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RESUMO

Esta pesquisa parte do pressuposto de que o contexto escolar prioriza e valoriza a escrita,
de maneira a predominar um ensino de literatura pautado, unicamente, no modo verbal. Tal
linearidade limita a producdo de significados dos aprendizes, na medida em que as
tecnologias digitais e as diferentes semioses, presentes em suas praticas cotidianas, séo
marginalizadas no processo pedagdgico. Em contrapartida, a existéncia de diferentes
formas de representacdo e modalidades no mundo contemporaneo apresenta efeitos na
organizacdo do pensamento e na apropriacdo dos saberes. 1sso porque essa convergéncia
(JENKINS, 2009), na qual diferentes linguagens e midias interagem tanto na comunicagao
quanto na construcdo de narrativas, resulta em textos hibridos e multissemiéticos, os quais
fazem parte do universo de leitura dos alunos. Sendo assim, faz-se necessario refletir e
debater acerca dos letramentos emergentes, bem como considerar outras modalidades de
linguagem (imagens, sons, gestos, etc.) a fim de incluir maultiplas inteligéncias
(GARDNER, 1995) e processamentos de leitura na sala de aula. O objetivo que norteia
este trabalho, portanto, € o de investigar os efeitos de uma abordagem de leitura
multimodal com alunos de uma turma de 6° ano do Instituto de Educacdo Estadual de
Maringa (IEEM), assim como problematizar o papel do modo escrito e a sua valorizacao
na escola; elaborar atividades de leitura que possibilitem abordagens multimodais do texto
literario e oferecer uma posicao de agenciamento (MURRAY, 2003) aos alunos, de modo
que, entre outras atividades, desenvolvam uma releitura da obra O Magico de Oz, de L.
Frank Baum. O presente estudo estd situado no campo das abordagens qualitativas de
investigagdo cientifica, de maneira que a sistematizacdo dos dados e o direcionamento do
trabalho de campo se deram a partir do prisma etnografico. Em relacdo ao periodo de
intervencdo, vale destacar que o processo ocorreu entre maio e julho de 2016, nas
dependéncias da instituicdo mencionada. Ancorados nos dados colhidos por meio da
observacdo participante, de um questionario semiestruturado, bem como na pedagogia dos
multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2000), desenvolvemos as abordagens de
leitura em duas etapas: um més de trabalho apenas com o modo escrito, seguido de um més
de trabalho com as multimodalidades. Por fim, encerramos o projeto com uma roda de
discussdo em que 0s proprios sujeitos de pesquisa avaliaram e expressaram de que forma o
processo impactou ou ndo 0 modo de construirem sentidos para o texto. Observamos que
0s niveis de criticidade, envolvimento, imersdo e articulagdo entre as diferentes linguagens
aumentaram consideravelmente quando trouxemos os elementos audiovisuais para a sala
de aula, mesclando-os com o modo escrito. Notamos também que ao considerar e dar
liberdade para que os aprendizes lancassem mao de suas praticas locais de letramento
(STREET, 2014), incorporando-as aos interesses pedagogicos, despertamos a possibilidade
de construir significados efetivos, coletivamente. Sendo assim, a partir dessa proposta de
uma inteligéncia coletiva (LEVY, 2015), integrada a um paradigma pluralista
(KALANTZIS; COPE 2000) e uma aprendizagem interativa, visando significados
multiplicativos (LEMKE, 2010), compreendemos ser possivel concretizar um ensino de
literatura multimodal.

Palavras-chave: Leitura. Educacdo Pluralista. Multiletramentos. Multimodalidades.



ABSTRACT

This research is based on the assumption that the school context prioritizes and values
writing, so as to predominate a literature teaching guided, solely, by the verbal mode. Such
linearity limits the apprentices' production of meanings, as far as digital technologies and
the different semioses, present in their daily practices, are marginalized in the pedagogical
process. On the other hand, the existence of different forms of representation and
modalities in the contemporary world has effects on the thought organization and the
appropriation of knowledge. That is because this convergence (JENKINS, 2009), in which
different languages and media interact in both the communication and the construction of
narratives, results in hybrid and multisemiotic texts, which are part of the reading universe
of the students. Therefore, it is necessary to reflect and debate about the emerging
literacies, as well as to consider other modalities of language (images, sounds, gestures,
etc.) in order to include multiple intelligences (GARDNER, 1995) and reading processing
in the classroom. The aim which orientates this work, thus, is to investigate the effects of a
multimodal reading approach with students of a 6th grade class at Instituto de Educacéo
Estadual de Maringa (IEEM), as well as to problematize the role of the written mode and
its valuation at school; elaborate reading activities which allow multimodal approaches of
the literary text and offer an agency position (MURRAY, 2003) to the students, so that,
among other activities, they develop a rereading of L. Frank Baum's The Wonderful Wizard
of Oz. The present study is situated in the field of qualitative approaches to scientific
research, in a way that the data systematization and the direction of the fieldwork were
based on the ethnographic prism. In relation to the intervention period, it should be noted
that the process occurred between May and July 2016, in the dependencies of the
mentioned institution. Anchored in the data collected through the participant observation,
the semi-structured questionnaire and the multiliteracies pedagogy (THE NEW LONDON
GROUP, 2000), we developed two-step reading approaches: a working month with only
the written mode, followed of a working month with multimodalities. Finally, we ended
the project with a discussion round in which the research subjects themselves evaluated
and expressed how the process impacted or not their way of making meanings for the text.
We observed that the levels of criticality, involvement, immersion and articulation between
different languages increased considerably when we brought the audiovisual elements into
the classroom, mixing them with the written mode. We also note that considering and
giving freedom for apprentices to use their local literacy practices (STREET, 2014),
incorporating them into pedagogical interests, we awaken the possibility of constructing
effective meanings, collectively. Therefore, from this proposal of a collective intelligence
(LEVY, 2015), integrated to a pluralistic paradigm (KALANTZIS, COPE 2000) and an
interactive learning, aiming multiplicative meanings (LEMKE, 2010), we understand that
it is possible to materialize a multimodal literature teaching.

Keywords: Reading. Pluralistic Education. Multiliteracies. Multimodalities.
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INTRODUCAO

De um modo geral, a escrita € valorizada e priorizada no desenvolvimento
pedag6gico, de maneira a predominar um ensino pautado no modo verbal. Essa
linearidade, calcada na hierarquizagédo da escrita (CHARTIER, 2002), limita a producéo de
significados por parte dos aprendizes. Os préprios documentos oficiais (nacionais e
estaduais), que visam encaminhar os procedimentos de ensino nas diferentes etapas,
corroboram com essa perspectiva mais tradicional', ainda que incentivem o uso de
tecnologias digitais e reconhecam a diversidade de linguagens, culturas e formas de
aprender. Ainda conforme Chartier (2002), existem novas técnicas, composicdes, formas
de transmissdo e consumo do texto, as quais implicam em efeitos na construcdo de sentidos
e na maneira como se |, causados por desafios e rupturas dos usos atuais.

A cultura letrada® na qual estamos inseridos tem sofrido movimentos de
desestabilizacdo devido a convergéncia (JENKINS, 2009) dos meios, das midias e das
formas de apropriacdo da informacdo, além de diversas outras dindmicas possibilitadas
pelas tecnologias. Os textos contemporaneos passaram a ser hibridos e multissemioticos,
isto é, mesclam modos de linguagem, midias e suportes, 0 que acarreta mudan¢as na
comunicacgéo, na construcdo de narrativas, na organizacdo do pensamento e na apropriagéo
dos saberes. Dessa forma, ndo podemos desconsiderar os efeitos que a logica da tela
(KRESS, 2003), essencialmente voltada para o carater audiovisual, acarreta tanto na vida
social quanto na cultura.

As novas formas de textualidade (em relacdo a leitura e/ou a escrita), como
pontuamos, provocaram mudancas na propria construcdo das narrativas, isto €, na forma
como contamos histérias. Essa alteracdo toca, diretamente, nas praticas literarias, sejam

elas valorizadas ou ndo. Fala-se em leitura digital, dispositivos de leitura (como os e-

! Utilizamos o termo tradicdo nesta dissertacdo no sentido empregado pelos autores dos Estudos Culturais,
principalmente no que se refere ao pressuposto de invencao das tradigdes de Eric Hobsbawm (1984, p. 10).
Em linhas gerais, tradicdo seria a existéncia de uma série de elementos institucionalizados nas culturas, que
ndo surge de maneira natural. Segundo o autor, esse conceito se caracteriza como “[u]m conjunto de préticas,
normalmente reguladas por regras tacita ou abertamente aceitas [...] de natureza ritual ou simbdlica, visam
inculcar certos valores e normas de comportamento através de repeti¢do, o que implica, automaticamente;
uma continuidade”. Sendo assim, ao dizer que a escola é tradicional estamos apontando que ela segue 0s
mesmos costumes, regras e valores que foram institucionalizados culturalmente ao longo dos anos.

2 Entendemos esse conceito no sentido cunhado por Abreu (2006) ao pontuar que a literatura, a leitura e a
cultura se estabelecem por meio de relagdes de poder, em que determinados contetidos, pensamentos, modos
de linguagem e formas de expressdo sdo menos ou mais valorizados. No caso da nossa sociedade, a escrita é
0 norte, o sistema que molda o publico, assim como destaca Michel de Certeau (1994).
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readers), livros digitais, livros interativos, producGes narrativas audiovisuais, etc. Como
pontua Lemke (2010), a escrita ndo é mais a espinha dorsal de toda comunicacdo. Existem
inimeros modos de representacdo e expressao, inclusive a possibilidade de mescla-los em
diferentes arranjos (KRESS, 2003). As criangas e 0s jovens se valem desses recursos em
suas praticas cotidianas, mas, quando chegam a escola, deparam-se com um contexto
rigido e tradicional, o qual prioriza o texto impresso, verbal, em cédice® e, na maior parte
das vezes, candnico. Onde fica a realidade do aluno, que contempla tantos intercambios
culturais, interatividade, agenciamento (MURRAY, 2003), pensamento coletivo,
multimidialidade e multimodalidades de linguagem, na dinamica do ensino de literatura?
Pode-se dizer que da porta da sala de aula para fora.

No ambito da educacdo, é necessario refletir e debater sobre tais letramentos
emergentes, bem como instrumentalizar os alunos para que possam compreender, lidar e
inserir-se em sua prépria cultura (JENKINS, 2009). Diante desses novos paradigmas, a
escola deve explorar as diversas semioses e ensinar a construir sentidos com diferentes
modos de linguagem (LEMKE, 2010), diminuindo, assim, a distancia entre o universo
escolar e o dos alunos. A partir do momento em que destacarmos o carater social da
linguagem e, a partir disso, repensarmos 0s pressupostos tradicionais e rigidos nos quais a
escola se apoia, 0s horizontes de conhecimento dos aprendizes terdo a chance de serem
ampliados. Ao respeitar os letramentos locais (STREET, 2014) em vez de rejeita-los, o
processo de aprendizagem pressupde que 0S sujeitos usem suas praticas e saberes
anteriores como suporte para se desenvolver. Trabalhando com diferentes estimulos e
formas de expressdo, cremos na possibilidade de incluir a diversidade de inteligéncias,
habilidades e textos na sala de aula, tendo como pressuposto a troca de pensamentos e uma
atuacdo melhor em conjunto no espaco invisivel do conhecimento (LEVY, 2015).

Estimular combinacgdes entre modalidades no ambito escolar pode contribuir para
potencializar o aprendizado, a partir de uma dinamica baseada na pedagogia dos
multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2000). Essa teoria surgiu com um
manifesto do New London Group, em 1996, o qual tinha por objetivo destacar a

necessidade de a escola incorporar 0s novos letramentos — principalmente no que se refere

® O codice foi 0 suporte que substituiu 0 pergaminho e caracteriza-se como o formato de paginas que sdo
viradas e folheadas (em oposicao ao desenrolar do papiro), com palavras separadas por espacos, paragrafos e
capitulos, além de apresentar marcas de auxilio e organizagdo como sumarios e nimeros de pagina. Ele se
transformou na experiéncia de leitura que conhecemos e, portanto, é o objeto que chamamos de livro. Ap6s a
invencdo da impressdo com tipos moveis de Gutenberg (década de 1450), foi propagado em enorme
amplitude, dando acesso a cada vez mais leitores. (DARNTON, 2010).
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as tecnologias de informagdo e comunica¢do — bem como incluir a variedade de culturas
decorrentes do mundo globalizado. Nesse sentido, torna-se fundamental abordar, também
no contexto educacional, a diversidade cultural, a multiplicidade de linguagens, as novas
estéticas e o hibridismo dos textos das praticas contemporaneas. O foco, portanto, seria um
ensino critico, ético e democréatico (ROJO, 2012), que pudesse estimular a capacidade de
agéncia (MURRAY, 2003) dos estudantes e ampliar seus repertérios.

E nessa proposta de uma inteligéncia coletiva (LEVY, 2015), integrada a um
paradigma pluralista (KALANTZIS; COPE, 2000) e uma aprendizagem interativa, visando
significados multiplicativos (LEMKE, 2010) que compreendemos ser possivel concretizar
um ensino de literatura com praticas mais significativas e que possam, efetivamente,
estimular a construcdo de sentidos por parte dos estudantes. Dessa forma, o objetivo desta
pesquisa foi o de investigar os efeitos de uma abordagem de leitura multimodal com alunos
de uma turma de 6° ano do Instituto de Educacdo Estadual de Maringa (IEEM). Para tanto,
buscamos problematizar o papel do modo escrito e a sua valorizagdo na escola; elaborar
atividades de leitura que possibilitassem abordagens multimodais do texto literario, a partir
de perspectivas que envolvessem recursos do universo expandido da obra; oferecer uma
posicdo de agenciamento aos alunos, de modo que, entre outras atividades,
desenvolvessem uma releitura do livro trabalhado no processo, expandindo, assim, suas
formas de apropriacéo do saber.

Tendo isso em vista, 0 presente estudo esta situado no campo das abordagens
qualitativas de investigacdo cientifica, em que a sistematizacdo dos dados e o
direcionamento do trabalho de campo se deram a partir do prisma etnografico. Sendo
assim, lancamos mado da observagdo participante e do registro de um diério de campo
(BRAZAO, 2007; WEBER, 2009). O periodo de intervencdo ocorreu entre os dias 19 de
maio e 14 de julho de 2016, nas dependéncias do IEEM, tendo carga horaria
correspondente a 8 horas (distribuidas em 10 dias de aula). O conjunto completo de
encontros faz parte do corpus de andlise, com destaque para situacfes especificas que
envolvam, de algum modo, o impacto das multimodalidades na leitura e nos processos de
significacdo dos aprendizes.

Antes do inicio da intervencdo, aplicamos um questionario com a amostragem, o
qual foi embasado no modelo utilizado por Zappone, Nascimento e Mello (2014).
Considerando o propoésito de buscar compreender os letramentos e as praticas de leitura

(escolares e néo escolares) da turma, o instrumento foi composto por 40 perguntas, tanto de
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multipla escolha quanto dissertativas (abertas), cujos questionamentos foram divididos em
sete topicos: “Questdes iniciais”, “Relagdes com a leitura do texto impresso”, “Biblioteca”,
“Preferéncias de leitura”, “Multimodalidades” e “Abordagem de leitura”. No total, 24
criancas participaram dessa etapa de coleta de dados (duas faltaram na data da aplicacdo).
As informacdes obtidas foram analisadas por meio da tabulagdo das respostas e criagdo de
quadros e tabelas para auxiliar na interpretacdo dos materiais.

Ancorados nos dados colhidos por meio da observacao participante, do questionario
semiestruturado, bem como na pedagogia dos multiletramentos e nos pressupostos da
etnografia, desenvolvemos as abordagens de leitura com o0s sujeitos da pesquisa. O
trabalho de campo foi realizado em duas fases, para que fosse possivel efetuar uma
comparacdo: um més de trabalho apenas com o modo escrito, seguido de um més de
trabalho com as multimodalidades. Na primeira etapa, dividimos a turma em cinco grupos
e cada um emprestou as seguintes obras da biblioteca escolar: Dom Quixote*, Menino de
Asas®, O mistério da Terceira Meia®, Mistério no Castelo Toca-do-lobo’ e As batalhas do
Castelo®. Enquanto os alunos eram estimulados a efetuar a leitura em casa, foram
realizadas atividades a repeito dos referidos livros, em sala de aula. J& na segunda etapa,
efetuamos a compra de uma edicdo nova de O Magico de Oz° para cada estudante, em
razdo da necessidade de o texto literario oferecer materiais multimodais ja produzidos, a
partir de seu universo narrativo. Por fim, encerramos o0 projeto com uma roda de discussao,
em que os proprios alunos avaliaram e expressaram os significados construidos no decorrer
do processo.

No que se refere a base tedrica, iniciamos as discussdes, no primeiro capitulo,
buscando compreender de que forma os documentos oficiais direcionam e orientam o
ensino de Lingua Portuguesa, concentrando a leitura nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e nas Diretrizes
Curriculares Estaduais (DCE) do Parana. E importante esclarecer que ndo realizamos uma
analise minuciosa de tais documentos; na verdade, consultamos cada um deles com o

seguinte viés: tempo destinado a leitura e ao ensino de literatura no Ensino Fundamental,

* CERVANTES, M. de. PINTO, F. B. Dom Quixote: versdo adaptada para neoleitores. (Colecdo E s6 o
comeco). Porto Alegre: L&PM, 2012.

® HOMEM, H. Menino de Asas. (Colecéo Vaga-lume). S&o Paulo: Atica, 1996.

®RIOS, R. O Mistério da Terceira Meia. Sdo Paulo: Moderna, 1995.

" SCHECK, F. Mistério no Castelo Toca-do-Lobo. Sdo Paulo: Atica, 1997.

8 PELLEGRINI, D. As batalhas do Castelo. S&o Paulo: Moderna, 1996.

9 BAUM, L. F. O Mégico de Oz. Colegio “Cléssicos Zahar”, edi¢io Bolso de Luxo. Rio de Janeiro: Zahar,
2013.
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incentivo ao uso de outros modos de linguagem na sala de aula, habilidades de leitura que
o0 professor deve explorar e/ou desenvolver nos aprendizes, diversidade de aprendizagens.
Foi possivel utilizar essas orientagdes, com enfoque na segunda etapa do Ensino
Fundamental, como um ponto de partida para o desenvolvimento das abordagens de leitura
multimodais, isto é, compreendendo e considerando as expectativas e ordenancgas das
normativas nacionais e estaduais.

Com esse norte ja estabelecido, partimos para um percurso acerca dos letramentos,
no segundo capitulo. Apresentamos as discussdes a respeito do termo e definimos a linha
tedrica que julgamos ser pertinente para os propdésitos do estudo, com base em autores
como Soares (2002), Kleiman (2004), Gee (2007) e Street (2014). A partir disso, foi
possivel considerar o contexto contemporaneo de ensino e aprendizagem, de modo a
compreender que ha um estreitamento na relacdo entre as linguagens. Nesse entorno
comunicativo cada vez mais digital e multissemidtico, alguns tedricos passaram a
questionar a relacdo convencional e restrita entre o conceito de letramento e a palavra
escrita, surgindo, entdo, uma ideia ampliada dos letramentos — marcada pelo radical ‘multi’
(MONTE MOR, 2014). Diante desses aspectos, refletimos sobre como seria uma sala de
aula multiletrada, isto é, na qual fossem acrescentadas novas dindmicas em torno das
modalidades de linguagem as aulas, principalmente no que diz respeito ao ensino de
literatura.

Tendo em vista esse panorama apresentado nos capitulos anteriores, acreditamos
que seria importante sedimentar as questdes relacionadas as diferencas de abordagem
quando apenas 0 modo escrito é utilizado e quando as multimodalidades entram em cena.
Por isso, no terceiro capitulo, retomamos alguns pontos e expandimos alguns olhares. Em
seguida, trouxemos o conceito de Inteligéncias Multiplas (IM), cunhado por Howard
Gardner (1995) e apropriado por Armstrong (2009) no sentido da pratica pedagdgica, o
qual compreende a capacidade intelectual a partir de uma viséo pluralista do intelecto, a
fim de corroborar com a discussdo de um ideal de ensino também pluralista
(KALANTIZIS; COPE, 2000). Por fim, integramos tais pressupostos aos de Lévy (2015)
acerca do desenvolvimento da acdo e do pensamento coletivos, aplicados ao ambiente
escolar.

No capitulo quatro, recuperamos, brevemente, os preceitos de toda base teorica,
apresentamos nossa metodologia de coleta e analise de dados (TRIVINOS, 1987;
GODOY, 1995; BRAZAO, 2007; WEBER, 2009), bem como de que forma se deu o
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processo de definicdo da amostra e insercdo no ambiente de pesquisa. Também
discorremos sobre as especificidades do questionario como instrumento de coleta — o qual
teve um papel fundamental para que pudéssemos reunir as informacdes sobre as praticas de
leitura dos sujeitos — e a analise dos dados. Tracamos um panorama acerca das duas etapas
de abordagem, trazendo detalhes do planejamento e do desenvolvimento dos eventos de
letramento, assim como apresentamos uma viséo geral de todo o projeto.

Vale ressaltar que esta pesquisa se justifica pelo interesse em coadunar os diferentes
modos de leitura e as formas dindmicas de aprendizado, o que abriria espaco e incluiria
alunos que podem ser marginalizados por apresentarem habilidades cognitivas diferentes
daquelas mediadas pelo modo verbal/escrito, ou mesmo por possuirem dificuldades de
aprendizado ligadas a escrita (COPE; KALANTZIS, 2000; GARDNER, 1995;
ARMSTRONG, 2009). Ainda que tais dificuldades ndo sejam o ponto central deste estudo,
ndo podemos ignorar essas nuances quando trabalhamos na sala de aula de ensino regular,
a qual contempla toda uma diversidade de letramentos, culturas, gostos e inteligéncias.
Dessa forma, as abordagens de leitura multimodais podem potencializar o processo de
leitura e apropriacdo da literatura no contexto escolar, tornando a construcdo de sentidos
dos aprendizes mais plural em relacdo a leitura desses textos, justamente por priorizar uma

educacdo multiletrada, coletiva, interativa, critica e agente.
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1 UM PONTO DE PARTIDA

O intuito deste capitulo é expor de que forma os documentos oficiais direcionam e
orientam o ensino de Lingua Portuguesa, principalmente no que se refere ao papel e ao
espaco destinado a leitura de textos literarios, assim como qual é a proposta pedagdgica
que norteia essa pratica, na Educacéo Basica. Na etapa que nos interessa, ou seja, 0 6° ano
do Ensino Fundamental, os aprendizes tém contato com a gramatica, a producéo textual e a
literatura, porém, isso ndo ocorre em disciplinas separadas, tal qual no Ensino Médio.
Dessa forma, o proprio educador estabelece como sera a dindmica das aulas e como
contemplarad cada um desses conteddos de estudo — ancorado, é claro, nas diretrizes, bem
como no material didatico da instituicdo em que leciona.

Tomaremos, entdo, as bases de orientacdo para o ensino de Lingua Portuguesa (em
especial as diretrizes relacionadas a literatura), com enfoque na segunda etapa do Ensino
Fundamental, como um ponto de partida para o desenvolvimento das abordagens de leitura
multimodais, isto é, compreendendo e considerando as expectativas das normativas
nacionais e estaduais. Adiantamos que foi possivel encontrar respaldo para os principios
tedricos que discutiremos nos demais capitulos, assim como para a intervencao que
preparamos e aplicamos.

Para tanto, concentramos nossa leitura nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e nas Diretrizes Curriculares
Estaduais (DCE) do Parana. E importante esclarecer que o foco desta pesquisa ndo é fazer
uma analise minuciosa de tais documentos. Sendo assim, eles foram consultados visando
compreender 0s seguintes aspectos: 1) o tempo destinado a leitura e ao ensino de literatura;
2) a indicacdo ou ndo de uso de outros modos de linguagem, além do escrito e impresso; 3)
as habilidades de leitura e escrita que o professor deve explorar e/ou desenvolver nos
aprendizes; 4) o tratamento dado a questdo da diversidade de aprendizagens. A fim de
explicitar com clareza de que forma esses itens foram contemplados, apresentamos um

quadro geral e, em seguida, faremos as discussdes mais detalhadas de cada normativa.



Quadro 1: Aspectos observados nas normativas nacionais e do estado.

21

ASPECTOS

PCNs

DCNs

DCEs-PR

1) Tempo destinado a
leitura e ao ensino de
literatura

- O professor deve
organizar momentos de
leitura livre e planejar
atividades regulares de
leitura;

- O tempo da disciplina
que deveria ser
destinado a tais préaticas
ndo é especificado.

- Néo ha orientacdes
especificas para as aulas
de Lingua Portuguesa,
de modo que a questéo
sobre o tempo destinado
a leitura e ao ensino de
literatura ndo foi
abordada.

- Apesar de haver varias
mencoes a necessidade
de trabalhar atividades
de leitura e escrita em
que a literatura assume o
papel de “texto de
apoio” e/ou um género a
ser explorado, ndo ha
mencdes sobre o tempo
que deve ser destinado a
tais procedimentos.

2) Indicagéo ou néo de
uso de outros modos de
linguagem, além do
escrito e impresso

- A escola deve
favorecer a producéo e a
utilizacdo das multiplas
linguagens;

- No processo de
aprendizado, deve-se
utilizar diferentes fontes
de informacdo e recursos
tecnologicos;

- A midia ¢é apontada
como possivel aliada.

- A escola deve utilizar
0s recursos midiaticos
como instrumentos para
formar consumidores
criticos;

- Incentiva-se a insercao
desses contetidos no
processo de ensino, no
sentido de facilitar o
dialogo entre professores
e alunos;

- Sugere-se que é
necessario adaptar os
recursos e contetidos
midiaticos/ tecnoldgicos
no uso em sala, com a
finalidade de submeté-
los a cultura da escrita.

- O professor precisa se
atentar aos textos ndo
verbais (por exemplo,
audiovisuais) ou aqueles
em que outras
modalidades linguisticas
sejam predominantes;

- Menciona-se a leitura
de hipertextos,
evidenciando que os
leitores precisam
desenvolver intimidade
com esse tipo de
conteldo eletrénico,
assim como outros
recursos tecnolégicos;

- Deve-se promover
atividades relacionadas a
leitura em que textos
verbais dialoguem com
outros néo verbais.

- Insiste-se em mesclar
apenas palavra escrita e
palavra oralizada.

3) Habilidades de
leitura e escrita que o
professor deve
explorar e/ou
desenvolver nos
aprendizes

- Foco em potencializar
as capacidades dos
alunos;

- A escola deve estar
comprometida em
formar leitores de textos
escritos;

- Aponta-se como
fundamental desenvolver
as habilidades
necessarias para que 0s
alunos tenham condigdes
de utilizar os
instrumentos da prépria
cultura (meios
audiovisuais e
multimidiaticos).

- Coloca-se como
importante a articulagdo
entre a educacao escolar
e a pratica social, de
modo que a
multiplicidade de
interesses do alunado
deve ser considerada ao
estabelecer o método
didatico-pedagdgico.
Contudo, a normativa
ndo indica
especificamente quais
habilidades devem ser
exploradas e/ou
desenvolvidas.

- A disciplina de Lingua
Portuguesa deve
aprimorar 0s
conhecimentos
linguisticos e discursivos
dos alunos, além de
aprofundar sua
capacidade de
pensamento critico e
sensibilidade estética
(por meio da leitura de
textos literarios),
tornando-os sujeitos
atuantes nas préaticas de
letramento da sociedade;
- A literatura deve ser
trabalhada na dimenséo
estética, de modo que as
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dindmicas de leitura
estejam ancoradas no
Método Recepcional
(AGUIAR; BORDINI,
1993)

4) Tratamento dado a
questao da diversidade
de aprendizagens

- Aprendizagem deve ser
real, isto é, valorizar os
conhecimentos dos
aprendizes e suas
praticas sociais;

- A diversidade é
apontada como “fator de
enriquecimento”.

- O ensino deve estar
fundamentado na
pluralidade, acolhendo a
heterogeneidade dos
alunos;

- A diversidade é um dos
pontos mais discutidos
ao longo de toda a
normativa, em diferentes
perspectivas.

- A pluralidade de
leituras é limitada, pois
nem todas sédo
consideradas aceitaveis.
- O documento
praticamente néo se
refere a diversidade — a
ndo ser quando trata dos
diferentes géneros
discursivos e no

sentindo avaliativo, ao
considerar que a nota
deve ser continua e
diagndstica,
considerando que 0s
alunos possuem ritmos e
processos de
aprendizagem diferentes;

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

1.1 Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa

Iniciaremos as discussdes pelos PCNs (1998), pois sdo os documentos mais antigos
acerca das diretivas para a educacdo. Ainda que eles tenham sido utilizados como
referéncia oficial somente até a criagdo das DCNs (as quais, veremos no proximo
subcapitulo), acreditamos ser importante considera-los, pois grande parte dos
pesquisadores na area do ensino continua a consulta-los nos dias atuais. Além disso,
também ¢é interessante perceber o caminho tracado entre os dois documentos. Os
Pardmetros correspondem as orientagdes do governo federal, separadas por disciplinas e
cujo contetdo ndo é obrigatério por lei. A sua finalidade seria a de orientar tanto a
elaboracdo quanto uma possivel revisdo do curriculo escolar, a avaliacdo do sistema de
educacdo e, até mesmo, os debates pedagdgicos na formacéo de professores, bem como nas
questdes internas das instituicdes de ensino. Apesar de ser mais antigo que as Diretrizes,
veremos que apresenta mais reflexdes acerca dos recursos tecnologicos na sala de aula.

Na introducdo, € ressaltada a necessidade de desenvolver uma Educacdo Basica
voltada para a cidadania, 0 que demandaria atencdo as dindmicas sociais e suas
implicacdes no ambiente da escola. Assim, apresenta-se o significado da aprendizagem

como algo que deve ser real e fazer sentido para os aprendizes, de modo que 0s
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conhecimentos e as formas de expressdo deles sejam valorizados. “A ampla gama de
conhecimentos construidos no ambiente escolar ganham sentido quando hé interagdo
continua e permanente entre o saber escolar e os demais saberes, entre 0 que o aluno
aprende na escola e o que ele traz para a escola”. (BRASIL, 1998a, p. 43). Sugere-se,
entdo, uma abordagem construtivista como ideal para o trabalho pedagogico.

Entre os tdpicos, os Parametros trazem um especifico para chamar atencdo a
diversidade e colocam as diferengas na condi¢cdo de “fator de enriquecimento”, ndo como
um obstaculo no processo de aprendizagem. Tendo isso em vista, a partir do
reconhecimento das diferencas (sociais, culturais, referente as habilidades e interesses), o
foco seria potencializar as capacidades dos alunos. Afirma-se, portanto, que a existéncia
de tal documento visa garantir o respeito a diversidade e, concomitantemente, criar uma
unidade educacional — no sentido de garantir a todos o direito aos estudos. E destacada,
ainda, a importancia de se considerar “[...], em primeir0o lugar, que nem todas as pessoas
tém 0s mesmos interesses ou habilidades, nem aprendem da mesma maneira, 0 que exige
uma atencdo especial, por parte da equipe escolar, para que todos possam se integrar no
processo de aprender” (BRASIL, 1998a, p. 73).

Como nosso tema de pesquisa é o emprego das multimodalidades na sala de aula,
verificamos tanto a questdo dos diferentes modos de linguagem quanto do uso das
tecnologias digitais. Nesse sentido, os PCNs apontam que “¢ igualmente importante que
ela [a escola] favoreca a producéo e a utilizacdo das multiplas linguagens, das expressdes e
dos conhecimentos histéricos, sociais, cientificos e tecnoldgicos, sem perder de vista a
autonomia intelectual e moral do aluno, como finalidade basica da educagido” (BRASIL,
1998a, p. 44). Indica-se como objetivo do Ensino Fundamental que os alunos sejam

capazes de, entre outras coisas,

utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, gréfica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar
suas idéias (sic), interpretar e usufruir das producGes culturais, em
contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e
situacBes de comunicacdo [bem como] saber utilizar diferentes fontes de
informacdo e recursos tecnolégicos para adquirir e construir
conhecimentos (BRASIL, 1998a, p. 55-56).

Em relacdo a midia, os pressupostos estdo voltados apenas para os jovens, isto €, as
séries finais do Ensino Fundamental. O documento considera a importancia dos meios de

comunicacdo e a sua influéncia na realidade dos alunos, porém, desqualifica a
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programacdo do radio, da televisdo e das revistas. “Informacdes tendenciosas, tanto
naquilo que é dito quanto naquilo que deixa de ser dito; produgdes artisticas pouco
elaboradas; incentivo ao consumo desenfreado; valorizacdo de atitudes violentas e
discriminatorias” (BRASIL, 1998a, p. 120). Apesar disso, apontam a midia como
possivel aliada na educacao, desde que seja para incentivar um olhar critico em relacdo a
sua programacao.

Sobre a importancia dos recursos tecnologicos na sociedade, na comunicacéo e na
producdo de conhecimentos contemporanea, considera-se o seu poder de transformacéo na
perspectiva dos cidaddos. Mesmo representando a visdo educacional do final da década de
1990, ja se enxergava que “cada vez mais a linguagem cultural inclui o uso de diversos
recursos tecnoldgicos para produzir processos comunicativos, utilizando-se diferentes
codigos de significagcdo (novas maneiras de se expressar e de se relacionar)” (BRASIL,
1998a, p.135). Também destacam que o0s meios audiovisuais e multimiditicos
possibilitam novas formas de comunicagdo. Diante deste contexto, os PCNs apontam
como fundamental desenvolver as habilidades necessarias nos alunos para que
tenham condicgbes de utilizar os instrumentos da propria cultura — tanto no que se
refere aos procedimentos de uso quanto ao tratamento da informacao.

Notamos também uma preocupacgdo pertinente em relacdo a presenca das novas
tecnologias no ambiente escolar. Afirma-se que quando o professor utiliza esse tipo de
recurso com o intuito de potencializar as préaticas sociais dos aprendizes, ha possibilidade
de melhorar a qualidade educacional. O mesmo nao ocorre quando tal uso apenas mascara
um modo tradicional de ensino, que tem por base somente a recepgdo e a memorizagdo das
informacdes ministradas. “A presenc¢a de aparato tecnoldgico na sala de aula ndo garante
mudanca na forma de ensinar e aprender. A tecnologia deve servir para enriquecer o
ambiente educacional, propiciando a constru¢do de conhecimentos por meio de uma
atuacdo ativa, critica e criativa por parte de alunos e professores” (BRASIL, 1998a, p.
140). Indica-se, ainda, que as propostas devem estar de acordo com 0s interesses e as
necessidades de cada regido e comunidade. Apesar de ndo se falar na teoria dos
letramentos, é possivel enxergar 0s pressupostos nessas ideias. JA no documento destinado
especificamente ao ensino de Lingua Portuguesa, tal base tedrica € mencionada, ainda que
sem aprofundamento. Isso se deve, provavelmente, ao fato de ser uma discussdo nova, que

ainda estava comec¢ando na época.
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Em relacdo a formacao de leitores de textos escritos, 0s PCNs apontam que esta é
uma responsabilidade da escola, de modo que o projeto educacional precisa estar
comprometido com essa tarefa. Sendo assim, o trabalho pedagdgico precisaria promover a
ponte de passagem entre o leitor das séries iniciais e o0 das séries finais. O que significa
oferecer textos originais e integrais, ao invés de fragmentos e/ou adapta¢des, bem como
textos mais complexos ao invés de facilitados. Isso porque, acredita-se que o terceiro e
quarto ciclos (na época, de 5% a 82 série - correspondente ao que hoje conhecemos como de
6° a 9° ano) sdo fundamentais no processo de formacéo de leitores, considerando que essa é
fase na qual os alunos se dividem: enquanto muitos desistem de ler porque ndo conseguem
acompanhar as demandas de leitura escolares, outros incorporam 0s procedimentos
aprendidos anteriormente e passam a desenvolver autonomia para lidar com os desafios de
leitura.

A respeito do uso de textos originais e integrais em comparacdo aos adaptados e
fragmentados, sendo os primeiros mais valorizados que os segundos, conforme o discurso
dos PCNs, achamos por bem fazer uma ressalva. Primeiro, concordamos que o trabalho
com textos integrais devem ser priorizados, pois um recorte ndo da conta de toda a
dimensdo de uma obra, seja ela qual for. Entendemos, porém, que essa pratica nem sempre
é possibilitada devido a relacdo inversamente proporcional entre tempo de aula e contetdos
a serem ministrados. J& no que diz respeito aos textos adaptados, ndo podemos dizer que
sejam, em si mesmos, um problema. Conforme Wielewicki (2009), é possivel trabalhar
tanto as traducdes quanto as adaptacdes de maneira democratica, de modo que os alunos
sejam agentes de seu aprendizado, a partir de discussdes sobre as diferentes possibilidades
de leitura, a problematizacdo de questdes como 0 modo como que as culturas significam na
obra (texto-fonte x texto traduzido/adaptado), assim como o trabalho com a ideia de
disseminacéo e nao de reproducdo de contetdo (ligado a fidelidade). A autora ainda afirma
que tudo isso poderia enriquecer 0 processo, tornar o leitor mais critico, criativo e nédo
apenas funcionar como um facilitador ou “maculador” do texto “original”.

Retornando aos PCNs, podemos apontar que, a fim de criar as condi¢des favoraveis

para desenvolver o tipo de formacéao delineada, 0 documento levanta os seguintes topicos:

O professor deve organizar momentos de leitura livre em que também ele
proprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o que se
leu, trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia do outro. O
professor deve planejar atividades regulares de leitura, assegurando que
tenham a mesma importancia dada as demais. Ler por si S0 ja € um
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trabalho, ndo é preciso que a cada texto lido se siga um conjunto de
tarefas a serem realizadas. O professor deve permitir que também os
alunos escolham suas leituras. Fora da escola, os leitores escolhem o que
leem. E preciso trabalhar o componente livre da leitura, caso contrario, ao
sair da escola, os livros ficardo para tras (BRASIL, 1998b, p. 71-72).

Ainda que essa postura pedagdgica esteja descrita no caderno de Lingua
Portuguesa, deixa-se claro que o ensino de leitura ndo deve ser uma responsabilidade
restrita ao professor de lingua materna, mas de todos os demais. A diferenca é que se cobra
do primeiro as atividades recorrentes de leitura, sejam elas autbnomas, colaborativas, em
voz alta pelo professor, programadas ou de escolha pessoal. Sobre a especificidade do
texto literario, que é o objeto desta pesquisa, os PCNs destacam que a expectativa em
relagdo a esse conteido, na educagdo, ¢ a de contribuir “[...] para a formacgéo de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a
profundidade das construcdes literarias” (BRASIL, 1998b, p. 27). Tanto a literatura quanto
0s outros tipos de texto devem estar presentes no ensino de lingua materna, de modo que
os alunos tenham contato com uma heterogeneidade de expressividades. Esse trabalho
pedagdgico deve estar ancorado nas praticas sociais, de forma que se tenha contato com a
linguagem em situacdes significativas para os aprendizes, tanto nas atividades de leitura
quanto nas de escrita. Ndo é especificado, porém, o tempo da disciplina que deveria ser
destinado a tais atividades de leitura.

1.2 Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica

Ao contrario do documento anterior, as DCNs (2013) sdo normativas obrigatorias
para a Educacdo Basica e ndo apresentam orientaces por disciplinas, mas por etapa de
ensino — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental (objeto de consulta desta pesquisa) e
Ensino Médio. O objetivo seria o de orientar o planejamento curricular educacional, a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, a fim de estabelecer e
compor um todo coeso, de modo que as escolas tenham propostas pedagogicas comuns. Na
época de seu desenvolvimento, foram discutidas por diversos profissionais e entidades, tais
como o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo
e Pesquisa em Educacéo (ANPEd), bem como pesquisadores, representantes de instituicdes
privadas e dirigentes de ensino, tanto municipais quanto estaduais.

Apesar de tratar-se de uma orientacdo para a educacdo nacional, afirma-se que

“continuidade e consisténcia ndo querem dizer uniformidade e padronizagdo de sequéncias
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e conteudos” (BRASIL, 2013, p. 119). Tendo isso em vista, coloca-se como importante a
articulacdo entre a educacdo escolar e a pratica social, de forma que a ldgica seria
considerar “[...] a forma¢ao humana de sujeitos concretos, que vivem em determinado
meio ambiente, contexto histérico e sociocultural, com suas condi¢es fisicas, emocionais
e intelectuais” (BRASIL, 2013, p. 11). Com isso, visam minimizar o distanciamento que
existe entre as normativas e a realidade da sala de aula, indicando que o conhecimento
sistematizado e a vivéncia dos aprendizes precisam ser tratados em uma relacdo
dindmica e constante no processo de aprendizagem. Ainda que alguns destes
argumentos remetam aos letramentos e, até mesmo, seja mencionada a questdo da
diferenca entre alfabetizacdo e letramento, a teoria ndo é aprofundada nem sugerida como
possivel direcionamento pedagogico. Alias, vale ressaltar que, embora essa perspectiva em
relacdo ao contexto social dos aprendizes remeta a ideia dos New Literacy Studies™, ¢
importante compreender que ela ainda esta ancorada na intencdo de desenvolver o
conhecimento individualizado, autdbnomo, de modo que o foco seria potencializar os
saberes de cada um, ndo como um aprendizado em sua dimensdo coletiva.

Um dos desafios contemporaneos no ambito da educacdo, de acordo com o
documento, seria 0 de potencializar a plena cidadania do individuo. Para isso, entre outras
questdes, o ensino deve estar fundamentado na pluralidade. “Tradicionalmente, a escola
tem tratado o estudante como se todos se desenvolvessem padronizadamente nos mesmos
ritmos e contextos educativos, semelhantemente ao processo industrial. E como se Ihe
coubesse produzir cidaddos em série, em linha de montagem” (BRASIL, 2013, p. 52).
Visando combater esse pressuposto e acolher a heterogeneidade dos alunos, a escola teria a
responsabilidade de criar as condi¢des necessarias para oferecer a cada um a oportunidade

de aprender, considerando a sua diversidade.

A educacdo destina-se a multiplos sujeitos e tem como objetivo a
troca de saberes, a socializacdo e o confronto do conhecimento,
segundo diferentes abordagens, exercidas por pessoas de diferentes
condigdes fisicas, sensoriais, intelectuais e emocionais, classes sociais,
crencgas, etnias, géneros, origens, contextos socioculturais, e da
cidade, do campo e de aldeias. Por isso, é preciso fazer da escola a
instituicdo acolhedora, inclusiva [...] porque rompe com a ilusdo da
homogeneidade (BRASIL, 2013, p. 25, grifo do documento).

1 Discorremos sobre os pressupostos dos NLS ao longo do capitulo 2 desta dissertacio, mais
especificamente a partir da pagina 34.
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Dessa forma, pontua-se a importancia de os professores levarem em conta tais
diferencas e a prdpria multiplicidade de interesses do alunado ao estabelecer o método
didatico-pedagdgico. Pensando justamente sobre as preferéncias deles, as DCNs discutem
0 impacto dos meios de comunicacdo na vida das criancas e dos adolescentes. Em sua
perspectiva, ha um “[...] excessivo apelo ao consumo e uma visdo de mundo fragmentada,
que induz a banalizacdo dos acontecimentos e a indiferenca quanto aos problemas
humanos e sociais” (BRASIL, 2013, p. 111). Considerando essa visdo, 0 documento
destaca que a escola teria o papel de contribuir para transformar os aprendizes em
“consumidores criticos”, ao passo que utiliza esses recursos midiaticos como instrumentos
na proposta didatica, de modo que tal pratica poderia, inclusive, facilitar o dialogo entre
professores e alunos. Isso implicaria na formacdo adequada dos profissionais para 0 uso
das tecnologias em sala e no fornecimento de materiais atualizados (por exemplo,
computadores com acesso a internet) para todos.

Um dos pontos que estdo intimamente relacionados a proposta desta pesquisa,
envolve o novo contexto de aprendizagem contemporaneo, que abarca o uso de tecnologias
digitais e uma forte valorizacdo do conteudo audiovisual. Acreditamos que essa realidade
influencia a producdo de significados das criangas e dos adolescentes. Por isso, a
importancia de ensina-los a lidar com tais modos de linguagem, social e criticamente.

Nesse sentido, as diretrizes apresentam a seguinte perspectiva:

A exposicédo das criancas e adolescentes de praticamente todas as classes
sociais no Brasil a midia e, em particular, a televisdo durante vérias horas
diarias tem, por sua vez, contribuido para o desenvolvimento de formas
de expressdo entre os alunos que sdo0 menos precisas e mais atreladas
ao universo das imagens, o que torna mais dificil o trabalho com a
linguagem escrita, de carater mais argumentativo, no qual se baseia a
cultura da escola. O tempo antes dedicado a leitura perde o lugar para as
novelas, os programas de auditério, os jogos irradiados pela TV, a
internet [...]. Novos desafios se colocam, pois, para a escola, que também
cumpre um papel importante de inclusdo dos alunos. Ela precisa valer-se
desses recursos e, na medida de suas possibilidades, submeté-los aos seus
propositos educativos (BRASIL, 2013, p. 110-111, grifo nosso).

Ou seja, conforme as DCNs, a escola precisa encontrar uma forma de adaptar esses
recursos para utiliza-los em sala, ndo com o objetivo de multiplicar o processo de
significagdo, mas com a finalidade de submeté-los a cultura da escrita. Diferente do
documento anterior, ndo ha orientacOes especificas para as aulas de Lingua Portuguesa, ja

gue tem a necessidade de abarcar as questdes que julga ser fundamentais para o
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desenvolvido de todas as etapas da Educagdo Basica, sendo a diversidade um dos pontos
mais discutidos ao longo da normativa. Dessa forma, a questdo sobre o tempo destinado a

leitura e ao ensino de literatura ndo foi abordada.

1.3 Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana — Lingua Portuguesa

Por fim, chegamos as normativas paranaenses, datadas de 2008. Conforme consta
no proprio documento, as DCEs do Parana sdo o resultado de um processo de discussao
coletiva, realizado entre 2004 e 2008, envolvendo professores da Rede Estadual de Ensino
e apresenta elementos fundamentais para o trabalho educativo no estado. Durante
encontros, simpdsios e semanas pedagogicas, 0s grupos refletiram e discutiram acerca de
uma base teorica e dos procedimentos metodoldgicos para aplicacdo em sala de aula. Ao
final, o documento foi dividido por disciplinas, mas também apresenta cadernos sobre:
educacdo do campo, educacdo especial, Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), expectativas de aprendizagem, formacdo de docentes, educacdo profissional,
género e diversidade, educacdo de jovens e adultos. Assim como 0s documentos anteriores,
funciona como um norte para o trabalho escolar, a fim de tornar comuns os pilares estatais
de educacéo.

A base tedrica a qual nos referimos corresponde, principalmente, aos pressupostos
do Circulo de Bakhtin, assim como os argumentos de seus explicadores. “Sob essa
perspectiva, 0 ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa visa aprimorar 0S
conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, para que eles possam compreender 0s
discursos que os cercam e terem condi¢des de interagir com esses discursos” (PARANA,
2008, p. 50). Também se utiliza das discussfes da Estética da Recepcao (JAUSS, 1964) e
da Teoria do Efeito (ISER, 1976) para afirmar que a literatura na escola deve ser
trabalhada em sua dimenséo estética, bem como propor uma metodologia nas atividades de
leitura e escrita.

Diferente dos PCNs e das DCNs, o documento praticamente ndo se refere a
diversidade — a ndo ser quando trata dos diferentes géneros discursivos (conceito
bakhtiniano), que devem ser trabalhados na sala de aula. O tema também é, de certa
maneira, mencionado quando o documento sugere um processo de avaliacdo formativa.
Conforme as DCEs, o aluno ndo seria avaliado somente por meio das provas, mas da

observagdo constante do professor e de instrumentos correspondentes ao contetdo e/ou
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objetivo da aula. Esse tipo de postura, portanto, “[...] considera que os alunos possuem
ritmos e processos de aprendizagem diferentes e, por ser continua e diagndstica, aponta
dificuldades, possibilitando que a intervencao pedagogica aconteca a todo tempo”
(PARANA, 2008, p. 81).

Ja em relacdo ao foco no tratamento da linguagem como pratica social, segue a
mesma linha das anteriores. “E tarefa da escola possibilitar que seus alunos participem de
diferentes praticas sociais que utilizem a leitura, a escrita e a oralidade, com a finalidade de
inseri-los nas diversas esferas de interagio” (PARANA, 2008, p. 48). Neste ponto,
explicam superficialmente e defendem os novos letramentos — embasados em Soares
(1998) — e os multiletramentos — alicercados em Cope e Kalantzis (2000). No entanto, ndo
aprofundam as reflexdes e enfocam as possibilidades de aprimoramento das habilidades
linguisticas dos aprendizes, para melhor se constituirem na sociedade letrada.

Entre os objetivos da aula de lingua materna, estdo: “aprofundar, por meio da
leitura de textos literarios, a capacidade de pensamento critico e a sensibilidade estética,
permitindo a expansdo IGdica da oralidade, da leitura e da escrita” (PARANA, 2008, p.
54). Nesse sentido, as diretrizes apresentam tdpicos da abordagem tedrico-metodoldgica
sugerida para os educadores, em relacdo a tais atividades no 6° ano do Ensino
Fundamental. Entre as atividades relacionadas a leitura, destacamos a importancia das que
oportunizam o contato com diferentes géneros, consideram 0s conhecimentos prévios dos
alunos; utilizam textos verbais que dialoguem com outros ndo verbais, bem como
propiciem a socializacdo das ideias dos aprendizes sobre o texto lido.

Em relacéo & pratica de leitura no ambiente escolar, afirma-se que “[...] o professor
deve dar condigOes para que o aluno atribua sentidos a sua leitura, visando a um sujeito
critico e atuante nas praticas de letramento da sociedade” (PARANA, 2008, p. 71). Para
tanto, incentiva-se que o trabalho com a literatura esteja ancorado no Método Recepcional,
de Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993) — que, por sua vez, baseiam-
se na Estética da Recepcdo e na Teoria do Efeito. De acordo com a descricdo dessa
metodologia, h& espaco para ajustes ao longo do planejamento, de maneira a integrar as
ideias e os discursos do grupo de aprendizes com o qual se trabalha. Isso possibilitaria a
construcdo continua de uma rede de textos.

Segundo as DCEs, a pluralidade de leituras tem certo limite, pois ndo consideram
que todas elas sejam aceitaveis. Dessa forma, defendem uma selecdo de textos que leve

em conta o género, a finalidade, quem é o interlocutor, assim como o contexto de produgédo
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e da propria sala de aula. Além disso, pontuam como importante examinar “[...] as
experiéncias de leitura dos alunos, os horizontes de expectativas deles e as sugestdes sobre
textos que gostariam de ler, para, entdo, oferecer textos cada vez mais complexos, que
possibilitem ampliar as leituras dos educandos” (PARANA, 2008, p. 74).

Vale ressaltar que, apesar das multimodalidades ndo serem amplamente discutidas,
destaca-se que o professor precisa se atentar aos textos ndo verbais (por exemplo,
audiovisuais) ou aqueles em que outras modalidades linguisticas sejam predominantes, tais

como:

a charge, a caricatura, as imagens, as telas de pintura, os simbolos, como
possibilidades de leitura em sala de aula; os quais exigirdo de seu aluno-
leitor colaboragBes daquelas necessarias aos textos verbais. Nesses, 0
leitor devera estar muito mais atento aos detalhes oferecidos nos tracos,
cores, formas, desenhos. [...] N&do se pode excluir, ainda, a leitura da
esfera digital, que também é diferente se comparada a outros géneros e
suportes (PARANA, 2008, p. 72-73).

Tais pressupostos sdo pertinentes, principalmente se levarmos em conta que a
prépria normativa destaca que os alunos levam para a escola as praticas de uso da
linguagem com as quais tém contato na vida cotidiana. Sendo assim, é, de fato,
necessario que o educador os exponha a textos de géneros diferentes (como é o caso do
literario e do jornalistico), mas também que se reconheca a relevancia de integrar a
linguagem verbal com as demais. Por fim, no que se refere ao uso de tecnologias digitais, a
mencdo que se faz é acerca da leitura de hipertextos, evidenciando que os leitores precisam
desenvolver intimidade com esse tipo de conteddo eletrdnico, assim como outros recursos
tecnoldgicos.

Apbs esse breve levantamento acerca da forma como os documentos oficiais
direcionam e orientam o ensino de Lingua Portuguesa, iniciaremos, no préximo capitulo,
um percurso acerca dos letramentos. Partiremos das discussdes a respeito do termo e
definiremos a linha tedrica que julgamos ser pertinente para os propdésitos do estudo, com
base em autores como Soares (2002), Kleiman (2004), Gee (2007) e Street (2014).
Também trataremos do contexto contemporaneo de ensino e aprendizagem, a fim de
explicitar que, tendo em vista o entorno comunicativo cada vez mais digital e
multissemidtico em que estamos inseridos, passou-se a questionar a relagéo restrita entre o
conceito de letramento e a palavra escrita, surgindo, assim, uma ideia ampliada — marcada

pelo radical ‘multi’ (MONTE MOR, 2014). Ao discorrer a respeito dos multiletramentos,
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portanto, refletiremos sobre como seria uma sala de aula multiletrada, isto é, na qual
fossem acrescentadas ao ensino de literatura novas dindmicas em torno das modalidades de

linguagem.
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2 UM PERCURSO SOBRE OS LETRAMENTOS

As discussdes a respeito do termo letramento ainda sdo consideradas recentes, mas
tém se difundido, principalmente, nas areas de Educacdo e Letras. Diante do carater novo
destes estudos, observa-se certa instabilidade no conceito do termo, ja que varios
pesquisadores, em suas linhas teoricas especificas, desenvolvem defini¢bes proprias. Para
Kleiman (2004), essa variedade de concep¢des demonstra o qudo complexo é este
fendmeno e Soares (2002) complementa esta no¢do ao ressaltar que a diversidade ndo esta,
propriamente, nos conceitos, mas na énfase dada por cada pesquisador ou grupo de estudos
ao caracterizar o letramento. Como exemplo, a autora traz pesquisas reconhecidas nessa
area, como a de Tfouni (1988), que é voltada para o carater sécio-historico do conceito e 0
impacto social da escrita, a de Kleiman (1995), cujo foco séo as praticas sociais de leitura e
escrita, bem como a prépria linha, que tem como ponto central o estado ou condi¢do dos
sujeitos que exercem as praticas e participam de eventos de letramento®.

Nesse sentido, Lima (2014, p. 49) defende que “[...] cada forma de entender
letramento evoca abordagens distintas que, por sua vez, podem levar a consequéncias
sociais, politicas e educativas muito diferentes umas das outras”. Nossa perspectiva,
portanto, ancora-se, principalmente, na ideia de que o letramento € um fenémeno social e
cultural, que precisa ser compreendido a partir de seu contexto. Assim como destaca Street
(2014, p. 17), esta é “[...] uma pratica ideoldgica, envolvida em relagdes de poder e
incrustada em significados e praticas culturais especificos”. Com base nessa visdo social da
linguagem, entendemos que o letramento esta além dos muros da escola — diferente do que
acontece, via de regra, com a alfabetizacdo —, onde fatores pedagdgicos e cognitivos
imperam, pois ele faz parte das interacfes e das apropriaces que a sociedade faz da lingua
(STREET, 2014). Isso porque, “quando vocé &, vocé estad sempre lendo algo de alguma
forma. [...] Pessoas diferentes leem e interpretam cada tipo de texto de maneira diferente*?
(GEE, 2007, p. 5, traducdo nossa). A partir do momento em que lemos, pensamos, agimos
e nos comunicamos como membros de nossas comunidades e grupos, ou seja, a questdo

social esta incluida em nossas praticas letradas.

! Conceito explicitado na pagina 37 desta pesquisa.
12 “\when you read, you are always reading something in some way. [...] Different people read and interpret
each type of text differently”.
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Independente do enfoque, as perspectivas acerca do letramento, conforme Soares
(2004), emergiram ao longo da década de 1980, a partir da necessidade de considerar-se,
justamente, essas praticas sociais de leitura e escrita como questdo fundamental no ensino
de lingua, o que ocorreu simultaneamente em sociedades distanciadas socio, econdmica,
geogréfica e culturalmente — tais como Brasil, Portugal (literacia), Franca (illettrisme),
Estados Unidos e Inglaterra (emprego do termo literacy nesse sentido). Lankshear e
Knobel (2006), por outro lado, retornam um pouco mais na linha do tempo e afirmam que
os estudos sobre letramento, nessa perspectiva social, comecaram devido a trés fatores: a
proeminéncia do trabalho de Paulo Freire no final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970
(leitura além da decodificacdo, uma préatica social); a descoberta de uma quantidade
significativa de adultos “iletrados” (ndo alfabetizados) nos Estados Unidos, no inicio dos
anos 1970; por fim, o desenvolvimento e a popularizacdo de uma perspectiva sociocultural
nos estudos da linguagem (tendo GEE, 1996, como referéncia).

No Brasil, ainda que haja uma multiplicidade de énfases, como mencionamos,
estabeleceu-se claramente uma diferenca entre as duas formas de pensar as préaticas de
leitura e escrita, bem como o ensino e a aprendizagem de lingua, a partir de termos
distintos: alfabetizacdo (relacionado ao aprendizado do sistema alfabético no ambiente
escolar) e letramento (perspectiva social dos usos da linguagem, sejam eles escolarizados
ou ndo). Ja nos paises de lingua inglesa, as duas préaticas de linguagem sdo abarcadas pelo
mesmo termo: literacy. Sendo assim, 0s pesquisadores, em um primeiro momento,
passaram a empregar o conceito de forma dupla, isto é, abrangendo os dois sentidos
explicitados. Em seguida, autores como Street (1993) e Gee (1996; 2000) cunharam um
modo de especificar as discussdes relacionadas aos letramentos, ao qual chamaram de New
Literacy Studies (NLS). Para Gee (2007, p. 9, traducdo nossa), tal campo de pesquisa “[...]
argumenta que ler e escrever devem ser vistos nao apenas como realizagdes mentais
acontecendo dentro da cabeca das pessoas, mas tambeém como praticas sociais e culturais
com implicagBes econdmicas, historicas e politicas™. As discussdes, portanto, partem de

um ponto de vista que considera e valoriza as questdes sociais. 1sso porque,

Ser alfabetizado envolve muito mais do que simplesmente saber como
operar o sistema da linguagem. [...] Em outras palavras, ser letrado em
qualquer das inimeras formas que os letramentos assumem, pressupde

13 «[..] argues that reading and writing should be viewed not only as mental achievements going on inside
people’s heads, but also as social and cultural practices with economic, historical, and political implications”.
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amalgamas complexos de formas proposicionais, processuais e
"performativas" do conhecimento* (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006, p.
17, itdlico dos autores, traducao nossa).

E vaélido salientar que existem dois modos de compreender, isto €, dois sentidos
para o emprego do adjetivo “novo”, quando falamos em novos letramentos: o
paradigmatico e o ontoldgico. De acordo com Lankshear e Knobel (2006), o primeiro esta
relacionado aos pressupostos dos NLS, pois ao estruturarem uma abordagem que considera
o letramento como um fendmeno social, os autores langcaram um novo paradigma teorico
para observar, entender e refletir acerca dessas praticas. Por outro lado, o segundo se refere
a “natureza” dos novos letramentos, a uma distincdo entre os letramentos
“convencionais” do passado e as possibilidades contemporéaneas, ou seja, “é a ideia de que
mudangas ocorreram no carater e na substancia dos letramentos, as quais estdo associadas a
mudancas maiores na tecnologia, nas instituicbes, nos meios de comunicacdo e na
economia, € com um movimento rapido em direcdo a escala global na producdo, nas
financas, nas comunicagdes e assim por diante”*® (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006, p. 24).
Contudo, ndo significa que os autores estejam restringindo a compreensdo de novos
letramentos a praticas que implicam, necessariamente, o uso de novas tecnologias digitais e
eletronicas. Lankshear e Knobel (2006) compreendem esses letramentos como formas
reconhecidas socialmente para produzir, comunicar e negociar significados por meio da
linguagem, em contextos especificos, nos quais os participantes em discursos utilizam os
recursos disponiveis — sejam eles tecnoldgicos ou néo.

J& os “letramentos convencionais” (LANKSHEAR E KNOBEL, 2006), referem-se
ao foco que se tinha até a “renovagdo” do conceito, ou seja, na alfabetizacdo, a qual se
caracteriza como um processo de codificacdo e decodificacdo de sons em letras e vice-
versa, calcado na estrutura linguistica (GOULART, 2006). Essa forma de ensino e
aprendizagem, como explica Rojo (2010, p. 23), pauta-se na “[...] agdo de se apropriar do
alfabeto, da ortografia da lingua que se fala. I1sso quer dizer dominar um sistema bastante
complexo de representacdes e de regras de correspondéncia entre letras (grafemas) e sons

da fala (fonemas) numa dada lingua”. Nesse processo, 0 objetivo é que o aluno aprenda a

14 “Being literate involves much more than simply knowing how to operate the language system. [...] In other
words, being literate in any of the myriad forms literacies take presupposes complex amalgams of
propositional, procedural and ‘performative’ forms of knowledge”.

15 “It is the idea that changes have occured in the character and substance of literacies that are associated with
larger changes in technology, institutions, media and the economy, and with rapid movement toward global
scale in manufacture, finance, communications, and so on”.
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ler e a escrever, mas, sem lidar, necessariamente, com a linguagem em toda sua amplitude

social. Enquanto isso,

o termo ‘letramento’ busca recobrir 0s usos e praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira,
sejam eles valorizados ou ndo valorizados socialmente, locais
(préprios de uma comunidade especifica) ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola, etc.),
em grupos sociais e comunidades diversificadas culturamente (ROJO,
2010, p. 26, grifo nosso).

A partir dessa percepcdo, que engloba a construgdo social dos significados, a
educacdo passaria a ndo estar focada apenas na estrutura, na gramatica, na decodificacéo,
mas a trabalhar também com os contextos socioecondmicos, culturais e historicos. Nesse
sentido, Street (2003) discorre acerca de dois modelos de letramento: o autbnomo e o
ideologico. Em linhas gerais, o primeiro estaria ligado a uma questdo mais técnica,
cognitiva, isto é, a habilidades de leitura e escrita, partindo de suposi¢des neutras e
universais. J& o segundo apresenta uma visdo com maior sensibilidade cultural das préaticas
de letramento, que variam de acordo com o contexto e sdo construidas socialmente, ou
seja, correspondem a praticas especificas. No entanto, o autor rejeita uma polarizacdo entre
ambos, como se um fosse melhor que o outro. Para Street (2003, p. 9), o modelo
ideoldgico envolve o autonomo, pois “[...] até mesmo a aquisi¢ao inicial do letramento
[alfabetizacdo], que se da na escola ou através de programas especificos, é sempre
ideologica, ao mesmo tempo em que envolve habilidades técnicas e conhecimento”. Dessa
forma, a alfabetizacdo nédo deixa de ter o seu lugar no ensino e de ser fundamental para a

aprendizagem da lingua, mas € apenas uma parte do processo.

O modelo autbnomo de letramento tem sido um aspecto dominante da
teoria educacional e desenvolvimental. Uma das razdes para nos
referirmos a essa postura como modelo auténomo de letramento é que ela
se representa a si mesma como se nao fosse, de modo algum, uma postura
ideologicamente situada, como se fosse simplesmente natural. Uma das
razbes por que desejo chamar sua contrapartida de ideolégica é
precisamente para assinalar que aqui ndo estamos simplesmente falando
de aspectos técnicos do processo escrito ou do processo oral. Estamos
falando, sim, é de modelos e pressupostos concorrentes sobre os
processos de leitura e escrita, que estdo sempre encaixados em
relacOes de poder (STREET, 2014, p. 146, grifo nosso).
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Exatamente por ndo negar os aspectos relacionados as habilidades técnicas no
aprendizado da linguagem e compreendé-los em sua relagdo com as estruturas de poder e a
cultura, Street (2014) defende que alguns letramentos sd@o mais valorizados do que outros.
Para nomear essa diferenca, Rojo (2009) traz os pressupostos de Hamilton (2002) de que
existem os letramentos dominantes e 0s vernaculares. Os primeiros costumam estar
associados a organizacGes formais e preveem agentes como a escola e o professor. J& 0s
letramentos vernaculares sdo desvalorizados ou marginalizados pela “cultura oficial” por
se originarem na vida cotidiana e ndo serem sistematizados. Ainda conforme a autora,
reproduzimos essa dominancia na sala de aula, escolhendo o que sera ou ndo ensinado, de
modo que “[...] o tempo escolar que tomo com um objeto de ensino nao sera dedicado a
outro: cada escolha presentifica um dentre muitos outros perdidos. [...] nossa tarefa é
justamente a de fazer escolhas e encaminhamentos conscientes” (ROJO, 2009, p. 121, grifo
da autora), pois, afinal, como a prépria pesquisadora denota, nada € neutro em educacéo.
Essa perspectiva nos permite fazer referéncia, por exemplo, a priorizacdo do canone e das
abordagens propostas pelo livro didatico nas aulas de literatura.

Também € pertinente considerar o pressuposto de Kleiman (2004, p. 7) acerca da
escrita, observando-a como uma forma quase automatica de nos comunicarmos, pois “ela
integra cada momento de nosso cotidiano, constituindo-se numa forma tdo familiar de
fazer sentido de nossa realidade que seu uso passa despercebido para os grupos letrados”.
Contudo, cada contexto e cada objetivo especifico possibilitam praticas de letramento
variadas, ou seja, existem muitos tipos de letramento que desconhecemos ou ndo
consideramos. Desse modo, para a autora, o letramento extrapola os muros da escola, pois
existem outras agéncias, tais como a familia, a igreja, o local de trabalho, etc. Soares
(2002, p. 156, italicos da autora), entdo, aponta para a necessidade de pluralizacdo da
palavra, considerando que “[...] diferentes espagos de escrita e diferentes mecanismos de
producéo, reproducdo e difusdo da escrita resultam em diferentes letramentos”. Em
funcdo da propria mescla e interacdo contemporanea entre tecnologias tipograficas e
digitais, palavra escrita, comunicacdo visual e sonora, essas multiplas formas de
apropriacgéo e significagdo séo impulsionadas.

Tendo em vista todos esses aspectos explicitados, ndo podemos deixar de
reconhecer a multiplicidade de eventos de letramento que podem ser promovidos na sala
de aula. Uma das definigOes mais reforcadas desse conceito seria a de Heath (1982) na qual

0 evento se caracterizaria pelas circunstancias em que as interagbes e 0S pProcessos
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interpretativos dos participantes de uma dada comunicagdo envolvem o texto escrito em
sua natureza. No entanto, essa ideia restringe o uso da linguagem em sua forma escrita e
ndo contempla o carater social dos eventos. Kleiman (2007, p. 5), por outro lado, apresenta
uma visdo amplificada, ao dizer que evento de letramento “[...] envolve uma atividade
coletiva, com Vvarios participantes que tém diferentes saberes e 0os mobilizam (em geral
cooperativamente) segundo interesses, intengdes e objetivos individuais € metas comuns”.
Nessa perspectiva, € possivel observar e determinar as caracteristicas dos eventos
(STREET, 2003), por exemplo, um estudante lendo na biblioteca, um individuo
conversando com o motorista do transporte coletivo sobre o destino do 6énibus, um lider
religioso lendo e pregando os ensinamentos biblicos & comunidade de fiéis e até mesmo
um grupo de amigos comentando a respeito de um filme que assistiram.

O problema desse ponto de vista, conforme Street (2003, p. 7-8) é que se torna
meramente descritivo, quando empregado de forma isolada e sem que se preocupe com 0
modo como os sentidos sdo construidos em cada uma das situacfes. “Nitidamente, existem
convencoes e suposicdes subjacentes ao redor do evento de letramento, que fazem com que
ele funcione”. Essas convencgdes seriam as praticas de letramento, isto €, um conceito mais
abstrato que o anterior, ja que se relaciona aos comportamentos e as tradi¢cdes que atribuem
sentidos aos usos de leitura e escrita (STREET, 2014). Tais préaticas, portanto, sdo 0s
modelos e paradigmas socioculturais que refletem nos eventos, ou seja, “[...] referem-se a
esse conceito cultural mais amplo das formas especificas de pensar e de fazer a leitura e a
escrita dentro dos contextos culturais” (STREET, 2003, p. 8). O que podemos observar e
até promover na sala de aula, por exemplo, sdo 0s eventos de letramento, contudo, ndo
podemos esquecer de que cada um deles esta carregado de toda a bagagem das préaticas
letradas dos envolvidos.

Dai a importancia de levar em conta as habilidades e as percepc@es dos individuos
— N0 Nosso caso, 0s alunos — quando ha o intuito de promover abordagens que envolvem
letramento na escola. Se assumirmos e reforcarmos a posicdo de que ha um letramento
dominante, reforcaremos também uma pratica pedagdgica contraria aos pressupostos que
estamos discutindo acerca do cunho social da linguagem e seus usos. Street (2014, p. 56)
ressalta que ¢ preciso “[...] compreender as crengas e valores locais e as percepgdes locais
de letramento, em vez de simplesmente impod-los de fora”. O autor ainda complementa que,
assim, serd possivel combinar novas e antigas convengdes, a partir de uma continua

interacdo entre letramentos. Cada letramento seria “acionado” conforme os propositos, o



39

ambiente, a situacio, enfim, considerando todo o contexto — que sempre ¢ especifico. E
esse tipo de postura que devemos buscar na sala de aula.

Com base em suas diversas pesquisas, Street (2014, p. 203) também sugere que
“[...] os professores poderiam, com proveito, partir do conhecimento e das praticas letradas
que as criancas trazem consigo de casa. Uma vez que isso variard com o contexto cultural,
a escola precisa ser capaz de reconhecer essas diferengas e se ajustar a elas”. Nessa
construcdo de conhecimentos que tem como foco auxiliar os estudantes a se apoderar e

potencializar seus letramentos, 0s eventos se tornam relevantes para eles. Além disso,

[plartir das préticas letradas e das fungdes da escrita na comunidade do
aluno significa, entre outras coisas, distanciar-se de crencas arraigadas,
como a ‘superioridade’ de toda pratica letrada sobre a pratica oral;
aprender e ensinar a conviver com a heterogeneidade, valorizar o
diferente e o singular (KLEIMAN, 2007, p. 18).

Além de todos esses aspectos mencionados por Kleiman (2007), ainda h& que se
considerar a forma como os eventos de letramento sucedem fora da escola. Eles variam
conforme os participantes da comunicacgdo, a relacdo que se estabelece entre eles, seus
objetivos e intencdes, se hd uma instituicdo na qual essa interacdo ocorre ou com a qual
interagem, pois tudo isso determina a mobilizagdo de diferentes recursos e saberes
(KLEIMAN, 2005). Pelo contréario, o que se faz na sala de aula é uma desvinculagdo e
desconsideracdo do contexto de origem dos géneros ensinados e/ou mobilizados — no nosso
caso, o literario — na pratica escolar (KLEIMAN, 2005). Talvez seja necessario reforcar no
cenario educacional que “como ler e pensar, aprender ndo é geral, mas especifico; como ler
e pensar, ndo é apenas um ato individual, mas social”*® (GEE, 2007, p. 7, traducéo nossa).
Nesse sentido, Prieto (2015) pontua que na medida em que o professor assume como ponto
de partida a experiéncia do aluno e reconhece seus saberes ja enraizados, o aprendizado é
realizado espontaneamente, de modo natural. A autora também destaca que essa
valorizacdo ndo é fundamental somente na construcdo de conhecimentos, mas, igualmente,

no desenvolvimento critico dos aprendizes.

Assim, o professor que adotar a pratica social como principio organizador
do ensino enfrentard a complexa tarefa de determinar quais sdo essas
praticas significativas e, conseqlientemente (sic), o que é um texto

10 «Jike reading and thinking, learning is not general, but specific; like reading and thinking, it is not just an
individual act but a social one”.
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significativo para a comunidade. A atividade é complexa porque ela
envolve partir da bagagem cultural diversificada dos alunos que,
antes de entrarem na escola, ja sdo participantes de atividades
corrigueiras de grupos que, central ou perifericamente, com diferentes
graus e modos de participacdo (mais autdnomo, diversificado, prestigiado
ou ndo), ja pertencem a uma sociedade tecnologizada e letrada
(KLEIMAN, 2007, p. 9, grifo nosso).

Esse ideal de ensino, voltado para as préaticas sociais de leitura e escrita, implica em
um trabalho intenso de observacao e interacdo dos educadores, em um movimento de troca
constante com os educandos. E um processo de construcao e reconstrucio de discursos, em
uma dinamica na qual, segundo Rocha (2015, p. 114), a criticidade seria uma espécie de
filosofia, “[...] uma forma de pensar o mundo, o homem, a linguagem, as relagdes sociais
em suas variadas possibilidades de organiza¢do e materializa¢do”, e ndo “[...] algo que
possamos acoplar ao ensino”. Na sala de aula, quando a base vem dos letramentos, o
desenvolvimento ndo esta ancorado na aquisi¢do de conteudo, mas em compreender que
todo o cenario de aprendizagem ¢é especifico e passa pelas relacbes entre os participantes
(como professores e alunos), os quais aprendem “[...] modelos culturais de identidade e
personalidade, ndo apenas a decodificar a escrita ou escrever com determinada caligrafia”
(STREET, 2014, p. 154). Essa é uma perspectiva critica, que se enquadra tanto no processo

de alfabetizacdo quanto nas aulas de literatura. Embora seja oportuno salientar que

ensinar linguas criticamente ndo se trata somente e sempre de polemizar,
mas de problematizar. Nao se trata, também, de deixar de ensinar
conteidos porque devemos ser criticos. Trata-se, sim, de redimensionar o
porqué e para que ensinamos esses conteldos e, muito provavelmente,
como fazemos isso (ROCHA, 2015, p. 115, itélicos da autora).

Podemos estender esse pensamento da autora tanto para o ensino de literatura
guando para toda a educacdo. Enquanto o ensino continuar voltado para atividades
formatadas, que desconsideram e nem sempre problematizam os letramentos locais, 0s
alunos terdo seus usos e praticas de linguagem limitados, ou seja, serdo desprovidos da
abrangéncia que poderiam ter. Dessa forma, a ideia de Street (2003) de que o letramento
nunca é desenraizado, pois estd ligado a fatores como cultura, identidade, economia e
poder, é reforgada. Tendo isso em vista, destacamos a importancia de o ambiente escolar
criar eventos de letramento que possam integrar os aprendizes as praticas de leitura e
escrita relevantes socialmente, construindo um ambiente de cidadania protagonista (ROJO,

2009) na sala de aula.
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2.1 Multiplicando os conceitos

A partir do percurso realizado a respeito dos letramentos, € importante considerar o
contexto contemporaneo de ensino e aprendizagem. Desde que a internet ganhou maior
abrangéncia, no inicio da década de 1990, a sociedade passou a entrar em contato com
novas experiéncias de interacdo com a linguagem. Tais formas de processamento da
informagao e de comunicagéo incluem e valorizam cada vez mais a linguagem visual e os
suportes eletrénicos. No final do século XX, Lévy (1999, p. 26) ja discutia as mudancas
comunicativas decorrentes do crescimento do ciberespaco’’ e apontava que caberia a nés
explorar as potencialidades deste meio, afirmando que “uma técnica ndo ¢ nem boa, nem
ma (isto depende dos contextos, dos usos e dos pontos de vista), tampouco neutra (ja que é
condicionante ou restritiva, jA& que de um lado abre e de outro fecha o espectro de
possibilidades)”. Isso significa que o meio digital ndo tem como funcdo trazer beneficios
ou prejudicar 0s processos anteriores, mas segue o0 curso de como € utilizado socialmente.

O fato é que as novas possibilidades do ciberespaco geraram transformacoes e
influenciaram as formas de comunicacdo, leitura e escrita. Além disso, a partir da
democratizacdo do acesso as tecnologias digitais, do barateamento dos equipamentos, bem
como dos servigos, consolidou-se uma nova cultura — a qual Lévy (1999) chamou de
cibercultura’®. Nesse contexto, “[...] a sociedade encontra-se em meio a uma hibridizacao
de culturas e linguagens, substanciando cada vez mais a formacao de novos agrupamentos
sociais através de processos comunicativos emergentes” (NOGUEIRA, 2014, p. 108). Os
individuos estdo expostos a um estreitamento da relacdo entre as linguagens verbal, visual
e sonora por meio da televisdo, das telas de computadores e dos smartphones, de
ilustracBes presentes na midia impressa, livros interativos, suportes eletrénicos, isto é, o
entorno comunicativo tem sido cada vez mais digital e multissemidtico. “O que se observa
nas paginas da web é a hibridizacdo crescente entre géneros textuais; o surgimento de

géneros digitais e a fusdo entre palavras, icones, imagens e simbolos” (BALADELI, 2011,

p. 2).

YO termo é utilizado por Pierre Lévy (1999) como um novo meio de comunicacdo, decorrente da
interconexdo mundial dos computadores. Refere-se tanto a infraestrutura material da comunicacédo digital
guanto as informacOes abrigadas neste meio, bem como aos seres humanos que navegam e alimentam tal
universo.

18 Este neologismo corresponde ao “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de préticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco”
(LEVY, 1999, p. 17).
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O dinamismo desse universo tecnolégico — onde ha o cruzamento de varios textos,
linguagens, codigos e outros recursos — que desperta o interesse dos leitores ao explorar
tamanha pluralidade, demonstra que “a sociedade contemporanea encontra-se diante de
uma hibridizacdo linguistica e cultural, que a cada inovacao tecnoldgica diversifica os
modos de ler, escrever e se expressar na cultura digital” (NOGUEIRA, 2014, p. 140).
Como Lévy (1999) ja ressaltava, a civilizagdo é condicionada por suas tecnologias e
conseguimos notar tal fator nesse ambiente de novas e multiplas significacfes. Baladeli
(2011) afirma que o desafio de desenvolver as competéncias necessarias para a exploracao
efetiva do ambiente digital é constante. Afinal, enquanto antes havia o texto impresso
(linear, estatico, concreto), hoje existem textos multimodais (versateis e interativos), com
0s quais os leitores precisam aprender a trabalhar e a construir significacfes. Por isso, a
autora reforca a importancia de ensina-los a compreender e desenvolver habilidades para
lidar com “[...] os novos arranjos textuais criados na e para a tecnologia” (BALADELI,
2011, p. 2, grifos da autora), isto é, a conhecer os mecanismos e especificidades de
diferentes sistemas de linguagem e seus modos de articulacao.

Tendo em vista que a organizacdo do pensamento e a apropriacdo dos saberes tém
sido modificadas pela existéncia de diferentes formas de representacéo, recursos midiaticos
e modalidades, vale dizer que esses movimentos também acarretam uma reformulagéo nos
agentes de conhecimento, nas demandas e nas formas de acesso ao saber, bem como nos
paradigmas de leitura, escrita e ensino. Para Kress (2003), a tecnologia (pela qual estamos
cercados atualmente) permite e facilita a utilizacdo de uma multiplicidade de modos de
linguagem, inclusive na construcdo de significados, além de potencializar a interatividade.
Essas mudangas implicam em efeitos na vida social, na cultura e na educagéo, de modo
que as tecnologias, muitas vezes, interferem diretamente na forma de pensar de uma época,
pois disponibilizam modelos especificos de experiéncia. “Em uma sociedade tecnoldgica,
temos assistido cada vez mais ideias, sensacfes e sentimentos serem compartilhados de
outros modos e com grande velocidade, diferentes da escrita” (WIELEWICKI, 2015, p.
83). Nessa perspectiva, Kress (2003) pontua que ha uma redistribuicdo do poder semiotico
— tanto para construir sentidos quanto para dissemina-los — e, em consequéncia disso, a

“logica da escrita” tem disputado espago com a “logica da tela”.

As mudangas sociais estdo desfazendo as estruturas e os quadros que
deram uma relativa estabilidade as formas de escrita nos ultimos duzentos
anos ou mais. As mudancas econdmicas estdo alterando o0s usos e
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finalidades da tecnologia da escrita. A mudanga comunicativa esta
alterando as relagcbes dos meios pelos quais representamos nossos
significados, colocando a imagem no centro da comunicacdo mais
insistentemente do que nas ultimas varias centenas de anos, desafiando,
assim, a dominancia da escrita® (KRESS, 2003, p. 9, traducéo nossa).

Para alguns, cujos pontos de vista sdo mais apocalipticos ou tradicionais, essa
valorizacdo da imagem seria o fim dos usos da escrita. Isso porque, de acordo com Murray
(2003, p. 23), “[...] ainda nos agarramos aos livros como se acreditassemos que o
pensamento humano coerente s6 fosse possivel sobre paginas numeradas e encadernadas”.
Contudo, a autora ressalta que esse processo de alteracdo dos novos paradigmas de
processamento, consumo e producao do saber é uma forma de expandir as capacidades de
interacdo e participacdo na cultura. Além dos diferentes modos de linguagem, as
tecnologias se aperfeicoaram no que se refere as midias, multiplicando ainda mais a gama
de oportunidades para explorar o conhecimento. Conforme Jenkins (2009), as antigas e as
novas midias estdo interagindo de formas cada vez mais complexas, a0 que 0 autor

nomeou de cultura da convergéncia, referindo-se

ao fluxo de contetdos através de multiplas plataformas de midia, a
cooperacdo entre multiplos mercados mididticos e ao comportamento
migratorio dos publicos dos meios de comunicacdo, que vdo a quase
qualquer parte em busca das experiéncias de entretenimento que desejam.
Convergéncia é uma palavra que consegue definir transformacdes
tecnoldgicas, mercadolégicas, culturais e sociais, dependendo de quem
esta falando e do que imaginam estar falando (JENKINS, 2009, p. 29,
grifo nosso).

Ainda conforme o0s pressupostos do autor, a convergéncia € um processo e ja
estamos vivendo no meio dele. Alias, é justamente essa dindmica de empoderamento das
tecnologias digitais que acaba por desafiar o dominio privilegiado da escrita (KRESS,
2003), pois os significados podem ser representados em diferentes modos e midias, sendo a
palavra apenas uma das possibilidades, isto é, ela assume uma posi¢éo de igualdade com os
outros modos. De acordo com Lemke (2010), as praticas contemporéneas de producédo e
consumo de contetdos implicam em uma relacdo de interdependéncia e na combinagao

entre diferentes linguagens, habilidades e tecnologias. Diante desse entorno comunicativo

19 «“Social changes are unmaking the structures and frames which had given a relative stability to forms of
writing over the last two hundred years or so. Economic changes are altering the uses and purposes of the
technology of writing. Communicational change is altering the relations of the means by which we represent
our meanings, bringing image into the centre of communication more insistently than it has been for several
hundred years, and thereby challenging the dominance of writing”.
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cada vez mais multissemiotico, os individuos estdo expostos a um estreitamento entre as
modalidades de linguagem.

No que se refere as composi¢cdes narrativas, por exemplo, hd uma ampliacdo dos
pontos de acesso em seu universo expandido®, de maneira que cada individuo escolhe em
que nivel aprofundaréa a sua experiéncia (JENKINS, 2009), se é que deseja fazer isso. A
partir da motivacdo e da disposicdo que o leitor, por exemplo, tem em permanecer em
contato com uma obra, ele decide acessar as outras possibilidades de leitura (adaptacao
cinematogréafica, games, HQs, etc.) “O ponto é que, quer eu queira ou ndo, eu tenho que
usar as possibilidades que me sdo dadas por um modo de representacdo para construir o
meu sentido™?! (KRESS, 2003, p. 2, traducdo nossa). Como afirma Lévy (1999), cabe a
nos, como sujeitos desse novo espaco comunicativo, explorar o potencial dessas mudancas
e dessa ampliacdo nos campos em diferentes planos, tais como o cultural e o educacional.

Sendo assim, ndo ha como refletir e discutir sobre letramentos sem tratar desses
aspectos envolvendo a tecnologia digital e a convergéncia. Da dominancia da escrita e do
livro para a dominancia da imagem e da tela ha uma ressignificacdo associada aos efeitos
nas praticas letradas, em diferentes niveis e intensidades (KRESS, 2003). Considerando
que “[...] o significado é construido de muitas maneiras diferentes, sempre, nos mais
diversos modos e meios que estdo copresentes em um conjunto comunicacional??
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 111, tradugdo nossa), 0 mundo deixa de ser somente
dito para ser, também, mostrado (KRESS, 2003). Em meio as novas experiéncias de leitura
e textualidade, ha potencial para construir significados em qualquer modalidade e cada
uma delas ¢ usada para fazer o que faz de melhor porque “[...] nenhum modo carrega
plenamente todo o significado” (KRESS, 2003, p. 21, traducao nossa)23.

Para Lemke (2010), os sujeitos constroem sentidos de duas formas

complementares: tipoldgica e topoldgica. A primeira corresponde a classificacdo em

2 Compreendemos essa nogdo a partir dos conceitos de Jenkins (2009), isto &, de que as narrativas podem ser
expandidas a partir de uma pluralidade de materiais produzidos, em conjunto ou posteriormente ao seu
lancamento, a fim de possibilitar o aprofundamento da experiéncia dos respectivos leitores. Esse tipo de
“circuito” ndo limita a compreensao da obra ao acesso completo do acervo produzido, pelo contrario, embora
cada produto contribua para o todo significativo, cada um funciona como um ponto de acesso e, de certa
forma, é autbnomo — sendo assim, o leitor escolhe o quanto quer ou ndo consumir daquela franquia.
Exemplos de universo expandido seriam as adaptag@es cinematograficas e teatrais de uma obra literaria,
bonecos dos personagens, camisetas e outros artigos de vestuario, enfim, uma série de outros produtos
(artisticos ou ndo) relacionados ao universo narrativo em questao.

21 «“The point is that whether I want to or not I have to use the possibilities given to me by a mode of
representation to make my meaning”

22 «[...] meaning is made in many different ways, always, in the many different modes and media which are
Co-present in a communicational ensemble”.

28 «[...] no mode fully carries all the meaning”.
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categorias excludentes (variacdo de tipo) — a semantica da lingua, por exemplo — e a
segunda as variagcdes de graus em niveis distintos — gesticulacdo, percepcao visual (forte,
suave) e som (menor ou maior frequéncia e intensidade). Nesse sentido, atividades como
escrever um texto se enquadram no primeiro tipo e outras como desenhar, dancar e tocar
um instrumento musical correspondem ao segundo. Contudo, até mesmo pelos exemplos
utilizados, podemos notar que as formas tipo e topolégica se mesclam e se complementam
nas praticas comunicativas, isto €, “em um sentido profundo, toda construcdo de sentidos é
multimodal™®* (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 28, traducdo nossa). Para
estabelecer uma analogia, pensemos no aplicativo gratuito para troca de mensagens
WhatsApp. Os usudarios escrevem textos verbais, mas adicionam emojis (representacoes
visuais de rostos, comidas, animais, objetos, etc.) a fim de contribuir para a compreensdo
do destinatario. Ou seja, cada modalidade tem um papel na comunicacéo e elas sdo usadas
em conjunto, com um mesmo propasito.

A historia em quadrinhos, por exemplo, trouxe um pouco do movimento e da
perspectiva do cinema, as cores e um apelo mais visual — inclusive com o texto tornando-se
um recurso imagético (onomatopeias que assumem formatos diversos) — isto é, apresenta
formas de exploragcdo que ndo tinhamos na literatura. Ao mesmo tempo, as HQs néo
deixaram de se apropriar da linguagem verbal em suas producGes e, ndo raras vezes,
reproduzem textos de obras literarias, mescladas com todas as caracteristicas estéticas ja
mencionadas, proprias de seu estilo. Kress (2003) reitera que um modo de
expressao/representacdo ndo € melhor do que o outro, na realidade, é uma questdo de uso,
de encontrar aquele que se adéqua melhor ao tipo de mensagem que se deseja transmitir.

N&o se trata, portanto, de substituir um modo por outro, mas de se complementarem
e de interagirem no processo de significacdo, com base na potencialidade de cada um.
Sendo assim, “[...] a linguagem nao ¢ o unico sistema de comunica¢do importante.
Imagens, simbolos, graficos, diagramas, artefatos e muitos outros simbolos visuais sdo
significativos, mais ainda hoje do que nunca”?® (GEE, 2007, p. 17, traducdo nossa). O que
nos leva a tratar da multimodalidade, isto €, um conceito que engloba ndo apenas as
palavras e as imagens, como também o som, 0s gestos, 0 movimento, enfim, todo modo de
linguagem. Como definem Kress e Van Leeuwen (2001, p. 20, tradugdo nossa), a

multimodalidade € “[...] 0 uso de varios modos semioticos no design de um produto ou

24 “In a profound sense, all meaning-making is Multimodal”.
2> «[...] language is not the only important comunicational system. Images, symbols, graphs, diagrams,
artifacts, and many other visual symbols are significant, more so today than ever”.
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evento semidtico, juntamente com uma maneira particular em que esses modos sdo
combinados — eles podem, por exemplo, reforcar uns aos outros (‘dizer a mesma coisa de
diferentes formas’), desempenhar papeis complementares”®. Nesse sentido, a
multimodalidade, isto €, os textos multimodais, misturam logicas diferentes.

Se até mesmo os letramentos ‘“‘tradicionais”, ancorados no modo verbal, sdo
maltiplos (pois h& diferentes formas de ler e escrever, como pontuamos no inicio deste
capitulo), é importante pensar além da palavra (GEE, 2007). Na verdade, essa tem sido a
ordem natural da sociedade contemporanea, pois, como afirma Kress (2003), o contexto
tecnoldgico, midiatico, digital e convergente facilita e torna natural o uso de sentidos
multimodais. Por conta disso, o autor amplia a nocdo de texto para todo tipo de
comunicacgdo, em qualquer modo de linguagem ou combinacdo de modos e assim também
0 entendemos. Afinal, “escrever agora desempenha uma parte nos conjuntos
comunicacionais, e ndo mais a parte”?’ (KRESS, 2003, p. 21, itdlico do autor, traducio
nossa). Todas essas mudancas também provocam efeitos epistemoldgicos que precisam ser

considerados, principalmente no que se refere ao ensino e a aprendizagem.

[A]s pessoas precisam ser capazes de aprender a ser letradas em novos
dominios semidticos ao longo de suas vidas. Se 0 nosso mundo moderno,
global, de alta tecnologia e orientado pela ciéncia faz alguma coisa,
certamente, ele da origem a novos dominios semidticos e transforma os
antigos a um ritmo cada vez mais rapido®® (GEE, 2007, p. 20, tradugéo
nossa).

Nesse cenario multimodal, alguns tedricos comecaram a questionar a relacdo
convencional e restrita entre o conceito de letramento e a palavra escrita. 1sso porque, ao
privilegiar o0 modo verbal (impresso), deixa-se de compreender e analisar as praticas de
linguagem atuais. Imagem, movimento, som, expressdo corporal, ritmo, cada um e todos
juntos podem ser relevantes para negociar e produzir significados. Sendo assim, surgiu
uma ideia de letramento ampliada. Devido a toda dinamicidade gue mencionamos, 0
radical “multi” se proliferou, possibilitando que se reconhecesse a diversidade de saberes,

costumes e recursos (MONTE MOR, 2014), tais como em: multiplicidade de praticas,

26 «[_.] the use of several semiotic modes in the design of a semiotic product or event, together with the

particular way in which these modes are combined — they may for instance reinforce each other (‘say the
same thing in different ways’), fulfil complementary roles”.

27 “Writing now plays one part in communicational ensembles, and no longer the part”.

28 «[...] people need to be able to learn to be literate in new semiotic domains throughout their lives. If our
modern, global, high-tech, and science-driven world does anything, it certainly gives rise to new semiotic
domains and transforms old ones at an ever faster rate”.
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multimodalidade, multimidia, multiculturalismo, multissemiose, etc. A autora também
refor¢ca que ao evidenciarmos o ‘multi’, o ‘trans’ ¢ o ‘plural’, ampliamos os paradigmas
para “[...] notar o hibridismo na convivéncia com o que ¢ ‘mono’ € ‘uni’, nao mais tendo
estes Gltimos como a regra, mas como um recurso didatico para se ter uma das possiveis
compreensdes sobre um dos varios tipos de sistema” (MONTE MOR, 2014, p. 13).

Nesse sentido, 0 New London Group (1996 [2000]) manifestou a necessidade de
uma pedagogia dos multiletramentos, em que a escola considere os letramentos emergentes
(locais e globais) na sociedade, aléem de explorar e valorizar a diversidade cultural. Esses
pesquisadores criaram uma pedagogia “[...] em que a linguagem e outros modos de sentido
sd0 recursos representacionais dindmicos, sendo constantemente refeitos por seus usuarios
enquanto eles trabalham para alcancar seus diversos propésitos culturais”® (COPE,
KALANTZIS, 2000, p. 5, traducéo nossa), a partir de uma visao tedrica do contexto social
de aprendizado e os efeitos das mudancas sociais na leitura, na escrita e nas tecnologias de
um modo geral, os quais temos apontado desde o inicio desta se¢éo.

A diversidade cultural e linguistica é agora uma questdo central e critica
e, como resultado, o significado da pedagogia dos letramentos também
mudou. Diversidade local e conectividade global significam ndo apenas
gue ndo pode haver padrdo; também significam que a habilidade mais
importante que os alunos precisam aprender é negociar dialetos regionais,
étnicos ou de classe; variagfes no registro que ocorrem de acordo com o
contexto social; discursos hibridos interculturais; o codigo de troca
muitas vezes a ser encontrado dentro de um texto entre diferentes linguas,
dialetos ou registros; diferentes significados visuais e icOnicos; e
variagcbes nas relacfes gestuais entre pessoas, linguagem e objetos
materiais® (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 14, traduc&o nossa).

Dessa forma, o conceito de multiletramentos abrange “[...] a multiplicidade cultural
das populacdes e a multiplicidade semiotica de constituicdo dos textos por meio dos quais
ela se informa e se comunica” (ROJO, 2012, p. 13), além de valorizar a cultura dos
aprendizes, 0s géneros, as linguagens e as midias que fazem parte das suas praticas

letradas. O que ocorre € que 0 contexto escolar prioriza e valoriza a escrita, de maneira a

29 «[...] in which language and other modes of meaning are dynamic representational resources, constantly
being remade by their users as they work to achieve their various cultural purposes”.

%0 «Cultural and linguistic diversity is now a central and critical issue and, as a result, the meaning of literacy
pedagogy has changed as well. Local diversity and global connectedness mean not only that there can be no
standard; they also mean that the most important skill students need to learn is to negotiate regional, ethnic,
or class-based dialects; variations in register that occur according to social context; hybrid cross-cultural
discourses; the code switching often to be found within a text among different languages, dialects, or
registers; different visual and iconic meanings; and variations in the gestural relationships among people,
language, and material objects”.
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predominar um ensino pautado no modo verbal, o que limita a producdo de significados
dos aprendizes, pois, como afirma Lemke (2010), os préprios alunos, nativos nessa forma
de significacdo multimodal, sdo prejudicados por uma educacao rigida e restrita. O foco,
portanto, deve ser um ensino critico, ético e democratico (ROJO, 2012), que ndo
corresponda apenas a passagem de conhecimento do professor para o aluno, mas a
capacidade de agéncia (MURRAY, 2003) do segundo, a partir da ampliagdo de seus
repertorios.

Como destacam Cope e Kalantzis (2000), no processo de aprendizagem, 0s sujeitos
ndo abandonam seus letramentos, praticas e saberes anteriores a institucionalizacdo e
tentativa de padronizagcdo do contexto escolar; eles usam isso como base para se
desenvolver. “O processo pluralista de transformacdo, entdo, ndo ¢ uma questdo de
progresso vertical, mas de horizontes de expansdao” (KALANTZIS; COPE 2000, p. 124,
traducdo nossa)®. Essa visdo é importante para que a escola passe a abordar a diversidade
cultural, a multiplicidade de linguagens, as novas estéticas e o hibridismo dos textos.

[M]ultiletramentos podem ser vistos, de forma breve, como uma
multiplicidade de préticas sociais de linguagem, mediadas por diferentes
modos e meios e materializadas nos variados &mbitos e campos das
atividades humanas, estas sempre historico-culturalmente situadas. Pelo
enfoque dessa pedagogia, praticas letradas superam uma estreita relacéo
com a letra, fazendo com que a leitura e a escrita, por exemplo, ndo sejam
depreendidas de forma reducionista, estanque, bipolarizada e
autossuficiente (ROCHA, 2015, p. 109).

De acordo com Gee (2007), quando se aprende os conteudos e a lidar com as
semioses de um modo mais ativo, o individuo passa a experimentar o0 mundo de outra
maneira; pode participar de diferentes grupos em praticas sociais também distintas e é
preparado para aprendizados futuros em outros dominios. Diante disso, os aprendizes
precisam que a escola passe a oferecer também “[...] novos ‘conhecimentos' operacionais e
culturais, a fim de adquirir novas linguagens que proporcionem acesso a novas formas de
trabalho, praticas civicas e privadas em suas vidas cotidianas. Ao mesmo tempo, [...] 0s

aprendizes também precisam desenvolver pontos fortes na dimensdo critica do

1 “The pluralist process of transformation, then, is not a matter of vertical progress but of expanding
horizons”.



49

letramento™ (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006, p. 16, traducdo nossa). E importante
considerar o processo de construcdo de significados a partir da conexdo entre diferentes
linguagens que compdem o texto e 0 envolvimento didrio com préaticas sociais de leitura e

escrita em contextos tdo amplos como os atuais.

2.2 Uma sala de aula multiletrada

Ao considerar todas essas mudancas e aspectos, ndo podemos deixar de questionar
quais seriam os letramentos apropriados para o ensino no mundo de hoje (COPE;
KALANTZIS, 2000). No que se refere ao ato de ler, “se levarmos em conta a gama diversa
de textos disponiveis, a escola ainda se restringe ao texto impresso e ndo prepara o aluno
para a leitura de textos em diferentes midias” (LORENZI; PADUA, 2012, p. 36). O
planejamento pedagogico ndo promove a interacdo dos alunos com outras linguagens, 0s
textos contemporaneos — com todas as possibilidades atuais de expansdo do universo
narrativo — ndo sdo contemplados, enquanto valorizamos e ensinamos a valorizar somente
o canone (PINHEIRO, 2011). De acordo com Rojo (2012), as préticas escolares precisam
assumir esse desafio, pois ja tinham um carater insuficiente e restrito até mesmo para a era
do impresso.

Também € valido destacar que “[...] a escrita € a forma de comunicacdo por
exceléncia na escola, é através dela que todo o conhecimento circula, bem como toda a
expressdo de necessidades e relagdes pessoais” (WIELEWICKI, 2015, p. 84), contudo,
como explicitamos ao longo da secdo anterior, 0 mesmo nem sempre ocorre fora do
ambiente escolar. Sendo assim, conforme Lorenzi e Padua (2012), devemos levar para a
sala de aula os usos sociais de leitura escrita e, como as praticas multissemioticas fazem
parte de um fendbmeno social, deveriam ser incluidas nos eventos de letramento
promovidos com os alunos. Ndo hd uma forma correta de se pensar ou se utilizar, muito
menos de se ensinar a partir de uma perspectiva multimodal, pois “[...] os novos ‘roteiros’
ainda serdo escritos™® (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 47, tradugdo nossa). O
fendmeno estd em curso, mas precisamos lidar com ele e acreditamos que ndo ha lugar
melhor para isso do que na escola, que é a agéncia de letramento por exceléncia na
sociedade (KLEIMAN, 2007).

%2 «[...] new operational and cultural ‘knowledges’ in order to acquire new languages that provide access to

new forms of work, civic, and private practices in their everyday lives. At the same time, [...] learners need to
develop strengths in the critical dimension of literacy as well”.
%3 «[...] the new ‘scripts’ are yet to be written”.
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[P]roblematizar as ambivaléncias dos novos letramentos em
contraposicdo ao sistema tradicional de ensino é refletir qual postura
adotar frente a emergéncia dos meios e como eles influenciam a
aprendizagem. Diferentemente do que possam dizer os mais tradicionais,
ndo ha uma tentativa de substituir o modo escrito ou o letramento
alfabético, mas € preciso construir sentidos nas condicdes
contemporéneas, as quais contemplam outros letramentos e outras
modalidades (PRIETO, 2015, p. 44).

Logo, chegou 0 momento de ampliar e acrescentar novas dinamicas as aulas de
Lingua Portuguesa, principalmente no que diz respeito ao ensino de literatura. E
importante que as criangas e 0s jovens saibam ler e interpretar textos de maneira critica ao
passo que eles apresentem palavras, sons e imagens. Nesse sentido, como estamos
preparando os nossos alunos, por exemplo, para desenvolver habilidades de autoria e
analise critica multimididtica? (LEMKE, 2010). Ainda de acordo com o autor, ndo
estamos. Sendo assim, é possivel notar que o proprio contexto de aprendizagem demanda
multiletramentos, a fim de proporcionar “[...] aos sujeitos as condi¢des necessarias para
compreender a convergéncia entre as linguagens e o papel da tecnologia como suporte e
meio de novas préticas discursivas” (BALADELI, 2011, p. 9). Para que o leitor
contemporaneo (formado também na e pela escola) possa compreender, lidar e se inserir
nas novas praticas de leitura e escrita, faz-se necessario focar na construcdo social dos
sentidos, a partir da interagdo com as multimodalidades.

Segundo Pinheiro (2011, p. 51), estamos “diante de uma sociedade tecnoldgica,
com importantes descobertas cientificas, em que o individuo, desde muito cedo, tem acesso
a internet e a partir dela ouve mdsica, joga, assiste a filmes, conhece lugares e pessoas”. A
duvida que surge é sobre qual seria o lugar da literatura nesse ambiente, afinal, apesar de
sua definicdo ser complexa, o conceito é atrelado a palavra escrita. De que forma, entdo, a
leitura de textos literarios se enquadra no cenario ‘multi’ que temos delineado? Ha lugar
para a tradicdo da linguagem puramente verbal em uma sociedade multissemiotica? Em
meio as novas experiéncias de interagdo com a linguagem na internet; as mudancas na
forma de acesso, producéo de informacgdo e comunicacdo, bem como a valorizacdo cada
vez maior da linguagem visual e o surgimento de suportes eletrénicos, qual € o lugar das
praticas literarias? Sao justamente tais questionamentos que nortearam nossa analise da
resignificacdo na concepcédo de texto e da necessidade de adequagdes no desenvolvimento
pedagdgico, diante de uma sociedade ligada as tecnologias digitais e as multimodalidades.
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Como destaca Gee (2007, p. 31, traducdo nossa), para que o aprendizado possa, de
fato, ser ativo, ele “[...] deve envolver experienciar o mundo de novas maneiras. A
aprendizagem ativa em um dominio também envolve ndo apenas aprender aqui e agora,

3 |sso porque, como temos dito ao longo

mas a preparagdo para a aprendizagem futura
desse capitulo, na medida em que os letramentos sdo fendmenos sociais, ndo se pode
estabelecer um padrdo ou apontar como serdo as préaticas letradas do futuro, mas Lemke
(2010) traz algumas reflexdes que indicam a necessidade de repensarmos a educacao, por
exemplo: a aprendizagem no ciberespaco tem sido cada vez mais interativa e tem
apresentado facilidades para o processo de autoria, de modo que 0s sujeitos se tornam
agentes livres do proprio saber. Essas novas possibilidades de expressdao e modos de
comunicacdo, a mescla e interacdo entre as modalidades e midias, o desenvolvimento de
diferentes habilidades, todos esses aspectos estdo em curso e avangando. O que podemos
observar é que “os jovens estdo ensinando a si mesmos porque os mais velhos ndo podem

9935

ou ndo querem”” (KRESS, 2003, p. 175, traducdo nossa). Tendo em vista que a escola

trabalha conteldos fora do contexto dos estudantes e muito distante da
linguagem das novas midias e dos jogos eletronicos. Como resultado, 0s
alunos se sentem desmotivados. Assim o contetido curricular se afasta
demasiado do mundo extracurricular, de modo que os alunos ndo
conseguem enxergar as conexdes entre o que aprendem nas escolas e 0
mundo em que vivem (ZACCHI, 2014, p. 70).

Ao retomar os pressupostos de Street (2003) sobre o letramento autbnomo e o
ideoldgico, pode-se perceber que 0 modelo de ensino e aprendizagem do ambiente escolar
parte de um principio autbnomo e, portanto, contrasta com as necessidades dos estudantes
das novas culturas do conhecimento (JENKINS, 2009). Sendo assim, “0 ensino e a
aprendizagem do letramento precisam mudar porque o mundo estd mudando”®® (THE
NEW LONDON GROUP, 2000, p. 39, traducdo nossa). Para Lankshear e Knobel (2006),
0s textos e as praticas contemporaneas apresentam ethos diferentes dos letramentos
“convencionais”, visto que sdo mais participativos, colaborativos, distributivos, bem como
menos individualizados e centrados no autor. Considerando que o0s alunos ja tém

conhecimentos acerca dos textos multimodais e utilizam as diversas possibilidades

3% «[...] it must involve experiencing the world in new ways. Active learning in a domain also involves not

just learning here and now but preparation for future learning”.
% “The young are teaching themselves because the old cannot or will not”.
% «Ljteracy teaching and learning need to change because the world is changing”.



52

midiaticas, ndo faz sentido que a escola privilegie a linguagem verbal e deixe esses
conhecimentos em segundo plano, além de ndo ensinar os sujeitos a interpretar e se
apropriar das demais linguagens, como a imageética, por exemplo (KLEIMAN, 2005).

Reiteramos que é insuficiente que a escola continue trabalhando apenas com
géneros escolares (como resumos e questiondrios) ou escolarizados (como as obras
literarias), da forma como tem feito. “Sera necessario ampliar ¢ democratizar tanto as
praticas e eventos de letramentos que tém lugar na escola como o universo e a natureza dos
textos que nela circulam” (ROJO, 2009, p. 108). Nao se pode, porém, reproduzir o
contexto de dominancia, levando para a sala de aula somente aquilo que se julga que os
alunos precisam. Ao contrario disso, Street (2003) defende a expansdo dos saberes e dos
pontos fortes locais, reconhecendo as questdes de necessidade e prioridade dos grupos. O
autor propde uma abordagem etnografica e ideolodgica, isto €, que estabeleca uma “[...]
relagdo dindmica entre o local e o central, entre habilidades especificas de letramento
focalizadas em tarefas especificas e habilidades genéricas supostamente possiveis de serem
transferidas para outras situagdes” (STREET, 2003, p. 12). E uma proposta que pode
permear o ensino escolar, pois da visibilidade a complexidade das praticas cotidianas de
letramento e desafia os estere6tipos dominantes.

Isso tudo ndo desqualifica ou exclui o texto literario veiculado por meio do verbal,
do livro impresso, pelo contrério, o intuito seria explorar a literatura, potencializando seus
significados ao unir a linguagem na qual tradicionalmente ele vem sendo transmitido (a
verbal impressa) as multimodalidades. O préprio mercado editorial tem feito alteracdes
nesse sentido, mesclando os modos e as midias, assim como investindo em novos suportes,
no projeto grafico com maior apelo visual, nas campanhas de divulgacdo, nos livros
interativos, nos suportes eletronicos de leitura, nas obras que apresentam dispositivos
audiovisuais que a complementam, producdes hipertextuais, entre outros. Pinheiro (2011,
p. 38) ressalta que, principalmente entre os jovens, a concorréncia entre o texto
verbal/impresso ¢ a midia em geral tem sido constante. Desse modo, “como assegurar o
lugar do texto literario quando a internet, os filmes e documentarios oferecem imagens,
historias, personagens de forma interativa?”. E necessario que a literatura seja inserida no
contexto multimodal, até mesmo para dar conta das demandas do leitor contemporaneo.
Isso ja vem acontecendo, resta transpor esse contexto real de significados para a sala de

aula.
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Para serem relevantes, os processos de aprendizagem precisam recrutar,
ao invés de tentar ignorar e apagar, as diferentes subjetividades,
interesses, intencBes, compromissos e 0s propositos que os alunos trazem
para a aprendizagem. O curriculo agora precisa se mesclar com as
diferentes subjetividades e com as respectivas linguagens, discursos e
registros, e usa-los como um recurso para aprender’’ (THE NEW
LONDON GROUP, 2000, p. 18, traducdo nossa).

H& muitas formas de reformular o curriculo do ensino de literatura, afinal, o proprio
campo dos estudos literarios tem sido ampliado com as novas possibilidades de producéo,
consumo e significacdo das praticas literarias no cenario que explicitamos até aqui — nas
quais a escrita ndo € o Unico meio semiotico a ser abarcado. Nao estamos tratando aqui de
uma multimodalidade que envolve somente a circulacdo dos textos literarios em diferentes
meios, embora essa pratica possa aproximar o leitor das obras por “[...] facilitar sua
acessibilidade (a diferentes publicos com letramentos diferentes) e ressignificacdo das
informacBes em virtude do seu carater colaborativo e interativo” (PRIETO, 2015, p. 37).
Ampliamos para uma perspectiva em que essa exploracdo do texto literario pelo cinema,
pelos quadrinhos e outros possa ser utilizada com os alunos, a fim de multiplicar os
significados da leitura literaria.

Na verdade, como pontua Wielewicki (2014, p. 77), os individuos ja estdo em
contato com as narrativas a partir de diferentes formas, isso porque “letras de musica
contam historias, e também filmes, quadrinhos, seriados e novelas de TV, games, parques
tematicos, brinquedos cumprem essa funcdo, além das formas mais tradicionais como o
livro impresso e a voz humana diretamente para o0 ouvido humano”. O que ocorre é que a
instituicdo escolar perde a oportunidade de analisar, refletir e utilizar essa diversidade de
formas narrativas no processo pedagdgico. De acordo com o New London Group (2000, p.
28, traducdo nossa), um ensino multiletrado é relevante porque “dos modos de
significacdo, o multimodal é o mais significativo, pois associa todos os outros modos em
relagdes notavelmente dindmicas”®. E valido afirmar ainda que as tecnologias néo tém
efeitos em si mesmas, isto é, ndo sdo boas ou mas por si s6. As consequéncias ou 0

impacto delas sé podem ser observados quando estdo situadas em contextos especificos, de

37 «“To be relevant, learning processes need to recruit, rather than attempt to ignore and erase, the different
subjectivities, interests, intentions, commitments, and purposes that students bring to learning. Curriculum
now needs to mesh with different subjectivities, and with their attendant languages, discourses, and registers,
and use these as a resource for learning”.

% «Of the modes of meaning, the Multimodal is the most significant, as it relates all the other modes in quite
remarkably dynamic relationships”.
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modo que sejam feitos questionamentos criticos a respeito da maneira como a tecnologia
foi utilizada e em qual circunstancia (GEE, 2007).

O que estamos tentando ressaltar € a importancia “de garantir que 0 ensino
desenvolva as diferentes formas de uso das linguagens (verbal, corporal, plastica, musical,
gréafica etc.) e das linguas (falar em diversas variedades e linguas, ouvir, ler, escrever)”
(ROJO, 2009, p. 119, grifos da autora). Como dissemos na se¢do anterior, baseados em
Jenkins (2009, p. 30), a convergéncia € um processo. Além disso, o autor também
evidencia que o movimento convergente ndo ocorre nos aparelhos eletrénicos, mas “dentro
dos cérebros de consumidores individuais € em suas interagdes sociais com outros”, ou
seja, a convergéncia ja faz parte da mente de nossos alunos. Embora salientemos e
valorizemos o uso de diferentes semioses e midias na educacdo, também partilhamos os
ideais de Zacchi (2014) de que essas dindmicas nao devem ocorrer somente para fins de
entretenimento — ainda que o lazer e o contetdo ludico em si ndo sejam negativos no
ambiente escolar — mas também para preparar os aprendizes criticamente, a partir de
praticas multiletradas que potencializam e ampliam seus repertorios narrativos. Sendo

assim,

a escola pode formar um cidaddo flexivel, democrético e protagonista,
gue seja multicultural em sua cultura e poliglota em sua lingua. Cabe,
portanto, também a escola potencializar o didlogo multicultural, trazendo
para dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante,
candnica, mas também as culturas locais e populares e a cultura de massa,
para torna-las vozes de um dialogo, objetos de estudo e de critica. Para
tal, é preciso que a escola se interesse por e admita as culturas locais de
alunos e professores (ROJO, 2009, p. 115).

Assim como Gee (2007, p. 105, traducdo nossa), acreditamos que é possivel e
fundamental que os sujeitos sejam apresentados a essas possibilidades de mesclas entre
modos de linguagem, assim como ensinados a fazé-lo criticamente. O objetivo é que o
ensino de literatura, que é o0 nosso caso, seja pautado na realidade de que os alunos
constroem “[...] sentidos situados para as palavras quando eles podem associar essas
palavras com imagens, acOes, experiéncias ou dialogar em um mundo real ou

5939

imaginado™®. Toda a base tedrica utilizada aponta para o fato de que quando os

letramentos sdo situados, ndo apenas o entendimento é real, como também o aprendizado.

%9 «[...] situated meanings for words when they can associate these words with images, actions, experiences,
or dialogue in a real or imagined world”.
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Em consequéncia disso, os individuos desenvolvem a habilidade de aplicar seus saberes
em diferentes situaces (GEE, 2007). Dai a importancia de promover eventos multiletrados
que ndo apenas diversifiquem e ampliem as préaticas dos alunos, mas que possam ajuda-los
a se tornar “[...] participantes plenos de sua cultura” (JENKINS, 2009, p. 331). Para
Kleiman (2007), quando os letramentos dos alunos estruturarem o ensino, partiremos das
préticas sociais para o conteddo curricular, de maneira que os textos trabalhados sejam
significativos para 0s sujeitos e os auxiliem a participar mais ativamente de sua
comunidade do conhecimento.

Devido a quantidade de aspectos levantados até aqui, achamos por bem retomar as
questBes relacionadas as diferencas de abordagem quando apenas o modo escrito é
utilizado e quando as multimodalidades entram em cena, no proximo capitulo. Além de
sedimentar algumas teorias e expandir alguns olhares, também apresentaremos o conceito
de Inteligéncias Madltiplas (IM), cunhado por Howard Gardner (1995) e apropriado por
Armstrong (2009) no sentido da pratica pedagodgica, pois acreditamos que esses
pressupostos corroboram com a discussao de um ideal de ensino pluralista (KALANTIZIS;
COPE, 2000). Por fim, integraremos tais principios aos de Lévy (2015) acerca do
desenvolvimento da acdo e do pensamento coletivos, aplicando-os também ao ambiente

escolar.
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3 A IMPORTANCIA DE UMA EDUCACAO PLURALISTA

Diante do que foi abordado até aqui, podemos afirmar que os alunos de hoje ja tém
potencial para integrar as diferentes modalidades em suas praticas de letramento, inclusive,
é 0 que eles tém feito fora da escola (LEMKE, 2010). Nesse sentido, dar preferéncia a
escrita em detrimento dos outros modos é marginalizar também as demais formas de
aprender, isto é, as que ndo estdo voltadas para 0 modo verbal (COPE; KALANTZIS,
2000). De acordo com Wielewicki (2014, p. 86), “como existem diferentes formas de se
contar historias e diferentes formas de pensamento, privilegiar apenas uma em sala de aula,
ou seja, o livro escrito, leva-nos a excluir outras possibilidades” (WIELEWICKI, 2014, p.
86). Ainda que a literatura seja constituida pela palavra, pelo discurso, nada impede que
esses paradigmas (multimodais) deem suporte a novas maneiras de ler. Ao longo de todo o
percurso, tentamos destacar a importancia de se explorar a diversidade na sala de aula,

afinal,

A concepgdo da escrita dos estudos de letramento pressupBe que as
pessoas e 0s grupos sociais sdo heterogéneos e que as diversas atividades
entre as pessoas acontecem de modos muito variados. Essa
heterogeneidade ndo combina muito bem com a aula tradicional, com
um professor dirigindo-se a um aluno médio, representativo da turma de
trinta ou mais alunos interagindo apenas com o professor, que é o falante
privilegiado, foco da atengdo de todos, o qual da sua aula de acordo com
um curriculo definido para todas as turmas do ciclo na escola ou no
municipio, porque um dia, nesse trimestre, semestre ou ano escolar, todos
os alunos da turma serdo avaliados segundo parametros (também
supostamente representativos dos conhecimentos a serem atingidos na
série ou no ciclo) definidos para toda a na¢do (KLEIMAN, 2007, p. 15,
grifo nosso).

Assim como Kleiman (2007) pontua, acreditamos que ndo ha como ministrar as
aulas apenas para “um aluno médio”, que representaria os demais. Naturalmente, tendo em
vista nossa cultura letrada (ABREU, 2006; CERTEAU, 1994), esse aluno “ideal” se
desenvolve, aprende e se expressa por meio da escrita, encaixando-se perfeitamente nos
padrdes escolares. Contudo, “[...] precisamos encarar o fato de que existem diversas
formas de perceber o mundo ou construi-lo, ou seja, diversas epistemologias. Existem
formas diferentes de se pensar sobre as coisas do mundo e de se atuar nele”

(WIELEWICKI, 2014, p. 82-83). Essas discusses ja se delineavam nas teorias de Chartier
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(2002) a respeito das diversas mudancas no processo de leitura a partir do momento em
que as transformac6es nas tecnologias e suportes tornaram-se realidade. Nesse sentido, 0
autor aponta para o fato de que “[...] a revolu¢do das modalidades de producdo ¢ de
transmissao dos textos € também uma mutacgdo epistemoldgica fundamental” (CHARTIER,
2002, p. 108). Sendo assim, as instituigdes escolares precisam acompanhar tais alteracdes,
incluindo as diversas epistemologias no encaminhamento pedagdgico. Afinal, como afirma
Lévy (2015), ha um carater de continuidade nessas transformacdes, as quais, além disso,
também sdo répidas e acontecem em todos os cenarios da vida social (econémico,
cientifico, técnico, etc.), ndo podendo, assim, ser ignoradas.

Para esse tipo de pratica, Luke (2000) sugere que os letramentos multimodais e
multimidiaticos sejam incluidos na abordagem escolar. Assim, segundo o autor, seria
possivel combinar a linearidade da escrita com as conexdes dindmicas dos outros tipos de
texto. Tendo em vista que os significados podem ser construidos linguisticamente,
visualmente, espacialmente, em &udio, gestos e de maneira multimodal (envolvendo os
cinco anteriores), “[...] as énfases na inovacdo e na criatividade podem encaixar-se bem
com uma pedagogia que vé a linguagem e 0s outros modos de representacdo como
dindmicos, sendo constantemente refeitos por formadores de sentido em contextos
mutéaveis e variados”*® (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 12). E nessa ideia que
esse grupo de autores propde a pedagogia dos multiletramentos, ja explicitada no capitulo
anterior, a qual visa desenvolver uma educacdo pluralista (KALANTZIS; COPE, 2000).

Antes de discorrer acerca do pluralismo, faz-se necessario falar brevemente sobre
as outras trés formas fundamentais de educacdo modernas: exclusdo, assimilacdo e
multiculturalismo. De acordo com Kalantzis e Cope (2000), a primeira se refere a distancia
consideravel que existe entre o universo dos alunos e a educacdo institucionalizada, de
modo que aqueles que tém acesso a determinado tipo de educacdo e desenvolvem
determinado tipo de habilidades/competéncias, tém determinadas oportunidades, enquanto
os demais sdo excluidos. A segunda diz respeito a situacdo em que os alunos assimilam a
cultura da escola, os ensinamentos e praticas, considerando que para alguns esse
movimento sera confortavel, enquanto para outros sera bastante doloroso. Por fim, a
terceira corresponde a um modo superficial de lidar com o multiculturalismo. Nesse

sentido, as margens sdo consideradas e estudadas sim, mas ndo deixam de ser marcadas

%0 «..] the emphases on innovation and creativity may fit well with a pedagogy that views language and

other modes of representation as dynamic, constantly being remade by meaning-makers in changing and
varied contexts”.
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exatamente com essa conotacdo, isto €&, como conteudos, sociedades e culturas

marginalizadas. Ja o pluralismo seria uma pedagogia em que

Em vez de representar uma Unica destinacdo cultural, uma posicao
cultural monolitica, é um local de abertura, negociacao, experimentacao e
inter-relacdo de estruturas e mentalidades alternativas. Aprender ndo é
uma questdo de ‘desenvolvimento’ na qual vocé deixa seus antigos eus
para trds [...] aprender € uma questdo de repertério; comecando com o
reconhecimento da experiéncia de mundo e usando essa experiéncia
como base para estender o que se sabe e o que se pode fazer
(KALANTZIS; COPE, 2000, p. 120, traducdo nossa).

Ainda conforme os autores, a igualdade ndo pode ser alcangada nas trés formas que
elencamos antes, apenas na pluralista. 1sso porque, todas as outras, de algum modo, estdo
ancoradas em perspectivas excludentes e de controle, enquanto que nesta Gltima, o foco é
expandir horizontes. Ao invés de tentar homogeneizar a cultura, uma educacdo pluralista
busca valorizar a diversidade e os talentos de cada individuo. “N6s ndo podemos refazer o
mundo por meio da escolarizacdo, mas podemos representar [0 mundo] por meio da
pedagogia, que cria no microcosmo um conjunto transformado de relagdes e possibilidades
para os futuros sociais; uma visdo que é vivenciada nas escolas™** (THE NEW LONDON
GROUP, 2000, p. 19). Tendo em vista que a construcdo de sentidos é dinamica, ativa e que
ndo pode ser governada por padrbes rigidos, conforme defende o New London Group
(2000), um ensino voltado para os multiletramentos pode ser uma forma de potencializar
os letramentos locais (STREET, 2014) dos alunos, desenvolvendo a sua capacidade de
articular o contexto socioeconémico e cultural deles, os contetdos escolares tradicionais e
as mudancas tecnoldgicas de ordem global.

Como pontuamos no capitulo anterior, as praticas atuais de ensino ndo funcionam
devidamente porque o foco ndo esta na experiéncia (o0 qual acreditamos ser um modo de
aprendizado mais satisfatorio), mas na maneira como 0s sujeitos conseguem se encaixar
nos paradigmas escolares. Ndo podemos esquecer, porém, que a sala de aula corresponde a

uma “microssociedade”, na qual os estudantes sdo os cidaddos e apresentam os proprios

* “Instead of representing a single cultural destination, a monolithic cultural position, it is a site of openness,
negotiation, experimentation, and the interrelation of alternative frameworks and mindsets. Learning is not a
matter of ‘development’ in which you leave your old selves behind [...] learning is a matter of repertoire;
starting with a recognition of lifeworld experience and using that experience as a basis for extending what
one knows and what one can do”.

#2 “We cannot remake the world through schooling but we can instantiate through pedagogy that creats in
microcosm a transformed set of relationships and possibilities for social futures; a vision that is lived in
schools”.
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interesses e necessidades (ARMSTRONG, 2009). As pessoas ndo tém as mesmas
habilidades nem aprendem da mesma maneira e, por isso, 0 autor aponta a necessidade de
os professores ampliarem as estratégias, as ferramentas e também as técnicas de seus
repertorios no contexto de ensino, indo além do tipico: légico e linguistico. Esse ponto
contesta a desvalorizagdo da educacdo institucionalizada em relagdo aos inimeros saberes

e experiéncias que os aprendizes trazem, naturalmente, para a escola.

O que eles sabem, quem eles sentem ser e como eles se orientam para a
educacdo varia porque suas experiéncias de mundo variam; porque a vida
como eles subjetivamente a experimentaram varia acentuadamente.
Como consequéncia, as pessoas experimentam a educagdo
diferentemente, e seus resultados sdo diferentes® (KALANTZIS; COPE,
2000, p. 117, traducdo nossa).

Para Gardner (1999), uma abordagem uniforme no ensino apenas contemplaré de
maneira satisfatéria uma pequena porcentagem de aprendizes. Além disso, o0 autor também
ressalta que a educacgdo continua sendo uma preparacao para 0 passado em vez de preparar
as criangas e os jovens para o futuro (GARDNER, 2005). Enquanto que “a quebra do
padrdo epistemoldgico linear pode levar a outras vias de relacionamento e de expressao
que ndo a escrita convencional, abrindo chances para possibilidades de inclusdo
diversificadas” (WIELEWICKI, 2013, p. 38). Retomando Gardner (2005), € possivel
reforcar a importancia de manter as portas abertas para que 0s estudantes entrem em
contato com outras formas de expressao e representacdo, que continuem explorando as
inimeras possibilidades — 0 que ndo descarta a relevancia de aprenderem os contetdos

béasicos e tradicionais referentes a Lingua Portuguesa e a literatura.

Resumindo: o letramento é complexo, envolvendo muito mais do que
uma habilidade (ou conjunto de habilidades) ou uma competéncia do
sujeito que lé. Envolve multiplas capacidades e conhecimentos para
mobilizar essas capacidades, muitos dos quais ndo tém necessariamente
relacdo com a leitura (KLEIMAN, 2005, p. 18).

E justamente nessa ideia de conhecimentos, habilidades e competéncias n&o
diretamente ligados a leitura que decidimos evidenciar uma teoria que corrobora com as

nossas inferéncias. Contestando os pressupostos dos séculos XIX e XX, referentes a uma

*# «“What they know, who they feel themselves to be, and how they orient themselves to education varies
because their lifeworlds vary; because life as they have subjectively experienced it varies so markedly. As a
consequence, people experience education differently, and their outcomes are different”.
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inteligéncia unica e valorizada naqueles que a manifestavam, Howard Gardner, um
psicdlogo e pesquisador da Universidade Harvard, desenvolveu um conceito diferenciado,
no inicio da década de 1980. Inicialmente, sua teoria compreendia sete tipos de inteligéncia
e foi publicada no livro Frames of Mind* (1983), com um viés voltado para a psicologia
cognitiva. Contudo, desde o principio, o autor destacou a possibilidade de contemplar
novos tipos, ndo havendo um limite ou uma ideia fechada acerca das inteligéncias
existentes. Foi exatamente o que Gardner fez em 2000, ao adicionar uma oitava
inteligéncia. Atualmente, seus estudos estdo focados em uma nona possibilidade, a qual
ainda ndo foi formalmente incluida na chamada teoria das Inteligéncias Mdltiplas (1M).

A partir dessa visao pluralista da cognicdo, Gardner (1995) instituiu as seguintes
inteligéncias: linguistica (capacidade para lidar criativamente com a linguagem — oral e/ou
escrita), l6gico-matematica (habilidade para o raciocinio l6gico-dedutivo, bem como para
lidar com nimeros e elementos matematicos), musical (habilidade para apreciar, compor
e/ou reproduzir sons de maneira criativa, além de compreender e discriminar elementos
como tons, timbres e temas musicais), espacial (habilidade de perceber o mundo visual e
espacial, orientar-se, tracar estratégias e atuar sobre ele, bem como estabelecer padrdes e
similaridades entre formas espaciais, pensar em termos tridimensionais e, a partir disso,
criar representacdes), corporal cinestésica (habilidade de controlar o proprio corpo e/ou
manipular objetos, apresentando tendéncias as artes cénicas e plasticas), interpessoal
(habilidade de compreender os demais individuos e, dessa forma, buscar relacionar-se
melhor com as outras pessoas, inclusive no que se refere a lideranca) e intrapessoal
(habilidade de autoconhecimento e administragdo dos proprios sentimentos). Por fim, a
naturalista (habilidade de reconhecer e classificar elementos da natureza, em toda a sua
variedade) e a existencial (habilidade de refletir e ponderar sobre questbes fundamentais
da existéncia humana), a qual estad em estudo.

Diante disso, € valido ressaltar que o conceito de Gardner (1995) tem como ponto
de partida enxergar a pluralidade do intelecto humano, por isso, relaciona-se a maneira
como cada individuo apreende o mundo e, a partir disso, interage nele e com ele, ou seja,
ndo se limita a capacidade de aprender conteddos (GARDNER, 1999). Ainda conforme o
autor, “[...] a competéncia cognitiva humana ¢ melhor descrita em termos de um conjunto
de capacidades, talentos ou habilidades mentais que chamamos de ‘inteligéncia’”

(GARDNER, 1995, p. 20), o que, de acordo com o psicélogo e pesquisador, seria mais

* Lancado no Brasil com o titulo Estruturas da Mente, em 1994.
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pertinente e adequado para se referir a construcdo de significados humana do que as teorias
anteriores, por exemplo, as que aplicavam testes para verificar o Quociente de Inteligéncia
Q.

A teoria das IM estd ancorada em quatro principios fundamentais: 1) todos os
individuos possuem as oito inteligéncias mencionadas; 2) a maioria consegue desenvolver
cada uma dessas inteligéncias em um nivel consideravel de competéncia (dependendo, €
claro, dos estimulos recebidos); 3) as inteligéncias funcionam de maneira complexa e em
conjunto; 4) existem diversas formas de ser inteligente em cada umas das categorias
(GARDNER, 1995). Isto posto, cada pessoa langa mdo de inumeras formas de
representacdo e capacidades de lidar com os saberes, de modo que, de acordo com
Armstrong (2009, p. 15, traducdo nossa), a maioria de nos estd entre as nuances dos
seguintes polos: “[...] ser altamente desenvolvido em algumas inteligéncias, modestamente

desenvolvido em outras e relativamente subdesenvolvidos no resto”*®

. Apesar desses ideais
plurais de cognic¢éo, a maioria das instituicdes escolares prioriza e valoriza somente um
tipo de mente — via de regra, a que combina os tipos linguistico e l6gico-matematico —
selecionando e promovendo sujeitos que se destacam nas areas do conhecimento
correspondentes.

Embora o ensino ainda esteja pautado nessa visdo restrita, a sociedade tem se
organizado de maneira mais espontanea, relacionando-se por meio de uma teia de
interagBes, principalmente no ciberespaco (LEVY, 1999). Isso porque “[...] estamos
vivendo um periodo em que, garantido o acesso aos meios digitais, a construcao coletiva
de saberes fica potencializada face aos deslocamentos possiveis em termos de tempo e
espaco” (WIELEWICKI, 2013, p. 28). Nesse sentido, Lévy (1999, p. 24) ja falava a
respeito de uma ‘“comunicacdo multimodal” e, assim como notava uma sinergia de
modalidades na cibercultura, propde uma sinergia entre competéncias, uma troca de
pensamentos, a unido dos saberes, uma atuacdo melhor em conjunto no espaco invisivel do
conhecimento (LEVY, 2015). Para definir o seu conceito de inteligéncia, o filosofo francés

afirma:

E uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizagéo
efetiva das competéncias. Acrescentamos & nossa definicdo esse

# «[.] being highly developed in some intelligences, modestly developed in others, and relatively
underdeveloped in the rest”.
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complemento indispensével: a base e o objetivo da inteligéncia coletiva
sdo o0 reconhecimento e o0 enriguecimento mutuos das pessoas, e ndo o
culto de comunidades fetichizadas ou hipostasiadas (LEVY, 2015, p. 26,
itdlicos do autor).

Tais pressupostos de integracdo combinam com o paradigma pluralista de Kalantzis
e Cope (2000), bem como de uma aprendizagem interativa, proposta por Lemke (2010), a
partir da qual ensinamos a integrar diferentes modalidades semidticas, tendo como foco
uma explosdo combinatoria por meio de um significado multiplicativo. Além disso,
relacionam-se também a teoria das IM, no sentido de que os individuos precisam (ou
podem) interagir uns com 0s outros na constru¢cdo do conhecimento e, no processo,
estariam abertos para aprender outras formas de pensar, se expressar e representar saberes,
isto é, de forma mais cooperativa. Nessa proposta de uma inteligéncia coletiva, Lévy
(2015) compreende ser possivel o reconhecimento e o enriquecimento muatuo das pessoas.
Jenkins (2009) corrobora com esta nogdo ao afirmar que o ponto principal da teoria de
Lévy ndo é possuir o conhecimento, mas o processo social em que a construcdo dele
ocorre, de maneira participativa e dindmica, a qual reforca os lagos entre 0s grupos sociais.

Pensando essas questdes no que diz respeito ao ensino, vale retomar Kleiman
(2005) para ressaltar que as préticas de letramento fora do ambiente escolar sdo, em
esséncia, colaborativas — 0 que contrasta com o processo de alfabetizacdo (praticas
escolarizadas, sobretudo), que é mais individualizado. Ainda conforme a autora, é
importante entender que um evento de letramento “[...] ndo se diferencia de outras
situacOes da vida social: envolve uma atividade coletiva, com varios participantes que tém
diferentes saberes e os mobilizam (em geral cooperativamente) segundo interesses,
intengdes e objetivos individuais e metas comuns” (KLEIMAN, 2007, p. 5). Sendo assim,
podemos inferir que aprender em conjunto é natural nas situacBes sociais, 0 que nao
costuma ocorrer na escola, necessariamente. Afinal, os alunos sdo formados em ambientes
competitivos — quem tira as melhores notas, terd& mais chances de ser aprovado no

vestibular, por exemplo — que acabam por desestimular a unido dos saberes.

Até agora, nossas escolas ainda se concentram em gerar aprendizes
autdbnomos. Buscar informagdo com outras pessoas ainda é classificado
como ‘cola’. No entanto, na vida adulta, estamos dependendo cada vez
mais dos outros para nos fornecer informaces que ndo conseguimos
processar sozinhos. [...] Nossas escolas ndo estdo ensinando o que
significa viver e trabalhar em tais comunidades de conhecimento, mas a
cultura popular talvez esteja (JENKINS, 2009, p. 184).
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O que Jenkins (2009) deixa claro é que das portas da sala de aula para fora, os
alunos ja tém assumido as praticas que estamos propondo. Isso nos faz retomar o percurso
de Armstrong (2009) em aplicar os pressupostos das Inteligéncias Mdltiplas por mais de 20
anos. Embora Gardner (1995) tenha evidenciado que seus conceitos tinham implicagdes
bastante significativas para a educacgdo, sua perspectiva esta voltada para a psicologia e,
portanto, ndo se propde a apresentar um modelo de aplicacdo ou orientacbes para o
trabalho na pratica escolar. Armstrong (2009) foi um dos primeiros educadores a fazer uma
apropriacdo para o ensino, tentando enxergar os aprendizes em sua totalidade, isto é,
assumindo suas diferencas e lidando com elas, ao passo em que se desenvolvem e passam a
ser usadas a favor e ndo contra o processo de aprendizagem. Para isso, 0 autor enfatiza que
“antes de aplicar qualquer modelo de aprendizagem em um ambiente de sala de aula,
devemos primeiro aplica-lo a nés mesmos como educadores e aprendizes adultos™
(ARMSTRONG, 2009, p. 20, traducdo nossa). O mesmo se d& em relacéo a inteligéncia
coletiva. S6 conseguiremos, como professores, oferecer atividades e propostas em que
todos dialoguem, quando entendermos que o conhecimento esta em toda parte por meio

dos saberes de cada um.

As consequéncias éticas dessa nova instituicdo da subjetividade sao
imensas: quem é o outro? E alguém que sabe. E que sabe as coisas que eu
ndo sei. O outro ndo € mais um ser assustador, ameagador: como eu, ele
ignora bastante e domina alguns conhecimentos. Mas como nossas zonas
de inexperiéncia ndo se justapdem ele representa uma fonte possivel de
enriquecimento de meus proprios saberes. Ele pode aumentar meu
potencial de ser, e tanto mais quanto mais diferir de mim. Poderei
associar minhas competéncias as suas, de tal modo que atuemos
melhor juntos do que separados (LEVY, 2015, p. 25, grifo nosso).

Esse ideal exalta a multiplicidade e a variedade, a partir de um aprendizado coletivo
continuo, porém, esse movimento também destaca as singularidades. Afinal, “[...] mesmo
que eu deva me informar e dialogar, mesmo que possa aprender do outro, jamais saberei
tudo o que ele sabe” (LEVY, 2015, p. 25). Nesse processo de integracdo e crescimento
mutuo, “o coletivo inteligente ndo submete nem limita as inteligéncias individuais; pelo
contrério, exalta-as, fa-las frutificar e abre-lhes novas poténcias” (LEVY, 2015, p. 92). E,

portanto, uma mescla entre um ser humano que tem suas competéncias e conhecimentos

%8 «“Before applying any model of learning in a classroom environment, we should first apply it to ourselves
as educators and adult learners”.
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individuais, os quais outros ndo podem tomar para si, mas ele também ndo pode dominar
todo o conhecimento existente no mundo e precisa do outro para potencializar suas

subjetividades.

Validar diferencas, a meu ver, significa nossa compreensdao de que, a
partir de perspectivas ética ou ecologicamente orientadas, ndo temos o
direito de desqualificar modos de pensar, falar e agir alheios, porque ndo
se adéquam as nossas visdes de certo e errado. Validar diferencas
significa, também, pensar o outro a partir do olhar do outro, ou seja, do
gue nao [sic] nos parece familiar (ROCHA, 2015, p. 115).

Isso significa que os professores poderiam refletir sobre seus métodos e olhar para
as teorias que apontamos — Inteligéncias Multiplas, pedagogia dos multiletramentos e
inteligéncia coletiva — como formas de entender os motivos pelos quais alguns alunos
aprendem e outros ndo, porgque uns se interessam e outros ndo, enfim, sdo oportunidades
para reformular também nossos repertorios, expandir nossos letramentos e incluir
maultiplos materiais, técnicas e modalidades na sala de aula. Dessa forma, “[...] cada
crianca tem a oportunidade de ter sucesso na escola”®’ (ARMSTRONG, 2009, p. 69,
traducdo nossa). Conforme Gardner (2005), na medida em que 0s sujeitos tém acesso aos
conhecimentos por iniUmeras vias, 0s ensinamentos poderdo atingir mais estudantes, pois
cada um se vale de epistemologias diferentes e terd a chance de utiliza-las para construir o

préprio caminho de compreensao.

Na sala de aula tradicional, o professor expde conteldos enquanto esta na
frente da sala de aula, escreve no quadro-negro, faz perguntas aos alunos
sobre a leitura dada ou a apostila, e espera enquanto os estudantes
terminam seu trabalho escrito. Na sala de aula de IM, enquanto mantém
firme seu objetivo educacional em mente, a professora muda
continuamente seu método de apresentagdo do linguistico para o espacial,
para 0 musical e assim por diante, frequentemente combinando as
inteligéncias de maneiras criativas®® (ARMSTRONG, 2009, p. 56,
traducdo nossa).

Se considerarmos como a mente humana funciona (a partir das Inteligéncias

Multiplas e dos multiletramentos), de forma situada e social, sera possivel trabalhar com os

#7 <] every child has the opportunity to succeed in school”.

*® “In the traditional classroom, the teacher lectures while standing at the front of the classroom, writes on the
blackboard, asks students questions about the assigned reading or handouts, and waits while students finish
their written work. In the MI classroom, while keeping her educational objective firmly in mind, the teacher
continually shifts her method of presentation from linguistic to spatial to musical and so on, often combining
intelligences in creative ways”.
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alunos uma educacdo em que “[...] as diferencas sdo usadas como um recurso produtivo e
em que as diferencas sdo a norma”* (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 14,
traducdo nossa). Isso porque, de acordo com Gardner (2005), se temos o intuito de educar
sujeitos que respeitem a diversidade, € necessario promover processos educativos que
impulsionem esses valores. Se nem todos os individuos processam os significados em uma
mesma dimensao intelectual, o enfoque pedagdgico ndo pode ser uniforme e linear, pois,
assim, favorece apenas alguns alunos. Acreditamos que o conhecimento coletivo e
compartilhado, bem como os recursos didaticos em uma dinamica interativa, multimodal e
variada tornam-se indispensaveis, estimulantes e favorecem tanto o desenvolvimento
quanto as manifestagdes das inteligéncias, a0 mesmo tempo em que amplia e multiplica os
saberes.

No proximo capitulo, recuperaremos, brevemente, os principais preceitos de toda
base tedrica, apresentaremos nossa metodologia de coleta e anélise de dados (TRIVINOS,
1987; GODOQY, 1995; BRAZAO, 2007; WEBER, 2009), bem como de que forma se deu o
processo de definicdo da amostra e insercdo no ambiente de pesquisa. Também
discorreremos sobre as especificidades do questionario como instrumento de coleta — o
qual teve um papel fundamental para que pudéssemos reunir as informacdes sobre as
praticas de leitura dos sujeitos — e a analise dos dados. Tragaremos um panorama acerca
das duas etapas da abordagem de leitura realizada, trazendo detalhes do planejamento e do
desenvolvimento dos eventos de letramento, assim como apresentaremos uma visao geral

de todo o projeto.

4 . . . . .
% «[...] differences are used as a productive resource and in which differences are the norm”.
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4 UMA ABORDAGEM DE LEITURA MULTIMODAL

Como ja destacamos ao longo da fundamentacdo tedrica, a sociedade da
cibercultura (LEVY, 1999) e da convergéncia (JENKINS, 2009) esta produzindo e
consumindo conteudos a partir de diferentes formas de representacéo. Nesse contexto, vale
destacar que os textos contemporaneos sao hibridos e multissemidéticos, de forma que ndo
podemos desconsiderar as mudancas e os efeitos que a légica da tela (KRESS, 2003)
acarreta tanto na vida social quanto na cultura. No ambito da educacdo, € necessario
considerar esses letramentos emergentes e instrumentalizar os alunos para que possam
compreender, lidar e se inserir nas atuais possibilidades de leitura e escrita. Apesar desses
novos paradigmas, a escola ndo tem explorado e ensinado a construcdo de sentidos com
diferentes modos de linguagem, o que provoca uma distancia consideravel entre o universo
escolar e o dos alunos (LEMKE, 2010).

Outro ponto relevante para os nossos estudos é a diversidade de inteligéncias que
cada individuo pode mobilizar, de diversas formas e em intensidades também variadas.
Trouxemos o0s pressupostos de Gardner (1995) e Armstrong (2009) para tratar do conceito
de Inteligéncias Multiplas, o qual contempla a complexidade em que 0 processo de ensino
e aprendizagem ocorre. Associada a essas ideias, também apontamos a pedagogia dos
multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2000) como uma orientacdo para o
desenvolvimento de uma educacdo pluralista, isto é, que considera, valoriza e explora as
diferencas na sala de aula. Tal movimento s6 é possivel quando o educador permite e
oportuniza situacdes em que ha intercambio de saberes, dindmicas coletivas, conexdes
entre as capacidades de cada individuo em prol de um conhecimento construido em
conjunto, ou seja, quando as bases pedagdgicas se ancoram no conceito de inteligéncia
coletiva (LEVY, 2015).

Acreditamos, portanto, na importancia de acrescentar novas dindmicas as aulas de
Lingua Portuguesa, principalmente em relacdo a literatura, a fim de que os aprendizes
sejam ensinados a ler, interpretar, criar e analisar conteldos multimodais. Para tal, faz-se
necessario focar na construcdo social dos sentidos, repensar 0s pressupostos tradicionais e
rigidos nos quais a escola se apoia, ampliando os horizontes de conhecimento dos alunos.
Estimular combinacOes entre modalidades na sala de aula pode contribuir para

potencializar o aprendizado, a partir de uma dindmica pluralista e interativa. O nosso foco
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€ um ensino de literatura critico, ético e democratico (ROJO, 2012), que estimule a
capacidade de agéncia (MURRAY, 2003) dos estudantes, a partir da ampliacdo de seus
repertorios.

Tendo como base os letramentos locais (STREET, 2014), o processo de
aprendizagem pressupBe que 0s sujeitos usem suas praticas e saberes anteriores como base
para se desenvolver. A partir de uma abordagem de leitura multimodal, pensamos ser
possivel expandir as praticas de apropriacdo dos saberes e de significacdo no contexto
escolar, trabalhando com diferentes estimulos e formas de expressdo. Além disso, cremos
na possibilidade de incluir as diferentes inteligéncias e habilidades na sala de aula, tendo
como pressuposto a troca de pensamentos e uma atuagcdo melhor em conjunto no espago
invisivel do conhecimento (LEVY, 2015).

4.1 Metodologia de coleta e analise de dados

O presente estudo estd situado no campo das abordagens qualitativas de
investigacao cientifica, o qual compreende analises descritivas acerca de pessoas ou grupos
em suas praticas sociais de interacdo e comunicacdo. 1sso se da a partir do contato direto e
prolongado do pesquisador com a situagdo estudada, de modo a tentar compreender 0s
fendmenos, com base na perspectiva dos sujeitos participantes. Entre as principais
caracteristicas dessa metodologia estdo: a) o ambiente natural como fonte de dados, b) o
pesquisador como instrumento fundamental, ¢) maior preocupacdo com o processo do que
com os resultados (TRIVINOS, 1987; GODOY, 1995). Compreendemos que nossa
proposta se enquadra nessa perspectiva por, além de outros aspectos, envolver a
observacdo e a interpretacdo das praticas de letramento de um grupo especifico de alunos,
em um ambiente especifico (a sala de aula) e por um determinado periodo de tempo.

A fim de tracar um olhar correspondente aos nossos objetivos, a sistematizacdo dos
dados e o direcionamento do trabalho de campo se deram a partir do prisma etnogréfico.
Embora a etnografia tenha sido desenvolvida, originalmente, nos estudos antropolégicos,
diversas areas passaram a se apropriar dela, tal como a educacdo. Isso porque,
“compreender as pessoas de carne e 0sso e as suas relacdes sociais em cenarios complexos,
mais do que categorias a partir de generalizagdes previas, nos leva a cuidar com a
elaboragdo de propostas pedagogicas que atentem para essas complexidades” (GARCEZ;

SCHULZ, 2015, p. 27). Esse ponto de vista pode contribuir para reunir os dados
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pertinentes, quando se tem como enfoque a tentativa de estabelecer mudancas
paradigmaticas no ensino.

Tratando-se de projetos voltados para os letramentos, Street (2003) ressalta a
necessidade de se questionar as suposicOes prévias acerca das necessidades e dos anseios
do grupo que se pretende estudar — ao invés de impor a prépria visdo —, bem como
valorizar as praticas de letramento ja existentes. O pesquisador deve “[...] preocupa[r]-se
mais em tentar compreender aquilo que realmente acontece do que em tratar de provar o
sucesso de uma intervengdo especifica, ou em ‘vender’ uma determinada metodologia de
ensino” (STREET, 2003, p. 2). Sendo assim, o autor refuta a ideia de uma pesquisa “para”
ou “sobre” e legitima uma pesquisa “com”. No entanto, ¢ valido ressaltar que “descrever
ou explicar conceitos, crencas e significados do ponto de vista de um grupo social, em
conexdo com seus arredores, nao é tarefa simples, se é que se pode afirmar que seja
possivel” (WIELEWICKI, 2001, p. 28). Segundo a autora, embora o pesquisador
etnogréfico tenha o poder de representacdo e, para tanto, esteja munido de evidéncias que
confirmam a pertinéncia de seus achados, elas ndo deixardo de ser uma versdo do outro,
construida discursivamente, ndo a verdade absoluta dos fatos.

Devido a essa dificuldade em coletar, analisar e expor os dados obtidos em um
estudo qualitativo etnogréfico, o material precisa ser organizado e categorizado conforme
critérios definidos previamente (de acordo com os objetivos da pesquisa), ainda que
relativamente flexiveis (em razdo da natureza social da metodologia). Para tanto, langcamos
médo da observacdo participante e do registro de um diario de campo. Segundo Brazao
(2007), o primeiro conceito surgiu por volta dos anos 1950 e 1960, caracterizando-se pelo
tipo de atitude empregada pelo observador em uma investigacdo etnografica. O autor
também define algumas etapas recorrentes no uso dessa técnica: a delimitacdo do
ambiente, a entrada no campo, a definicdo dos papeis dos sujeitos envolvidos e das
condi¢des de observacdo, a tomada de notas, o estabelecimento de uma relagdo com o
grupo estudado e a organizagdo dos dados obtidos.

Uma observacdo etnografica relevante, portanto, implica um registro cuidadoso e
sistematizado, o0 que pode ser feito por meio do diario. Em rela¢do a sua defini¢do, “...]
trata-se de um caderno de anota¢des de campo, com registros de observacgéo, informacdes
sobre 0 método de pesquisa, pensamentos catarticos em forma de diario no sentido restrito,
ou ainda anotagdes retratando o papel do investigador” (BRAZAO, 2007, p. 290). Diante

de suas diversas possibilidades, utilizamos esse recurso como método de investigacéo,
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descricdo dos processos e estratégias da pesquisa, bem como para a andlise das praticas
pedagdgicas (BRAZAO, 2007). Além disso, também foi usado para descrever e interpretar
eventos ocorridos em sala de aula, as reacfes dos alunos a esses eventos, expressar as
préprias impressdes, anotar propositos para futuras acdes e registrar estratégias de
aprendizagem usadas pelos alunos, assim como destaca Cunha (1999) em sua experiéncia

com o diario na sala de aula.

E o diario que permite o distanciamento indispensavel na pesquisa de
campo, e que permitira mais tarde a analise do desenvolvimento da
pesquisa. E também o diario que mostra, a cada etapa da reflexdo, os
lagos entre as diversas hipoteses levantadas pelo pesquisador e o
momento da pesquisa em que essas hipoteses foram reformuladas. E o
diario por fim que permitird efetuar, na medida do possivel, uma
autoanalise (WEBER, 2009, p. 168).

Todo registro necessita do aprendizado da observacdo madura, a partir da qual o
pesquisador tem condicgdes de selecionar, de toda a realidade a sua volta, aquilo que é mais
significativo e relevante para a pesquisa em curso. Conforme Brazéo (2007, p. 294), isso
ocorre de modo gradual, “na medida em que se vao criando relagdes com o estudo/reflexéo
da pesquisa em causa. O autor reinterpreta a realidade em redor, definindo situacdes,
reformulando regras e normas significativas, devolvendo uma imagem pessoal do mundo
exterior”, isto é, uma construcdo da realidade social a qual se observa. De acordo com
Weber (2009), o pesquisador se dedica a esse instrumento ao longo de toda a experiéncia
etnografica, sem se preocupar demasiadamente com a estrutura e a ordem, de forma que
demanda um trabalho editorial ao final da pesquisa.

A metodologia desta dissertacdo corresponde, portanto, a trés passos principais:
observacao, intervencédo e analise. O trabalho de campo ocorreu entre os dias 19 de maio e
14 de julho de 2016, nas dependéncias do Instituto de Educacdo Estadual de Maringa
(IEEM), tendo carga horéria correspondente a 8 horas (distribuidas em 10 dias de aula). A
professora regente da disciplina de Lingua Portuguesa esteve presente em todas essas
datas. O conjunto completo de encontros faz parte do corpus de analise, com destaque para
situacdes especificas que envolvam, de algum modo, a maneira como as multimodalidades
significaram na leitura dos aprendizes. Optamos por néo efetuar gravacoes (seja em audio
ou em video), para registro dos eventos de letramento durante o projeto, com o objetivo de
ndo contaminar os dados pela presenca desses aparelhos. Afinal, tinhamos como proposta

evitar ao maximo alterar as praticas cotidianas do ensino regular. Assim, apenas efetuamos
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0 registro no diario de campo — durante e ap0s 0s encontros com 0 grupo, que ocorriam

semanalmente.

4.2 O processo de definicdo da amostra e inser¢do no ambiente de pesquisa

Este projeto foi aprovado pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (COPEP) da Universidade Estadual de Maringd (ANEXO A) e pelo Nucleo
Regional de Educacdo de Maringd (ANEXO B). Vale ressaltar que o procedimento para a
obtencdo da autorizacdo ética foi longo e com muitas negociacbes, algo que se faz
significativo pontuar por ter exercido influéncia no andamento do estudo. O planejamento
inicial era realizar a pesquisa ao longo de trés meses (de fevereiro a abril de 2016), com
uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, isto €, em uma escola municipal de Maringa.
Contudo, trés fatores influiram em mudancas na aplicacdo: 1) a tramitacdo no COPEP se
delongou, além do previsto, considerando que o primeiro protocolo foi submetido em
outubro de 2015, mas s6 recebemos aprovacdao em maio de 2016; 2) o sistema de ensino da
rede municipal ndo se mostrou adequado aos fins do projeto, 0 que tornou necessario
firmar parceria com uma instituicdo estadual; 3) necessidade de diminuir o tempo de
permanéncia na escola para dois meses e alterar o cronograma de execucao a fim de ajustar
nosso plano de trabalho aos atrasos do inicio do ano letivo, decorrentes da greve dos
professores e funcionarios da rede paranaense de ensino™.

Em um primeiro momento, iniciamos a fase de reconhecimento e observacdo do
ambiente escolar, a fim de verificar quais 0s recursos disponiveis (equipamento
multimidia, exemplares e estrutura da biblioteca, etc.). Apresentamos o0s objetivos da
pesquisa para a diretoria e para uma das coordenadoras pedagdgicas do IEEM (tanto a
direcdo quanto a equipe pedagogica dividem as responsabilidades por periodos) e nos
reunimos com a professora de Lingua Portuguesa, encarregada do 6° ano, para
compreender a dindmica das aulas, quais 0os materiais utilizados, bem como o peso do
tempo destinado a leitura de textos literarios. Ressaltamos a boa recepgdo dos membros da
instituicdo que aceitaram, prontamente, colaborar com o desenvolvimento deste estudo.

Na reunido inicial com a professora da disciplina, foi-nos informado que havia trés

turmas da etapa de interesse (6° ano), disponiveis para nossa amostra. Em razdo da

%0 Apés uma paralisagdo em fevereiro, que atrasou o calendario escolar em 29 dias, houve uma greve de
guase 50 dias, entre o final de abril e inicio de junho de 2015. Os efeitos do movimento continuaram a se
manifestar no ano de 2016 devido a necessidade de reajuste nos calendarios das instituicbes de ensino
estaduais. Mais informagdes disponiveis em: <http://gl.globo.com/pr/parana/noticia/2015/06/professores-
aceitam-reajuste-e-encerram-greve-apos-mais-de-40-dias.html>. Acesso em 26 jun. 2016.
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escassez de tempo habil para a aplicacdo, decidimos selecionar apenas uma delas. O
primeiro passo foi tentar estabelecer uma convivéncia com tais aprendizes e observar suas
praticas de letramento em contexto escolar real, estando presente nas aulas, apenas
tomando notas no diéario. E importante deixar claro que das cinco aulas semanais de Lingua
Portuguesa, a professora do 6° ano tem como proposta utilizar uma delas para uma
dindmica que chamaremos de “tempo de leitura livre”, na biblioteca — esse foi o horario
concedido para o desenvolvimento do projeto. Entre as trés turmas, escolhemos o 6° C,
pois acreditamos que o nivel de atencdo e criatividade demonstrado no tempo de
observagdo, com destaque para uma atividade com o livro Operacdo Risoto> (parte do
material didatico), seria condizente com as necessidades das abordagens de leitura
pretendidas.

A partir dessa definicdo, entregamos os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE A), que foram assinados pelos responsaveis de todos os 26
alunos da turma. Em seguida, efetuamos a aplicacdo de um questionario semiestruturado
(APENDICE B) e preparamos as abordagens de leitura, com base nos dados colhidos, na
teoria dos multiletramentos e nos pressupostos da etnografia. Nosso trabalho de campo foi
realizado em duas fases, para que fosse possivel efetuar uma comparagdo: um més de
trabalho apenas com o modo escrito, seguido de um més de trabalho com as
multimodalidades. Ao longo de cada uma dessas fases, os aprendizes foram orientados a
desenvolver atividades relacionadas as leituras. Por fim, encerramos o projeto com uma
roda de discussdo, em que 0s proprios alunos avaliaram e expressaram 0s sentidos

construidos no decorrer do processo.

4.3 O questionario como instrumento de coleta e a andlise dos dados

O contexto escolar € um ambiente que propicia aos individuos o contato com
diversos elementos culturais, entre eles, a arte literaria. Tomando como referéncia os
pressupostos de Bourdieu (2007), as instituicdes ensinam a criar categorias de pensamento,
resultando em individuos que tém uma linguagem comum, isto é, a que foi formada e
moldada pela cultura escolar. Além disso, ndo se pode desconsiderar as influéncias
exercidas pelos elementos socioculturais, tais como o nivel socioecondmico, as técnicas e
os valores de uma sociedade no processo de leitura e na assimilagdo por parte do leitor,

inclusive no que diz respeito a construcdo do gosto.

L FURNARI, E. Operagéo Risoto. Sdo Paulo: Editora Atica, 1999.
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Um dos aspectos que exerce influéncia no comportamento dos publicos é o dos
valores “[...] que se manifestam sob vérias designa¢des — gosto, moda, voga — e sempre
exprimem as expectativas sociais, que tendem a cristalizar-se em rotina” (CANDIDO,
2006, p. 46). O que o autor ressalta € o peso das tradi¢es, da conformidade aos padrbes
sociais, de modo que os valores do meio em que vivemos aparecem em cada um dos
nossos julgamentos artisticos. Isso porque, “[...] mesmo quando pensamos ser ndés mesmos,
somos publico, pertencemos a uma massa cujas reacdes obedecem a condicionantes do
momento ¢ do meio” (CANDIDO, 2006, p. 46). As normas sociais sao incorporadas a tal
ponto que, apesar de nossas reagdes serem verdadeiras e sinceras, refletem os elementos

socioculturais com os quais convivemos.

[O]s atos de leitura que ddo aos textos significagcBes plurais e moveis
situam-se no encontro de maneiras de ler, coletivas ou individuais,
herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas e de protocolos de leitura
depositados no objeto lido, ndo somente pelo autor que indica a justa
compreensao de seu texto, mas também, pelo impressor que compde as
formas tipogréficas, seja com um objetivo explicito, seja
inconscientemente, em conformidade com os habitos de seu tempo
(CHARTIER, 1996, p. 78).

Apesar de ndo perdermos de vista o fato de que a leitura é uma pratica criadora,
inventiva e produtora (CHARTIER, 1996), também é necessario lembrar que ha diversas
formas de atingir um leitor, tais como a estrutura social, os valores, as ideologias, as
técnicas de comunicacdao (CANDIDO, 2006), as tecnologias, 0s suportes e os dispositivos
tipograficos (CHARTIER, 2002). Elencamos esses pontos com o intuito de sustentar a
relevancia da aplicacdo do questionario semiestruturado para compreender as praticas dos
sujeitos envolvidos neste estudo. Ainda que os modos de leitura e apreensdo de textos
sejam dificeis de resgatar em sua totalidade, de modo que as préaticas concretas dos leitores
se tornem quase inacessiveis ao pesquisador (CHARTIER, 1999), isso ndo impede que
busquemos 0 acesso ao maximo de referéncias acerca das relagdes que os alunos
estabelecem com os tipos de leitura que efetivam.

Sendo assim, para atender as demandas da pesquisa, o referido instrumento foi
dividido em sete topicos: “Questdes iniciais”, “Rela¢des com a leitura do texto impresso”,
“Biblioteca”, “Preferéncias de leitura”, “Multimodalidades” e “Abordagem de leitura”. O
primeiro deles refere-se ao fornecimento de trés informacdes basicas: 0 sexo, a idade e o

tipo de atividades realizadas no tempo livre. Devido a quantidade abrangente de opgoes,
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seria possivel mapear qual o papel da leitura literaria e das multimodalidades na vida fora
da escola. Na segunda parte, o objetivo foi, como o préprio titulo denota, tomar
conhecimento do grau de proximidade e associacdo que o0s alunos tém ou ndo com o objeto
livro. O caminho que se faz, portanto, € o de questiona-los acerca de suas motivacdes para
ler um texto, passando pelas formas de acesso e chegando aos mediadores de leitura.
Também é de nosso interesse compreender a familiaridade e o convivio que a turma possui
com as bibliotecas — sejam elas escolares, publicas, privadas ou pessoais. Afinal, esses
espacos oferecem grande quantidade de titulos e gostariamos de entender, por exemplo, de
que forma as criancgas escolhem os exemplares (devido a capa, ao tamanho, a algum tipo de
referéncia ou mediacdo, etc.) e qual a regularidade com que as frequentam.

Ja no quarto topico, procuramos tracar uma conexdo entre a relacdo com o
impresso, 0s outros meios e modalidades, bem como as praticas escolares. Sendo assim,
perguntamos sobre os materiais de leitura, os titulos lidos nos ultimos trés meses e como
avaliam a literatura apresentada na escola. Em seguida, discutimos as multimodalidades. A
necessidade de um momento destinado a esses questionamentos se deve ao fato de que
nossa dissertacdo visa conhecer as praticas da amostragem a respeito das producdes
multissemidticas e os diferentes suportes de consumo. Por isso, norteamos as questdes a
partir de assuntos como: os aparelhos eletrénicos aos quais as criangas tém acesso, a
frequéncia de uso da internet e o suporte em que preferem efetuar suas leituras. Por fim,
acreditamos ser importante oferecer uma condicdo de agenciamento (MURRAY, 2003) aos
aprendizes no processo de intervencdo, assim como desenvolver as etapas seguintes
considerando — 0 que ndo significa, necessariamente, acatar por completo — 0s interesses,
os letramentos e as expectativas da turma. Dessa forma, preparamos algumas perguntas
que tocam no planejamento das abordagens de leitura.

O questionario semiestruturado aplicado com os alunos-sujeitos (APENDICE B)
teve como base o modelo utilizado por Zappone, Nascimento e Mello (2014). Tendo em
vista nosso objetivo de buscar compreender os letramentos e as praticas de leitura
(escolares e néo escolares) da turma, o instrumento foi composto por 40 perguntas, tanto de
multipla escolha quanto dissertativas, e aplicado antes do inicio da intervencdo. No total,
24 criangas participaram dessa etapa de coleta de dados (duas faltaram na data da
aplicacdo). Os dados obtidos foram analisados por meio da tabulacdo das respostas e
criacdo de tabelas para auxiliar na interpretacdo. Aqui, retomamos a ressalva de que as

respostas ao questiondrio ndo podem atingir a realidade plena das praticas do grupo
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estudado. Assim como destaca Darnton (1993, p. 51) sobre sua pesquisa acerca das listas
de best-sellers franceses, os dados “[...] nos fornecem apenas uma imagem aproximada”.
Dai a importancia da observacdo participante, da base teorica e dos eventos de letramento.

Para iniciar as discussdes dos dados, vale ressaltar que quase 60% da turma tém 11
anos (idade correspondente a etapa de ensino) e sdo do sexo masculino. De acordo com a
professora regente de Lingua Portuguesa, poucos alunos se conheciam, pois haviam sido
transferidos de escolas diferentes. Isso se deve, em parte, ao fato de as instituicdes publicas
de ensino no Parana serem distinguidas da seguinte forma: a rede municipal, mantida pelas
prefeituras, corresponde ao periodo entre a creche e 0 5° ano do Ensino Fundamental,
enquanto a rede estadual, mantida pelo governo do Estado, corresponde ao periodo entre o
6° ano do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Sendo assim, do mesmo modo como o
ambiente e a dindmica das aulas eram novos para a nossa pesquisa, também eram para 0s
estudantes da amostra.

A maior parte dos alunos afirma ler por prazer (60%) e apenas 33,3% dizem fazer
isso por exigéncia da escola, apesar de a leitura aparecer entre as atividades menos
recorrentes, enquanto que as multimodalidades figuram as primeiras posicdes, com
porcentagens quase o dobro mais elevadas (ver TABELA 1). Além disso, podemos
observar que a producdo escrita ndo se configura entre as praticas de letramento fora da
escola, considerando que apenas 37,5% marcaram essa alternativa como opcdo de
atividade no tempo livre. Vale destacarmos ainda a possibilidade de os alunos terem
exagerado o prazer pela leitura por acreditarem que esta poderia ser tida pela pesquisadora
e pela propria professora (que acompanhou toda a aplicacdo do questionario e fez
consideragdes ao longo do processo) como “corretas”. Embora tenhamos reiterado diversas
vezes a importancia e a liberdade de responderem a verdade, de acordo com a suas
realidades, ndo podemos ignorar esse tipo de pratica no contexto escolar, em que impera a

necessidade de “bom desempenho™.
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Tabela 1: Questdo 3 do Apéndice B.

ATIVIDADES QUE MAIS GOSTAM QUANTIDADE DE PORCENTAGEM
DE FAZER NO TEMPO LIVRE RESPOSTAS POSITIVAS %
Ouvir musica 21 87,5%
Jogar videogames e/ou jogos eletrdnicos 20 83,3%
Assistir a filmes, séries e/ou novelas 20 83,3%
Acessar redes sociais 20 83,3%
Assistir televisao 19 79,1%
Ir ao cinema, teatro, exposi¢oes, 19 79,1%
concertos e/ou museus
Viajar 14 58,3%
Descansar 14 58,3%
Praticar esportes 13 54,1%
Passear em parques, pragas e ruas 13 54,1%
Ler (revistas, livros, jornais, textos na 12 50%
internet, etc.)
Ir a restaurantes e lanchonetes 11 45,8%
Fazer compras 10 41,6%
Desenhar/pintar 10 41,6%
Escrever 9 37,5%
Fazer artesanato ou atividades manuais 2 8,3%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Diante desses numeros, poderiamos inferir que os alunos tenham maior
possibilidade de acesso aos meios de comunicagédo do que aos livros. No entanto, os dados
também apontaram para o fato de esses aprendizes adquirirem obras em livrarias, sebos e
pela internet, além de receberem esses objetos como presentes e fazerem downloads em
formato PDF. Além disso, a biblioteca escolar é um espaco de grande frequéncia (quase
92%) — reflexo de um habito da prdpria instituicdo, em que a biblioteca assume também
um papel de “local de lazer”, onde os alunos podem usar o computador, jogar xadrez,
passar o intervalo ou o tempo livre durante as aulas vagas. E importante destacar, porém,
que ndo ha ampla variedade de titulos na escola, que sejam voltados ao publico
infantojuvenil e pouquissimos s&o atuais. Inclusive, este foi um ponto de dificuldade para o
desenvolvimento do nosso projeto, o qual explicitaremos nas proximas secoes.

O uso da internet e a posse de aparelhos eletrdnicos apontam para indicios de um
cotidiano em meio as tecnologias digitais. No que diz respeito ao acesso a rede, 70,8%
navegam na internet todos os dias (mais de 2 horas) ou, pelo menos, uma vez por semana,
seja em casa (87,5%), na casa de amigos/parentes (79,1%), no smartphone e/ou tablet
(62,5%), na escola (20,8%) ou em uma lan house (16,6%). O que nos surpreendeu foi a

quantidade de alunos que afirmaram ter os proprios aparelhos eletrénicos, como televisdo
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(79,1%), smartphone (79,1%), tablet (75%). Por conta disso, chegamos a pensar em
utilizar esses recursos na sala de aula, mas, como ndo havia posse de todos, poderiamos
prejudicar o andamento das atividades e refutamos a ideia.

Interessante observar que as multimodalidades também estdo presentes quando o
topico sdo os fatores que influenciam na escolha de um livro. Quando analisamos que
87,5% destacaram a capa como elemento fundamental nesse processo (ver TABELA 2),
precisamos ter em mente a pluralidade de linguagens que a compde: imagens/ilustracées,
elementos gréaficos, texturas, cores, etc. Além disso, os alunos demonstraram 0 quanto
esses elementos multissemioticos influenciam em suas escolhas de leitura. Por exemplo, se
a historia foi adaptada para os quadrinhos 29,1% sentem-se impelidos a consumi-la e o
mesmo ocorreu com 16,6% em relacdo as adaptacbes cinematograficas. Enquanto isso, a
sinopse, um recurso textual que relata brevemente e expde uma visdo geral da obra, figura

na ultima colocacéo, com 4,1%.

Tabela 2: Questdo 15 do Apéndice B.

FATORES QUE INFLUENCIAM QUANTIDADE DE PORCENTAGEM
NA ESCOLHA DE UM LIVRO RESPOSTAS POSITIVAS %
Capa 21 87,5%
Dicas de amigos, familiares, professores 19 79,1%

e/ou youtubers/instagramers

Titulo 18 75%

Tema/género de interesse 14 58,3%
Autor 8 33,3%
Adaptacdo para os quadrinhos 7 29,1%
Criticas/resenhas 6 25%

Editora 5 20,8%
Preco 5 20,8%
Publicidade/an(incios 4 16,6%
Adaptacédo cinematografica 4 16,6%
Sinopse 1 4,1%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Outro dado que nos auxiliou significativamente no planejamento da abordagem de
leitura foi a descoberta de que, entre 0s materiais que os aprendizes mais leem, as histérias
em quadrinho (HQs) aparecem como principal (79,1%), assim como entre os tipos de texto
mais lidos (70,8%). Quando solicitados que citassem os livros que leram, estdo lendo e os
favoritos, houve um padrdo nas respostas: obras lidas em sala (O pequeno principe —

trabalhado pela professora de Lingua Portuguesa antes do projeto), best-sellers
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infantojuvenis e adaptacfes (tais como a série Harry Potter e A culpa é das estrelas),
temética de games (De volta ao jogo e Assassin’s Creed) e, novamente, as HQs (Naruto e
The Walking Dead) — que, na verdade, nem faziam parte do contexto. Em relacdo aos
meios em que costumam ler/ver histdrias, ndo podemos deixar de notar que as HQs, cuja
estética é mais visual, o cinema e a televisdo foram mais destacados do que formas mais

verbais, como os livros, as revistas e o jornal (ver TABELA 3).

Tabela 3: Questdo 19 do Apéndice B.

MEIOS E SUPORTES EM QUE QUANTIDADE DE PORCENTAGEM
COSTUMAM LER/VER HISTORIAS RESPOSTAS POSITIVAS %
Quadrinhos 20 83,3%
Cinema 20 83,3%
Televisao 20 83,3%
Livros 17 70,8%
Celular 17 70,8%
Tablet 16 66,6%
Teatro 8 33,3%
Revistas 5 20,8%
Jornal 1 4,1%
Radio 1 4,1%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

No que se refere ao que os alunos mais gostam na aula de leitura, as respostas que
obtivemos foram: a prdpria oportunidade de ler e a possibilidade de dividir essa leitura
com 0s amigos, bem como ler o que querem. Quando oferecemos uma condi¢cdo de
agenciamento, na qual eles foram colocados no papel de professores (ver QUESTAO 36 do
APENDICE B), quase 40% da turma reproduziria 0 mesmo comportamento da professora
da disciplina. Alguns transformariam o momento em lazer (xadrez, desenho, computador,
jogos, uso da quadra de esportes) e os demais propuseram atividades nas quais discutissem
ou desenvolvessem um teatro sobre os livros lidos, além da realizacdo de um passeio e
escrita de um texto sobre como foi a experiéncia. Surpreendentemente, 0s exercicios a
respeito da leitura ndo foram rejeitados (isso se sustentou ao longo de toda a abordagem).

Em termos da organizagdo do trabalho, a maioria disse preferir desenvolver as
atividades em conjunto, tanto em grupo (45,8%) quanto em dupla (20,8%), enquanto
outros 33,3% gostariam de produzir individualmente. Quanto ao momento de leitura, 0s
espacos mais visados foram a biblioteca (50%) e a prépria residéncia (41,6%), enquanto

apenas 8,3% leriam na sala de aula. Isso denota os costumes que desenvolveram na
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instituicdo, onde o ato de ler ndo é realizado em sala, a ndo ser em textos de apoio do livro
didatico. Para compreender as expectativas deles em relacdo a forma como os titulos
seriam distribuidos, questionamos como fariam essa divisdo: majoritariamente, apontaram
a leitura em grupo (58,3%) como mais interessante, justificando que teriam maior
quantidade de assuntos para debater, aprenderiam mais e tirariam davidas uns com 0s
outros, seria mais descontraido e mais facil para entender; outros 20,8% defenderam que a
turma lesse a mesma obra a fim de que fosse mais divertido, além de que todos teriam a
chance de ler e gostariam do mesmo titulo. Por fim, 20,8% pensaram que seria mais
organizado e que teriam a oportunidade de conhecer outros titulos se cada um lesse um
livro diferente.

Analisando o panorama geral, podemos afirmar que os alunos do 6° C tém bastante
acesso e estimulo dos meios de comunicacdo (televisdo, computador, tablet e smartphone),
0 que caracteriza sua leitura e seu processo de significacdo como multissemidticos; bem
como sdo atraidos pela visualidade (cinema e HQ predominaram em relacdo aos textos
somente verbais e impressos). Nesse sentido, a base teérica que apresentamos € 0 n0SSO
trabalho de campo em si, portanto, mostram-se justificados diante dessa predisposi¢édo dos
aprendizes em efetuar praticas de letramento multimodais em seu cotidiano. O que
mostraremos nas proximas se¢des corresponde a nossa tentativa de valorizar esses modos
de leitura e ampliar a perspectiva dos aprendizes em relacdo as possibilidades de

significacdo dentro do contexto regular de ensino.

4.4 Uma primeira abordagem: o texto escrito como protagonista

Diante das informacg6es coletadas, cuja analise direcionou 0 nosso olhar acerca das
praticas letradas dos sujeitos, comecamos a fazer uma selecdo dos livros que seriam
utilizados em nosso projeto. A sugestdo dada pelos alunos de que o trabalho seria mais
interessante em grupo foi acatada, inclusive por questdes praticas — por exemplo, as
limitacOes de acervo. Solicitamos que o bibliotecario nos informasse uma relacdo das obras
com, no minimo, cinco volumes disponiveis e foi surpreendente quando recebemos uma
lista com 120 titulos considerados infantojuvenis. Contudo, logo de inicio, foi possivel
notar que poucos deles teriam 26 exemplares (nimero de alunos na turma). Fizemos, entéo,
uma triagem com base nos tipos e géneros apontados como preferidos no questionario,
bem como histdrias condizentes com a faixa etaria. Chegamos, co