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Dedico este trabalho aos pesquisadores da area
de estudos da linguagem. Que todas as nossas
pesquisas nos direcionem para um ensino de
linguas cada vez mais eficiente, e possibilitem
gue o processo de ensino e aprendizagem seja
uma interacdo valorosa tanto para noés
professores, quanto para os alunos.
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RESUMO

Os PCN do ensino médio e as OCEM, entre outros documentos oficiais, nos
orientam que a abordagem das tecnologias digitais no processo de ensino e
aprendizagem ocasionam mudancgas cognitivas e de percepc¢éo. Acreditamos que as
tecnologias digitais de informagédo e comunicagao (TDIC) podem ampliar as formas
de praticas sociais de linguagem, tanto que notamos que o universo digital esta
muito presente no cotidiano dos alunos. Além disso, sabemos da relevancia de
pesquisas que tem como objeto de pesquisa os livros didaticos (LD), principalmente
pela presenga significativa desses manuais na cultura escolar do nosso pais.
Marcuschi e Cavalcanti (2005) nos destacam que, se o LD esta ocupando um lugar
significativo nas salas de aulas, é fundamental que continue a ser descrito, debatido
e avaliado, para fazermos um esforgo coletivo de ampliar sua qualidade. Nesse
sentido, essa pesquisa busca trazer reflexbes sobre as atividades abordadas nos
livros didaticos de lingua portuguesa (LDP) que auxiliam no processo de letramento
digital dos alunos. A hipdétese que norteia nosso estudo é que as atividades
propostas pelos LDP que envolvem as tecnologias e géneros digitais nao
consideram efetivamente as perspectivas tedrico-metodolégicas do letramento
digital. O corpus da nossa pesquisa se compde pelos guias do PNLD do ensino
médio de 2012 e 2015, além de duas colegbes de LDP (total de seis livros)
aprovadas pelo guia de 2015 e seus respectivos Manuais do Professor (MP).
Aplicamos nesse trabalho a pesquisa qualitativa-interpretativa, e o método a analise
de conteudo, que de acordo com Trivifios (1987) nos permite interpretar e analisar
multiplas vezes as formas escritas dos conteudos presentes no objeto, o qual ficara
disponivel para podermos retoma-los quantas vezes for preciso. Nosso estudo se
insere em discussdes tedricas a respeito de livro didatico (LD) e LDP com os
estudos de Choppin (2009), Freitag (1993), Batista, Rojo e Zuhiga (2005), Bunzen
(2005; 2009), e de letramento e letramento digital com os estudos de Soares (2001),
Kleiman (1995), Buzato (2006), Coscarelli (2007), Ribeiro (2007) e Pereira (2007).
Assim, com o presente trabalho, buscamos contribuir tanto com a area de pesquisa
em LA, quanto com as ag¢des do processo de ensino e aprendizagem de lingua
materna.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Livro Didatico. Letramento Digital.
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ABSTRACT

Several official documents related to high school teaching such as the PCNs,
OCEMs, among others, lead us to the understanding that the approach of digital
technologies in teaching and learning process cause cognitive and perception
changes. We believe that digital information and communication technologies can
extend the social practices of language forms and it is said due to the fact that the
digital universe is present in the daily lives of students. Moreover, we know the
importance of researches that aim to study subject textbooks, mainly due to the
significant presence of these manuals in school culture of our country. Marcuschi and
Cavalcanti (2005) point out that if subjects textbooks are part in the classrooms
occupying a significant place in these, it is essential that they keep on being
described, discussed and evaluated, in order to do a collective effort to expand their
quality. Thus, this research seeks to bring reflections on the activities covered in the
Portuguese language textbooks that assist in the digital literacy process of the
students. The hypothesis that guides our study is that the activities proposed by the
Portuguese language textbooks which involve digital technologies and digital genres
do not effectively consider the theoretical and methodological perspectives of digital
literacy. The corpus of our research is composed by high school PNLD guides from
2012 and 2015, as well as two collections of Portuguese language textbooks (six
books altogether) approved by the 2015 guide and their teacher manuals. We apply
this work to qualitative and interpretive research, and the method of content analysis,
which according to Trivifios (1987) allows us to interpret and analyze multiple times
the written forms of the contents present in the object, which will be available in order
to be recaptured as many times as necessary. Our study is included in theoretical
discussions on subject textbooks and Portuguese language textbooks with the
studies of Choppin (2009), Freitag (1993), Batista, Rojo and Zufiga (2005), Bunzen
(2005; 2009), and literacy and digital literacy with the studies of Soares (2001),
Kleiman (1995), Buzato (2006), Coscarelli (2007), Ribeiro (2007) and Pereira (2007).
This paper aims to contribute not only to Applied Linguistics field but also to the
actions of mother tongue teaching and learning process.

Keywords: Portuguese language teaching. Subject textbooks. Digital literacy.
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1 INTRODUCAO

Tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas.
(Antoine de Saint-Exupéry)

Ao apresentarmos a presente pesquisa, trazemos alguns
questionamentos que geralmente surgem a respeito dos temas abordados nos
trabalhos cientificos: qual a nossa motivagédo para a pesquisa que tem como objeto
de analise o livro didatico de Lingua Portuguesa (LDP)? O que nos leva a investigar
como o letramento digital estd sendo abordado no ensino de lingua materna?

Com o intuito de justificar nosso interesse no objeto dessa pesquisa,
descrevemos 0s caminhos que percorremos nas pesquisas de iniciagao cientifica na
Universidade Estadual do Norte do Parana - UENP, campus de Jacarezinho, no
grupo de pesquisa “Leitura e ensino”. Foram feitos estudos tedricos sobre o ensino
de géneros textuais em lingua materna, estudos do circulo de Bakhtin e Vygotsky
nas perspectivas tedrico-metodologicas do interacionismo sociodiscursivo, e 0s
estudos de Bronckart para a didatizagdo dos géneros, sendo que nos ultimos artigos
produzidos foi investigado o trabalho que os LDP desenvolviam com os géneros
digitais.

Nessas pesquisas em questdo, obtivemos resultados que nos
deixaram evidente a necessidade de os professores de lingua materna n&o fazerem
0 uso “cego” desse tipo de material didatico, as atividades propostas precisavam do
olhar critico dos professores, isso porque, em muitos casos, nao trabalhavam todas
as caracteristicas dos géneros abordados, ou continham inadequagdes em algumas
atividades propostas, as quais precisavam de intervencbes por parte dos
professores que utilizassem os livros analisados.

Esses resultados mencionados trouxeram muitas inquietagdes sobre
0 uso dos livros didaticos nas escolas publicas, tornando uma motivagdo para
ampliar os estudos relacionados ao papel que os LDP desempenham no processo
de ensino e aprendizagem de lingua materna, e principalmente como sdo abordados
os temas propostos para a série a que se destinam. Surgiram ainda, mais
questionamentos sobre como esse tipo de material didatico traz aos professores e
alunos as atividades que abordam géneros digitais ou sugerem trabalhos com as

tecnologias digitais, principalmente depois de constatarmos, em um artigo cientifico,
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que um capitulo de uma coleg¢ao de LDP do ensino médio (EM) sugeria a producao
de um blog' em uma folha de papel e ndo em sua plataforma especifica na internet.

Com base nesse historico de pesquisas e constatagdes expostas,
procuramos o0 programa de pdés-graduacdo em Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), e foi aprovado no processo seletivo o
nosso projeto intitulado “Letramento digital: abordagem nos livros didaticos de lingua
portuguesa do ensino médio”. Com essa aprovagao, nosso objetivo passou a ser o
de desenvolver um trabalho cientifico que traga reflexdes sobre as inquietagdes
anteriormente citadas, bem como contribuicdes para a populagdo académica na
area de pesquisa em Linguistica Aplicada (LA).

Como justificativa para os LDP selecionados serem os do EM,
citamos a nossa experiéncia em docéncia nesse nivel de ensino da educagéao basica
no Instituto Federal Tecnoldgico do Parana (IFPR), campus de Jacarezinho, durante
um ano e um més. Nessa instituicdo lecionamos as disciplinas de Lingua
Portuguesa para os cursos técnicos integrados em Alimentos, Eletromecanica e
Informatica, e Portugués Instrumental para os cursos técnicos subsequentes em
Eletromecanica e Informatica. Durante o tempo de trabalho na instituicao
mencionada, nao precisamos utilizar nenhum material especifico, tivemos autonomia
para utilizar quais materiais didaticos ou LDP julgassemos necessarios. Além disso,
também buscavamos fontes de informacéo em sites da internet.

Nesse tempo de experiéncia em docéncia no EM, tivemos contato
com documentos oficiais que regem esse nivel da educagao basica, e também com
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e, nesses documentos e avaliagdes,
notamos o estabelecimento de praticas de linguagem que utilizem as tecnologias
digitais de informagao e comunicagao (TDIC). No PCN +, as orientacbes para esse
nivel de ensino sugerem uma educagao que prepare os alunos para a vida, e que 0s
alunos sejam qualificados e capacitados para o aprendizado permanente, sendo
esse aprendizado para prosseguir os estudos ou para o mundo do trabalho.

Cabe destacar, ainda, que esse documento oficial também
especifica que no ensino de lingua portuguesa, os professores devem se atentar
para as necessidades dos alunos conforme seus contextos sociais e culturais, além

disso, orientam, também, que os estudos da linguagem nas disciplinas de Lingua

! Utilizamos a formatagao italico para palavras estrangeiras, pautamo-nos no dicionario Michaelis
para a revisdo das palavras que nao fazem parte do vocabulario de lingua portuguesa.
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Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna tenham como um dos objetos de ensino a
linguagem digital, que estrutura a Informatica. A Matriz de Referéncia para o ENEM
também sinaliza a importancia de os alunos do EM dominarem as TDIC, conforme

podemos verificar no seguinte trecho do documento:

Competéncia de area 1 - aplicar as tecnologias da comunicagao e da
informacdo na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes
para sua vida.

H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos
como elementos de caracterizagéo dos sistemas de comunicagao.

H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas
de comunicacao e informacao para resolver problemas sociais.

H3 - Relacionar informagdes geradas nos sistemas de comunicacao
e informacao, considerando a funcao social desses sistemas.

H4 - Reconhecer posigbes criticas aos usos sociais que sao feitos
das linguagens e dos sistemas de comunicagdo e informagéao
(BRASIL, 2015, p. 2).

Portanto, com todas as motivacdes anteriormente expressas, leituras
dos referenciais tedricos das disciplinas cursadas, reflexbes nas aulas, além da
pesquisa bibliografica sobre o tema, trazemos algumas consideragdes iniciais nessa
secdo. Salientamos, nesse primeiro momento, a importancia em se desenvolver
pesquisas que tenham como objeto de estudo os livros didaticos, pois, como
Marcuschi e Cavalcante (2005) nos relatam, esses estudos que tratam de questdes
do Livro didatico (LD), e especificamente sobre o LDP, tém crescido bastante desde
os anos noventa, e as producdes nessa area confirmam o interesse dos
pesquisadores de LD principalmente pela presenca significativa desses manuais na
cultura escolar do nosso pais.

Ressaltam também que, mesmo com a resisténcia existente ao LD
por parte da academia ou outros setores da sociedade, além da utilizagdo nao
integral ou “reinterpretada” por parte dos professores, ndo podemos desconsiderar o
papel importante desse material na definigdo do curriculo escolar das escolas

brasileiras, as autoras defendem que:



19

[...] se o LD esta na sala de aula e, nela, ocupa um lugar significativo,
€ fundamental que continue a ser descrito, debatido, avaliado, no
esforgo coletivo de ampliar sua qualidade. Mas o que caracteriza um
LD de qualidade? Essa questdao ndo é simples de responder. Em
principio, poder-se-ia dizer que o bom LD é aquele que atende as
necessidades do professor e de seus alunos, oferece subsidios e
alternativas produtivas ao trabalho escolar, contribui na formacéao do
educador, € isento de erros conceituais e de preconceitos, entre
outros aspectos (MARCUSCHI; CAVALCANTE, 2005, p. 238).

Além disso, amparamo-nos nas considerag¢des de Bunzen (2009), o
qual explica que, quando analisamos os LDP utilizados pelos professores nas
escolas, estamos em busca de compreender quais sao as praticas discursivas e
eventos de letramento que estao presentes na esfera escolar (letramento escolar),
quais sao as interpretacdes feitas e como acontecem as apropriacdées no uso dos
materiais didaticos. Os professores precisam ser criticos e devem selecionar formas
eficazes de usar o que traz o material imposto, para nao se tornarem receptores e
transmissores passivos das informagdes contidas nos materiais. Segundo o autor,
‘na tentativa de redimensionar a questdo da analise de livro didatico de Lingua
Portuguesa, especificamente, no campo da Linguistica Aplicada, estamos
assumindo que eles podem ser estudados como um objeto complexo” (BUNZEN,
2005, p. 17).

O autor salienta, em sua pesquisa, que o LDP deve ser analisado
como uma mercadoria (contexto politico e econémico), e como género do discurso
(ponto de vista linguistico e discursivo), além do seu papel de instrumento

pedagdgico.

Realizar uma pesquisa que encare o LDP como um objeto de
investigacdo complexo €, no nosso ponto de vista, um fator crucial
para sua compreensao e para implementacdo de mudangas seja no
que concerne a formacdo dos professores e sua relagdo com os
LDPs, seja no que concerne a politica publica de avaliacdo de livros
didaticos (PNLD/PNLEM) (BUNZEN, 2005, p. 18).

Nossa preocupagao com o que sera transmitido aos alunos existe
porque sabemos que as escolhas feitas nos processos educativos sdo decisivas na
formacéo intelectual dos alunos, e no caso dessa pesquisa especificamente,
ressaltamos o papel das aulas de lingua portuguesa, que aprimoram a competéncia

linguistica dos alunos, permitindo que eles participem de forma critica e ativa na
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sociedade. A escola precisa desenvolver praticas de linguagem que possibilitem aos
alunos a interacdo nas esferas sociais, nas diferentes praticas de uso da lingua.
Podemos confirmar essa afirmag¢do quando analisamos os Parametros Curriculares
Nacionais do ensino médio (PCN), que na secdo de “Linguagens, cdédigos e

tecnologias” destaca:

a linguagem verbal, oral e escrita, representada pela lingua materna,
ocupa na area o papel de viabilizar a compreensao e o encontro dos
discursos utilizados em diferentes esferas da vida social. E com e
pela lingua que as formas sociais arbitrarias de visdo e divisdo de
mundo sao incorporadas e utilizadas como instrumentos de
conhecimento e comunicagdo. Aprende- se, com a lingua, um
“sentido imediato de mundo”, que deve ser desvendado, no decorrer
de um processo de resgate desse e de outros sentidos possiveis”
(BRASIL, 2000, p. 10-11).

Confirmamos, portanto, que os documentos oficiais nos orientam ser
papel da escola, principalmente no ensino de lingua materna, fazer os alunos
utilizarem a leitura, escrita e oralidade nas diferentes praticas, caso contrario eles
ficardo a margem dos novos letramentos, por isso € necessario trabalharem com
diversos textos que possuam diferentes fungdes sociais, promovendo praticas de
letramento aos alunos, o qual se difere da alfabetizagdo. Essas acdes descritas
ressaltam a definigdo de letramento de Soares (2001, p. 18), a qual considera que
esse esta além da aquisicdo da escrita, do cédigo (alfabetizagado), afirma que, no
processo de letramento, os individuos se apropriam das tecnologias da leitura e
escrita para incorporarem as praticas sociais que as demandam.

Ainda sobre o nosso objeto de pesquisa, destacamos que nosso
corpus € formado por cole¢gées de LDP do EM, por isso recuperamos no trabalho
algumas orientagdes presentes nos documentos oficiais direcionados a essa classe
da educacéao basica, os quais adotam “como referéncia a perspectiva de criar uma
escola média com identidade, que atenda as expectativas de formagao escolar dos
alunos para o mundo contemporaneo” (BRASIL, 2000, p. 4). E a respeito da
presenca das tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem, os PCN

do ensino médio evidenciam que:
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o volume de informagdes, produzido em decorréncia das tecnologias
digitais, € constantemente superado, colocando novos parametros
para a formacdo dos cidadaos. Nao se trata de acumular
conhecimentos. A formagdo do aluno deve ter como alvo principal a
aquisicao de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a
capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de
atuacdo. Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formagéao geral, em
oposicao a formacao especifica; o desenvolvimento de capacidades
de pesquisar, buscar informacbes, analisa-las e seleciona-las; a
capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples
exercicio de memorizagao” [grifos do autor] (BRASIL, 2000, p. 5).

Além disso, o documento defende que a abordagem das tecnologias
digitais no ensino pode ser de interesse de todas as disciplinas da area de
Linguagens, codigos e tecnologias, pois ocasionam mudangas cognitivas e de
percepgao, contudo, considerando especificamente o ensino de lingua materna
langamos mé&o das consideragdes de Lemos (2002, p. 13), o qual explica que,
quando consideramos a linguagem uma forma de vida, “o aperfeicoamento dos
meios de comunicacéo e do tratamento da informacéo representa uma evolugao de
seu mecanismo reprodutor”.

De acordo com o autor, a linguagem vive, e por isso ela vai se
modificando e caminhando para formas mais leves, rapidas e evoluidas, e em cada
uma dessas etapas, a cultura dos homens se torna mais potente e criativa. Notamos
que, no processo das midias, os espacos culturais aumentaram muito e, além disso,
se enriqueceram, surgiram novas formas artisticas, técnicas, além das revolugdes
industriais e politicas, e, nesse sentido, o autor coloca que o ciberespaco representa
o desenvolvimento mais recente da evolugdo da linguagem, onde os signos dos
textos, imagens, musicas, cultura, mundos Vvirtuais, softwares, entre outros,
alcangaram seu ultimo estagio de digitalizagao.

Nesse sentido, essa pesquisa procura trazer reflexdes sobre o modo
como os LDP auxiliam os professores do EM a elaborarem eventos de letramento
digital em sala de aula, pois acreditamos que as tecnologias digitais podem ampliar
as formas de praticas sociais de linguagem. Notamos que o universo digital esta
muito presente no cotidiano dos alunos, por isso, colocamos em pratica o que
Bunzen (2009, p. 13) nos diz sobre o texto cientifico, que “encena formas de
re(a)presentar a “realidade” e tece narrativas com/sobre os acontecimentos, as
acgdes, o vivido e o experenciado em determinados espacgo e tempos”. Rajagopalan

(2006) também nos traz suporte nessa afirmag¢ao quando expde que:
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na hora de planejar o curriculo e de elaborar a metodologia de ensino
de linguas, € preciso valorizar e levar em conta o conhecimento que
0s proprios aprendizes ja possuem e empregam como um dos
fatores importantes na tarefa de aprender. E essa idéia que move
tendéncias recentes como: educagdo com fins emancipatérios
(empowerment education), ensino refletivo (reflective teaching) [grifos
do autor] (RAJAGOPALAN, 2006, p. 161).

Ao resgatamos essas consideragdes sobre as tecnologias digitais, e
suas influéncias nos processos comunicativos e no ensino da lingua materna,
compactuamos das mesmas indagagdes de Coscarelli (2010, p. 514) com relagéo a
alfabetizacdo atual: “‘como deve ser a alfabetizacdo hoje? O que as criangas
precisam saber? Como alfabetizar em tempos em que inumeras novidades digitais
surgem e sao disponibilizadas? O que devemos ensinar?”. Ndo temos a intengao de
responder todas essas perguntas, mas trazemos ao trabalho para refor¢ar ainda
mais nossos questionamentos sobre a maneira de proceder no ensino de Lingua
Portuguesa. A autora também destaca que os textos ndo sao mais os mesmos e que
agora eles podem ser elaborados com a exploragao da estrutura digital hipertextual,
onde se encontram links que levam a outros textos e que podem ser publicados na
web.

Uma ressalva importante feita pela autora a respeito das tecnologias
digitais é a que trata dos novos textos e com isso novas formas de ler e escrever, no
entanto, considera que o universo digital ndo transforma esses em uma total
revolucdo, somente amplia as possibilidades do texto e da comunicacao por meio do
letramento digital. Outra consideragao da autora que vai ao encontro deste trabalho
€ sobre analise de LDP. Verificou que eles contribuem muito pouco para esse tipo
de letramento tanto para os professores quanto para os alunos e que as atividades
sobre letramento nos materiais didaticos costumam ser superficiais, o que reforca
nossas inquietacdes e permite que fagamos os seguintes questionamentos que nos
guiardo nesta pesquisa:

e De que forma os LDP organizam as atividades que auxiliam nas
praticas de letramento digital?

¢ Quais sugestdes de atividades trazem para serem desenvolvidas
nos eventos de letramento que estdo direcionados as

tecnologias e géneros digitais?
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o Estdo presentes em quais eixos?: de leitura, de producéo textual
e/ou de conhecimentos linguisticos?

e Quais as perspectivas teorico-metodoldgicas adotadas pelas
coleg¢des nas atividades apresentadas?

Como forma de responder as questdes colocadas, tracamos os
seguintes objetivos:

¢ Objetivo geral — analisar a ocorréncia de propostas de trabalho
que auxiliam no processo de letramento digital em colegdes de
LDP;

¢ Objetivos especificos — a) descrever as atividades presentes nos
capitulos das colecbes, as quais dao suporte aos alunos nos
eventos de letramento digital, em dialogo com os eixos do
ensino de Lingua Portuguesa (leitura, oralidade, conhecimentos
linguisticos e produgédo textual); b) investigar o lugar das
tecnologias digitais de informagdo e comunicagao (TDIC) nos
LDP em atividades que desenvolvem o trabalho com
ferramentas ou géneros digitais; c) analisar a convergéncia do
conteudo das colecbes com as perspectivas teorico-
metodoldgicas sobre o letramento digital expostas nos guias do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2012/2015 e
documentos oficiais (OCEM).

Temos como hipdétese norteadora do presente estudo que as
atividades propostas pelos LDP envolvendo as tecnologias e géneros digitais nao
consideram efetivamente as perspectivas tedrico-metodolégicas do letramento
digital. Essa nossa hipdtese toma como base as considera¢cdes que Coscarelli
(2010) expde sobre a presencga de atividades superficiais nos LDP com relagéo ao
letramento digital. Além disso, supomos que, em alguns casos, encontraremos
atividades que nao trabalham com as ferramentas e géneros digitais de forma direta,
mas sim como pretexto para o trabalho da lingua como estrutura e ndo como

atividade social, a qual deve considerar as praticas sociais e culturais dos alunos.

2 Neste presente trabalho, ndo incluimos nas analises as discussdes sobre o eixo de ensino de
literatura, apesar de sabermos a importancia do uso nas TDIC no ensino de literatura, além das
reflexdes sobre o letramento digital nesse determinado eixo. No entanto, inserimos o subitem 2.1 no
capitulo 2, com algumas reflexdes sobre o ensino de literatura e o uso das TDIC.
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Para o desenvolvimento desta pesquisa, além do presente capitulo
de introducdo, trazemos mais seis capitulos estruturados da seguinte maneira: o
segundo capitulo intitulado “Entendendo nosso objeto de pesquisa”, no qual fazemos
uma reflexdo tedrica sobre as caracteristicas e objetivos do EM, papéis do LD e
LDP, e sobre o desenvolvimento de pesquisas que tem como objeto esse tipo de
material didatico. Referenciamo-nos em Marcuschi e Cavalcanti (2005) para reforcar
a relevancia desse tipo de pesquisa, as autoras defendem que o fato de os LD
serem um material muito utilizado no ambiente escolar é uma justificativa para que
ele seja cada vez mais estudado e debatido nas pesquisas cientificas.

No terceiro capitulo “Percorrendo os caminhos para o letramento
digital”, discutimos sobre o conceito de letramento digital e sua abordagem no
ambiente escolar. Pautamo-nos em Pereira (2007), Coscarelli (2007), Ribeiro (2008,
2009) e Street (2014) para destacar que o processo de inclusao digital e letramento
digital dos alunos depende de agdes especificas dos professores em sala de aula. A
“pedagogizagado do letramento” exposta por Street (2014) nos orienta a considerar
as praticas de letramento ndo escolares para auxilio no processo de letramento dos
alunos. Percebemos que, para o efetivo letramento digital dos alunos, o ambiente
escolar precisa se preocupar com as particularidades de cada aluno com relagdo ao
que ja pode dominar ou ndo do uso das tecnologias digitais, além de suas
necessidades especificas dentro de suas praticas sociais. O letramento digital tem
como objetivo levar os alunos a praticarem as TDIC socialmente.

No quarto capitulo “Metodologia”, apresentamos os procedimentos
metodoldgicos adotados em nossa pesquisa, descrevemos a natureza da pesquisa,
a constituicdo do corpus, e os instrumentos e critérios de pesquisa que utilizamos.
Ja, no quinto capitulo, “Dos documentos oficiais para os LDP”, apresentamos a
primeira etapa de analise da nossa pesquisa. Trazemos as reflexdes sobre o
letramento digital contidas nos documentos oficiais como PNLD e Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), os quais impulsionam a produgdo dos
LDP. Além disso, apresentamos as reflexdes sobre letramento digital contidas nos
manuais das cole¢des analisadas.

No sexto capitulo “Nossos olhares sobre o objeto”, fazemos a
exposicao das analises dos livros. Primeiramente, trazemos a andlise dos dados de
diagramacao das colegdes de LDP selecionadas para o corpus. Sinalizamos todos

os dados que encontramos relacionados a presenca das TDIC nas paginas dos
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livros, depois fazemos a analise das atividades propostas nos LDP que incluem o
uso ou mencionam as tecnologias digitais. Recuperamos também os dados da
segunda etapa de analise para refletirmos sobre quais a¢gbes dos LDP véo ao
encontro das orientagdes dos documentos oficiais e teorias de letramento para o
auxilio no processo de letramento digital dos alunos.

E finalmente, no sétimo capitulo “Consideragdes finais”, destacamos
novamente algumas reflexdes e resultados, e quais sao as contribuigbes esperadas
com o nosso trabalho.

Buscamos, com essa pesquisa, ndo sO contribuir com a area de
pesquisa em LA, mas também para as agbes do processo de ensino e
aprendizagem de lingua materna, mostrando a importancia dos professores de
analisarem seus materiais de apoio em sala de aula como sao os LDP, para que nao
deixem de promover o letramento digital dos alunos de forma eficaz nas praticas de
oralidade, leitura e escrita. Esperamos, ainda, poder colaborar com os proprios
autores e editoras de LDP, sem intengao de fazer qualquer juizo ou trazer qualquer
verdade absoluta sobre o tema, carreando reflexdes e questionamentos que
consideramos relevantes e que esperamos poder de alguma forma auxiliar os

processos de produgao e revisao desses livros.
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2 O ENSINO MEDIO E O LIVRO DIDATIDO DE LINGUA PORTUGUESA -
ENTENDENDO NOSSO OBJETO DE PESQUISA

Livros ndo mudam o mundo,

guem muda o mundo s&o as pessoas.
Os livros s6 mudam as pessoas.
(Mario Quintana)

Neste capitulo, discutimos sobre o LDP, sua definicdo, seus papéis
como material escolar, e como politica publica educacional, além de expor as
caracteristicas da pesquisa que tem como objeto o LDP. Nosso intuito é resgatar a
chegada do LD as escolas, explicitar suas configuragdes, e quais as suas
implicagdes no ensino de lingua materna, assim como no processo de letramento
digital. De acordo com Farias (2013), precisamos compreender melhor o LD, porque
muitas vezes ele pode ser o unico material de leitura disponivel para os estudantes
considerados socialmente excluidos.

No entanto, antes de fazermos nossas reflexdes sobre o nosso
objeto, consideramos necessario expor as caracteristicas e orientagdes dos
documentos oficiais referentes ao ensino de lingua portuguesa no EM, devido ao
fato dessa ser a etapa do ensino basico que escolhemos para nossas investigagdes.
Apoiamo-nos em Mendonga e Bunzen (2006, p. 13) para justificar o
desenvolvimento de pesquisas que “ajudem a compreender por que razdes, no EM,
as competéncias relativas ao campo da linguagem ainda estdo longe do patamar
desejado, como indicam, mesmo que de maneira parcial, avaliagbes de nivel
nacional” (SAEB e ENEM).

Mendonga e Bunzen (2006) mostram que atualmente as politicas
publicas de organizagao do EM nao pretendem mais que essa etapa de ensino seja
construida de maneira fragmentada e dicotébmica (apontando diferencas de classes),
ou seja, que se dirija ou para o ensino superior ou para o trabalho. Os autores citam,
em sua pesquisa, que o documento do MEC intitulado “Contexto do ensino médio:
uma concepg¢ao do ensino médio” defende que, para promover a qualidade de
ensino, a dicotomia entre a ciéncia e a técnica precisa ser superada, a escola deve
incorporar a cultura técnica e a cultura geral na formagao plena dos alunos e na
producao continua de conhecimento.

Concordamos com Mendonga e Bunzen (2006, p. 16) a respeito da

necessidade do incremento de politicas para formacao de professores com relagao
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as demandas atuais do ensino. Os pesquisadores trazem em sua pesquisa um
quadro com algumas intervengdes governamentais ja realizadas, que reproduzimos

a segquir:

INTERVENCOES DO ESTADO NO ENSINO MEDIO

Alteracdes na organizacado e no funcionamento legal do EM:
¢ Inclusdo do EM na educacgéo basica, a partir de 1996, com a promulgagéo da LDB;
¢ Reunificagédo, pelo MEC, em julho de 2004, do EM e do ensino profissionalizante,
com o intuito de oferecer mais uma oportunidade ao jovem que nao ingresse no
ensino superior, no desejo de uma formacao mais ampla, que contemple os eixos da
ciéncia, da cultura e do trabalho.

Implantagdo e ampliacdo de sistemas de avaliagao sistematica:
e ampliacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica (SAEB) para o EM, em
1995;
e criacado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) em 1997;
e ampliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o EM, com a
criacdo, em 2003, do PNLEM (Programa Nacional do Livro Didatico de Ensino
Médio)

Publicacdo de documentos orientadores da acéo docente:

e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) em 1998;

e Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), em 1999;

e Orientagdes Complementares aos PCNEM (conhecidas como PCN+), em 2002;

e Discussao, com professores de varios estados, dos problemas do PCNEM e do
PCN+ (Moita Lopes & Rojo, 2005);

e Elaboragdo de novos documentos relativos aos Paradmetros Curriculares Nacionais,
em 2005.

Dentre todas essas intervengdes citadas no quadro apresentado
pelos autores, em nossa pesquisa fazemos uso de algumas orientacbes dos
PCNEM e PCN+, no entanto, adotamos como base para nossa pesquisa as OCEM
(2006), por ser o documento mais recente elaborado pelas politicas publicas sobre o
EM.

Sobre os sistemas de avaliagdo do ensino, SAEB e ENEM, o
primeiro incluiu a qualidade do desempenho dos alunos do terceiro ano do EM nos
seus levantamentos a partir de 1995. Ja o ENEM, sistema de avaliacdo especifico
do EM foi criado em 1997, e se difere do SAEB por ser “prioritariamente apresentado
como um instrumento de auto-avaliagao para os concluintes do EM” (MARCUSCHI,
2006, p. 59).

Assim como Marcuschi (2006, p. 59) se questiona em sua pesquisa,
também nos perguntamos, “qual é o curriculo de lingua portuguesa, considerado nos

referidos processos de testagem? O que esse curriculo e os resultados revelados
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pelos exames nos informam sobre o ensino de lingua portuguesa no EM?”. De
acordo com a autora, no que se refere a lingua portuguesa ambos os exames
situam-se na compreensao de leitura, entretanto, o ENEM também solicita aos

alunos uma produgao textual, como podemos observar:

Para o SAEB (INEP, 2001b, p. 9), a construgao do conhecimento
envolve inicialmente o “saber fazer’, para s6 depois ser possivel
‘compreender e explicar”. Quando um determinado nivel estiver
satisfeito, o que inclui a tomada de consciéncia dos instrumentos e
das relagbes ai estabelecidas, chega-se ao “fazer” do nivel seguinte.
[..] Para o ENEM (INEP, 2002b), competéncias sao estruturas
mentais que possibilitam a continua constru¢dao do conhecimento,
sendo responsaveis pela inser¢gao do individuo no mundo em que
vive. Nesse sentido, essas estruturas desenvolvem-se e sé&o
consolidadas na pluralidade de interagdes que os seres humanos
estabelecem com o mundo fisico e social ao longo de toda a sua
existéncia. Portanto, o destaque aqui esta na natureza interacionista
das competéncias, que favorece a elaboracdo dos saberes em
contextos sociais. Por outro lado, o ENEM também evidencia sua
preocupacao especifica para com “as competéncias e habilidades
basicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas com a mediacao
da escola” (INEP, 2002b, p. 11), ou seja, o ENEM quer saber se a
escola esta ensinando ou nao as competéncias que seriam de sua
responsabilidade, tidas como relevantes no enfrentamento dos
desafios hoje pela sociedade (MARCUSCHI, 2006, p. 63).

Lancando mé&o dessas informagbes sobre o curriculo de lingua
portuguesa relevado pelos programas de avaliagdo, e principalmente, do conteudo
da LDBEN, que foi promulgada em 1996, atribuimos ao EM a fung¢ao de formar os
jovens para a cidadania, com um perfil proprio, que historicamente padece nesse
nivel de ensino (MARCUSCHI, 2006). Nessa mesma dire¢do, Mendonga e Bunzen
(2006, p. 17) explicam que, “para repensar esse direcionamento do EM, alguns
conceitos tedricos sdo fundamentais. E o caso, por exemplo, da nocdo de
letramento, concebido como “as inumeras praticas sociais que integram a dinamica
da vida cotidiana de uma dada comunidade” (Barton & Hamilton, 1998)".

Consideramos, assim como Mendonga e Bunzen (2006), que propor
praticas sociais de leitura (literaria, nao-literaria e plurissemiotica), compreensao de
textos orais, de producado textual (orais e escritas), e de analise linguistica no
ambiente escolar é tarefa destinada ao EM. Também concordamos com os

pesquisadores que,
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para alcancar esses objetivos, é necessaria a intervencdo de um
professor apto a mediar as situagdes de leitura e escrita, com
objetivos pedagdégicos claros e definidos. S6 assim, na abordagem
dos varios eixos do ensino de lingua no EM, os textos poderéo ser
elaborados e recebidos a luz de suas condigbes de producido e
circulagdo, e ndo mais como exemplares neutros de um discurso
“asséptico”, sem qualquer marca da intervengcdo humana
(MENDONGCA; BUNZEN, 2006, p. 22).

Como expusemos anteriormente, temos como base as informacdes
das OCEM (2006) para essa pesquisa, e de acordo com esse documento, a
promulgacdo da LDBEN em 1996 foi um dos marcos legais para o EM, descreve
como um divisor na construcdo da identidade dessa etapa do ensino basico. As

orientacdes das OCEM descrevem que dois aspectos merecem destaque,

O primeiro diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino médio: o
aprimoramento do educando como ser humano, sua formacgao ética,
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento
critico, sua preparagdo para o mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado.
(Art. 35)

O segundo propbée a organizagdo curricular com os seguintes
componentes:

* base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que
atenda a especificidades regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e do préprio aluno (Art. 26);

* planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando
a organizacgao por disciplinas estanques;

* integracdo e articulagdo dos conhecimentos em processo
permanente de interdisciplinaridade e contextualizagao;

 proposta pedagogica elaborada e executada pelos
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as de
seu sistema de ensino;

* participagado dos docentes na elaboragdo da proposta pedagodgica
do estabelecimento de ensino (BRASIL, 2006, p. 7).

Assim como descreve o documento, conseguimos perceber que o
primeiro aspecto afirma o valor histérico e social do conhecimento, e o segundo
aspecto mostra a necessidade de se reconstruir os procedimentos para a producao
de conhecimento. Além disso, como ja descrevemos anteriormente, langcando mao
das informagdes contidas na LDBEN/96, consideramos o EM como a etapa final da
educacao basica. Nessa fase serdao consolidados e aprofundados muitos
conhecimentos que ja foram construidos no ensino fundamental (BRASIL, 2006).

Desta feita:
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Espera-se, portanto, dessa etapa de formag¢do o desenvolvimento de
capacidades que possibilitem ao estudante:

(i) avancar em niveis mais complexos de estudos;

(i) integrar-se ao mundo do trabalho, com condi¢des para prosseguir,
com autonomia, no caminho de seu aprimoramento profissional;

(iii) atuar, de forma ética e responsavel, na sociedade, tendo em vista
as diferentes dimensdes da pratica social (BRASIL, 2006, p. 17-18).

Resumindo todas essas informacgdes, levamos em consideragao na
presente pesquisa que o EM deve garantir aos alunos uma preparagao basica para
eles darem continuidade aos estudos. Dessa forma serdo inseridos no mundo do
trabalho e poderao exercer a cidadania de acordo com suas necessidades politico-
sociais (BRASIL, 2006).

Com relagdo ao desenvolvimento de atividades de producédo e
reproducgao de textos, as OCEM (2006, p. 23) destacam os estudos que investem no
“processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem como aqueles que tratam
das praticas sociais de producédo e recepcao de texto”. Também verificamos nas
orientagcdes desse documento, que para o ensino de lingua materna no EM a

abordagem interacionista é ressaltada,

a despeito das especificidades envolvidas na producdo, na recepgao
e na circulacdo de diferentes textos, bem como dos eventuais
conflitos e mal-entendidos entre os interlocutores, tais estudos
defendem que todo e qualquer texto se constréi na interagdo. Isso
porque assumem alguns principios comuns no que toca ao modo de
conceber a relagdo entre homem e linguagem, homem e homem,
homem e mundo. Sem procurar esgotar tais principios, pode-se dizer
que o mais geral deles é o de que é pela linguagem que o homem se
constitui sujeito (BRASIL, 2006, p. 23).

Complementando nossas reflexdes sobre o ensino de lingua
portuguesa no EM, de acordo com as orientagcbes das OCEM (2006), levamos em
consideragao neste trabalho as interagdes e praticas de letramento que os alunos
trazem para o EM. Tais interagdes e praticas foram construidas em diversas praticas
sociais de uso da lingua. Portanto, a disciplina de Lingua Portuguesa no EM, prevé

para o aluno em sua formacao:
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* conviver, de forma ndo so6 critica mas também ludica, com
situacdes de producéo e leitura de textos, atualizados em diferentes
suportes e sistemas de linguagem — escrito, oral, imagético, digital,
etc. —, de modo que conhecga — use e compreenda — a multiplicidade
de linguagens que ambientam as praticas de letramento
multissemidtico em emergéncia em nossa sociedade, geradas nas (e
pelas) diferentes esferas das atividades sociais — literaria, cientifica,
publicitaria, religiosa, juridica, burocratica, cultural, politica,
econdmica, midiatica, esportiva, etc;

* no contexto das praticas de aprendizagem de lingua(gem), conviver
com situagdes de produgao escrita, oral e imagética, de leitura e de
escuta, que lhe propiciem uma insergdo em praticas de linguagem
em que sao colocados em funcionamento textos que exigem da parte
do aluno conhecimentos distintos daqueles usados em situagcbes de
interacdo informais, sejam elas face a face ou nio. Dito de outra
forma, o aluno devera passar a lidar com situagdes de interacdo que
se revestem de uma complexidade que exigira dele a construgao de
saberes relativos ao uso de estratégias (linguistica, textual e
pragmatica) por meio das quais se procura assegurar a autonomia do
texto em relacédo ao contexto de situagcao imediato;

 construir habilidades e conhecimentos que o capacitem a refletir
sobre os usos da lingua(gem) nos textos e sobre fatores que
concorrem para sua variagao e variabilidade, seja a linguistica, seja a
textual, seja a pragmatica. Nesse trabalho de analise, o olhar do
aluno, sem perder de vista a complexidade da atividade de
linguagem em estudo, devera ser orientado para compreender o
funcionamento sociopragmatico do texto — seu contexto de
emergéncia, produgdo, circulagdo e recepgao; as esferas de
atividade humana (ou seja, os dominios de producao discursiva); as
manifestacdes de vozes e pontos de vista; a emergéncia e a atuagao
dos seres da enunciagdo no arranjo da teia discursiva do texto; a
confi guragdo formal (macro e microestrutural); os arranjos possiveis
para materializar o que se quer dizer; os processos e as estratégias
de produgao de sentido. O que se prevé, portanto, € que o aluno
tome a lingua escrita e oral, bem como outros sistemas semiéticos,
como objeto de ensino/estudo/aprendizagem, numa abordagem que
envolva ora agdes metalinglisticas (de descricdo e reflexdo
sistematica sobre aspectos linguisticos), ora agdes epilinguisticas (de
reflexdo sobre o uso de um dado recurso linglistico, no processo
mesmo de enunciagado e no interior da pratica em que ele se da),
conforme o propdsito e a natureza da investigagao empreendida pelo
aluno e dos saberes a serem construidos (BRASIL, 2006, p. 30-33).

2.1 O ENSINO DE LITERATURA NO ENSINO MEDIO

A respeito dos conhecimentos de literatura no EM, concordamos
com Martins (2006, p. 83) que “muitas discussdes existem sobre a insergdo da
leitura literaria na escola, mas o grande desafio de tais reflexdes ainda é fornecer
subsidios tedricos e metodologicos para auxiliar a pratica pedagodgica dos

professores”. Todavia, discordamos da autora quando ela expde que a leitura
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literaria vem competindo com outros meios de comunicagdo, como a internet. Ao
contrario da pesquisadora, acreditamos que a internet ndo toma o lugar da leitura
literaria, mas pode trazer recursos e auxiliar os alunos a ativar as fungdes de ficcao
e imaginacgao.

Mesmo que nossa pesquisa nao tenha como foco a analise das
TDIC no ensino de Literatura, consideramos importante uma breve contextualizagao
de sua abordagem no EM. Inclusive, apresentamos nas analises algumas atividades
que envolvem literatura, as quais apontam acdes que levam os alunos a eventos de
letramento digital, e, portanto, ilustram o papel de auxilio da internet a literatura, o
qual ja foi anteriormente mencionado.

Sobre o ensino de Literatura, precisamos levar em consideragao que
a literatura sofre um processo de escolarizacdo nas salas de aulas, por isso, torna-
se alvo de discussodes a respeito de como trabalhar o texto literario sem ele se tornar
apenas um pretexto para o ensino de outras questdes, como a gramatica. Nesse

sentido:

No ensino médio, a sistematizagdo de certos conceitos especificos
da teoria e critica literarias precisa alcangar maior profundidade,
exigindo-se do aluno um repertério mais amplo de leituras e o
conhecimento da organizacédo estética da obra literaria. A caréncia
de nogdes teodricas e a escassez de praticas de leituras literarias séo
fatores que contribuem para que o aluno encare a literatura como
objeto artistico de dificil compreensdo. Essa situagdo € certamente
heranca das lacunas do ensino fundamental, como também decorre
do préprio encaminhamento dado ao estudo de literatura no ensino
médio, considerando, por exemplo, a sele¢ao inadequada de obras
literarias, sem levar em conta as leituras prévias dos alunos e as
expectativas desse publico-leitor. Além disso, as técnicas de
abordagem ao texto literario ndo sao diversificadas, contribuindo para
que o educando desenvolva uma compreensao mitificada e
homogénea do fendmeno literario (MARTINS, 2006, p. 83-84).

Ao refletir sobre essa situacdo em que a literatura se encontra
muitas vezes no ambiente escolar, mais uma vez nos apoiamos em Martins (2006, p.
84), a qual defende que se a teoria da literatura fosse mais presente em sala de
aula, “a voz do aluno, no ato da recepcgao textual, ndo seria recalcada pelos roteiros
de interpretacdo, pelas fichas de leituras, pelos exercicios propostos pelos livros

didaticos e pela leitura ja instituida pelo professor”.
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Nesse mesmo viés, consideramos o inciso [l do Art. 35 da
LDBEN/96, que de acordo com as OCEM (2006, p. 53), o ensino de literatura fica
encarregado de cumprir: “lll) aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento critico (LDBEN, 1996)”. Para tal cumprimento o documento expde,

consideramos pertinente citar as palavras de Antonio Candido sobre
a Literatura como fator indispensavel de humanizagao:

Entendo aqui por humanizacdo [...] o processo que confirma no
homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como 0 exercicio
da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o
proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade
do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve
em nos a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante (CANDIDO, 1995, p. 249).

Para cumprir com esses objetivos, entretanto, ndo se deve
sobrecarregar o aluno com informagbes sobre épocas, estilos,
caracteristicas de escolas literarias, etc., como até hoje tem ocorrido,
apesar de os PCN, principalmente o PCN+, alertarem para o carater
secundario de tais conteudos: “Para além da memorizacdo mecanica
de regras gramaticais ou das caracteristicas de determinado
movimento literario, o aluno deve ter meios para ampliar e articular
conhecimentos e competéncias que [...]” (PCN+, 2002, p. 55). Trata-
se, prioritariamente, de formar o leitor literario, melhor ainda, de
“letrar” literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que
tem direito (BRASIL, 2006, p. 54).

Ao falarmos sobre letramento literario, o entendemos como “estado
ou condicdo de quem nao apenas € capaz de ler poesia ou drama, mas dele se
apropria efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-o” (BRASIL, 2006, p.
55). De acordo com as OCEM o letramento literario leva os alunos a se apropriarem
da literatura, conseguindo experiéncia literaria. Dessa forma, quando os alunos
obtém experiéncia literaria, conseguem o efetivo contato com o texto, “s6 assim sera
possivel experimentar a sensacdo de estranhamento que a elaboracédo peculiar do
texto literario, pelo uso incomum de linguagem, consegue produzir no leitor, o qual,
por sua vez, estimulado, contribui com sua proépria visdo de mundo para a fruigao
estética” (BRASIL, 26, p. 55).

Concordamos, nesse sentido, que quanto mais o aluno se apropriar
do texto e se entregar a esse, maior e mais relevante sera a experiéncia estética, ou

seja, quanto mais os alunos participarem de praticas de letramento literario, mais
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criticos, autbnomos e humanizados se tornardo (BRASIL, 2006). No entanto, o
documento alerta que o conceito de fruicido e a maneira de fruir o texto literario
merecem ponderagdes.

Se considerarmos esse tipo de texto polissémico, que permite
sempre mais de uma interpretacédo, que cada leitor reage de uma maneira diferente
frente a um mesmo texto, entdo o passo inicial de uma leitura literaria deve ser a
leitura individual, que exige concentragdo e reflexdo. Compreendemos, portanto,

que,

esse momento solitario de contato quase corporal entre o leitor e a
obra é imprescindivel, porque a sensibilidade é a via mais eficaz de
aproximacgao do texto. Mediante o isolamento e o siléncio, a leitura
individual proporciona ao aluno a experiéncia literaria de um texto
gue pode atingir sua subjetividade de maneira inusitada e certamente
diferente da maneira como atinge a subjetividade do colega. Como
espaco preferencial de manifestagcdo das diferencas, a escola, “da
sala de aula ao recreio, pode proporcionar o espaco-tempo da
releitura da propria leitura pelo confronto com a leitura alheia, pode
potencializar o individual pelo coletivo e vice-versa nas conversas e
debates da leitura de cada aluno ou aluna” (CHIAPPINI, 2005, p. 1).
Entendemos, pois, que a atividade coletiva da leitura literaria da-se
num segundo momento, sendo indispensavel passar pela leitura
individual (BRASIL, 2006, p. 60).

Contudo, as orientagdes desse documento nos alertam que, mesmo
ressaltando a importancia da leitura individual antes da coletiva, a literatura nao
pode ser produzida, recepcionada e passar por uma circulagao isolada, o documento
explica que independentemente do publico-leitor, a leitura literaria ndo pode ser
estudada longe de outras produgdes culturais.

Caso esse isolamento aconteca, os alunos correm o risco de
apresentarem uma visao distorcida das condicdes de apropriagao dos bens. Nesse
mesmo sentido, podemos falar em interdisciplinaridade na literatura, de acordo com
Martins (2006, p. 87) “abordar a literatura, tendo em vista as nocbes de
intertextualidade, interdisciplinaridade, transversalidade e intersemiose é, sem
duvida, uma premissa fundamental para que o aluno desenvolva uma compreensao
mais critica do fenémeno literario”, o qual é inserido nas praticas sociais e culturais
dos alunos.

Concluindo, portanto, nossas reflexdes sobre o ensino de literatura

no EM, questionamo-nos assim como as OCEM,
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E na escola? Que leitor formar? Evidentemente, qualquer pessoa
comprometida com a educagéo logo pensara que compete a escola
formar leitores criticos, e esse tem sido, efetivamente, o objetivo
perseguido nas praticas escolares, amparadas pelos discursos dos
tedricos da linguagem e pelos documentos oficiais nas Uultimas
décadas. Formar para o gosto literario, conhecer a tradigao literaria
local e oferecer instrumentos para uma penetragdo mais aguda nas
obras - tradicionalmente objetivos da escola em relagéo a literatura -
decerto supdem percorrer 0 arco que vai do leitor vitima ao leitor
critico. Tais objetivos sdo, portanto, inteiramente pertinentes e
inquestionaveis, mas questionados devem ser os métodos que tém
sido utilizados para esses fins (BRASIL, 2006, p. 69).

Em sintese, o desafio das escolas € levar os alunos a leitura de diferentes
tipos de obras, “sejam obras da tradicdo literaria, sejam obras recentes, que tenham
sido legitimadas como obras de reconhecido valor estético —, capazes de propiciar
uma fruicdo mais apurada, mediante a qual tera acesso a uma outra forma de
conhecimento de si e do mundo” (BRASIL, 2006, p. 70). Nem sempre a leitura
literaria, que é vista como experiéncia estética, fluira de modo espontaneo para os

alunos.

2.2 O LivrRO DIDATICO

Com o intuito de melhor entendermos nosso objeto de pesquisa, o
LD, resgatamos algumas informacgdes conceituais de Choppin (2009), que traz

algumas indagacgdes a respeito desse material didatico:

Quais vocabulos empregamos (ou podemos empregar) para designar
o0 manual escolar, e quais conclusdes relativas a sua natureza, suas
funcdes, seus usos podemos tirar desse inventario? Quais limites,
quais fronteiras separam ou separaram o "territério" dos manuais
escolares e das categorias editoriais proximas. O manual é
necessariamente um livro, e um livro impresso, ou pode se revestir
de outras formas e em decorréncia implicar em outros usos?
(CHOPPIN, 2009, p. 9).

O autor nos expde que o conceito de livro escolar (denominado LD
no Brasil) é historicamente recente, e que nos diversos paises os termos usados
para designar o LD sdo multiplos, demonstra também que sua acepg¢do nao €
precisa, nem estavel, tudo € uma questao de contexto, uso e estilo segundo o autor.

Na esteira de tais ideias, verificamos que o conceito de LD pode

estar ligado as indicagbes da natureza do seu publico, que é o escolar, podem
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explicitar o nivel de ensino ao qual se destinam, podem simplesmente fazer mencéao
a sua funcao de ensinar (sentido etimolégico), ou também ser descrito como objeto
que serve para estudar. (CHOPPIN, 2009). Freitag (1993) traz em sua pesquisa que
a definigdo do LD no Brasil esta contida no art. 2°. § 1° do Decreto-lei 1.006 de
30/12/1938, que versa:

Compéndios sao livros que exponham total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; 2° -
Livros de leitura de classe sao os livros usados para leitura dos
alunos em aula; tais livros também chamamos de livros de texto,
livro-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro de classe, manual,
livro didatico (OLIVEIRA, A.L., 1980:13 apud FREITAG, 1993, 12-13).

Com relacao as duvidas sobre o LD ser um livro impresso ou existir
em outras formas, Choppin (2009, p. 49) defende que, “independente do suporte, é
esta organizagdo do documento — a apresentagao dos conteudos seguido de uma
progressao que vai do simples ao complexo — que valida o pertencimento a
categoria dos manuais escolares”. Outro fator que julgamos necessario destacar
sdo as diferengas entre material didatico e LD, pois sdo questdes conceituais que
por muitas vezes geram duvidas aos professores muitas vezes, por isso, Ramos

(2009) traz a concepgao de ambos em sua pesquisa:

Um dos autores que trata do conceito de Materiais Didaticos é
Tomlinson (2001, p. 66) que os conceitua como qualquer coisa que
pode facilitar a aprendizagem de lingua. Complementando o
conceito, Tomlinson (2001, p. 66) acrescenta que os materiais
didaticos podem ser linguisticos, visuais, auditivos, cinestésicos e
podem aparecer em diferentes formas (impressos, cassetes, CD-
ROMs, DVDs, ao vivo etc.) Podem, ainda, ser instrucionais (quando
criados exclusivamente para fins pedagogicos); experimentais
(quando fornecem exposicao a lingua em uso); elicitativos (quando
estimulam uso da lingua); exploratérios (quando buscam descobertas
sobre a lingua em uso) (RAMOS, 2009, p. 175-176).

Nesse sentido, a autora expde que o LD pode ser entendido “como
uma das formas de Material Didatico”, e ndo como “o Material Didatico”, e
complementando sobre os suportes dos LD (CHOPPIN, 2009) mencionados acima,
a autora explica que eles estao disponiveis de forma impressa, em CDs, e DVDs, e
sdo produzidos exclusivamente para fins pedagdgicos (instrucional), contendo uma

ou todas as caracteristicas citadas dos materiais didaticos. Ainda sobre os tipos de
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LD que podemos encontrar, Batista e Rojo (2005) relatam os tipos de livros

escolares definidos por Alain Choppin:

a) Os manuais ou livros didaticos, quer dizer, “utilitarios da sala de
aula” (p. 16), obras produzidas com o objetivo de auxiliar no ensino
de uma determinada disciplina, por meio da apresentacdo de um
conjunto extenso de conteudos do curriculo, de acordo com uma
progressao, sob a forma de unidades ou licbes, e por meio de uma
organizagdo que favorece tanto usos coletivos (em sala de aula),
quanto individuais (em casa ou em sala de aula).

b) Os livros paradidaticos ou paraescolares, obras complementares
“‘que tém por fungado resumir, intensificar ou aprofundar’ (p. 16)
conteudos especificos do curriculo de uma disciplina, seja por meio
de uma utilizagado individual, em casa, seja, como ocorre no Brasil,
por meio de uma utilizacdo orientada pelo professor, na escola. Na
tradicao brasileira, esse tipo de livro escolar abarca, prioritariamente,
obras que aprofundam ou enriquecem um conteudo especifico de
uma disciplina (o tema da escravidao ou da vida cotidiana no Brasil
Colbnia, por exemplo) ou que se voltam para a formagéo do leitor
(como os titulos de literatura infantil, em geral apresentados nos
catalogos de editoras como obras “paradidaticas”).

c) Os livros de referéncia, como dicionarios, atlas e gramaticas,
destinados a servir de apoio aos aprendizados, ao longo da
escolarizagao.

d) As edigbes escolares de classicos, que reunem, de modo integral
ou sob a forma de excertos, “as edigbes de obras classicas (gregas,
latinas, estrangeiras ou em lingua materna) abundantemente
anotadas ou comentadas para o uso em sala de aula”.

(BATISTA; ROJO, 2005, p. 15-16).

Expostas as definicbes conceituais do LD, além de seus suportes e
tipos, investigamos também sobre seus papéis e funcdes, e, conforme ensinamentos
de Ramos (2009), em alguns momentos ele pode ser associado aos papéis de guia
e ferramenta, sendo a forma mais adequada de passar o material para os alunos,
auxiliar e dar consisténcia ao curso, dar aos alunos um senso de sistema, coesao e
progresso, e auxiliar os professores a prepararem suas aulas.

Contrapondo-se a essa visao, a autora cita que ha posicionamentos
tedricos que veem o LD como um material superficial e reducionista com relagao aos
itens linguisticos, o qual ndo cobre a diversidade de necessidades de todos os seus
usuarios. No entanto, menciona a necessidade de levarmos em consideragao que,
poucos professores nao usam o LD, e independente da frequéncia, o livro € “é um
bom criado mas um mestre pobre”, sendo util ao professor somente se esse souber
seleciona-lo e usa-lo apropriadamente (RAMOS 2009, p. 177-178). Esse tipo de

material didatico pode servir tanto de base para o input que o aluno recebe para a
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pratica da lingua, como também de complemento e apoio para as aulas dos
professores, mas observamos que existem restricdes ao uso “cego” dos livros
didaticos, e os professores devem os avaliar de forma sistematica e critica no
momento de escolha e uso (RAMOS, 2009).

Nesta pesquisa, levamos em consideracdo o fato de o LD ser o
material mais usado nas salas de aula para o ensino nas escolas publicas, e muitas
vezes O unico material (ferramenta) disponivel aos professores e alunos nas
disciplinas do curriculo escolar. Diante disso, a importancia de ser analisado e
debatido, o nosso trabalho tem a intencdo de direcionar os professores ao uso
consciente e critico dos LD, langando mao das perspectivas tedrico-metodologicas
dos conteudos a serem ensinados para analise das atividades propostas por esse

tipo de material.
2.3 O LivRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA COMO OBJETO DE PESQUISA

Com o objetivo de trazer um breve panorama histérico sobre a
presenca do LD nas escolas e suas alteracdes estruturais, destacamos que, com a
ditadura militar (1964), comecou a busca para o desenvolvimento do capitalismo por
meio da expansdo industrial, com isso, as escolas passaram a ter o papel de
fornecer recursos humanos que auxiliassem nessa expansao, abriram as portas da
escola publica ao povo. A inclusdo de um novo perfil cultural de alunos resultou uma
heterogeneidade nos letramentos e nas variedades linguisticas, por isso as escolas
tiveram um trabalho enorme para se adequar a nova realidade e manterem a
qualidade de ensino (BUNZEN; ROJO, 2005).

Por conta desse patamar histérico que nos encontravamos, “é
inegavel a importancia histérica do livro didatico no contexto escolar brasileiro. Sua
histéria € muito antiga e atual ao mesmo tempo” (FARIAS, 2013, p. 50).
Destacamos, nesse sentido, que, além das escolas, os materiais didaticos também
sofreram alteracbes consideraveis, pois deixaram de serem obras de referéncia
(antalogias, seletas e gramaticas) e comecgaram a trazer apoio a pratica docente,
interferindo na autonomia do professor, que como os autores Bunzen e Rojo (2005,
p. 80) expdem, é “apreciado como mal formado”. Além disso, o professor muitas
vezes, era interpretado como um profissional que quase nao tinha tempo para a

preparagao e correcao das atividades propostas aos alunos, devido a sobrecarga de
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trabalho e pouco tempo dedicado a cada escola, nesse caso, passando para o livro
essa tarefa de estruturar as aulas e consequentemente, os autores dos livros e os
editores ficam com o trabalho de propor as transposi¢cdes didaticas e escolher os
objetos de ensino.

Esse novo tipo de material, hoje denominado LD, chegou com uma
proposta de estruturar e facilitar o trabalho os professores, apresentando conteudos
e modelos de atividades didaticas para cada divisdo escolar (séries/volumes, e
meses ou bimestres/unidades). Assim, destacamos novamente o nosso interesse
em ter como objeto de pesquisa o LDP, especificamente no ambito do letramento
digital, e destacamos que, para o nosso trabalho, compactuamos com as defini¢cdes
de Bunzen (2005) para o objeto, considerando o LDP como um enunciado em um

género do discurso:

quando os autores de livros didaticos de Lingua Portuguesa,
juntamente com outros agentes envolvidos no processo de edicao,
selecionam/negociam determinados objetos de ensino e elaboram
unidades didaticas para ensinar tais objetos, eles estdo, no nosso
entender, produzindo um enunciado em um género do discurso, no
sentido bakhtiniano do termo, cuja fungao social é re(a)presentar
para cada geragao de professores e estudantes o que é oficialmente
reconhecido, autorizado como forma de conhecimento sobre a
lingua(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem (BUNZEN,
2005, p. 26-27).

O autor ressalta que, quando estudamos o LDP como um género do
discurso, buscamos o entender “como um produto sdcio-histérico e cultural em que
atuam varios agentes (autores, editores, revisores, leitores criticos, professores,
etc.), com certas relagdes sociais entre si, na producédo e selegao de enunciados
concretos com determinadas finalidades” (BUNZEN, 2005, p. 37).

Passando para a configuragédo dos LD, concluimos que ela necessita
ser multipla, e o trabalho com as praticas de letramento (praticas sociais) que
possuem atividades de leitura, oralidade e producao textual sdo foco o principal foco
de trabalho com os alunos, considerando que a educacédo é um direito fundamental
dos alunos e que a escola tem um papel muito importante na formagao para a
cidadania. Em sintese, Marcuschi e Cavalcante (2005, p. 240) citam dois itens para
identificar o bom LDP: “1) permitir a problematizagdo das praticas de letramento,
oportunizando momentos diversificados de trabalho textual em contextos de uso; 2)

operar com géneros textuais que circulam socialmente, considerando-se ai as
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praticas discursivas dos interlocutores” e destacam que esse enfoque esta ligado a
nocgao de letramento.

Além dos fatores de definigdo e configuragdo dos LD, salientamos
que, nesse tipo de pesquisa “a analise critica do livro didatico também n&o pode ser
desvinculada do contexto geral do sistema educacional brasileiro. Os fatores
condicionantes deste afetam e determinam igualmente aquele” (FREITAG, 1993, p.
7). A autora nos alerta que o estudo do LD n&o pode ser uma agao isolada, que tem
como foco o livro em si, necessitamos de uma analise comparativa “que nos dara os
parametros para situar a qualidade e o nivel da discussédo brasileira” (FREITAG,
1993, p. 8).

E importante destacarmos que, muitas vezes, as pesquisas que tém
como objeto o LD se preocupam com o0s seus aspectos historicos, politicos,
linguisticos pedagdgicos e ideoldgicos (FREITAG, 1993). No entanto, se esquecem
do fator econdmico envolvido no LD, sendo que o Estado que é o agente principal da
politica do livro, permeia também suas coordenadas econémicas, e essa afirmagao

fica evidente quando Freitag (1993) diz que:

A producédo do livro — desde a formulacdo de seus conteudos, até
sua confeccio técnica — é assegurada por editoras particulares, das
quais o Estado compra o produto pronto, depois de ter passado pelo
crivo das comissdes de avaliagdo. Verdade é que o roteiro que
orienta a formulagcdo dos conteddos de um livro didatico especifico,
consubstanciado nos curriculos minimos (guias curriculares) é
definido pelas varias instancias estatais, que com isso fazem
indiretamente sua encomenda aos livreiros. Estes, atendendo o
pedido do Estado, esperam corresponder a sua expectativa, ja que
ele sera o grande comprador de quase toda a producgao editorial do
livro didatico. A fim de minimizar os riscos, as editoras se atém o
mais proximo possivel aos guias curriculares, o que em parte explica,
no que tange ao conteudo, a pouca variabilidade da oferta, entre as
editoras, e dentro da mesma editora. [...] Desta forma, o Estado
interfere no processo de producgao do livro didatico na entrada, ou
seja, na fase de planejamento da mercadoria livro, determinando o
seu conteudo, e na saida, isto &, no final do processo produtivo,
transformando-se em comprador (FREITAG, 1993, p. 51-52).

Ressaltamos, portanto, que nessas ultimas décadas, ainda existem
poucos estudos dos subsetores editoriais de materiais didaticos, especificamente de
livros e manuais didaticos, onde sio definidas politicas educacionais e
desenvolvidos processos que controlam o curriculo escolar e organizam as praticas
escolares e de letramento (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005). Choppin (2009)
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também mostra preocupagdo com os estudos que nao relevam os fatores editoriais

e econdmicos relacionados aos livros escolares:

Hoje, as produgbes escolares se caracterizam pela parcimOnia
relativa de seu custo unitario, consequéncia da importancia dos
numeros de tiragem e, em numerosos paises, das subvencdes
publicas que sao beneficiados. Se o mercado da edigdo escolar e o
papel que exerce a pujanga publica na sua regulacdo e seu
desenvolvimento, nos séculos XIX e XX, sdo nos ultimos quinze anos
objeto de estudo em numerosos paises, as questdes financeiras
(aquelas dos precos de venda, especialmente), ao contrario, ainda
nao tém sido abordadas. (CHOPPIN, 2009, p. 38).

Nesse sentido destacamos Bunzen (2005, p. 75), que traz essa
preocupacao em sua pesquisa, pois aponta que, como os LD sdo uma mercadoria
produzida pelas editoras, e “digamos assim, faz com que questdes como
concorréncia, marketing e estratégias de divulgagao fagcam parte também da prépria
selecdo dos objetos de ensino e da construgdo dos curriculos via livro didatico (ver
Apple, 1995; Sacristan, 1995)”. O pesquisador nos explica que quando levamos em

consideragao essas informacgdes estamos,

entendendo o processo de produgao/ concepcao de livros didaticos
de Lingua Portuguesa de forma dindmica, em que diversos atores
com funcgbes e papéis sociais bem definidos interagem; sendo os
autores dos livros didaticos e os editores, na grande maioria dos
casos, 0s responsaveis pela selegdo dos objetos de ensino e pela
criacdo de um modelo didatico para apresentacido dos objetos
selecionados e negociados (BUNZEN, 2005, p. 76).

Ao passamos a falar de analise e avaliacdo do LD, ndo podemos
deixar de mencionar a participagdo do Estado nesse processo avaliativo, Freitag
(1993, p. 40) aponta a necessidade dessa participagdo quando questiona que “na
medida em que o governo brasileiro € o grande financiador do livro didatico, nao
teria ele também o direito e o dever de velar pela qualidade desse livro?”. A autora
faz um resgate histérico de todas as entidades e programas do governo que
desempenharam essa fung¢ao, no entanto, nessa pesquisa nos focamos no Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que como ela mesma citou “entrou em vigor com
o advento da Nova Republica em 1985” (p. 45).

De acordo com Batista, Rojo e Zuhiga (2005) o PNLD foi

desenvolvido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e
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Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF), ambos ligados ao Ministério da
Educacao (MEC), e que desde sua criagdo em 1985 sofreu alteracbes a partir de
1996. Atualmente, as principais finalidades do programa sao “a avaliagao, aquisicéo
e distribuicdo universal e gratuita de livros didaticos para o ensino” (p. 49), e os
critérios que orientam a avaliagdo séo de natureza conceitual (sem erros), politica
(sem preconceitos, discriminacao, esteredtipos e proselitismo politico e religioso), e
de natureza metodoldgica, para que as obras propiciem situagcées de ensino-
aprendizado adequadas, com diferentes procedimentos cognitivos.

Desde 2001, as avaliagcbes sao realizadas sob a responsabilidade de
universidades publicas e supervisionadas pela Secretaria do Ministério, e que as

mencgodes utilizadas pela comissdo vem acompanhadas de estrelas:

Recomendado com Distingdo (irés estrelas), Recomendado (duas
estrelas) e Recomendado com Ressalvas (uma estrela). Os livros
nao aprovados pela avaliacdo entram na categoria Excluido — sao
titulos que ndo podem ser escolhidos pelas escolas, em razao de
apresentarem erros conceituais, insuficiéncia ou incoeréncia
metodolégicas ou ainda preconceitos e diferentes formas de
proselitismo. A categoria Ndo-Recomendado, nao representada por
qualquer estrela, foi utilizada apenas até a inclusdo dos critérios de
natureza metodoldgica (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005, p. 50).

Segundo o portal do MEC, em 2004, a Resolugdo n° 38 do FNDE
criou o PNLEM (Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio), o qual
define o atendimento, de forma progressiva, aos alunos das trés séries do EM de
todo o Brasil. Batista, Rojo e Zuniga (2005) explicam que a SEF elaborou o Guia de
Livros Didaticos para disponibilizar uma coletanea de resenhas das obras
recomendadas a redes publicas de ensino. Os guias auxiliam os professores na
escolha das obras, no entanto, os autores destacam que a instituicdo dessa
avaliacao gerou conflitos nas esferas jornalistica e juridica, envolvendo os editores,
autores dos livros e o MEC, e que a exclusdo e nao-recomendagao de titulos
trouxeram problemas com relacdo a dependéncia das editoras nas compras
realizadas pela rede publica de ensino.

Contudo, Farias (2013) aponta que:
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Essa avaliagcdo € uma etapa que deve interessar ndo s6 as editoras,
mas também a todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem da rede publica, pois sao muitos os sujeitos que terdo
suas vidas afetadas pela qualidade desses livros. Assim, ter acesso
a um bom livro didatico € um direito assegurado pelo MEC no Plano
Decenal de Educacéo para Todos (FARIAS, 2013, p. 69-70).

Por essa razdo, destacamos novamente a importancia de
consideramos em nosso trabalho a esfera econdmica que permeia o LD, e ele esta
cada vez mais dependente das compras governamentais, “pois a recessao por que
passa a industria editorial teria afetado a venda de livros didaticos nos canais
tradicionais, em fungdo da migracao de alunos das escolas privadas para publicas e
do crescimento da venda de apostilas e projetos pedagdgicos de grandes grupos
educacionais” (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005, p. 53).

Considerando que os livros didaticos estdo presentes no cotidiano
das salas de aula, e que fazem parte dos elementos basicos da organizagdo do
trabalho dos professores, podemos afirmar que a avaliacdo desses materiais
resultou ndo s6 uma politica do Estado de intervencdo do trabalho editorial, de
controle de producéao, mas também de intervengao no curriculo escolar e controle do

mesmo.

24 O LivRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO DE LINGUA MATERNA

Ao iniciarmos essa secao que traz reflexdes sobre o uso do LD no
ensino de lingua materna, citamos uma afirmacédo de Freitag (1993) para

defendermos o uso do LD em sala de aula:

Se com o livro didatico o ensino no Brasil é sofrivel, sem ele sera
incontestavelmente pior. Poderiamos ir mais longe, afirmando que
sem ele o ensino brasileiro desmoronaria. Tudo se calca no livro
didatico. Ele estabelece o roteiro de trabalhos para o ano letivo, dosa
as atividades de cada professor no dia-a-dia da sala de aula e ocupa
os alunos por horas a fio em classe e em casa (fazendo seus
deveres) (FREITAG, 1993, p. 128).

Notamos, com essas reflexbes, que, mesmo com o risco do uso
cego dos LD, além da forte influéncia que ele causa no curriculo escolar entre outras
causas do seu contexto explicitadas anteriormente, ainda assim eles sdo materiais

essenciais para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos nas escolas.
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Sustentamos, nesse sentido, que os professores sdo uma pega
chave no uso de materiais didaticos em sala de aula, “a desinformagao do professor
decorrente dos seus proprios habitos — n&o ler, ou ler pouco — sdo ao nosso ver uma
possivel explicacido para a dificuldade que tém os professores de avaliar e escolher
seu livro didatico criteriosamente, justificando mal sua escolha” (FREITAG, 1993, p.
114-115). Portanto, com o intuito de mostrar uma solugao para essa desinformacao
dos professores a autora sugere que “além da formacéo basica (para a licenciatura)
e da reciclagem, as universidades teriam ainda a funcdo de pesquisar e transmitir
aos professores da rede informacdes sobre o livro didatico, seus problemas, as
contradicbes do sistema politico” (FREITAG, 1993, p. 133). Schroder (2013)

também faz consideragdes sobre o uso do LDP no ensino de Lingua Portuguesa:

Frente a esses dados historicos, reiteramos nossa posigdo em
defesa do LD como instrumento legitimo que auxilia no
desenvolvimento do ensino visto que procura sistematizar e
organizar o0s conhecimentos escolares. Assim como nos
posicionamos em favor da renovagao da concepgao deste material
didatico a partir da melhoria e da consideracdo das condigdes em
que é utilizado, citamos alguns exemplos: sendo o professor bem
preparado e remunerado, o LD, além de estruturar o trabalho
docente, passa a ser material de apoio; de acordo com a realidade
escolar podem ser propostas tematicas diferenciadas, superando a
tradicional divisdo por séries/anos; frente a nova realidade virtual,
materiais noutros formatos e suportes podem ser ofertados
(SCHRODER, 2013, p. 199).

Respaldando-nos nessas afirmagdes, buscamos trazer informagdes,
fazer reflexdes e indicar sugestdes com relagdo ao uso do LDP no ensino de Lingua
Portuguesa, e no trabalho com as tecnologias digitais. Para atingirmos esse objetivo,
comegamos com um resgate histérico sobre a disciplina de Lingua Portuguesa,
consoante Schroder (2013). A pesquisadora expde, em seu texto, que n&o se
desenvolvia mais na disciplina um estudo sobre/da lingua, mas sim um trabalho do
uso da lingua, visando ‘“instrumentalizar o aluno como emissor/receptor de
mensagens competente no que tange a utilizagdo e compreensdao de codigos
(verbais e nao-verbais)” (p. 202).

Os LD, por sua vez, também passaram por modificagées (1964-
época da ditadura militar), e deixaram de conter em suas paginas a “primazia da
gramatica; junto aos textos literarios ha a insergdo de textos pertencentes as

praticas sociais; a leitura passa a englobar o texto nao-verbal e ocorre a
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revalorizagdo da oralidade como forma de comunicagcédo, ndao com foco na oratéria”
(SCHRODER, 2013 , p. 203). Essas alteragbes aconteceram para atenderem as
escolas que passaram por um processo de democratizagdo, novas teorias passaram
a ser consideradas e intervir no ensino de lingua materna, estudos linguisticos
comecaram a se sobressair sobre as teorias de comunicagao, principalmente no
ambito de percepgao da heterogeneidade linguistica que ha nas salas de aula.

Essa heterogeneidade causou uma busca por novas posturas, novos
conteudos e metodologias para o ensino de Lingua Portuguesa, além disso, novas
concepgdes de ensino da gramatica da lingua ganharam espacgo, sendo colocada
em xeque a gramatica como entidade prescritiva (SCHRODER, 2013). A autora
explica que “sdo contribuicbes tanto da sociolinguistica, da linguistica textual, da
pragmatica, da teoria da enunciagéo e da analise do discurso quanto da historia, da
sociologia e da antropologia da leitura e da escrita que vao trazer novas orientagoes
para a disciplina portugués” (SCHRODER, 2013, p. 203).

Ao destacarmos essa nova fase do ensino de lingua materna,
recorremos a Souza (2012), a qual salienta que, para dominarmos qualquer lingua,
no nosso caso especificamente, o dominio da lingua portuguesa esta diretamente
ligado a nossa capacidade de comunicagao e participagado ativa na sociedade. Faz-
se necessario também ressaltar que essa fase de mudangas no ensino de Lingua

Portuguesa e nos LDP aconteceu devido a varias influéncias,

as pesquisas académicas influenciam os documentos oficiais e eles,
por conseguinte, influenciam os LDP. Nesse sentido, os LDP que ja
tinham incorporado o texto como objeto de ensino da lingua véao
ampliar esse universo para a linguistica textual, a sociolinguistica, a
psicolinguistica, a pragmatica e a analise do discurso (MENDES,
2005). Podemos observar que o fato de os conhecimentos estarem
difundidos e revozeados pela academia e inclusive assumidos pelas
esferas oficiais ndo significa que eles sejam amplamente adotados
nas salas de aula, mesmo porque os conhecimentos produzidos nas
esferas académicas passam por um processo de transformacgao e de
didatizagdo até chegarem aos alunos” (SOUZA, 2012, p.71).

Sabendo que os documentos oficiais tém influéncia no processo de
construgéo dos LDP, buscamos nos PCN+ (2007) as orientagdes feitas ao ensino de
Lingua Portuguesa do EM, além de investigar se o documento oferece reflexdes e
informacgdes sobre o processo de letramento digital dos alunos. Logo na segéo inicial

do documento, encontramos orientagdes sobre mudangas no EM:
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O novo ensino médio, nos termos da Lei, de sua regulamentacéo e
encaminhamento, deixa portanto de ser apenas preparatorio para o
ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir a
responsabilidade de completar a educagdo basica. Em qualquer de
suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar para
a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, seja no
eventual prosseguimento dos estudos, seja no mundo do trabalho
(BRASIL, 2007, p. 8).

Além dessas indicacbes, o documento oficial expde sobre a
necessidade do processo de ensino relevar a realidade dos seus alunos e promover
um ensino interdisciplinar, na area de linguagens, codigos e tecnologias o
documento expde que o ensino de “Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira
Moderna, a lingua falada e escrita é o objeto prioritario de estudo; [...] Isso sem falar

na linguagem digital, que estrutura a Informatica” (p. 32). Ainda, vale destacar:

A esses conceitos esta associada, sobretudo, a construgcdo das
competéncias e habilidades deste primeiro eixo. O professor podera
encontra-las na pagina 135 dos PCNEM. Aquelas competéncias
equivalem, em termos de area, a:

1. Utilizar linguagens nos trés niveis de competéncia: interativa,
gramatical e textual. 2. Ler e interpretar. 3. Colocar-se como
protagonista na producdo e recepcado de textos. 4. Aplicar as
tecnologias da comunicagdo e da informagdo em situagbes
relevantes (BRASIL, 2007, p. 39).

As competéncias e habilidades expostas pelo documento levam ao
ensino de Lingua Portuguesa que busca o desenvolvimento dos alunos em “seu
potencial critico, sua percepcdo das multiplas possibilidades de expressao
linguistica, sua capacitacdo como leitor efetivo dos mais diversos textos
representativos de nossa cultura” (p. 55).

Essas orientagdes levam a um ensino de lingua materna que vai
além da memorizagdo de regras gramaticais ou caracteristicas dos movimentos
literarios, as quais vao ao encontro das reflexdes que trouxemos anteriormente
sobre o ensino de lingua materna, e que geralmente sao levadas em consideragao
pelos autores no momento de produgcdo dos LDP e pelos avaliadores desses

materiais didaticos (PNLD), pois de acordo com Bunzen (2009),
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Se os PCN trazem parametros para construgdo dos “conteudos
minimos” e para “formacdo basica comum”, a avaliacao do livro
didatico realizada pelo PNLD precisa, entado, garantir que os projetos
didaticos contribuam efetivamente com os objetivos definidos em
documentos como os parametros e referenciais curriculares
(BUNZEN, 2009, p. 73).

Levando em consideracdo essas afirmacbes que nos sentimos
motivados a investigar as propostas trazidas pelas colegbes de LDP selecionadas
para o corpus da nossa pesquisa, buscamos analisar como essas colegdes auxiliam

no processo de letramento digital dos alunos.
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3 PERCORRENDO OS CAMINHOS PARA O LETRAMENTO DIGITAL

When you are interacting with a computer, you are not conversing
with another person. You are exploring another world.
(John Walker)

Nesta sec¢do, buscamos refletir sobre as teorias de letramento e
letramento digital, acreditando que, para a compreensao das caracteristicas do
letramento digital, € necessario a abordagem das teorias e estudos sobre o
letramento, para que, entdo, os conceitos sobre essas vertentes tedricas possam ser
melhor compreendidas.

Sabemos que, nas sociedades tecnolégicas e industrializadas, a
escrita é onipresente, integra varios momentos do nosso cotidiano. Os esforgos para
a concentragdo e interpretagdo podem ser grandes obstaculos para os grupos
sociais ndo-escolarizados, ou que nao concluiram seus estudos. A funcio rotineira
da escrita € uma das mais basicas, e quando dominamos outros usos e fungdes,
temos acesso a outros mundos, como o da midia, o da tecnologia, entre outros, o
que nos possibilita o acesso ao poder (KLEIMAN, 1995).

De acordo com Kleiman (1995), os estudos atuais sobre letramento
seguem o caminho de Paulo Freire com seus estudos de mais de 30 anos atras, os
quais enfatizam o efeito potencializador, e que confere poder do letramento. A
autora acrescenta também que uma das formas mais efetivas de se tornar poderoso
€ a manipulacdo da informagdo. A pesquisadora defende, assim como nds, na
presente pesquisa, a praxis que tem por objetivo o ensino das praticas de oralidade,
leitura e escrita, além de outras tecnologias das sociedades letradas.

Os estudos de letramento sdo os que melhor concretizam a busca
de descricdes e explicacdes sobre os fenbmenos com interesse social, exibe teorias
que procuram transformar a realidade preocupante da marginalizagdo dos grupos
sociais que nao conhecem a escrita. (KLEIMAN, 1995). Em sua pesquisa, Kleiman
(1995), cita que o conceito de letramento comegou a ser usado no meio académico
para separar os estudos do impacto social da escrita dos estudos sobre
alfabetizacao.

Sobre essas duas vertentes tedricas, Tfouni (1995, p. 9), defende

que a alfabetizacdo “refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
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habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem”, ja o

letramento,

focaliza os aspectos sécio-histéricos da aquisicao da escrita. Entre
outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas
sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas
psicossociais substituem as praticas “letradas” em sociedades
agrafas (TFOUNI, 1995, p. 9-10).

Nesse mesmo viés, Soares (2004, p. 6), explica em sua pesquisa
que a diferenca entre o conceito de letramento e alfabetizacdo consiste em
compreendermos a necessidade do letramento em “reconhecer e nomear praticas
sociais de leitura e de escrita mais avangadas e complexas” e a alfabetizacido se
concentrar nas “praticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do
sistema de escrita”. A autora frisa que ambos o0s conceitos tem suas especificidades,
no entanto, ao mesmo tempo sdo dois processos indissociaveis, tanto na
perspectiva tedrica, quanto na pratica pedagdgica, como podemos observar a

sequir:

Dissociar alfabetizagcdo e letramento € um equivoco porque, no
quadro das atuais concepgbes psicologicas, linguisticas e
psicolinglisticas de leitura e escrita, a entrada da crianga (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de
escrita — a alfabetizagao — e pelo desenvolvimento de habilidades de
uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Ndo séo
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto
da e por meio da aprendizagem das relagbes fonema—grafema, isto
€, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14-15).

Concordamos com Soares (2004, p. 15) quando a pesquisadora
defende que a conveniéncia em se conservar os dois termos surge da natureza
fundamentalmente diferente de ambos os processos, apesar de serem processos
interdependentes e indissociaveis e simultaneos. Tanto a alfabetizagdo quanto o
letramento envolvem conhecimentos, habilidades e competéncias especificos, os

quais implicam formas de aprendizagem diferenciadas, além de procedimentos de
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ensino diferenciados. A autora faz uma ressalva, explica que essas distingbes e
especificidades entre a alfabetizacdo e o letramento ndo podem ser entendidas
“‘como independéncia de um processo em relagéo ao outro, ou como precedéncia de
um em relagao ao outro”.

Em sintese, assim como a pesquisadora, acreditamos que

O que se propde €, em primeiro lugar, a necessidade de
reconhecimento da especificidade da alfabetizagcdo, entendida como
processo de aquisicdo e apropriagcao do sistema da escrita, alfabético
e ortografico; em segundo lugar, e como decorréncia, a importancia
de que a alfabetizagao se desenvolva num contexto de letramento —
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem da
escrita, como a participagdo em eventos variados de leitura e de
escrita, e o consequiente desenvolvimento de habilidades de uso da
leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita, e de atitudes positivas em relagcdo a essas praticas; em
terceiro lugar, o reconhecimento de que tanto a alfabetizagdo quanto
o letramento tém diferentes dimensdes, ou facetas, a natureza de
cada uma delas demanda uma metodologia diferente, de modo que a
aprendizagem inicial da lingua escrita exige multiplas metodologias,
algumas caracterizadas por ensino direto, explicito e sistematico —
particularmente a alfabetizagdo, em suas diferentes facetas — outras
caracterizadas por ensino incidental, indireto e subordinado a
possibilidades e motivacbes das criangas; em quarto lugar, a
necessidade de rever e reformular a formacado dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental, de modo a torna-los capazes
de enfrentar o grave e reiterado fracasso escolar na aprendizagem
inicial da lingua escrita nas escolas brasileiras” (SOARES, 2004, p.
16).

Voltando as perspectivas tedricas especificas do letramento, Tfouni

(1995) explana que,

Os estudos sobre o letramento, desse modo, ndo se restringem
somente aquelas pessoas que adquiriram a escrita, isto &, aos
alfabetizados. Buscam investigar também as consequéncias da
auséncia da escrita a nivel individual, mas sempre remetendo ao
social mais amplo, isto &, procurando, entre outras coisas, ver quais
caracteristicas da estrutura social tém relacdo com os fatos postos
(TFOUNI, 1995, p. 21).

Complementando esse mesmo pensamento, Kleiman (1995) expde
que o letramento passou a ser visto pelos pesquisadores como uma pratica
discursiva dos grupos sociais, que esta relacionada ao papel da escrita para tornar

significativa essa interagcdo oral, mas que n&o envolve necessariamente atividades
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de leitura e escrita. Por isso, a oralidade € objeto de analise em muitos estudos
sobre letramento.

E preciso ser levado em consideracdo que em certas classes sociais
as pessoas sao letradas no sentido de possuirem estratégias orais letradas antes
mesmo de serem alfabetizadas (KLEIMAN, 1995). Segundo a pesquisadora, isso
acontece porque essas pessoas tem familiaridade com a escrita por causa da leitura
de certos tipos de textos, elas tém familiaridade com certas praticas de letramento.

Lancando mé&o de todas essas reflexdes, para a definicdo do
letramento nos pautamos em Street (2014), segundo o autor, atualmente a
tendéncia € uma consideragdo mais ampla do letramento, como uma pratica social,
numa perspectiva transcultural. Nesse sentido, hoje podemos definir o letramento
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico, e
como tecnologia em contextos especificos, para objetivos especificos.
Consideramos essa vertente tedrica importante em nosso trabalho porque, ao
pesquisar o letramento digital nos LDP, estamos investigando como esse tipo de
material didatico auxilia os professores do EM a desenvolverem praticas sociais que
utilizem a escrita e as tecnologias digitais com os alunos.

Street (2014) considera que, para descrever a especificidade dos
letramentos (que sdo multiplos), é necessario utilizar os conceitos “praticas de
letramento” e “eventos de letramento”. O tedrico descreve que Heath se refere aos
eventos de letramento como qualquer acontecimento em que a escrita é essencial a
natureza da interagdo dos participantes em seus processos interpretativos. Ja o
conceito de praticas de letramento “se coloca num nivel mais alto de abstragéo e se
refere igualmente ao comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais que
conferem sentido aos usos da leitura e/ou escrita” (STREET, 2014, p. 18).

O autor explica que as praticas de letramento incorporam tanto os
eventos de letramento, como as ocasides empiricas as quais o letramento é
essencial, os modelos populares de eventos e as suas preconcepgoes ideoldgicas.

Entendemos, portanto, nessa pesquisa que,

Eventos de letramento s&o atividades particulares em que o
letramento tem um papel: podem ser atividades regulares repetidas.
Praticas de letramento sdo modos culturais gerais de utilizacdo do
letramento aos quais as pessoas recorrem num evento letrado
(Barton, 1991: 5). Grillo, (1989), adotando minha interpretacao inicial
de letramento como “‘uma abreviatura par praticas sociais de leitura e
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escrita” (Street, 1984: 1), argumenta que o “letramento é visto como
um tipo de pratica comunicativa” (Grillo, 1989: 8): ele situa o estudo
do letramento no contexto mais amplo do estudo etnografico ds
praticas comunicativas em diferentes contextos sociais (cf. Hymes,
1974) (STREET, 2014, p. 18-19).

A respeito das agéncias de letramento, Kleiman (1995) aponta a
escola como a principal agéncia de letramento no meio social, no entanto, que essa
agéncia, muitas vezes, ndo se preocupa com o letramento e com a pratica social,
apenas com uma pratica do letramento, a alfabetizacdo. As praticas de uso da
escrita na escola, ou seja, a concepcéo de letramento dominante na sociedade é
denominada por Street (1984) como modelo auténomo do letramento, o qual
pressupde equivocadamente que ha apenas uma maneira de o letramento ser

desenvolvido (KLEIMAN, 1995). Assim, vale ressaltar que:

O modelo “autbnomo” é dominante na UNESCO e em outras
agéncias que se ocupam da alfabetizacao. Ele tende a se basear na
forma de letramento do “texto dissertativo”, prevalente em certos
circulos ocidentais e académicos, e a generalizar amplamente a
partir dessa pratica restrita, culturalmente especifica. O modelo
pressupde uma Uunica direcdo em que o desenvolvimento do
letramento pode ser tragado e associa-o a “progresso”, “civilizagao”,
liberdade individual e mobilidade social. Ele isola o letramento como
uma variedade independente e entdo alega ser capaz de estudar
suas consequéncias. Essas consequéncias sdo classicamente
representadas em termos de “decolagem” econdmica ou em termos
de habilidades cognitivas (STREET, 2014, p. 44).

Contudo, levando em consideracdo os novos estudos de letramento,
devemos reconhecer a multiplicidade de praticas letradas, ndo ha somente um
letramento unico, a decisdo sobre que tipo de letramento € adequado para cada
contexto especifico € uma questdo politica, ndo simplesmente uma questdo de
escolha neutra por parte dos especialistas. “Trazer os letramentos para a agenda
politica é a primeira tarefa das agéncias de desenvolvimento e dos educadores. E
nesse desafio que se deveriam investir a energia e o estimulo do trabalho
internacional de letramento” (STREET, 2014, p. 30). Em sintese, concordamos com
Street (2014, p. 41),
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a teoria atual, portanto, nos diz que o letramento em si mesmo néo
promove 0 avango cognitivo, a mobilidade social ou o progresso:
praticas letradas sao especificas ao contexto politico e ideoldgico e
suas consequéncias variam conforme a situagdo. Isso nos leva a
abandonar os esforcos por difundir e desenvolver os usos e
significados do letramento: de fato, nos forga a questionar se o atual
quadro tedrico em que tais atividades sdo conduzidas é o mais
proveitoso.

Para Street (2014, p. 43), as agéncias de letramento precisam
decidir como o letramento deve ser transmitido. Entretanto, o autor descreve que
essas agéncias lidam com um excesso de falsas obviedades em relacdo “as
implicagdes sociais do processo da aquisicdo do letramento: ha outras questdes que
precisam ser enfrentadas antes das questbes aparentemente técnicas, questdes
derivadas de um modelo alternativo, “ideoldgico”, de letramento”. Consoante com
Kleiman (1995), no ano de 1984, Street propés o modelo ideoldgico de letramento,
em oposicdo ao modelo autbnomo. A pesquisadora afirma que as praticas de
letramento sao social e culturalmente determinadas.

Nesse sentido, compartiihamos dos mesmos pensamentos da autora
quando ela descreve que, nesse modelo alternativo de letramento, os significados
especificos que a escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e
instituicbes em que ela foi adquirida. Portanto, assumimos o modelo ideolégico do
letramento como vertente tedrica que nos guia nesta pesquisa; para isso nos

sustentamos em Street (2014), o qual relata que o modelo ideoldgico do letramento,

forca a pessoa a ficar mais cautelosa com grandes generalizagoes e
pressupostos acalentados acerca do letramento “em si mesmo”.
Aqueles que aderem a este segundo modelo se concentram em
praticas sociais especificas de leitura e escrita. Reconhecem a
natureza ideoldgica e, portanto, culturalmente incrustrada dessas
praticas. O modelo ressalta a importdncia do processo de
socializagcdo na construcdo do significado do letramento para os
participantes e, portanto, se preocupa com as instituigbes socias
gerais por meio das quais esse processo se d4, e ndo somente com
as instituicdes “pedagdgicas” (STREET, 2014, p. 44).

Assim como defende o autor, nesta pesquisa também estamos
preocupados com as praticas sociais especificas de leitura e escrita,
especificamente as que envolvem o ensino do uso eficiente das novas tecnologias,
ou seja, a pratica social das TDIC. Esclarecemos que ndo procuramos encontrar nas

colecdes de LDP atividades que sejam praticas sociais “prontas” que promovam o
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letramento digital dos alunos, temos o intuito de investigar se/como esses livros
auxiliam os professores de EM na construgcao de eventos de letramento, de acordo
com o contexto social e cultural dos alunos. Segundo Street (2014), o modelo
ideolégico do letramento distingue as consequéncias do letramento da sua real

importancia para os grupos sociais.

Concentra-se na sobreposic¢ao e na interagao das modalidades oral e
letrada, em vez de enfatizar uma “grande divisdo”. A investigagéo
das praticas letradas nessa perspectiva exige necessariamente uma
abordagem etnografica, que ofereca relatos minuciosamente
trabalhados de todo o contexto social em que tais praticas fazem
sentido (STREET, 2014, p. 44).

Ja direcionando os estudos do letramento ao sistema educacional,
segundo Kleiman (1995), as falhas ndo decorrem apenas do fato de os professores
nao serem representantes plenos da cultura letrada, nem das falhas no curriculo,
sdo decorrentes principalmente dos pressupostos que subjazem ao modelo de
letramento escolar. A autora sugere que precisamos conhecer as praticas
discursivas de grandes grupos que se inserem precariamente nas sociedades
letradas. O nosso objetivo a ser atingido no ensino, de acordo com Kleiman (1995),
€ uma pedagogia culturalmente relevante e critica, onde o modelo ideoldgico leva
em conta a pluralidade e a diferenca. Corroborando essas informacdes, Street
(2014) sugere a pedagogizacgao do letramento, de forma que as praticas domésticas
e comunitarias retroalimentem a pratica escolar.

Ademais, quando falamos em escolarizagao do letramento, devemos
considerar a existéncia de multiplos letramentos, em meio a todos os diferentes
letramentos praticados na comunidade (em casa ou no trabalho), ndo podemos
considerar o letramento escolar como unico letramento existente, ou o tipo definidor
e padréo para as outras variedades, que em alguns casos pode até chegar a
marginalizar ou descartar os letramentos nao escolares (STREET, 2014).

Passando as nossas reflexdes as TDIC, nos pautamos em Ribeiro
(2008), a qual traz um resgate historico ressaltando que, até a Primeira Guerra
Mundial, somente algumas midias eram conhecidas, no entanto, destaca que depois
da Segunda Guerra Mundial houve uma reconfiguragédo do sistema de midias com a

invengdo do computador, “além de todos os aplicativos empregados para ler,
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escrever, fazer calculos, desenhar e navegar por mares de informagao” (RIBEIRO,
2008, p. 23).
A autora frisa que nosso sistema de midias passou por uma

reconfiguragdo que sera

muito lentamente, apropriada pelos leitores/usuarios. Nao se trata,
portanto, de uma “revolugdo”, movimento abrupto, mas de uma
continuidade cheia de parentescos e reconfiguracdes. O feedback do
espectador ou do leitor ajuda a reconfigurar os processos e os
produtos, seja no livro, no cinema ou nos jornais. Também é assim
com os programas de computador e com os ambientes de Internet
(RIBEIRO, 2008, p. 24).

Langando mao dos estudos de Lemos (2002), percebemos que, para
entender a cibercultura contemporanea, é necessaria uma compreensao global do
fendmeno técnico, isso porque ela faz parte de um processo amplo da relagao entre
técnica e sociedade. Com seus estudos, o autor procura nos mostrar que a forma
técnica da cultura atual é resultado de uma sinergia entre o tecnoloégico e o social,
ou seja, “compreender a cibercultura unicamente pela sua dimensao técnica é um
reducionismo” (p. 17) que precisamos evitar. Segundo o autor, ha uma relagao
simbidtica entre o homem, a natureza e a sociedade, e cada histéria da humanidade
nas suas diferentes épocas possui uma cultura técnica particular correspondente, e
a cultura contemporanea ligada as tecnologias digitais (ciberespago) cria uma nova
relagao entre a técnica e a vida social, a qual se denomina cibercultura.

Nesse sentido, Lemos (2002, p. 13) nos destaca que a cibercultura
nao pode ser definida como uma “subcultura particular” de algumas tribos, e sim
como uma nova forma de cultura, que ndo nega a oralidade e escrita, mas faz um
prolongamento destas. O autor explica que, quando consideramos a linguagem uma
forma de vida, “o aperfeicoamento dos meios de comunicagado e do tratamento da
informacé&o representa uma evolugdo de seu mecanismo reprodutor”. Assim como o
autor, entendemos que a linguagem vive, e por isso ela vai se modificando e
caminhando para formas mais leves, rapidas e evoluidas, e em cada uma dessas
etapas a cultura dos homens se torna mais potente e criativa.

Notamos que, no processo das midias, os espagos -culturais
aumentaram muito e, além disso, se enriqueceram, surgiram novas formas artisticas,

técnicas, além das revolugdes industriais e politicas, e, nesse sentido, o autor coloca
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que o ciberespago representa o desenvolvimento mais recente da evolugédo da
linguagem, onde os signos dos textos, imagens musicas, cultura, mundos virtuais,
softwares, entre outros, alcangaram seu ultimo estagio de digitalizag&o.

Esses signos, segundo Lemos (2002, p. 14) sdo adquiridos por meio
do software (escrita tornada viva), e o “ciberespaco torna-se o sistema ecoldgico do
mundo das idéias, uma noosfera abundante, em transformagcdo acelerada, que
comecga a tomar o controle do conjunto da biosfera e a dirigir sua evolugdo a seus
préprios fins”. Ressaltamos que um dos grandes méritos da cibercultura é poder nos
confrontar com a nossa propria liberdade e responsabilidade, além disso, “as
tecnologias digitais tornaram-se vetores de novas formas de agregacdo social”
(LEMOS, 2002, p. 18), ou seja, a cibercultura é resultado da convergéncia entre a
socialidade contemporanea e as TDIC.

A internet, por sua vez, entendemos como um espaco de
comunicagdo que em sua historia nos traz evidéncias de que seus primeiros
milhares de utilizadores foram também, em sua grande maioria, os produtores dessa
tecnologia, e que essa € uma condigdo necessaria, porém nao suficiente para o
surgimento de uma nova forma de organizacdo social baseada em redes
(CASTELLS, 2005). Esse espaco de comunicagao que nao exclui nada (bem e mal),
possui varias defini¢des, e, de acordo com Lemos (2002), encarna a presenga dos
homens a ela prépria, isso porque € onde todas as disciplinas, culturas e paixdes se
misturam, ocorre uma aspiragao a liberdade que é a esséncia da linguagem. Na

internet existe

uma hierarquia complexa, hipertextual, emaranhada, viva, movel,
abundante, turbilhante como uma biosfera. Muitos entre nés ja
participamos on-line de multiplas trocas de idéias, de informacdes e
de servicos. NOs estabelecemos conversagdes em comunidades
virtuais de todo tipo ao longo das redes moveis em reconfiguragao
continua (LEMOS, 2002, p. 15).

Ainda refletindo sobre as redes de tecnologias digitais, Castells
(2005) também nos apresenta que essas promovem redes que ultrapassam seus
limites histéricos, sdo mais flexiveis e adaptaveis, isso porque conseguem
descentralizar a sua performance, partilham a tomada de decisbes, ou seja, as redes

de comunicagao digital passam a ser a coluna vertebral da sociedade em rede.



57

Acreditamos que essa sociedade se manifesta de diversas maneiras, de acordo com

a cultura, instituicdes e a trajetoria historica da sociedade,

além disso, a comunicacdo em rede transcende fronteiras, a
sociedade em rede é global, é baseada em redes globais. Entao, a
sua légica chega a paises de todo o planeta e difunde-se através do
poder integrado nas redes globais de capital, bens, servicos,
comunicagdo, informacdo, ciéncia e tecnologia. Aquilo a que
chamamos globalizacdo é outra maneira de nos referirmos a
sociedade em rede, ainda que de forma mais descritiva e menos
analitica do que o conceito de sociedade em rede implica
(CASTELLS, 2005, p. 18).

Consoante com o autor, quando reconhecemos o mundo em que
vivemos, conseguimos identificar os meios pelos quais podemos atingir nossos
objetivos e realizar nossos valores em contextos especificos, e o atingimos fazendo
uso das novas oportunidades que surgiram com a revolugido tecnoldgica, que
transformou as nossas capacidades de comunicacdo, além de ter alterado nossos
cbdigos de vida. Seguindo essas afirmagdes, Castells (2005) também nos mostra
que somente difundir a internet e colocar mais computadores nas escolas ndo sao
acgdes suficientes para grandes mudancas sociais.

.Essas consideragdes nos remetem a Lévy (1993, p. 5), pois nos
fazem refletir sobre como as TDIC devem ser abordadas no ensino escolar, e
também como podem contribuir para o processo de letramento dos alunos, o autor
nos explica que “durante os anos oitenta, quantias consideraveis foram gastas para
equipar as escolas e formar os professores. Apesar de diversas experiéncias
positivas sustentadas pelo entusiasmo de alguns professores, o resultado global é
deveras decepcionante. Por qué?”. Esse questionamento feito pelo tedrico também
nos inquieta, e por isso, com essa pesquisa tentamos trazer algumas respostas a
essas decepgdes, mas principalmente, acreditamos que traremos muito mais
questionamentos a respeito do uso efetivo e eficaz das tecnologias digitais no ensino
de lingua materna, especificamente nas praticas de letramento digital.

Na tentativa de trazer algumas explicagbes sobre esses resultados

decepcionantes, Lévy (1993) expde que,
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E certo que a escola é uma instituicdo que ha cinco mil anos se
baseia no falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita do aluno e, ha
quatro séculos, em um uso moderado da impressao. Uma verdadeira
integracdo da informatica (como do audiovisual) supde, portanto, o
abandono de um habito antropoldégico mais que milenar, o que nao
pode ser feito em alguns anos. Mas as "resisténcias" do social tém
bons motivos. O governo escolheu material da pior qualidade,
perpetuamente defeituoso, fracamente interativo, pouco adequado
aos usos pedagoégicos. Quanto a formacéo dos professores, limitou-
se aos rudimentos da programacdao (de um certo estilo de
programacéo, porque existem muitos deles... ), como se fosse este o
unico uso possivel de um computador! [...] apressaram-se em colocar
dentro de sala as primeiras maquinas que chegaram, Em vez de
conduzir um verdadeiro projeto politico, ao mesmo tempo
acompanhando, usando e desviando a evolugdo técnica, certo
ministro quis mostrar a imagem da modernizagdo, e ndo obteve,
efetivamente, nada além de imagens. Uma concepgao totalmente
errbnea da técnica e de suas pretensas "necessidades", as quais
acreditou-se (ou fez-se acreditar) que era necessario "adaptar-se",
impediu o governo e a dire¢cao da Educagao nacional de impor fortes
restricdes aos construtores de material e aos criadores de
programas. Eles nao foram forgados a inventar (LEVY, 1993, p. 5).

Em consonancia com esses apontamentos do autor, nos sentimos
preocupados com esse panorama apresentado, por isso trazemos essa discussao
sobre as implicagdes das TDIC no ensino de lingua materna. Por isso, destacamos
as consideragdes de Pereira (2007), o qual afirma que o grande desafio das escolas
e dos educadores e da sociedade civil nos dias atuais € a exclusdo digital
(analfabetismo digital). O autor esclarece que, se as pessoas que estao a frente de
todo o processo de letramento digital ndo compreendem o que € necessario fazer, o
desenvolvimento das instituicdes de ensino pode ser inibido.

Para evitar essa realidade, o pesquisador sugere que o papel dos
educadores é “focalizar e acelerar suas habilidades e competéncias para reconhecer
e resolver os problemas” (PEREIRA, 2007, p. 14). Além disso, Pereira (2007)
destaca que a exclusao digital ndo é um problema s6 dos paises de terceiro mundo,
e afirma que em todas as partes do mundo esse € um problema que assombra e é
discutido pelos profissionais da educacao.

No ambito que compreendermos o letramento digital, precisamos ter
consciéncia de que letrar € mais que alfabetizar, ou seja, ultrapassa apenas o
dominio da leitura e escrita, pois essas habilidades tém que estar inseridas em um
contexto em que facam parte das praticas sociais das pessoas. Nesse mesmo

sentido, o letramento digital vai além das habilidades de digitar em um computador,
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a inclusdo “é um processo em que uma pessoa ou grupo de pessoas passa a

participar dos usos e costumes de outro grupo, passando a ter os mesmos direitos e

0s mesmos deveres dos ja participantes daquele grupo em que esta se incluindo”
(PEREIRA, 2007, p. 15).

Entendemos, portanto, que, quando nos referimos a inclusao digital,

estamos falando de

um processo em que uma pessoa ou grupo de pessoas passa a
participar dos métodos de processamento, transferéncia e
armazenamento de informagdes que ja sdo do uso e do costume de
outro grupo, passando a ter os mesmos direitos e os mesmos
deveres dos ja participantes daquele grupo onde esta se incluindo.
Para isso, precisamos dominar a tecnologia da informacéo, estou me
referindo a computadores, softwares, Internet, correio eletrénico,
servigos, etc. que vao muito além de aprender a digitar, conhecer o
significado de cada tecla do teclado ou usar um mouse. Precisamos
dominar a tecnologia para que, além de buscarmos a informagéo,
sejamos capazes de extrair conhecimento (PEREIRA, 2007, p. 17).

O autor ressalta que as TDIC estdo provocando mudangas graduais

e até radicais no trabalho, educagdo, e no estilo de vida das pessoas, essas

precisam usar a tecnologia da melhor maneira possivel. Por isso, os professores e

toda a equipe de ensino precisam aprimorar sua qualificagao tecnoldgica.

Nesse momento em que falamos letramento digital, ndo podemos

deixar de mencionar Ribeiro (2008), a autora se questiona sobre esse tipo de

letramento,

sera que este € mesmo um outro conceito? Qual é sua abrangéncia?
Se ele existe, partimos do pressuposto de que emergiu a
necessidade de que fosse cunhado. E que relagao isso tem com o
sistema de midias que conhecemos hoje? O leitor da atualidade
dispbe de mais formatos de texto, em suportes ainda mais diversos
do que o leitor medieval. Além do livro, o cinema, a televisao, a
Internet, os telefones celulares, entre outras possibilidades. Se
alguns conflitos desapareceram, outros surgiram: ler no papel € mais
facil do que ler na tela? Copiar e colar a mao ou nos editores de
texto? Aceitar ou ndo o computador na sala de aula? (Talvez isso ja
nem caiba mais perguntar...) Fazer dele uma maquina produtiva?
Imitar ou n&o objetos impressos? Do ponto de vista das pessoas que
produzem aplicativos ou trabalham no ambiente digital, tais como os
webjornalistas, o computador alterou muito a rotina de trabalho. Do
ponto de vista do leitor, as praticas também se alteraram. E para
aqueles que isso ainda nado aconteceu, ao menos podem saber que
os horizontes certamente se alargaram (RIBEIRO, 2008, p. 26).
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Entendemos, como a autora, que ndo ha um limite para o
letramento, sempre surgirdao na humanidade novas formas de ler, escrever, novos
géneros textuais, e, conforme mais necessidades vao aparecendo, mais 0 nosso
horizonte de letramento se expande. Destacamos também que a internet e as
maquinas digitais sdo algumas das nossas opg¢des mais recentes, e se antes
éramos acostumados com os termos alfabetizados e analfabetos, os quais
diminuiram com o surgimento do letramento, atualmente nos deparamos com os
“analfabytes” (RIBEIRO, 2008).

Esse termo surgiu para as pessoas que, apesar de saberem ler e
escrever, e até algumas vezes dominarem os suportes tradicionais de escrita “nao
dominam novas midias, mais especificamente o computador e a Internet. Mais uma
vez, podemos afastar a dicotomia entre analfabytes e alfabytizados para que emerja
uma nova discussao: a do letramento digital” (RIBEIRO, 2008, p. 29).

Nessas consideracbes a autora fez um jogo de palavras com os
termos analfabetos e alfabetizados, que ja sdo conhecidos na area de ensino como
nomes que definem as pessoas que ndo dominam, e as que dominam a escrita
(codigo). A partir desses termos, utilizou os termos analfabytes e alfabytizados, com
o intuito de explicar que, com as teorias de letramento digital, ndo ha espaco para
essa dicotomia, a qual apresenta os analfabytes como as pessoas que ndo dominam
0 uso das tecnologias digitais, e os alfabytizados os que dominam o uso de tais
tecnologias. Isso acontece devido o papel do letramento digital ser o de levar os
alunos a utilizarem as TDIC socialmente.

Ribeiro (2009) concorda com Kleiman (1995) e Tfouni (2004), as
quais preferem mencionar sobre os graus de letramento, os termos alfabetizado e
analfabeto desenvolvem uma nocgao falsa de que existe uma divisdo abrupta entre
0s que dominam e os que nao dominam a escrita. Em contrapartida, Ribeiro (2009,
p. 19) explica que “O conceito de letramento embacga essa divisdo e, no lugar dela,
propde um continuum em que faz sentido falar em graus”. Complementando essa

assertiva, a pesquisadora procura contextualizar tais informacoes,

pessoas que léem Camdes e escrevem teses tém um grau de
letramento diferente das pessoas que escrevem um bilhete por ano e
Iéem apenas os rétulos das latas no supermercado. Todos esses
graus sao importantes, a diferenca € que graus mais elevados
podem ampliar as possibilidades de atuacdo das pessoas e das
comunidades. Alcangar os graus mais elevados de letramento
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depende de varios fatores. Entre eles estdo as necessidades
profissionais de cada um, as influéncias do ambiente familiar, a
escolaridade, a participagdo em grupos como igrejas, sindicatos,
partidos politicos e outras agremiacgdes, etc. Ndo ha um limite para o
letramento, ele é infinito (RIBEIRO, 2009, p. 19).

A discussdao dos multiplos letramentos existentes ja mencionados
anteriormente ajuda na compreensao desses diferentes graus de letramento. Street
(2010, p. 37) defende que, de acordo com sua experiéncia, na pesquisa de campo o
letramento varia. “As diferengas entre letramento comercial, letramento do Alcorao,
letramento escolar sdo consideraveis. As pessoas podem estar envolvidas em uma
forma e ndo em outra, suas identidades podem ser diferentes, suas habilidades
podem ser diferentes”.

Defendemos nessa pesquisa, assim como o autor que,

Quando se tem praticas de letramento social, ha subcategorias
dessas praticas: praticas de letramento académicas, praticas de
letramento comerciais, praticas de letramento religiosas e talvez
praticas de letramento digitais. Minha preocupacdo é que se
proliferem tipos demais de praticas de letramento. Em alguns casos,
elas estdo vinculadas a tecnologia em lugar das praticas sociais
(STREET, 2010, p. 44-45).

Corroborando essas informagdes, Ribeiro (2008) reflete sobre a
impossibilidade de existir apenas um unico conceito de letramento que seja
adequado para todas as pessoas em todas as suas praticas sociais nos mais
variados contextos. A autora defende que vao se formando novos conceitos de
letramento especificos que especificam determinados dominios e fungbes em que
leitura e escrita sdo usados. Alguns exemplos sdo o letramento critico, letramento

funcional, letramento descritivo, entre varios outros,

dai, com a chegada do computador como maquina de ler e escrever (entre
outras fungdes), o surgimento de mais uma subcategoria do letramento. Mesmo
no tema letramento digital ha um amplo leque de possibilidades. O pesquisador
ainda precisa fazer um recorte e chegar ao ambiente que deseja observar. O
ambiente digital oferece tantas possibilidades quanto o mundo fora do virtual.
Dai que seja necessario escolher, ainda, um ambiente sobre o qual trabalhar:
sites disso ou daquilo (um jornal on-line ndo é o mesmo que uma loja virtual,
mas sao sites), blogs (que também suportam desde diarios adolescentes até
coberturas de guerra seriissimas), chats (em que se pode bater papo, paquerar
e entrevistar personalidades), etc. Como se vé&, ndo é simples tratar dos
letramentos que alguém domina quando se move na Internet ou no computador
desconectado (uma boa apresentacdo de PowerPoint ndo é um género
emergente?) (RIBEIRO, 2008, p. 33-34).
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Termos como letramento em multimidia ou letramento no
computador foram considerados conceitos que poderiam nos levar a pensar
somente nos computadores e suportes com linguagens diversas em um soé
dispositivo (como som e imagem, por exemplo), e a pesquisadora acredita que n&o
seria adequado, defende que o “adjetivo digital admite, com facilidade, qualquer
dispositivo que empregue tecnologia digital, bits e bytes, zeros e uns” (RIBEIRO,
2008, p. 35).

Consideramos, desta forma, que o termo letramento digital
proporciona um conceito mais amplo, e por isso necessita de mais subcategorias, “a
depender da pesquisa: o letramento de individuos que usam a Internet no dominio
do trabalho. Recortes dentro de recortes, @ maneira de um hipertexto” (RIBEIRO,
2009, p. 28). Além disso, também relevamos neste trabalho as consideracdes de
Street (2010, p.45), que esclarece que gosta de usar o termo letramento digital,
desde que esse “ndo signifique que a tecnologia esta determinando a pratica. E
sempre o contrario: as praticas sociais determinam como usamos a tecnologia”.

Passando a pensar no letramento digital dos alunos, consideramos
que o papel do professor € essencial em todo esse processo, corroboramos com as
reflexdes de Coscarelli (2007), a qual explica que a informatica ndo vai substituir os
professores, e muito menos fazer magica na educagdo. A autora frisa que o
computador € uma maquina muito boa, porém que nio faz nada sozinho, entdo
precisa que os professores conhecam os recursos que tal oferece e elaborem
formas eficazes de usa-los.

Os professores precisam selecionar qual concepg¢ao de ensino-
aprendizagem vao adotar, pois o computador € um instrumento que pode ser usado
em muitas formas de ensinar, inclusive ultrapassa a concepcao conteudista, que
somente faz o uso do computador para atividades decorativas e meramente
transmissivas como o uso de slides (Power Point). Desenvolver apenas atividades
dessa natureza € uma forma animada de passar os conteudos, e 0 computador se
torna um quadro negro que nao € negro, e também n&o precisa de giz
(COSCARELLLI, 2007).

A pesquisadora reforca que o computador por si s6 ndo vai alterar a

concepgao de aprendizagem nas escolas.
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Cada momento da situagédo de aprendizagem requer uma estratégia
diferente, e o computador pode ser Util em varias dessas ocasides,
bastando para isso que o professor planeje atividades, mais dirigidas
ou menos, conforme o momento. Outro ponto que precisa ficar claro
€ que usar a informatica como recurso para auxiliar aprendizagem
nao significa que os alunos véao ficar o tempo todo na tela do
computador, ou nos laboratérios de informatica. Em muitos projetos,
grande parte das atividades podem ser feitas sem o uso do
computador. A parte de planejamento, organizacdo e delineamento
dos projetos, analise de dados, discussdo dos resultados,
normalmente ndo carecem de computadores para sua realizagao.
Em outros momentos, o computador € muito util, como na busca de
informagdes, na formatagdo dos dados, na apresentacao dos
resultados e do produto final (COSCARELLI, 2007, p. 27).

Coscarelli (2007) evidencia alguns questionamentos sobre o uso das
TDIC, como: “estamos preparados para lidar com esse instrumental que se
disponibiliza com o advento da informatica? Sabemos digitar? Sabemos formatar
textos? Sabemos lidar com planilhas? Sabemos criar apresentagdes? Sabemos
navegar?” (COSCARELLI, 2007, p. 31). A autora menciona que os professores
precisam lidar com essa nova realidade para saber usa-los em sala de aula, e o
mais importante, conseguir que os alunos os dominem também.

Ao trazermos essa discussdo sobre o uso das TDIC em sala de aula
para nosso trabalho, também falamos do uso dos géneros digitais. Entendemos que
a internet tem nos oferecido novas praticas de leitura, oralidade e escrita. Além
interagir com textos escritos, os ambientes virtuais (linguagem digital) nos permitem
construir sentido em textos multimodais, que mesclam palavras, imagens e sons em
um mesmo espaco (ARAUJO, 2011).

Os avancos na vida moderna fazem com que os cidadaos tenham a
necessidade de aprender a lidar com o computador e com a Internet,
que por sua vez fornece inUmeras ferramentas para a producao de
escrita, como os blogs, salas de bate-papo, correio eletrénico, MSN e
outros. Também se podem realizar pesquisas, acessar textos em
diversos idiomas, interagir com outras pessoas por meio de redes
sociais, e-mail, férum, lista de discusséo, blog etc (ARAUJO, 2011, p.
633).

Portanto, ao surgirem essas novas praticas de oralidade, leitura e
escrita no ambiente digital, esses novos tipos de textos geram novos géneros
textuais, com caracteristicas proprias (MARCUSCHI; XAVIER, 2004). Ademais,

concordamos com Marcuschi (2005), o qual expde que os textos se manifestam em
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géneros textuais, e sao reflexos do ambiente no qual foram produzidos. Concluimos,
nesse sentido, que os géneros textuais existentes no ambiente virtual também
podem ser chamados de géneros digitais (MARCUSCHI, 2005).

Para o dominio do uso das TDIC e producdo de géneros digitais,
além de saber digitar, atividades como dominio dos mecanismos de busca, e novas
formas de interacado (e-mail, blogs, sites) estao inclusas no processo de letramento

digital dos alunos.

Preciso pagar algumas contas e entro em um estabelecimento
bancario. Levo varios boletos na méo, procuro por um rosto em que a
interface seja uma simples saudagdo: bom dia. O olhar para as
ldminas de pagamento colocadas sobre um balc&o entre nos dois
seria suficiente para desencadear o processo. Esse rosto ndo existe
e quem me olha sao inUmeros paralelepipedos verticais com arestas
aparadas: o design deve ser seguido. Tenho que falar com essas
maquinas, tenho que ouvi-las. Elas serdo capazes de olhar os
boletos e efetuar os pagamentos, realizardo o meu desejo. Chamam
isso de informatica, que inevitavelmente estrutura nossa experiéncia
(ZUMPANO, 2007, p. 99).

Essas consideragdes de Zumpano (2007) também nos fazem refletir
sobre a inclusdo digital, pois muitas atividades diarias no contexto contemporaneo
necessitam que as pessoas saibam usar as TDIC, assim como um simples
pagamento rotineiro de contas.

A esse respeito, Ribeiro (2009) pontua que, nos ambientes de
trabalho, o envio de e-mails e arquivos podem ser fundamentais, além disso, no
ambiente escolar a internet serve para pesquisas, para o acesso de documentos que
estdo longe fisicamente, e para a leitura de jornais e revistas. “O uso do computador
e da Internet é tao sécio-histérico quanto os usos que se fizeram do livro, do jornal,
da revista ou da televisdo. A diferenga parece estar na natureza do meio, que
permite agdes antes nao facilitadas pelo papel” (RIBEIRO, 2009, p. 28).

No entanto, quando falamos sobre TDIC e incluséo digital, tanto no

ambiente escolar, como fora dele existem algumas resisténcias,

Os temores de hoje, em relagcdo ao computador e a Internet,
lembram certa nostalgia do papel e do lapis, mas a convivéncia entre
as midias num sistema de midias é que torna o conceito de
letramento pertinente. As pessoas, em sociedade, devem ampliar
seus gestos de ler e escrever e isso ndo quer dizer que devam trocar
uns pelos outros, embora isso possa ocorrer diante de certas
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técnicas facilitadoras. O ideal é que alarguemos nossos horizontes,
nos apropriemos das possibilidades que existem e sejamos
competentes na maior parte delas. Se ha quem pense que é preciso
ler e escrever primeiro no papel para depois chegar as telas, também
ha quem pense que nada disso tem regras rigidas. Se o mundo
oferece as possibilidades de papel e de cristal liquido, entdo € bom
que o leitor saiba que pode ter o dominio de todas (RIBEIRO, 2009,
p. 30).

A autora também expde que algumas perguntas s&o muito
recorrentes no processo de inclusao digital, e ao respondé-las ocorre uma tentativa

de implementar o letramento digital. Alguns desses questionamentos séo,

Como fazer o leitor de papel aderir a leitura na tela? Como projetar a
informacao na tela de forma que o leitor ndo tenha dificuldades em
encontra-la? Como transferir géneros e textos do impresso para a
tela, resguardando as peculiaridades do novo meio? O que e como
sdo os géneros de texto que surgem na Internet? (RIBEIRO, 2009, p.
30).

Nesse sentido, a autora considera que o letramento digital seja uma
porcao do letramento que engloba as habilidades (necessarias e desejaveis) que as
pessoas desenvolvem para agdes e comunicagdes eficientes em ambientes digitais,
ou seja, suportados por computadores ou tecnologias da mesma natureza. Sabendo
que os principais multiplicadores do letramento digital sdo a escola e os professores,
mesmo que a tarefa ndo seja escolar, o uso das tecnologias digitais para assuntos
de trabalho ou nas relagdes pessoais € de extrema importancia para a sociedade,

por isso, € relevante destacarmos que,

“Pedagogizar” seria tornar parte do discurso e das praticas escolares

algo que acontece na sociedade. Isso pode ser ruim, quando a
escola “forga” praticas e conteudos a entrarem num enquadramento
entediante e sistematizado como “regra” ou “proposta didatica”; mas
pode ser bom quando a escola admite que é necessario levar para
dentro de seus muros as praticas da sociedade, desenvolver nos
alunos o senso critico, trabalhar com textos de circulagdo social,
assim como |é-los em suportes que estdo nas casas e no trabalho
das pessoas. De certa forma, os “muros” da escola, que a isolam do
“‘mundo la fora”, podem ser mais frageis e leves. (RIBEIRO, 2009, p.
32).

Como podemos notar, a autora usa o termo “pedagogizar”. Street

(2014) também se utiliza desse termo para explicar que, nas escolas, ocorre a
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“‘pedagogizacdao do letramento”. Nesse processo, os professores se utilizam das
praticas ndo escolares de letramento para alimentar as praticas escolares e
desenvolver o processo de letramento dos alunos. Por isso, adotamos para o
presente trabalho que no processo de letramento digital dos alunos as escolas,
professores e os autores de LDP precisam levar em consideragao o contexto dos
alunos e suas praticas de letramento ndo escolares. Esses sao fatores muito
importantes para o efetivo processo de letramento, auxiliam para que os alunos
tenham o completo dominio do uso das TDIC socialmente.

No processo de andlise dos LDP que constituem nosso corpus,
também lancamos méao de estudos que ressaltam a importancia de as tecnologias

digitais serem trabalhadas no LD. Baladeli (2012) explica que,

Essa interacio crescente dos jovens com os discursos veiculados na
web ja despertou o interesse das editoras de livros didaticos uma vez
que, em colecbes mais recentes, tem sido comum encontrar textos
do discurso digital nos livros. Os textos provenientes da web
precisam ser inseridos nas praticas pedagdgicas como modelos de
discursos auténticos que circulam socialmente e que inevitavelmente
desencadeiam novos letramentos (BALADELI, 2012, p. 24).

De acordo com a pesquisadora, estamos em um momento em que
ocorre a popularizacdo dos espacgos de interacdo na web, e “consideramos que em
tempos de globalizagéo e de franco desenvolvimento das tecnologias de informagéo
€ comunicagao, sendo a internet a ferramenta mais ilustrativa deste novo cenario e,
em decorréncia justamente de sua difusdo, cresce o interesse pelo estudo”
(BALADELI, 2012, p. 14).

Os PCN+ também nos respaldam nessa pesquisa quando
mencionam o uso das tecnologias pelos alunos e orientam que “elas estdo
indissociavelmente ligadas ao cotidiano da maioria dos jovens e, por isso, €
importante que a escola mostre como ler, de forma critica e consequente, o que é
veiculado por meio delas” (BRASIL, 2007, p. 70). Com essas informagdes nos
sentimos motivados a entender o processo de letramento no ambiente escolar,
principalmente no que tange ao trabalho com as tecnologias digitais no EM
(letramento digital), refletir se o trabalho que vem proposto pelos LDP analisados
realmente auxiliam os professores para o letramento dos alunos, levam as

tecnologias digitais para as suas praticas sociais.
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4 METODOLOGIA

Na ciéncia particular, utilizamos os conceitos

como instrumentos para conhecer os fatos.

Mas, na medida em que os utilizamos,

estudamo-los, dominamo-los, modificamo-los,

eliminamos os conceitos inUteis e criamos outros Novos.

Ja no primeiro estagio de elaboracgéo cientifica do material empirico,
0 emprego de conceitos implica uma critica

aos proprios conceitos da perspectiva dos fatos

e permite que conceitos sejam comparados entre Si

e que alguns deles sejam modificados.

(Vygotsky)

No ambito de relatarmos os aspectos metodolégicos da nossa
pesquisa, ressaltamos que ao desenvolvemos uma pesquisa na area de LA onde ha
variados contextos de usos da linguagem, é importante lembrarmos sobre esse
campo de pesquisa, que consoante com Moita Lopes (2006, p. 19), esta iluminado e
construido de forma interdisciplinar, e “tal perspectiva tem levado a compreensao da
LA ndo como conhecimento disciplinar, mas como INdisciplinar’. E principalmente,
pensando na presenga das tecnologias digitais no ensino de Lingua Portuguesa,
levamos em consideragao que a pesquisa aplicada “deve considerar a compreensao
das mudancgas relacionadas a vida sociocultural, politica e histérica que elas
experienciam” (MOITA LOPES, 2006, p. 21). Além da indisciplinaridade na pesquisa
em LA,

A transdisciplinaridade poderia ser o referencial a luz do qual as
pesquisas sao analisadas; ela ¢é considerada caracteristica
constitutiva, essencial e autocontida, no sentido de que sua
identificacdo nao depende de elementos extrinsecos a area.
Lembramos que, por definicdo, a transdisciplinaridade implicaria ndo
apenas a utilizagdo e o empréstimo de perspectivas tedrico-
metodoldgicas de outras disciplinas, mas também, e mais importante,
a transformagéo destas ultimas no processo (KLEIMAN, 2001, p. 18).

Sobre esses olhares indisciplinares e até transdisciplinares, Rojo
(2006, p. 253) explica que vé a LA como um campo de estudo e pesquisas que é “o
resultado do nexo entre a privagao social sofrida e a levitagdo tedrica desejada”. A
autora expde que esse seu pensamento € influenciado por um texto transcrito de

Calvino,
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Calvino esta convicto, assim como eu, de que uma boa bagagem
para levarmos conosco ao préximo milénio é a “leveza do
pensamento”, que o acervo literario ou os livros de sua biblioteca
ilustram bem. Com essa nocdo do autor de “leveza do pensamento”
associada a privacao sofrida, quero reler o que a literatura brasileira
sobre o campo das investigacdes e estudos em LA tem chamado de
transdiciplinaridade (de Paschoal & Celani, 1992; Celani, 1998;
Kleiman, 1998; Moita Lopes, 1998; Signorini, 1998; Signorini &
Cavalcanti, 1998). Com isso, tentarei sustentar que a LA mais
recente — em especial, em sua vertente sociocultural ou sdcio-
historica — tem buscado e praticado uma “leveza de pensamento”
que torna capaz, como o xama, de tentar enfrentar e modificar a
precariedade da existéncia em sociedade ou a privacao sofrida por
sujeitos, comunidades, instituicdes” (ROJO, 2006, p. 254).

Complementando essa linha de pensamento, Rojo destaca que se
no inicio da década de 1990, Kleiman conseguia apontar a auséncia de pesquisas
que investigassem o impacto da escrita na sociedade e os processos de letramento
entre outras pesquisas; hoje temas como esses sao objetos de investigagcado que se
fazem presentes nas principais linhas de pesquisa, estudos pods-graduandos e
centros de pesquisa em LA do Brasil.

Nesse trabalho, aplicamos a pesquisa qualitativa-interpretativa,
sobre a qual Trivifios (1987) afirma que, com as atitudes tradicionais positivistas de
aplicagao dos estudos das ciéncias humanas que utiliza os mesmos métodos das
ciéncias naturais, “comegaram a elaborar-se programas de tendéncias qualitativas,
para avaliar, por exemplo, o processo educativo, e a propor “alternativas
metodoldgicas” para a pesquisa em educacgao” (p. 116). Cavalcanti (2006, p. 234)
aponta que, no processo de uma pesquisa interpretativa ela se vé em uma teia, “vejo
essa teia como tendo armadilhas potenciais nos “pacotes” tedricos e metodologicos
que o pesquisador abre em sua formacgdo”. Kleiman (2001) também fala sobre o

contexto da abordagem interpretativista nas pesquisas em LA, indica que,

O contexto focalizado, a partir dos anos 90, é a sala de aula e, nesse
contexto, as abordagens interpretativistas sdo privilegiadas a fim de
entender os varios objetos que sdo, por sua vez, nesse contexto
construidos: as praticas de letramento, a interagdo em sala de aula, as
praticas discursivas do professor, a construgdo de identidades. Assim,
elementos unificadores importantes desses trabalhos, entdo e hoje, séo, por
um lado, a abordagem discursiva e, por outro, a abordagem metodoldgica:
considera-se que a realidade do ensino e aprendizagem na sala de aula s6
pode chegar a ser conhecida através de metodologias de pesquisa
interpretativas, qualitativas que permitem descrever o contexto natural da
aula. (KLEIMAN, 2001, p. 16).
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Consoante com Flick (2004), o planejamento de métodos da
pesquisa deve ser coerente a complexidade do objeto em estudo, e que esse é o
que determina a escolha do método. Nesta pesquisa, o0 nosso objeto de estudo é o
LDP, e o0 método, a andlise de conteudo, que, de acordo com Trivifios (1987), nos
permite interpretar e analisar multiplas vezes as formas escritas dos conteudos
presentes no objeto, o qual ficara disponivel para podermos retoma-los quantas
vezes for preciso.

A analise de conteudo, segundo Bardin (1977), € um conjunto de
técnicas de analises das comunicagdes, € um unico instrumento, porém marcado
por muitas formas, € adaptavel a um campo de aplicagdo muito grande, as
comunicagdes. A autora discorre que a analise de conteudo é um método muito
empirico, dependente do tipo de interpretagdo que temos como objetivo, “n&do existe
o pronto-a-vestir em analise de conteudo, mas somente algumas regras de base, por
vezes dificilmente transponiveis” (BARDIN, 1977, p. 26).

Além disso, precisamos levar em consideracdo na pesquisa que
quanto mais o objeto da andlise e a natureza das suas interpretacées forem
insélitos, maiores dificuldades encontraremos em colher elementos nas analises ja
realizadas (BARDIN, 1977). Destacamos também as duas fung¢des da analise de

conteudo levantadas por Bardin (1977, p. 25):

- uma funcéo heuristica: a analise de conteldo enriquece a tentativa
exploratéria, aumenta a propensdo & descoberta. E a analise de
contelido << para ver o que da>>.

- uma funcio de <<administracdo da prova>>. Hipoteses sob a forma
de questdes ou de afirmacgbes provisorias servindo de diretrizes
apelarao para o método de analise sistematica para serem
verificadas no sentido de uma confirmagéo ou de uma infirmagéo. E
a analise de conteudo <<para servir de prova>>.

Ao tomarmos o LDP como objeto de analise utilizando a técnica de
analise de conteudo percebemos essas duas fungdes coexistindo no processo.
Estamos utilizando a fungao exploratéria nas paginas dos livros e, sendo guiados
por uma hipétese que nos direciona nos processos de analises, com o objetivo de
ser confirmada. Ressaltamos, nesse sentido, que o interesse na analise de conteudo
nao reside na descricdo dos conteudos, mas no que esses podem nos ensinar apos

serem tratados,
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A intencdo da analise de conteudo é a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de produgcdo (ou, eventualmente, de
recepgao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou
nao) (BARDIN, 1977, p. 34).

A organizacdo dessa técnica que utilizamos acontece em torno de
trés polos cronologicos: a pré-analise; a exploragao do material; e o tratamento dos
resultados (inferéncia e interpretacdo) (BARDIN, 1977). A pré-andlise é a fase de
organizagdo, tem como objetivo sistematizar as ideias iniciais e torna-las
operacionais, desenvolvendo um plano de analise. Ja o segundo polo, a exploragao
do material, aqui especificamente as cole¢des de LDP, seus manuais e documentos
oficiais, se preocupa essencialmente com operag¢des de codificagdo, desconto ou
enumeragdo, em fungdo de regras ja estabelecidas, € o polo mais longo e
trabalhoso.

O ultimo polo é responsavel pelo tratamento dos resultados em bruto,
“sdo tratados de maneira a serem significativos (<<falantes>>) e validos” (BARDIN,
1977, p. 95), ou seja, transcreveremos os resultados obtidos nas analises dos LDP
de maneira que os leitores possam entender os que os dados “nos falam”.

Nesse viés, Vasconcelos (2002) considera que, pelo fato de as
pesquisas qualitativas na area de ensino terem como foco as salas de aula, os
professores, alunos e também os LD, os resultados nos fardo ter novas percepcdes
sobre o processo educativo, e, com esse trabalho, poderemos refletir como o LDP,
que é uma ferramenta de trabalho dos professores, auxilia-os no processo de
letramento digital dos alunos de EM.

Iniciamos a presente pesquisa com uma revisdo bibliografica no
ambito das perspectivas tedrico-metodolégicas de LD, LDP, letramento e letramento
digital. A partir dessa revisdo conseguimos estruturar nosso trabalho, além de
desenvolver critérios para delinear nosso corpus. Ressaltamos a necessidade de se
relevar nas pesquisas que tem como objeto de analise os LD a complexidade desse
tipo de material didatico, Bunzen (2005) expressa que muitos pesquisadores o
compreendem por apenas uma de suas diferentes dimensdes.

Concordamos com as consideragdes de Bunzen (2005, p. 14) a
respeito do lugar que o LDP pode assumir no campo da LA, o autor discorre sobre a
importante fungcdo que esse material pode exercer ao buscarmos compreender as

praticas de letramento nas escolas. Nesse viés, ao desenvolver essa pesquisa, nos
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preocupamos em analisar tanto o texto didatico, como também outras dimensdes do
LDP, pois de acordo com Bunzen (2005, p. 15), a “andlise de tal material nao
deveria ficar apenas circunscrita ao “texto didatico”, mas perceber as diversas
funcdes sociais que tal objeto cultural exerce na vida dos individuos de uma
determinada comunidade”.

Ao denominarmos o LDP como objeto de investigacdo nessa
pesquisa do campo da LA, também vamos assumir, como Bunzen (2005), que esse

material pode ser estudado como um objeto complexo,

Ndo s6 no sentido de heterogéneos, mas, sobretudo, conforme
defende Signorini (2004a: 8), porque sao “multidimensionais,
dindmicos e ndo saturaveis, inscritos em multiplas redes e multiplos
recortes espaco-temporais, comportando a disjungéo e a contradigdo
disruptiva, ou seja, ndo dialética, como componentes a serem
focalizados” (BUNZEN, 2005, p. 17).

Essas informagdes, segundo Bunzen (2005, p. 18) nos fazem
analisar o LDP como um objeto de investigacdo que possui multifaces, por isso, o
percurso metodoldgico da pesquisa € processual, orientado por um plano, agdes
orientadas e reorientadas, de acordo com os meios, interesses e obstaculos no
processo de analise. Assim como orienta Bunzen (2005) em sua pesquisa,
analisamos as cole¢gdes de LDP como um produto de consumo, como género do
discurso (ponto de vista linguistico e discursivo), e também como um instrumento
pedagaogico.

Para realizar a analise dos LDP e cumprir com os objetivos ja
explicitados fizemos um recorte metodolégico para essa dissertagdo, por isso
selecionamos LDP do EM, que € o nivel de ensino que temos mais experiéncia
como docente. Constatamos também que, a maioria das pesquisas que tem como
objeto o LDP se concentram nas séries iniciais (ensino fundamental), além do fato
de poucas pesquisas (dissertacdes e teses) analisarem especificamente o
letramento digital em materiais didaticos.

Desse modo, foram selecionados para a analise, neste trabalho, os
guias do PNLD do EM de 2012 e 2015, além de duas cole¢des de LDP (total de seis
livros) aprovadas pelo guia de 2015 e seus respectivos Manuais do Professor (MP).
Como 1° critério de selegcao das colegcbes optamos por fazer um levantamento das

colecdes de LDP mais utilizadas na cidade de Londrina entre os anos de 2012 e
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2015, considerando que é a cidade em que a pesquisa se desenvolveu. O 2° critério
se estabeleceu com a leitura e analise das obras aprovadas no guia do PNLD de
2015, selecionamos a unica coleg&o aprovada do tipo 1, a qual possui OED (Objetos
de Ensino Digitais).

Ao levantar os dados de acordo com o 1° critério de selecdo das
colegdes, trazemos as tabelas 1 e 2 que nos indicam quantas escolas utilizaram os
livros didaticos mencionados nos ultimos quatro anos e quais colegcdes
selecionaram. Esses dados foram encontrados no site do FNDE com as orientacdes
do Nucleo Regional de Educacdo do municipio de Londrina, o site possui uma
plataforma onde podemos visualizar em tabelas de cada ano quantas escolas
solicitaram livros e quais foram. Nas tabelas a seguir trazemos o numero de escolas
que utilizam as colecdes de LDP nos anos descritos.

O site mostra quais, e a quantidade de livros solicitados pelas
escolas, no entanto, sabemos, de acordo com a politica de distribuicdo do PNLD,
que alguns livros sdo reutilizaveis em um periodo de trés anos, estando os LDP
entre eles. Portanto, as escolas geralmente se repetem com a mesma colegéo
durante os anos, somente solicitando uma quantidade a mais nos anos seguintes,
dependendo do numero de alunos e disponibilidade de exemplares a cada ano. Ha
também os casos de escolas que ndo constavam nas tabelas de distribuicdo de um

ano anterior, porém em um ano seguinte solicitaram exemplares de alguma colegéo:
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Tabela 1 — Colegbes de LDP usadas entre 2012 e 2013 em Londrina

oMo mEon

2012 Quant. de escolas | % do total de escolas 2013 Quant. de escolas | % do total de escolas
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Tabela 2 — Colecdes de LDP usadas entre 2014 e 2015 em Londrina

2014 Quant. de escolas | % do total de escolas 2015 Quant. de escolas | % do totalde escolas
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Com a anadlise das tabelas 1 e 2, constatamos que a

colecao

“Portugués Linguagens” dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar

Magalhdes se mantém nos quatro anos na primeira posicao com relagdo a escolha

do maior numero de escolas. Esses dados justificam, portanto, essa ser uma das

colegdes selecionadas para 0 N0Sso corpus.
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Passando ao 2° critério de selecao das colegdes de LDP, realizamos
a leitura e a andlise do Guia do PNLD/2015. Antes de expor as informacgdes
encontradas nesse guia, trazemos as informag¢des que o MEC descreve sobre os
Guias do PNLD. O portal do MEC explica que o programa tem como objetivo prover
as escolas de ensino fundamental e médio com LD, obras literarias e
complementares, além de dicionarios. O programa € executado em ciclos trienais
alternados entre essas duas etapas da educacgao basica, assim, todo ano o FNDE
distribui livros para todos os alunos de uma determinada etapa e repbde e
complementa os livros reutilizaveis para a outra etapa.

O edital langado pelo MEC especifica os critérios para inscricao das
obras, as quais sdo avaliadas conforme esses critérios, posteriormente € lancado o
Guia do PNLD, que contém as resenhas das obras aprovadas. As escolas tém
acesso aos guias e escolhem de maneira democratica as colegdes a serem
utilizadas, de acordo com seus planejamentos pedagdgicos.

Sobre as colegcdes resenhadas, os autores do Guia deixam claro
nesse que, o ensino de LP no EM passa por um momento de transicdo, € que as
colegdes aprovadas se esforgam para assumir 0os seguintes principios: organizagao
de coletaneas de textos que sao base das propostas de ensino, apresentagao de
uma selegao de topicos que serdo os objetos de ensino-aprendizagem, definicdo da
natureza das atividades e a logica didatico-pedagogica que mostra sua sequéncia, e
por ultimo, a forma como se programa a progressdao do processo de ensino-
aprendizagem. Destacam também que no LDP do EM ha uma oposi¢do entre o
ensino “tradicional” e o ensino “inovador”, “o que nos permite entender melhor o que
pode estar em jogo nas principais tensdes que se observam nesse campo” (BRASIL,
2014, p. 15).

Foram avaliadas no PNLD/2015 do EM 17 colegbes, das quais foram
aprovadas 10, o que equivale a 58,82% do total de cole¢des avaliadas, todas essas,
com resenhas disponibilizadas no Guia. Todas as cole¢cbes aprovadas, mesmo que
em caminhos diferentes, trazem textos, conceitos, nocgdes, informacgdes e atividades
que colaboram, “em diferentes graus de eficacia, com os objetivos oficiais
estabelecidos para cada um dos quatro grandes objetos de ensino da disciplina —
leitura, produgcdo de textos escritos, oralidade e conhecimentos linguisticos”
(BRASIL, 2014, p. 15).
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Como uma das particularidades do EM o Guia cita que poderia ser
acrescentado um quinto eixo aos anteriores, o da Literatura, sob a alegacdo de que
essa area € muito relevante para a progressédo nos estudos que levam a formagéo
cidada, no entanto, a orientagdo curricular estabelece a leitura literaria (ao invés de
conhecimentos de literatura) como o objeto desse componente, pois o objetivo
principal desse ensino é a formagao de leitores particulares e diferenciados, seguida
de uma “construcédo paralela de um corpo proprio de conhecimentos historicos e
linguisticos/literarios” (BRASIL, 2014, p.15).

As resenhas procuram explicitar como e em que momentos cada colegao
trabalha, nas partes, unidades e se¢bes que adote, a leitura, a producao
de textos, a oralidade e a analise e a reflexdo sobre a lingua e a
linguagem, incluindo ai a sistematizagdo dos conhecimentos
linguisticos/literarios correspondentes. Por isso mesmo, ainda que a
literatura se mantenha como um dos tdpicos das resenhas, seus
comentarios sempre dizem respeito a formagao do leitor € a construgao de
conhecimentos linguisticos e histéricos préprios dessa esfera (BRASIL,
2014, p. 16).

As colecdes resenhadas no Guia apresentam dois modelos de
organizacdo, sendo uma denominada “‘compéndio” e a outra “manual”, o primeiro
expde e discuti de forma sistematica os objetos de ensino mais relevantes da
disciplina de LP, recomenda e orienta as praticas didaticas mais adequadas aos
pressupostos tedricos e metodolégicos abordados, e oferece subsidios para o
trabalho de sala de aula (exercicios de referéncia, sugestbes de trabalho, textos
complementares, etc). Ja o segundo modelo, denominado “manual’, organiza-se em
sequéncias de atividades, que sdo elaboradas de acordo com uma determinada
pratica docente, ‘o0 que envolve o tratamento didatico — predominantemente
transmissivo ou reflexivo-construtivo — dado aos objetos de ensino propostos”
(BRASIL, 2014, p. 17).

Geralmente cada unidade de um “manual” corresponde a uma aula
ou uma sequéncia de aulas que se articulam de acordo com um tépico especifico, e
a jungao de todas as unidades contém a programacgao de todo o ano (série) de um
segmento do ensino, que pode ser adaptada ou escolhida pelos professores. O Guia
indica que 90% das colegbes resenhadas (9 cole¢des) possuem marcas evidentes

de LD do tipo “manual”’, e somente uma do tipo “compéndio”, no entanto, podemos
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observar em muitos manuais algumas marcas caracteristicas do compéndio, 0 que
ocorre devido ao momento de transicdo e de tensdes que ocorrem no nono EM.

Além disso, observamos a presenca de um novo item presente nas
colegdes, que sao conhecidos como “Objetos de ensino digitais” (OED). O Guia de
2015 define, das 10 colecbes aprovadas, 9 como do “Tipo 2”7, que se constituem de
seis volumes impressos, sendo trés destinados aos alunos e trés aos professores,
mais uma versdo correspondente em PDF, e 1 colecdo do “Tipo 1”7, que vem
acompanhada de um DVD com materiais e atividades complementares (meio
digital), ou seja, OED.

Essa unica colegao do “Tipo 1” aprovada pelo Guia do PNLD 2015
intitulada “Portugués Linguagens em Conexao” dos autores Graga Sette, Marcia
Travalha e Rosario Starling, € a segunda colegcdo escolhida para o corpus desta
pesquisa. Essa selecdo se justifica pelo fato de ser a Unica que contém o OED?®, o
qual é um objeto novo presente nas cole¢des aprovadas pelo Guia e que, segundo
os autores da colegao auxiliam no processo de letramento digital dos alunos.

Sendo assim, sobre a analise que desenvolveremos na nossa
pesquisa, temos o intuito de dividi-la em quatro etapas:

e Andlise de documentos oficiais (OCEM, PNLD) sobre as
orientagdes que contém a respeito do letramento digital no EM;
e Levantamento sobre a presenca de TDIC nas paginas dos LDP
— apontamento do que encontramos que faga mengéao as tecnologias
digitais (ferramentas e géneros digitais);
e Anadlise dos exercicios que mencionam ou desenvolvem um
trabalho com as TDIC - listar as propostas de atividades que podem
auxiliar nos eventos de letramento digital a serem desenvolvidos em
sala de aula, analisar se as TDIC estao sendo trabalhadas como
objeto de ensino, explicitar em quais eixos esses exercicios se
apresentam (leitura, oralidade, conhecimentos linguisticos e/ou
producéao de texto);

e Constatacdo se as atividades propostas relevam as perspectivas

tedricas do MP e dos estudos atuais sobre o letramento digital, além

* No decorrer da pesquisa ndo conseguimos acesso ao OED dessa colegao, o qual é disponibilizado
aos professores e alunos. Contudo, mantemos essa cole¢gao no corpus, assim como o 2° critério de
selecdo, devido a existéncia de atividades que indicam conteudo digital nas paginas dos livros da
colecao.
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das orientagdes do guia do PNLD de 2012/2015 e documentos

oficiais.

Vale mencionarmos que, ao apresentarmos trechos do corpus no
decorrer das analises, optamos por diferenciar as formatacbes desses para melhor
visualizacido das diferentes fontes de dados. Assim, os dados referentes a trechos
das colegdes de LDP vém em forma de scanner das paginas, ja os trechos de

documentos oficiais vém destacados dentro de quadros.
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5 DOS DOCUMENTOS OFICIAIS PARA OS LIVROS DIDATICOS DE LINGUA
PORTUGUESA

Quando a gente acha que tem todas as respostas,
vem a vida e muda todas as perguntas.
(Luis Fernando Verissimo)

Levando em consideragao as importantes informagdes e orientagdes
dos documentos oficiais que devem ser relevadas na elaboragdo de materiais
didaticos, os quais s&o disponibilizados nas escolas, resgatamos, nesse primeiro
momento de andlise, algumas informacdes referentes ao letramento e letramento
digital disponibilizadas nos guias do PNLD e outros documentos oficiais.

As reflexdes nos permitem comparar o que os documentos oficiais e
teorias do letramento orientam para as praticas de letramento digital dos alunos com
as reais acoes desenvolvidas nas colecdes de LDP analisadas. Selecionamos entre
as orientagdes, as que estdo presentes nos guias do PNLD de Lingua Portuguesa
do EM dos anos de 2012 e 2015, com isso conseguimos um panorama de como o
letramento e o letramento digital vém sendo abordados nesses documentos oficiais.

Sabemos que a avaliacdo dos LD dispbe de trés instrumentos
principais: os critérios de avaliagdo, um corpo de especialistas, docentes
universitarios e especialistas de cada disciplina do curriculo, e o Guia do livro
didatico. Os critérios de avaliacdo incidem sobre as duas dimensdes principais do
curriculo, que sado a selecdo de conteudos (critérios de natureza conceitual e
politica), e sobre a transposicao didatica (critérios de natureza metodoldgica).

O corpo de especialistas age para a legitimacdo desse processo
avaliativo, sdo os responsaveis pela avaliagao e sustentam a autoridade dessa, em
razdes de natureza técnica, por ultimo, o guia do livro didatico € um instrumento
basico elaborado e divulgado nas escolas, o qual contém as resenhas dos livros
recomendados que auxiliam os professores na escolha do material a ser utilizado
(BATISTA, ROJO; ZUNIGA, 2005).

Ainda sobre esse assunto, de acordo com Batista (2003), com as
mudancgas que ocorreram no contexto educacional do nosso pais, 0 PNLD enfrenta
alguns problemas e tem muitos desafios que deixam em evidéncia novas

perspectivas para sua atuacado, por isso descreve as principais alteracbes desse
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novo contexto educacional e discute sobre as mudangas necessarias para a

conducao do PNLD nesse contexto atual. Essas modificagdes se apoiam na:

[...] busca de superagdo dos limites pedagodgicos proprios de um
processo de transicao entre diferentes paradigmas educacionais. As
atuais exigéncias sociais impdem a revisdo de paradigmas. Essas
novas exigéncias encontram-se representadas, em especial na nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e nas novas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental emanadas do
Conselho Nacional de Educagao (CNE). Também os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), propostos pelo MEC, embora sem o
carater de obrigatoriedade que marca o atendimento a LDB e as
Diretrizes do CNE, contemplam essas novas demandas,
constituindo-se em referéncias que, sendo de ambito nacional,
pressupbem adequacdes as realidades locais (BATISTA, 2003, p.
42).

As edi¢cdes do guia do PNLD de 2012 e 2015 trazem em suas
orientagdes sobre o ensino de lingua materna o mesmo texto, exceto o acréscimo de
alguns trechos sobre letramento que aparecem somente no guia de 2015. Portanto,
faremos a exposigao de trechos do guia de 2015, que, nas primeiras consideragoes,
traz a seguinte pergunta “Que livro didatico de portugués (LDP) queremos adotar
para o ensino médio (EM), em nossa escola?” (p. 7), logo depois desse
questionamento expdéem que 0s recursos necessarios precisam ser fornecidos aos

professores pelas colecdes sao conteudos e atividades que facam:

» ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a complexidade da LP
em diferentes esferas de uso, propiciando-lhe um acesso qualificado a cultura escrita
disponivel para jovens e adultos;

» desenvolver sua proficiéncia, seja em usos publicos da oralidade, seja em leitura, em
literatura e em producgéo de géneros textuais relevantes para a formagao escolar, para o
ingresso no mundo do trabalho e para o pleno exercicio da cidadania;

» propiciar-lhe tanto uma reflexao sistematica quanto a construgdo progressiva de
conhecimentos, ndo s6 sobre a LP, mas também sobre linguagens, coédigos e suas
tecnologias;

* aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o desempenho
escolar e o acesso aos estudos de nivel superior (p. 7).

Ja nessas primeiras observagbes do guia, percebemos os trés
importantes eixos no ensino de Lingua Portuguesa que ja destacamos
anteriormente. O desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita dos alunos. Além
disso, explicam que tanto a lingua como a linguagem tém papel central nas variadas

praticas sociais das diferentes esferas de atividade humana, e também na aquisi¢cao
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pessoal de conhecimentos especificos. Consideramos muito importantes essas
informacdes do guia, pois sdo congruentes com as orientagdes encontradas nas
OCEM (2006) que é outro documento oficial muito relevante para o processo de

ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e menciona que,

O processo de ensino e de aprendizagem deve levar o aluno a construgdo gradativa de
saberes sobre os textos que circulam socialmente, recorrendo a diferentes universos
semidticos, pode-se dizer que as agdes realizadas na disciplina Lingua Portuguesa, no
contexto do ensino médio, devem propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de
leitura e de escrita, de fala e de escuta. Isso implica tanto a ampliagao continua de saberes
relativos a configuracdo, ao funcionamento e a circulagdo dos textos quanto ao
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistematica sobre a lingua e a linguagem (p.
18).

Os objetivos de ensino-aprendizagem a serem definidos para a
disciplina de Lingua Portuguesa, de acordo com o guia, devem ser compativeis com
o contexto do EM que possui duas situacbes especificas: é a etapa final da
educacéao basica (sendo profissionalizante ou nao), e também a preparagéo para o
ensino superior. Nesse sentido, o desenvolvimento das competéncias orais e
escritas, assim como a capacidade de reflexdo sobre a lingua e a sistematizagéo
desses conhecimentos no EM devem contribuir para que o aluno seja inserido na
vida social republicana, de cultura letrada, no ensino superior e no trabalho.

As implicagbes do guia do PLND destinadas ao EM devido os

objetivos a serem alcangados s&o:

* manutencdo do compromisso com o desenvolvimento de proficiéncias orais e escritas
socialmente relevantes — e, portanto, a continuidade necessaria do ensino de leitura,
escuta critica e producao de textos, tanto orais quanto escritos;

» retomada e aprofundamento das capacidades de reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
mas agora com a necessaria introdugdo dos conhecimentos linguisticos e literarios nao sé
como ferramentas mas, ainda, como objetos de ensino-aprendizagem proéprios;

* sistematizagdo progressiva dos conhecimentos metalinguisticos decorrentes da reflexao,
com o objetivo de levar o aluno a construir uma representacao cientificamente plausivel da
lingua e a uma concepgéo esteticamente legitima da literatura de lingua portuguesa, em
especial a brasileira (p. 8).

Mais uma vez, vemos, no primeiro item dessas implicagdes
direcionadas ao ensino de lingua materna no EM, o compromisso com o

aprimoramento da oralidade, leitura e escrita dos alunos, sem priorizar ou excluir
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nenhuma dessas categorias. Essas ag¢des sdo consoantes com as teorias de

letramento, e de acordo com Street (2014) o modelo ideoldgico do letramento,

se situa numa ideologia linguistica mais ampla, na qual distingdes
entre eventos de escrita, leitura e oralidade s&o apenas
subcategorias, elas mesmas separadas e definidas dentro da
ideologia. Nao entendemos “ideologia” linguistica no sentido fraco de
referéncia a “ideias sobre” lingua, embora elas sejam obviamente
importantes, mas num sentido mais forte que abrange a relagéo entre
o individuo e a instituicdo social e a mediagao da relagao através de
sistemas de signos. Quando participamos da linguagem de uma
instituicdo, seja como falantes, ouvintes, escreventes ou leitores,
ficamos posicionados por essa linguagem; ao se dar esse
assentimento, uma miriade de relagdes de poder, autoridade, status
se desdobram e se reafirmam. No cerne dessa linguagem na
sociedade contemporénea, existe um compromisso ininterrupto com
a instrucdo. E ele que emoldura e constréi o que designamos aqui
por “pedagogizacéo” do letramento (STREET, 2014, p. 143).

Por isso, quando falamos no desenvolvimento da oralidade, leitura e
escrita, sabemos que essas sao subcategorias na ideologia linguistica do letramento
(modelo ideoldgico), e que precisam ser explorados nas praticas de letramento dos
alunos. Assim como Street (2014), Ribeiro (2009) também utiliza o termo
“‘pedagogizar”, explica que as praticas escolares devem levar em consideragdo o
que acontece nas praticas sociais dos alunos. Acreditamos que, no processo de
letramento dos alunos, tanto professores, equipe pedagdgica e também os autores
de materiais didaticos precisam langcar mao das necessidades dos alunos no ambito
da oralidade, leitura e escrita, conforme seu contexto e praticas sociais.

Outro fator apresentado guia do PNLD é a necessidade de
reconhecer que a faixa etaria dos alunos de EM, a escolarizagdo que ja viveram e o
tipo de insergéo social que os caracterizam, sdo dados que mostram como eles sao
sujeitos sociais diferentes uns dos outros, sabemos que relevar essas diferengas é
muito importante no processo de letramento dos alunos. Como ja mencionamos em
momentos anteriores, na exposicdo de conteudos e no desenvolvimento de
atividades, encontramos alunos com diferentes graus de letramento. A respeito
desses, portanto, € extremamente relevante considerar essas diferencas no
processo de letramento nas escolas.

Segundo o guia, deve-se levar em conta o perfil desses alunos na

organizacdo da vida escolar e no planejamento do ensino, pois o documento
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considera um requisito indispensavel para o bom funcionamento do EM. Essas sao
acdes que consideramos serem positivas comparando-as as teorias de letramento,
que no levam a considerar o contexto social e cultural dos alunos para
desenvolvimento das praticas e eventos de letramento.

Além disso, as praticas de letramento que ndo ocorrem no ambiente
escolar dos alunos também devem ser relevadas no processo de ensino e
aprendizagem, nesse sentido nos lembramos das reflexdes de Street (2014), o qual

diz que

os tipo de letramento que as criangas poderiam adquirir com grupos
de amigos e na comunidade s&o marginalizados contra o padrao do
letramento escolarizado. Esse fortalecimento do letramento
escolarizado na comunidade contribui, junto com o da prépria escola,
para a construgdo da identidade e da personalidade no moderno
estado-nacgdo. As praticas domésticas e comunitarias retroalimentam,
por seu turno, a pratica escolar, ajudando a afirmar e remodelar
também ali a pedagogizacdo do letramento (STREET, 2014, p. 144).

O guia também mostra essa preocupagao em suas orientagdes, 0
documento expde que, no planejamento do ensino e nas praticas de sala de aula do
EM, é necessario que os profissionais da area do ensino lancem mao das formas de
expressao advindas das culturas juvenis e populares regionais que 0s jovens
convivem. Destacam que entre essas formas de expressao estdo as praticas nao
escolares de letramento e os diversos géneros textuais que s&o préprios da
juventude.

De acordo com o guia, tudo isso garante que a aprendizagem
escolar dos jovens traga significados sociais, culturais e politicos e que combatem,
portanto, a escolarizacao estéril dos conhecimentos. As OCEM (2006) trazem ainda

mais for¢a para esses posicionamentos do guia, quando expdéem que:

dito de outro modo, é na interacdo em diferentes instituicbes sociais (a familia, o grupo de
amigos, as comunidades de bairro, as igrejas, a escola, o trabalho, as associagdes, etc.)
que o sujeito aprende e apreende as formas de funcionamento da lingua e os modos de
manifestacao da linguagem; ao fazé-lo, vai construindo seus conhecimentos relativos aos
usos da lingua e da linguagem em diferentes situagdes. Também nessas instancias
sociais o sujeito constréi um conjunto de representagdes sobre o que sdo os sistemas
semioticos, 0 que sdo as variagdées de uso da lingua e da linguagem, bem como qual seu
valor social (p. 24).
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Concluimos entdo que tanto os documentos oficiais quanto as
teorias de letramento se preocupam em relevar as praticas de letramento nao
escolares no ambiente escolar. Quando levamos em consideragéo o contexto social
e cultural dos alunos nas escolas, ou seja, todas suas praticas sociais, estamos
melhor desenvolvendo a pedagogizag¢ao do letramento.

Mais adiante, o guia do PNLD esclarece que € preciso aprofundar
além dos processos de apropriagao dos alunos das capacidades de leitura oralidade
e escrita, € preciso também mudar as praticas de letramento escolar do EM para o
ensino LP, e devem se estender a esse as preocupacgdes ja estabelecidas no EF

como:

a) o processo de apropriacao da linguagem escrita (em compreensao e produgao) pelo
aluno, assim como das formas publicas da linguagem oral — 0 mais complexo e variado
possivel;

b) o desenvolvimento da proficiéncia na norma-padrdo, especialmente em sua
modalidade escrita, mas também nas situagdes orais publicas em que seu uso é
socialmente requerido;

c) a pratica de analise e reflexdo sobre a lingua, na medida em que se fizer necessaria
ao desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita, em compreensao e producao de textos

(p. 12).

Ao expor essas orientacbes sobre tais praticas no processo de
ensino e aprendizagem do EM, notamos que o guia se preocupa com as
informagdes que constam nas OCEM (2006) sobre as mesmas no ensino de lingua
materna. Nesse documento, consta que sdo nas atividades de linguagem que o
homem se constitui como sujeito, e que essas atividades fazem intermédio para
podermos refletir sobre nés mesmos. Esse documento afirma também que, por meio
das atividades de compreensao e producio de textos, desenvolvemos uma relacéo

intima com a leitura, escrita e fala.

Assim, o homem, em suas praticas orais e escritas de interagdo, recorre ao sistema
linglistico — com suas regras fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas, seméanticas e com seu
Iéxico. Cabe assinalar que, sendo, porém, uma atividade de construgcdo de sentidos, a
interagdo — seja aquela que se da pelas praticas da oralidade ou intermediada por textos
escritos — envolve agbes simbdlicas (isto €, mediadas por signos), que nao sao
exclusivamente linguisticas, ja que ha um conjunto de conhecimentos que contribui para
sua elaboragdo. Nesse conjunto de conhecimentos, ha tanto os relativos a propria lingua
como os referentes a outros sistemas semidticos envolvidos no texto, os quais —
decorrentes do desenvolvimento das tecnologias, fruto de mudancgas também sistémicas
nos grupos sociais — sdo construidos e apropriados pelos sujeitos (p. 25).
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Além de notarmos a preocupagcdo do guia com todas essas
orientagdes expostas, percebemos também que ha preocupacdo em garantir que as
colecdes aprovadas desenvolvam um trabalho que contemple todas essas praticas.

Essa preocupacao fica evidente quando o guia traz o seguinte texto,

as resenhas procuram explicitar como e em que momentos cada colecido trabalha, nas
partes, unidades e seg¢des que adote, a leitura, a producdo de textos, a oralidade e a
analise e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, incluindo ai a sistematizacao dos
conhecimentos linguisticos/literarios correspondentes. Por isso mesmo, ainda que a
literatura se mantenha como um dos toépicos das resenhas, seus comentarios sempre
dizem respeito a formacao do leitor e a construgdo de conhecimentos linguisticos e
histéricos proprios dessa esfera (p. 16).

O guia explica que ha, nas cole¢des, praticas de letramento para a
formagao do leitor, “em atividades que tomam como objeto de reflexdo o suporte
e/ou o veiculo, a autoria (ou a sua auséncia), o contexto (tanto o histérico-social
quanto o de publicagao e/ou circulagéo), a obra de que o fragmento selecionado faz
parte, o conjunto da obra do autor etc” (p. 20). Esses elementos nesse tipo de
atividade sao fatores determinantes da compreenséao do texto, por isso, cada género
possui um modo proéprio de leitura, além de condi¢cdes de producao especificas.
Entretanto, fica claro também que, em todas as cole¢des ha atividades diretamente
voltadas ao desenvolvimento da leitura proficiente.

Com relagdo as praticas de escrita, segundo o guia, todas as
colecbes apresentam uma proposta especifica para o processo de ensino-
aprendizagem de produgao de textos, e em nenhuma as “atividades se limitam a
indicar um tema e a solicitar a escrita” (p. 22). Os manuais do professor e as
atividades veem a escrita “como uma pratica de linguagem socialmente situada” (p.
22), e as propostas, sendo com mais ou menos sistematicidade, auxiliam a
desenvolver a proficiéncia em escrita com subsidios consistentes para a elaboracao
do tema, geralmente gerados por meio da discussado de textos selecionados para
leitura.

Sobre as praticas de oralidade, o guia menciona que mesmo que
elas tenham se constituido como topico de orientagdes curriculares oficiais, ainda
assim, ndo vem trabalhada em todas as obras, e que nas cole¢des que a linguagem
oral é trabalhada de forma efetiva, essa & vista como um objeto do processo de

ensino-aprendizagem, e alguns exemplos de géneros abordados sédo “o seminario, a
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exposigao oral, a apresentagao de trabalhos escolares, as leituras dramaticas, as
encenacgodes e declamacgdes aparecem com frequéncia, com atividades pertinentes e
instrugbes adequadas” (p. 23), além dos géneros orais de situagbes publicas e
formais como o debate, o juri, entre outros.

Em consequéncia, a linguagem oral é tratada como uma
competéncia ja adquirida, mobilizada principalmente em propostas de leitura e/ou
producdo de textos” (p. 23), por isso destacam a necessidade dos professores
considerarem a importancia pedagogica da oralidade para o trabalho em sala de
aula. A abordagem dos conhecimentos linguisticos feito pelas colegbes, mesmo
quando identificada como tradicional, também traz as linguisticas de uso e do texto,
“principalmente na forma de reflexdes sobre a variagao linguistica, os géneros do
discurso e 0s mecanismos e recursos que ddo a um texto coeréncia e coesao”
(p.24).

Sabemos que essa caréncia de trabalho com a oralidade é
persistente ao longo dos anos, principalmente pela dicotomia imposta erroneamente
entre oralidade e escrita. Os autores do guia destacam que ha algumas cole¢des
que trabalham efetivamente as praticas de oralidade no ensino de lingua materna, e,
de acordo com Kleiman (1995 p. 28-29) “a linguagem, seja qual for sua modalidade
de comunicagdo €, por natureza, polifénica, incorporando o dialogo com vozes
outras que as do enunciador”.

Para dissolver essa dicotomia e para haver o trabalho efetivo com as
praticas de oralidade e escrita, ha a necessidade de se langcar mao de reflexdes
tedricas que relativizam as diferengas entre essas. Kleiman (1995, p. 29) explica que
ha casos em que a oralidade partilha de tragcos com a escrita e vice-versa, “adotando
o pressuposto do dialogismo na linguagem e da polifonia do texto, a oralidade e a
escrita podem ser investigadas nao apenas da perspectiva da diferenga, mas
também da perspectiva da semelhanca, do compartilhado”.

Como mencionamos acima, de acordo com o guia, ha algumas
colecdes que trabalham efetivamente com as praticas de oralidade, acreditamos que
elas estejam levando em consideragao os pressupostos de dialogismo da linguagem
e polifonia do discurso expostos nas consideragdes de Kleiman (1995). Ou seja,
estejam relevando também as semelhangas em ambas as praticas além de suas
diferengas, e fazendo um trabalho interativo no desenvolvimento linguistico dos

alunos.
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Com relagao ao letramento digital dos alunos, que é o foco da nossa
pesquisa, a unica mengao que o guia traz € o destaque da presenca de links para
sites e portais nas cole¢des de LDP, consideram que esses ampliam o universo de
referéncia do aluno, ainda mais que foram testados e conferidos em relagdo a sua
pertinéncia pedagdgica. No entanto, ha a necessidade de os professores verificarem
a disponibilidade atual dos enderecos, e também a possibilidade da presenca de
pop-ups e desvios inconvenientes que surgem na WEB.

Depois da exposi¢cao das informagdes e teorias sobre letramento
digital que vigoram nos documentos oficiais, iniciamos a analise do nosso objeto e
trazemos as informagdes que os manuais do professor (MP) das duas coleg¢des
expdem sobre as TDIC no ensino.

Com essa exposigao, conseguimos ter uma prévia de quais estudos
tedricos sobre o assunto os autores estdo embasados, e também quais as intencdes
de trabalho dos autores dos LDP com relagéo as tecnologias digitais. De acordo com
Souza (2012, p. 169), o manual, além de oferecer de forma detalhada as “formas de
organizagao das colegbes, funciona também como uma oportunidade de formagéao
para os professores, tendo em vista que ele apresenta, além do suporte tedrico que
sustenta cada colecdo, indicagdes de leitura para aprimoramento profissional”.
Fazemos uma importante ressalva referente ao uso do manual, pois sabemos que
muitos professores ndao fazem o uso adequado dos manuais, ou até mesmo nao
fazem a leitura desses.

No entanto, Souza (2012, p. 169) também argumenta que o manual,
em alguns casos, pode contribuir “para a pratica docente, organizando-a, sendo o
professor, na maioria das vezes, apenas o executor do proposto pelo manual. Se de
um lado o MP pode facilitar o trabalho docente, por outro ele pode fazer com que o
professor deixe de ser o autor de sua pratica”.

Na colecdo “Portugués Linguagens” o MP traz as mesmas
orientagdes nos trés volumes, para melhor ilustrar a organizagdo desse manual

trazemos um quadro que mostra sua organizagao:
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Quadro 1 — Organizagao do MP da colecao “Portugués Linguagens”

Introducéo

Os autores apresentam os objetivos da
colecdo e descrevem suas secgoes,
também comentam sobre a bibliografia
utilizada.

O projeto pedagdgico da colecéo

Nesta secao os autores expdem que a
colecdo se compromete com a formagéao
para a cidadania descrevem, portanto,
quatro itens do projeto:

e Educacgao para a cidadania;

e Contextualizagao;

¢ Interdisciplinaridade

e Vivéncias: protagonismo e

interdisciplinaridade.

Metodologia

Na seg¢do de metodologia os autores
explicam que se preocupam em trabalhar
articulando os eixos da disciplina de
Lingua Portuguesa:

e Literatura;
Interpretacao de texto;
e Producéo de texto;
e Lingua: uso e reflexéo.

A estrutura da obra

Esta segdo apresenta a estrutura dos
livros, que séo divididos em unidades e
capitulos. Sdo 4 unidades em cada
volume, sendo que o numero de capitulos
em cada um varia. Os autores descrevem
que a divisdo em unidades € um critério
de organizagdo dado pela literatura,
sendo que em cada unidade é estudado
um movimento literario. Os capitulos se
preocupam em abordar os assuntos com
a seguinte organizagao: Literatura;
Producéo de texto; Lingua: uso e reflexao
e Interpretagao de texto.

Sugestdes de estratégias

Sec¢ao dedicada a sugestdes dos autores
aos professores sobre como trabalhar
nas aberturas de cada unidade e
capitulo.

Sugestdes de leitura extraclasse e de
filmes

Nesta seg¢ao os autores indicam livros e
flmes para os professores passarem
como atividade extraclasse aos alunos.
Ha roteiros de analise sugeridos.

Como mencionamos no quadro de apresentacdo do MP, os autores

da presente colegdo explicam que se comprometem nos livros com a formagao dos

alunos para a cidadania, divulgam que,
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Em todas as suas atividades — seja em producdo de texto, seja em leitura e literatura, seja
em estudos linguisticos — a obra se volta para a formagao de um individuo autbnomo e
solidario, que valorize a educagao, a ciéncia, a cultura e a tecnologia e adquira o habito da
pesquisa; que tenha uma perspectiva multicultural da vida em sociedade, com todas as suas
diversidades (étnicas, sociais, culturais, religiosas e linguisticas) (p. 407).

Percebemos, neste trecho, o didlogo dos autores do LDP com
instrucdes dos documentos oficiais sobre o processo educativo. Por isso, reforcamos
novamente a afirmagao de que as orientagdes governamentais embasam os autores
das colecdes no processo de elaboragcao dos materiais. O excerto descreve acdes
sobre a formagao do aluno que, por meio da linguagem, conseguira se constituir
como sujeito, e tera autonomia para refletir sobre si mesmo.

Essas afirmagdes também constam nas OCEM (2006, p. 24),
deixam explicito que “por meio das atividades de compreensédo e producdo de
textos, o sujeito desenvolve uma relagao intima com a leitura — escrita —, fala de si
mesmo e do mundo que o rodeia, o que viabiliza nova significagdo para seus
processos subjetivos”.

No que se refere a informagdes sobre as tecnologias digitais, os
autores explicam, ja na introdugcdo do manual, que a obra amplia as possibilidades
para os alunos acessarem os textos literarios com a seg¢ao “Para quem quer mais na
Internet”, “com a indicagao de sites nos quais o aluno internauta pode conhecer mais
textos dos autores estudados ou textos de outros autores do mesmo movimento
literario” (p. 405). Notamos, com essas orientagdes, que essa se¢ao ocupa um
espago de atividade complementar aos alunos, ndao estdo obrigatoriamente
integradas as praticas e reflexées de linguagem abordadas no material.

Os autores da colecdo também expéem no manual que, no que se
refere a produgdo de texto dos alunos, é adotada a perspectiva dos géneros
discursivos, e citam alguns géneros digitais que abordam na obra para que os
alunos dominem seu uso nas praticas sociais e aprendam sua funcgao social. “Assim,
por exemplo, se aprende o que € e como fazer o comentario da Internet, coloca o
que aprendeu em pratica, postando textos desse tipo em blogs ou no Facebook; se
aprende o debate regrado, participa de um evento desse género e observa seu
papel social” (p. 408).

Algumas sugestdes bibliograficas que envolvem o estudo das TDIC

sao feitas para os professores no manual, Araujo (2007) “Internet & ensino: novos
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géneros, outros desafios”, Xavier (2004) “Hipertexto e géneros digitais: novas formas

de construcado de sentido e Rojo (2012) “Multiletramentos na escola”. No entanto,

nao aparece em nenhuma secdo no manual do professor reflexdes teodricas

especificas sobre o letramento digital dos alunos, como aconteceu no manual da

colecao anterior.

O MP da colegao “Portugués Linguagens em Conexao” também traz

0 mesmo texto nos trés volumes, com a excecao de explicagdes de exercicios, que

sao especificos de cada volume. Também trazemos um quadro que expde a

organizacdo do manual dessa segunda colegéo:

Quadro 2 — Organizagao do MP da coleg¢ao “Portugués Linguagens em Conexao”

Nossa concepcdao de ensino da lingua

Os autores explicam que tém como
objetivo orientar os alunos que os
sujeitos da comunicagao precisam se
corresponsabilizar pela manutencado da
atividade linguageira.

Processamento de leitura;
interpretacao e producao textual

Nesta seg¢ao percebemos que essa
colecdo se baseia na concepcao de
texto/textualidade, lingua oral/escrita,
numa visao sociointeracionista.

As muitas vozes dos textos: uma
abordagem tedrico-metodolégica

Secdao dedicada a mostrar aos
professores as teorias bakhtinianas
sobre a pluralidade de vozes nos textos,
e algumas discussbes sobre o©
dialogismo da linguagem.

Leitura compreensiva e critica de
textos de circulagéo nas esferas
publicas

Nesta secado os autores explicam que
apresentam na colecdo um trabalho
sistematico de leitura voltado para a
construcao dos sentidos, os modos de ler
proprios de cada género de circulagao
nas esferas publicas e o]
desenvolvimento das competéncias
leitoras dos alunos.

Leitura compreensiva e critica de
obras de artes plasticas

Para estimular a analise critica de obras
de artes plasticas, nesta segcdo os
autores explicam que cada volume exibe
alguns capitulos que tratam de forma
sistematizada a leitura compreensiva de
reproducdes de obras.

Leitura compreensiva e critica de
filmes

Secdo dedicada a orientagdes aos
professores de como trabalhar com os
documentarios e filmes sugeridos nos
volumes da colegao.

Concepcdao de estudos linguistico-
literarios

Os autores expdem orientagdes sobre o
trabalho com os textos literarios no
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ensino médio.

Relacao entre fala e escrita:
variedades linguisticas

Nesta secdo os autores orientam sobre o
trabalho com as variedades linguisticas.

Propostas de producao de textos
escritos

Contém orientacbes aos professores
sobre as propostas de producéo de texto
escrito (géneros textuais).

Propostas de producdo de textos
orais

Secao com orientagdes aos professores
sobre as propostas de producao de texto
oral (géneros orais).

Concepcao de ensino de gramatica

Os autores explicam que propdéem nesta
colegcdo um trabalho com os aspectos
formais e funcionais da lingua sem
considera-los isoladamente, buscam unir
sintaxe, morfologia e sintaxe.

Concepcao de avaliacao

Secao dedicada a exposicdo da
concepcao de avaliacdo adotada pelos
autores da colec¢ao.

Sugestdes de metodologia de leitura
passo a passo

Os autores da colegcdo comentam sobre
0 passo a passo do processo de leitura
que os alunos devem percorrer.

Estruturacado geral da obra

Esta secao expde que o livro € dividido
em trés volumes, e que cada volume tem
uma divisdo em trés eixos: Literatura e
leitura de imagens, Gramatica e estudo
da lingua, Producéo de textos escritos e
orais. Todos os eixos sao articulados por
meio de capitulos que possuem os
seguintes itens de trabalho: Na
bagagem, Nas trilhas do texto, Palavras
na lupa, Passos Largos, Producao de
texto oral, Producio de texto escrito.

Textos de apoio pedagdgico

Secao que traz alguns textos de apoio
pedagogico aos professores.

Objetos educacionais digitais

Os autores destinam esta secao a
explicacbes aos professores sobre as
acdes da colecdo para o trabalho com o
letramento digital.

No inicio das orientagdes desse MP, os autores destacam para os

professores que a tarefa que desenvolvem ¢ a de,

orientar os alunos a perceberem que os sujeitos da comunicagdo precisam se
corresponsabilizar pela manutengdo da atividade linguageira, sem o0 que essa nao se
processa, ainda que mantendo pontos de vista diferentes, seja na comunicacao oral, seja na

escrita (p. 3).
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Ao observar essas consideragcbes dos autores, utilizamo-nos,
também, das orientacbes expressas nas OCEM (2006) para reforcar sobre a
importancia de os alunos desenvolverem seu papel reflexivo no processo de

aquisicao e aprimoramento da lingua e linguagem, as quais explicam que,

pode-se dizer que as acgbes realizadas na disciplina Lingua
Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem propiciar ao aluno
o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de fala e de
escuta. Isso implica tanto a ampliagcao continua de saberes relativos
a configuracdo, ao funcionamento e a circulagdo dos textos quanto
ao desenvolvimento da capacidade de reflexao sistematica sobre a
lingua e a linguagem (BRASIL, 2006, p. 18).

Sobre o processo de letramento dos alunos, esse manual nao traz
um texto especifico usando teorias do letramento, no entanto, na seg¢do de
processamento de leitura, interpretacdo e producdo textual como leitura
complementar para os professores € sugerida a leitura de Soares (1998)
“Letramento: um tema em trés géneros”. Ja no que se refere a orientagdes para os
professores no processo de letramento digital dos alunos, conseguimos notar que os
autores do LDP indicam o uso de tecnologias digitais para a veiculagdo de textos
escritos e orais produzidos pelos alunos. Essa indicagédo fica clara no seguinte

excerto do manual:

Apoés a reelaboragdo e avaliagdo final dos textos escritos produzidos pelos alunos, é
necessario que eles sejam veiculados, socializados e divulgados. Assim, nesta obra — e ao
final de cada proposta de producao de texto escrito — inserimos um tépico com sugestdes de
como isso deve ser feito, levando-se em conta as caracteristicas do género produzido. Por
exemplo: pesquisas, fichas de leitura, poemas, tiras etc. podem ser expostos em cartazes,
murais, painéis ou varais na propria sala de aula ou postados no site da escola (se houver) e
nos blogs ou redes sociais (Facebook, Twitter) dos proprios alunos (p. 24).

Consideramos que essas sugestbes de uso das redes sociais ou
sites para a veiculagcdo das producbes escritas dos alunos definem essas
tecnologias como ferramentas nessas atividades, pois serdo utilizadas somente para
a divulgacgéo dos trabalhos, ndo estdo envolvidas nas atividades de produg¢ado, néo
ha essa integracdo. Além dessas orientagdes, os autores sugerem leituras
complementares como Coscarelli e Ribeiro (2005) “Letramento digital: aspectos

sociais e possibilidades pedagogicas”, Coscarelli (2007) “Tecnologias digitais, novos
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textos, novas formas de pensar’, e Rodrigues (2008) “O blog como estratégia
motivadora para o ensino de escrita na escola”.

O manual, também, traz explicagcdes sobre o boxe “fique ligado” que
faz indicagbes para os alunos de materiais diversos, inclusive digitais, destacam que

o inseriam no material com o objetivo de,

fornecer ao aluno links confiaveis (governamentais, universitarios, de enciclopédias,
bibliotecas, academias de letras ou artes, museus etc.). Por meio do acesso ao conteudo
digital de qualidade, sera possivel obter mais dados a respeito da biografia e das obras” (p.
33).

Concluindo as orientagdes sobre o letramento digital dos alunos, os
autores trazem no manual uma se¢do denominada “Objetos educacionais digitais”,
com subtitulo “Letramento digital”. Nessa secgado, eles expdem sobre o icone
“Conteudo digital” que sera encontrado nas paginas dos trés volumes do livro.
Explicam também sobre a abrangéncia que o termo letramento tem alcangado e que

ao falar sobre letramento digital,

a referéncia é a cybercultura (ou a “cultura da tela”): suas linguagens (que usam sons, sinais
graficos, etc.), seus géneros (blog, e-mail, apresentacdo visual, cyberpoema, tweet etc.),
seus recursos (presenciais e fisicos, a distancia ou virtuais), a histéria de sua construcao, as
consequéncias de suas praticas e como o individuo pode se inserir nessa cultura (p. 56).

Por fim, ressaltam que os jovens estdo cada vez mais imersos na
cultura digital e que o professor, por ser um imigrante digital geralmente, deve
“conhecer cada vez mais essas teias, participar de suas praticas, refletir criticamente
sobre elas, para tornar-se um mediador mais eficiente das relagdes de seus alunos,
ora nativos, ora excluidos digitais, com essas mesmas praticas em sala de aula” (p.
56).
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6 NOSSOS OLHARES SOBRE O OBJETO

Palavra puxa palavra, uma ideia traz outra,

e assim se faz um livro, um governo, ou uma revolucéo,

alguns dizem que assim € que a natureza comp0s as suas espécies.
(Machado de Assis)

Como mencionamos na secdo de metodologia, para essa segunda

etapa de analises trouxemos os dados de diagramacgao das paginas dos livros das

colecdes, os quais se relacionam as TDIC. Acreditamos que esses dados ja possam

nos trazer muitas informag¢des de como os autores dos LDP analisados veem e até

mencionam o uso das TDIC nas paginas dos livros. Ribeiro (2008) colabora com

esse nosso pensamento, quando diz que,

O sistema de midias é esse emaranhado delas em que vivemos,
midias que se influenciam reciprocamente, a ponto de muitas
caracteristicas da Internet se parecerem com o impresso, outras
serem imitacbes da televisdo, etc. O objeto impresso também néao
fica de fora disso sé porque € um dos mais antigos do mundo.
Revistas, jornais e livros “brincam” de se parecer com a televiséo, o
videoclipe, a Internet. Nao apenas na linguagem que utilizam, mas
também na aparéncia. Revistas que trazem fios que imitam links,
cores e sublinhados, icones e caixas. Sites que imitam paginas de
livros, programas de tevé que “rodam” na rede. O contrario também
acontece e, alias, a rede foi prioritariamente feita de transposicdes e
imitacdes até recentemente (RIBEIRO, 2008, p. 25).

Portanto, Identificamos nesta secdo, a presenca de conteudos e

atividades ligadas as TDIC nas paginas dos LDP que constituem nosso corpus, para

isso langamos m&o de alguns estudos que ressaltam a importancia de as

tecnologias digitais serem trabalhadas nesse tipo de material didatico, Baladeli

(2012) explica que

essa interagao crescente dos jovens com os discursos veiculados na
web ja despertou o interesse das editoras de livros didaticos uma vez
que, em cole¢des mais recentes, tem sido comum encontrar textos
do discurso digital nos livros. Os textos provenientes da web
precisam ser inseridos nas praticas pedagoégicas como modelos de
discursos auténticos que circulam socialmente e que inevitavelmente
desencadeiam novos letramentos (BALADELI, 2012, p. 24).

Com essas informagdes, sentimo-nos motivados a entender o

processo de letramento no ambiente escolar, principalmente no que tange ao
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trabalho com as tecnologias digitais no EM (letramento digital), refletir se o trabalho
que vem proposto pelos LDP analisados realmente da o efetivo suporte aos
professores e alunos para promover praticas de letramento digital dos alunos, se os
ajudara a dominar o uso das tecnologias digitais.

Mais uma vez, relembramos, antes de iniciar as analises da nossa
pesquisa, que nos pautamos nas consideragdes de Coscarelli (2007), quando a
autora diz que a informatica ndo vai revolucionar a educagédo, nem substituir os
professores, no entanto, verificamos que os recursos da informatica sdo muito
importantes para o letramento dos alunos. Por isso desenvolvemos a presente
analise dessas colegdes de LDP, uma forma de constatar como esse tipo de
material didatico esta auxiliando na aproximagao dos alunos com as TDIC.

Com o intuito apresentar a estrutura dos livros que serdo objeto de
analise, trazemos o quadro a seguir, que divide os itens de trabalho nos capitulos

das coleg¢des de LDP no processo de ensino:

Quadro 3 — Itens de trabalho das cole¢des de LDP

Colegaon?1 Colegaon? 2
Na bagagem

Trabalhando o género

Passos largos
Produgdo de texto oral
Producdo de textos

Sabemos que a colegdo “Portugués Linguagens” se divide em trés

wumoOhY mMmWw

Legenda

volumes, com 4 unidades cada um (informacédo ja exposta pelos manuais). Os
capitulos se preocupam em abordar os seguintes eixos: Literatura, Produgdo de
texto, Lingua: uso e reflexdo e Interpretagéo de texto.

No entanto, como vimos no quadro 1, os itens que aparecem em
cada capitulo sdo apenas trés: Leitura, Trabalhando o género, e Construindo o

género. O primeiro item se preocupa com a abordagem dos textos literarios
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(Literatura), e interpretagcdes textuais, ja o segundo item aborda as produgdes de
texto. O ultimo item promove o uso e reflexdo da lingua.

A colecao “Portugués Linguagens em Conexao” também se divide
em trés volumes, com trés eixos de trabalho cada um: Literatura e leitura de
imagens, Gramatica e estudo da lingua, Produgdo de textos escritos e orais. Os
eixos possuem capitulos que sao divididos nos seguintes itens: Na bagagem, Nas
trilhas do texto, Palavras na lupa, Passos Largos, Producéo de texto oral, Produgéo
de texto escrito.

Notamos, portanto, que as duas colegdes tem como principais eixos
de trabalho a leitura, conhecimentos linguisticos e produgédo textual (oral e escrita).
Ao iniciar o processo de analise, seguem as figuras 1 e 2 que nos mostram a capa

das colegdes 1 e 2, as quais constituem o corpus:

Figura 1 — Capa da colegao
“Portugués Linguagens em
Conexao”

Figura 2 — Capa da colegao
“‘Portugués Llnguagens

William Roberto
Thereza Cochar

LINGUAGENS
EM CONEXAQ

Na colegédo n° 1 “Portugués Linguagens”, os trés volumes possuem
respectivamente um total de 37 capitulos, 45 capitulos e 39 capitulos. Todos esses
capitulos foram analisados em nossa pesquisa. No entanto, como as atividades
seguem um padrdo de didatizagdo, selecionamos algumas atividades para
exemplificagao e reflexao na pesquisa.

Encontramos nesse livro a indicagao e o trabalho com as TDIC, fica
evidente a preocupagao positiva dos autores de LDP com relagdo ao uso das TDIC

no ambiente escolar, agdo que reforga as reflexdes de Pereira (2007, p. 13), o qual
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diz que “em plena Era do Conhecimento, na qual inclusédo digital e Sociedade da
Informacao sao termos cada vez mais frequentes, o ensino ndo poderia se esquivar
dos avancgos tecnolégicos que se impdem ao nosso cotidiano”.

Constatamos que, na pagina de abertura de cada unidade didatica,
ha uma introdugédo com informacgdes e sugestdes aos alunos, e, nessas introdugoes,
ha a segdo “Navegue”, destinado a indicacdo de sites que estdo relacionados a
alguns dos temas trabalhados em cada unidade didatica. A figura 03 mostra a

presente secdo, a qual se encontra na abertura da primeira unidade do volume n° 1:

Figura 3 — Colegao “Portugués Linguagens”, volume n° 1, p. 11

Complementando essas indicagdes, surgem no conteudo dos
capitulos indicagbes de site sobre temas especificos abordados nesses. Segue a

tabela que traz o levantamento dessas indicagdes:

Tabela 3 — Indicagao de sites nos capitulos do LDP “Portugués Linguagens”

Total de capitulos com
Total de capitulos dos o _ . .
indicacao de links Quantidade de links
volumes 1,2e 3 _
(sites)
37 5
45 6
39 5 5

Ao observarmos os dados levantados na tabela anterior percebemos
que os autores nao fizeram um uso frequente no LDP de indicacbes de materiais
digitais ao longo dos capitulos. As indicagdes nessa colegdo ndo ocupam nem
metade dos capitulos de cada volume, julgamos importante quando o LDP, mesmo

que em atividades ou informag¢des complementares, recorre aos recursos digitais,
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pois € uma forma de estar sempre presente no cotidiano do aluno o contato com as
TDIC.
Destacamos a figura 4 para a ilustragdo de uma dessas indicagdes,

a qual se encontra no capitulo 4 do primeiro volume, no item leitura:

Figura 4 —“Portugués Linguagens”, volume n° 1, p. 171

0

artproject.com/collection/
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oject, voceé poderd visitar o0 museu e ob-
gtalhes das pinturas, como se estivesse pessoal-
"
visit

; . te http:/ /wwwgoogl
: ] ;

aaleri

(1595-8), de Caravaggio, obra

. Mad
« Medusa

que pertence 20 acervo da Galeria Uffizi

Os exercicios que mencionam ou trabalham as TDIC também sao
recorrentes na presente colegcdo, encontramos um total de 23 exercicios entre os
trés volumes, os quais sugerem o trabalho com as TDIC no desenvolvimento das
atividades. Além desses exercicios, no final de cada unidade didatica dessa colegao
de LDP, ha uma atividade denominada “Vivéncias”, a qual € um projeto que os
alunos devem desenvolver com as orientagdes do professor.

Esse projeto busca incentivar os alunos ao trabalho interdisciplinar e
em grupo, faz com que eles retomem os conteudos abordados na unidade didatica
nessa atividade. Contabilizamos 7 projetos “Vivéncias” entre os trés volumes que
indicam o uso das TDIC no desenvolvimento das atividades.

Essas acbes sao consoantes com as reflexbes de Rajagopalan
(2006), que nos indica que “na hora de planejar o curriculo e de elaborar a
metodologia de ensino de linguas, € preciso valorizar e levar em conta o
conhecimento que os préprios aprendizes ja possuem e empregam como um dos
fatores importantes na tarefa de aprender” (p. 161). Os autores se preocuparam com
a forte influéncia que as TDIC causam atualmente nas praticas sociais dos alunos, e

buscam incentivar e aprimorar o uso dessas em sala de aula.
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Com relagdo aos dados de diagramacado da colegdo n° 2,
percebemos ja, na capa da figura 2, que a Colegdo “Portugués Linguagens em
Conexao” faz alusdo ao mundo digital com o termo “conexao” de seu préprio titulo, e
com a indicacdo de que a obra contém material digital com simbolo “Conteudo
digital”, meng¢ao que nao ocorre na capa da primeira colegao.

Em analise dos dados, constatamos que o volume n° 1 do livro é
dividido em 36 capitulos, o volume n° 2 em 37 capitulos e o volume n° 3 em 29
capitulos, e todos abordam, em seus conteudos, assuntos de literatura, leitura,
conhecimentos linguisticos e produgao de textos. Verificamos que nessa colegao as
mencdes feitas das TDIC aparecem em trés categorias: simbolos, indicacao de sites
(links) para os alunos, e atividades que envolvem as TDIC.

Na categoria de simbolos, ha um boxe que aparece nas paginas de
alguns dos capitulos e contém um desenho de um smartphone e o titulo “Fique
ligado”, o intuito desse boxe é explicado pelos autores do livro nas paginas de
apresentacdo como um item “que indica meios para enriquecer os conhecimentos
sobre os assuntos e autores tratados: livros, filmes, museus, sites, videos da internet
etc” (volume n° 1, p.5). Essa caracterizagao deixa evidente a ligagao tanto do proéprio
simbolo, como principalmente dos conteudos do boxe com as TDIC, pois incentiva e
da dicas aos alunos para buscas de informacdes sobre os conteudos em outros
meios, inclusive nos meios digitais. Segue a figura 5 que ilustra o simbolo “Fique

ligado”:

Figura 5 — Colegao “Portugués Linguagens em Conexao”, volume n° 2, p. 59

Esse incentivo presente nas paginas do LDP & muito positivo para o

processo de letramento digital dos alunos, pois traz como uma opgao de busca de
obras sites da internet. Outro simbolo que aparece nas paginas do volume é a
representacdo de uma tela com um icone de play (exemplo do simbolo na figura 6),
embaixo com o titulo “Conteudo digital”, os autores do LDP o definem como uma

indicagao de “que ha um objeto educacional digital relacionado a algum conteudo da
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pagina em que ele aparece. Quando inserido no inicio do capitulo, refere-se de
forma geral ao conteudo do capitulo” (volume 01, p. 7).

O mesmo simbolo pode aparecer na cor rosa em vez de preta, o que
‘indica objeto educacional digital exclusivo para o professor” (volume 01, p. 7).
Seguem as figuras 6 e 7 para mostrar os simbolos “Conteudo digital” nas cores,

preta e rosa nas paginas do LDP:

Figura 6 — Colecao “Portugués Figura 7 — Colecao “Portugués
Linguagens em Conexao”, volume Linguagens em Conexao”,
n°1, p. 20 volume n°® 1, p. 203

|

CONTEDO DRATAL

Esse simbolo vem para indicar o uso do material extra que vem com
essa colecdo que é do tipo 1* de acordo com o guia do PNLD 2015. Mais uma vez
percebemos uma preocupacdo dos autores da obra em trazer outras fontes de
conteudos relacionados aos temas aos alunos, especificamente do meio digital,
essas agdes sao valorizadas por Dionisio (2005), que expbde sobre as agdes
governamentais dedicadas a inclusdo das tecnologias digitais de informagédo e

comunicagao nas escolas publicas,

se as formas de interacao verbal entre os homens mudam de acordo
com as necessidades de cada sociedade, e se as formas de
interacdo entre as pessoas sio influenciadas pelo desenvolvimento
tecnoldgico, o primeiro conceito que merece ser revisto é o conceito
de letramento. [...] Na atualidade, uma pessoa letrada deve ser uma
pessoa capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de multiplas
fontes de linguagem, bem como ser capaz de produzir mensagens,
incorporando multiplas fontes de linguagem (DIONISIO, 2005, p.159).

* Que vem acompanhada de um DVD com materiais e atividades complementares (meio digital), o
OED.
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No entanto, ressalvamos que, para nossa analise, nao foi
disponibilizado o material digital, pois, de acordo com a editora, somente o MEC
podera disponibilizar para os professores da rede estadual de educacdo que
selecionaram essa colegao para o trabalho em sala de aula.

As indicagbes de site aparecem nos conteudos dos capitulos; na
parte de textos para leitura e nos textos dos exercicios, ha indicagdes de links que
levam a mais informacbdes sobre os assuntos, aparecem distribuidos entre 56
capitulos (do total de 102 capitulos) um total de 125 links. A seguir, a figura 8 que

ilustra uma indicagao de site presente no LDP:

Figura 8 — Colegao “Portugués Linguagens em Conexao”, volume 3 p. 131

A tabela que segue demonstra a distribuicao das indicagcbes de sites

entre os trés volumes da cole¢cao em analise:



101

Tabela 4 — Indicagbes de sites da colecao “Portugués Linguagens em Conexao”

Total de capitulos com
Total de capitulos dos o _ . .
indicacédo de links Quantidade de links
volumes 1,2e 3 _
(sites)
36 25 43
37 13 28
29 18 54

Com esses dados, notamos que, somente no volume 2, os links se
fazem presentes em menos da metade do total de capitulos, portanto, os autores
buscaram evidenciar em toda a colegao sites que trazem informacdes extras aos
alunos sobre os conteudos abordados nas colecgdes.

Quando atentamos aos detalhes dessas indicacdes, concluimos que
a maioria delas faz referéncia a autores citados nos textos, sugerem que os alunos
busquem mais informagdes sobre vida e obra dos autores mencionados, no entanto,
consideramos que essas indicagdes poderiam perpassar por todos os assuntos
abordados nos capitulos que possuem informagdes relevantes na internet.

Voltando aos simbolos, a tabela que segue nos mostra a quantidade

de vezes que os simbolos aparecem nas paginas dos volumes da colec¢ao:

Tabela5 - Simbolos “Fique ligado” e “Conteudo Digital” na colegdo “Portugués
Linguagens em Conexao”

Fique ligado 74*

Conteudo digital 91

*Somente 57 desse total tem relagdo com as TDIC

Ao destacar a quantidade de simbolos “Fique ligado” que
mencionam materiais ligados as TDIC, ressaltamos que, os autores poderiam ter
melhor trabalhado com esse simbolo, ja que o representaram com um smartphone.
Sabemos que esse tipo de aparelho possui ferramentas que poderiam ter sido
indicadas aos alunos, como os aplicativos (apps) de livros online, videos, noticias,
musicas e, inclusive, busca que estdo a disposicdo dos alunos que possuem

smartphones.
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Com a sugestao desse tipo de aproximagao, estamos levando em
consideragao a necessidade de o ambiente escolar conseguir explorar com o0s
alunos recursos digitais que muitas vezes eles tém disponiveis, no entanto, n&o
possuem o dominio de uso. De acordo com Coscarelli (2010), algumas pessoas, e
principalmente, profissionais da educagcao muitas vezes pressupdem que os alunos
vao as escolas e universidades dominando algumas competéncias de uso das
tecnologias digitais (adquiridas em praticas de letramento n&o escolares), que
sabem mandar e-mails e utilizar recursos que estdo no seu cotidiano. Porém, a
autora explica que muitos alunos ainda nado tem esse tipo de conhecimento,
havendo a necessidade de os professores explorarem essas ferramentas com eles
nas escolas.

Outro fator relevante do boxe “Fique ligado” sdo os casos de
indicacdo de materiais extras que nao estao relacionados ao uso das TDIC, como
livros impressos, filmes que ndo vém disponibilizados na internet, entre outros. Os
autores poderiam ter utilizado outros simbolos que fizessem mengao ao tipo de
material que estava sendo indicado. Entre as indicacbes que tem relagcdo com as
TDIC, podemos destacar sites de busca, livros online (dominio publico),
documentarios, filmes, musicas, reportagens e entrevistas.

A indicagado do site “Google Art Project” se sobressai dentre os
materiais sugeridos pelo LDP, pois se trata de uma plataforma que apresenta
informacdes e fotos das obras de arte que se encontram nos maiores museus do
mundo como o “Louvre” (Paris, Franca). Esse projeto tem como intuito disponibilizar
esse tipo de conteudo cultural aos cidadaos que ndo tem condi¢gdes de aprecia-los
nos préprios museus, ou seja, tentam aproximar as pessoas desse patrimonio
artistico e cultural. Ao trazer o link desse site para os alunos, os autores demonstram
preocupagao com a abordagem de conteudos culturais no ambiente escolar, e
langam mao de recursos digitais atuais que disponibilizam esse tipo de conteudo.

Uma importante ressalva, presenciamos a indicagdo de uso dessa
ferramenta somente no boxe do LDP, os autores poderiam ter explorado esse
recurso de maneira mais elaborada, trazer informagdes mais completas sobre o site.
Se houvesse informacgdes detalhadas sobre o site, os professores poderiam
contextualizar sobre o projeto para os alunos e desenvolverem trabalhos nos
laboratérios de informatica, com o intuito dessa importante ferramenta nao ficar

somente como uma sugestao de atividade complementar.
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Para reforgar a necessidade desse tipo de atividades que minimizam
a exclusdo dos alunos em certas praticas sociais, apoiamo-nos nos apontamentos

de Coscarelli (2007), que menciona que, na internet,

0 que era impossivel passa a ser alcancavel. O que nado era
realidade dos alunos (e que muita gente acredita que nao deva ser)
passa a poder fazer parte do dia-a-dia deles. Com a internet os
alunos podem ter acesso a muitos jornais, revistas, museus, galerias,
parques, zooldgicos, podem conhecer muitas cidades do mundo
inteiro, podem entrar em contato com autores, visitar fabricas, ouvir
musicas, ter acesso a livros, pesquisas, € mais um monte de outras
coisas que nao vou listar, por serem infinitas possibilidades.
Podemos e devemos usar o computador como meio de
comunicagao, como fonte de informagao, que ajudara os alunos a
responder suas perguntas, a levantar novos questionamentos, a
desenvolver projetos e a confeccionar diversos produtos
(COSCARELLI, 2007, p. 28).

A respeito do simbolo de “Conteudo digital”’, trazemos um grafico
que apresenta como esse simbolo se divide em relagdo aos que sédo destinados aos
alunos e aos que vém somente como conteudo para os professores (destacado em
rosa no livro). Em seguida, outro grafico da divisao dos simbolos que sao destinados
a um capitulo no geral e aos que s&o para um conteudo especifico dentro de um

capitulo, dessa forma temos uma melhor visualizagdo desses dados.

Gréfico 1 — “Conteudo digital” — Gréfico 2 — Distribuicdo do simbolo
Professores X Alunos “Conteudo digital” entre os capitulos
"Conteudo digital" - Professores X Alunos Referéncia do "Contetido digital" entre os
capitulos

® Professores B Todo o capitulo

m Alunos
B Conteddos especificns no
capitulo

Ao visualizarmos esses graficos, notamos que os autores do livro
tiveram uma preocupagcao em trazer praticamente a mesma quantidade de
conteudos digitais tanto para professores quanto para os alunos. A diferenga na
divisdo é de 12% apenas, exploraram esse tipo de material para todos os

participantes do processo de ensino.



104

Com relagdo aos assuntos que esse conteudo digital abrange,
percebemos com o segundo grafico, que os autores optaram por um trabalho mais
detalhado de conteudos especificos e pontuais dentro dos capitulos, ao invés de
trazer um trabalho digital de todo o conteudo dos capitulos (somente 31% de todo o
conteudo digital). Essa dedicagdo maior a conteudos especificos pode ter
acontecido com a intengcdo explorar e aprimorar o uso de conteudos digitais em
atividades especificas, ndo somente trazer um panorama geral dos assuntos.

Por fim, as atividades aparecem num total de 42 exercicios entre os
trés volumes, os quais serdo analisados detalhadamente, como mencionamos
anteriormente nos aspectos metodoldgicos da presente pesquisa.

Sendo assim, notamos, com esse levantamento de dados, nessa
primeira etapa de analise, que as duas cole¢des se preocuparam em incluir no
material o uso das TDIC, seja em indicagbes de sites para pesquisas, mengao a
meios digitais ou exercicios que trabalhem mais especificamente algum tipo de
tecnologia digital. Essas a¢gdes mostram que os autores buscaram se adequar ao
que os documentos oficiais e estudos sobre o ensino de lingua materna orientam
dentro do processo educativo.

Sabemos que os PCN+ (2007) indicam a necessidade de o ensino
realizar atividades interdisciplinares e que leve em consideragcdo a realidade dos
alunos, o ensino de “Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna, a lingua
falada e escrita € o objeto prioritario de estudo; [...] Isso sem falar na linguagem
digital, que estrutura a Informatica” (p. 32), o que nos motiva a continuar a nossa
pesquisa nas outras etapas de analise, a fim de obter um panorama mais elaborado
e aprofundado sobre o auxilio que os LDP trazem para o desenvolvimento de
praticas de letramento digital.

Ao compararmos os dados de ambos os livros nessa analise inicial,
percebemos a presenca do uso nas TDIC em ambas, no entanto, observamos que,
na colegéo “Portugués Linguagens em Conexao” ha uma presenga mais aparente de
dados de diagramacgao que estdo ligados as tecnologias digitais. Os autores dessa
colecao deixam essa aproximagdo mais evidente com a presenga de muitos
simbolos e men¢des ao mundo tecnoldgico.

Contudo, passaremos para a proxima etapa de analise e
verificaremos detalhadamente como as colegdes efetivamente encaminham os

professores e alunos ao uso das TDIC no ensino de lingua materna, como essas se
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apresentam nos conteudos dos LDP em atividades que n&o sao apenas
complementares.

Nesse sentido, preocupamo-nos em como deve se desenvolver um
trabalho efetivo dentro dos LDP com relagao ao auxilio para o letramento digital dos
alunos, para além dessas simples indicacdes de sites, por isso temos a necessidade
de avaliar como os exercicios mencionados anteriormente abordam o trabalho com
as TDIC.

Desse modo, essa nossa preocupacao € embasada pela definicdo
de letramento digital de Buzato (2006, p. 16) que o define como um conjunto de
praticas sociais que por meio de dispositivos digitais desenvolvem atividades
especificas, “tanto em contextos socioculturais geograficamente e temporalmente
limitados, quanto naqueles construidos pela interacdo mediada eletronicamente”, e
que, “o que se espera do cidadao, do professor e do aluno, ndo é simplesmente que
domine um conjunto de simbolos, regras e habilidades ligadas ao uso das TIC, mas
que "pratique" as TIC socialmente” (BUZATO, 2006, p. 07).

6.1  Mergulhando nas Atividades

Como mencionamos anteriormente, este terceiro momento de
analise dedicamos a listagem das atividades que trazem propostas que auxiliam na
construcao dos eventos de letramento digital em sala de aula, esta se¢gdo mostra o
que encontramos nas atividades presentes nas colecbes de LDP as quais
constituem o corpus da presente pesquisa.

Ao apresentarmos a analise detalhada das atividades, pretendemos
mostrar se as TDIC estdo sendo abordadas pelos livros como objeto de ensino, e se
estdo perpassando todos os eixos de trabalho da lingua materna propostos pelas
colecgoes.

Pensando no conceito de letramento digital para a anélise dessas
atividades, sabemos que esse conceito ultrapassa o simples dominio da digitagédo e
habilidades com o mouse, como também n&o esta relacionado somente em saber
coédigos e regras relacionadas ao uso das tecnologias digitais. O dominio dos
mecanismos de busca, e novas formas de interacdo (e-mail, blogs, sites) fazem

parte do processo de letramento digital dos alunos.
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Os profissionais da educagado, e principalmente os professores,
precisam saber lidar com essa realidade, para assim obterem resultados efetivos no
letramento digital dos alunos. Relembrando o conceito de letramento digital que nos
guia no trabalho, sabemos que Ribeiro (2009) o define como “a porgdo do
letramento que se constitui das habilidades necessarias e desejaveis desenvolvidas
em individuos ou grupos em direcdo a acdo e a comunicagao eficientes em
ambientes digitais, sejam eles suportados pelo computador ou por outras
tecnologias de mesma natureza” (RIBEIRO, 2009, p. 30).

Portanto, embasados por esses conceitos e afirmacdes, passamos
para a analise das atividades das duas cole¢des. Para melhor visualizarmos quantas
atividades envolvem as tecnologias digitais na primeira colegdo “Portugués
Linguagens”, trazemos a tabela 6, que nos indica a quantidade de exercicios que
envolvem as TDIC presentes nessa colecao, dividida pelos seus eixos de trabalho,
assim conseguiremos visualizar se os livros exploram os eventos de letramento

digital em todos seus contextos de ensino da lingua materna.

Tabela 6 — Quantidade de atividades relacionadas as TDIC na coleg¢do “Portugués
Linguagens”

ATIVIDADES DA COLECAO “PORTUGUES LINGUAGENS”

Iltem de trabalho do . . Quantidade de exercicios
. Descritor do item X .
capitulo relacionados as TDIC
. Atividades que envolvem
Leitura : ~ 1
interpretagao textual
Trabalhando o Atividades de producédo de textos 29
género orais e escritos
Construindo o Atividades que envolvem i
conceito conhecimentos linguisticos

E perceptivel que, nessa primeira colecdo, as atividades que
envolvem as tecnologias digitais sdo presentes em sua grande maioria (quase
totalmente) no item de producdo textual. Notamos apenas mais uma atividade no
item de leitura e interpretacdo textual. Os autores da presente colecdo ndo se
preocuparam em encaixar o uso das TDIC em todos os eixos que utilizam no livro
para o ensino de lingua materna.

Ao nos depararmos com esse contexto, sentimos a necessidade de
reforcamos que o letramento esta em constante expansédo e que ele ultrapassa a

escrita. Segundo Silva e Araujo (2012), a abordagem ideoldégica do letramento,
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vertente em que nos apoiamos, expde que a leitura e escrita sdo consideradas
interligadas a ideologia e ao seu contexto socio histérico. Ambas sao atividades
humanas complexas e inseparaveis das pessoas e do lugar em que se configuram.
No entanto, nessa colecdo, as propostas de atividades auxiliam somente na
elaboragdo de eventos de letramento digital que envolvem quase que
exclusivamente as atividades de producgao oral e escrita, deixando de lado a leitura e
reflex&do linguistica.

Por meio dessas consideracdes, percebemos que os volumes desse
LDP nao relevaram efetivamente a “importancia de se observar o letramento no
contexto das praticas sociais nas quais é adquirido e usado” (SILVA; ARAUJO,
2012, p. 683). Os pesquisadores esclarecem que os usos e as fungbes do
letramento ndo podem ser generalizados, isso porque ndo sdo universais, variam de
acordo com cada situacao observada.

Desse modo, as praticas de letramento se determinam pelo uso da
escrita, sempre de acordo com o contexto de produgdo, com os objetivos da
comunicacao, posi¢ao social dos interlocutores e, também, com as habilidades deles
quanto & estrutura e funcionalidade dos géneros textuais (SILVA; ARAUJO, 2012).

O levantamento de dados que fizemos sobre as propostas de
atividades dos trés volumes da colec¢ao “Portugués Linguagens”, as quais auxiliam a
construgdo dos eventos de letramento digital em sala de aula, estdo presentes na
tabela 7:

Tabela 7 — Propostas de atividades a serem utilizadas nos eventos de letramento
digital na colegao “Portugués Linguagens”

Quantidade de exercicios

Volume X \
relacionados as TDIC

Propostas de atividades

- Interpretacao de texto sobre as TDIC;
- Producgao de géneros digitais;
- Postagem em sites ou blogs entre
1 6 outras redes sociais;
- Gravacao de audio e video (filmagem);
- Debate sobre as influéncias da internet;

- Postagem em sites ou blogs entre
outras redes sociais;
- Producao de géneros digitais;

- Postagem em sites ou blogs entre
outras redes sociais;

- Pesquisa de conteudos e géneros
diversos na internet.
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Para conseguirmos entender como a coleg&o direciona o trabalho
com essas propostas, faremos o detalhamento de algumas atividades que
representam todos esses tipos que foram elencados. A colegcdo desenvolve as
atividades de maneira padrdao, com as mesmas subdivisbes e 0 mesmo foco e
direcionamento, portanto, julgamos coerente selecionar alguns exemplos, pois eles
representam as outras atividades presentes na colegao. Se fizéssemos a analise de
mais propostas, os nossos resultados poderiam se tornar repetitivos, devido a
estrutura padrao das atividades.

No volume n°® 1 da colegao, o capitulo 5 (unidade 2) tem como tema
“Hipertexto e géneros digitais: o e-mail, o blog e o comentario”, os autores do livro
desenvolvem um trabalho especifico sobre essas tecnologias de informagédo e
comunicagdo. O capitulo inicia com alguns textos que trazem informacdes sobre
esses géneros digitais, e depois, as atividades se encontram no item “Trabalhando o
género” e as propostas sugeridas séo a interpretacdo de texto e a produgao de
géneros digitais.

Para a proposta de interpretacdo textual, os autores trazem as

seguintes instrucdes e figura:

Figura 9 — p. 173, volume n° 1, colegéo “Portugués Linguagens”
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A seguir trazem as atividades de interpretacéo textual:

Figura 10 — Exercicios p. 173, volume n° 1, colegao “Portugués Linguagens”

4. 0s programas de computador que
 cebem e-mails registram | :
referentes s mensagens re

tais como endereco de
destinatario, titulos de
data, hora, etc. Em re
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Ao analisar as cinco atividades, observamos que os autores do LDP
se preocuparam em fazer um trabalho de interpretacdo textual que tenha como
objeto de ensino as informagdes do e-mail, mas também trabalharam com as
caracteristicas desse género digital. Os autores procuraram explorar com os alunos
o tema, a estrutura composicional e os recursos linguisticos que se adequam ao
género em questao.

As atividades do livro se comprometeram em desenvolver um
trabalho em que o género e-mail € o objeto de ensino em sala de aula. Vale
ressaltarmos que esse trabalho inicial exposto, nos textos e nas atividades, ainda
nao foi suficiente para abordar todas as caracteristicas do género, por isso, 0s
autores poderiam, ao menos, ter sugerido, em nota aos professores, para que eles
complementassem essas atividades com uma abordagem mais completa sobre o e-
mail.

Na secao de producao do género e-mail, aparece um texto com a
explicagdo de que as pessoas podem mandar um e-mail para jornais e revistas que
tém o costume de ler para enviarem seus pontos de vista sobre alguma matéria ou
reportagem que tenham encontrado.

Posterior ao texto, os autores do livro trazem um exemplo de e-mail,

enviado a uma revista, com as seguintes instrugoes:

Figura 12 — p. 175, volume n° 1, colegdo “Portugués Linguagens”

vocd também pode enviar um  e=mgil PAr3 UM weicul
Lip ] : P VeiLUln de camuni .

uy assunto de seu interesse. Para isso, selecione em um jornal o r;;;iaa&z%aman-ﬁatandﬂ--m !-Db:!

reportagern gue tenha

samad i .._\_é."lﬁféﬂ 2 @5Creva wIm e-mail T j ¥ Bl modc
P Ao sua 2t a L] Para a jornal ow a re 5 I (4] o
comio e Tol ahordado 3 VIEta, comentando o assunio e o

PLANEJAMENTO DO TEXTO

. Busque o site oficial do veiculo de comunicacis selecionado. Anote oe

: ndereco dee-mail di i =
lizzdo para as mensagens de [eitores. ‘ o dee-mail disponib

- Tenha em mente o perfil de seu leitor. Lembre-se de que seu texto poderd ser publicado e lido
por mithares de pessoas. Se seu ponto de vista estiver bem-Fundamentado, ele poderd influen -
ciar, arientar e esclarecer outros leitores e, assim, voce estard exercends seu papel de cidadio.

- Procure adequar a linguagem de seu texto ac suporte, ao perfil dos interlocutores e 3 sitwagao. £
importante que ¢ tom da linguagem ndo seja muite informal; 2 fim de que sua mensagem dE aos
leitores impressdo de seriedade e desperte credibilidade.

. Préencha os campos referentes & destinatirio, assunto, anexes (se houver), etc.

IBevisAg [ETREESCRIAD .

Antes de enviar seu 2-mail, relela-

-se a maneira como yocé redigiu e estrut
nicagao; :

- ze a linguagem empreg : :

. se 05 dados referentes a destinatdrios e assunto t_es:_‘_.&o !

ver) estdo nomeados com

urou seu texto estd de acordo com a situagde de comu-

ada esta adequada a seus interlocutores;

; ‘escritos corretamente;
! i7a ¢ objetividade,
- se 05 arquivos anexos (se hou lareza e obj
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E importante mencionarmos que, quando os autores trazem essas
instrugdes para que os alunos produzam seus e-mails, destinados a jornais e
revistas que eles tenham lido, eles se preocupam em alerta-los sobre a consisténcia
dos argumentos, o uso da linguagem adequada, sobre o preenchimento de todos os
campos, anexo de arquivos e revisdo do texto antes de ser enviado. Contudo, nao
notamos nenhuma instrugdo ou preocupacédo dos autores em delinear aos alunos
como chegar a um site (provedor) que oferega servicos de e-mail, ficando
subentendido que elas acreditam que os alunos ja saibam como chegar a pagina on-
line de um e-mail, e que também ja possuam cadastro de um e-mail em algum site.

Por isso, corroboramos as postulagdes de Coscarelli (2007) ja
mencionadas nessa pesquisa, “‘estamos preparados para lidar com esse
instrumental que se disponibiliza com o advento da informatica? Sabemos digitar?
Sabemos formatar textos? Sabemos lidar com planilhas? Sabemos criar
apresentagcoes? Sabemos navegar?” (COSCARELLI, 2007, p. 31). Entre esses
questionamentos, incluimos mais um: Os alunos ja chegam a escola com e-mails
cadastrados e dominam seu uso? Defendemos, nesse sentido, que faltou serem
exploradas, nessa proposta, todas as etapas da producédo desse género digital,
inclusive a questdo de cadastramento de um e-mail, pois de acordo com Ribeiro
(2009),

Pessoas que ainda nao tém letramento digital tém dificuldade de lidar
com os equipamentos. E preciso saber como usar o teclado, o
mouse, dar dois cliques para abrir programas, um clique para
acessar links, usar logins e senhas, etc. Depois que ultrapassam
essa fase “motora”, os usuarios comegcam a conhecer a navegacgao
em ambientes, a participacao, a leitura, a publicagcdo. Nos ambientes
digitais, a distancia entre ler e escrever € muito curta (p. 34).

Com relacdo ao blog e o comentario, os autores do LDP trazem
informagdes sobre ambos logo apos o trabalho com o género e-mail, porém nao
sugerem a producédo do blog, somente trazem instrugdes para a produgao do género
comentario em algum blog ja existente ou algum site que traga a possibilidade de
fazer comentarios.

Diante disso, acreditamos que, para esse capitulo do livro, explorar
adequadamente esses trés tipos de tecnologias digitais mencionadas, os autores

deveriam ter abordado a produgdo de todas elas. Inclusive porque o blog sera
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mencionado em outros tipos de atividades dentro da colegdo e nenhum outro
capitulo faz um trabalho especifico com ele ou sugere que os professores
desenvolvam esse trabalho completo.

Ainda no volume n° 1 dessa colegédo, o capitulo 8 (unidade 3) que tem
como tema “O seminario”, no item “Trabalhando o género” os autores do livro

sugerem aos alunos que filmem o seminario que apresentardo em sala:

Figura 13 — p. 295, volume n° 1, colegdo “Portugués Linguagens”

Esses dados nos apontam que, nessa colegédo, os autores nao se
preocupam em ensinar todas as habilidades necessarias para se desenvolver uma
atividade como a que sugeriram. Os autores nao levam em consideragéo que, para
desenvolver esse tipo de atividade (gravagdo de audio e video), os alunos ja
precisam trazer em sua bagagem o dominio de uso de aparelhos digitais (podem
nao trazer), e posteriormente, compartilha-los com outras pessoas.

A esse respeito, Silva e Araujo (2012) argumentam que ha variedade
de tipos de letramentos existentes nas praticas sociais, porém, ha, também, as
pessoas nao dominam todos, por isso, a necessidade de a escola, como agéncia de
letramento nesse contexto, explorar detalhadamente os eventos de letramento que
propdem.

Nesse caso, faltou ao menos, uma orientacdo aos professores para
explorar os detalhes para o dominio de uma gravacao de audio e video.

A Ultima atividade analisada no volume n°1, dessa colegao,
encontra-se no item “Trabalhando o género” do capitulo 2 (unidade 4) que tem como

tema o “Debate regrado publico”. Os autores trabalham, no capitulo, as
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caracteristicas do género e, depois, passam para a atividade em que os alunos irao
produzir um debate.

Como tema do debate, elas sugerem: “As amizades feitas pela
Internet sdo reais e duradouras, mesmo sem a presenca fisica do outro?” Antes de
sugerir esse tema para o debate regrado, disponibilizam dois textos de apoio para os

alunos:

Figura 14 — p. 331, volume n° 1, colegéo “Portugués Linguagens”
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Figura 15 — p. 331, volume n° 1, colecao “Portugués Linguagens”

Amizade assimétrica

No Twitter, eu posso te seguir sem que vocé tenha de autorizar isso,
ou me seguir de volta. £ uma rede social completamente assimétrica. E
iss0 faz com que as redes de “seguidores” e “seguidos” de alguém possam
se comunicar de maneira muito mais fluida. [...] ;

£ o seguinte, Eu posso me interessar pelo que vocé tem a dizer e co-
megar a te seguir. Nés nio nos conhecemos. Mas vocé saberd q‘uandg eu
0 retuitar ou mencionar seu nome no site, e poderd falar comigo. Meus :
seguidores também podem se Interessar pelos seus tuites e comegar a seguir vocé. Os seus se-
guidores podem ter curiosidade sobre ‘;mm € o.ar;tsrar na conversa que estamos tendo. Em suma:
nés continuaremos nao nos conhecen tz.mn;; : w}:;sgoas' que estio a nossa volta estabelecem
vérios niveis de interagdo —€p p(jca:mﬂa fae F amigas ontre si.

s o patth dos cienti stas ainda a_cd'_sr';x3 ! » Mesmo estando em contato com qualquer pes-
oz mais facilmente € a todo mor.nentoe.; r; . ;:rl}a continuard prejudicando as amizades. [.E
o dade, A maioria dos especialistas % [FACEIAMENtO humano acredita que a proximidade
;:l;g:é essencial para sentirmos 05 efeitos benéficos das amizades profundas,

Bernhacd Lang/Riser/Getty Images

(Camilla Costa, Superinteressante, nv 288, p. 55-7)

Phsenat

Com a analise desses dados, observamos que os autores se
preocuparam em incluir um tema que envolva as TDIC no debate em sala de aula,
para os alunos colocarem em publico suas opinides sobre as influéncias das
tecnologias digitais em suas praticas sociais. No entanto, em todas as atividades do
capitulo o objeto de ensino era o género debate regrado, o tema que envolve as
tecnologias digitais nao ultrapassou as paredes do debate. N&o houve
questionamentos posteriores sobre como os alunos fazem o uso das TDIC em seu
cotidiano, ou uma sugestdo de que os professores investigassem mais sobre o
assunto com os alunos, além do tema do debate.

Nesse caso, acreditamos que essa atividade ndo conseguiu atingir
seu objetivo de ultrapassar o conteudo curricular e relevar os interesses
compartilhados por um grupo decorrentes de uma pratica social (uso das TDIC)
como sugere Tinoco (2010). Deste modo, o tema sobre as TDIC foi uma mera
ferramenta para se cumprir com o0 que estava na grade curricular do LDP, ou seja,
dominar o género textual debate.

Além disso, os dois textos de apoio fazem mengéo a algumas redes
sociais, como Facebook, Orkut e Twitter, contudo, ndo foram exploradas pelo livro
informacdes sobre essas, como os conhecimentos prévios dos alunos sobre tais

redes, e se utilizam essas redes sociais.

A"
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Em sintese, n&o houve um roteiro para o debate que explorasse o
assunto em questao, o assunto ficou dependente do que os alunos ja sabem sobre
essas tecnologias, pois a preocupagao nas atividades tem como foco o ensino do
género debate e suas caracteristicas.

Ja no volume n°® 2 da colegéo, o capitulo 2 (unidade 1) tem como
tema “O cartaz e o anuncio publicitario” no eixo “Trabalhando o género”, onde surge

uma atividade de postagem dos géneros produzidos no blog da classe.

Figura 16 — p. 26, volume n° 2, colegao “Portugués Linguagens

« Decidam previamente com os colegas e o professor o veiculo em que os andncios publicitarios ira
circular. Eles poderao ser utilizados na campanha Solidariedade em cartaz ou afixados em paredes ¢
toda a escola ou em um mural situado em local estratégico. Outra possibilidade é serem divulgad
no blog da classe.

« Pensem no perfil dos leitores, lembrando que podem ser jovens, como vocés, e adultos.

« Criem um titulo ou uma frase interessante e, a seguir, o corpo do anincio. Explicitem o que
sendo promovido, com que finalidade, de que modo participar, etc. Informem um namero de tel
ou um enderego para contato. 12

. Empreguem uma linguagem adequada ao tema e ao perfil do publico. Recursos como arnbigulda’-,
des, trocadilhos, sonoridades, metéaforas, metonimias, oposigdes, etc. sdo bem-vindos nesse génerg
textual. Avaliem a conveniéncia de empregar ou nao verbos no imperativo, considerando o tema e o

perfil dos leitores.
- Criem ou pesquise
. Criem um logotipo

m uma imagem que possa dar sustentagdo ao texto verbal
(com ou sem palavras) que identifique o grupo responsavel pelo andncio.

Ao visualizarmos essa indicagdao, procuramos por toda colecdo
algum capitulo que desenvolvesse um trabalho detalhado com o blog, ou pelo
menos alguma informagéo direcionada aos professores sobre a produ¢cdo de um
blog da classe, onde pudessem postar suas atividades desenvolvidas. No entanto,
somente o capitulo 5 (unidade 2) do volume n° 1, o qual ja analisamos
anteriormente, traz informacgdes sobre esse, mas como ja descrevemos, os autores
nao sugerem ou auxiliam na produgao de um blog.

Novamente observamos que as TDIC ocuparam o papel de mera
ferramenta na veiculagdo de outras atividades que foram objeto de ensino no
capitulo, nesse caso especificamente os anuncios publicitarios. Também levamos
em consideragcdo que nem todos os alunos ja dominem a postagem em sites e

blogs, isso porque,
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ao examinar o processo de letramento emergente de sujeitos de
diferentes classes sociais e subculturas, inseridos em instituicbes
familiares (e escolares) com diferentes graus de letramento
verificaremos que, embora 0s processos € mecanismos interativos
apontados na literatura de aquisicdo da linguagem realmente se
apresentem com consisténcia, aquilo que €, através deles,
constituido — o sujeito, a linguagem, o letramento — difere
consideravelmente. Além disso, seus modos de operagao variam na
dependéncia da constituicdo dos universos interativos (ROJO, 2010,
p.71-72).

As reflexbes de Rojo (2010) nos fazem lembrar que as salas de aula
possuem alunos de diferentes classes sociais, e que possuem ou nao
conhecimentos prévios sobre os assuntos abordados, devido as suas diferentes
praticas de letramento nao escolares.

Diante disso, os autores do LDP deveriam langcar mao dessas
informagdes para desenvolver um trabalho completo nas atividades de postagem em
sites e blogs. Assim como havera alunos que ja dominam esse tipo de atividades,
muitos deles nao terdo o mesmo dominio que os primeiros para desenvolver essas
atividades com a mesma habilidade.

Ja capitulo 9 (unidade 1) do volume n° 3, o tema abordado & “O
texto de divulgacéo cientifica”, no item “Trabalhando o género” onde os autores
sugerem a produgao de um texto de divulgagao cientifica, e a primeira atividade traz

as seguintes orientagoes:

Figura 17 — p. 103, volume n° 3, colegéo “Portugués Linguagens”

1, Realizem na classe uma enqﬂrcﬂa ['sag) ?%argg (glgidsauqﬁ %’ges g%%%fglgaiﬂr‘? eresse de cada aluno, consideran-
do os conteddos que vocés estdo estudando em cada disciplina. Depois, formem grupos com base
" na afinidade dos assuntos escolhidos e produzam um texto de divulgagéo cientifica procurando
traduzir para o piblico em geral conceitos que envolvem o assunto.
Pecam ajuda ao professor da disciplina a qual o assunto diz respeito e facam pesquisas na Inter-

net, em livros, enciclopédias, jornais, revistas, etc.

Verificamos que os autores da colecdo se preocuparam em trazer
para os alunos, como uma opg¢ao de fonte informacgdes da internet, e essa sugestao
€ muito importante para a aproximag¢ao dos alunos com as TDIC. Sabemos que a

internet é,
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uma hierarquia complexa, hipertextual, emaranhada, viva, movel,
abundante, turbilhante como uma biosfera. Muitos entre nés ja
participamos on-line de multiplas trocas de idéias, de informacdes e
de servicos. NOs estabelecemos conversagdes em comunidades
virtuais de todo tipo ao longo das redes moveis em reconfiguragao
continua (LEMQOS, 2002, p. 15).

Desse modo, ao incentivar a pesquisa em sites da internet, os
autores estdo possibilitando que os alunos tenham contato com esse emaranhado
hipertextual, com uma abundancia de informacdes atualizadas sobre os diversos
assuntos que estejam estudando. Essa proposta se repete por alguns capitulos da
colegdo, o que mostra que n&o foi uma atividade isolada nos volumes do LDP, os
autores se preocuparam em indicar a pesquisa na Internet em outros contextos de
ensino e aprendizagem.

Contudo, ressaltamos que nédo ha nesta proposta orientagdes aos
alunos sobre como devem ser feitas essas pesquisas, ndo sao indicados como
devem acontecer os procedimentos de pesquisa na internet. Mais uma vez, fica
pressuposto pelos autores da colecdo que os alunos ja dominem esses
procedimentos.

Como ja mencionamos na primeira etapa de analises, sobre os
dados de diagramagédo das colegbes que se relacionam as TDIC, a colegéo
“Portugués Linguagens” além desses exercicios analisados, traz no final de cada
unidade didatica uma atividade denominada “Vivéncias”, a qual € um projeto que os
alunos devem desenvolver com as orientagdes do professor.

Entre os 7 projetos “Vivéncias” encontrados nos trés volumes da
colecao que indicam o uso das TDIC no desenvolvimento das atividades, trazemos a
analise do projeto localizado no fim da unidade 3 do volume n° 1 da colegdo. O
projeto é intitulado “Feira de inclusdo digital”, e sugere que os alunos exponham na
feira todas as suas produgdes relacionadas as TDIC que desenvolveram nas

unidades 2 e 3.
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Figural8—- p. 314, volume n° 1, colecdo
“Portugués Linguagens”
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Figura 19 — p. 315, volume n° 1, colegao “Portugués
Linguagens”

Ao ler todas as atividades sugeridas para essa feira de inclusdo
digital, observamos que todas as atividades analisadas previamente desempenham
um papel importante na feira, pois sdo os resultados de todas essas que serao
expostos na feira. No entanto, j& questionamos anteriormente sobre a eficacia das
atividades anteriores no auxilio para a construcdo de eventos de letramento digital
em sala de aula, por nao terem integralmente como objeto de ensino as TDIC.

Elas geralmente aparecem como ferramenta ou modo de veiculagao
para o ensino de outros géneros e conteudos, entdo como poderdo os alunos
auxiliar o publico que surgira na feira a interagir com os computadores, se eles
mesmos nao participaram de atividades em que todas essas redes sociais e géneros

digitais foram trabalhados como objeto de ensino?
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Entre todas as redes sociais e géneros digitais mencionados no
projeto, o unico que foi trabalhado como objeto de ensino foi o género e-mail.
Contudo ainda ndo foram exploradas todas as suas caracteristicas para que os
alunos dominassem a produgdo do género de maneira eficaz. As ferramentas
indicadas para exploragao e divulgagdo na feira como o Google Art Project, Tag
Galaxy, Prezi, Google Docs, entre outros, e redes sociais como o Facebook e o
Twitter ndo foram objeto de ensino em nenhum capitulo de todos os volumes da
colecgao.

Por meio de nossa analise, € possivel notarmos o interesse dos
autores ao sugerir esse projeto em desenvolver uma atividade de inclusao digital no
espaco escolar, porém n&o se preocuparam em trazer propostas que fizessem os
alunos dominarem efetivamente esses géneros e ferramentas digitais. Nesse
sentido, lembramo-nos e nos apoiamos das consideragdes de Castells (2005), o
qual menciona que difundir a Internet e preencher as escolas de computadores nao
é suficiente para a inclusao digital.

Lévy (1993, p. 5) reforga esse pensamento quando diz que “durante
0s anos oitenta, quantias consideraveis foram gastas para equipar as escolas e
formar os professores. Apesar de diversas experiéncias positivas sustentadas pelo
entusiasmo de alguns professores, o resultado global é deveras decepcionante. Por
qué?”.

Sendo assim, consideramos que desenvolver esse tipo de projeto
sem antes trabalhar as tecnologias digitais como objeto de ensino, ndo trara
resultados eficientes no processo de inclus&o digital, e letramento digital dos alunos.
Antes, esses precisam dominar todas as caracteristicas dos géneros e ferramentas
digitais apresentadas.

Podemos dizer, de acordo com Ribeiro (2009), que, assim como as
escolas, essa colecdo de LDP entrou na discussdo e participagdo no processo de

letramento digital de maneira timida e,
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ainda receosas de admitirem as maquinas na vida intelectual de
criangas e adolescentes (mesmo que os jovens o estejam fazendo
por conta propria). E bastante comum encontrar disciplinas de
informatica em colégios bem-equipados, mas nao é facil confirmar
que essas aulas tenham mesmo impacto na formacao letrada dos
jovens. “Mexer” no Word sé pode ser util se ele for mesmo um
aplicativo utilitario, que sirva para algum uso préximo do real. Para
que sao empregados os editores de texto? Para escrever, diagramar
e produzir trabalhos de verdade. Da mesma forma acontece com
aplicativos como Excel, Paint ou outros (RIBEIRO, 2009, p. 31).

Por isso, sentimos a necessidade de analisar as atividades de mais
uma colecdo de LDP do EM. Assim poderemos confirmar se esse contexto se
mantém, ou se conseguimos encontrar algumas diferengas e progressos com
relagao a participacéo e colaboragao de colegdes de LDP nas praticas de letramento
digital dos alunos no ambiente escolar.

Exatamente como procedemos na primeira colegdo, na colegdo n°® 2
“Portugués Linguagens em Conexao”, trazemos a tabela 8, a qual também nos
proporciona um panorama do numero de atividades encontradas nos trés volumes, e
divididas pelos itens de trabalho em que se apresentam, além da descri¢ao de cada

eixo:

Tabela 8 — Quantidade de atividades relacionadas as TDIC na colegao
“Portugués Linguagens em Conexao”

ATIVIDADES DA COLECAO “PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAQ”

Iltem de trabalho . . Quantidade de exercicios
p Descritor do item X -
do capitulo relacionados as TDIC

Resgate dos conhecimentos prévios
Na bagagem i -
dos alunos sobre os conteudos

Nas trilhas do

Atividades de leitura 3
texto

Atividades que envolvem
Palavras na lupa . o -
conhecimentos linguisticos

Atividades retiradas de concursos e

Passos largos vestibulares °
Producédo de Atividades que envolvem a oralidade 1
texto oral
Producéao de Atividades de escrita 25
textos

Conseguimos perceber, com os dados da tabela, que a maioria das
propostas se encontram nos mesmos itens em que aparecem na primeira colegao

analisada, as autoras do LDP envolvem as TDIC principalmente em atividades de
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producado de texto orais e escritos, mencionando-as muito pouco em atividades de
leitura, e descartando integralmente seu uso em atividades de reflexao linguistica.

Considerando que as autoras da colegao apresentam em seus itens
de trabalho os principais objetos de ensino da Lingua Portuguesa, que séo a leitura,
reflexado linguistica e produgdes orais e escritas, julgamos que, para o efetivo auxilio
no processo de letramento digital dos alunos, as TDIC deveriam perpassar por todos
esses eixos de forma intensiva, pois sabemos que o letramento tem como principal
objetivo fazer os alunos dominarem os usos da oralidade, leitura e escrita em todas
as suas praticas sociais, “focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicao de um
sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 1995, p. 20).

Sabemos que, o nosso horizonte de letramento se expande cada
vez mais, e de acordo com Ribeiro (2008), sempre surgirdo novas formas de leitura
e escrita, por isso a autora defende que ndo ha limite para o letramento, mas nesse
caso as atividades dos volumes da colegcédo ficaram limitadas principalmente as
atividades de produgdo oral e escrita, ndo conseguem exemplificar para os
professores e alunos todos os caminhos a serem percorridos nesse processo. Para
reafirmar essas nossas consideragdes sobre a importancia dos recursos digitais
serem abordados em todos os eixos de trabalho dos livros, destacamos as reflexdes

de Buzato (2010), o autor afirma que,

ser letrado (adquirir certo letramento) é participar de um conjunto de
praticas sociais nas quais os sentidos de certos conteudos
codificados culturalmente (tradicionalmente, mas nao
exclusivamente, textos escritos) sdo gerados, disputados,
negociados e transformados. Letramentos sido diversos, de modo
que as atividades interativas/interpretativas que os constituem
envolvem propdsitos, valores, atitudes, codigos e dispositivos
tecnoldgicos variados (BUZATO, 2010, p. 288).

Com o objetivo de saber a divisédo e o foco do trabalho desenvolvido com as
TDIC nos trés volumes da colecéao, a tabela 9 a seguir nos indica as propostas que

encontramos em cada um deles:
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Tabela 9 — Propostas de atividades a serem utilizadas nos eventos de
letramento digital “Portugués Linguagens em Conexao”

Quantidade de exercicios

relacionados as TDIC Propostas de atividades

Volume

- Interpretacao de texto sobre as TDIC;
- Registo de audio ou video;
- Gravacgao de dados em CD ou DVD para
uma biblioteca digital;
- Postagem em sites ou blogs entre outras
1 19 redes sociais;
- Pesquisa de conteudos e géneros diversos
na internet;
- Debate sobre a influéncia da internet;
- Envio de e-mail;

- Pesquisa de conteudos e géneros diversos
na internet;

2 9 - Postagem em sites ou blogs entre outras

redes sociais.

- Postagem em sites ou blogs entre outras
redes sociais;
- Gravacao de dados em CD ou DVD para
uma biblioteca digital;
- Pesquisa de conteudos e géneros diversos
na internet;
- Producao de uma nuvem de palavras (tag
cloud), uso do programa Wordle.
- Registo de audio e video.

Notamos, com esses dados, que as propostas encontradas nos trés
volumes dessa segunda colegdo n&do variam muito, se mantendo os mesmos nos
trés livros, e para entender como essas acontecem vamos destacar algumas
atividades de cada volume para mostrar em qual contexto elas surgem. Nessa
colegéo os capitulos também seguem o mesmo padrao nas atividades, escolhemos
alguns exercicios como exemplo e para explorar nas analises. Conseguiremos notar
também se todas essas propostas sdo abordadas como objeto de ensino, ou como
mera ferramenta ou pretexto para o ensino de outros assuntos.

Na pagina 24 do volume n°® 1 (capitulo 2) da colegdo, que trabalha
sobre textos literarios e nao literarios, o exercicio n°® 3 do item de trabalho “Nas
trilhas do texto” refere-se a uma questao de interpretacido de um texto apresentado
anteriormente no capitulo. O texto intitulado “Uma geragao descobre o prazer de ler”

traz uma discussdo sobre o habito da leitura e a influéncia da internet e das
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tecnologias digitais sobre esse habito, a atividade em questdo faz o seguinte

questionamento:

Figura20—  Exercicio 3, p. 24 do volume n° 1, colegédo “Portugués Linguagens
em Conexao”

Essa atividade de interpretagao textual ndo tem como foco as TDIC,
mas sim o habito da leitura, no entanto, julgamos positiva a preocupagdo das
autoras em incluir as tecnologias digitais nessa discussdao. Mesmo sendo um
exercicio de interpretagao textual, os alunos resgatardao também as suas opinides
pessoais sobre o assunto, podendo até gerar discussoes e reflexdes em sala sobre
a influéncia das tecnologias digitais no seu dia-a-dia. Talvez, se as autoras do LDP
tivessem sugerido um espago especifico nesse contexto para professores e alunos
discutirem a intervencao das TDIC em suas atividades, os resultados poderiam ser
mais efetivos para o letramento digital dos alunos, pois o assunto se tornaria o
objeto de aprendizagem no espacgo escolar.

Se houvesse essa secao, os professores poderiam trazer em
questao com seus alunos os prés e os contras sobre o uso das TDIC para leitura. De
acordo com Ribeiro (2008) o sistema de midias esta sendo lentamente apropriado
nos processos de leitura. Nao se trata de uma ac¢ao abrupta, além disso, ele passa a
todo o momento por varias reconfiguragbes de acordo com a autora. Outro fator a
ser discutido nesse contexto € que o computador por si sé ndo vai dominar todos os
processos do ambiente escolar, ndo houve espago no livro para discutir esse
assunto com os alunos, os professores precisam esclarecer a esses que eles nao
“vao ficar o tempo todo na tela do computador, ou nos laboratérios de informatica.
Em muitos projetos, grande parte das atividades pode ser feita sem o uso do
computador” (COSCARELLI, 2007, p. 27).

Outro exemplo de interpretacdo de texto sobre tecnologias digitais
que aparece no volume n°1 e que julgamos necessario destacar se encontra no

capitulo 15 do livro, no item de trabalho “Passos largos”. Nesse item a proposta é a
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resolucdo de questdbes do ENEM de 2009 e 2010, as quais envolvem meios de
interacao e comunicagao digital, no primeiro exercicio ha um texto sobre os sites de
teste que ha na internet, expde sobre as influéncias que essa ferramenta pode
causar em seus usuarios, depois um questionamento sobre qual trecho expressa
ironia por parte da autora do texto.

Ja no segundo exercicio, ha um texto que traz informacgdes sobre o
que é o chat de conversa virtual e como ele ocorre (comunicagao virtual sincrona e
com nickname), depois solicita que os alunos respondam por que o chat cria uma
nova forma de comunicagao. O terceiro exercicio traz dois textos sobre o que é o
Twitter e o tweet, além disso, traz dicas de como usar o Twitter da melhor forma, por
fim, traz um questionamento que pede que os alunos comparem os dois textos e
interpretem sobre o que cada um se trata.

Notamos, com essas informacdes, que todos o0s exercicios envolvem
géneros e suportes digitais, no entanto, destacamos que somente foi feita uma
apresentacdo rapida desses aos alunos, e foram solicitados apenas exercicios de
interpretacdo dos textos expostos, o que consideramos ineficaz tanto para a
apropriagdo e dominio de novos géneros, quanto para auxiliar no processo de
letramento digital dos alunos. Fica claro que nesse contexto as TDIC nao estado
sendo trabalhadas como objetos de ensino, ocupam o papel de pretexto para
exercicios de mera interpretagao textual.

Para confirmar se ndo ha acdes prévias que levariam os alunos a
dominarem os géneros digitais expostos nesse capitulo, analisamos os capitulos
anteriores desse primeiro volume do LDP, mas nenhuma atividade foi encontrada.
De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) comunicar-se oralmente ou por
escrito pode ser ensinado sistematicamente pela escola e essa sistematizacdo é
denominada por eles de Sequéncia Didatica (SD).

Levando em consideragcao essas reflexdes, acreditamos que a
sistematizagcdo no ensino de géneros é essencial para a total apropriacdo desses
pelos alunos. As etapas de uma SD sao descritas pelos autores da seguinte
maneira: apresentacao da situacao (reconhecer o género e sua importancia, analisar
conhecimentos prévios), modulos (atividades para os alunos aprimorarem seu
conhecimento sobre os géneros), produgao final (por em pratica os conhecimentos
adquiridos sobre o género), e circulagdo do género (modo de veiculagido e
divulgacao do trabalho dos alunos) (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).
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Em analise dos exercicios observamos que nem essas etapas, nem
outro processo, foi usado para o ensino dos géneros digitais acima abordados,
simplesmente foi feita uma breve apresentagdo dos assuntos nos textos dos
proprios exercicios de interpretacdo. Considerando o tema do capitulo analisado
‘Linguagem, comunicacédo e interagdo”, se nao todos, pelo menos um ou dois
desses géneros poderiam ter sido ensinados de maneira sistematica, para a total
apropriagao por parte dos alunos de alguns géneros digitais.

Ressaltamos também que, no ambito do letramento digital desses
alunos, ndo foram levadas em consideracdo nessas atividades as experiéncias
prévias que os alunos tiveram em relacao a esses géneros. Nao foi feito um trabalho
investigativo por parte das autoras do LDP se eles ja conheciam esses meios de
interagdo e comunicagao, e se fazem uso de algum (contexto dos alunos), além de
nao ser sugerido aos professores nenhum trabalho em laboratério proprio com
infraestrutura para o uso da internet e possivel contato direto com esses géneros
digitais.

Ainda no volume n°1, aparecem outras duas propostas, o registro de
audio, video, e gravagao de dados em CD ou DVD para disponibilizar na biblioteca
das escolas, um exemplo aparece no item “Producgao de texto oral” do capitulo 7 do
livro (Trovadorismo). O item propde a produgdo de um sarau literario, e na sec¢éo do

item que se preocupa com a veiculagado de da producédo encontramos,

Figura 21 — Exercicio de Producao de texto oral, p. 84 do volume n°® 1, colegao
“Portugués Linguagens em Conexao”

i "IEIW&m'-:ﬂma’?ﬁfﬁ-:d@igsa"ﬁii‘resentac;éo em CDoubVD e

cola; para amigos, parentes etc. oferecam-na para a bibliotey

Quando ha a proposta de se registar audio e video, além de
gravacao de dados em CD ou DVD, estamos lidando com varias atividades que
demandam muitas habilidades a serem dominadas pelos alunos, no entanto, nesse
capitulo essas habilidades ndo estdo sendo trabalhadas e exploradas como objeto
de ensino. Notamos que essas atividades estdo em segundo plano nesse item, pois
elas sdo simplesmente a sugestdo de maneiras de veiculagdo da producgao oral

desenvolvida pelos alunos. Em todas as outras atividades da colegao esses eventos
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também surgem nos mesmos contextos, apenas como opg¢des de veiculagdo de
produgdes orais e escritas.

Sabemos que o efetivo dominio de habilidades como o manejo com
filmadoras digitais, gravadores de audio e gravagao de conteudos em CD em DVD,
muitas vezes ndao vem como conhecimento prévio dos alunos para o ambiente
escolar. A pesquisadora Coscarelli (2007) nos esclarece que muitas vezes os
professores subentendem erroneamente que os alunos chegam ao ambiente escolar
e universitario com graus elevados de letramento digital, no entanto, entendemos

que,

Para alcancgar algum grau de letramento digital, as pessoas precisam
aprender varias acgoes, que vao desde gestos e o uso de periféricos
da maquina até a leitura dos géneros de texto mais sofisticados que
sdo publicados em ambientes on-line e expostos pelo monitor. O
computador € um dispositivo de armazenamento e recuperacdo em
que ficam armazenadas as informacbes trabalhadas pelo usuario; a
Internet € um dispositivo remoto em que muitas pessoas, no mundo
inteiro, arquivam suas informacdes, que ficam ali acessiveis a todos;
a tela do computador funciona como um display, um mostrador que
acessa 0 que o usuario pedir. A um comando do mouse ou do
teclado, a tela exibe um site, um blog, uma pagina de acesso do e-
mail. Dentro de cada um desses ambientes pode haver géneros
diversos de textos, alguns que ja existiam antes da inveng¢do do
computador, outros que nos parecem novidades. (RIBEIRO, 2009, p.
33).

Por todo esse contexto, reforcamos que essas atividades sugeridas
apenas como uma maneira de veiculacado de atividades, necessitam de um trabalho
especifico e mais elaborado. As habilidades para desenvolver uma gravagao de
audio ou video, e conteudos em midias como o CD e DVD precisam em algum
momento prévio ser o foco do processo de ensino e aprendizagem. Mesmo que as
autoras trouxessem em pauta somente para os professores a necessidade de se
trabalhar separadamente com essas atividades, faltou para a colecao esse tipo de
preocupacao ou sinalizacio.

Passando para o capitulo 30 do volume n° 1 da colegéo, intitulado
“‘Debate de opinido”, no item “Producdo de textos” ha a indicacdo de um debate a
ser realizado em sala de aula sobre o tema “A internet pode transformar-se em um
problema para a vida pessoal dos usuarios?”. Como mencionamos anteriormente na

analise da primeira atividade que aqui expusemos, o incentivo a discussao sobre as
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influéncias da internet nas praticas sociais e escolares dos alunos €& muito
importante, pois assim eles lerdo varios textos sobre o assunto, e com a ajuda dos
professores conseguirdo construir sua propria opinido sobre o uso adequado das
TDIC.

Ja mencionamos anteriormente em nosso trabalho que, de acordo
com Ribeiro (2009), a escola € uma agéncia de letramento fundamental, e reflete

que,

“Pedagogizar” seria tornar parte do discurso e das praticas escolares
algo que acontece na sociedade. Isso pode ser ruim, quando a
escola “forga” praticas e conteudos a entrarem num enquadramento
entediante e sistematizado como “regra” ou “proposta didatica”; mas
pode ser bom quando a escola admite que é necessario levar para
dentro de seus muros as praticas da sociedade, desenvolver nos
alunos o senso critico, trabalhar com textos de circulagdo social,
assim como Ié-los em suportes que estdo nas casas e no trabalho
das pessoas. De certa forma, os “muros” da escola, que a isolam do
‘mundo la fora”, podem ser mais frageis e leves (RIBEIRO, 2009,
p.32).

Ao refletir sobre essas consideragcées da pesquisadora, notamos a
positiva intencdo das autoras em criar um espaco de discurso e desenvolvimento do
senso critico dos alunos sobre as TDIC, no entanto, mais uma vez percebemos que
o foco da atividade criada ndo eram as tecnologias digitais. Apesar de o tema expor
sobre as influéncias da internet na vida de seus usuarios, todas as etapas da
atividade estavam relacionadas ao processo de elaboracédo do género oral debate, e
por fim, para materializar esse, a sugestdo de elaboracdo do género relatério. A
atividade foi dividida nas etapas de preparacgéo, discussdo em grupo, socializagao e
avaliacdo, e nenhuma dessas etapas trouxe textos ou questionamentos sobre as
TDIC, eram instrugdes para a construcao desses dois géneros mencionados.

A ultima atividade que apresentamos do volume n° 1 da colegdo é o
envio de e-mail, essa sugestao aparece no item “Producao de textos” do capitulo 31
(Carta do leitor). Esse item traz como sugestao para os alunos a produgédo de uma
carta do leitor sobre alguma noticia ou matéria que tenham previamente selecionado
e lido, depois das instrugcdes de producao as autoras da colecéo trazem na sec¢ao de

veiculacdo a orientacdo de envio da carta por correio ou e-mail,
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Figura 22 — Exercicio de Producao de textos, p. 363 do volume n° 1, colegcao
“Portugués Linguagens em Conexao”

! P S
Veiculagao e
1. Envie 0 seu texto para a“secao de cartas’do jornal ou da revista a que ele se refere.

2, Figue atento:

s 30 endereco (fisico ou eletrénico) do jornal/revista para o qual vocé vai enviar 2 carta (pelo
correio ou por e-maif).
» a5 exigéncias do meio de comunicagao para © qual voce vai enviar sua carta.

E perceptivel na atividade anterior que as autoras pretenderam fazer
os alunos perceberem que existe mais de um meio de comunicagao que eles podem
entrar em contato com o jornal ou revista, inclusive incluindo um género digital como
o e-mail.

Contudo, percebemos que o e-mail ocupa na atividade o papel de
uma ferramenta para a veiculacdo da producéo dos alunos que € a carta do leitor, o
género e-mail nao foi explorado no livro nessa atividade e nem em outras do volume
como objeto de ensino para os alunos.

Novamente pensamos nas habilidades necessarias para os alunos
dominarem um género e conseguirem o produzir de forma eficaz, pensamento que
vai de acordo com o questionamento de Ribeiro (2009, p. 30), “como transferir
géneros e textos do impresso para a tela, resguardando as peculiaridades do novo
meio?”.

Ao refletirmos sobre essa necessidade de os alunos aprenderem
todas as peculiaridades do género que vao utilizar tanto no meio escolar, como
também em praticas sociais fora dela, apoiamo-nos em Coscarelli (2007), a qual
defende o importante papel do professor no processo de letramento digital dos
alunos.

A autora expde que o computador, apesar de ser uma maquina com
muitos beneficios, ndo faz nada sozinho, por isso a necessidade de os professores
dominarem seus recursos e o aplicarem de maneira adequada em sala de aula.
Nesse caso especificamente, o LDP como material de apoio dos professores para o
letramento digital dos alunos, mesmo que nao traga em suas atividades e conteudos
todas as particularidades e processos de ensino dos géneros digitais mencionados

ao longo de seus volumes, precisam se atentar para orientagées aos professores,
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indicando essa necessidade de um trabalho detalhado com os alunos sobre esses
géneros digitais.

Passando para atividades do volume n°® 2 da colecdo em questdo, o
qual traz o menor numero de atividades relacionadas as tecnologias digitais,
apontamos o item “Producdo de textos” do capitulo 30 (Artigo de divulgacao
cientifica). A proposta nesse item tem como objetivo, que os alunos produzam um
artigo de divulgacéo cientifica com o tema “Biopirataria no Brasil: causas,
consequéncias e solucdes”. No subitem de “Preparacgao: roteiro e pesquisa”, o qual
as autoras do livro destinam a indicar lugares de pesquisa aos alunos sobre o
assunto abordado, para que eles se integrem do assunto antes da producgio, ha o

seguinte texto,

Figura 23 — Exercicio de Produgdo de textos, p. 314 do volume n°® 2, colecéo
“Portugués Linguagens em Conexao”

Preparagao: roteiro e pesquisa ==

D jice ortrac infarrmaes . - i ioni i

resquise outras informacoes e dados atualizados a respeito da biopirataria em diferentes fontes
como revistas, jornais, livros didaticos, enciclopédias, sites confidveis. Faca um pequeno roteiro gz
orientar sua pesquisa e a redagdo do artigo. Nele devem constar:

Ao sugerir pesquisas sobre o assunto abordado em sites, as autoras
evidenciam para os alunos que atualmente a internet € um importante meio de
informacdo, e que sempre que possivel eles devem inclui-la como uma de suas
ferramentas de busca de informagao, comunicacao e pesquisa. Tanto que, ao longo
dos trés volumes, as autoras sugerem a pesquisa de conteudos e assuntos em sites,
inclusive em alguns momentos trazem como orientagdo aos professores que se
possivel levem seus alunos na sala de informatica da escola para que os auxiliem
nessas pesquisas na internet.

Esse tipo de agédo presente no LDP é fundamental no auxilio da
efetivacédo da internet como meio de pesquisa no ambiente escolar, e principalmente
para que os professores consigam ensinar seus alunos a dominar essa ferramenta
de busca.

Quando os professores e as proprias autoras do livro se preocupam
em incluir no processo de ensino e aprendizagem essas agdes, estdo de acordo

com Coscarelli (2007), quando ela mostra que o computador € um instrumento que
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pode ser usado em muitas formas de ensinar que vao além da concepgao
conteudista, e atividades meramente transmissivas que ja discutimos anteriormente.

Para a efetiva inclusdo digital dos alunos, devemos desenvolver
agdes “em que uma pessoa ou grupo de pessoas passa a participar dos usos e
costumes de outro grupo, passando a ter os mesmos direitos e os mesmos deveres
dos ja participantes daquele grupo em que esta se incluindo” (PEREIRA, 2007, p.
15).

Resumindo, atividades como a que analisamos anteriormente
auxiliam no efetivo letramento digital dos alunos, e sdo agbes que amenizam a

situacao descrita por Lévy (1993), quando ele diz que,

O governo escolheu material da pior qualidade, perpetuamente
defeituoso, fracamente interativo, pouco adequado aos usos
pedagdgicos. Quanto a formacgdo dos professores, limitou-se aos
rudimentos da programacao (de um certo estilo de programacéao,
porque existem muitos deles... ), como se fosse este o Unico uso
possivel de um computador! [...] apressaram-se em colocar dentro de
sala as primeiras maquinas que chegaram, Em vez de conduzir um
verdadeiro projeto politico, ao mesmo tempo acompanhando, usando
e desviando a evolugcdo técnica, certo ministro quis mostrar a
imagem da modernizacao, e ndo obteve, efetivamente, nada além de
imagens (LEVY, 1993, p. 05).

No entanto, nesta proposta também notamos a falta de orientagdes
aos alunos sobre como funcionam os procedimentos para se desenvolver pesquisa
na internet. Ja no capitulo 31 do volume n°2 (Mesa-redonda), o item de trabalho
“‘Producéo de texto oral” tem como objetivo fazer com que os alunos desenvolvam
uma mesa-redonda com o mesmo tema do artigo de divulgacdo cientifica que
produziram no capitulo anterior, “Biopirataria no Brasil: causas, consequéncias e
solugdes”. A ultima etapa da atividade € a que se destina a veiculagdo da mesa-

redonda, entdo as autoras do LDP trazem as seguintes orientagdes:
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Figura 24 — Exercicio de Producéao de texto oral, p. 318 do volume n° 2, cole¢ao
“Portugués Linguagens em Conexao”

Veiculagao sge

Seria interessante que um ou mais alunos filmassem a apresentacio da mesa-redonda e
orientar e auxiliar a avaliaao. Se houver condigdes (por parte da escola, do professor ou de dlgue
aluno), o videodocumentério da mesa-redonda podera ser copiado e distribuido aos colegas

Oferegam, também, uma copia a biblioteca da escola. Se possivel, publiquem o video tambémeé
internet, em sites, blogs da turma ou de revistas eletronicas que se dediquem a temas como ecolbgs
meio ambiente e economia sustentavel,

Com os dados acima dessa atividade percebemos que além de se
repetir a necessidade de os alunos dominarem as habilidades de gravagao de video,
surge também a sugestao de postarem a sua produgao em sites, blogs ou revistas
eletrénicas. Esse tipo de atividade demanda o dominio dos alunos de uso e

postagem em sites num geral, além de blogs. Segundo Ribeiro (2008),

O ambiente digital oferece tantas possibilidades quanto o mundo fora
do virtual. Dai que seja necessario escolher, ainda, um ambiente
sobre o qual trabalhar: sites disso ou daquilo (um jornal on-line n&o é
0 mesmo que uma loja virtual, mas sao sites), blogs (que também
suportam desde diarios adolescentes até coberturas de guerra
seriissimas), chats (em que se pode bater papo, paquerar e
entrevistar personalidades), etc. Como se vé, ndo é simples tratar
dos letramentos que alguém domina quando se move na Internet ou
no computador desconectado (uma boa apresentacao de PowerPoint
nao é um género emergente?) (RIBEIRO, 2008, p. 33-34).

Para que os alunos saibam usar esses recursos, destacamos mais
uma vez a importancia de tais géneros e ferramentas serem abordados como objeto
de ensino em sala de aula. De acordo com a autora, “a escola e o professor podem
ser entendidos como os mais provaveis multiplicadores do letramento digital. Mesmo
que a tarefa nao seja escolar, o uso do computador para fins de sobrevivéncia no
trabalho ou nas relagdes sociais € de suma importancia para as comunidades”
(RIBEIRO, 2009, p.31).

Com a analise dos trés volumes da coleg¢ao, constatamos que esses
géneros e ferramentas digitais ja mencionados nao foram integralmente explorados
como objeto de ensino nos livros. Sabemos também que os LDP sdo uma

mercadoria que demanda preocupagdes editoriais como numero total de paginas
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que nao podem se exceder, além de “questdbes como concorréncia, marketing e
estratégias de divulgacao fagam parte também da propria selecdo dos objetos de
ensino e da constru¢ao dos curriculos via livro didatico” (BUNZEN, 2005, p. 75).

No entanto, seria importante as autoras da colegao se preocuparem
em ftrazer notas aos professores para que esses desenvolvam um trabalho
complementar do que vem nas paginas do livro a respeito desses conteudos. Se
essas orientagdes estivessem presentes nas paginas da colegédo, notariamos que,
por mais que todas essas propostas nao estejam sendo trabalhadas no material,
pelo menos ficaria evidente a preocupagao das autoras do LDP em garantir que os
alunos consigam esse tipo de suporte com o auxilio dos professores.

Como exemplo de atividade presente no volume n° 3 da colecao,
destacamos o item de “Produgéo de textos” do capitulo 28 (Microconto, antologia e
nuvem de palavras). Ha, nesse item, a sugestdo de que os alunos produzam o
género nuvem de palavras (tag cloud) com o auxilio de uma ferramenta digital que é
o programa Wordle, a nuvem de palavras € um género que organiza uma sequéncia
de palavras que criam um sentido por meio das relacdes estabelecidas entre elas.
Antes de as autoras da colegdo sugerirem a produgdo do género nuvem de
palavras, elas usam os itens “Na bagagem” e “Nas trilhas do texto” para
investigarem os conhecimentos prévios dos alunos sobre o género e para
trabalharem as caracteristicas desse. No item “Na bagagem”, aparece até uma
figura de um exemplo de nuvem de palavras que faz alusdo a fabula “A tartaruga e a

lebre”:

Figura 25 — p. 374, volume n° 3, colegcéo “Portugués Linguagens em Conexao”
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No item de “Producdo de textos”, a atividade se preocupa com as
fases de preparacao, elaboragao e veiculagao do género a ser produzido, as autoras
se preocupam em auxiliar os professores e alunos desde a escolha do tema da
nuvem de palavras, até as instrugbes de uso do programa Wordle. Esse € um
programa gratuito disponivel na internet que faz a criagdo de nuvens de palavras de
acordo com o tema e as palavras que selecionamos para tal.

Quando nos deparamos com a presente atividade no ultimo volume,
conseguimos perceber que essa foi a primeira e unica atividade em que a colegéo
se dedica a trazer auxilio para a produgdo de um género digital passo-a-passo, as
autoras do livro trabalham nessa atividade, como objeto de ensino o género nuvem
de palavras. Consideramos que nesse momento as autoras levaram em
consideragao uma proposta eficaz para subsidiar os professores e alunos nos

eventos de letramento digital dos alunos, pois sabemos que,

o leitor, cada vez mais letrado, deve ganhar a versatilidade de lidar
com todos os géneros, de maneira que ndo tenha a sensacgéo de
completo estranhamento quando tiver contato com novas
possibilidades de texto ou suporte. O letramento, além de significar a
experiéncia com objetos de leitura, também deve possibilitar que o
leitor deduza e explore o que pode haver de hibrido e reconhecivel
em cada género ou em cada suporte, e, assim, manipula-lo como
quem conquista, e ndo como quem tem medo. (RIBEIRO, 2009, p.
35-36).

Finalizando a andlise da segunda colecado, ressaltamos que essa
ultima atividade vai ao encontro dos eventos de letramento que trazem resultados
eficazes para o processo de letramento digital dos alunos. Ao relembrarmos as
outras atividades dessa colecdo aqui analisadas, observamos que a maioria das
propostas presentes nos volumes ndo estavam explorando as TDIC diretamente,
como objetos de ensino. Concluimos que a maioria das atividades foram sugeridas
ou utilizadas como pretexto para o ensino de outros conteudos, ou como meras
ferramentas para se alcangar outros objetivos, que n&do o de letramento digital dos

alunos.
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6.2 COMPARATIVO DAS COLECOES

Ao refletirmos sobre o modo como as TDIC devem ser abordadas no
ensino escolar, e como essa agéncia de letramento pode agir de maneira eficaz para
o letramento digital dos alunos, ainda mais com o auxilio dos LDP no ensino de

lingua materna, precisamos levar em consideragao que a inclusao digital é,

um processo em que uma pessoa ou grupo de pessoas passa a
participar dos métodos de processamento, transferéncia e
armazenamento de informagdes que ja sdo do uso e do costume de
outro grupo, passando a ter os mesmos direitos e os mesmos
deveres dos ja participantes daquele grupo onde esta se incluindo.
Para isso, precisamos dominar a tecnologia da informacéo, estou me
referindo a computadores, softwares, Internet, correio eletrénico,
servigos, etc. que vao muito além de aprender a digitar, conhecer o
significado de cada tecla do teclado ou usar um mouse. Precisamos
dominar a tecnologia para que, além de buscarmos a informagéo,
sejamos capazes de extrair conhecimento (PEREIRA, 2007, p. 17).

Essas informacdes precisam ser relevadas por toda a equipe
escolar, principalmente pelos professores, mas também pelos autores dos LDP, pois
ao desenvolverem atividades que facam uso das TDIC precisam levar em
consideragao todas as acdes que sdo importantes para o processo eficaz de
inclusdo digital dos alunos.

Destacamos, apds a analise das atividades das duas cole¢des que
fazem parte do corpus da nossa pesquisa, que ambas mostram preocupagdo em
incluir as TDIC no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, observamos que
essa intengdo ainda surge de maneira discreta nos materiais, poucas vezes
aparecem atividades que tem como objeto de ensino géneros ou ferramentas
digitais, geralmente elas aparecem como meio de veiculagdo de produgdes textuais
dos alunos, ou como pretexto para o ensino de outros géneros.

Na colecdo “Portugués Linguagens”, notamos uma quantidade
menor de exercicios que fazem mengao as TDIC, no entanto, conseguimos notar a
presenca de atividades similares aos da segunda colegdo, nao ha um
comprometimento na ocorréncia de propostas por conta do numero menor de
atividades. Nessa colecdo visualizamos que somente no trabalho com o género e-
mail as tecnologias digitais foram trabalhadas como objeto de ensino. Contudo,

nessa atividade aconteceram falhas, ndo trabalharam todas as caracteristicas do
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género, além de nao ter sido explorado todo o processo de cadastramento e envio
de e-mail. O incentivo a pesquisa de conteudos em sites também é uma acéao
presente nessa colegéo, e muito relevante para o processo de letramento digital dos
alunos.

Nessa primeira colegdo, o projeto “Vivéncias”, com a “Feira de
inclusdo digital”, € um diferencial comparado a segunda colecao analisada, porém
seus objetivos ficam comprometidos por conta de as tecnologias digitais ndo terem
sido exploradas durante os capitulos integralmente como objeto de ensino.

Na segunda colegao, “Portugués Linguagens em Conexao”, notamos
a presenca de um numero maior de exercicios, € uma mengao maior as tecnologias
digitais do que a primeira colegédo, contudo somente na atividade de produgédo do
género nuvem de palavras que as TDIC foram trabalhadas como objeto de ensino,
mesmo com a falta do trabalho de algumas caracteristicas e orientagées sobre o
programa Wordle.

Além disso, também houve o incentivo de pesquisa em sites dos
conteudos que sao abordados pelos capitulos, o que consideramos positivo para o
processo de letramento digital. O material denominado “Conteudo digital” da primeira
colecdo também pode conter atividades extras relacionados as TDIC, no entanto,
como explicamos previamente, ndo conseguimos acesso ao material. Para melhor
visualizarmos essa comparacgao entre as analises das duas coleg¢des, segue a tabela
10:



Tabela 10 — Comparacao das duas colecdes de LDP analisadas
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Quantidade .
de Quantidade Quar:jtédade
o atividades de .
Atividades com o atividades
TDIC Cont_exto cultural e que atividades que
~ social dos alunos envolvem gue
Colecbes trabalhadas envolvem as
. relevados nas as TDIC no | envolvem
como objeto de L . TDIC no
; atividades eixo de as TDIC no :
ensino ~ , eixo de
producéo eixo de ~
. ) reflexédo
orais e leitura . e
; linguistica
escritas
Colec8o n®1 | Parcialmente parcialmente 22 1 -
Colecao n®°2 | Parcialmente parcialmente 36 -

Observamos, com essa tabela, que em ambas as colecdes os
resultados sdo semelhantes com relagdo ao trabalho que envolve as TDIC. As
colegdes n° 1 e n° 2 possuem um trabalho parcial de atividades em que as TDIC s&o
trabalhadas como objeto de ensino, e em poucas dessas atividades o contexto dos
alunos é relevado. Concluindo nossas reflexdes sobre as acdes para a inclusao

digital, ressaltamos as palavras de Buzato (2010),

Apropriagao tecnolégica é um dos sentidos que a inclusdo digital
pode assumir no espago gerador, porque tenta dar conta dos efeitos
da circulagdo (conexdo) de uma mesma tecnologia entre
pessoas/grupos diferentes que, tomando-a como sua, usam-na para
produzir e superar desigualdades dentro do grupo e/ou entre grupos.
Trata-se de um conceito aplicavel em diferentes escalas ou niveis de
analise (tecnologia- individuo, tecnologia-grupo, tecnologia-
instituicao, tecnologia-cultura nacional, etc.) (BUZATO, 2010, p. 288).

Portanto, para auxiliar no processo de letramento digital dos alunos,
ainda nao foram relevados pelos autores dos LDP analisados que existem grupos
diferentes de alunos no ambiente escolar, consequentemente os diferentes niveis de
conhecimento prévio sobre os assuntos, e principalmente, as TDIC ainda nao foram
em sua grande maioria nessas atividades o objeto de ensino nas paginas dos livros.
A inclusao digital nesse contexto fica comprometida, pois 0 uso das tecnologias, e a

producao a partir dessas ainda sera desigual dentro e entre os grupos.
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6.3 Os RESULTADOS E AS ORIENTACOES DOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Nesta quarta e ultima segcdo de analises, buscamos elaborar uma
reflexao entre as informacgdes disponibilizadas nos documentos oficiais e também
nos estudos e teorias sobre o letramento com os dados encontrados nas analises
das atividades das cole¢des de LDP que fazem parte do corpus do nosso trabalho.

Em analise dos dados, encontrados e ja expostos das duas cole¢des
de LDP que constituem nosso corpus, fizemos algumas reflexdes sobre o que foi
relevado pelos autores desses livros na construcdo dos conteudos e atividades de
tais. Buscamos descrever quais orientagbes dos documentos oficiais, principalmente
do guia do PNLD, que foram levadas em consideracdo na elaboragédo dos livros,
além das teorias de letramento que expusemos no nosso trabalho.

A seguir, elaboramos um quadro que expde 0s principais itens a
serem considerados no processo de letramento e letramento digital dos alunos
segundo os documentos oficiais e teorias de letramento, e as orientagbes que
encontramos nos manuais do professor das duas cole¢des. Depois mostraremos a

reflexao de como esses itens aparecem nos conteudos e atividades das colegdes.



139

Principais itens para o letramento digital de acordo com os

Quadro 4 —
documentos oficiais e teorias do letramento

Principais concepcdes
para o letramento digital
dos alunos (documentos

oficiais e teorias de
letramento)

alunos expostos no MP da

Concepgdes para o
letramento digital dos

colecao “Portugués
Linguagens”

Concepcgdes para o
letramento digital dos

alunos expostos no MP da

colecéo “Portugués

Linguagens em Conexao”

¢ Abordagem efetiva dos
eixos oralidade, leitura e
escrita nos eventos de
letramento;
¢ Relevancia do contexto
social e cultural dos
alunos, além dos
letramentos nao
escolares para o
processo de letramento
no ambiente escolar;
e Preocupacgao com os
diferentes graus de
letramento dos alunos
com relagao aos
conteudos expostos;
e Adequacao dos eventos
de letramento com as
reais necessidades dos
alunos em suas praticas
sociais;
e Eventos de letramento
digital que ultrapassem o
simples dominio de um
conjunto de simbolos,
regras e habilidades
ligadas ao uso das TDIC
(desenvolvimento de
praticas sociais efetivas
de uso das TDIC);

e Formagao de um
individuo autébnomo e
solidario, que valorize a
educacao, a ciéncia, a

cultura, a tecnologia e .

adquira o habito da
pesquisa em todas as
suas atividades — seja
em producéo de texto,
seja em leitura e
literatura, seja em
estudos linguisticos;
e Ampliacéo das
possibilidades para os
alunos acessarem 0s
textos literarios com a
secao “Para quem quer
mais na Internet”,
indicacao de sites nos
quais o aluno internauta
pode conhecer mais
textos dos autores
estudados ou textos de
outros autores do mesmo
movimento literario
(atividade
complementar);
e Producao de texto dos
alunos de géneros
digitais, para que
dominem seu uso nas
praticas sociais e
aprendam sua funcéo
social.

¢ Indicacdo do uso de
tecnologias digitais para
a veiculagao de textos
escritos e orais
produzidos pelos alunos;
Fornecimento aos alunos
de links confiaveis para
acesso de dados a
respeito da biografia e de
obras abordadas nos
conteudos;
Conhecimento das teias
do universo digital,
participacdo de suas
praticas, e reflexao critica
das mesmas.

Com os dados desse quadro, conseguimos observar que, nas
instrucbes dos manuais das colegdes, os autores dos livros ndo trazem aos
professores informagdes completas sobre as principais concepgdes e acdes a serem

desenvolvidas no processo de letramento dos alunos.
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No manual da colegcdo “Portugués Linguagens”, destacamos trés
itens sobre as concepgdes encontradas, notamos a preocupacao dos autores da
colecdo em desenvolver trabalhos que aprimorem as competéncias de leitura e
producdo textual dos alunos. Notamos que os autores ndo mencionam o eixo da
oralidade ou qualquer uma dessas competéncias no processo de letramento. Ha
também o item onde deixam claro o uso das TDIC como atividade complementar
para pesquisa (ndo € objeto de ensino), e por ultimo, expdéem positivamente a
necessidade dos alunos produzirem géneros digitais, ou seja, dominarem o uso das
TDIC em suas praticas sociais.

Ja no manual da colecdo “Portugués Linguagens em Conexao’,
notamos que, dos trés itens descritos, os dois primeiros relatam o uso das TDIC
como uma atividade complementar, ndo ha a exposicdo de conceitos que veem as
tecnologias digitais como objeto de ensino. Entretanto, no ultimo item, relatam a
importancia de se envolver no trabalho com as praticas do universo digital, mesmo
sendo um conceito amplo, expdéem a necessidade de praticas que envolvem as
TDIC no ambiente escolar.

Verificamos que no manual dessa segunda colegdo ndao ha nenhuma
orientagcdo especifica sobre as acgdes de letramento digital dos alunos. Nao ha
indicagdo de propostas que deem suporte a eventos de letramento digital nos eixos
de oralidade, leitura e escrita, mengao aos letramentos n&o escolares, aos graus de
letramento digital que os alunos chegam as escolas, nem a relevancia do contexto
cultural e social dos alunos para o desenvolvimento dos eventos. Contudo,
poderemos apontar o que foi realmente levado em consideragdo ou n&o no processo
de construcdo dos conteudos e atividades com os dados expostos na analise das
atividades.

Mais uma vez, afirmamos a necessidade de voltarmos para os
dados da analise das atividades com o intuito de concluir quais das concepg¢des dos
documentos oficiais, essencialmente o PNLD, e teorias do letramento os autores
dessa e da primeira colecdo lancaram mao na elaboracdo dos livros, e quais nao
foram levadas em consideragao nos conteudos e atividades.

Sendo assim, ressaltamos a importancia de verificarmos se os
autores das cole¢des levaram em consideracdo essencialmente as concepgdes de
letramento expostas pelo guia do PNLD, justamente porque elas foram aprovadas

pelos autores do guia. Atentamo-nos ao fato de que as informagdes expostas nos
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guias analisados sao concepgdes utilizadas pelos avaliadores no processo de

aprovacao das colecgoes.

6.4 EVENTOS DE LETRAMENTO NOS EIXOS DE ORALIDADE, LEITURA E ESCRITA

Encontramos, tanto nas teorias de letramento, quanto no guia do
PNLD e outros documentos oficiais, a necessidade de desenvolver um trabalho em
que o processo de letramento dos alunos envolva efetivamente todos os principais
eixos de ensino de lingua materna. Especificamente estamos mencionando os eixos
de oralidade, leitura e escrita, no entanto, na analise das atividades indicamos que
ambas as colecdes ndo fazem um trabalho completo e efetivo em todos os eixos.

No item 6.1 da nossa pesquisa, trazemos na tabela 6 a distribuicdo
das atividades que envolvem as TDIC da colecdo “Portugués Linguagens”, e
também analisamos a distribuicdo pelos eixos de ensino da lingua portuguesa. De
acordo com a tabela, nessa primeira colecédo as atividades que envolvem o uso das
tecnologias digitais estdo presentes quase que totalmente no eixo de produgéo
textual, a qual possui producdes orais e escritas, € somente uma atividade que
envolve leitura e interpretagao textual.

Ainda no item 6.1 fazemos a exposicao da tabela 8, a qual mostra a
divisdo de todas as atividades que envolvem as TDIC da colecdo “Portugués
Linguagens em Conexdo” entre os eixos de producdes orais e escritas, leitura e
reflexado linguistica. Ao observarmos a tabela concluimos que os autores da colegao
desenvolveram a maior parte dessas atividades em produgdes escritas, algumas em
producdes orais e um numero muito pequeno em atividades de leitura.

Portanto, ao resgatar esses dados podemos afirmar que ambas as
colecdes fizeram a tentativa de trazer atividades que auxiliem em eventos de
letramento digital nos principais eixos de ensino de lingua materna. Contudo,
concluimos que essas propostas sdo predominantes nas atividades de producgao
textual nas duas colecdes. Destacamos ainda que as produgdes escritas se
sobressaem nessas atividades as producdes orais, e 0 eixo de leitura tem um
grande desfalque de atividades que ajudem nas praticas de letramento digital.

Diante disso, acreditamos que os autores das duas cole¢des fizeram
uma tentativa de levar em consideragao as orientagdes do guia do PNLD a respeito

de oferecer suporte aos eventos de letramento em todos os eixos de ensino. Porém,
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acreditamos que o material encontrado nas paginas dos livros ainda n&o esta
efetivamente de acordo com essas instrugdes, notamos uma grande diferenca no
desempenho de trabalho entre os eixos. Nesse sentido, o letramento digital dos
alunos fica comprometido, pois os eventos de letramento ndo se solidificam nas

praticas de oralidade, leitura e escrita dos alunos.

6.5 CONTEXTO SoOCIAL E CULTURAL DOS ALUNOS E RELEVANCIA DAS PRATICAS DE
LETRAMENTO NAO ESCOLARES

Como mencionamos previamente, tanto as teorias de letramento
quanto o guia do PNLD se preocupam em langcar mao do contexto social dos alunos
no processo de letramento desses. As praticas sociais que eles desenvolvem estao
diretamente ligadas ao seu contexto social e ao seu desenvolvimento cultural, por
isso os educadores e todos que participam direta ou indiretamente do processo de
letramento dos alunos tem que se atentar para o contexto desses. Quando os
eventos de letramento abordados relevam o contexto dos alunos e as suas
necessidades, esses passam a desenvolver suas praticas sociais de maneira mais
eficaz e com o dominio de mais recursos da linguagem.

Outro fator muito importante a ser considerado nas praticas de
letramento dos alunos nas escolas sdo suas praticas de letramento ndo escolares,
pois, como ja expusemos anteriormente, essas praticas alimentam a pratica escolar.
Street (2014) nos esclarece que a unido das praticas comunitarias e escolares nos
auxiliam na pedagogizacao do letramento.

Para refletirmos se as propostas de atividades das duas colegdes se
preocupam com o contexto social e cultural dos alunos, além das praticas de
letramento ndo escolares, voltamos para o item 6.1 que apresenta as analises das
atividades. Trazemos também a tabela 11 que expde novamente todas as propostas
encontradas nas duas colegdes, e logo depois uma reflexdo se essas relevam algum

letramento n&o escolar e o contexto dos alunos:
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Tabela 11 — Propostas de atividades das colegdes de LDP que fazem parte do

Propostas da colecao “Portugués
Linguagens”

Propostas da colecéo “Portugués
Linguagens em Conexao”

Pesquisa de conteudos e géneros
diversos na internet.

Interpretacao de texto sobre as TDIC

Interpretacao de texto sobre as TDIC

Registo de audio ou video

Producao de géneros digitais

Gravacao de dados em CD ou DVD
para uma biblioteca digital

Postagem em sites ou blogs entre
outras redes sociais

Postagem em sites ou blogs entre
outras redes sociais

Gravacao de audio e video
(filmagem)

Pesquisa de conteudos e géneros
diversos na internet
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Debate sobre as influéncias da

. Debate sobre a influéncia da internet
internet

Envio de e-mail

Ao observarmos as analises das atividades das duas colegdes
notamos, que de todas as propostas que foram sugeridas, ha um unico momento
que fica evidente a presenca de letramentos nao escolares dos alunos. Acreditamos
que os autores dos livros supdem que eles ja dominem muitas habilidades para o
desenvolvimento das atividades, ou seja, por meio de praticas de letramento nao
escolares ja pratiquem as TDIC socialmente.

Notamos que, em muitas atividades, como a pesquisa na internet,
envio de e-mail, registro de audio ou video, e debates sobre o uso das TDIC ficou
subentendido que os autores dos livros esperavam que os alunos ja dominassem as
habilidades para desenvolvimento dessas. Em poucas propostas houve a explicacao
ou indicacdo completa (passo a passo) de como desenvolver esses eventos.
Entretanto, os autores ndo se preocuparam com alunos que possivelmente nunca
participaram de praticas de letramento n&o escolares que envolvessem as
tecnologias digitais, e também nao exploraram nas atividades qualquer outro tipo de
letramento que os alunos possam ja dominar por conta de suas praticas sociais em

suas comunidades.
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Podemos afirmar que essas sugestdes de atividades encontradas
nas duas cole¢des desenvolvem um trabalho fechado, elas levam em consideragao
o conteudo programatico da disciplina. Ao invés de mesclar o trabalho presente no
curriculo com as necessidades dos alunos, na maioria das atividades os autores dos
livros desenvolveram propostas que serviram de pretexto para o ensino dos
conteudos presentes no curriculo da disciplina de Lingua Portuguesa.

Apesar de positiva a tentativa de incluir as TDIC no processo de
ensino e aprendizagem de lingua materna, ndo notamos um desenvolvimento eficaz
das propostas com as necessidades reais dos alunos em relacdo as tecnologias
digitais, conforme seu contexto social e cultural. Essas atividades estdo em sua
grande maioria desenvolvendo o papel de mero suporte ou auxilio para o
cumprimento do curriculo, os géneros digitais ndo sdo explorados conforme a

necessidade dos alunos.

6.6 DIFERENTES GRAUS DE LETRAMENTO DIGITAL DOS ALUNOS

Quando mencionamos, no item anterior, sobre o fato de os autores
das colegbes subentenderem, em quase todas as atividades, que os alunos ja
pratiquem as TDIC socialmente, concluimos que eles nédo levaram em consideragao
0 publico distinto que o ambiente escolar possui. Os professores possuem nas salas
de aulas um publico variado, onde o contexto social e cultural dos alunos se
diferencia bastante. Por isso, encontramos nas teorias de letramento digital que ja
expusemos anteriormente, orientacbes que fazem os professores ficarem atentos a
nao suposigao de que os alunos cheguem a escola com certos conhecimentos
prévios sobre os assuntos, ou seja, que ja tenham participado de praticas de
letramento digital fora do ambiente escolar (COSCARELLI, 2007).

Assim como os professores, € importante que os autores dos LDP
também tenham essa postura na elaboracdo das atividades dos livros,
consideramos muito relevante que levem em consideracdo a possivel presenca de
alunos que nunca tiveram contato com o ambiente digital. Portanto, nas instrucdes
para se desenvolver muitas das atividades mencionadas, faltou o detalhamento das
acdes necessarias para tal.

Um exemplo que podemos citar, o qual & recorrente nas duas

colegcdes de LDP ¢é a produgao do género e-mail. Em ambas as cole¢bes os autores
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partem do principio de que todos os alunos ja possuam cadastro de e-mail, e que
nao precisam mostrar o passo a passo de cadastramento entre outras informacdes
sobre o género. Nesse caso faltou ao menos sugerir que os professores
desenvolvessem todas as etapas da construgdo desse género em um laboratério de

informatica com seus alunos.

6.7 PROPOSTAS DE ATIVIDADES NO LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA PARA A
PRATICA SOCIAL DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGAO E COMUNICACAO

Ao analisarmos essas duas cole¢gdes de LDP para constatarmos
como as atividades presentes nesses podem auxiliar para o letramento digital dos
alunos em sala de aula, esperamos encontrar atividades que levem em
consideragao as orientacbes presentes nas teorias de letramento e letramento
digital.

Como ja mencionamos anteriormente, Buzato (2006) nos indica que
o letramento digital € um conjunto de praticas sociais que se utilizam de tecnologias
digitais para desenvolverem atividades especificas. E que o que se espera dos
cidadaos, dos alunos que estdo sendo letrados digitalmente, assim como dos
professores, que esses ultrapassem o dominio de simbolos e regras ligadas aos
usos das TDIC.

Desse modo, ressaltamos, mais uma vez, a importancia de todos
praticarem as TDIC socialmente, participarem de eventos de letramento que tenham
as tecnologias digitais como meio de se comunicarem e participarem de atividades
na sociedade.

Com isso, entendemos que, no processo de ensino e aprendizagem
de lingua portuguesa, os eventos de letramento que se destinam para o letramento
digital dos alunos devem ter como objeto de ensino as ferramentas e géneros
digitais.

Contudo, resgatando as informagdes presentes na anadlise das
atividades da colecédo “Portugués Linguagens” e da colegédo “Portugués Linguagens
em Conexao”, constatamos que poucas das atividades possuem propostas que
realmente tem como objeto de ensino as TDIC. Notamos muitas atividades que

estdo desenvolvendo o papel de atividade complementar a outros conteudos
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expostos, ou simplesmente propostas que levem os alunos a usarem as tecnologias
digitais como suporte para veiculagao de produgoes textuais (orais e escritas).

Ha casos, também, de exercicios de pesquisa sobre assuntos
diversos, autores e obras, todos mencionados nos conteudos expostos nos livros, no
entanto, a maioria ndo tém as tecnologias digitais como foco no processo de ensino
e aprendizagem.

Assim, concluimos que os autores das duas colegcbes mencionaram
e se utilizaram das tecnologias digitais no desenvolvimento das atividades presentes
nos livros. Contudo, sabemos que essas acgdes nao sao suficientes para auxiliar os
professores em sala de aula para o efetivo processo de letramento digital dos
alunos, para a realizagdo de eventos de letramento digital em sala de aula. Um
numero muito pequeno de atividades teve como objeto de ensino as tecnologias
digitais.

Acreditamos, portanto, que as coleg¢des ainda precisam percorrer um
caminho que busque trazer em suas paginas mais propostas que auxiliem

efetivamente os professores e alunos a praticarem as TDIC socialmente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O mercado de comunidades de discurso eletrénico

e nossas proprias comunidades retéricas

nao sdo somente temas separados, (...),

mas sim, séo fins separados para 0s mesmos meios.

A retérica funciona muito parecida como a bétula.

E maleével, flexivel, muitas vezes, mudando sua forma.

Esta arvore ir4 curvar-se em cumprimento as forcas do vento
(...). A arvore de vidoeiro ndo existe separadamente do vento,
mas vive dentro de seu ambiente,

estabelecendo-se como um membro funcional de seu ecossistema.
(...) Em suma, somos a arvore e a tecnologia € o vento

gue nos sopra constantemente para dentro da forma.

Como nés nos moldamos depende completamente

de nosso ambiente eletrbnico em constante mudanca,

a sua prevaléncia em nossa sociedade,

as tendéncias que ele define em conjunto

com nossa sociedade de consumo.

(Talty)

Salientamos nesse ultimo item que o intuito dessa pesquisa € trazer
uma reflexdo sobre dois assuntos muito relevantes para o processo de ensino e
aprendizagem, o auxilio do LDP no ensino de lingua materna, e principalmente no
letramento digital dos alunos.

Como mencionamos anteriormente, o LDP é um importante tipo de
material didatico que esta presente nas salas de aula, sendo algumas vezes o unico
auxilio dos professores no processo de ensino e aprendizagem. Justamente por ser
um material de grande participagcdo no ambiente escolar, tanto os professores
quanto os pesquisadores precisam levar em consideragdo suas caracteristicas
funcionais e editoriais, pois sdo muito importantes para seu uso nas escolas.

Como ressaltou Freitag (1993), muitos se preocupam com as
caracteristicas historicas, politicas, linguisticas pedagogicas e ideolégicas do LD,
contudo ignoram os fatores econdmicos envolvidos nesse.

Bunzen (2005) nos esclarece que, quando langamos mao de todas
as caracteristicas acima citadas, estamos entendendo o processo de producio e
concepcao dos LDP de forma dinamica.

Nesse sentido, essa pesquisa tentou relevar todas as caracteristicas
do nosso objeto de pesquisa para analisar como eles abordam as atividades que

auxiliam no letramento digital dos alunos, fizemos uma reflexdo de como esse tipo
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de material didatico tem trabalhado no ambito do letramento para o uso das
tecnologias digitais.

Para essa analise nos pautamos nos estudos de letramento digital
que definem esse como O processo em que permite com que as pessoas
desenvolvam praticas sociais de oralidade, leitura e escrita que usem as TDIC, que
além de dominar simples codigos e usos superficiais pratiquem as TDIC
socialmente. (RIBEIRO, 2008; BUZATO, 2006).

Coscarelli (2007) também nos auxilia nesse processo quando expde
que, o ambiente escolar, e principalmente, os professores desempenham um papel
muito importante no processo de letramento digital dos alunos. A autora explica que
os professores tem o papel de selecionar as atividades que utilizem as TDIC de
forma colaborativa para o processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, ao langarmos méao dessas informagdes conseguimos
destacar que os dados das nossas analises nos dizem que os autores dos LDP tem
se preocupado com a inclus&o digital e com o uso das TDIC no ambiente escolar, no
entanto, demonstram que em sua grande maioria as atividades n&o sao elaboradas
de maneira que as tecnologias digitais sejam objeto de ensino e que incentivam
praticas sociais que usem efetivamente as TDIC.

Concluimos, com as analises desenvolvidas, que, para o efetivo
auxilio no processo de letramento digital dos alunos ainda ha uma caréncia nas
colegdes de LDP em considerar algumas informagdes importantes destacadas pelas
teorias de letramento. O contexto dos alunos e os graus de letramento que esses
chegam as escolas sédo variados, e sao fatores que tém participagao efetiva no
processo de letramento desenvolvido no ambiente escolar.

Acreditamos que ja aconteceu um grande avango nas produgdes de
LD para o ensino de lingua materna em relagao a preocupacéao para o uso das TDIC
nas praticas sociais, os professores e autores de LDP percebem a importancia e os
fatores positivos da incluséo digital. Entretanto, as atividades propostas pelos LDP
que fazem parte do nosso corpus ainda tém dificuldade em retratar as TDIC como
objeto de ensino, confirmando nossa hipotese de nos depararmos com muitas
atividades superficiais, que ndo conseguem auxiliar efetivamente no processo de
letramento digital dos alunos em suas praticas de oralidade, leitura e escrita.

Portanto, esses resultados demonstram que por mais que os autores

dos livros tenham contato com as teorias de letramento e letramento digital, ainda
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nao conseguiram passar para as propostas dos LDP uma forma efetiva de auxilio
para o letramento digital dos alunos. Essa caréncia pode ter ocorrido devido o fato
da formacao dos autores ndo ter abarcado efetivamente as teorias de letramento e
letramento digital, auséncia bem comum na formacao inicial dos professores de
lingua materna, onde muitos assuntos permanecem desconhecidos.

Ha necessidade de serem revistas as orientagcbes trazidas pelas
teorias atuais de letramento, e das préprias orientagées dos documentos oficiais no
momento de producdo das atividades. Sendo assim, destacamos que com o
presente trabalho almejamos contribuir tanto com a area de pesquisa em LA, quanto
para o processo de ensino e aprendizagem de lingua materna.

Além disso, também esperamos poder contribuir com os processos
de produgdo e edicdo de LDP, relembrando que nao temos intencdo de fazer
qualquer juizo ou trazer qualquer verdade absoluta sobre os temas abordados no

decorrer da pesquisa.
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