trabalho com podcast, o combate as fake news, tudo que, de certa forma,
pode mobilizar, isto ¢, transformar o trabalho do professor. Um trabalho que envolve TD,
géneros da cultura digital, multiletramentos, que comeca a ser refletido com maior intensidade
em tempos de pandemia com essas professoras, mas que pode provocar mudangas nas praticas
docentes fora do contexto pandémico.

No tultimo encontro, também perguntamos as profissionais de todas as escolas o que
elas acharam, refletiram, aprenderam sobre desenvolver PDG no contexto de ensino remoto
emergencial. As professoras de todas as escolas tiveram a oportunidade de falar sobre suas
ponderagdes, apos desenvolverem um trabalho no ensino remoto. A coordenadora Luciana,

representando sua escola, entdo citou:

Luciana: Essa expectativa vs. realidade, né? O que a gente esperava
no inicio e o que mudou e o que a gente teve que reconstruir e se
mudar enquanto professor, enquanto ali no processo, pra dar conta
dessa realidade, trabalhar com isso e criar uma nova expectativa [...]
Mas existem as limitagées e principalmente pelo contexto, né? E o que

mais causou limitacoes.

Nesse excerto, de acordo com a arquitetura textual proposta por Bronckart (1999),
podemos notar que o tipo de discurso predominante dessa verbalizacdo € relato interativo,
visto que foram utilizados verbos, em sua maioria, no pretérito, se referindo a algo que ja

aconteceu — neste caso, o desenvolvimento do PDG j4 havia sido concluido e Luciana estava
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refletindo sobre o trabalho desenvolvido ao longo do ano de 2020. Em relagdo ao ato de
producdo, a coordenadora Luciana se implica no ato de fala, utilizando “a gente” de carater
enunciativo implicado, que se refere a ela mesma e a sua colega de trabalho, professora
Antonia. O que comprova que ela esta assumindo a responsabilidade pelo que esta falando e
colocando Antdnia nesta mesma situacao.

Analisando o trecho: “Essa expectativa vs. realidade, né?”, podemos inferir que
Luciana esta comparando como era a expectativa para o ano escolar de 2020 e como ele
realmente aconteceu — a realidade — o ensino remoto emergencial. No comeco, todos achavam
que seriam uma paralizagdo de mais ou menos 15 dias de escola, em margo de 2020, que, no
final, se tornou um ano inteiro de aulas a distancia. Entdo, Luciana traz para seu enunciado,
sua visao sobre essa expectativa que todos tinham e o que realmente aconteceu.

Luciana ainda complementa: “O que a gente esperava no inicio e o que mudou e o que
a gente teve que reconstruir e se mudar enquanto professor”. A coordenadora reflete aqui que
ela e a professora Antonia tiveram que “reconstruir” suas praticas docentes, isto €, construir
de novo, recriar, encontrar estratégias que dessem conta do novo contexto de trabalho em que
elas estavam inseridas. Ao utilizar a expressdo “a gente teve que” ela realizou uma avaliagdo
articulada em torno de modalizagdao dedntica (construgdo ter que com sentido de dever,
obrigacdo), que ressalta que, para Luciana, se reconstruir foi necessario, foi um dever, tendo
em vista o contexto no qual estava inserida.

No trecho: “e se mudar enquanto professor”, podemos inferir que aquelas professoras
do ultimo encontro (de onde emergiu esta verbalizagdo) ja ndo eram mais as mesmas
professoras do comego da formagdao em 2020, a situacdo pela qual passaram, o processo todo,
o contexto de pandemia e ensino remoto, por exemplo, transformou essas profissionais.
Luciana justifica isso dizendo: “pra dar conta dessa realidade, trabalhar com isso e criar
uma nova expectativa”’. Ou seja, no processo, elas tiveram que encontrar maneiras de
continuarem exercendo sua pratica docente, mas esta pratica ja ndo poderia acontecer da
mesma forma, como era a dita “sala de aula tradicional”’. As profissionais precisaram
mobilizar conhecimentos, experienciar novas TD, aprender a produzir podcast, a compartilha-
los, para “dar conta” dessa realidade de ensino remoto. A coordenadora ainda cita neste
mesmo trecho que precisaram criar uma “nova expectativa”, isto €, precisaram almejar novos
objetivos que levassem em conta o novo contexto de ensino e aprendizagem.

Isso revela, em nosso ver, mais uma vez, o processo de tomada de consciéncia, agora
por parte da coordenadora Luciana, que pode indicar pistas de desenvolvimento profissional.

A coordenadora demonstra estar vivenciando um processo de tomada de consciéncia, ao
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realizar uma reflexdo critica sobre seu agir e estabelecer uma reestruturacao positiva de seu
trabalho (CARNIN, 2015; ALMEIDA, 2015). Afinal, segundo Bronckart (2013), o
desenvolvimento ocorre em processos de interacdo linguageira que proporcionam reflexao e
uma tomada de consciéncia acerca das questdes até entdo ndo percebidas pelos sujeitos.
Quando Luciana cita que precisou criar outras expectativas, se reconstruir, mudar enquanto
professora, isto €, encontrar novos caminhos para que o ensino e aprendizagem acontecessem
mesmo em contexto de ensino remoto, ela estd afirmando que precisou reconfigurar seus
modos rotineiros de racionar, agir e/ou avaliar suas praticas profissionais, a partir da reflexao
critica sobre seu trabalho.

Ao fazer essa reflexdo critica, Luciana também reconhece que algumas coisas tiveram
limitagdes, ndao funcionaram da forma como foi planejamento, que nem tudo deu certo. Talvez
nem todos os objetivos tracados por ela e pela professora Antonia foram alcangados, segundo
o trecho: “mas existem as limita¢ées e principalmente pelo contexto, né? E o que mais causou
limitagoes”. Nesse excerto, a coordenadora cita que, apesar de todo crescimento profissional
que tiveram ao longo do ano de 2020, ainda existiram limitagdes, causadas pelo contexto de
ensino remoto. Essas limitagdes podem estar se referindo a muitas coisas como: nem todos os
alunos participaram de todas as oficinas, nem todos os alunos produziram episoédios de
podcast e se engajaram no projeto, nem todos os alunos tinham smartphones ou computadores
de qualidade e com boa internet para participarem de tudo que foi planejado, entre outros
possiveis motivos.

Desse modo, ao analisar todos os excertos trazidos nesta se¢do, podemos observar que
a transformagdo de praticas profissionais das docentes foi necessaria, foi um dever (tendo em
vista as modaliza¢cdes dednticas que emergiram nas verbalizagdes, por exemplo), para dar
conta das novas necessidades de aprendizagem que o novo contexto colocava em cena,
embora tenha sido um desafio e tenha causado desconforto ou “dor de barriga”, como cita a
professora Antonia. Entretanto, notamos que as profissionais pensaram em seus alunos,
levando em conta o contexto de ensino remoto, trabalhando com um género que fosse
possivel produzir por meio de smartphones e que fosse pertinente a pratica social que
mobilizou as professoras em 2020 e o trabalho com PDG: Fake news em tempos de
pandemia.

Seguimos, agora, para o proximo subgrupo tematico.
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7.2.3 As marcas deixadas pelo trabalho desenvolvido

Ainda no grupo tematico Verbalizacdes sobre o PDG desenvolvido gostariamos de
apresentar excertos de verbalizacdes que emergiram no ultimo encontro de formagao
continuada de 2020, realizado em dezembro daquele ano. Lembramos que o ultimo encontro
tinha como objetivo o compartilhamento de experiéncias dos trabalhos desenvolvidos por
todas as professoras participantes e, consequentemente, também era um espago para se refletir
sobre as marcas deixadas pelo trabalho desenvolvido e realizado nas turmas de cada
professora.

Por isso, ndo poderiamos deixar de discutir o que emergiu na verbalizagdo da
professora Antonia e coordenadora Luciana a respeito dessas marcas que podem ser sentidas
na vida profissional das participantes e/ou na vida dos alunos que participaram do projeto.

Quando convidadas a relatarem sobre as marcas deixadas pelo desenvolvimento do

PDG na vida dos estudantes, Antonia ¢ Luciana enunciaram:

Antonia: Tem uma menina do sétimo ano, [nome da aluna], que ela ja
ta com o canal dela e ela tem trés podcasts la [no Anchor] sobre
assuntos que ndo tem nada a ver com as fake news. Ela ta fazendo
podcast porque ela achou um maximo e ta divulgando.

Luciana: Sim, eles se interessaram bastante, né? E a gente tem ideias
para os proximos anos, até em relagdo a trabalhar um pouquinho o

storytelling.

No primeiro excerto, segundo a arquitetura textual (BRONCKART, 1999), nao
encontramos marcas linguisticas que comprovam a presenca de qualquer elemento que
implique os participantes da interacdo (ndo hd pronomes e desinéncias verbais de primeira
pessoa do plural ou singular, por exemplo), o que indica que Antdnia ndo assume a voz de
autor empirico, pois faz a narragdo de um fato que envolve outros actantes, neste caso, sua
aluna.

E interessante percebermos e fazermos relagdo com outros excertos ja expostos
anteriormente, segundo os quais enquanto a professora esta comegando a se familiarizar com
o género da cultura digital, com o contexto de circulacdo e com as TD de producao, de edigdo
e de compartilhamento desse género, a aluna parece ja entender para que o género episodio de

podcast serve no mundo, isto &, ja esta utilizando o género em uma determinada pratica social
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de linguagem, para um determinado fim: “ela tem trés podcasts la [no Anchor] sobre
assuntos que ndo tem nada a ver com as fake news”. Ou seja, a aluna percebeu que o podcast
ndo serve apenas para desmentir fake news ou falar sobre fake news, mas também para falar
de outros assuntos diversos, que podem agradar ouvintes de todos os tipos.

Além disso no enunciado “ela ja ta com o canal dela”, o advérbio “ja”, escolhido pela
professora, também pode indicar que Antdnia esta surpresa com a velocidade em que a sua
aluna se apropriou do género e ja o assumiu como instrumento para agir no mundo, criando
até um canal de episddios de podcast na plataforma Anchor. Isso evidencia a possivel
distancia entre a professora que estd recém comeg¢ando a produzir um primeiro episodio,
vencendo os medos de gravar a propria voz, conhecendo, aos poucos, a plataforma Anchor, e
a aluna que ja est4 familiarizada com o género, com a plataforma, com a grava¢ao de sua voz,
ja criou um canal e ja tem trés podcasts publicados, evidenciando grande imersdo na cultura
digital e fazendo uso de multiletramentos e multimodalidade, desde a primeira producdo em
sala de aula.

Vimos, no capitulo 2, desta dissertagdo, que ha, conforme inimeros documentos
oficiais, a expectativa de que a escola possa promover uma educacdo volta a cultura digital
(que se desenvolve fortemente fora dela), no entanto, para isso, ¢ necessario que a propria
escola seja capaz de fazer parte dessa cultura. Assim, promover um ensino com foco nas
necessidades da sociedade contemporanea, ¢ promover um ensino que integre a cultura do
oral, do escrito, do impresso e a cultura digital - e ndo valorizando e sobrepondo uma cultura a
outra. E, acima de tudo, considerar como primordial, um ensino que envolva a(s) vivéncia(s)
dos alunos e se as vivéncias, hoje em dia, estdo muito atreladas a cultura digital, o ensino e a
aprendizagem nao podem desconsiderar isso.

Nesse sentido, percebemos que o trabalho desenvolvido pela professora Antdnia
causou efeitos em sua aluna que, hoje, atua como protagonista na cultura digital. Inferimos
que a professora, ao estar em busca de conhecimento sobre as novas praticas de linguagem
contemporaneas, a estudar e a experimentar fazer seu proprio episddio de podcast, por
exemplo, esta tentando dar espacgo e acolher a cultura digital em sua sala de aula, mesmo que
antes isso ainda ndao fosse comum em sua pratica docente.

Além disso, essa verbalizagdo também nos mostra o qudo importante ¢ a escola
valorizar a cultura digital. Talvez, se Antdnia ndo tivesse proposto um PDG com o género
episédio de podcast, que ¢ um género oriundo da cultura digital, a aluna ndo tivesse se
interessado tanto em continuar produzindo episédios além da tematica das fake news, pois,

segundo a BNCC (2018) nao ¢ porque os alunos estdo em contato com as tecnologias, que
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eles saibam usa-las de forma ética, reflexiva e critica. Dessa forma, segundo a verbalizacao de
Anténia “ela ta fazendo podcast porque ela achou um maximo e ta divulgando”, a partir das
aulas propostas, a aluna pode construir uma avaliacdo apreciativa positiva do género, o que
pode ter despertado um interesse para que ela pudesse estar produzindo e divulgando seus
proprios episodios, atuando como protagonista numa cultura que, talvez, antes ela era apenas
consumidora.

No segundo excerto, que vem logo em seguida da verbalizagdo de Antdnia, na
verbalizagdo de Luciana, observamos a presenca de um discurso interativo, do mundo do
expor, os verbos estdo, em sua maioria, no presente € a coordenadora se implica no ato de fala
pelo uso do “a gente” de carater enunciativo implicado, que se refere a ela mesma e a colega
Antonia.

A coordenadora responde a Antonia: “Sim, eles se interessaram bastante, né?”, “eles”
esta se referindo aos alunos, visto que Antdnia mesmo havia falado sobre a aluna que gravou
seus proprios episodios. O uso do “né” ascendente, pode indicar que Luciana estd expondo
seu raciocinio e buscando uma confirmagdo da colega Antonia. O uso do verbo no passado,
nesse trecho, também faz relacdo a uma atividade ja realizada pelas profissionais — a
realizacdo do PDG — e Luciana afirma que essa atividade interessou bastante os estudantes.
Isso sinaliza, mais uma vez, que esse interesse despertado nos alunos, pode ter relagdo com as
praticas de linguagem vividas por eles fora do contexto escolar. Quando as vivéncias dos
alunos sdo valorizadas dentro das praticas escolares, o aprendizado ¢ muito mais significativo
para os estudantes. Esse ¢ um dos principais objetivos do trabalho com o PDG, que as
vivéncias dos alunos sejam tdo importantes e valorizadas pelos professores a ponto de um
projeto didatico ser todo voltado para essas praticas sociais que emergem no contexto escolar
e também fora dele (GUIMARAES; KERSCH, 2014).

Quando a coordenadora continua sua verbalizacao dizendo: “E a gente tem ideias para
os proximos anos, até em relagdo a trabalhar um pouquinho o storytelling”, podemos
perceber que, muito provavelmente, ela e a professora, em algum momento do
desenvolvimento do PDG, debateram sobre o trabalho realizado, gostaram deste trabalho e
chegaram a ter ideias para os proximos anos.

O que esse enunciado evidencia € que as ideias tidas para os proximos anos envolvem
“trabalhar um pouquinho o storytelling”. Storytelling é um tipo de podcast (vimos que
existem diversos tipos e formatos de podcast, como: conversa com ouvinte; mesa de bar,

storytelling, entre outros) que tem como objetivo narrar uma historia, ficticia ou ndo, para o
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ouvinte. Esse tipo de podcast também foi ouvido pelos alunos e pelas professoras em uma das
oficinas de seu PDG.

E interessante notarmos neste trecho que, embora Luciana tenha utilizado o advérbio
“pouquinho”, no diminutivo, para se referir ao verbo “trabalhar”, que quer dizer que ela ndo
pensa, ainda, em trabalhar “muito” com o storytelling, por exemplo, ela ja sinaliza que esta
aberta a encarar trabalhos que envolvam e acolham a cultura digital. Aquelas professoras que,
no inicio, tinham “dor de barriga” em pensar em trabalhar com podcasts ou que nunca haviam
tido contado com esse género da cultura digital, no ultimo encontro de formagao, até disseram
que estavam tendo ideias de continuar esse trabalho, indo além do episddio de podcast para
desmistificar fake news, demonstrando, agora, vontade em realizar um trabalho com outro
formato de podcast, também novo para elas.

Isso evidencia que as professoras, apos desenvolverem um trabalho com género da
cultura digital, estdo comecando a se apropriar e se sentir mais seguras em inserir a cultura
digital em sala de aula e isso comega a fazer parte da sua pratica profissional, despertando a
vontade de continuar o trabalho com género de uma cultura diferente daquela que sempre
ganha espago em sala de aula. Ha pistas, também, segundo as analises empreendidas até aqui,
de desenvolvimento profissional docente, dado que as professoras parecem estar lidando com
o conflito de maneira positiva, reestruturando suas representagdes sobre o trabalho de ensinar
géneros da cultura digital. Nessa mesma verbalizagdo, observamos que a coordenadora
Luciana entende que podcast nao ¢ “tudo a mesma coisa”, existem diferentes tipos e formatos,
para diferentes publicos e que irdo exigir diferentes tecnologias digitais de producao e edicdo
e ela até denomina o formato “storytelling”, demonstrando que entende do que esta falando,
ou seja, apropriagdo do conhecimento relativo a esse assunto. Desse modo, Luciana sinaliza
avangos sobre a compreensdo da cultura digital que reflete no ensino de Lingua Portuguesa,
entendendo esta cultura ndo como uma inimiga, que ird atrapalhar o aluno em sala de aula,
mas como uma nova forma de ensinar e aprender sobre a lingua, sobre os géneros de texto,
sobre apropriagdo de tecnologias digitais, entre outros.

O ultimo excerto que trouxemos para analise nesta se¢cao também emergiu do ultimo
encontro de formagdo continuada. Depois de apresentarem as colegas e aos pesquisadores seu
PDG, suas oficinas e as produgdes de episddios de podcast dos seus alunos, a coordenadora e
a professora foram questionadas pelos pesquisadores se tinham vontade de continuarem
trabalhando com géneros proprios da cultura digital nos proéximos anos. A resposta de

imediato de Antonia foi:
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Antonia: Com certeza a ideia é trabalhar com esses géneros
diferentoes, até porque sdo coisas que eles gostam muito [...], ndo que
0s nossos geéneros antiguinhos ali, mais tradicionais, eles ndo
merecam ser trabalhados e ndo devam ser trabalhados, mas eu acho
que da pra mesclar, o antigo com o novo, né, até pra que eles se
sintam inseridos. Ai, a questdo do celular, porque ndo da pra
trabalhar com celular em sala de aula. Da, da sim, e a gente deve
utilizar o celular, o computador, a internet, eu acredito que mesmo na
aula presencial e quando voltar, a tendéncia é essa, trabalhar com

géneros diferentes, com as midias, acho que ndo tem volta nisso.

Analisando a verbalizagdo da professora, podemos perceber que o tipo de discurso
utilizado por Antdnia é o discurso interativo, do eixo do expor. Os verbos estao no presente e
Antdnia constantemente se implica no ato de fala, o que ¢ perceptivel ao analisar o uso do
pronome em primeira pessoa do singular e formas verbais de primeira pessoa. A vista disso,
podemos perceber que a professora assume a voz de autor empirico do seu dizer.

No trecho “com certeza a ideia é trabalhar com esses géneros diferentoes”, podemos
entender que Antdnia, particularmente, pretende trabalhar mais vezes com esse tipo de género
que foi abordado no seu PDG. Além disso, a professora utiliza a locugdo adverbial “com
certeza”, o que indica uma avaliagdo produzida em seu enunciado articulada por modalizacao
logica, que se refere a julgamentos sobre o valor de verdade das proposi¢cdes enunciadas, o
que reafirma que a professora pretende, realmente, continuar trabalhando com géneros de
texto desse tipo.

Ainda nesse trecho, ¢ interessante analisarmos a escolha lexical feita por Antonia para
caracterizar esse tipo de género: “diferentdes”. Primeiramente, podemos notar que Antonia
considera esses géneros diferentes. O adjetivo diferente pode se referir a algo que ndo ocorre
com frequéncia, costumeiramente, que ¢ raro ou incomum. Dessa forma, isso indica que,
talvez, esses géneros ndo sejam comuns as praticas cotidianas ou docentes da professora
Antodnia, sendo assim, ela ndo os utiliza com frequéncia e, consequentemente, ndo tem muito
conhecimento sobre.

Em segundo lugar, percebemos que Antdnia utiliza o grau aumentativo do adjetivo
“diferentes”, transformando-o em “diferentoes”. O grau aumentativo pode expressar, além de
tamanho aumentado, exagero ou desprezo. Na verbalizacdo da professora, ndo podemos

afirmar se teria um sentido de desprezo, pois ela afirma em sua verbalizagdao que pretende
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continuar trabalhando com esses géneros. No entanto, se analisarmos a continuagdo do
enunciado: “até porque sdo coisas que eles gostam muito”, podemos notar que ela passa sua
voz de autor empirico, para vozes de personagens, que no caso sao os alunos, com a utilizagao
do pronome da terceira pessoa do plural “eles”. Ou seja, entendemos que quem gosta muito
desses géneros “diferentdes” sdo os alunos, ndo ela. Percebemos que a professora nao se
implica linguisticamente nesse enunciado. Talvez, por isso, Antdnia tenha utilizado o grau
aumentativo para se referir a esses géneros, nao com sentido de desprezo, mas marcando um
certo distanciamento da parte dela em relacdo a eles.

Ainda analisando o enunciado “até porque sdo coisas que eles gostam muito”, esse
“até porque” indica a inclusdo de um motivo para continuar trabalhando em sala de aula com
géneros da cultura digital. O motivo elencado pela professora seria porque os alunos gostam
muito desses géneros e, de acordo com a verbalizacdo de Antdnia, a professora ndo evidencia
outros possiveis motivos, como: ¢ sugerido e orientado este trabalho pela BNCC, faz parte das
praticas de linguagem contemporaneas que os alunos tém contato, oportunizam a entrada da
cultura digital em sala de aula, os alunos podem se apropriar de mais um canal de
comunicagdo de forma critica e ética, ou, até mesmo, podem se apropriar de tecnologias
digitais, para serem protagonistas da cultura digital, entre outros possiveis motivos. O que
pode nos mostrar que a professora ainda ndo tomou consciéncia das inimeras possibilidades
que seu trabalho pode proporcionar aos seus alunos. Este fato aponta que nods, como
pesquisadores, precisamos encontrar estratégias de mostrar e trabalhar ainda mais sobre isso
com as professoras em formagao continuada.

Seguindo a andlise das interacdes desse mesmo encontro, deparamo-nos com o
enunciado “ndo que os nossos géneros antiguinhos ali, mais tradicionais, eles ndo meregcam
ser trabalhados”. Em primeiro lugar, podemos notar que AntOnia caracteriza os “géneros
antiguinhos” como pertences a ela e a outras pessoas que se colocam no mesmo lugar que ela
na reunido de formagdo (como as professoras e as coordenadoras, por exemplo) utilizando o
pronome possessivo de primeira pessoa do plural “nossos”. Ou seja, se analisarmos o
enunciado anterior, que os géneros “diferentdes” sao os que os alunos gostam ou simpatizam,
os géneros “antiguinhos” sdo os que ela (e outras pessoas a que ela pode estar se referindo)
pode gostar, conhecer ou simpatizar mais. Com isso, analisando o emprego do grau
diminutivo no adjetivo “antiguinhos”, podemos concluir que expressa um valor afetivo para a
professora, tendo em vista que ela ja caracteriza esses géneros como pertencentes a ela, com a
utilizagdo do pronome possessivo “nossos”’. Nesse sentido, a antitese entre géneros

“diferentdes” e géneros ‘“‘antiguinhos” fica evidenciada nesse trecho. Um no sentido de
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distanciamento e estranhamento e outro no sentido de proximidade e afeicdo por parte da
professora Antdnia.

Muito provavelmente, os géneros antigos que ela cita podem fazer referéncia aos
géneros proprios da cultura da escrita e do impresso, como as cartas, as noticias, os artigos de
opinido etc., géneros que estdo presentes na maioria das aulas de Lingua Portuguesa ha muito
tempo. Desse modo, entendemos que esses géneros sdo, para Antdnia, os que ela tem maior
familiaridade, que ela sempre abordou e trabalhou em sua sala de aula, na sua pratica docente.
Por isso, géneros como episodio de podcast, proprios da cultura digital, sio considerados
diferentes para ela, pois sdo incomuns ou até mesmo inéditos em sua pratica profissional.

Observemos, agora, o trecho que vem logo em seguida: “ndo é que [...] eles ndo
merecam ser trabalhados e ndo devam ser trabalhados”, o pronome ‘“eles” se refere aos
géneros “antiguinhos”. Comegamos, primeiramente, analisando a escolha lexical do verbo
“merecer”. Compreendemos que, nesse caso, o verbo merecer pode ter o sentido de ser digno
de algo. Desse modo, podemos notar que Antdnia defende que, por mais que os géneros
“antiguinhos” ndo sejam “diferentdes”, oriundos das praticas contemporaneas de linguagem
e/ou de maior familiaridade dos alunos, eles, ainda assim, sdo dignos de serem trabalhados em
sala de aula, isto é, merecem ser trabalhados e inseridos nas aulas de Lingua Portuguesa.
Nessa verbalizacdo, Antonia defende um ponto de vista que evidencia, novamente, a
proximidade e afei¢cdo que ela possui em relagdo aos géneros mais antigos e mais tradicionais.

O uso do verbo “dever”, por sua vez, indica, fortemente, uma avaliagdo produzida no
enunciado de Antdnia, articulada em torno de uma modalizagdo deodntica, que ressalta o
carater de ordem que vem dos niveis mais elevados nas organizacdes que regulam e orientam
o ensino brasileiro, como a BNCC. E ji sabido pelas professoras e coordenadoras
participantes da formagao continuada que, por mais que a BNCC (2018) incentive o trabalho
com géneros de textos que surgiram com o advento da tecnologia e da cultura digital, os
géneros ditos “tradicionais” devem continuar sendo valorizados e trabalhados em sala de aula.
Dessa forma, a professora afirma e reconhece que esses géneros tradicionais devem sim
continuar sendo trabalhados e abordados em sala de aula, com PDG ou outros dispositivos
didaticos.

No entanto, logo em seguida, Antonia diz “mas eu acho que da pra mesclar, o antigo
com o novo”. O emprego do operador argumentativo “mas” no inicio desse enunciado, marca
um contraste de ideias: a primeira que a professora reconhece que os géneros tradicionais
devem ser trabalhados em sala de aula e a segunda que, apesar disso, os géneros

contemporaneos também podem ganhar espago. AntOnia produz uma avaliagdo nesse
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enunciado, com modalizag¢do apreciativa, utilizando o pronome déitico de primeira pessoa do
singular “eu” e o verbo “acho”, o que vai evidenciar uma opinido pessoal dela ao defender
que: “da pra mesclar”, ou seja, ela acredita que as aulas nao precisam ser fragmentadas em:
ou géneros tradicionais, ou géneros contemporaneos, ¢ possivel que se trabalhe ambos.
Todavia, talvez, Antonia queira enfatizar isso para mostrar que entende a importancia de se
trabalhar com géneros contemporaneos, mas que ndo quer deixar de trabalhar com os géneros
que ela ja estd familiarizada e que fazem parte da tradigdo escolar brasileira no ensino de
Lingua Portuguesa.

Podemos relacionar tal questdo ao que Schlemmer, Kersch e Oliveira (2020)
defendem. Segundo as autoras ndo ha mais espaco, na nossa sociedade, para polarizagdo e
separagdo, afinal, vivemos em um contexto hibrido, em que diferentes culturas, diferentes
agentes (humanos/nao humanos), diferentes naturezas (reais/virtuais) coexistem e coabitam o
mesmo ecossistema. Dessa forma, ¢ necessario entender que esse hibridismo deve envolver
também os espagos de ensino e aprendizagem, uma vez que estdo inseridos também nesse
ecossistema, citado pelas autoras, em que uma cultura ndo deve sobressair a outra, que um
conhecimento nao ¢ mais importante que o outro. Ha, por exemplo, espaco para a entrada de
inimeros géneros de texto, oriundos de multiplas culturas e de diferentes areas do
conhecimento. Ha espago para os géneros “diferentdes”, como cita Antonia, assim como ha
espago para géneros “antiguinhos”, cada um com propoésitos e objetivos diferentes de ensino e
aprendizagem, que sdo necessarios para formar os cidaddos que estdo inseridos nessa
sociedade hibrida e multicultural.

Nesse mesmo trecho analisado, Antdnia traz uma nova comparagao entre os géneros.

~ 9

O que antes a professora definia por “diferentdo”, agora caracteriza como “novo”, assumindo
que o género tem um carater de novidade para ela. O que nos leva a pensar, mais uma vez,
que ela se distancia do conhecimento e apropriagdo dos gé€neros contemporaneos, mesmo
tendo desenvolvido, com sua turma e por sua regéncia, um PDG com um género da cultura
digital. Para justificar e defender esse ponto de vista, Antdnia diz “até pra que eles se sintam
inseridos”. Ou seja, para a professora, mesclar aulas com os dois tipos de géneros de texto
(antigo e novo, nas palavras de Antonia) vai possibilitar que os alunos se sintam inseridos,
mas, ao utilizar o pronome “eles”, dando espago ao pensamento e afinidade dos alunos, ela se
exclui dessa insergao.

Seguindo a analise da verbalizacdo de Antonia nesse mesmo encontro, percebemos
que agora a professora parte para uma reflexdo sobre o uso das tecnologias digitais

(provavelmente ela faz essa relagdo levando em conta que muitos dos géneros
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contemporaneos sao produzidos por meio das TD). No enunciado: “a questdo do celular,
porque ndo da pra trabalhar com celular em sala de aula”, ela utiliza a modalizacdo dedntica
“ndo da” com base em um valor social ja pré-estabelecido na cultura escolar, que regularia o
que ¢ ou ndo permitido. Nesse trecho, Antonia, de certa forma, reconhece que a escola ndo
valoriza a cultura digital, tanto que o discurso que ela expde ¢ justamente este: que na escola
ndo ¢ lugar de usar celular, por isso ndo se ¢ nem possivel trabalhar com essa tecnologia
digital em sala de aula. Mas, em seguida, Antonia contradiz esse pensamento, afirmando: “dd,
da sim”, deixando evidente que, para a professora, ¢ possivel sim trabalhar com o celular em
sala de aula, inclusive, ela mesma desenvolveu um PDG que exigia que os alunos
produzissem e compartilhassem seus textos e produgdes com o celular em maos.

A partir dessa analise, podemos considerar que Antdnia revela ter vivido um processo
de mudanca, uma tomada de consciéncia e ressignificacio de seu agir docente no que
concerne ao trabalho com TD em sala de aula. Afinal, o que antes poderia ndo ser possivel, na
sua visdo e na visdo da cultura escolar, por exemplo, agora ela afirma que € possivel, pois ela
desenvolveu um trabalho através das TD, com smartphones e aplicativos digitais, e pode
observar que esse trabalho é vidavel na escola, mesmo em contexto de ensino remoto
emergencial. Antonia, parece ter refletido sobre seus modos de agir rotineiros, isto €, aquilo
que j& era normalizado — como nao usar smartphones em sala de aula — e reconfigurou sua
visdo sobre tais modos a partir da reflexdo critica sobre seu trabalho desenvolvido.

Antonia ainda acrescenta “a gente deve utilizar o celular, o computador, a internet” se
implicando no ato de fala com o uso do “a gente”, referindo-se a ela e a outros docentes. A
professora ainda enfatiza com o verbo “deve”, que se caracteriza por ser uma modaliza¢ao
dedntica, a incontornabilidade do trabalho com TD na escola. A BNCC (2018), por exemplo,
deixa claro a importancia de se trabalhar com a cultura digital e Antonia parece reconhecer
isso, afirmando ser um dever de sua classe profissional utilizar tecnologias digitais em suas
praticas docentes. Para isso, Antonia utiliza trés exemplos como: celular, computador e
internet.

No entanto, nos chama a atencdo o fato da professora citar apenas aparelhos
tecnologicos da cultura digital. Isso nos remete a uma reflexdo sobre como ainda ¢ presente o
pensamento de que apenas trabalhar com computadores ou outros apetrechos tecnologicos ¢
trabalhar com a cultura digital. A préopria profissional Antdnia desenvolveu um PDG que foi
muito além do simples uso de uma “ferramenta”. Ela trabalhou questdes de lingua através da
producdo e de edi¢do de episodios de podcast em smartphones, oportunizou o protagonismo

estudantil na plataforma de distribuicdo e divulgacdo de podcast, envolveu o
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compartilhamento desses episddios que pretendiam combater as fake news em redes sociais,
divulgando, em meio a pandemia de Covid-19, o conhecimento cientifico a toda uma
comunidade. Isso foi muito além da simples mobilizagao ou emprego de TD em sala de aula,
uma vez que o desenvolvimento de aprendizagens ligadas ao género e a pratica social é que
fomentaram a inser¢ao de alunos e professoras na cultura digital.

Em seguida, Antonia diz: eu acredito que mesmo na aula presencial e quando voltar,
a tendéncia é essa, trabalhar com géneros diferentes, com as midias, acho que ndo tem volta
nisso. Nesse trecho, a professora produz uma avaliagdo em “eu acredito”, expondo sua
opinido pessoal, se colocando mais uma vez como autor empirico do seu dizer, tornando-se
responsavel pela autoria do enunciado. Podemos notar que a professora esta produzindo uma
modalizagdo pragmatica em seu enunciado “eu acredito que mesmo”, que evidencia um
julgamento por parte da profissional sobre uma responsabilidade que atribui a ela mesma
sobre seu agir profissional, referindo-se ao que ird, a partir de agora, inserir e acolher em sua
pratica docente. Ao utilizar o advérbio “mesmo” ela esta reforgando em sua verbalizagdo que
trabalhar com TD (e géneros contemporaneos, como ela trabalhou no ano de 2020) ndo sera
possivel somente em aulas de ensino emergencial remoto, mas também nas aulas presenciais e
ainda afirma que isso ¢ uma “fendéncia”. Tendéncia, nesse caso, significa evolucdo de algo
num dado sentido, uma dada orientagdo. Ao identificar que essa € uma tendéncia, nas escolas
e nas praticas docentes, Antonia nos leva a crer que ela reconhece que os documentos estdo
prescrevendo isso, faz parte da cultura da sociedade em geral, bem como faz parte das
vivéncias dos alunos e, por mais que a cultura escolar ainda ndo reconheca tanto a
importancia de se valorizar a cultura digital, a professora deve agir e seguir esse caminho,
essa tendéncia.

Antonia ainda faz mais uma avaliagdo, articulada em torno de uma modalizagao
pragmatica, que enfatiza, mais uma vez, uma avaliagdo concernente as responsabilidades em
relacdo ao processo em que ¢ agente, ao verbalizar: “acho que ndo tem volta nisso”. A escolha
dos termos “ndo tem volta”, nos mostram que Antdnia realmente reconhece que nao ¢
possivel deixar de lado os gé€neros contemporaneos, as praticas de linguagem da cultura
digital e as proprias TD nas suas aulas. E uma prescrigio advinda da BNCC, por exemplo, que
deve ser seguida e a escola nao pode ignora-la, mas ¢ também uma realidade premente em
sala de aula quando se considera a realidade vivida pelos alunos fora da escola.

A professora, depois de desenvolver um trabalho com género da cultura digital em
suas aulas de Lingua Portuguesa e refletir sobre o trabalho desenvolvido, demonstra, como

vimos nesse € nos outros excertos deste grupo tematico, ter um pouco de inseguranga em
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relagdo ao trabalho acolhendo as TD e géneros proprios da cultura digital, mas reconhece a
importancia e a necessidade desse tipo de trabalho continuar sendo realizado nos préoximos
anos.

A seguir, partimos para a analise do Gltimo grupo tematico.

7.3 Verbalizacoes sobre ensinar e aprender na cultura digital

O municipio de Novo Hamburgo, onde as profissionais analisadas trabalham, como
vimos, sempre incentivou a entrada da cultura digital nas escolas, através de diversos projetos.
No entanto, isso ndo diminuiu as dificuldades encontradas pelas professoras em formagao
continuada. Nos, pesquisadores, percebiamos a angustia das profissionais em trabalhar com as
TD no contexto de ensino remoto emergencial e, na realizagdo de PDG, em trabalhar géneros
proprios da cultura digital (uma vez que esse PDG analisado nesta dissertacdo foi o Ginico que
envolvia um género proprio da cultura digital).

Com isso, em diversas reunides de formagdo continuada do ano de 2020, a pauta
envolvia ouvir os relatos das professoras acerca de seu trabalho com e na cultura digital. Por
isso, nesta se¢do, discutiremos sobre verbalizagdes das professoras analisadas que emergiram

durante encontros que envolviam essa tematica.

7.3.1 Os desafios do trabalho com as tecnologias digitais na visdo das professoras

No primeiro momento do encontro do més de novembro de 2020, as professoras
refletiram acerca da continuidade do planejamento e desenvolvimento do PDG em contexto
do ensino remoto emergencial de cada escola. Nesse momento uma das professoras, de outra
escola (que ndo ¢ o foco de nossa andlise), comecou a desabafar sobre os problemas que vinha
enfrentando em relacdo ao uso das TD com seus alunos, mesmo fora do ensino remoto
emergencial. Esse desabafo desencadeou depoimentos de outras participantes, incluindo a
professora Antonia.

Em um certo momento, muitas professoras de outras escolas comegaram a reclamar do
acesso a internet precario que os alunos estavam tendo e que elas mesmas também tinham e,
ainda, diziam que isso ndo era diferente no contexto escolar presencial fisico e,
consequentemente, atrapalhava no desenvolvimento das atividades planejadas por elas. Entao

Antonia pede a palavra e comenta:
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Antonia: A gente fala muito de internet, né? Ah, na escola ndo tem
internet, a internet ndo funciona, mas se a gente parar pra pensar em
questoes basicas de usar o teclado do computador, a gente tem
alunos que ndo sabem usar o teclado do computador, que ndo sabem
onde é que fica o espago, ‘“‘como é que eu faco pra acentuar uma
palavra?”, “como é que eu fago pra colocar uma letra maiuscula?”.
[...] Isso ¢ uma coisa que me chateia bastante, com a questdo da
tecnologia, ndo t6 falando so de usar aplicativos novos, mas as

questoes basicas de escrever um texto, de formatar um texto.

De acordo com a arquitetura textual, proposta por Bronckart (1999), percebemos que o
tipo de discurso presente na verbalizagdo da professora ¢ o discurso interativo, do mundo do
expor, afinal, Antonia estd, claramente, expondo uma situacdo que acontece na sua pratica
profissional e essa situagdo, pelo visto, a incomoda bastante. Os verbos estdo,
majoritariamente, no tempo presente e, ao utilizar pronomes e desinéncias verbais de primeira
pessoa do singular e o “a gente” de carater enunciativo implicado, Antonia esté se implicando
no discurso, assim como implica outras docentes.

Logo no inicio de sua verbalizagdo, no trecho: “A gente fala muito de internet, né? Ah,
na escola ndo tem internet, a internet ndo funciona’, esse “a gente” se refere a ela mesma e
as professoras presentes na reunido. Como, naquele momento, estava sendo debatido sobre os
problemas de acesso a internet, Antonia decidiu se manifestar trazendo falas que emergiram
durante a reunido, como nao ter internet na escola e a internet ndo funcionar.

No entanto, logo em seguida, ela ja refuta essa proposigdo trazida, com o operador
argumentativo “mas”, no trecho: “mas se a gente parar pra pensar em questoes bdsicas de
usar o teclado do computador”. Entendemos que Antdnia esta reconhecendo que o acesso a
internet € importante, entretanto, ha outras coisas que, na opinido dela, devem ser colocadas
em pauta quando o assunto ¢ desafios no trabalho com/nas TD, como, por exemplo, o fato de
que os alunos precisam saber utilizar o teclado do computador.

Adiante, AntOnia cita: “a gente tem alunos que ndo sabem usar o teclado do
computador, que ndo sabem onde é que fica o espago”. Nesse trecho, ¢ interessante observar
que algumas avaliagdes produzidas em seu enunciado sdo articuladas em torno de
modalizagdes pragmadticas, que introduzem um julgamento sobre uma das facetas da
responsabilidade dos personagens em relacdo ao processo de que sdo agentes “que ndo sabem

usar o teclado do computador, que nao sabem onde é que fica o espago”. Nesse caso, Antonia
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esta avaliando que os personagens que ela mobiliza em verbalizagdo (os alunos) ndo sdo
capazes de realizar certas atividades que envolvem um hardware de um aparelho digital,
como o teclado do computador.

No trecho “como é que eu faco pra acentuar uma palavra, como é que eu fago pra
colocar uma letra maiuscula™, o “eu” que Antonia evoca, ¢ um “eu” genérico, tal qual o “tu”
genérico. O “eu”, nesse caso, ndo se refere a professora ou a uma pessoa especifica. Antonia
apenas o utiliza para ilustrar em sua verbaliza¢ao questdes que os alunos nao sabem, também,
como acentuar palavras e utilizar letras maitisculas no teclado do computador. Nesse sentido,
no momento em que estava em discussao os desafios do trabalho com as TD, o que emerge da
verbalizagdo da professora ¢ uma grande preocupagdo com as questdes que envolvem a
manipulagdo de um dos hardwares do computador, saber acentuar palavras no teclado, dar
espacos, entre outros.

No entanto, ¢ sabido que trabalhar com as tecnologias digitais, com a cultura digital,
em sala de aula ndo ¢ apenas ensinar e aprender a utilizar os aparelhos tecnoldgicos e vé-los
como simples ferramentas de manipulagdo. Segundo Abrahamson, Bilkstein e Winlesky
(2007), ndo basta apenas ensinar os alunos a utilizarem os hardwares de um computador, por
exemplo, mas, trata-se de ensinar com as tecnologias digitais para que seja possivel
reconhecé-las como objetos sociais que estao presentes na cultura digital, que mudam a forma
de nos comunicarmos, de produzirmos textos, de recebermos informacgdes etc. Acolher a
cultura digital em sala de aula, ndo ¢ apenas levar os alunos ao laboratorio de informatica e
ensina-los a colocarem acento no teclado, para escreverem um texto. E promover uma
aprendizagem significativa por meio e com as TD, ¢ aprender como elas podem ser utilizadas
para atingir objetivos especificos, entender as implicagcdes dessas TD, como elas afetam e
atuam na sociedade, para que entdo, os alunos possam construir consciéncia e criticidade
quanto a cultura digital, atendendo ao que ¢ proposto na BNCC (2018), por exemplo.

E claro que reconhecemos que as questdes levantadas pela professora sdo
extremamente importantes, mas elas ndo sdo necessariamente da cultura digital. Afinal,
muitos dos alunos que nao colocam letra maitiscula em seus textos digitados no computador,
muito provavelmente ndo colocam nos seus textos escritos @ mao. Um trabalho que envolve a
cultura digital e as tecnologias digitais ndo deve ser apenas uma transposicao do que ¢ feito na
cultura da escrita e do impresso. Deve ter um diferencial, deve ter outro fim, pensado em
outro contexto, assim, requer renovacgao das abordagens pedagdgicas. Quando a professora se
preocupa com letra maiuscula e acentuacdo, ela ndo esta se preocupando com algo proprio da

cultura digital, s esta transpondo algo que sempre foi da cultura da escrita. Por isso, além de
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dispor de dispositivos tecnologicos — computadores, smartphones, tablets, acesso a internet,
entre outros —, ¢ necessario adaptd-los as atividades educativas considerando vérias
dimensdes envolvidas nisso.

Antb6nia continua sua verbalizagdo produzindo uma avaliagdo por meio de
modalizagdo apreciativa “isso ¢ uma coisa que me chateia bastante, com a questio da
tecnologia”. Ela deixa claro sua avaliacdo negativa em relagdo aos alunos ndo dominarem
aspectos que envolvem o teclado do computador e ainda complementa “ndo 0 falando so de
usar aplicativos novos, mas as questoes basicas de escrever um texto, de formatar um texto”.
Mais uma vez, ¢ possivel notar que a professora nao esta considerando a cultura digital de
fato, pois, novamente, associa as questdes da cultura do impresso ¢ da escrita as tecnologias
digitais, afinal, escrever um texto, pode ser feito no papel, no caderno. O que nos chamou
atencdo ¢ que a professora Antdnia ndo mencionou em sua verbalizagdo nenhuma dificuldade,
por parte dos alunos, com a plataforma digital de produc¢do e edicdo do género episoddio de
podcast ou com alguma dificuldade em relagdo a adicionar musica, efeitos sonoros, entre
outros. Essa dificuldade que ela cita, ndo envolve diretamente as TD.

O que queremos mostrar aqui é que nao € preciso ir a um laboratério de informatica
para aprender questdoes de formatagdo, letras maiusculas ¢ mindsculas de um texto, isso €
possivel fazer mesmo sem nenhum dispositivo tecnoldgico. Além disso, ao utilizar o advérbio
“s6” no enunciado “ndo t0 falando so de usar aplicativos novos”, a professora resume a
cultura digital a utilizagdo de aplicativos, como o aplicativo Anchor que ela teve de aprender e
conhecer para produzir um episédio de podcast. Ela reconhece que envolve manipulacio e
apropriacdo de aplicativos que vao interferir, de alguma forma, na sociedade, mas ela ndo
pode restringir a apenas isso.

No excerto analisado, ¢ bastante evidenciado que por mais que a professora Antonia
conheca a BNCC e as novas propostas educacionais que o documento traz e participe de uma
formagao continuada proposta por pesquisadores universitarios que enfatizem questdes vindas
da BNCC e dos novos documentos e pesquisas cientificas que orientam a educagio nacional,
no que diz respeito ao acolhimento e a inser¢do da cultura digital nas aulas do século XXI, ela
aparentemente permanece tendo um pensamento atrelado a manipulagdo de dispositivos
tecnologicos — o que ¢ contraditdrio quando pensamos que essa mesma professora realizou
um projeto com género da cultura digital, com a apropriacdo de aplicativos que, no fim,
fizeram a diferenca, de alguma forma, na vida de uma comunidade (com o combate as fake
news), buscou compreender como produzir, editar, compartilhar podcasts e inseriu isso em

sua pratica pedagogica, indo muito além da escrita de textos em computadores, por exemplo.
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A contradigdo aqui evidenciada apenas refor¢ca que o desenvolvimento profissional docente
ndo ¢ um processo linear, mas ¢ marcado por avangos e retrocessos, incrementos e rupturas,
os quais, quando observados e analisados, podem instrumentalizar formadores de professores
e subsidiarem agdes formativas.

Em nosso caso, tal constatacao pode indicar que ¢ necessario um maior esfor¢o por
parte dos formadores de professores em trazer questdes relacionadas a cultura digital no
ensino de Lingua Portuguesa e abrir mais espago para a discussao coletiva sobre o que de fato
muda quando a cultura digital entra na sala de aula de Lingua Portuguesa ndo apenas como
uma ferramenta a ser utilizada. E preciso ofertar formagdes continuadas que incentivem, com
maior énfase, que a cultura digital seja contemplada nas praticas pedagogicas dos professores,
de modo a promover uma visdo transformadora destas praticas, cujo objetivo seja uma
educagdo comprometida e preocupada com as vivéncias e necessidades de aprendizagem dos
individuos inseridos numa sociedade tecnologica e que promova interagdo com as TD de
forma critica, €tica e significativa.

A seguir, partimos para outro subgrupo tematico de analise.

7.3.2 As marcas deixadas pelo trabalho com as tecnologias digitais no ensino remoto

emergencial

O trabalho com as / nas TD no ensino remoto emergencial certamente foi um grande
desafio para as professoras em formacdo continuada participantes desta pesquisa que, antes,
nao tinham habito de acolherem praticas da cultura digital em sua sala de aula. No entanto, ¢
possivel perceber, através das verbalizagdes selecionadas para andlise, que esse trabalho tem
deixado marcas positivas nas praticas profissionais das docentes. E sobre isso que refletiremos
nesta se¢ao.

Os excertos apresentados a seguir, como outros aqui analisados, surgiram no ultimo
encontro de formagao (dezembro de 2020), em que a professora Antonia e a coordenadora
Luciana, partilharam com os demais participantes suas experiéncias profissionais ao longo do
ano de 2020. No momento que antecedeu a verbalizagdo analisada a seguir, Antdnio
perguntou para todas as professoras quais foram as marcas deixadas e os possiveis desafios
encontrados em relacdo ao trabalho desenvolvido com as TD no ensino remoto emergencial.
Consideramos importante destacar que, dessa vez, esta verbalizacdo ndo emergiu a partir de
desabafos entre as conversas de professoras, mas a partir de um questionamento feito pelo

pesquisador a todas as docentes, induzindo a reflexao sobre o ano vivido.
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A partir disso, observemos o que Antonia respondeu:

Antonia: A gente teve que se letrar também, eu tive que aprender a
mexer no aplicativo, a fazer um podcast, a ndo gaguejar na hora que
eu estava gravando, entdo eu aprendi pra ensinar. Mas é isso ai, é pra
que isso possa também ser pra vida deles, né? A gente conversou
numa aula sobre gente que ganha dinheiro com o podcast, poxa,
ganhar dinheiro fazendo podcast e é uma realidade em que eles estdo
inseridos, eles nasceram nessa era, acho que tem que trabalhar com

isso, é importantissimo.

De acordo com o modelo da arquitetura textual, identificamos, neste excerto, indicios
de um tipo de discurso marcado pelo relato interativo. Isso porque os verbos estdo, em sua
maioria, no passado, se referindo a uma situagdo que ja aconteceu e a professora se implica no
ato de fala com o uso de pronomes e desinéncias verbais de primeira pessoa. Considerando o
carater da pergunta e a época do ano em que essa interacdao ocorreu, essa constatagdo mostra-
se coerente com a situacao de comunicagdo e o processo individual de reflexao fomentado.

Contudo, no trecho: “A gente teve que se letrar também”, esse “a gente” ¢ de carater
enunciativo implicado, que se refere a ela e a coordenadora Luciana, visto que, nesse
momento de fala, Antonia estava falando em nome da escola, dos desafios e das marcas
sentidas pelo trabalho desenvolvido na escola em que essas profissionais atuam, evidenciando
a dimensdo do coletivo, da comunidade formada e do processo desenvolvimental vivenciado.
Também podemos notar, nesse trecho, a presenca de uma avaliagdo articulada em torno de
modalizagdo dedntica “teve que” (construcdo ter que com sentido de dever), ou seja, a partir
de tudo que estavam vivenciando, a constru¢do do PDG e o ensino por meio das TD, foi
necessario se letrar (e, aqui, se letrar pode estar se referindo a estudar, aprender, se apropriar
do género, das TD) para que conseguisse continuar sua atividade profissional durante o ano de
2020. A escolha do advérbio “também”, que indica inclusdo, se refere ao fato de que nado sé
alunos precisaram se “letrar”, isto é, aprender coisas novas, as profissionais envolvidas
também precisaram. E Antonia continua: “eu tive que aprender a mexer no aplicativo, a fazer
um podcast, a ndo gaguejar na hora que eu estava gravando”, tudo isso ¢ uma explicacao do
que ela teve que aprender, quais habilidades precisou mobilizar para que o projeto realmente

acontecesse.
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Comparando com outros excertos ja analisados, sabemos que foi dificil para Antonia
gravar sua propria voz para a producdo de um podcast, se apropriar da plataforma Anchor,
aprender a editar, entre outras coisas. E ela afirma: “eu aprendi pra ensinar”, o uso do
pronome “eu” indica, sem sombra de duvidas, que ela evoca a voz de autor empirico do texto
produzido, se responsabilizando, unicamente, pelo que diz no enunciado, ndo inserindo outras
vozes ou envolvendo outros personagens. Ela percebe que, de fato, aprendeu, mas ela tinha
um objetivo nessa aprendizagem: ensinar seus alunos. Esse ¢ o papel do professor, ndo ¢ um
ser digno de um dom divino, que sabe tudo, mas que precisa sempre estar aperfeicoando sua
pratica, estudando, dedicando-se, para atingir o objetivo principal de sua fungdo: promover o
ensino e a aprendizagem dos alunos. Antonia demonstra ter consciéncia disso, em que pesem
as dificuldades e limitagdes também apontadas por ela e analisada em se¢des anteriores.

Continuando nossa andlise, deparamo-nos com o trecho: “mas ¢ isso ai, é pra que isso
possa também ser pra vida deles, né?”’. Antdnia parece justificar o porqué de ter aprendido
tudo o que aprendeu, o porqué de ensinar aquilo que esteve ensinando ao longo do ano de
2020: para que fizesse sentido na vida dos alunos. Esse enunciado demonstra que a professora
esta preocupada em relacionar aquilo que esteve ensinando a vida dos estudantes, indo ao
encontro da proposta de trabalho com projetos didaticos de género postulada por Guimaraes e
Kersch (2014). O objetivo do ensino ndo foi apenas para dar conta dos conteudos
programaticos do ano em que ela desenvolveu o projeto, mas também para que refletisse, de
alguma forma, na vida dos alunos fora do contexto escolar.

Antonia ainda continua: “A gente conversou numa aula sobre gente que ganha
dinheiro com o podcast, poxa, ganhar dinheiro fazendo podcast e é uma realidade em que
eles estdo inseridos”, o pronome “a gente” evocado nesse enunciado faz referéncia a ela e aos
seus alunos, os verbos no passado retomam um fato temporariamente distante do ato de fala
que se refere a uma conversa que pode ter acontecido em uma das oficinas propostas durante
o desenvolvimento do PDG. Nesse trecho, Antdnia mostra que conversou com os alunos
sobre que o podcast ndo existe apenas no contexto escolar, mas também ha pessoas que
trabalham profissionalmente com isso. Isso foi possibilitado através dos avancos da cultura
digital em nossa sociedade, afinal, com o crescimento das TD, surge também novos servigos,
novas necessidades, novas vagas no mercado de trabalho que antes nem eram possiveis de se
imaginar.

Ademais, Anténia demonstra reconhecer que esta realidade, de novas profissoes
possibilitadas e voltadas para a cultura digital, ¢ a realidade dos alunos, no entanto, ao utilizar

o pronome “eles” ela se retira totalmente do contexto, afirmando que ¢ so6 deles, ndo dela. E
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curioso notarmos que Antonia estd inserida na cultura digital, possui redes sociais, aplicativos
de banco, realizou com éxito um PDG voltado para a cultura digital, mas ela continua
mantendo em sua verbalizacdo que esse mundo pertence aos alunos, ndo reconhecendo que
esse mundo também pertence a ela, a todos nds.

A professora mantém, nesse excerto € em outros ja analisados, a constante vontade de
se excluir da cultura digital, como se isso fosse possivel. Os géneros “diferentdes” sdo dos
alunos, ndo dela, a realidade das TD e da cultura digital ¢ dos alunos, nao dela. Antonia ainda
cita: “eles nasceram nessa era”, referindo-se aos alunos (como se nascer nessa era fosse o
fato que decide quem pertence a cultura digital e quem ndo pertence). Evidenciamos que os
alunos podem até dominar e se apropriar de mais TD que esta professora, mas isso ndo
significa que ela ndo possa dominar e se apropriar de tais TD da mesma forma (como
aconteceu com a gravagao, edi¢do, compartilhamento de seu proprio episodio de podcast).

Curioso também ¢ que na propria verbalizacdo de Antonia, aparece o relato de que ela
precisou aprender para ensinar seus alunos, ou seja, se ela teve que ensinar as questoes de
edicdo, producdo, compartilhamento de podcast, por exemplo, quer dizer que seus alunos nao
dominavam tais habilidades que envolviam essas TD ainda, o que ndo sustenta o argumento
de que a cultura digital ¢ algo que os alunos ja sabem ou ja dominam. Por isso, ¢ muito
importante que essas questdes continuem sendo trazidas para dentro do ambiente escolar, para
que os alunos e professores passem a se apropriar de fato da cultura digital e passem a agir e a
ser protagonistas da cultura digital, ndo meros consumidores que nem se enxergam cOmo
parte dela, como o caso da professora.

Em seguida, Anténia enuncia: “acho que tem que trabalhar com isso, é
importantissimo.” A escolha do verbo “acho” produz uma avaliagdo nesse enunciado, com
modalizagdo pragmatica, o que vai evidenciar uma opinido pessoal dela ao defender que tem
que trabalhar com as TD, com géneros da cultura digital. Nesse sentido, a professora
demonstra estar disposta a continuar seu trabalho envolvendo a cultura digital e ainda escolhe
um adjetivo no grau superlativo absoluto sintético que caracteriza algo atribuindo um grau
muito elevado. Para Antonia, ndo € s6 importante, como ¢ importantissimo o trabalho que
envolve a cultura digital, géneros contemporaneos, tecnologias digitais etc.

Para uma profissional que antes ndo inseria géneros que circulam em ambiente digital
em sua pratica pedagogica, que demonstrava insegurancga, medo, dor de barriga, defender que
¢ importantissimo esse trabalho desenvolvido, pois, segundo ela, envolve a realidade dos
educandos, ¢ um grande avango. Assim, concluimos que Antdnia teve a oportunidade, em

formac¢ao continuada, de refletir sobre seu trabalho, falar sobre ele e construir ¢ estabelecer



150

novas perspectivas para a sua pratica profissional, mais uma vez evidenciando tomada de
consciéncia.

Depois da analise desse excerto, apresentamos mais um para discutirmos ainda neste
subgrupo. Essa verbalizacdo também emergiu do ultimo encontro de formagdo continuada
(dezembro de 2020), mas, agora, ¢ a visao da coordenadora Luciana sobre as marcas deixadas
pelo trabalho com as TD no ensino remoto emergencial. Luciana também respondeu ao

questionamento feito pelos pesquisadores, dizendo:

Luciana: Dentro das possibilidades, o que a gente aprendeu
enquanto professor, né, Antonia? E o que a gente tem a capacidade de
fazer agora [...] esse aprender para ensinar, né? Dentro da
tecnologia ainda, o que a gente aprendeu dentro do Classroom e

todas as possibilidades.

Na verbalizagdo de Luciana, podemos identificar um relato interativo, do mundo do
narrar, com verbos no pretérito perfeito, de modo que Luciana refere-se a uma atividade ja
realizada — ensino remoto emergencial por meio / e com as tecnologias digitais no ano de
2020. A coordenadora se implica no ato de fala ao utilizar o “a gente” implicado, que se
refere a ela mesma e a professora que esteve desenvolvendo o PDG. No entanto, é possivel
notar que no trecho “o que a gente aprendeu enquanto professor, né, Antonia?” ao utilizar o
“né” ascendente, Luciana busca um reforco/assentimento da professora Antdnia, pois, por
mais que ela se reconheca como professora, Luciana, nesse momento, atua como
coordenadora pedagogica. Nesse caso, ela se implica no ato de fala, mas também implica
outros personagens, inclusive os nomeia, como nomeou Antonia.

Ainda sobre esse trecho, ¢ interessante notar que Luciana percebe que aprendeu ao
longo do ano de 2020, apesar de todas as dificuldades ja listadas em outros excertos. No
entanto, ndo podemos deixar de destacar que a coordenadora cita que aprendeu dentro das
possibilidades, isto €, apenas dentro daquilo que foi possivel, diante do contexto em que as
profissionais estavam inseridas, reconhecendo as limitacdes e impedimentos vividos, mesmo
sem verbaliza-los todos.

Também ¢ possivel observar, quando Luciana enuncia: “o que a gente tem a
capacidade de fazer agora”, que ela faz uma comparagao de dois momentos:

1) 0 momento antes de se apropriar de certas tecnologias digitais, como o Google

Classroom, para que as aulas continuassem acontecendo através de uma
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plataforma digital formulada pela Google e 0 momento antes de se apropriar de
géneros da cultura digital, como episodios de podcast, e a plataforma Anchor;

i) com o momento de fala (1ltimo encontro de formagao do ano de 2020, PDG ja

havia sido desenvolvido ¢ realizado com as turmas).

Esse movimento discursivo pode indicar que, ao comparar o primeiro momento com o
segundo momento, a coordenadora vé um progresso nela mesma e na professora de sua
escola, no que diz respeito a apropriagdo das TD que foram evocadas para a realizagao do
trabalho. Afinal, ela e a professora precisaram mobilizar certas (novas) habilidades para
exercer seu trabalho em um novo contexto, que antes elas ndo precisavam mobilizar. Luciana
considera que, agora, tem a capacidade de fazer mais coisas, que antes nao tinha. Talvez
porque antes a escola ndo exigia isso dela, isso ndo era necessario para ensinar ¢ aprender, o
que em contexto de ensino remoto emergencial foi primordial. Nossa analise evidencia que
antes do ensino remoto emergencial, muito provavelmente, a escola de Luciana ndo inseria a
cultura digital de forma efetiva, significativa e transformadora das praticas pedagogicas.

A partir dessa verbalizagdo, Luciana sinaliza reconhecer que aprendeu muito sobre
tecnologia e enfatiza que precisou aprender para ensinar: “esse aprender para ensinar, né?
Dentro da tecnologia ainda”. Assim como Antdnia, ela mantém em seu enunciado uma
consciéncia de que seus alunos nao sabem tudo sobre as TD e a cultura digital e que ela deve
estar em constante aprendizado, pois ndo ¢ detentora do conhecimento. E, mais uma vez,
utiliza um “né” ascendente que mostra estar procurando afirmacao, muito provavelmente, de
Antonia, visto que Luciana ndo assume unicamente responsabiliza¢do pelo que diz, sempre
relacionando com a professora regente da turma.

Além disso, no trecho “o que a gente aprendeu dentro do Classroom e todas as
possibilidades” ela identifica que as tecnologias, como o Classroom oferecem muitas
possibilidades de ensino e aprendizagem que, talvez, antes Luciana nem se quer conhecia.
Somente foi possivel conhecer através da exigéncia de um ensino com/nas TD, que criou
muitas dificuldades, aumentou muitas desigualdades, mas também serviu para a constru¢ao de
muito conhecimento, por parte das profissionais envolvidas nesta andlise, no que tange a
cultura digital na educagao.

Percebemos semelhangas nas verbalizagdes de Antonia e Luciana que indicam tomada
de consciéncia sobre o trabalho desenvolvido ao longo do ano de 2020. As profissionais
revelam uma evolucdo em seu trabalho frente as TD e manifestam apreciacdes positivas em
relagdo a continuagdo desse trabalho nos proximos anos, o que evidencia possiveis marcas

que esse trabalho parece ter deixado na vida profissional delas.



152

7.4 Reflexoes sobre as analises realizadas

Podemos observar, a partir das analises das verbalizagdes de professoras em formacao
continuada empreendidas nesta pesquisa, algumas tendéncias ou pontos de destaque.
Observamos, de partida, que as profissionais envolveram, em seu trabalho, praticas
contemporaneas de linguagem, a fim de considerar as vivéncias dos alunos fora dos muros da
escola, suas culturas de referéncia (como a cultura digital), suas familiaridades com as TD e o
contexto de ensino remoto emergencial que se instaurava no ano de 2020. Com a realizagdo
desse trabalho, as profissionais procuraram dar e ouvir a voz aos estudantes, fomentando seu
protagonismo, para que ao PDG desenvolvido em conjunto com os alunos, fosse atribuido
sentido ndo somente para suas aprendizagens escolares, mas que os ecos desse trabalho
também pudessem ser sentidos por toda a comunidade (GUIMARAES; KERSCH, 2014),
através de episoddios de podcast que desmistificassem fake news em tempos de pandemia de
Covid-19.

Para isso, as profissionais demonstram que acolheram e inseriram a cultura digital em
suas praticas pedagogicas, cultura que, antes, ndo ganhava tanto espago no ambiente escolar
das professoras participantes desta pesquisa, conforme evidenciam suas verbalizagdes aqui
analisadas. Assim, as profissionais mobilizaram praticas multiletradas (GNL, 1996), que
envolviam ndo somente escrita, por exemplo, tdo cara para a cultura escolar e para as aulas de
Lingua Portuguesa, mas produgdo, edigdo, compartilhamento de podcast e, com isso,
apropriacdo de novas TD. A formacdo continuada por elas vivenciada, em comunidade de
desenvolvimento profissional, parece ter subsidiado/apoiado essa agdo.

As inimeras dificuldades em se apropriarem e acolherem o género da cultura digital,
bem como as TD que envolvem esse género, foram evidenciadas pelas professoras em
iniumeros momentos das interagdes produzidas durante encontros de formacao continuada; no
entanto, ¢ notavel o esforco por parte das profissionais em conhecerem, estudarem e se
apropriarem do género da cultura digital para construirem um projeto que envolvia
tecnologias digitais e praticas contemporaneas de linguagem. Isso indica uma certa ruptura na
resisténcia em acolher as TD e a cultura digital em sala de aula de Lingua Portuguesa em
projetos futuros, visto que a partir da analise das verbalizagdes, as profissionais ja pensam em
trabalhos subsequentes que envolvam géneros da cultura digital.

Todavia, embora as profissionais tenham realizado um trabalho que promovesse
protagonismo na cultura digital através das TD, ao invés de mero consumo e uso delas,

promovendo exploragdo, apropriacdo e interacdo do alunado de forma ética, critica e reflexiva
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com/na cultura digital e desenvolvendo um projeto didatico de género com um propdsito
social significativo e transformador em uma sociedade tecnoldgica, ainda ¢ perceptivel, em
suas verbalizacdes, a visao de trabalho com/na cultura digital sob a perspectiva de “uso de” e
ndo de “apropriagdo de” ou “exploragdo de” ou ainda “interagdo com” as TD. Isso sinaliza
que as profissionais, muito provavelmente, ainda ndo enxergam todo potencial didatico e
transformador que o trabalho com as TD e envolvendo a cultura digital provoca na sala de
aula do século XXI. Desse modo, ¢ preciso ainda um esfor¢o por parte dos formadores de
professores em pensar em estratégias que aproximem ainda mais a cultura digital as
formagdes continuadas, a fim de que seja possivel construir uma ruptura da visao tradicional
de ensino e aprendizagem com/na cultura digital somente atrelada as questdes técnicas em
detrimento das questdes simbolicas (LOPES; SCHLEMMER, 2011).

Além disso, com o desenvolvimento do PDG sobre episddio de podcast e a reflexao
sobre ele durante processo de formacao continuada, percebemos que Antonia ¢ Luciana, em
diversos momentos da formagdo, em suas interagdes, mobilizaram pistas linguistico-
discursivas que possibilitaram identificar, via processo analitico, um processo de tomada de
consciéncia (BRONCKART, 2013), de reflexao critica sobre seu agir e reestruturagio positiva
de seu trabalho, o que impactou na dimensao de conhecimentos epistémicos e, também,
praxiolégicos das docentes (CARNIN, 2015; ALMEIDA, 2015). Por exemplo, quando
Antonia reflete sobre a impossibilidade que tinha, no inicio, em gravar um podcast, em se
apropriar das TD, e compara com o que conseguiu realizar posteriormente, ela demonstra
tomada de consciéncia em relagdo ao processo de aprendizagem que adquiriu ao longo do
percurso de desenvolvimento e realizacio do PDG. Ademais, quando Luciana cita que
precisou mudar enquanto professora, isto €, encontrar novos caminhos para que o ensino e
aprendizagem acontecessem mesmo em contexto de ensino remoto, com o PDG: Fake news
em tempos de pandemia, ela estd afirmando que precisou reconfigurar seus modos rotineiros
de racionar, agir e/ou avaliar suas praticas profissionais, a partir da reflexao critica sobre seu
trabalho e da tomada de consciéncia. No que tange as verbalizagdes da profissional Eliana,
nao foi possivel realizar um acompanhamento mais sistematico e longitudinal, visto que esta
frequentou as reunides de formacdo continuada somente até o més de setembro, limitando a
apreensdo de pistas (ou nao) de tomada de consciéncia dessa profissional. Por fim, as
profissionais citadas revelam uma evolugdo em seu trabalho frente as TD, ao ensino e
aprendizagem de e com gé€neros da cultura digital e manifestam apreciagdes positivas em
relagdo a continuacdo desse trabalho nos proximos anos, o que evidencia possiveis pistas de

desenvolvimento profissional docente.
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A andlise mais minuciosa da dimensdo linguistico-discursiva das verbalizagdes das
professoras, a partir do modelo da arquitetura textual (BRONCKART, 1999), também
evidenciou tendéncia de uso de tipo de discurso relato interativo e discurso interativo, o que
indica um grau maior de implicacdo das profissionais nas verbaliza¢des produzidas. No que se
refere as vozes presentes no enunciado, percebemos que, na maioria das verbalizagdes, as
profissionais assumiram a voz de autor empirico do texto, se responsabilizando, unicamente,
pelo que enunciavam em suas verbalizagdes, ndo inserindo outras vozes ou envolvendo outros
personagens. Tais constatagdes evidenciam que, na maioria das vezes, as profissionais
exercem o papel que Bronckart (2008) denomina de ator, isto ¢, quando o individuo ¢
consciente de suas motivagdes, intencionalidades e responsabilidades e os expressa em seu
texto, no nosso caso nas verbalizagdes em formacao continuada.

Além disso, ¢ possivel observar avaliagdes das profissionais sobre alguns aspectos do
conteudo do texto, que sdo expressas, majoritariamente, por modalizacdes dednticas, que sdo
avaliacdes apoiadas “nos valores, nas opinides ¢ nas regras constitutivas do mundo social,
apresentando os elementos do conteido como sendo do dominio do direito, da obrigagdo
social e/ou da conformidade com as normas em uso” (BRONCKART, 1999, p. 331). Em
diversas verbalizagdes, evidenciamos avaliagdes que demonstram as concepgdes das
profissionais do que seria certo ou errado, uma obrigacdo ou um dever em relagdo ao seu
trabalho, o que pode ser atrelado ao que os documentos prescritivos, como a BNCC
(BRASIL, 2018), sugerem. Também foi possivel evidenciar avaliagbes em torno de
modalizagdes apreciativas que procedem “do mundo subjetivo da voz que ¢ a fonte desse
julgamento, apresentando-os como benéficos, infelizes, estranhos, etc., do ponto de vista da
entidade avaliadora” (BRONCKART, 1999, p. 332). Muitas vezes, essas avaliagdes serviram
para mostrar, a quem ouviu/leu as verbalizacdes, o ponto de vista das profissionais frente aos
temas que estavam sendo expressos em verbalizacdo. Por fim, embora menos recorrente,
também foi possivel observar a presenga de modalizacdes pragmaticas, que “contribuem para
a explicitacdo de alguns aspectos da responsabilidade de uma entidade constitutiva do
conteido tematico (...) em relagdo as agdes de que ¢ o agente, e atribuem a esse agente
intengdes, razdes (...), ou ainda, capacidades de acdo.” (BRONCKART, 1999, p. 332). Com o
uso desse tipo de modalizagdo, as profissionais explicitaram avaliagdo acerca da
responsabilidade representada em relacdo a ag¢do que elas desempenham, isto ¢, de seu
trabalho. Tais pistas linguistico-discursivas contribuem, a nosso ver, para uma compreensao
mais adensada da constru¢do discursiva de processos desenvolvimentais vividos por

professoras em formagao continuada.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Vimos, ao longo desta dissertagdo, a transformagdo da sociedade com o advento das
tecnologias digitais e da eclosdo da cultura digital em nossas vidas. Os computadores, os
smartphones, a internet, sdo exemplos de TD que impactaram as formas de agir, de aprender,
de se informar, de ser e, sobretudo, de se comunicar na sociedade contemporanea. Hoje, nos
textos produzidos, lidos, compartilhados, ha destaque na presenca de multiplas semioses que
vao muito além da escrita, hd imagens, gifs, figurinhas, audios, enfim, uma imensidao de
outras linguagens que compdem a comunicagdo do século XXI. Novas praticas de linguagem
e, consequentemente, novos géneros de texto, surgem para suprir as necessidades de interag@o
nos novos contextos de comunicacao — digital ou ndo.

Essas mudancas, vividas e sentidas em maior ou menor grau por todos, refletem e
afetam a area da Educagdo, especialmente, as aulas de Lingua Portuguesa, que precisam
acompanhar e se inserir nesse cendrio de transformagdo, dando espaco para a entrada de
novos géneros de texto, proprios das praticas de linguagem contemporaneas, € promovendo
multiletramentos no ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, tanto por demandas
advindas do discurso oficial (e. g. BRASIL, 2018), quanto por reconhecimento das multiplas
realidades e praticas sociais em que os estudantes contemporaneos estdo inseridos ou podem
Vir a se inserir.

Do mesmo modo, também precisamos considerar que a pandemia de Covid-19, que
chegou ao Brasil no ano de 2020, também ocasionou uma drastica mudanga na area da
Educacdo. Durante a crise sanitaria, as tecnologias digitais tornaram-se parte das salas de aula
e foram extremamente necessdrias para que o ensino ¢ aprendizagem continuassem
acontecendo mesmo em tempo de distanciamento fisico. Diante disso, a cultura digital estava
sendo evocada para entrar, de uma vez por todas, no contexto educacional e, com isso, ela nao
poderia mais, em nosso ver, ser ignorada ou entendida apenas como “acessoria” a praticas
escolares ja consolidadas.

Diante desse contexto e reflexdes, emergiu a pergunta que motivou esta pesquisa € que
retomamos neste capitulo: como professores de Lingua Portuguesa, em formagdo continuada,
podem ressignificar suas praticas docentes no ensino de lingua materna, especialmente a luz
dos multiletramentos e do trabalho com géneros da cultura digital, por meio de projetos
didaticos de género desenvolvidos durante a pandemia de Covid-19?

Para buscar respostas para esse questionamento, debatemos conceitos e perspectivas

que envolviam a nocdo de cultura digital a partir de Lévy (1999) e outros autores
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(SCHLEMMER; DI FELICE, 2020) e sua relacdo e importancia com/na escola. Discutimos
sobre a concep¢do de multiletramentos (GNL, 1996) no ensino e aprendizagem de lingua
materna, a fim de evidenciar como essa perspectiva pode impactar positivamente as aulas de
Lingua Portuguesa no século XXI, bem como evidenciamos a posi¢ao adotada pela BNCC
(BRASIL, 2018) frente as novas demandas educacionais que surgem para as aulas de lingua
materna com o advento das tecnologias digitais.

Também apresentamos a formagdo continuada que embasou esta pesquisa, vinculada
ao projeto Formacido continuada e/em comunidades de desenvolvimento profissional
como estratégia para potencializar o ensino de lingua portuguesa na Educacido Basica,
defendendo que a formacdo continuada em comunidades de desenvolvimento profissional
promove o enriquecimento de praticas pedagdgicas e o desenvolvimento profissional de
professores. Assumimos que, em construcao cooperativa e coletiva (CARNIN, 2020), a troca
e a interacdo entre professores e pesquisadores, pode impactar sobre sua pratica docente,
especialmente no que tange ao ensino de Lingua Portuguesa por meio de projetos didaticos de
género (GUIMARAES; KERSCH, 2012; 2014), com o intuito de oportunizar, por meio do
estudo, producdo e circulagdo de géneros de texto, um ensino e aprendizagem que va ao
encontro das vivéncias dos alunos, das praticas de linguagem que os cercam (e para além
delas), desenvolvendo competéncias para que eles ajam e facam a diferenca no mundo de
modo critico, reflexivo e ético, alinhado aos desafios e necessidades do nosso tempo.
Ademais, aliamo-nos aos aportes teoricos-metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 1999; 2006a), que fundamenta também o modelo da arquitetura textual
utilizada nesta pesquisa, e oferece reflexdes sobre a nog¢do de trabalho do professor e
desenvolvimento profissional.

Com base nisso ¢ nas analises de dados realizadas nesta dissertacdo, acreditamos ter
alcangado algumas evidéncias que permitem tecer algumas consideracdes relacionadas aos
nossos objetivos de pesquisa. Retomamos, entdo, o objetivo geral apresentado na introdugao,
em que nos propusemos a compreender como professoras de Lingua Portuguesa, em
formacido continuada, desenvolvem um projeto didatico de género (PDG) a luz dos
multiletramentos e do trabalho com género da cultura digital e como a reflexdo sobre
esse trabalho pode potencializar a ressignificacio de suas praticas docentes. Para alcancar
tal objetivo, a pesquisa foi organizada em torno de trés objetivos especificos, os quais
permitem uma discussdo mais aprofundada de aspectos ligados ao objetivo geral. Assim,
retomamos, cada objetivo especifico, apresentando consideragdes sobre estes a luz da

pesquisa realizada:
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1) investigar, a partir da andlise de interagdes verbais entre professores em
formagdo continuada e formadores, como professoras de Lingua Portuguesa
evidenciam se apropriar de género que circula em ambiente digital e como isso
pode impactar em sua pratica docente.

O primeiro objetivo especifico estd relacionado a andlise das verbalizagdes da
professora Antdnia e da coordenadora Luciana. A professora Antonia evidenciou se apropriar
do género episodio de podcast para construir o PDG: Fake news em tempos de pandemia.
Para isso, ela escolheu, primeiramente, experenciar gravar seu proprio episoédio, que envolvia,
estudar e conhecer as tecnologias digitais que envolviam este género, de produgdo, de edigdo
e de circulagdo, na plataforma on-line Anchor.

AntoOnia cita, em suas verbalizagdes, que ndo conhecia o género, tampouco havia tido
contado com a produ¢do desse género na plataforma Anchor ou outras plataformas digitais. O
que nos leva a considerar que, antes de gravar seu proprio episddio, a professora tinha
conhecimento e apropriagdo elementares sobre géneros como episodio de podcast que
circulam em ambiente digital de interagdo e, com isso, ndo parecia propensa a inseri-los em
sua pratica profissional docente. No trecho: “a gente teve que se reinventar. Pra mim, falar
assim, eu nunca gostei de aparecer em frente de cdmera, minha voz muito menos”, a
professora evidencia que precisou aprender e se apropriar desse género de texto, para inseri-lo
em sua pratica profissional, precisou também conhecer e dominar uma nova tecnologia digital
e acolhé-la em sua “nova” sala de aula durante a pandemia. Por isso, entendemos que ela
precisou “reinventar-se”, isto €, inventar de novo, descobrir, criar (algo que ndo havia se
concebido ainda em sua pratica). Além disso, ¢ valido ressaltar que, apesar dos desafios,
como nunca ter gravado um episddio de podcast, de ndo gostar de aparecer em cameras e
gravar sua voz, AntOnia conseguiu gravar o episoédio, se apropriar do género e do
funcionamento da plataforma Anchor, para a constru¢do do PDG com seus alunos.

ApOs essa apropriagdo, Antonia construiu um PDG em que seus alunos puderam
aprender questdes relacionadas a lingua portuguesa, mas ndo so6 isso, a professora incentivou
o trabalho com as tecnologias digitais em sala de aula, por meio de produgdo, edicdo e
compartilhamento do género estudado em aula na comunidade em que os alunos se inserem,
com o propoésito de desmentir fake news sobre a pandemia de Covid-19.

No que diz respeito a apropriagdo do género que circula em ambiente digital por parte
da coordenadora Luciana, percebemos, no trecho: “a gente tem ideias para os proximos anos,
até em relagdo a trabalhar um pouquinho o storytelling”, que a coordenadora evidencia

possuir conhecimentos acerca dos tipos de podcast que existem, entende que podem existir
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diferentes tipos e formatos de podcasts, para diferentes publicos e que irdo exigir diferentes
TD de produgdo e edigdo, entre outras coisas. Desse modo, Luciana sinaliza avangos sobre a
compreensdo do género em questdo e, consequentemente, do publico-alvo, do contexto de
producao e circulagdo do género, das tecnologias digitais que o envolvem etc.

Quando a coordenadora enuncia: “e a gente tem ideias para os proximos anos’
podemos perceber que, muito provavelmente, ela e a professora Antdnia, em algum momento
do desenvolvimento do PDG, debateram sobre o trabalho realizado, o avaliaram
positivamente e chegaram a ter ideias para os proximos anos. Isso pode indicar que esse
exercicio de apropriagdo do género da cultura digital e de conhecimento e acolhimento das
tecnologias digitais que envolvem esse género, por meio de PDG, pdde impactar nas praticas
profissionais das docentes analisadas, afinal, as profissionais manifestam, em suas
verbalizagdes, a vontade de continuar inserindo, nas aulas de Lingua Portuguesa, géneros
proprios da cultura digital, bem como as tecnologias digitais que o envolvem: smartphone e
plataforma Anchor por exemplo, coisas que, segundo algumas verbalizagdes das docentes,
nao eram comuns em suas praticas docentes.

Sendo assim, consideramos que um PDG como o desenvolvido por Antonia, Luciana e
Eliana, construido em formacdo continuada, em consonancia com o que os documentos
prescritos e as pesquisas académicas sugerem, pode contribuir para a ruptura de certos
paradigmas ja instaurados no contexto escolar. A entrada de géneros proprios da cultura
digital como memes, fanfics, episddios de podcast, entre outros, nas aulas de Lingua
Portuguesa, ainda ndo ¢ algo corriqueiro, mas pode comegar a ser a partir do incentivo, por
parte das diferentes redes de ensino, em formagdo continuada de professores que permitem
atualizacdo e desenvolvimento docente frente as novas demandas educacionais que se
instauram em nossa sociedade contemporanea.

Observemos o segundo objetivo especifico:

1) analisar como o trabalho com multiletramentos e cultura digital foi realizado
pelas professoras participantes desta pesquisa, a partir do desenvolvimento de
um projeto didatico de género, em contexto de ensino remoto emergencial
causado pela pandemia de Covid-19, durante o ano de 2020.

Do mesmo modo, o segundo objetivo especifico refere-se as verbalizagdes da
professora Antonia e das coordenadoras Luciana e Eliana. O que podemos perceber com a
analise das verbalizagdes das profissionais ¢ que o trabalho com multiletramentos e cultura
digital foi realizado através do PDG desenvolvido na escola em que trabalham. A escolha de

um género proprio da cultura digital para guiar as oficinas do PDG representa que as
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profissionais estdo preocupadas em abordar praticas de linguagem contemporaneas em sua
pratica docente, muito presentes, segundo elas, no cotidiano dos seus alunos. Além disso, as
profissionais, em contexto de ensino remoto emergencial em que se encontravam no ano de
2020, procuraram ndo trabalhar apenas “nas” ou “mediadas” por tecnologias digitais, mas
“com” as tecnologias digitais, como smartphones e aplicativos de edigdo, producdo e
circulagdo do género estudado e construido em sala de aula.

Dessa forma, as profissionais demonstram que acolheram e inseriram a cultura digital
em suas praticas pedagdgicas, cultura que, antes, ndo ganhava tanto espaco no ambiente
escolar das professoras analisadas, conforme evidenciam suas verbalizagdes. No trecho
oriundo de uma das verbalizagdes de Antdnia: “a questdo do celular, porque ndo da pra
trabalhar com celular em sala de aula. Da, da sim”, a professora, de certa forma, reconhece
que a escola ndo valoriza a cultura digital, tanto que o discurso que ela expde ¢ justamente
este: que na escola ndo ¢ lugar de usar celular, por isso ndo se ¢ possivel trabalhar com essa
tecnologia digital em sala de aula. No entanto, em seguida, Antonia contradiz esse
pensamento ainda muito comum no imaginario escolar, afirmando: “dd, da sim”, deixando
evidente que, para a professora, ¢ possivel sim trabalhar com o celular em sala de aula,
inclusive, ela mesma desenvolveu um PDG que exigia que os alunos produzissem e
compartilhassem seus textos e produc¢des com o celular em maos. O que antes do trabalho
desenvolvido poderia ndo ser possivel, na visdo da professora e na visdo da cultura escolar,
por exemplo, agora AntOnia afirma que ¢ possivel, pois ela desenvolveu um trabalho através
das TD, com smartphones e aplicativos digitais, e pode observar que esse trabalho ¢ vidvel na
escola, mesmo em contexto de ensino remoto emergencial.

As profissionais, através de interagdo e exploracdo das tecnologias digitais, realizaram
um trabalho de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa com género de texto proprio da
cultura digital e fizeram que esse trabalho construido entre alunos e professoras refletisse ndo
sO6 nas competéncias e habilidades desenvolvidas nos alunos, mas que também fizesse sentido
para a comunidade em que a escola se insere. Mais uma vez, notamos que, ao acolher a
cultura digital em suas praticas, as profissionais exerceram um trabalho que vai muito além da
simples utilizagdo das TD. As profissionais promoveram um trabalho de ensino e
aprendizagem com as TD, sendo possivel reconhecé-las como objetos sociais que estdo
presentes na cultura digital, que mudam a forma de nos comunicarmos, de produzirmos
textos, de recebermos e divulgarmos informagdes, por exemplo.

Nesse sentido, compreendemos que acolher a cultura digital em sala de aula, ndo ¢

apenas levar os alunos ao laboratério de informatica e ensind-los a colocarem acento no
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teclado, para escreverem um texto, por exemplo. E muito mais que isso, ¢ promover uma
aprendizagem significativa a partir da interacdo com as TD, ¢ aprender como elas podem ser
utilizadas para atingir objetivos especificos, entender as implicagcdes dessas TD, como elas
afetam e atuam na sociedade, para que, entdo, os alunos possam construir consciéncia,
criticidade e reflexao sobre a cultura digital que os cerca.

Além disso, as profissionais mobilizaram praticas multiletradas no desenvolvimento
do PDG, que envolviam ndo somente escrita, por exemplo, tdo cara para a cultura escolar e
para as aulas de Lingua Portuguesa, mas produgdo, edigdo, compartilhamento de podcast,
apropriacao, interacdo e¢ exploragao de novas TD. Ademais, mais especificamente em relagdo
aos principios da perspectiva dos multiletramentos, ao trabalharem com podcasts em sala de
aula de Lingua Portuguesa, puderam propor praticas de valorizagdo da multimodalidade
presente fortemente nos géneros de texto da cultura digital, como o episoédio de podcast, isto
¢, multiplas semioses encontradas no género em questdo, que envolvem, em suma, selecao de
sonoplastia, escolha de imagens para a capa dos episddios e linguagem verbal, que se
manifesta principalmente através da oralidade, o que pode ter mobilizado as profissionais e
seus alunos a construirem uma postura positiva em relagdo a timidez em situagdes de uso
publico da linguagem oral, por exemplo. No que tange ao multiculturalismo sob a 6tica dos
multiletramentos, além de acolherem a cultura digital em sua pratica pedagogica, as
profissionais, ao abordarem género episodio de podcast no intuito de mitigar a proliferagdo de
fake news sobre Covid 19, também inseriram praticas oriundas da cultura ligada ao campo
jornalistico-midiatico, com énfase na popularizagdo cientifica.

Vejamos o terceiro e ultimo objetivo especifico:

1i1) mapear e discutir verbalizagdes das professoras em formagao continuada, a fim

de identificar pistas linguistico-discursivas que possibilitem identificar tomada
de consciéncia sobre seu agir, reflexdo sobre seu trabalho de ensino e também
em relagdo ao seu desenvolvimento profissional.

O terceiro objetivo especifico tem relagdo direta com as verbalizagdes das
profissionais quando estas refletiram sobre o trabalho desenvolvido. Percebemos que as
profissionais Antonia e Luciana, em diversos momentos de formacdo, evidenciaram pistas
linguistico-discursivas que possibilitam identificar um processo de tomada de consciéncia
(BRONCKART, 2013), de reflexdo critica sobre seu agir e reestruturagdo positiva de seu
trabalho, o que impactou na dimensdao de conhecimentos epistémicos e praxiologicos das

docentes (CARNIN, 2015; ALMEIDA, 2015).
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Ao realizar um exercicio de reflexdo sobre o trabalho realizado, o PDG com género de
texto da cultura digital e que envolvia tecnologias digitais, percebemos que Antdnia realiza
um processo de tomada de consciéncia e reestruturagdo positiva de seu trabalho
principalmente quando reflete sobre as dificuldades e falta de conhecimento que tinha, no
inicio de constru¢ao do projeto, sobre o género que seria abordado, sobre as tecnologias
digitais que envolviam este género e compara, em formagdo continuada, com o que aprendeu
ao longo do processo.

A profissional também realiza o processo de tomada de consciéncia ao refletir sobre
paradigmas ja estabelecidos na cultura escolar, como nao usar celular em sala de aula, por
exemplo. Podemos notar, através da andlise de suas verbaliza¢des, que a professora reconhece
que a escola ndo valoriza a cultura digital, tanto que o discurso que ela expde ¢ justamente
esse: que na escola ndo ¢ lugar de usar celular, por isso ndo se é possivel trabalhar com essa
tecnologia digital em sala de aula. No entanto, Antdnia contradiz esse discurso proferido ha
muito tempo em contexto escolar, afirmando que dé para utilizar o celular em sala de aula,
inclusive construir aprendizagens significativas com essa tecnologia digital. A professora
Antonia desenvolveu um PDG que exigia que os alunos produzissem e compartilhassem seus
textos e producdes com o celular em maos. Nesse sentido, Antonia refletiu sobre os modos de
agir rotineiros, isto €, aquilo que ja era normalizado — como nao usar smartphones em sala de
aula — e reconfigurou sua visdo sobre tais modos a partir da reflexao critica sobre seu trabalho
desenvolvido (BRONCKART, 2013).

Outro exemplo de processo de tomada de consciéncia enfatizado nas verbalizagdes
que emergiram em formagdo continuada, advém das verbalizagdes da coordenadora Luciana,
que faz o exercicio de refletir sobre as dificuldades que o contexto de ensino remoto
emergencial impds as praticas pedagogicas dela e de suas colegas. Luciana evidenciou, em
suas verbalizagcdes, o quanto esse periodo foi desafiador e exigiu mudancas por parte das
profissionais envolvidas, que precisaram encontrar novos caminhos para que o ensino e
aprendizagem acontecessem mesmo em contexto de ensino remoto emergencial. Ao
construirem, em parceria, o PDG: Fake news em tempos de pandemia, a coordenadora
percebe que precisou reconfigurar seus modos rotineiros de agir em suas praticas
profissionais, precisou se apropriar ¢ interagir com TD (que, antes, ndo precisava) e conhecer
praticas de linguagem contemporaneas e género de texto oriundos dessas praticas, como o
episddio de podcast (que, antes, nunca havia explorado). Infelizmente, nao pud emos perceber

processos de tomada de consciéncia nas verbalizagdes da coordenadora Eliana, pois esta
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precisou se afastar por questdes profissionais, ainda em setembro de 2020, dos encontros de
formagdo continuada.

Por fim, as profissionais aqui citadas revelam, a partir da reflexdo critica sobre seu
trabalho e processo de tomada de consciéncia, promovidas e incentivadas na formacao
continuada em que participavam, uma evolucao em seu trabalho frente as TD, ao ensino e
aprendizagem de e com géneros da cultura digital e manifestam apreciagdes positivas em
relagdo a continuagdao desse trabalho nos proximos anos, o que evidencia possiveis pistas de
desenvolvimento profissional docente.

Diante do que foi exposto, trazemos algumas reflexdes sobre as principais
contribuicdes desta dissertacdo para o campo de pesquisa em Linguistica Aplicada, mais
especificamente para o campo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa na Educagao
Basica brasileira e a formagao continuada de professores.

Reiteramos, com esta pesquisa, que o trabalho com PDG ¢ uma opc¢ao metodologica
adequada para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa por meio de géneros de texto
que facam sentido e vao ao encontro das vivéncias dos alunos dentro e fora dos muros da
escola, considerando, assim, a dimensdo das praticas sociais no processo de ensino de modo
mais explicito. Os letramentos, o conhecimento textual, discursivo e enunciativo dos alunos,
os saberes ligados as TD e a processos de producdo e de disseminacdo textual sdo
aperfeicoados com essa proposta didatica. Entretanto, esse trabalho nao reflete apenas nos
alunos, os professores, envolvidos no processo de construcdo e desenvolvimento do PDG,
também sdo atravessados pelas experiéncias de construir oficinas em torno de um género de
texto que faca sentido para toda a comunidade escolar. Ao estudarem, se apropriarem,
conhecerem contextos de producdo e circulagdo de um género, os professores enriquecem
suas competéncias docentes, as quais podem contribuir para suas praticas docentes atuais e
futuras.

Ademais, ao participarem da formagdo continuada proposta pelo grupo LID, as
professoras envolvidas nesta pesquisa foram sensibilizadas, a partir dos documentos nacionais
da educagdo nacional, como a BNCC, e das pesquisas cientificas dos ultimos anos, como as
que envolvem a perspectiva dos multiletramentos, a construirem um PDG com género de
texto proprio da cultura digital. Isso levou essas profissionais a construirem conhecimentos
sobre tecnologias digitais antes ndo exploradas por elas, levou-as também a experenciar e
participar de praticas de linguagem contemporaneas, constituidas por multiplas semioses, que

vao muito além da cultura da escrita e do impresso unicamente, que circulam em ambiente
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digital de interacdo que, antes, segundo suas verbaliza¢des, eram praticas que pertenciam
somente aos alunos.

Por isso, acreditamos que a formacdo continuada que embasou esse trabalho foi de
grande valia para o desenvolvimento profissional dessas professoras, principalmente no que
tange ao ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa através de géneros de texto proprios da
cultura digital e do trabalho com multiletramentos em sala de aula. Desse modo, a formacao
continuada também foi um vetor para que as profissionais pudessem refletir sobre o trabalho
desenvolvido a fim de ressignificar sua pratica docente, entendendo que o trabalho com
géneros da cultura digital e multiletramentos em sala de aula de lingua materna ¢ possivel e
transformador, para alunos e para professores.

Todavia, nos chama a atencdo de que esse foi o Unico PDG, em nossa formacgao
continuada, voltado para um género de texto da cultura digital. Dessa forma, acreditamos que
o incentivo em formagdes continuada de professores deve continuar com vistas a alcangar
ainda mais professores de todo o Brasil e a pensar em maneiras de diminuir as dificuldades
das professoras em desenvolverem trabalhos voltados para a cultura digital e para os
multiletramentos nas aulas de Lingua Portuguesa. Ha, portanto, espaco para que novas
investigacdes e proposi¢cdes didaticas sejam realizadas, no intuito de aproximar, por exemplo,
as prescrigoes oficiais advindas da BNCC (BRASIL, 2018), ao trabalho de professores
atuantes na Educacdo Basica, de modo a tornar mais efetiva e presente no contexto escolar a
cultura digital tao discutida no referido documento.

Reconhecemos que ha limitagdes nesta pesquisa ocasionadas, principalmente, pelo
contexto de pandemia de Covid-19 que nos encontrdvamos no ano de 2020 e que persiste até
o ano de 2022. A crise sanitdria que acompanhou todo o desenvolvimento desta pesquisa
impediu-nos de ampliar o processo de geracao de dados, com saidas de campo até o chao da
sala de aula das profissionais analisadas e entrevistas aprofundadas e particulares com as
professoras, por exemplo, visto que todas estavam atravessadas pelas inimeras demandas do
ensino remoto emergencial e pelas incertezas e insegurangas que se instauravam por conta do
novo virus presente em nosso cotidiano. Tais questdes nos impediram de ampliar o corpus
desta pesquisa e de aprofundar analises mais articuladas em torno do trabalho docente em sala
de aula, bem como dificultaram nosso trabalho de consolidar as discussdes sobre pistas
linguageiras que evidenciam desenvolvimento profissional docente e seus impactos nas
aprendizagens discentes. Restam ai, a nosso ver, alguns caminhos possiveis para pesquisas

futuras.
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Por fim, ressaltamos que as discussodes levantadas neste estudo podem contribuir para
a ampliacdo do debate referente ao ensino de Lingua Portuguesa voltado para a cultura digital
e os multiletramentos no século XXI. Sabemos que ndo temos todas as respostas ou respostas
definitivas quanto ao referido assunto e que o estudo pode ser aprofundado e ampliado para
que seja possivel um debate ainda maior sobre os topicos aqui analisados. Todavia,
reconhecemos que € um pequeno passo para reforcar que o trabalho com os multiletramentos
e géneros da cultura digital nas aulas de lingua materna ¢ possivel e significativo quando
envolve a(s) cultura(s) de referéncia do alunado e quando abraca as praticas de linguagem

contemporaneas que nos cercam cotidianamente.
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