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RESUMO

O CONCEITO DE (MULTILETRAMENTOS SUBJACENTE AS ATIVIDADES
PEDAGOGICAS PRODUZIDAS PARA UMA UNIDADE DIDATICA EM UM
PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA PUBLICA

AUTORA: Vanessa Severo Trivisiol
ORIENTADORA: Profa. Dra. Luciane Kirchhof Ticks

Trabalhar com multiletramentos € abordar a diversidade cultural e a multiplicidade semidtica
(ROJO, 2012). Partindo desse pressuposto, 0 presente trabalho tem como objetivo analisar
em que medida o conceito de (multi)letramentos subsidia as atividades pedagogicas de uma
unidade didatica produzidas em um programa de formacédo continuada.O referido programa
foi desenvolvido em uma escola publica de Santa Maria (RS), por meio de uma pesquisa
colaborativa (MAGALHAES, 2002).0 projeto teve como objetivo permitir a reflexdo critica e
colaborativa entre professores dessa escola, estudantes e pesquisadores da UFSM, visando
discutir a (re)construcéo de suas praticas sociais e, no final, a produgdo de um caderno
didatico. O corpus desta investigagdo € composto por uma unidade didatica do referido
caderno. Levamos em consideracdo que o termo Multiletramentos refere-se a dois grandes
aspectos de producao de sentido: a) a diversidade social, que parte das culturas, da referéncia
do aluno e do contexto social em que ele esta inserido; b) a multimodalidade, no qual o
multiletramento se caracteriza pelo uso e trabalho com as tecnologias, midias, géneros e
linguagens usadas nestes contextos (KALANTZIZ; COPE, 2012, p.1). Os resultados indicam
que no que concerne a analise do conceito de letramento subjacente as atividades,
identificamos uma recorréncia maior de atividades que exploram o letramento como
processamento cognitivo (76,3%), seguido de atividades que focalizam a leitura critica de
mundo (23,7%). Essa organizacao retérica parece representar um processo ciclico
constituido por atividades que exploram o desenvolvimento de competéncias cognitivas que
correspondem, inicialmente, a niveis mais complexos, preparando a aluno para que ele faca
o reconhecimento do universo tematico do texto e entéo se posicione, ainda que timidamente,
sobre o tema a partir de niveis mais e menos complexos das capacidades de leitura de mundo.
Em virtude disso, hd um movimento de “sanfona”, no qual as competéncias se intercalam em
niveis diferentes de complexidade e capacidades cognitivas e de leitura critica. Ja& nos
resultados da andlise de como os enunciados exploram as imagens, identificamos que a
metafuncdo mais explorada é a representacional (77%). A unidade deixa a desejar em relacdo
a exploracdo das demais metafuncdes (Interativa, 13%, e Composicional, 10%). Desse modo,
os alunos séo levados a olhar ideacionalmente para os textos ndo verbais, analisando as
acoes, eventos, participantes e circunstancias constituidos nas/pelas imagens.Além disso,
identificamos, na unidade, uma preocupacdo em propor atividades que trabalhassem
contextos culturais, sociais e multimodais de uma maneira geral, embora também tenhamos
percebido que algumas atividades ainda explorem os multimetramentos de maneira timida e
limitada. Finalmente, procuramos propor algumas atividades complementares as propostas
na referida unidade para aqueles aspectos dos multiletramentos que foram mais timidamente
explorados, como forma de contribuir para que as discussdes sobre a necessidade de
expandirmos a préatica dos multiletramentos nos contextos escolares.

Palavras-chave: Multiletramentos. Andlise de material didatico. Programa de Formacéo
continuada.






ABSTRACT

THE CONCEP OF (MULTI)LITERACIES IN PEDAGOGICAL ACTIVITIES
PRODUCED FOR A DIDACTIC UNIT WHITHN A COLLABORATIVE CONTIUING
EDUCATION PROGRAM IN A PUBLIC SCHOOL

AUTHOR: Vanessa Severo Trivisiol
ADVISOR: Profa. Dra. Luciane Kirchhof Ticks

Working with multiliteracies is approaching cultural diversity and semiotic multiplicity (ROJO,
2012). Taking that into account, this study aims to analyze to what extent the concept of
(multi)literacies subsidizes the pedagogical activities of a didactic unit produced withina
continuing teacher education program. This program was developed at a public school in
Santa Maria (RS), through a collaborative research (MAGALHAES, 2002). The project had as
objective to enable the critical and collaborative reflection among teachers of that school,
students and researchers from UFSM,aiming to discuss the (re)construction of their social
practices and at the end the production of a textbook. The corpus of this investigation is
composed by a didactic unit from the referred textbook referred. We take into account that the
term Multiliteracies refers to two great aspects of meaning production: a) social diversity, which
parts of the cultures, the reference of the student and the social context in which he/she is
inserted; b) multimodality, in which multiliteracy is characterized by the use and working with
the technologies, media, genres, and languages used in these contexts (KALANTZIZ, COPE,
2012, p.1).Regarding the analysis of the literacy concept underlying the activities, we identified
a greater recurrence of activities that explore literacy as a cognitive process (76.3%), followed
by activities that focus on critical reading (23,7%). This rhetorical organization seems to
represent a cyclical process consisting of activities that explore the development of cognitive
competencies which correspond, initially, to higher complex levels, preparing the students for
recognition of the thematic universe of the texts and then, albeit timidly, demanding their
positioning about the topic from higher and lower complex levels of critical reading
capabilities.Due to this, there is a sort of a “zigzag effect" movement, in which the
competencies intercalate different levels of complexity and cognitive and critical reading
capabilities. In addition, the results of the analysis of how the activities instructions explore the
images, we identified that the most explored metafunction is the representational (77%). The
unit has a reducedoccurrence of the other metafunctions (Interactive, 13%, and Compositional,
10%). Thus, students are conducted to look ideationally at non-verbal texts, analyzing the
actions, events, participants, and circumstances constituted in/by the images. Additionally, we
identified, in the unit, a concern in proposing activities that perform with cultural, social and
multimodal contexts in general, although we have also noticed that some activities still explore
the muiltiliteracies in a timid and limited way. Finally, we try to propose some activities to
complement the ones proposed in the unit, exploring the aspects of multiliteracies which we
considered undermined, in the hope to contribute to the discussions about the need to expand
the practice of multiliteracies in school contexts.

Key-words: Multiliteracies. Didatic textbook. Continuing education program.
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INTRODUCAO

Sabemos que o amanha ndo serd como hoje. Essa é uma das poucas
certezas do periodo presente. Podemos perceber apenas, vagamente, 0 que
€ susceptivel de ser como o dia depois de amanha (KRESS, 1997, p. 159).

A cada década, novas praticas de letramento surgem, conectadas a diferentes
processos de leitura e escrita, e novas tecnologias. O fato é que estamos vivendo uma
renovacdo tecnolégica, na qual as praticas de letramento estdo sendo
fundamentalmente alteradas (WILLIAMS, 2008). Com isso, a escola patina para tentar
se adequar ao que € “novo”. Muito se cobra da escola — e dos profissionais que nela
atuam — no sentido de que esses profissionais implementem praticas multiletradas em
suas atividades de ensino (DUARTE, 2008).

Celani (2009), por sua vez, discorre sobre a precariedade da formacédo do
professor, argumentando que cabe a ele a sua propria preparacado e vivéncia para
transpor e transformar teorias em préaticas pedagdgicas, sem mesmo ter sido
efetivamente preparado ou como se tivesse oportunidade de fazé-lo em forma de
educacao continuada. Todavia, devemos lembrar que o Estado tampouco faz a sua
parte, uma vez que ndo promove politicas publicas de formacédo continuada que
possibilitem ao professor o envolvimento em processos reflexivos continuados
(CELANL,2009, p.9) multiletrados, embora esse mesmo Estado defenda essa
perspectiva em documentos oficiais, como os PCNs (2000) e OCNs (2006).

Além disso, ressaltamos a importancia dos programas de formacgéo continuada
como uma oportunidade de refletirmos como professores sobre nossas praticas
(KLEIMAN, 2001; MAGALHAES, 2002; CELANI, 2002; MAGALHAES e LIBERALI,
2009) e, também, como uma possibilidade de problematizar - com os membros da
comunidade escolar - esses novos desafios demandados pela sociedade multiletrada.
Para tanto, € por meio desses programas que 0s participantes podem tornam-se
“agentes de transformacgédo do contexto profissional” (CELANI, 2002, p. 24)". Do
mesmo modo, a formagéo continuada que visa o letramento oferece ao professor um
espaco de vivéncia dessas praticas letradas e, ao mesmo tempo, uma oportunidade
de desenvolvimento profissional (MAGALHAES, 2002).

Dentro dessa perspectiva, a presente pesquisa emerge de um programa de

formacao continuada, que visa a reflexdo e construgcéo conjunta de conhecimentos
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cientificos. O referido programa de formagéo continuada foi desenvolvido no ambito
do Projeto guarda-chuva Atividades Colaborativo-Educacionais em Contextos
Escolares- A.C.E.C.E (TICKS, 2012), em uma escola publica de Santa Maria (RS), por
meio de uma pesquisa colaborativa (MAGALHAES, 2002). O programa A.C.E.C.E.
proporcionou aos professores participantes um espaco de reflexao critica, que visava
discutir a (re)construcdo de suas praticas sociais e desenvolver metaconsciéncia
acerca de suas identidades profissionais.

Acrescentamos que o projeto A.C.E.C.E possibilitou, por meio de um espaco
reflexivo, um momento em que o0s participantes pudessem desenvolver
metaconsciéncia acerca da linguagem como mediadora de todo o processo de ensino
e aprendizagem. Esse projeto implicou na producdo, avaliagdo e das praticas
pedagdgicas no contexto escolar, envolvendo professores, coordenadores, diretores,
supervisores e pesquisadores. Para tanto, levamos em consideracdo que na
perspectiva colaborativa é preciso considerar que todos os participantes precisam
estar abertos a reflexdo para que exista a negociacédo e quica a transformacéo de
suas praticas pedagdgicas (MAGALHAES, 2011).

O programa de formacao foi organizado, nesta escola, a partir da negociagao
dos pesquisadores com a direcao da instituicdo, afim de visar o desenvolvimento de
acOes colaborativas que estivessem alinhadas as necessidades das praticas de
ensino dos participantes (SILVA, 2014). Ao longo dos anos de 2012 e 2013, os
participantes fizeram parte de um sistema colaborativo com leituras, discussdes e
praticas de producdo de atividades pedagodgicas voltadas para os conceitos de
letramento e interdisciplinaridade.

Assim, com o intuito de proporcionar aos participantes envolvidos a
possibilidade de colocarem em pratica o que haviam discutido ao longo da formacéo
continuada, produzimos um caderno didatico. No processo de producao do caderno,
alunos graduandos da UFSM, do curso de Letras-Inglés, fizeram parte dessa proposta
de produgédo. Essa parceria possibilitou: a) aos professores em formacgao continuada,
membros daquela instituicdo escolar, a oportunidade de colocarem em prética as
reflexdes sobre interdisciplinaridade e letramento que haviam realizado, bem como
um espaco de colaboracéo na troca de informacdes, ideias e conhecimentos com os
proprios colegas (e professores em formagdo da UFSM), oportunidades essas
escassas no dia a dia da rotina escolar; b) aos alunos graduandos, a oportunidade de
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estarem inseridos no contexto escolar debatendo, produzindo e refletindo criticamente
sobre seu processo de ensino e aprendizagem, c) aos formadores, a oportunidade de
construirem um processo formativo reflexivo, por meio da identificacdo de
necessidades apontadas pelos membros daquela comunidade escolar e da
negociacdo de praticas reflexivas que atendessem essas necessidades, gerando,
como consequéncia, dados de pesquisa que fomentama reflexdo sobre a formacéao
continuada docente, no nosso grupo de pesquisa. Essa pratica colaborativa resultou
em um Caderno Didéatico, constituido por quatro unidades, sendo uma delas produzida
para as séries iniciais do Ensino Fundamental e trés delas, para o 6° ano do Ensino
Fundamental.

Para discutirmos o0s conceitos apresentados nesta pesquisa, partimos do
pressuposto de que o conceito de letramento se constitui em uma ferramenta de
ensino e aprendizagem que vai além de ser letrado. Isso significa trazer para o texto
a vida que nos cerca, procurar estabelecer as relacbes das nossas préticas
pedagogicas com o mundo para que possamos, por meio dessas praticas, descobrir
na leitura e na escrita quem somos e onde vivemos (STREET, 2003, p.78-79). Do
mesmo modo, levamos em consideracdo que o termo Multiletramentos refere-se a
dois grandes aspectos de producédo de sentido: a) a diversidade social, que parte das
culturas, da referéncia do aluno e do contexto social em que ele esta inserido; b) a
multimodalidade, no qual o multiletramento se caracteriza pelo uso e trabalho com as
tecnologias, midias, géneros e linguagens usadas nestes contextos (KALANTZIS;
COPE, 2012, p.1).Ressaltamos que a proposta dos multiletramentos defendida por
Cope e Kalantzis (2000, p. 16) também valoriza o equilibrio entre formas mais
tradicionais de letramento, como a leitura e a escrita da linguagem verbal, como
processos socialmente constituidos, e novas formas de negociacdo de significado,
que demandam diferentes recursos semioticos (COPE; KALANTZIS, 2000, p.16).

Dentro dessa perspectiva, esta pesquisa tem por objetivo analisar em que
medida o conceito de multiletramento é explorado pelas atividades de uma unidade
representativa do caderno didatico, particularmente no que se refere aos conceitos de
letramento e multimodalidade que as subsidiam.

Com o proposito de estruturar a execucao do objetivo geral dessa pesquisa,

tracamos os seguintes objetivos especificos:



26

1) Mapear os tipos de enunciados que compdem a unidade didatica do
corpus, de forma a identificar os conceitos de letramento subjacentes;

2) Identificar a organizacéo retérica das atividades didaticas de uma das
unidades do Caderno Didatico e como esta organizacdo explora os conceitos de
letramento;

3) Verificar em que medida e de que maneira as atividades analisadas
exploram a multimodalidade, particularmente as imagens que compdem essas
atividades;

4) Identificar a(s) metafungbes (representacional, interativa e
composicional) exploradas pelos enunciados que remetiam aos textos n&o verbais.

5) Discutir os resultados da analise em relacdo ao conceito de
Multiletramentos.

Tendo em vista 0s objetivos descritos, este trabalho encontra-se estruturado da
seguinte maneira. No Capitulo 1, tratamos dos pressupostos teéricos que serviram de
sustentacdo para a construcdo e o desenvolvimento dessa pesquisa. No Capitulo 2,
descrevemos os principios metodoldgicos: os procedimentos e categorias de analise
utilizados nesta investigacdo. No Capitulo 3, apresentamos e discutimos o0s
resultados encontrados na analise de uma unidade didatica como representativa do
caderno e o conceito de multiletramento a ela subjacente. Por fim, no Capitulo 4,
discorremos brevemente sobre as consideracdes finais dessa pesquisa e as
implicacbes pedagdgicas para o0 ensino da linguagem como pratica multiletrada no

contexto escolar.
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CAPITULO 1 — PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA

Nesta secdo, discutimos o referencial tedrico que sustenta esta dissertacao.
Em primeiro lugar, destacamos o processo histérico-social no qual emergiu o conceito
de letramento, e os desdobramentos pedagdgicos que levaram os pesquisadores da
area a configuracao do conceito de multiletramentos (Sec¢éo 1.1). A seguir, discutimos
o ensino da multimodalidade (Secéo 1.2) e, logo depois, apresentamos a proposta da
gramatica do design visual (Secao 1.2.1). Ainda, apresentamos a perspectiva
investigativa que orientou a formacgdo continuada no qual o caderno didatico foi
produzido: a pesquisa colaborativa (Secdo 1.3), e, finalmente, discutimos as
contribuicbes de programas de formacdo continuada vinculados a producdo de

material didatico (Secao 1.4).

1.1 DO LETRAMENTO AOS MULTILETRAMENTOS

Esta secdo apresenta uma discussdo sobre os conceitos de letramento e
multiletramentos, uma vez que acreditamos que esse conhecimento é fundamental
subsidio para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas multiletradas no contexto
escolar. Desse modo, a discussao aqui proposta torna-se importante a medida em
gue nos ajuda a compreender a relevancia, os efeitos e amplitude desses conceitos
no atual contexto de ensino brasileiro e, também, como esses sdo explorados no
corpus desta pesquisa.

A palavra letramento € derivada do latim "Littera" (letra), que foi definida como
"a condicao ou estado de ser letrado (alfabetizado)", em outras palavras, "ser capaz
de ler e escrever" (SOARES, 2009, p. 17). Entao, originalmente, o letramento define
a condicéo ou estado de alguém que aprendeu a ler e escrever (SOARES, 2009, p.
17).As discussdes sobre letramento emergem com o objetivo de aprimorar as praticas
de leitura e escrita e usa-las socialmente a fim de tentar aproximar a escola a vida, a
lingua a pratica social e tornar as aulas mais significativas para o aluno (SOARES,
2000).

A discussao em torno do termo letramento emergiu das Ciéncias Linguisticas e
da Educacéao por volta dos anos 80 no Brasil, a partir da percepcgao de linguistas que
acreditavam em algo além da “alfabetizagcado” (TFOUNI, 2010, p.32), no seu sentido

mais restrito. Magda Soares (2009, p.33) argumenta que o termo aparece no livro de
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Mary Kato em 1986, pelaprimeira vez no Brasil, mas apenas em 1988 o termo foi
definido e apresentado como diferente de “alfabetizacdo”. Isto aconteceuna
publicacdo do livro de Leda Verdiani Tfouni, entitulado Adultos ndo alfabetizados: o
avesso do avesso. Para Soares (2009), o termo Letramento surgiu para dar conta de
um fato novo, o resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura
e escrita, utilizando-o como uma forma de estar conectado ao mundo (SOARES, 2009,
p.39). Qual seja: a alfabetizacdo e o letramento sdo processos de aquisicdo de um
sistema de escrita, porém, o que diferencia um processo do outro € que o primeiro €
a aquisicao individual de escrita/leitura, sentido mais restrito de alfabetizagéo. O outro
€ focado em aspectos sociais e histéricos de aquisicdo de leitura/escrita pela
sociedade (TFOUNI , 2010, p . 22), conceito mais proximo de alfabetizacdo em Paulo
Freire (FREIRE, 1987;1989).

A partir das publicacdes feitas pelo MEC nos Parametros Curriculares
Nacionais Para o Ensino Fundamental, de 1997, o termo letramento ea abordagem
foram inseridos na educacdo nacional e, deste entdo, recebem maior atencdo no
contexto educacional do Brasil (BRASIL, 1997, p. 21). A partir disso, 0 termo
letramento passa a ser recorrente nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo,
como os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2006), que
adotam o conceito como norteador das praticas educativas no contexto nacional e o
definem ndo como a “mera aquisicdao de uma tecnologia” (BRASIL, 2006, p. 99), mas
como “modos culturais de usar a linguagem” (BRASIL, 2006, p. 98).

Letramento, entdo, é definido como uma pratica social de usar a lingua através
das diferentes formas que a leitura e a escrita assumem em determinados contextos
sociais. De acordo com Kleiman (1998, p. 182), o letramento adquire multiplas fungdes
e significados por estar presente em diversas praticas comunicativas e contextos. Por
esta razéo, pode-se inferir que letramento é uma ferramenta importante que auxilia as
pessoas a se envolverem em praticas sociais, podendo posicionar-se criticamente.
Silva Souza e Vovio (2005, p. 45), argumentam que essas praticas sdo
compreendidas como “modelos” e eventos culturais que configuram comportamentos,
significados, valores e atitudes, alcancados e assumidos no uso da leitura e da escrita.

Assim, levamos em consideracdo o conceito de letramento como uma
ferramenta de ensino e aprendizagem que vai além de ser letrado, ou seja, trazendo

para o texto a vida que nos cerca, procurar estabelecer as relagbes das nossas
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praticas pedagogicas com o mundo para que possamos, por meio dessas praticas,
descobrir na leitura e na escrita quem somos e onde vivemos (STREET, 2003, p. 78-
79).Dessa forma, o letramento € também uma ferramenta para refletir, aprender e
ensinar aspectos sociais que estdo relacionados a linguagem escrita. Podemos
pensar que letramento vai além de ser alfabetizado; é também trazer um texto para a
vida e proporcionar ao individuo o estabelecimento de relagdes entre texto, sociedade
e 0 mundo que o cerca. Portanto, podemos entender que letramento € uma maneira
de nos descobrirmos por meio da leitura e da escrita. Todos estes aspectos

relacionados ao conceito de letramento estéo visualmente materializados na Figura 1.

Figura 1 — Representacgéo visual do conceito de letramento.

Praticas
diarias/vida
Préticas Contexto
Texto

Fonte: préprio autor.

Ainda nesta mesma concepcéo de letramento como processo que proporciona
ao individuo estabelecer uma conexdao do texto com o contexto social, Cervetti,

Pardales e Damico (2001) mencionam que por meio da leitura critica é possivel ndo
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SO estabelecer essa conexdo, mas também, agir criticamente diante do que esta
sendo proposto.

N&o devemos esquecer que o educador brasileiro Paulo Freire ja havia
desenvolvido discussdes, por volta dos anos 60, sobre a apropriacédo social da leitura
e da escrita em relacdo ao que ele chamou de "acdo cultural para a liberdade"
(FREIRE, 1987, p.30). Embora ndo mencione o termo letramento, a abordagem de
Freire propdea construcdo de um ensino contextual que permita 0 acesso ao
conhecimento democratico cultural. Freire argumenta que a alfabetizacdo pode ser
adquirida por meio de processos sociais, culturais e ideoldgicos, assim como defende
que,ao transformar o mundo, estaremos criando nosso proprio mundo (FREIRE,
1987,1989). Em outras palavras, aprender conectando texto e contexto. Assim,
podemos dizer que a abordagem de Freire estd na base do que mais tarde
convencionalizamos chamar deletramento (BRANDAO, 2005, p. 53). Sendo assim,
Freire (2001, p.1-2) afirma que para desenvolver a leitura critica € necessério
conhecer a realidade ao nosso redor como uma pratica social para entdo saber como
expressar por escrito o conhecimento apreendido e, por fim, ser capaz de agir
criticamente.

Atualmente, o termo letramento é discutido e aparece em muitos livros de
autores brasileiros (SOARES, 2000; 2009; TFOUNI, 2010; KLEIMAN, 1998; 2007;
ROJO, 2004, 2012; STURM, 2015). De acordo com Adelma Barros-Mendes (2010, p.
80-81), a solucao ideal é combinar um ensino sisteméatico da notacao alfabética com
praticas de letramento diarias que permitam que o participante esteja envolvido e
efetivamente inserido no contexto social. Embora os processos de letramento e
alfabetizacdo sejam diferentes, eles sédo inseparaveis (SOARES, 2009).

Freire (2001) e Rojo (2004) consideram, em suas publicacdes, que podemos
conceituar letramento a partir de trés perspectivas: a decodificacdo, o processamento
cognitivo e a leitura [critica] de mundo. De acordo com Rojo (2004, p.3-4), a
decodificagdo implica habilidades basicas que sdo reconhecidas durante o processo
de alfabetizacdo, como por exemplo, compreender diferencas entre escrita e outras
formas graficas. A decodificacdo pode ser também compreendida como uma
capacidade de decifrar um codigo para com isso obter o significado (AQUINO, 2015).
Rojo (2004) argumenta, também, que a decodificacdo € apenas uma das habilidades

envolvidas nas praticas de letramento na sociedade contemporédnea. Ja4 o
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processamento cognitivo se constitui em um trabalho mental que envolve a previséo
do conhecimento de mundo, das praticas sociais e do conhecimento linguistico além
dos fonemas (ROJO, 2004, p. 3). Por fim, a leitura critica implica conhecer a realidade
gue nos rodeia e saber expressar por escrito o que aprendemos de uma pratica social,
bem como ser capaz de agir criticamente no mundo (FREIRE, 2001, p. 1-2). Como
Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 6) mencionam, o letramento critico "é um ato de
conhecer o mundo (assim como a palavra) e um meio para a transformacéao social”.

O letramento tradicional tem sido estudado por muitos teéricos ao longo dos
anos com o foco na leitura e escrita da linguagem. No entanto, atualmente,no contexto
escolar, h4 certa necessidade de trabalhar com pedagogias que deem conta da
diversidade cultural, linguistica e tecnoldgica disponiveis na sociedade
contemporanea. Nossa sociedade vivencia as Tecnologias de Informacdo e da
Comunicagédo (TICs), e a variedade cultural presente nas salas de aula (ROJO;
MOURA, 2012). Com isso, as intera¢des sociais e, mais especificamente, a linguagem
se reconfiguram ao serem vivenciadas. Cunha e Sturm (2015, p.107) argumentam que
0 ingresso a fontes distintas de estudo, pesquisa e entretenimento possibilita aos
individuos uma oportunidade de vivenciar uma formacdo mais qualificada,
diferenciada e, consequentemente, intensificar as proprias “agcdes como cidadaos
criticos em um mundo multicultural”.

Ainda que o letramento seja amplo e convide o aluno a entrar no mundo da
leitura e da escrita, as novas ferramentas de comunicacdo desenvolvem novos
letramentos. Tal diversidade de linguagens da origem aos termos letramentos ou
multiletramentos.

Protagonizando esse processo, destacamos o Grupo de Nova Londres, que
propde a pedagogia dos Multiletramentos como ferramenta de ensino e aprendizagem
para dar conta em sala de aula dessas diversidades (GRUPO DE NOVA LONDRES,
1996; COPE; KALANTZIS, 2000, 2008, 2012; ROJO, 2012; ROJO; MOURA, 2012).

Para esse grupo, o termo Multiletramentos refere-se a dois grandes aspectos
de producdo de sentido, jA mencionado anteriormente: a) a diversidade social, que
considera os diversos contextos em que cada aluno vivencia; b) a multimodalidade,
através do uso das tecnologias, midias, géneros e linguagens (KALANTZIS; COPE,
2012, p.1).
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Os autores propéem o termo ‘Letramentos’ na obra de 2012, pois afirmam que
Letramento j& ndo € mais suficiente para atender as relacdes que estdo surgindo entre
os mundos da escrita e visual (KALANTZIS; COPE, 2012, p.4-5). Ao longo das
discussoes feitas nessa obra, é possivel compreender que o termo ‘letramentos’ faz
parte dos multiletramentos, pois, engloba também duas dimensdes: a multilingual e
multimodal. Assim, os autores deixam claro que os multiletramentos correspondem as
diferentes situacdes que vivenciamos, sejam elas culturais, sociais ou digitais.

Os autores discutem que somos expostos diariamente a diferentes usos da
lingua, assim, colocam os ‘letramentos’ como uma ferramenta de significacdo, de
ingresso das pessoas em diferentes questdes sociais, culturais e contextos. Portanto,
o termo ‘letramentos’ se constituem em formas de pensar e ver (representacdo) tanto
guanto criar significados e mensagens efetivas (comunicacao) (KALANTZIS; COPE,
2012, p.42-43) (Quadro 1).

Quadrol — O proposito dos Letramentos.

LETRAMENTOS PARA
COMUNICACAO REPRESENTACAO
0 novo ambiente de trabalho produzir sentido sobre o mundo
a participacao publica pensar e aprender
a vida pessoal e comunitaria Construir identidades

Fonte: Kalantzis, M.; Cope, B. Literacies, Cambridge University Press, Cambridge UK(2012).

A pedagogia dos multiletramentos procura redesenhar caminhos para preparar
o aluno para agir protagonisticamente no mundo (KALANTZIS; COPE, 2012).Nés nos
movemos entre diferentes espacos sociais e diferentes linguagens sociais, assim,
negociar essas diferentes linguagens e os padrdes envolvidos nelas € crucial para a
aprendizagem dos letramentos. A comunicagéo exige cada vez mais que os alunos
sejam capazes de descobrir as diferencas nos padrdes de significacdo de um contexto
para outro, para que possam estabelecer processos comunicativos nos mais diversos
contextos em que estiverem inseridos (KALANTZIS; COPE, 2012, p.1). Os autores
sugerem, também, que precisamos suprir as estratégias tradicionais de leitura e
escrita com comunicag¢des multimodais, particularmente as que séo tipicas da nova e
digital midia (KALANTZIS; COPE, 2012, p.2).
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A aplicagdo dos multiletramentos n&o significa o uso correto de ferramentas,
mas uma acgao e representacdo de significados em um amplo e rico sentido. As
capacidades de letramento envolvem nédo s6 o conhecimento de convencgdes formais,
mas também a comunicacdo efetiva em diversos lugares por meio do uso de
ferramentas textuais multimodais, e, por esse motivo, 0 surgimento dos
multiletramentos (KALANTZIS; COPE 2012, p. 4, 5).

A proposta dos multiletramentos reconhece e destaca o0 apoio entre formas
mais tradicionais de letramento, as quais envolvem leitura e escrita da linguagem
verbal, como processos socialmente constituidos, em interagdo com novas formas de
negociagdo de significado, fundamentadas no manuseio de diferentes recursos
semidticos (COPE; KALANTZIS, 2000, p.16).

Os autores justificam que o termo ‘letramento’ parecia ser suficiente, mas, na
atualidade, precisamos pensar no plural, nos ‘letramentos’, pois este termo vai além e
busca multiplas possibilidades de engajamento em um mundo de comunicagao
multimodal, e abrange as linguagens sociais e as variacbes na comunicacdo, sendo
cada uma apropriada para o seu contexto. Nessa proposta, ha valorizacado de textos
midiaticos e pessoas capazes de negociar, se arriscar, inovar e ver a diversidade, bem
como, negociar diferentes contextos e estilos de comunicacédo (KALANTZIS; COPE
2012, p.5). A partir do ensino e da aprendizagem dos novos letramentos, os alunos
poderdo se tornar mais flexiveis e capazes de ver as coisas a partir de multiplas
perspectivas, podendo se tornar igualmente mais colaborativas (KALANTZIS; COPE
2012, p. 6).

A abordagem dos multiletramentos oferece argumentos para repensar 0S
letramentos como ferramentas essenciais para as pessoas na participagao social na
vida publica, econdmica e comunitaria (KALANTZIS; COPE, 2012, p. 43). Os
multiletramentos também sao ‘representagdes’, sdo usados para produzirmos sentido
sobre nossas proprias experiéncias e experiéncias de mundo (KALANTZIS; COPE,
2012, p.6).

Trabalhar com multiletramentos normalmente envolverd o uso de novas
tecnologias de comunicacao e de informacéo, se caracterizando como um trabalho
gue parte das culturas de referéncia do aluno (popular, local, de massa) e de géneros,

midias e linguagens por ele conhecidos, “para buscar um enfoque critico, pluralista,
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ético e democratico - que envolva agéncia — de textos/discursos que ampliem o
repertorio cultural, na direcédo de outros letramentos” (ROJO 2012, p.8).

Rojo e Moura (2012, p. 21) argumentam, ainda, que o letramento tende a se
tornar multiletramentos quando sdo empregadas “novas ferramentas — além das da
escrita manual (papel, pena, lapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografica,
imprensa) — de audio, video, tratamento de imagem, edicdo e diagramagao”. Assim, é
preciso ir além das ferramentas tradicionais e dar lugar para a producdo com novas
ferramentas e linguagens. Rojo (2012) argumenta que o termo multiletramentos surgiu
com o intuito de englobar as atuais discussdes sobre as pedagogias dos letramentos,
dando oportunidade para a multiplicidade cultural e social advinda das novas
comunicacbes tecnolégicas e para a aprendizagem de linguas de modo
contextualizado.

A autora questiona e responde “Como funcionam os multiletramentos?” Rojo
(2012, p.23) lista algumas fungdes: 1) sao interativos; mais que isso, colaborativos; 2)
fraturam e transgridam as relacfes de poder estabelecidas, em especial as relacdes
de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou
nao)); 3) sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas).

Os autores discutem o efeito das transformacdes nas praticas escolares de
ensino e aprendizagem na area das linguagens, e, buscando uma resposta para a
questao “por que uma pedagogia dos multiletramentos?” (ROJO; MOURA, 2012, p.
26), afirmam que a escola, antes de pensar em instruir o uso das TICs, precisa pensar
em como tais usos, ja frequentes entre os alunos, podem se relacionar as praticas
institucionais de ensino e aprendizagem. Desse modo, ndo sera o ensino das regras
da lingua, das estruturas dos textos, das formas dos géneros ou das escolas literarias
gue poderé resolver o problema atual no Brasil quanto ao ensino dos letramentos,
mas a constituicdo de eventos escolares de letramentos que provoquem a insercao
dos alunos em praticas letradas contemporaneas, para que, entdo, desenvolvam as
competéncias/capacidades de leitura e escritas requeridas na atualidade (ROJO;
MOURA, 2012 p.236).

O Grupo de Nova Londres (2000) explica que para definir e colocar em pratica
a pedagogia dos multiletramentos é preciso atentar-se para as principais mudancas
na vida social (profissional, publica e pessoal). O Grupo propde, entédo, a adesédo de

uma metalinguagem dos multiletramentos, baseada no conceito de Designem que
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“professores e gerentes sao vistos como designers de processos de aprendizagem e
ambientes, ndo como chefes ditando o que aqueles sob sua responsabilidade devem
fazer’* (GRUPO DE NOVA LONDRES, 2000, p.19). Além disso, nessa perspectiva, o
aluno é incentivado a ser protagonista em sala de aula, capaz de produzir sentidos.

A fim de mostrar como a pedagogia dos multiletramentos pode ser vivenciada,
o Grupo de Nova Londres apresenta os seguintes movimentos pedagoégicos:

1) A Prética Situada, que é a imersao na experiéncia e utilizacao de designs de
significado disponiveis, incluindo aqueles relacionados a experiéncia de vida dos
alunos e simulagcdes das relagbes a serem encontradas em espacos profissionais e
publicos;

2) A Instrucdo Direta, que é a compreensao sistematica, analitica e
metaconsciente dos designs de significados e dos processos de design, o que requer
a introducdo de metalinguagem explicita, que permite descrever e interpretar
elementos de design de diferentes modalidades de significados;

3) O Posicionamento Critico, que € a interpretacdo do contexto social e cultural
dos designs particulares de significados, o que envolve o distanciamento dos alunos
do objeto de estudo/discusséo para o visionamento critico em relagdo ao contexto; e

4) A Pratica Transformada, que € a transferéncia no processo de construgcao
de significados, o que permite que os significados transformados (o redesenhado)
sejam trabalhados em outros contextos e espacos culturais (GRUPO DE NOVA
LONDRES, 2000, p.35).

Ha praticas de multiletramentos para as quais os alunos ja desenvolveram
competéncia fora do contexto escolar, as quais podem promover a discussao do
ensino e da aprendizagem das linguagens, tornando-se produtivas em relagdo aos
letramentos valorizados pela escola. Rojo e Moura (2012) apresentam as
comunidades de fas (fandons) como praticas letradas que podem trazer para o
contexto da sala de aula uma oportunidade de inserir materiais didaticos digitais para
gue os alunos possam compreender e observar ndo s6 como se da o relacionamento
dos bens culturais e globais, mas também como eles reconfiguram esses bens em
suas praticas e em seus contextos de maneira ativa. As atividades de fas servem

como estratégias de reconversao e assumem certa importancia para os que estao

1Teachers and managers are seen as designers of learning processes and environments, not as bosses
dictating what those in their charge should think or do” (GRUPO DE NOVA LONDRES, 2000, p.19).
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engajados nas culturas juvenis, praticas, comunidades e redes sociais. Cabe, entéo,
a escola investir nessas atividades?. A escola pode propor producdes audiovisuais
com esses jovens e, assim, estara tornando seu ambiente oportuno para que 0s
alunos se identifiquem e ingressem nos multiletramentos no contexto escolar.

Neste trabalho, procuramos, entdo, levar em consideracdo todas essas
contribuicdes e discussdes acerca dos multiletramentos, visto que o uso e exploragéo
desse conceito promove uma percepcao e pratica pluralizada de diferentes formas de
significacdo (COPE; KALANTIZIS, 2008). Além disso, a investigacdo e a discusséo
dos multiletramentos neste trabalho se torna relevante, uma vez que & por meio
dessas pesquisas que aprimoramos, avaliamos e refletimos sobre as nossas praticas
pedagdgicas e as diferentes praticas que a comunidade escolar vivencia.

A seguir, discutimos uma das multiplas especificidades dos multiletramentos, a
multimodalidade ou multissemiose dos textos contemporaneos. Nesse caso, estamos
nos referindo aos “textos compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses)
e que exigem capacidades e praticas de compreenséao e producdo de cada uma delas
[...] para fazer significar” (ROJO; MOURA, 2012, p. 19).

1.2 O ENSINO DA MULTIMODALIDADE

Nesta secao, discutimos o conceito de multimodalidade, aspecto relevante dos
multiletramentos, como subsidio tedrico para a analise dos textos ndo verbais (e sua
relacdo com os verbais) explorados pela unidade didatica investigada.

As discussdes acerca do ensino da multimodalidade aumentaram
significativamente nas ultimas duas décadas (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001; 2006;
DIONISIO; VASCONCELOS, 2013; ROJO, 2012; PREDIGER; KERSCH, 2013;
SILVA; ARAUJO, 2015). Estamos vivenciando um mundo multimodal, no qual o
acesso as tecnologias € inevitavel sendo, nos dias atuais, dificil encontrar alguém que
nao esteja envolvido e conectado as TICs, particularmente os membros das novas
geracbes. A multimodalidade n&o engloba somente as novas tecnologias, “mas
palavras, imagens, sons, cores, musicas, aromas, movimentos variados, texturas,
formas diversas se combinam e estruturam um grande mosaico multissemiotico”
(DIONISIO; VASCONCELOS, 2013, p.19).

2Na secdo 2.3, discutimos mais detalhadamente programas de formacédo continuada e a producéo de
material didatico como uma de suas praticas de reflexao.
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Kress e Van Leeuwen (2001) definem a multimodalidade como o uso de
diversos modos semidticos na concep¢do de um produto ou evento semiotico,
juntamente com o modo particular segundo o qual esses modos sdo combinados.
Podem, por exemplo, reforcar-se mutuamente (“dizer a mesma coisa de formas
diferentes”), desempenhar papéis complementares [...], ser hierarquicamente
ordenados, como nos filmes de acdo, nos quais a acado é dominante, com a musica
acrescentando um toque de cor emotiva e sincronizar o som de um toque realista
“‘presenca”’ (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 20).

Para esses autores, o texto multimodal é aquele cujo significado se realiza por
mais de um codigo semiotico. Isso nos leva a entender que ndo se caracteriza como
multimodal apenas o texto que contém imagens, graficos, tabelas, etc. Palavras,
espacamentos de paragrafos e linhas, titulos, cores, letras em mailscula ou
mindscula, enfim, elementos por vezes tomados como invisiveis ou transparentes, na
verdade ndo o sdo. Podemos ter a imagem no sentido escrito, mas também o verbal
como imagem, ou seja, diagramacdao, paragrafacéo, fundo colorido, leiaute, ndo séo
mera organizacao, produzem sentidos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Motta Roth e Nascimento (2009, p.320) postulam que, atualmente, né&o
podemos tratar a leitura e a escrita da mesma forma que as estudadvamos ha alguns
anos. Isso se justifica porque buscarmos novas propostas para compreender como o
texto verbal e a imagem realizam e transformam significados culturais de maneira
conjunta e ndo isoladamente.

Os textos multimodais sdo textos especialmente construidos que revelam as
nossas relacbes com a sociedade e com o que a sociedade representa (DIONISIO,
2005). Cada vez mais encontramos materiais visuais sendo realizados em conjunto
com a escrita na producgéo de significagdo, portanto, € possivel encontrar imagem e
palavra se tornando cada dia mais proximas. Porém, em sala de aula, o professor
precisa estar atento acerca do modo como ira trabalhar a imagem e a palavra. Para
cada disciplina e género explorados, ha diferentes especificacdes de multimodalidade
e letramento exigidos (DIONISIO, 2005, p.142). Segundo a autora, é preciso discutir
o conceito de letramento, no plural, letramentos, pois “a multimodalidade € um traco
constitutivo do discurso oral e escrito” (DIONiSIO, 2005, p.161).

Nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Nédio (PCNEM) (2000, p.
39), encontramos a seguinte afirmacéo: a “linguagem é todo sistema que se utiliza de
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signos e que serve como meio de comunicagdo”. Partindo dos estudos socio-
interacionistas, as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio(OCEM) (2006, p. 23)
defendem que “todo e qualquer texto se constréi na interagdo”, considerando-se as
relacbes sociais e cognitivas dos sujeitos. Assim, podemos interagir por meio de
diversas formas, utilizando a linguagem verbal e/ou nao verbal. Dessa forma, a
multimodalidade torna-se relevante, pois ao apresentar a combinagcédo de diversos
recursos semioticos, estara construindo significados decorrentes de uma determinada
situacdo comunicativa (SILVA; RODRIGUES, 2015)

Vieira (2015, p. 44) questiona, entdo, qual seria o interesse da teoria da
multimodalidade em desenvolver estudos sociais do uso da linguagem e responde
afirmando que as investigacfes no campo da multimodalidade integram os estudos
da Semiodtica Social e da Teoria Critica, promovendo, entdo, o fortalecimento das
pessoas a respeito do mundo multimodal.

Em sala de aula, no ato da construcéo de um dado texto — seja ele escrito, oral
e/ou imagético, o aluno pode fazer uso de uma vasta quantidade de recursos
linguisticos multimodais oriundos tanto do plano verbal, como do visual. Nesse caso,
a multimodalidade propicia ao aluno ferramentas e recursos na construgéo de sentido
(DIONISIO, 2005).

Nesse sentido, trabalhar e investigar a multimodalidade no corpus desta
investigacado é descobrir em que medida as novas e diversas ferramentas multimodais
estdo sendo exploradas em sala de aula, uma vez que acreditamos na importancia de
tentarmos ampliar a leitura da linguagem né&o verbal, por meio do uso de novos
recursos semioticos, promovendo diferentes formas de produgdo de significado no
contexto escolar.

No estudo sobre a multimodalidade, Gunter Kress e Theo van Leeuwen
ganharam destaque ao publicarem em 1996 a Gramatica do Design Visual (GDV).
Para compreender o funcionamento da linguagem néo verbal imagética, a Gramatica
Visual constitui-se como uma ferramenta, também descritiva e analitica, a qual tem
em sua origem principios da Linguistica Sistémico-Funcional, proposta por Halliday.
Essa gramatica oferece uma metalinguagem para descrever, de maneira sistematica,
como elementos visuais sdo usados na construcdo de significado (KRESS; van
LEEUWEN, 2006).
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1.2.1 A Gramatica do Design Visual

Nesta secdo, apresentamos, entdo, uma discussdo sobre a Graméatica do
Design Visual, pois esta se constitui como alicerce teorico-analitico deste trabalho.

Atualmente, percebemos que a grande quantidade de imagens usadas nas
mais diversas praticas de escrita coloca a linguagem visual em evidéncia. Portanto,
com o objetivo de fomentar e ampliar as pesquisas de analises de imagens, Kress e
van Leeuwen (1996, 2006) implantam a nocao de multimodalidade para referirem-se
as formas de representacdo que compdem uma mensagem e caracterizam a GDV
como uma expansdo da Gramatica Sistémico-Funcional de Halliday (1985, 1994;
HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004). A GDV associa as metafuncfes da Gramatica
Sistémico-Funcional, originalmente ligadas a linguagem verbal, ao aspecto visual dos
textos.

Dessa forma, compreendemos que tanto a linguagem verbal como a visual
permitem construir representacées de mundo, estabelecer diferentes relagdes entre
0S participantes no texto e com os leitores, bem como permitem, ao mesmo tempo,
que organize sentidos para compreender o texto (NASCIMENTO, BEZERRA,
HEBERLE, 2012). Vemos, também, que 0 que é expresso na linguagem verbal pela
escolha de palavras e estruturas €, na imagem, expresso pela escolha de cores e a
composicao, entre outros elementos.

Kress e van Leeuwen (2006) apresentam as trés metafuncdes adaptadas de
Halliday (1994) e Halliday e Matthiessen (2004) como representacional, interativa e
composicional. Na metafuncéao representacional, as imagens séo analisadas a partir
dos fatores que sugerem ou revelam a representacdo proposta pelo texto e as
interacbes entre 0s participantes que possam estar envolvidos na imagem, a
representacdo de objetos e suas relacbes e as circunstancias (KRESS E VAN
LEEUWEN, 2006, p. 42). Essa metafuncdo se divide em duas estruturas: a narrativa
e a conceitual. No que diz respeito as representa¢gfes narrativas, essas retratam
participantes que estdo conectados por um vetor (setas, tragos, linhas, etc.),
realizando a¢des com outro participante ou para outro e que também podem estar
envolvidos em reacdes.

J& as representacdes conceituais podem se realizar por meio de processos de:
a) classificagdo, nos quais os participantes séo representados como membros de um

grupo ou conjunto; b) analiticos, nos quais se relacionam os participantes na relacao



40

parte-todo, onde é possivel identificar as caracteristicas visivelmente; e ¢) simbdlicos,
nos quais o foco estd no que cada participante € ou significa, podendo s ser de
maneira implicita, conotativa e, também, associada a valores simbdlicos ou
metaforicos (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006).

Ao mesmo tempo, na metafuncéo interativa, o foco esta nas relacdes sociais,
na interagdo do participante representado naimagem com o seu leitor. Essas relagbes
podem ser realizadas por diferentes recursos visuais: a) pelo contato do olhar entre o
participante representado na imagem e o leitor (contato); b) pela visualizacdo do
participante representado como estando proximo ou distante do leitor (distancia
social); c¢) pelo angulo formado entre o corpo do participante e o leitor no eixo vertical
(atitude); e d) pelo angulo formado entre o corpo do participante e o leitor no eixo
horizontal (poder) (NASCIMENTO, BEZERRA, HEBERLE, 2012).

Por fim, na metafuncdo composicional, o foco da andlise estd no
posicionamento dos elementos dentro da imagem como um todo, e também o quanto
cada elemento esta enfatizado dentro da composicao da imagem e o grau de conexao
desses elementos. Por outras palavras, o foco esta nas implicacdes relativas a
organizagéo geral da imagem e a relagéo texto escrito x imagem. Esta composicdo
relaciona, entéo, significados representacionais e interacionais a trés sistemas inter-
relacionados denominados: 1) valor informativo (que da diferentes valores a cada
coisa retratada, conforme a regido onde esta posicionada na imagem); 2) saliéncia
(que d& proeminéncia ao que estd retratado, segundo tamanho, cor e outros
elementos) e 3) enquadramento (que une ou separa elementos retratados através de
linhas de divisdo ou mesmo molduras) (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p. 176-177).

A visdo multimodal de letramento, portanto, € uma perspectiva que subsidiaa
producédo e construgéo social da linguagem. Lembramos que os textos multimodais
estdo cada vez mais recorrentes nos mais diversos contextos (KRESS, VAN
LEEUWEN, 2001, 2006) e a utilizacdo dos recursos semioticos nas praticas escritas
déo ainda mais oportunidade de trabalharmos com a multimodalidade em sala de aula.

Sendo assim, nosso desejo, neste trabalho, de compreender como sao
exploradas as imagens nos materiais didaticos utilizados em sala de aula cresce ainda
mais, pois € importante que saibamos como esses recursos semioticos podem
potencialmente ser abordados no contexto escolar para podermos ampliar as
possibilidades de uso ja existentes. Como ressalta Kummer (2015), o conceito de
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letramento multimodal e o uso das imagens no livro didatico, analisado em sua
pesquisa, aparecem nas atividades e discursos de professores, porém o foco central
ainda é o texto verbal.

A imagem, nos livros didaticos, tem sido tratada apenas como ilustracao, de
modo a deixar a visualizagdo da pagina mais leve, “quebrando” o ritmo cansativo da
leitura escrita. Identificamos, portanto, a frequente auséncia - nos livros - de atividades
gue explorem a percepcao estética e de constru¢do de significados que a imagem
pode oferecer(BELMIRO, 2000). A autora ainda discorre que os professores precisam
estar preparados para utilizar a multimodalidade na escola. Segundo ela (BELMIRO,
2000), aos poucos 0s manuais estao sendo transformados, contendo mais atividades
de oralidade, de analise imagética, de diferentes estratégias de leitura. Porém, alega
que os professores também precisam de formacdo especifica para entender e
‘pedagogizar” esses recursos (BELMIRO, 2000).

A seguir, discutimos o processo de producdo do material didatico, no nosso

caso, com foco nos multiletramentos, inserido em programas de formacao continuada.

1.3 PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA POR MEIO DA PESQUISA
COLABORATIVA

Acreditamos na proposta do trabalho reflexivo e colaborativo sobre as préticas
pedagdgicas que um programa de formacgdo continuada pode oferecer aos seus
participantes. Por essa razao, esta pesquisa emerge de um programa de formacéao
continuada por meio de uma pesquisa colaborativa desenvolvida em uma escola
publica de Santa Maria. Segundo Brum (2014), uma das pesquisadoras que fazia
parte deste projeto guarda-chuva, o A.C.E.C.E, mencionado anteriormente, o objetivo
do referido programa era oferecer aos professores participantes espacos de discussao
e reflexdo para que juntos pudessem se perceber como pesquisadores de suas
proprias praticas (MAGALHAES, 2002, p. 42), a fim de atuarem como agentes de
transformacao em seus contextos profissionais (CELANI, 2002, p. 24).

De acordo com Magalhdes (2002, p. 39-42) a pesquisa colaborativa pressupde
que todos os participantes se tornem pesquisadores de suas préprias a¢gdes, por meio
da reflex&o critica e da negociacéo sobre como as praticas discursivas e pedagdgicas

em sala de aula estdo e sdo organizadas. Dentro dessa perspectiva, professores e
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pesquisadores precisam estar abertos a negociacao com vistas a transformacgéo de
suas praticas pedagogicas e de pesquisa.

Segundo Zeichner (1998, p. 223) “a pesquisa colaborativa € um importante
caminho para superar a divisdo entre académicos e professores, mas nao é qualquer
pesquisa colaborativa que faz isso”. Em razdo disso, é necesséario que todos os
participantes estejam engajados e que realmente anseiem por essa préatica para que
possam perceber, também, que ambos os “lados” - pesquisadores e professores-
estardo adquirindo e contribuindo para a qualidade do ensino e da aprendizagem
propria (e de seus alunos) e profissional conjunta.

Portanto, precisamos sempre considerar o objetivo central da pesquisa
colaborativa, o qual €, segundo Loiola (2005), um processo desenvolvido entre
colaboradores, otimizado a partir da vontade muatua dos colaboradores. Do mesmo
modo, segundo a autora, a ideia central da pesquisa colaborativa é

produzir um novo saber tendo em vista a melhoria da préatica das professoras;
contribuir para a criagdo um espaco de dialogo entre os contextos universitério e

escolar, reconhecendo a especificidade da Educacéo Infantil, e favorecendo uma
alternativa de formacdo em servico (LOIOLA, 2005, p.2).

A pesquisa colaborativa implica o processo de producdo, avaliagdo e
reorganizacdo das praticas educativas em contextos escolares, vivenciado pela
equipe escolar e os pesquisadores (MAGALHAES; FIDALGO, 2011, p. 17-21). Assim,
0 objetivo da pesquisa colaborativa é criar possibilidades de reflexdo de teorias e
praticas. Por esse motivo, a pesquisa colaborativa pode ser conectada a programas
de formacao continuada de professores, pois procura privilegiar a compreenséo e as
transformacdes de sentidos e significados das préaticas pedagogicas de maneira
conjunta.

Além disso, o trabalho colaborativo € conectado a uma perspectiva de trabalho
democratica e considerada revolucionaria, uma vez que 0 objetivo € a participacéo
dos participantes aprendendo e refletindo uns com o0s outros na tentativa da
(re)construcao de suas praticas pedagogicas. Nesse contexto, os participantes devem
se sentir confortdveis o suficiente para compartilhar seus entendimentos e
conhecimentos (MAGALHAES; FIDALGO 2011, p. 13-40). E importante criar esse
processo colaborativo critico para que a compreensdo, 0 questionamento e a
transformacdo por meio de negociacdo intencional de interpretagdes conflitantes
sobre praticas e teorias possam afetar positivamente o participante.
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Por conseguinte, Magalhdes (2001) enfatiza a importancia e necessidade da
formacéo do profissional reflexivo. Segundo a autora, essa pratica tem como objetivo
favorecer meios para que o professor tenha a chance de distanciar-se de suas praticas
e, entdo, refletir sobre o processo de ensino e de aprendizagem e repensar praticas
pedagdgicas diversificadas e seus conceitos. Assim, o professor torna-se
transformador e ganha autonomia sobre sua propria acéo e reflexéo.

A formacao continuada é umas das oportunidades que o professor tem para
investir em seu desenvolvimento e na sua pratica escolar. Em consequéncia disso,

compreendemos também que

A formacéo continuada de professores sempre esteve ligada a formacao de
professores no sentido de se atualizar ou de manter uma educagéo
permanente que permitisse passar para os alunos aqueles conhecimentos
cientificos atualizados(PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

J4 Cunha e Krasilchik (2000) acreditam que os programas de formacédo
continuada séo ndo s6 uma oportunidade para atualizar os professores, mas também
para suprir as caréncias dos cursos de formacéo inicial de professores. As autoras
Cunha e Sturm (2015) defendem que para formar cidad&os leitores autbnomos e
criticos em sala de aula, o professor, necessariamente, precisa estar consciente e ser
critico em relacdo ao seu proprio trabalho. Acreditamos, portanto, que programas de
formacao continuada podem ser o portal inicial para que professores possam discutir
e refletir sobre suas praticas pedagégicas. E esse era o propdsito do programa de
formacao continuada promovido no projeto A.C.E.C.E: propor uma reflexao critica,
colaborativa e investigativa das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos
participantes envolvidos.

Vale salientar que a formacéo nunca se da teoricamente apenas, mas precisa
ser vivenciada. Assim, a producdo de material didatico pode se constituir numa
oportunidade de materializar os conceitos discutidos ao longo da formacéo

continuada, conforme apontamos a seguir.

1.3.1 A Producao de material didatico em programas de formagao continuada

O programa de formacao continuada, do qual este trabalho emerge, teve como
propdésito proporcionar aos participantes envolvidos a possibilidade de colocarem em

pratica o que haviam discutido ao longo da formacdo continuada, por meio da
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producdo de um caderno didatico. Por essa razdo, discutimos nesta segdo a
importancia da producéo de materiais didaticos em contextos de formacao.

Segundo Fonseca e Borges (1999, p.4), a formacédo continuada que envolve a
producdo de material didatico vem sendo empregada ultimamente como uma
‘estratégia que promove a reflexdo sobre a pratica visando contribuir para o
desenvolvimento profissional em programas de capacitagdo de professores em
servigo”. Dentro dessa perspectiva, destacamos as pesquisas de Fonseca; Borges,
1999; Santos, 2007; Silva, 2012; Marcondes, et.al.,2016; Goncalves, 2011; Alencar;
Rosa, 2005.

Produzir material didatico com professores em formacao continuada € uma
oportunidade destes estarem desenvolvendo suas competéncias, bem como
colocando em pratica os conhecimentos cientificos e didaticos que ja possuem e que
também adquiriram ao longo do processo de formacgédo reflexiva. Para tanto, os
professores precisam necessariamente estar engajados em processos de pesquisa,
refletindo sobre conceitos, interagindo e debatendo com colegas, definindo os
objetivos, os temas e a organizacdo do contelido abordado no material (FONSECA,
BORGES, 1999).

Santos (2007) argumenta que os professores criticam em grande medida os
materiais didaticos disponiveis no mercado, tentando, de outro modo, adapta-los para
a realidade escolar que os cerca. Em outros casos, os professores precisam seguir
fielmente os livros que estdo utilizando em sala de aula (SANTOS, 2007). Sendo
assim, o espaco criado durante o programa de formacdo continuada para o
desenvolvimento de material didatico torna-se essencial para esses professores
possam desenvolver metaconsciéncia acerca de suas visdes de ensino. Além disso,
tém a oportunidade de produzir um material que eles acreditam estar adequado ao
contexto escolar aos quais eles e seus alunos estéo inseridos. Por fim, podem colocar
em pratica os conceitos e teorias que compartilharam na formacgéo continuada.

De acordo com Fonseca e Borges (1999, p. 3) aquele material didatico que é
‘rigido e com énfase excessiva no conteudo gera insatisfagdo e frustragao tanto para
o aluno quanto para o professor”. Portanto, a producdo do material didatico na
formacéo continuada pode fazer com que os professores desenvolvam, de maneira
colaborativa, competéncias cientifica, didatica e dialégica (FONSECA; BORGES,
1999).
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Segundo Borges (1997 apud FONSECA; BORGES, 1999, p.5) ao propor aos
professores em formacdo continuada a producdo de uma material didatico, o
programa pode leva-los, possivelmente, a refletir sobre suas praticas e desenvolver a
autonomia em relacdo ao material e conteudo que desejam trabalhar em sala de aula.

A producdo do material didatico expressa para o professor que ele é capaz de
participar no contexto escolar como sujeito atuante efetivo no fortalecimento de seu
aporte tedrico e na (re)construcdo de novas estratégias para suas praticas
pedagogicas (SILVA, 2012). Contudo, é importante que o professor leve em
consideracdo sua experiéncia profissional, de modo que seu desenvolvimento
profissional se constitua na soma de suas experiéncias formais e informais
(FONSECA; BORGES,1999).

Assim, a proposta de reflexdo colaborativa entre universidade e escola pode
dirimir os problemas e a deficiéncia de qualificacdo de professores pré e em servigco
no contexto escolar. O professor, de maneira colaborativa com os demais colegas e
pesquisadores da universidade, tem a oportunidade de compatrtilhar ideias, discutir e
refletir sobre a sua pratica pedagodgica e igualmente sobre outros modos de
organizacdo da atividade pedagdgica escolar. Além disso, a constru¢cao conjunta de
materiais didaticos pode se constituir em uma ferramenta de participacdo ativa e
efetiva, contribuindo na aproximacao de seu discurso como professor a sua pratica
cotidiana (MARCONDES, et al.,2016).

Sendo assim, percebemos a importancia da producdo do material didatico em
programas de formacao, pois praticas como essa que podem ajudam professores a
compreenderem suas proprias agdes e permitem que eles vivenciem 0s conceitos e
as discussoes realizadas. Além disso, abrem espago para que critiquem suas proprias
praticas e crencas por meio das discussfes realizadas em grupo e das suas
producdes didaticas. Segundo Brum (2014), as praticas colaborativas que foram
desenvolvidas no A.C.E.C.E foram (re)pensadas com o propésito de construir novas
reflexdes, agoes e transformacgdes naquele contexto em que os participantes estavam
inseridos e que pudessem promover um espaco de desenvolvimento do pensamento
reflexivo.

Em resumo, os pressupostos tedricos apresentados neste capitulo séo a base

para compreendermos e analisarmos como os multiletramentos sao explorados em
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uma unidade didatica produzida em um programa de formacao continuada, a fim de

cumprir 0s objetivos especificos desta pesquisa.

CAPITULO 2- PRINCIPIOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o contexto (Secéo 2.1) e o corpus (Secao 2.2)
desta investigacdo. Além disso, descrevemos o0s procedimentos e categorias (Secéo
2.3) utilizados na analise dos conceitos de letramento (Secdo 2.3.1) e de
multimodalidade (Secdo 2.3.2) subjacentes as atividades propostas na unidade

didatica aqui investigada.

2.1 O UNIVERSO DE ANALISE DO CORPUS

O universo de andlise deste trabalho é constituido por um caderno didatico, o
gual foi produzido em uma escola publica de ensino fundamental e de Educacéo para
jovens e adultos (EJA), por professoras da referida escola e graduandos (Quadro 2)
da Universidade Federal de Santa Maria, matriculados na disciplina “Oficina de
formacdo continuada no contexto da escola publica”, ofertada no Curso de
Letras/Inglés, no segundo semestre de 2013. Esses participantes, envolvidos em um
programa de formacdo continuada, discutiram o conceito de letramento e de
interdisciplinaridade, por meio de sessdes reflexivas desenvolvidas quinzenalmente,
em 2012 e 2013.

Quadro 2 — Participantes do programa de formacéo continuada

Participantes da escola Participantes da UFSM
4 professoras de séries iniciais; 2 pesquisadores
1 professor da EJA. 14 graduandos do curso de Letras —
Inglés
1 professor supervisor;
4 professoras de ensino fundamental,

Fonte: préprio autor.

As sessoes reflexivas, no referido programa de formacgéo continuada, visavam
a construgdo conjunta de um conceito de letramento, bem como a producéo
colaborativa de atividades didaticas interdisciplinares multiletradas. Desse modo, a
producéo do caderno didatico se constituiu no produto final desse processo reflexivo,
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na medida em que procurou congregar e materializar o resultado teérico-prético
dessas discussdes. Em 2012, os participantes (professoras da escola, pesquisadores
e graduandos) refletiram sobre o conceito de letramento e, em 2013, discutiram o
conceito de interdisciplinaridade e desenvolveram, entdo, nesse ultimo ano, o caderno
didatico.

O objetivo do referido caderno era, portanto, transpor didaticamente, apos
discutir e problematizar os conceitos de letramento e interdisciplinaridade, e
transforma-los em unidades didaticas (TICKS, et. al, 2014). Esse caderno divide-se
em quatro unidades didaticas, sendo o corpus desta andlise constituido por uma

unidade representativa do caderno (ANEXO A).

2.2 CORPUS DE ANALISE

O corpus desta investigacdo € composto por uma unidade do referido caderno,
intitulada “Desenvolvimento industrial, populacional e urbano e suas consequéncias —
uma perspectiva interdisciplinar”. O critério para a sele¢éo dessa unidade foi o fato de
ter sido produzido por professoras da referida escola publica, em colaboracdo com
alunas da graduacédo, matriculadas na disciplina “Oficina de formacao continuada no
contexto da escola publica”, sendo uma dessas alunas esta pesquisadora, no segundo
semestre de 2013(Quadro 3).

Quadro 3 — Participantes da producédo da unidade.
Participantes producédo da unidade
2 alunos de graduacao em Letras/Inglés (UFSM)

3 Professores da escola publica das areas de Geografia, Histéria e Ciéncias.

Fonte: préprio autor.

Durante as sessOes reflexivo-praticas, as professoras decidiram produzir
material didatico para as seéries iniciais e alunos do 6° ano da referida escola. Essa
escolha se deu, pois haviam professores dos dois referidos contextos, séries iniciais
e ensino fundamental. A unidade aqui analisada foi produzida tendo como publico-
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alvo os alunos do 6° Ano. As atividades de producdo da unidade analisada
aconteceram emtrés etapas:

a)lnicialmente definimos o tema e 0s objetivos do subprojeto para posteriormente
identificarmosos conteudos que seriam explorados em trés areas de conhecimento
(geografia, historia e ciéncia). Vale ressaltar que essas areas de conhecimento foram
exploradas porque constituiam justamente as disciplinas ministradas pelas
professoras da escola publica que participavam dessa unidade;

b) Em um segundo momento, coletamos textos de diferentes géneros (noticias,
quadrinhos, desenhos animados, animagcfes em video) a serem explorados nas
atividades. Esses diferentes géneros foram selecionados considerando nosso publico-
alvo, alunos do 6° Ano do ensino fundamental;

c) Por fim, desenvolvemos as atividades, procurando explorar, ao longo da unidade,
estratégias cognitivas de pré-leitura, leitura e pos-leitura (ROJO, 2004; MOTTA-
ROTH, 2008; BRUM, 2012).

2.3 PROCEDIMENTOS E CATEGORIAS DE ANALISE DA UNIDADE DIDATICA

A analise da unidade foi dividida em dois momentos: No primeiro, discutimos
guais conceitos de letramento subjazem as atividades propostas ao longo da unidade
didatica. Uma analise prévia dessas atividades ja havia sido desenvolvida como
Trabalho Final de Graduacgéao por esta pesquisadora (TRIVISIOL, 2015). No segundo,
analisamos em que medida — e de que maneira — essas atividades exploravam os
textos ndo verbais selecionados para compor a unidade didatica, avaliando, entdo, os
aspectos multimodais da unidade. Levando em consideracao esses dois aspectos
citados, analisamos, ainda, a organizacgéao retorica das atividades da unidade didatica,
tanto no ambito do conceito de letramento como no da multimodalidade.

2.3.1 Procedimentos e categorias de analise dos conceitos de letramento
subjacentes as atividades

Na analise dos conceitos de letramento subjacentes as atividades da unidade
didatica, adotamos os seguintes procedimentos:

1) Identificagcdo da natureza das atividades (Figura 2). Nessa etapa,

procuramos encontrar pistas, nos enunciados, que explorassem aspectos relativos a
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decodificagdo, ao processamento cognitivo ou a leitura critica dos textos apresentados
na unidade, conforme propdem Rojo (2004), Freire (1989) e Motta-Roth (2008).
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Figura 2 — Conceitos de letramento subjacente as atividades didaticas

— Decodificacéo

Processamento
Cognitivo

| | Leitura [critica]
de Mundo

L etramento como

Fonte: adaptado de Rojo (2004), Freire (1989) e Motta-Roth (2008).

2) Recorréncia das atividades analisadas. ApGs a identificacdo da perspectiva
de letramento (decodificacdo, processamento cognitivo, leitura [critica] de mundo)
subjacente a cada uma das atividades, procuramos verificar sua recorréncia ao longo
da unidade didatica;

3) Organizacdo retorica da unidade didatica. Por fim, procuramos analisar como
essas atividades estavam retoricamente relacionadas ao longo da unidade didatica.

Para a analise dos conceitos de letramento, levamos em consideracéo trés
perspectivas amplamente discutidas pela literatura, particularmente por Freire (2001)
e Rojo (2004) (Quadro 4). Vale destacar que esses conceitos de letramento
permearam as discussOes realizadas nas sessoes reflexivas e serviram igualmente

como categorias de analise na pesquisa de Silva (2014).

Quadro 4 — Categorias semanticas para analise dos conceitos de letramento.
Categorias Semanticas (Letramento como...)
Decodificacao
Processamento cognitivo

Leitura [critica] de mundo
Fonte: adaptado de Freire(2001) e Rojo (2004)
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De acordo com Rojo (2004, p.3-4), a decodificacdo implica habilidades basicas
que séo reconhecidas durante o processo de alfabetizagdo, como por exemplo,
compreender diferencas entre escrita e outras formas gréaficas. A decodificacdo pode
ser também compreendida como uma capacidade de decifrar um codigo para com
isso obter o significado (AQUINO, 2015). Rojo (2004) argumenta, também, que a
decodificagdo € apenas uma das habilidades envolvidas nas préticas de letramento
na sociedade contemporanea. Ja o processamento cognitivo se constitui em um
trabalho mental que envolve a previsdo do conhecimento de mundo, das praticas
sociais e do conhecimento linguistico além dos fonemas (ROJO, 2004, p. 3). Por fim,
a leitura critica implica conhecer a realidade que nos rodeia e saber expressar por
escrito o que aprendemos de uma pratica social, bem como ser capaz de agir
criticamente no mundo (FREIRE, 2001, p. 1-2). Como Cervetti, Pardales e Damico
(2001, p. 6) mencionam, o letramento critico "é um ato de conhecer o mundo (assim
como a palavra) e um meio para a transformagéao social’”.

Para que pudéssemos compreender como essas categorias semanticas sao
exploradas nas atividades, consideramos diferentes competéncias de leitura
previamente analisadas por Brum (2012), baseadas em Rojo (2004) e Motta-Roth
(2008). O Quadro 5 apresenta cada uma dessas categorias utilizadas na classificacao

das atividades da Unidade.

Quadro 5 — Competéncias de leituras

DECODIFICACAO

PROCESSAMENTO
COGNITIVO

LEITURA CRITICA DE
MUNDO

Compreender diferencas
entre escrita e outras
formas graficas

Antecipacéo ou predi¢céo
de conteudos ou
propriedades dos textos

Relagéo texto e contexto
pessoal

Dominar as convencgoes
gréficas

Producgéo de inferéncias
globais

Recuperar contexto e
producao de texto

Reconhecer o alfabeto

Ativacao de conhecimentos
de mundo

Definir finalidades e
metas da atividade de
leitura

Compreender a natureza
alfabética do nosso
sistema de escrita

Checagem de hipoteses

Perceber relacbes de
intertextualidade
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Dominar as relacdes Comparacéo de Perceber relacbes de
entre grafemas e informacdes interdiscursividade
fonemas

Saber decodificar Localizacdo e/ou copia de | Perceber outras
palavras e textos escritos | informacdes linguagens

Saber ler e reconhecendo | Generalizacao Elaborar apreciagdes
globalmente as palavras estéticas e/ou afetivas
Ampliar a percepgao para | Produgéo de inferéncias Elaborar apreciagdes
maiores proporc¢des de globais relativas a valores éticos
texto e/ou politicos

Fonte: adaptado de Brum (2012), Rojo (2004) e Motta-Roth (2008).

A seguir, apresentamos 0s procedimentos e categorias de analise utilizados

para investigar a multimodalidade na unidade didatica.

2.3.2 Procedimentos e categorias de andlise dos textos néo verbais (anélise da
multimodalidade)

Para a andlise de como os textos néo verbais sdo explorados nas atividades
da unidade, levamos em consideracédo a GDV, de Kress e Van Leeuwen (2006), e,
também, baseados nesses autores, as contribuicbes de Nascimento, Bezzera e
Heberle (2012). Os procedimentos de analise foram:

1) Identificagdo e quantificagdo dos enunciados que exploravam as dimensdes:
a) verbal, b) ndo verbal e c) mista dos textos apresentados pela unidade. No que
concerne essa identificagdo, os enunciados foram analisados com o objetivo de
investigar em que medida a unidade explora as imagens propostas. Para que
pudéssemos fazer tal analise, os enunciados que mencionavam a palavra “imagem”
e/ou que solicitavam aos alunos que analisassem as imagens, foram classificados
como enunciados ndo verbais ou mistos, esta proposta de andlise tem como base
Kummer (2015). Utilizamos, também, uma classificagdo para agueles enunciados que
exploravam apenas a producdo verbal do aluno e, ainda, procuramos verificar se
haviam imagens ndo mencionadas pelos enunciados

2) ldentificacdo da(s) metafuncbes (representacional, interativa e
composicional) exploradas pelos enunciados que remetiam aos textos nao verbais.

Escolhemos identificar as metafuncdes exploradas nas atividades, tendo em vista que
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desejdvamos entender o que cada exercicio de dimensao ndo verbal ou mista (verbal
e ndo verbal) demandava do aluno na referida unidade;

3) Recorréncia das referidas metafuncbes exploradas pelas atividades. Ao
analisarmos qual metafuncéo se sobressai na unidade, procuramos vislumbrar de que
modo a unidade explora a multimodalidade e, da mesma forma, de que maneira o
aluno é levado a refletir sobre essa dimenséo do texto na unidade didatica analisada.

Para a realizacdo da analise quanto a multimodalidade, tomamos como base
as contribuicbes de Kress e Van Leeuwen (2006) e procuramos classificar os

enunciados a partir de seu enfoque metafuncional (Quadro 6).

Quadro 6 — Categorias de analise dos textos multimodais

Categorias para analise dose textos multimodais

Enunciado representacional Aqueles que exploram as acdes
e eventos; e caracteristicas dos
participantes representados bem
como as circunstancias nas
guais esses eventos acontecem.

Enunciado Interacional Aqueles  que estabelecem
relacbes e papéis sociais entre
0s participantes representados e
o leitor.

Enunciado Composicional Aqueles que exploram a
organizacdo dos elementos

representados na imagem.
Fonte: adaptado de Kress e van Leeuwen (2006).

A seguir, apresentamos o0s resultados da analise encontrados nesta

investigacao.
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CAPITULO 3 - DISCUSSAO DOS RESULTADOS: ANALISE DA UNIDADE
DIDATICA

Primeiramente, apresentamos e discutimos os resultados referentes a anélise
da unidade selecionada quanto aos conceitos de letramento subjacentes as atividades
gue a compdem (Secao 3.1). Em um segundo momento, discutimos em que medida
e de que maneira a unidade explora o letramento visual: os textos ndo verbais e sua

relacdo com os textos verbais (Segé&o 3.2).

3.1 ANALISE DOS CONCEITOS DE LETRAMENTO SUBJACENTES AS
ATIVIDADES DA UNIDADE DIDATICA

Na analise dos conceitos de letramento subjacentes as atividades,
identificamos a presenca de duas categorias (letramento como processamento
cognitivo e letramento como leitura critica de mundo). Nao identificamos a presenca
de atividades de decodificacdo, muito provavelmente porque esta é uma unidade na
qual o publico-alvo sao alunos do 6° ano do ensino fundamental. Vale lembrar, que
consideramos o0 conceito de decodificacdo no sentido mais restrito. Em outras
palavras, consideramos uma atividade como decodificacdo quando o aluno é levado
a reconhecer, interpretar ou traduzir as palavras, grafemas, fonemas, silabas e etc.

Como ja discutimos previamente, a decodificacdo envolve competéncias
relacionadas a alfabetizacdo inicial dos alunos e, de acordo com Rojo (2004, p. 4), a
decodificagdo implica: compreender diferengas entre escrita e outras formas gréaficas
(outros sistemas de representacéo); dominar as convencgdes graficas; conhecer o
alfabeto; compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita; dominar as
relacdes entre grafemas e fonemas; saber decodificar palavras e textos escritos; saber
ler reconhecendo globalmente as palavras; ampliar a sacada do olhar para por¢gdes
maiores de texto que meras palavras, desenvolvimento assim fluéncia e rapidez de
leitura. Via de regra, essas competéncias sdo desenvolvidas nos estagios iniciais do
processo educacional, nos anos finais da educacéo infantil, e nos anos iniciais do
ensino fundamental e esta unidade foi produzida para alunos do 6° ano.

Assim, identificamos, na andlise, que a unidade explora de maneira mais
recorrente as atividades com foco no conceito de letramento como processamento
cognitivo (76,3%), seguido de atividades que focalizam a leitura critica de mundo

(23,7%) (Tabela 1). Para fazer tal analise, contabilizamos as subatividades de cada
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exercicio, por exemplo, no exercicio nimero 1 haviam 5 subatividades. Foram
analisados, entdo, os enunciados de cada uma dessas subatividades com o objetivo

de identificar a qual categoria semantica pertenciam.

Tabela 1 — Resultados quantitativos da andalise dos conceitos de letramento
subjacentes as atividades.

CATEGORIAS SEMANTICAS NUmero de %
subatividades

Processamento Cognitivo 42 76,3%
Leitura Critica de Mundo 13 23, 7%
TOTAL 55 100%

Na sequéncia, procuramos analisar como essas duas categorias encontradas
estdo organizadas retoricamente e as competéncias ressaltadas pelos enunciados, a
fim de depreender como a tematica “Desenvolvimento industrial, populacional e
urbano e suas consequéncias “é explorada na/pela unidade.

Em geral, podemos observar que a organizagao retérica da unidade consiste
basicamente de dois ou trés movimentos que exploram 0s aspectos cognitivos em
termos de Producédo de inferéncias globais, Ativacdo de conhecimento de mundo e
Localizacdo e/ou copia de informacdes e, depois, de competéncias que exploram a
leitura critica, como a Relacéo texto e contexto pessoal, a Elaboracéo de apreciagcbes
de valores éticas e/ou politicas e a Percepcdo de outras linguagens, representados

visualmente pela Figura 3.
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Figura 3 — Representacdo visual da organizacao retérica da unidade

COGNITIVO

* Antecipacao ou predicdo de
conteudos ou propriedades dos
textos

*Producao de inferéncias globais

* Ativacao de conhecimentos de
mundo

LEITURA DE MUNDO LEITURA DE MUNDO

*Percepcéo de outras imagans *Relacgéo texto e contexto pessoal
*Elaboracdo de apreciac¢oes de *Percepgéo de outras imagans
valores éticos e/ou politicos +Elaborac&o de apreciacfes de
*Elaboracéo de apreciactes estéticas valores éticos e/ou politicos
e/ou afetivas

COGNITIVO

AN |-Localizag&o e/ou copia de
) | informacdes

*Generalizagéo
*Producao de inferéncias globais
*Comparacao de informacoes

Fonte: préprio autor.

O Quadro 7 explicita a organizacao retérica da unidade. O processo de leitura
proposto parece contribuir para que os alunos analisem o texto por meio de estratégias
cognitivas de leitura e construam, posteriormente, uma opinido acerca do tema em

discussao.

Quadro 7- Identificacdo das competéncias de leitura exploradas pelas atividades

ATIVIDADES SUB- CATEGORIAS COMPETENCIAS DE
ACTIVIDADES LEITURA (ROJO, 2004;
MOTTA-ROTH, 2008)
1 a), b), c),d), e) Cognitivo Antecipacéo ou predicéo de

conteudos ou propriedades
dos textos
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11
12

ATIVIDADE
EXTRA

a), b), c), d), e),
f)
a),b), c)

Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo

Leitura de
mundo
Cognitivo

Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo
Cognitivo

Leitura de
mundo
Leitura de
mundo

Leitura de
mundo
Leitura de
mundo

Leitura de
mundo

Cognitivo

Leitura de
mundo

Leitura de
mundo

Cognitivo

Cognitivo
Cognitivo

Cognitivo

Producéo de inferéncias
globais

Ativacao de conhecimentos
de mundo

Localizacdo e/ou copia de
informacgdes

Checagem de hipéteses
Comparacéo de informacdes
Ativacao de conhecimentos
de mundo

Relacao texto e contexto
pessoal

Ativacao de conhecimentos
de mundo

Localizacdo e/ou copia de
informacdes

Localizacdo e/ou copia de
informacdes

Generalizacao

Producéo de inferéncias
globais

Relacao texto e contexto
pessoal

Elaboracéo de apreciacdes
relativas a valores
éticos/politicos

Percepcéo de outras
linguagens no texto
Elaboracéo de apreciacdes
relativas a valores
éticos/politicos

Elaboracéo de apreciacdes
relativas a valores
eticos/politicos

Producédo de inferéncias
globais

Elaboracéo de apreciacdes
estéticas e/ou afetivas

Relacé&o texto e contexto
pessoal

Localizacao e/ou copia de
informacgdes
Comparacéo de informacdes

Localizacdo e/ou cOpia de
informacdes
Localizacdo e/ou copia de
informacdes
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13 a), b), c),d), e) Cognitivo Localizacao e/ou copia de
informacgdes
14 a), b), ¢),d), e), Cognitivo Localizacao e/ou copia de
f) informagoes
15 - Leitura de Percepcéao de outras
mundo linguagens
16 - Leitura de Elaboragéo de apreciacoes
mundo relativas a valores

éticos/politicos
Fonte: préprio autor

Outro ponto importante é o fato de que had uma concentragdo maior de
atividades cognitivas no inicio da unidade (os exercicios 2 e 5, por exemplo,
apresentam cinco subatividades com foco na cogni¢ao) do que de atividades de leitura
critica, que sdo exploradas mais concentradamente do meio para o final do unidade
(Quadro 8). A primeira impressédo € que a unidade prepara o aluno para entender o
texto, desenvolvendo a¢des cognitivas, e depois solicita que 0os alunos se posicionem
em relacdo ao tépico. Todavia, e mesmo tendo sido identificadas atividades de
elaboracao de apreciacdes de valores éticos e politicos, de elaboracdo de apreciacdes
de valores estéticos e afetivos e de identificacdo de outras linguagens, esse
posicionamento demandado refere-se basicamente a identificacdo de um problema.
Sentimos falta, portanto, de atividades que levem o aluno a agir criticamente diante
do problema e atividades que despertem a percepcdo de outros discursos, da
intertextualidade, da definicdo de metas e finalidades da leitura e, por fim, atividades
gue explorem a recuperacao do contexto de producéo do texto.

Ha, na unidade, entéo, dois tipos de processamento de leitura critica de mundo:
o primeiro, de metaconsciéncia do aluno, no qual a leitura se constitui na identificacao
do problema e o segundo, de ag¢édo sobre o problema, no qual o aluno é solicitado a
atuar criticamente sobre o tema em discussdo, sendo essas Ultimas ainda muito
timidas.

Podemos, entdo, relacionar tal descoberta com a Pedagogia dos
Multiletramentos proposta por Cope e Kalantzis (2000). A pedagogia dos
multiletramentos apresenta quatro fatores complexos em que o conhecimento é
explorado nos diversos contextos sociais, culturais, materiais, sendo esse
conhecimento desenvolvido por meio de interacbes colaborativas com os diversos
contextos nos quais estamos envolvidos. Os quatro fatores apontados por Cope e

Kalantzis (2000) na pedagogia dos multliletramentos sdo: a) pratica situada (situated
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practice), na qual o aluno percebe que o que ele esta aprendendo esta conectado com
0 seu contexto e que este sera util em algum momento de suas vidas. Em outras
palavras, sdo as praticas baseadas no conhecimento prévio e experiéncias do
alunado; b) instrucdo direta (over instruction), na qual o aluno precisa desenvolver
atividades de um nivel maior de complexidade. Precisa alcangar uma compreensao
metaconsciente, analitica e sistemética das atividades e, com o auxilio do professor,
desenvolver a capacidade de conectar, interpretar e descrever outros temas que estao
sendo discutidos; ¢) o posicionamento critico (critical framing), no qual o aluno precisa
fazer um visionamento critico em relacdo ao contexto a partir das discussdes e
assuntos que ele aprendeu; por fim d) a préatica transformadora (transformed practice),
na qual o aluno precisa refletir desde a pratica situada até o posicionamento critico
para que ele possa desenvolver e repensar sobre novas praticas e atividades a partir
do que foi estudado e de seus objetivos e valores préprios.

Sendo assim, podemos perceber que o que a unidade traz sdo esses aspectos
da pedagogia do multiletramentos. Os alunos, primeiramente, sdo convidados a
identificar um problema, estdo no nivel da metaconsciéncia, logo depois, as atividades
exploram o nivel mais critico, o aluno é convidado, agora, a agir criticamente sobre o
tema. As atividades percorrem 0s aspectos da pedagogia, passam pela prética
situada, quando sdo convidados a reconhecer o contexto e o texto, pela instrugcéo
direta, na qual precisam estar mais atentos, pois sao convidados a realizarem tarefas
de niveis mais complexos e entdo desenvolver a metaconsciéncia. Por fim, passam
para as atividades de desenvolvimento do pensamento critico, nas quais precisam se
posicionar sobre o contexto e produzir solucdes de maneira critica e reflexiva
(posicionamento critico e pratica transformadora). Portanto, podemos afirmar que este
€ 0 motivo pelo qual a unidade esta organizada nestes dois grandes momentos, pois,
primeiramente €& preciso explorar com o aluno atividades que promovam a

metaconsciéncia e, entdo, a criticidade.



Quadro 8 — A organizacao da unidade em dois grandes momentos de exploracédo das
categorias cognitiva e leitura critica de mundo.

ATIVIDADES SUB- CATEGORIAS COMPETENCIAS DE
ACTIVIDADES LEITURA ( ROJO, 2004,
MOTTA-ROTH, 2008)




N

Fonte: proprio autor.

No quadro 8, é possivel visualizarmos, a partir da divisdo em cores, os dois
grandes momentos nos quais a unidade esta dividida. No primeiro momento, em cor
laranja, o processamento cognitivo aparece com maior proporgdo em relagéo a leitura
de mundo. J& no segundo momento, esse mesmo processamento, agora em cor rosa,
aparece mais intercaladamente com a leitura critica, agora mais frequente. Sendo
assim, podemos inferir que, na primeira parte, as atividades procuram explorar a
compreensao do assunto em discussdo, promovendo atividades em que o aluno
precisa localizar, comparar, checar, ativar seu conhecimento. Assim, o aluno estara
explorando e desconstruindo o texto e internalizando essas informacdes. Na segunda
parte, a unidade propde o processamento de leitura critica com mais frequéncia, muito
provavelmente por considerar que o aluno ja internalizou as informagdes exploradas
no texto, podendo, entdo, se posicionar — ainda que timidamente - com mais
frequéncia em relacéo ao assunto discutido.

Assim, considerando essa organizacdo retdrica, analisamos, a seguir, 0
processo de leitura proposto pela unidade, fornecendo evidéncias deste com excertos
do corpus desta investigacao.

No primeiro bloco de atividades de processamento cognitivo, 0s alunos sao
solicitados a antecipar e predizer contetdos (Excerto 1).



Excerto 1 — Atividade que explora o processamento cognitivo.

1. Considerando o que estudamos sobre civilizacoes antigas e atuais até o

momento, analise as imagens a segui e tente relaciona-las as cidades e aos

,
e < o

» Cairo-Egito
e S3o Paulo — Brasil
* Roma - Italia

Fonte: Caderno didatico: Programa de formagéo continuada da Escola Celina de Moraes (2014, p.
32)
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Como podemos observar no Excerto 1, a atividade pede que os alunos
considerem seu conhecimento prévio para analisar as imagens e suas respectivas
origens. Rojo (2004, p.5) argumenta que esse tipo de exercicio ajuda os alunos a
anteciparem os conteudos que deverdoser trabalhados ao longo da unidade, e
também ajuda os alunos a relacionem a tematica ao seu conhecimento prévio.

Na atividade seguinte, identificamos a producéo de inferéncias globais,
ativacdo de conhecimento de mundo, checagem de hipéteses, comparacdo de

informacgdes e ativacao de conhecimento de mundonovamente (Excerto 2).
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Excerto 2— Atividade que explora o processamento cognitivo.

2 Apos analisar as magens prévias, discuta em sala de aula com ssu(sua)
professor(a) e colegas as questoes 2 seguir:

a) Quais elementos (partes) das imagensa e b ajudaram vocé a3 reconhece-
las?

b} Vocé acha gue quando as piramides foram construidas existiam cidades
a0 redor? E gue mudancas aconteceram?

c) A partir do gue @ foi estudado, gue atividades devem ter sido
desenvolvidas para realizar as construcdes representadas na imagem ¢?

d) Analise a imagem d e responda, cqual € o motivo da ocupagaoc nos
corbgos?

e) Que tpos de moradias voce consegue identificar na imagem e? Que
elementos na imagem ajudam 2 identifica-ias?

f) Observe as imagens a seguir e tente reconhecer essa adade. Logo
cepois, responda as perguntas.

-~
» Que cidade € esta?
» Voceé percebe mudancas entre as imagens a e b? Quais?
» Como voce descreveria esta cidade?

~ o

Fonte: Caderno didatico: Programa de formacgé&o continuada da Escola Celina de Moraes (2014, p.
33-34).

Inicialmente, a competéncia de leitura que encontramos nas subatividades a),

b), ¢) e d), no Excerto 2, € a de producdo de inferéncias globais. As subatividades
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mobilizam os alunos a reconhecer o contexto em que vivem e a retomar
conhecimentos geogréficos que eles ja haviam discutido em outro momento em sala
de aula. Rojo (2004, p.6) argumenta que nem tudo é explicito em um texto. Assim,
esse tipo de competéncia faz com que o aluno procure pistas no texto para, entao,
considerar todo o significado ja construido e seu conhecimento de mundo anterior
para produzir inferéncias sobre o que € pressuposto no texto.

Posteriormente, na subatividade e), a competéncia de leitura identificada é a
ativacao do conhecimento de mundo. Essa subatividade pede que os alunos retomem
os conteudos discutidos anteriormente para que possam fazer uma analise cognitiva
e responder, considerando o que ja haviam internalizado sobre o assunto. Portanto,
eles precisam explorar melhor a imagem e sustentar sua resposta, fornecendo
informacgdes sobre seu conhecimento de mundo. Rojo (2004, p.5) explica que essa
competéncia de leitura ajuda o leitor a relacionar seu conhecimento de mundo ao que
€ proposto ou explorado pelo texto/ autor.

A Ultima subatividade f explora trés diferentes competéncias de leitura. A
primeira, f1, esta checando hipoteses, como podemos observar no final do trecho 2,
ela pede aos alunos que identifiquem a cidade que é mostrada nas imagens. Os
alunos ja discutiram as imagens e agora devem verificar se o que eles inferiram esta
correto. Rojo (2004, p.5) afirma que esse tipo de pratica ajuda os alunos a confirmar
ou nao suas hipoteses, possibilitando ao aluno acompanhar o texto. Do contrario, texto
e leitor, poderiam tomar caminhos distintos.

Em seguida, a subatividade f-2 pede aos alunos que comparem duas imagens
especificas, aqui, percebemos que had uma oportunidade, ainda que timida, de
estimular os alunos a fazer uma leitura critica. A atividade convida o aluno a identificar
as mudancas expressas nos dois momentos historicos, possibilitando o
reconhecimento do problema. Todavia, ndo estimula o aluno a fazer uma avaliacdo e
tampouco a se posicionar frente ao problema.

Finalmente, a dltima subatividade, f-3, retorna a competéncia de leitura de
conhecimento de mundo, pois os alunos vao descrever a cidade que eles
reconheceram. Como mencionamos antes, os alunos vao refletir e relacionar seu
conhecimento de mundo com o que € proposto no texto.

A segunda categoria de analise (letramento como leitura critica) pode ser
identificada na terceira atividade sequencialmente proposta (Excerto 3). Podemos



67

observar que até agora os alunos estavam praticando competéncias cognitivas, e a

partir desse momento séo desafiados a se posicionar frente a tematica.

Excerto 3 — Atividade que explora leitura [critica] de mundo.

3. O crescimento das cidades ocasiona mudangas na organizagao social e atinge
0 meio ambiente. Observe as imagens a seguir e responda:

a) Quais problemas ambientais essas imagens representam?

b) Vocé observa tais problemas em sua cidade e/ou no seu bairro? Que outros
problemas vocé destacaria?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p.
32).

Como podemos perceber no Excerto 3, as subatividades a), e b) convidam os
alunos a fazer uma identificacdo e reflexdo sobre os problemas ambientais
representados nas imagens. Os alunos precisam reconhecer as imagens e conecta-
las ao seu préprio contexto social. Para Motta-Roth (2008, p.245), essa prética faz
com que os alunos se envolvam com o que é proposto, uma vez que aproxima o texto
da sua vida, permitindo que reflitam sobre o que estdo discutindo em sala de aula e

sobre o que eles observam em seus contextos. A leitura critica nessa atividade néao
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solicita uma resolugdo para o problema, mas a metaconsciéncia deste. Em outras
palavras, o aluno identifica problemas ambientais, comparando-os com a sua
realidade.

Ao utilizar essas estratégias (producdo de inferéncias globais, ativagdo de
conhecimento de mundo, checagem de hipoteses, comparacdo de informacdes,
antecipacdo ou predicdo de conteudos ou propriedades dos textos e, ativacdo de
conhecimento de mundo) para analisar comparativamente as civilizacdes antigas e
atuais, o aluno pode compreender melhor as mudancas que o crescimento das
cidades ocasiona na atual organizacéo social € no meio ambiente.

Outro ponto que devemos ressaltar € que, nesse primeiro momento, as
estratégias que contemplam a leitura de mundo aparecem com o objetivo de promover
nos alunos a oportunidade de eles estabelecerem uma relacdo entre o que eles estéao
estudando na unidade e o contexto pessoal de cada um. Por sua vez, as atividades
de leitura critica de mundo parecem também proporcionar ao aluno uma oportunidade
para que eles comecem a refletir sobre o texto e o respectivo contexto. Paulo Freire
(1989) argumenta que ha compreenséo da leitura critica quando o aluno percebe as
relacbes entre texto e contexto. A unidade, ao solicitar que eles destaquem,
comentem, discutam sobre os problemas ambientais que os cercam, possibilita que o
aluno se sinta parte do que ele estd aprendendo, e quica, comece a pensar
criticamente sobre esses problemas.

Em um segundo momento (atividades 9-12, Quadro 8), observamos que as
atividades que exploram o processamento cognitivo e a leitura critica comecam a
aparecer mais intercaladamente. Para exemplificar essa configuracéo, a atividade 9
traz quatro atividades que exploram a leitura critica de mundo e uma atividade de
processamento cognitivo.

No Excerto 4, os alunos sdo convidados a responder perguntas sobre o video
“O Homem”. Dessa forma, as subatividades questionam os alunos acerca da imagem,
conectando-a com o conhecimento prévio deles, para entdo, promover uma discussao
e reconhecimento do que sera mostrado no video. Assim, a competéncia de leitura
explorada na subatividade a) € a producdo de inferéncias globais. Segundo Rojo
(2004, p.6), tal competéncia permite ao aluno fazer uma leitura na qual ele ira
descobrir, pelo contexto imediato do texto e pelo significado anteriormente construido,
um novo significado para aquilo que ainda € desconhecido na atividade.
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Excerto 4 —Atividade que explora os processos cognitivo e critico.

9, Considerando as discussoes prévias sobre o crescimento das grandes cidades
e suas consequéncias ambientais e sodiais, assista ao video "HOMEM - Este
video ndao te vai deixar indiferente” (acessado em 07/11/201
httpy//www.youtube.com/watch?v=E1rZFQqgzTRc) e responda as questoes a
seguir.

(T Tube I8 - a

"HOMEM" - Este video ndo te vai debar indiferente

a) Observe o titulo do video. Quem o personagem representa?
b) O titulo afirma que o video ndo nos deixa indiferente. Por qué?

¢) Que sentimentos esse video despertou em vocé?

( ) Contentamento ( )Preocupacdo
( ) Indiferenca ( ) Alegria
( ) Satisfacdo ( ) Tristeza

d) Que acdes no video despertaram esses sentimentos?

€) Quais s3o as acbes que o personagem se envolveu e quais destas vocé observa

diariamente em sua cidade/bairro?

Fonte: Caderno didatico: Programa de formacao continuada da Escola Celina de Moraes (2014, p.
38).

Ja nas subatividades de leitura critica de mundo b), c) e d) a competéncia de
leitura explorada € a Elaboracéo de apreciagfes estéticas e/ou afetivas. As atividades
podem despertar no aluno diversas reagdes acerca do que estdo estudando. Rojo
(2004) afirma que estamos constantemente replicando ou reagindo enquanto lemos,
gostando ou ndo de tal texto. Nessas subatividades, o aluno esta avaliando e
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manifestando suas apreciagcbes de maneira critica sobre o que € proposto a ele
naquele tipo de atividade pedagogica. Assim, a leitura deixa de ser impessoal e passa
a ser mais intersubijetiva.

Vale destacar, entretanto, que identificamos uma incongruéncia no enunciado
de abertura do exercicio 9, uma vez que solicita que o aluno primeiro assista ao video
e depois responda as questbes. Subsequentemente, as subatividades a) e b)
exploram a pré-leitura do video (Excerto 4). Essa incongruéncia parece ser ainda
resquicio de uma visao linear de leitura, na qual o aluno se debrugava sobre o texto
(verbal e/ou n&o verbal) e somente entdo discutia as questdes a ele relacionadas.

Na subatividade e) (Excerto 5), que ainda faz parte da atividade 9, h4 uma outra
atividade que explora a leitura de mundo, porém, focaliza apenas o reconhecimento
do problema. O aluno ndo é convidado a agir criticamente sobre o assunto, mas a
identificar o que ele vem estudando em seu contexto social ativando, assim, seu

conhecimento prévio e de mundo.

Excerto 5 —Atividade que explora o processo de leitura critica de mundo.

e} Quais =30 as agdes que o personagem se envolveu e quais destas vocé observa

diariamente em sua cidade/bairro?

Fonte: Caderno didatico: Programa de formac¢é&o continuada da Escola Celina de Moraes(2014, p.
38).

No Excerto 5, os alunos precisam refletir sobre o que eles ja discutiram em sala
de aula e, em seguida, conectar-se com o contexto fora da escola. Sendo assim, o
aluno precisa identificar as acbes com as quais o personagem se envolve no video e,
entdo, tentar reconhecer se essas a¢fes acontecem em seu cotidiano. A leitura critica
€, entdo, explorada por meio do estabelecimento da relacdo entre o texto e o contexto
de vida do aluno. Todavia, nessa atividade, novamente essa relacdo € apenas de
identificacdo do problema (“Quais destas vocé observa diariamente...”), sem
problematiza-lo. Falta, portanto, um exercicio de reflexdo sobre tais problemas e como
enfrenta-los no dia a dia. Baseado em Motta-Roth (2008), a leitura critica faz com que
os alunos adquiram conhecimento, utilizando-o para refletir sobre seu contexto social

e também para serem capazes de transformar esse contexto.
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Posteriormente, a unidade explora os processos cognitivos. Podemos ver um
movimento com trés estratégias, desenvolvendo novamente competéncias cognitivas
de leitura, por exemplo, localizacdo e /ou coépia de informacdes e comparacdo de

informacdes (Excerto 6).

Excerto 6 — Atividade que explora o processamento cognitivo.

10. Numere os temas a sequir de acordo com a sequencia temporam em que

sd0 representados no video, considerando que a primeira tematica 3 foi

identificada para vocé. _ , i
11.Agora, identifique o tema representado nas imagens a seguir entre as opgoes

oferecidas na coluna da esquerda.

{,.) poluigdo g ——
Ywm qQ

(1) surgimento do homem Imagem 1

[ ) desmatamento a) polilcao

(.} industrializacdo

b)industrializacdo

{,.) urbanizacdo

¢) urbanizacdo

() uso de recursos naturais d) povoamento

(..) acimulo de lixo

() atividades econdmicas

1M Lie i s e v
= Yoo i1 q
Imagem 2

a) poligan
b) | pre—
¢ wrhanizacdo.

s d) poxeamsnio.

Fonte: Caderno didatico:

Programa de formacéo
continuada da Escola
Celina de Moraes (2014,
p. 39-40).

Na atividade 10 (Excerto 6), os alunos séo convidados a explorar melhor as
acOes reportadas no video, que traz temas referentes ao meio ambiente e ao ser
humano apresentados anteriormente a eles em sala. Além disso, o exercicio € uma
oportunidade para os alunos recuperem o que viram e compreenderam sobre o video.

A competéncia de leitura explorada na atividade 10 é a localizagdo e ou cépia de
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informacdes, na qual o aluno tentara reorganizar os temas apresentados no video,
agora, de maneira escrita. Essa competéncia, de acordo com Rojo (2004), ajuda o
aluno a armazenar as informacdes do texto. Na sequéncia, o Exercicio 11 (Excerto 6)
pede aos alunos que associem a representacdo das imagens com os temas propostos
em uma coluna e, ao fazé-lo, os alunos podem identificar as informacoes relevantes
no texto. A competéncia explorada nesse exercicio permite ao aluno comparar
constantemente as informacdes advindas do video e seu conhecimento de mundo.
Rojo (2004, p.5) menciona que essa competéncia promove a construcao de sentidos
do texto que o aluno esta lendo, sendo ainda uma possibilidade para medir a
relevancia das informacdes que surgem ao longo da leitura.

Logo apos, a atividade seguinte (Excerto 7) explora, da mesma forma que a
anterior, a competéncia de leitura localizacao/copia de informacdo. Sendo assim,
como ja explicado anteriormente, a estratégia utilizada na atividade do excerto 7
permite que os alunos se envolvam mais com o texto apresentado anteriormente, pois
precisam buscar e localizar informacdes especificas e relevantes no texto para
entender o que esta sendo proposto. Consequentemente, 0 processamento cognitivo

€ “ativado” nos alunos para que desenvolvam tal atividade.

Excerto 7 — Atividade que explora o processamento cognitivo.

11 Responda as quesides a seguir de acordo como as informagdes discutidas

previamente pelo texto.

a) Quantidade de lixo produzido no Brasil:

) Cidade que mais produz lixo:

c} 3 materiais que compdem o lixo brasileiro:

d} Principal destino do lixo brasileiro:

e} Porcentagem do lixo que € reciclado

f) Porcentagem de latinhas descartadas e pets reciclados:

Fonte: Caderno didatico: Programa de formacgéo continuada da Escola Celina de Moraes (2014, p.
42).
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Logo em seguida, o Excerto 8 traz uma atividade de leitura critica de mundo, a
qual identificamos no ambito da competéncia de leitura como Percepg¢édo de outras
linguagens.

Excerto 8 — Atividade que explora a leitura critica de mundo.

15. No dltimo quadrinho, o artista propde que o leitor faga um desenho
reprasentando 0 ano de 2025, Faga sua propria representagdo, por meio de um
desenho, de como estaremos wivendo em 2025, considerando o crescimento
populacional projetado pelo autor na charge:

NO ANO DE 2025 ELA CHEGARA A 8,5 BILHOES

Fonte: Caderno didatico: Programa de formac¢&o continuada da Escola Celina de Moraes(2014, p.
45).

Na atividade do excerto 8, a proposta é que os alunos fagam um desenho dando
continuidade a uma histéria em quadrinhos apresentada em uma atividade anterior,

que discutia o crescimento populacional no mundo.
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Os alunos terdo a oportunidade de utilizar outras linguagens para a avaliacao
e representacdo hipotética de como nosso planeta estara daqui h4 alguns anos. A
competéncia “percepcdo de outras linguagens” (imagens, som, imagens em
movimento, diagramas, graficos, mapas, etc.) é explorada e, segundo Rojo (2004), é
por meio dessa percepgao que o aluno consegue dar outros sentidos para os textos
que o cercam, que ndo aquele construido tradicionalmente pela linguagem verbal
escrita. O aluno, nessa atividade, tera a chance de produzir de maneira visual seu
olhar (critico) em relacdo ao topico discutido, se aventurando em uma modalidade
alternativa a verbal de producdo de sentidos para o que esta aprendendo e
descobrindo em sala de aula.

E importante lembrarmos, aqui, o exercicio multimodal que a atividade
timidamente busca propor ao aluno. H4 uma tentativa de exploracéo das capacidades
e praticas de compreenséao e producao de multiletramentos para que o aluno produza
diferentes significados. Rojo (2012) argumenta que o desafio ndo esté nas atividades
multimodais, mas na forma como sdo colocadas nas praticas escolares. Assim,
analisamos essa atividade ndo sé pela viés da exploracdo critica do tema em
discussdo, mas também pela alternativa de linguagens com o objetivo de produzir
novos significados.

Por fim, para finalizarmos o segundo momento da unidade, mostramos outra
atividade que explora a leitura critica de mundo como uma oportunidade de estimular
o aluno a agir diante do problema apresentado (Excerto 9).

Excerto 9 — Atividade que explora o processo de leitura critica de mundo.

16. Apds as discussdes desta unidade, observe as imagens a seguir. A
primeira descreve um problema ambiental. a segunda apresenta um
problema social e uma possivel solugdo. A partir disso, vocé deverd
escrever no minimo 3 paragrafos indicando que problemas ambientais e
sociais sdo apontados e quais elementos da imagem (visuais e escritos)
os representam. Ainda, indique quais desses problemas vocé percebe em
sua escola, bairro e cidade e responda; O gue vocé faria para mudar o

seu bairro, sua cidade e 0 mundo? E comeo a sua escola pode ajuda-lo?

Fonte: Caderno didatico: Programa de formacao continuada da Escola Celina de Moraes (2014, p.
45).
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Na atividade 16 (Excerto 9), identificamos a categoria de leitura critica de
mundo com a proposta de, agora, convidar o aluno a se posicionar diante do problema,
promovendo seu agir em relagédo ao que discutiu ao longo da unidade.

Classificamos essa atividade como Elaboracdo de apreciacdes relativas a
valores éticos e politicos, pois nela o aluno pode vir a discutir sobre o topico estudado.
Ele é convidado, por meio de questionamentos propostos na atividade, a apresentar
sua posicdo como observador do que acontece em seu contexto, conectando, entéo,
com o que acabou estudar. Rojo(2004) menciona que sao essas réplicas, discussdes
e posicoes feitas diante do texto levam o aluno a uma leitura cidada, ética e politica.
O aluno passa a refletir criticamente sobre os valores que o cercam e assim tem a
chance de discordar, avaliar, argumentar e/ou concordar com as ideologias e praticas
que acontecem no seu contexto. E a partir de atividades como esta que o aluno ganha
voz. Sao praticas como essa que colaboram para a formacéo critica do aluno.

Ao questionar “O que vocé faria para mudar o seu bairro, sua cidade e o
mundo?”, a atividade provoca o aluno a sair do processo de reconhecimento e entrar
no processo de agir, para entdo, exercer a funcéo de autonomia em relagédo ao topico
em sala de aula. A autonomia pode acontecer nessa atividade, na medida em que o
aluno expressa, propde e estabelece relacdes com seu conhecimento prévio e de
mundo. Freire (1996) discute a autonomia do aluno em sala de aula e argumenta que,
na formacdo do aluno, é essencial que exista a capacidade do agir, de ter
responsabilidade sobre seus atos, de tomar decisdes, estando assim,
simultaneamente, exercendo uma pratica critica.

Embora a atividade estimule o aluno a agir sobre o conhecimento adquirido, ha
uma critica a ser feita. A atividade n&o ensina como o aluno deve produzir esse texto.
N&o ha mencéo sobre o género textual que o aluno precisa desenvolver, da mesma
forma que nao explicita os passos ou fornece qualquer explicacdo acerca de como
escrever esse texto. Em virtude disso, cada aluno podera vir a produzir um texto
diferente, ndo havendo um processo de aprendizagem explicito acerca dessa
producao textual.

Em resumo, identificamos uma recorréncia maior de atividades que exploram o
conceito de letramento como processamento cognitivo (76,3%), seguido de atividades
que focalizam a leitura critica de mundo (23,7%). Essa organizacao retorica parece

representar um processo ciclico constituido por atividades que exploram o
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desenvolvimento de competéncias cognitivas, preparando a aluno para que ele faca
0 reconhecimento e entao se posicione, ainda que timidamente, sobre o tema.

Vale relembrar que as atividades que exploram o conceito de letramento critico,
de leitura critica de mundo, exploram, na maioria das vezes, apenas a identificacao
do problema. Em outras palavras, hd apenas uma atividade que demanda do aluno
um posicionamento sobre o tema, na qual ele tera que produzir algo para modificar,
transformar ou superar o problema por ele identificado e discutido.

Por tudo isto, entendemos que a unidade poderia explorar com mais frequéncia
0 posicionamento do aluno. Como Paulo Freire (1994, p.17) argumenta, o ensinar
envolve o movimento dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Assim,
nao basta propor ao aluno que ele identifique criticamente o problema em discusséao,
€ preciso também que ele procure pensar sobre como poderia resolvé-lo.

A partir disso, acreditamos que as atividades parecem, de maneira timida, dar
voz ativa ao aluno, explorando praticas que exercitam o pensamento critico sobre a
tematica em questdo. Segundo Cope e Kalantziz (2000, p. 89) oletramentotem como
objetivo desenvolver uma resposta educativa pluralista as tendéncias das esferas:
econdmica, civica e pessoal da vida dos alunos, que influenciam na criacéo de sentido
e, por conseguinte, no letramento e alfabetizacao; e, a medida que isso ocorre, o0 aluno
se torna mais informado, participativo e apropriado dos mais diversos conhecimentos
e situacdes com as quais ele estara envolvido. Por essa razéo, no Capitulo 4, na secao
4.2 (Implicacbes para a Pesquisa), fazemos algumas sugestbes de atividades
complementares, que podem ajudar a explorar esses aspectos criticos multiletrados
discutidos por Rojo (2004) e Cope e Kalantziz (2000).

A seguir, discutimos os resultados encontrados no cruzamento de dois
aspectos analiticos considerados neste trabalho: a organizacdo retdrica das
atividades na unidade e o nivel de complexidade de cada uma das estratégias

exploradas nessas atividades.

3.2 A COMPLEXIDADE DAS ATIVIDADES E SUA ORGANIZACAO RETORICA NA
UNIDADEDIDATICA ANALISADA
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Para fazermos essa analise, partimos do pressuposto de que as estratégias de
leitura destacadas por Rojo (2004) apresentam diferentes niveis de complexidade3.
Em outras palavras, demandam do leitor diferentes acdes de leitura, que vao do nivel
mais elementar, como o reconhecimento do alfabeto, até o mais complexo, como a
elaboracdo de uma apreciacdo estética ou afetiva sobre um dado tema. Assim,
procuramos sequencia-las, partindo da acdo mais elementar de decodificacdo até a
acao de leitura critica mais complexa, passando pelas estratégias de processamento
cognitivo, que estariam em um nivel intermediario de complexidade, conforme procura

demonstrar a Figura 4.

3 Agradecemos a professora Graciela Rabuske Hendges por nos ter chamado a atencdo, durante o
exame de qualificacdo, para essa questao.
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Figura 4 — Nivel de complexidade das competéncias de leitura
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Fonte: préprio autor.
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A unidade inicia com atividades pertencentes a categoria de processamento
cognitivo, explorando competéncias de leitura de alta complexidade, como a
antecipacao ou predicdo de conteudos e a producao de inferéncias globais, seguidas
de atividades cognitivas menos complexas, como a checagem de hipoteses e a
comparacao de informagdes. Na sequéncia, identificamos a presenga de atividades
de leitura critica de mundo, consideradas de maior complexidade, como a relacdo
entre texto e contexto pessoal. Assim, percebemos um efeito “sanfona” na
organizacao retorica das atividades em relacdo ao seu nivel de complexidade, que

procuramos materializar na Figura 5.
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Figura 5 — Representacdo da organizacdo retérica das capacidades de leitura
exploradas pelas atividades de leitura e sua complexidade.
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Na figura 5, tentamos representar visualmente, e de maneira resumida, esse
efeito que chamamos de “sanfona”. As atividades sé&o exploradas ao longo da unidade
por capacidades intercaladas em diferentes niveis de complexidade. Segundo Solé
(1996), devemos ensinar o aluno a ler além da aprendizagem inicial da leitura, por
essa razdo, poderiamos afirmar que a unidade faz um esfor¢co para promover essa
aprendizagem, que vai além dos niveis iniciais e basicos das estratégias e
competéncias de leitura. A unidade, ao promover esse efeito comecando com
capacidades que permeiam niveis complexos e movendo-se para aqueles niveis
menos complexos, encoraja o aluno a desenvolver um processo de aprendizagem
mais efetivo e ativo diante do tema discutido.

O guadro 9 explicita essa organizacao retorica e a sequéncia em gque aparecem
essas atividades, de acordo com seu nivel de complexidade. Os tons de azul mais
claros representam as mais elementares. A medida que a tonalidade de azul

escurece, as atividades se complexificam.

Quadro 9 — Organizacdo visual das competéncias por nivel de complexidade na
unidade

Checagem de hipéteses

Localizacdo e/ou copia de informacdes

Relacao texto e contexto pessoal

Localizacdo e/ou cépia de informacdes

Generalizacdo

Relacao texto e contexto pessoal

Elaborar apreciagfes relativos a valores éticos/politicos

Elaborar apreciagdes relativos a valores éticos/politicos
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Percepcéao de outras linguagens no texto

Relacéo texto e contexto pessoal

Elaborar apreciacdes relativos a valores éticos/politicos

Elaboracéo de apreciacdes estéticas e/ou afetivas

Relacao texto e contexto pessoal

Localizacdo e/ou copia de informacdes

Comparagéo de informacdes

Localizacdo e/ou copia de informactes

Elaborar apreciacdes relativos a valores éticos/politicos

Localizacao e/ou copia de informacdes

Percepc¢éo deoutras linguagens no texto

Elaborar apreciacdes relativos a valores éticos/politicos

Fonte: préprio autor.

Ao analisarmos essa organizacao retérica por niveis de complexidade, como
haviamos mencionado anteriormente, percebemos que a unidade explora,
inicialmente, a capacidade mais complexa de processamento cognitivo do aluno.
Podemos, entdo, considerar o argumento de Rojo (2004, p.2) de que para o letramento
acontecer o aluno precisa “escapar da literalidade dos textos e interpreta-los,
colocando-os em relacdo com outros textos e discursos, de maneira situada na
realidade social’. Assim, entendemos que a unidade, ao iniciar com atividades de
processamento cognitivo de niveis mais complexos, esta convidando o aluno a
comecar a leitura por uma pratica situada e relacional, uma vez que ele deve fazer
inferéncias e relacionar o texto ao seu conhecimento de mundo, competéncias que
vao ajuda-lo na construcdo de sentidos na leitura.

Na sequéncia, as atividades exploram competéncias cognitivas de leitura
menos complexas. Nestas, o aluno estd pontualmente checando suas hipoteses,
localizando, buscando e comparando informacdes para medir a relevancia do
conteudo e dar sentido a sua leitura. Essas estratégicas basicas de processamento

cognitivo ndo operam sozinhas e sdo como um complemento na aquisicao de
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conhecimento ao longo do ensino e da aprendizagem, uma vez que ajudam o aluno a
“caminhar” junto ao texto (ROJO, 2004).

Segundo Silva e Sa (1993), a efetividade da aprendizagem ndo depende so da
experiéncia escolar, da idade e da inteligéncia do aluno, mas também da aquisicao de
estratégias cognitivas e metacognitivas que convidem o aluno a planejar e a
acompanhar o seu desempenho escolar (apud RIBEIRO, 2003, p.114). Desse modo,
a unidade prop0e atividades de processamento cognitivo para que o aluno internalize
0s conhecimentos e de maneira reflexiva desenvolva as suas préprias praticas em
sala de aula.

Freire (1989) afirma que a compreensao textual, quando feita j& de maneira
critica, implicara na percepcao das relacfes entre texto e contexto, assim, ao trazer
atividades de niveis mais complexos, a unidade possibilita ao aluno agucar seu olhar
(no nivel cognitivo) e assim, quica, perceber as relacdes entre contexto e texto
propostas nas atividades.

Segundo Boruchovitch (2001), as estratégias cognitivas podem estar mais
voltadas para ajudar o aluno a organizar, elaborar e integrar a informacdo que esta
sendo dada. Dessa forma, podemos justificar a maior ocorréncia de atividades do
processamento cognitivo mais complexas ja no inicio da unidade. Os alunos
precisardo lancar mao do conhecimento apreendido por meio dessas atividades para
construir os sentidos propostos no texto.

Intercaladamente, a unidade traz atividades de leitura critica de mundo, as
quais aparecem com mais frequéncia do meio para o final da unidade. Podemos supor
que isso acontece porque os alunos, ja tendo explorado o texto cognitivamente,
precisam agora interagir de maneira critica com os assuntos que estdo sendo
apresentados, expondo suas opinides, e solugdes quanto ao assunto.

De acordo com a analise feita, como j& mencionamos, mesmo que sejam
competéncias pertencentes a leitura critica de mundo e que, consequentemente, se
localizam na parte mais complexa do processo, a exigéncia das atividades ainda é
superficial, ou seja, demandam do aluno apenas o0 reconhecimento de algum
problema ou tema e nao a resolucédo destes, o agir criticamente sobre o tema ainda
esta pouco recorrente. Segundo Rojo (2004) para que possamos formar um aluno

critico & preciso que oferegamos a ele atividades que o instiguem a adotar, contrariar,
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criticar, revisar e replicar o que estd sendo lido e apresentado, para que a
compreensao textual seja efetiva.
Contudo, segundo Solé (1996)

€ até certo ponto arriscado decompor estratégias complexas em sub-
habilidades mais simples e supostamente vinculadas aquelas; como é
também supor que o trabalho de habilidades ou estratégias isoladas (por
exemplo, reconhecer a ideia principal em paragrafos progressivamente mais
longos) poderao ser generalizadas a um texto entendido globalmente se nédo
se tomar uma série de precaucdes (SOLE, 1996, p. 21).

Sendo assim, a unidade reflete, em certa medida, o que aponta Solé (1996),
uma vez que h& grande foco no processamento cognitivo, mas as atividades acabam
nao sendo “problematizadoras”, uma vez que ndo estimulam o aluno a um
posicionamento critico efetivo acerca do tema explorado.

Em resumo, acreditamos que a unidade percorre trés momentos reflexivos, por
meio dos quais o aluno é levado a pensar sobre o tema: 1) a identificagdo do assunto
e sua relagdo com seu conhecimento prévio, 2) a analise detalhada dos pontos de
vista apresentados no texto, e 3) o posicionamento frente ao assunto, no qual precisa
expor suas ideias, ainda que de forma timida.

Paulo freire (2011) argumenta que o aluno precisa fazer parte de um projeto
social e politico que esteja vinculado a agdo humana e a produgéo de significados em
uma pratica transformadora. Isso implica um processo de leitura reflexivo e continuado
que leve o aluno a agir, se posicionar e agir frente ao tema.

Solé (1996) destaca, ainda, que as propostas destinadas a transformar o aluno
em produtor de significados, critico e autbnomo precisam ganhar esfor¢gos do ensino
e este capacitar os alunos com estratégias que lhes permitam desfrutar, criticar,
aprender e resolver um problema nos textos oferecidos a eles.

A autora ainda afirma que

Aprendera ler, aprender com a leitura, aprender a desfrutar a leitura: eis aqui
o desafio que apresentamos aos nossos alunos. Avancar na capacidade de
ensinar a resolver isso € o desafio que se coloca a todos nds (SOLE, 1996,
p.33)

As atividades de leitura critica de mundo propostas pela unidade em questao

podem ser consideradas uma primeira tentativa de pratica reflexiva, uma vez que
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estimulam o aluno a identificar um problema. Deixam a desejar no que tange a levar

o aluno a pratica transformadora de agir sobre esse problema em discussao.

3.3 ANALISE DA MULTIMODALIDADE SUBJACENTE AS ATIVIDADES DA
UNIDADE DIDATICA

A analise multimodal procurou identificar em que medida as atividades
exploravam os textos nao verbais apresentados ao longo da unidade. Em um primeiro
momento, identificamos e quantificamos o0s enunciados que exploravam as
dimensdes: a) verbal, b) ndo verbal ou c) mista dos textos apresentados na unidade.
Além disso, procuramos avaliar se haviam imagens nao exploradas pelos enunciados.
Depois disso, identificamos a(s) metafuncdes (representacional, interativa e
composicional) exploradas pelos enunciados que remetiam aos textos nao verbais.
Por fim, analisamos a recorréncia das referidas metafuncbes exploradas pelas
atividades.

Quanto ao primeiro procedimento, percebemos que o0s enunciados que
exploram apenas a dimenséo verbal (44,4%) sdo em maior quantidade do que os
enunciados que exploram a dimensdo ndo verbal (26,6%) e mista (26,6%). Ha
somente uma imagem presente na unidade que ndo € mencionada pelos enunciados
(2,22%) (Tabela 2). Em virtude disso, podemos afirmar que as imagens que aparecem
na unidade sado introduzidas no contexto de discussdo da tematica. Em outras
palavras, ndo se constituem apenas como aderecos na pagina, mas assumem um
papel coadjuvante importante no processo de constru¢ao do multiletramento proposto
pela unidade, principalmente se considerarmos que, no somatério dos exercicios ndo
verbal e misto, as imagens sdo mencionadas em 53,2% das atividades, contra 71%

do somatodrio verbal e misto.
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Tabela 2 — Identificacdo e quantificacdo dos textos verbais, ndo verbais e misto na
unidade

Atividades Identificacdo N. de N. de N. de Imagens
dos enunciados enunciados enunciados presentes e
enunciados verbais ndo verbais verbais e néo

das ELE mencionadas
subatividades verbais nos
enunciados

Em quantidade

1 - 1
2 a)c)d)e)f) 5

b) 1
3 a) 1

b) 1
4 a) 1
5 a)b)c)d)e) 5
6 a) 1
7 - 1
8 - 1
9 a)b)c) 3

d)e) 2
10 - 1
11 - 1
12 a)c)d)e)f)
13 a)b)c)d)e) 5 1
14 a)b)c)d)e)f) 6
15 - 1
16 a)b) 2
TOTAL 45 20 12 12 1

% 100% 44.4% 26,6% 26,6% 2,22%

Em relacdo ao segundo procedimento, identificamos as metafuncdes
exploradas pelos enunciados (Tabela 3). A funcao representacional (77%) € a mais
explorada nos enunciados, 0s quais solicitam o reconhecimento de acdes e eventos

nas imagens, bem como a identificacdo dos participantes que estédo representados e
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suas respectivas circunstancias. Por outro lado, encontramos, com recorréncia
significativamente menor, as funcgdes interativa (13%) e composicional (10%). Na
primeira, o enunciado explora a relagcao texto-leitor e, na segunda, a organizacao dos
elementos da imagem: os alunos precisam analisar os detalhes que compde a

imagem para entdo chegar a resposta da atividade.

Tabela 3 — Recorréncia das referidas metafuncfes exploradas pelos enunciados.

Enunciado 20 7%
Representacional

Enunciado 3 13%

Interacional

Enunciado 2 10%

Composicional

TOTAL 25 100%

Em virtude dessa quantificagdo, compreendemos a importancia dada pela
unidade aos enunciados identificados como representacionais. Podemos argumentar
que a unidade explora muito mais o contetdo ideacional do que as rela¢cbes texto-
leitor e organizacdo dos elementos visuais presentes nas imagens. Isso acontece
porque 0s enunciados demandam com maior frequéncia do aluno o reconhecimento
e identificacdo das ac¢les, eventos, participantes e circunstancias materializadas nas
imagens em relacdo ao tema abordado na unidade. Em outras palavras, 0s exercicios

questionam o aluno no ambito do “o que esta acontecendo na imagem” “onde, como
e quem faz isso acontecer?”.

Em relacéo a esses enunciados representacionais, na atividade 1 (Excerto 10),
0 exercicio pede ao aluno que localize geograficamente as imagens por associacao
(cidade e pais). A andlise das imagens ajuda os alunos a compreender o texto verbal
em discussado. Além disso, o exercicio chama a aten¢do do aluno para que conecte
os locais representados nas imagens com o seu conhecimento prévio (ja construido

em sala de aula) acerca das civilizacfes antigas.
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Excerto10 — Enunciado representacional.

1. Considerando o gue estudamos sobre civilizagées antigas e atuais até o0 momento,
analize a5 imagens 2 s=gui e tente relaciond-las 35 cdades e aos pafses

comespondentes:
s Cairo-Egito

S2o0 Paulo - Brasil
* Roma-ltalia

3
FLlidcih

I‘C

L

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p 32).

Nesta atividade (Excerto 10), o enunciado convida o aluno a fazer uma analise
das imagens para que ele possa, entdo, identificar a que cidade e pais elas
correspondem. De acordo com o enunciado, o grupo ja vem estudando esse contetdo

e 0 exercicio é uma oportunidade de os alunos revisarem e também visualizarem as
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civilizacdes que eles ja estudaram. Ao propor tal revisdo com a analise das imagens
sobre as cidades e paises, 0s alunos reativam o contetdo ja estudado. Apresentamos,
também, outra atividade que explora a metafuncédo representacional (Excerto 11).
Nessa atividade, o enunciado solicita ao aluno enumerar os temas que aparecem no
video.

Excertoll — Enunciado Representacional.

10. Numere os temas a seguir de acordo com sequencia temporal em que sdo
representados no video, considerando que a primeira tematica ja foi identificada para

VOCE,

() poluigdo

(1) surgimento do homem

() desmatamento
industrializagdo

urbanizagdo

acumulo de lixo

)
()
()
() uso de recursos naturais
()
(.

atividades econdmicas

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p 39).

Como podemos observar, este enunciado (Excerto 11) também é
representacional, pois os alunos precisam reconhecer e identificar as acdes e eventos
que o video apresenta cronologicamente. Os alunos analisam novamente o video,
conectando o texto verbal (temas que a atividade traz: poluicdo, surgimento do
homem, desmatamento etc.) com o texto ndo verbal (essas agdes representadas no
video). Kress e van Leeuwen, (2006, p. 46) afirmam que o ponto importante, aqui, ndo
€ o detalhe da analise, mas a observacao que os modos semidticos e a comunicacao
visual tém de semelhante. O enunciado, ao solicitar que o aluno identifique e organize
as acOes apresentadas a ele, estd impulsionando o aluno a observar a imagem e a
comunicacao visual que esse recurso semigtico apresenta.

No Excerto 12, a atividade possui seis subatividades, nas quais 0os enunciados
sdo representacionais. Os alunos exploram e analisam o conteudo explicitado na

imagem.
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Excerto 12 — Enunciado Representacional.

14, Um dos fatores contribuintes, apontados pelo videc (HOMEM" - Este video
ndo te vai deixar indiferente), para a degradacao do meio-gmiignte. &0
crescimento populacional. Considerando essa informacdo, analise a charge a
seguir.

M 1987 TLA TINHA CRESCIOO
PARA % aILOES DE PESSOAS
—

5w

i EN 1974 A POPULACAO NUNDIAL
ERA DE 4 gILdes

T"“—'

B —_——— e ——————
. En 19907 o NO AND DE 2025 ELA CHEGARA
Z . / A 85 BILHOES
>

VOCE PODE DESENHAR SUA
PROPRIA CONCLUSAO

a) Quem é o participante na charge, onde ele esté e ¢ que esta fazendo?
b) Quem o participante representa?

c) De acordo com o primeiro quadrinho, como o mundo & simbolizado?

d) O gue ccorreu entre 1987 e 19977

e) O guanto aumentara a populagdo mundial entre 1997 e 20257

f) A partir das ideias exploradas pela charge, quais s30 as consequéncias

do crescimento populacional?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p 39).

Ao questionar “Quem é o participante da charge?” “Onde ele esta e o que esta
fazendo?”, os enunciados estdo explorando os trés aspectos representacionais: 0s
participantes, as acdes em que ele se envolve e as circunstancias. Isso também
acontece nos demais enunciados das subatividades: exploram esses aspectos de
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maneira a conduzir a leitura, a analise e a reflexdo da imagem em relacdo a tematica
abordada.

A unidade em analise apresenta, também, um video para os alunos. Neste
video ha diferentes acbes do homem que afetam o meio ambiente. O video também
discute o crescimento das grandes cidades e as consequéncias sociais e ambientais
desse crescimento.

Duas atividades referentes a esse video exploram a metafuncéo interativa: os

enunciados das letras b) e c) da atividade 9 (Excerto 13, em destaque).

Excerto 13 — Enunciado Interacional.

9. Considerando as discussdes prévias sobre o crescimento das grandes cidades e
suas consegiéncias ambientais e sociais, assista 30 video "HOMEM - Este video n3o

te vai deixar indiferente” (acessado em 07/11,201
nttp:/fwwwe youtube.com/watch?v=E1rZFQqzTRC) e responda as questdes a seguir.
Youl G m Q

"HOMEM" - Este video n30 e vai detar indiferenta
a) Observe o titulo do video. Quem o personagem representa?
B) O titulo afirma que ¢ video n3o nos deixa indiferents. Por qué

c) Que sentimentos esse video despertou em vocs?

() Contentamento { )Preocupagdo
(_ ) Indiferenca [ )Alegria
(. ) Satisfacdo { ) Tristeza

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p 38).
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No enunciado da letra b), o aluno é convidado a interagir com o video de modo
a explicar a tese levantada pelo titulo do video: “HOMEM - Este video nao vai te deixar
indiferente”. Embora o enunciado ndo considere a possibilidade da tese n&o ser
confirmada — de o espectador se mostrar indiferente — ele leva o aluno a interagir com
o video. O enunciado torna a atividade interativa por esse fato, por levar o aluno a
analisar o porqué do titulo afirmar que ndo o deixara indiferente em relacdo ao que
sera mostrado.

Ja o enunciado da letra c) questiona o aluno guanto aos sentimentos que o
video pode ter despertado nele ao assisti-lo, assim, entendemos que se trata de um
enunciado interativo, pois provoca o observador a se posicionar emocionalmente em
relacdo ao que ira assistir. Alguns questionamentos poderiam ser adicionados nesta
atividade, de modo que o aluno explorasse com mais detalhes essa interacdo, por
exemplo: Vocé se identifica com esse personagem do video? Como vocé avaliaria as
atitudes dele? Vocé faria diferente? Por qué? Vocé observa algum desses
acontecimentos na sua cidade? Questionamentos como esses poderiam coloca-los
mais proximos do problema e leva-los a pensar criticamente sobre ele, além de
provoca-los a encontrar maneiras de minimiza-lo. Kress e van Leeuwen, (2006, p. 126)
afirmam que as imagens nos permitem, imaginariamente, chegarmos perto das figuras
representadas, por esse fato, h4 uma relacdo imaginaria entre os participantes
representados e o espectador da imagem.

Ja no Excerto 14, o enunciado sugere que os alunos levem em consideracao a
atividade anterior e, entdo, respondam as demais questbes. Constatamos que a
maioria das subatividades na atividade 2 (Excerto 14) apresentam enunciados
representacionais, porém, dois deles, as letras a) e e€) (em destaque) podem ser

classificados como composicionais.
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Excerto 14 — Enunciado Composicional.

2. Apds analisar as imagens prévias, discuta em sala de aula com seu(sua)

professor(a) e colegas as questdes a seguir:

a) Quais elementos (partes) das imagens @ e b ajudaram vocé a reconhecé-las?

b) Voce acha que guando as piramides foram construidas existiam cidades ao
redor? E que mudangas aconteceram?

) A partir do que ja foi estudado, que atividades devermn ter sido desenvolvidas
para realizar as construcgdes representadas na imagem c?

d) Analise a imagem d e responda, qual € o motive da ocupagdao nos cortigos?

2] Que tpos de moradias voce consegue dentificar na imagem e7 Que
elementos na imagem ajudam a identifica-las?

fi Observe as imagens a seguir ¢ tente reconhecer essa cidade. Logo depois,
responda as perguntas.

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p 33).

A metafuncdo composicional nos permite descrever a organizacdo dos
elementos que compdem a imagem como um todo, ou seja, a analise do texto
multimodal (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p. 177). Para os autores, € preciso
visualizar a imagem e o texto verbal de forma integrada, um fazendo parte do outro,
observando os trés aspectos que integram a composicao do texto multimodal: o valor
da informacéo, a saliéncia e o enquadramento; e ndo apenas a imagem de forma
isolada (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p. 177-178).

Na atividade (Excerto 10), os alunos devem analisar tanto a parte textual, na
qgual estédo identificadas as cidades e paises, quanto as imagens apresentadas na
pagina. As imagens vém para complementar o texto verbal - o que podemos afirmar
que ocorre durante toda a unidade analisada. A partir dessa comparacgao, os alunos
podem responder os enunciados a) e e) do Excerto 14. Sendo assim, 0s enunciados
fazem questionamentos em relagdo a constituicdo dessas imagens, acerca dos
elementos que a compdem, 0 que acarretara no aluno a possibilidade de analisar as
imagens conectando-as ao texto verbal.

Em resumo, as imagens ndo assumem papel meramente ilustrativo, uma vez
gue os enunciados as colocam como coadjuvantes na discussao da tematica da
unidade. ldentificarmos o foco na metafuncdo representacional na maioria das

atividades, as quais procuram explorar as acdes, 0s participantes e as circunstancias
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nas quais os eventos representados ocorrem. Em contrapartida, a unidade explora em
grau muito menor a relagéo entre participantes representados e entre representados
e leitores, o que poderia — se mais recorrentemente explicitado nos enunciados —
estimular o posicionamento dos alunos frente as tematicas discutidas. Vale lembrar
gue os enunciados interativos tornam-se relevantes, pois despertam no aluno a
possibilidade de eles se engajarem e interagirem com as imagens propostas ao longo
da unidade, posicionando-se em relacédo a tematica discutida.

A recorréncia de enunciados composicionais também é pequena, o que faz com
gue a composicao e a analise de cada elemento visual dos textos multimodais,
apresentados ao longo da unidade, ndo sejam explorados pelos alunos. Por fim,
reforcamos que embora assumindo um papel coadjuvante na unidade, as imagens
nao sdo meramente ilustrativas, mas estabelecem relacdes entre os alunos e o que
eles visualizam por meio dos enunciados.

O conceito de multiletramentos engloba a diversidade das praticas letradas da
nossa sociedade e se refere tanto a multiplicidade cultural quanto a semiotica de
constituicdo dos textos (ROJO, 2012). Assim, entendemos que a unidade explora de
maneira coadjuvante os textos nao verbais e, ao fazé-lo, enfoca seu aspecto
ideacional, deixando a desejar no que tange as demais metafuncbes. Defendemos
gue o exercicio de analise multimodal precisa ser realizado de modo recorrente,
construindo nos leitores o entendimento de que: a) imagens também sédo textos, e
constroem, portanto, significacdes; b) imagens analisadas a partir dos trés enfoques
metafuncionais aprimoram o olhar do leitor e ajudam a constitui-lo como leitor

multiletrado.
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CAPI'TULQ 4 —CONCLUSOES, IMPLICACOES PEDAGOGICAS E LIMITACOES E
SUGESTOES PARA FUTURAS PESQUISAS

Com o proposito de apresentar as conclusées finais, organizamos este capitulo
em trés momentos, 0s quais, além de estarem vinculados ao objetivo da pesquisa,
servem como oportunidade de avaliarmos e discutirmos o processo investigativo
desenvolvido nesta pesquisa e refletirmos sobre futuras préaticas no desenvolvimento
de material didatico em programas de formacdo continuada do nosso grupo de
pesquisa. Desse modo, na se¢ao 4.1, discutimos as consideracdes finais feitas sobre
a analise da unidade didatica quanto aos conceitos de letramento e multimodalidade.
Na sequéncia, secdo 4.2, apresentamos as implicacdes pedagogicas para futuras
producBes de materiais didaticos no contexto de formacgéo continuada; e, por fim, na
secdo 4.3, discutimos algumas limitacbes deste estudo e sugestdes para futuras

pesquisas.

4.1 CONSIDERACOES FINAIS SOBRE O CONCEITO DE (MULTI)LETRAMENTO
NA UNIDADE DIDATICA

A presente pesquisa investiga o conceito de multiletramento subjacente a uma
unidade didatica produzida em um programa de formacdo continuada, focalizando
dois aspectos particularmente: a) o conceito de letramento (a partir de ROJO, 2004)
gue da suporte as atividades e b) o tratamento dado pelos enunciados dessas
atividades as imagens presentes na unidade didatica. A andlise desenvolvida indica
qgue a unidade explora o conceito de letramento de forma a permitir que o aluno
reconheca e resgate o conhecimento prévio, por meio da ativacdo de competéncias
I6gico-cognitivas (76,3% das atividades), e conecte-se com 0 mundo e 0 social em
gue vive por meio de atividades de leitura critica (23,7% das atividades).

Todavia, no que concerne a leitura critica de mundo, ressaltamos que esse
conceito é explorado pelas atividades de maneira timida, pois os alunos sao
convidados, na maioria das atividades, apenas a identificar um problema em questéao.
Por isso, acreditamos que a unidade poderia explorar com mais frequéncia o
posicionamento critico do aluno, pois ndo basta sé a identificagcdo do problema, mas
se faz necessario também o questionamento sobre como resolvé-lo, problematizando

acOes que visem o desenvolvimento da cidadania e, posteriormente, um movimento
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em direcdo a transformacéo da realidade social. Algumas sugestdes de como ampliar
a leitura critica das atividades séo propostas na Sec¢éo 4.2.

Outro aspecto importante a ser destacado refere-se aos resultados
encontrados no cruzamento da organizacao retorica das atividades da unidade e o
nivel de complexidade de cada uma das estratégias exploradas nessas atividades. A
unidade inicia com atividades do processamento cognitivo que pertencem ao nivel
mais complexo, que séo intercaladas, ao longo da atividade, com atividades menos
complexas (de processamento cognitivo), e com atividades mais e menos complexas
da leitura critica de mundo. Entendemos que a unidade desafia o aluno a ter uma
atitude ativa frente ao conhecimento que esta sendo proposto ao comecar a discussao
explorando primeiro capacidades que permeiam niveis complexos e, entdo, aquelas
pertencentes a niveis menos complexos. Em outras palavras, esse efeito “sanfona”
contribui para que o aluno faga relagcdes entre o texto e o seu contexto, texto e
realidade.

J& na analise dos enunciados quanto a multimodalidade, percebemos que as
imagens ndo assumem papel meramente ilustrativo, uma vez que os enunciados as
colocam como coadjuvantes na discussdo da tematica da unidade. Em razao disso,
podemos entender que a unidade explora a multimodalidade em grande parte de suas
atividades, levando os alunos a exercitarem a andlise imagética em sala de aula.
Ressaltamos que a metafuncdo mais explorada € a representacional (77%), assim, a
unidade deixa a desejar em relacdo a exploracao das demais metafuncdes (Interativa,
13%, e Composicional, 10%). Assim, os alunos séo levados a olhar ideacionalmente
para 0s textos nao verbais, analisando as acdes, eventos, participantes e
circunstancias constituidos nas/pelas imagens.

Para concluir, concordamos com Rojo (2012) que o trabalho com atividades
multiletradas se constitui em um exercicio diario de interpretacdo de contextos sociais
e culturais, tecnolégicos, multimodais do aluno e do universo que o cerca. Na unidade
didatica, identificamos essa preocupac¢do, de uma maneira geral, embora também
tenhamos percebido que algumas atividades ainda explorem os multimetramentos de

maneira timida e limitada.
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4.2 IMPLICACOES E SUGESTACN)ES PEDAGC')GICAS~PARA PRODUCOES DE
CADERNOS DIDATICOS NO AMBITO DA FORMACAO CONTINUADA

Nesta secdo, propomos algumas sugestbes de atividades que podem ser
desenvolvidas complementarmente aquelas propostas na unidade didatica, no sentido
de explorar o desenvolvimento critico — e multiletrado - do aluno em sala de aula.

Primeiramente, pontuamos que é na escola que os alunos tém a chance de
ampliar seus conhecimentos por meio do exercicio de diferentes praticas multiletradas
(GRUPO DE NOVA LONDRES, 1996). Levando essa premissa em consideracao,
comecamos discutindo as atividades que exploram a leitura critica de mundo. Rojo
(2004) apresenta oito capacidades pertencentes ao processo de leitura critica e,
segundo a autora, € preciso que recorrentemente motivemos o0s alunos a fazerem uso
dessas capacidades de leitura para uma compreenséo plena e critica.

Na unidade, encontramos apenas quatro capacidades de leitura critica de
mundo sendo exploradas nas atividades. Da mesma forma, percebemos que as que
aparecem, mesmo estando ja situadas em um nivel de complexidade alto, ndo sao
propostas de modo que os alunos desenvolvam a leitura de acéo critica-reflexiva e
autbnoma em relacéo ao topico discutido.

Iniciamos, entdo, discutindo, como exemplo, uma dessas atividades que

exploram a leitura critica de mundo, Excerto 15.
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Excerto 15 — Atividade que explora leitura [critica] de mundo.

3. O crescimento das cidades ocasiona mudangas na organizagao social e atinge
0 meio ambiente. Observe as imagens a seguir e responda:

a) Quais problemas ambientais essas imagens representam?

b) Vocé observa tais problemas em sua cidade e/ou no seu bairro? Que outros
problemas vocé destacaria?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p. 32).

Na atividade do Excerto 15, identificada como leitura critica de mundo e
que explora a capacidade relacdo contexto e texto pessoal, o aluno identifica o
problema, que ele relaciona ao contexto pessoal. Acreditamos que é possivel expandir
essa discussdo pelo acréscimo de outra proposta de agdo, na qual o aluno busca
solugcbes para o problema: c¢) O que vocé faria/ proporia para que tal situacdo
melhorasse na sua rua, bairro, escola e cidade?”. O aluno passa do nivel de
identificacdo e da capacidade de relacionar seu contexto com o texto e trabalha a
capacidade de elaboragdo de apreciagfes relativas a valores éticos e/ou politicos.
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Com isso, tem a oportunidade de colocar seu posicionamento critico em relacdo ao
problema discutido na atividade. No Excerto 16, reeditamos a atividade,

acrescentando o questionamento c) e uma atividade de pesquisae producao textual.

Excerto 16 — Sugestao de atividade.

¢) O que vocé pode fazer para combater esse problema na sua casa, no seu bairro, na sua
escola, na sua cidade?

ATIVIDADE DE PESQUISA: PROJETO “O MEIO AMBIENTE ESTA NAS MOSSAS MADS”

' Vamos desemvodver uma campanha? Dividiremos g turma em grupos, ooda :
: grupao ficard responsdvel por um espaco: casa, escola, rua, bairro e cidade, A )
i partir disso, vocés terdo gue desemvolver uma campanha de conscientizacdo !
' do meio ambiente na escolg sobre cada um desses contextos. Vocés poderdo :
: fazer essa divulgacdo por meio de cartazes, videos, apresentacdo teatral .
v mwsical ouw panfietagem com fotos, desenhas, figuras, colagens eic, Nesta !
' campanha, vacés terdo gue repartar e aconselhar os colegas, em relacdo @ :
: preservacdoe da natureza € dos espacos gue compartilha com sua familia, i
\ amigos, colegas e vizinhos. Como resultado dessa campanha, vocés terdoe que :
: mastrar o antes € depois de cada contexto que cada grupo ficou responsavel.
, Para isso, vamas crigr uma pdging no Facebook na gual vocés fardo as l
i pastagens das fotos € das campanhas gue promoveram, assim, outras pessoas, :
E alunos e escolas poderdo ser incentivados a cuidar e melhorar seu meig |
i ambiente. I
I
I
i I
i !
i I
i 1
i 1
i 1
i 1
i |
i |
i |
i 1
1

Combinado? Entdo vamaos Id %

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade(2014).
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Na proposta de pesquisa e producdo textual, os alunos podem explorar
diferentes aspectos dos (multi)letramentos ao discutir, refletir e propor solu¢cdées ao
problema em questdo, por meio de diferentes midias e semioses, e protagonizando o
processo de ensino e aprendizagem no qual estdo inseridos. Além disso, ao fazerem
uso das diversas ferramentas multimodais, propostas na atividade de pesquisa,
poderdo transformar suas culturas, praticas letradas e, quig¢d, construir novos
significados ao longo das suas atividades pedagdgicas.

No Excerto 17, as atividades a) b) c) e d) exploram as capacidades cognitivas
de localizacdo e/ou copia de informacdes, generalizacdo, producédo de inferéncias
globais, relacdo texto e contexto pessoal e elaboracdo de apreciacdes de valores

éticos e ou politicos.

Excerto 17 — Atividade que explora leitura [critica] de mundo.

5. Alguns dos temas que voceé indicou na atividade anterior s3o retomados
no texto a seguir, no gual a autora nos convida a fazer um passeio pelo campo,
realgando a importancia de se preservar a natureza.

a) Tente identificar no texto abaixo os temas que voce o usou na atividade
anterion

g ™

“Respire fundo. Ar puro! Essa & a primeira coisa gue sentimos guando estamos

no campo. Poluicdo? Fumaga? 54 quando se queima o mato para plantar ou formar

pasto, quando se faz fogueira na festa de Sdo Jodo ou quando sai uma fumacinha do
motor dos tratores utilizados na lavoura.

Mo campo, também conhecido como zona rural, podemos ver terrenos
cobertos de vegetagdo nativa, colinas, areas plantadas, pastos, rios com aguas ainda
cristalinas, muitos passaros e outros animais da natureza.

Urmn lugar assim nos convida a nadar e pescar. apanhar fruta no pé, subir
em drvores, colher verdura fresquinha, tomar keite ‘ao pé da wvaca’, andar & cavalo,
pizar no barro_. E bom também caminhar e observar as coisas da natureza bem de
perto.

Olhando tanta beleza e tanta drea verde, a gente sente o guanto &
importante presenvar a natureza”.

CHU, Teddy. Do campo a mesa: o caminho dos alimentos.

S3o Paulo: Moderna, 2003.p.10-12.

b} Per que o ar ainda nde estd tdo poluido no campo como nas cidades?

) "Fumaca? S0 guando se gueima o mato para plantar ou formar pasto {.}" A
que pratica essa frase se refere? Que conseguémcias ela traz para o solo?

d) O que a autora quis dizer com a frase “rios com aguas ainda cristalinas...”? Em
sua cidade ainda ha rios como esses? Por qué?

&) Considerando que ndo € possivel que todas as pessoas morem no campo, o
que poderia ser feito para que as cidades tivessem alguns dos atrativos
enumerados pela autora no texto?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p. 35).
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Levando em consideracdo essas atividades ja propostas, acrescentamos
atividades (em azul no excerto 18) que pudessem trabalhar outras capacidades. Para
essa atividade, propomos exercicios que explorem tanto as capacidades de leitura
critica como a possibilidade do uso de ferramentas multimodais, como o0 uso de
computadores ou outro recurso tecnologico para a pesquisa. As estratégias
exploradas no ambito da leitura critica de mundo séo as de Recuperacao do contexto
de producdo do texto, quando o aluno é questionado sobre o autor e sua obra,
Definicao de finalidades e metas da atividade de leitura, quando questionado sobre o
gue o levaria a ler o texto original. De acordo com Rojo (2004), o processo de ativacéo
das estratégias de leitura e as capacidades estdo sendo subordinadas as definicbes
e metas propostas pela situagdo em que o leitor se encontra. Assim, segundo a autora,
toda a leitura é orientada por uma finalidade.

Outra capacidade explorada na nova proposta da atividade, na subatividade j),
€ a Percepcao de relacdes de intertextualidade (no nivel tematico), ao perceber que o
fragmento faz parte de um livro, assim, o aluno estaré trabalhando com diferentes
partes e relacionando os dois textos. Propomos, também, subatividades de leitura
criticade mundo (subatividades | e h) que o ajudam a produzir sobre o tépico discutido,
refletindo sobre o tema em relacdo ao seu contexto. O Excerto 18 ilustra tais
atividades.
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Excerto 18 — Sugestao de atividade.

5. Alguns dos temas gue vocd indicou na atividade anterior s30 retomados no texto a
seguir, no gual a autora nos convida a fazer um passeio pelo campo, realcando a
importanda de se presenvar a naturaza.

¥ Anfes de lermos o texto, vamos pesquisar? Vamos ate a sala de computadores
e fazer uma pesquisa sobre o autor e o seu texto abaino.

a) Quern & o autor?

b} Quais s30 o5 temas que ele costuma escrever?
) Com que finalidade voré acredita que ele escreve?

d} Qual & ssu publico-alvo?

el D3 onde o texto abaxo foi retirado?

fi Quando ele foi publicado?

g} Qual & o assunto principal do texto?
h) Qual a tematica do fragmento analisado?

il Viocé avaliaria esse texto positivaments ou negativamente? Por gué?

J) Sabemos, a partir da pesquisa feita, que esse fragmento fiol retirade de um Fvro. Com
is50, vors gostaria de ler todo o livro? Quais s30 os beneficios gue a leitura desse fvro
trara para sua vida?
I & que voce costumnia fazer para preserdar a natureza? Por que precizamaos ter esse
cuidado com o meio ambiente?

m) Tente identificar no texto abaixo 05 temas gue vocé o UsoU na atividade 4:

“Respire fundo. &r puno! Es<a & 2 primeira coisa que sentimos quando estamaos no campoe. Poluigdo?
Fumaga? 54 quando se guema o mato para plantar ou formar pasto, quardo se faz foguein ra festa de
£do Jodo ow quando sai uma fumacirha do motor dos tratores wtilzades na lavoura

Mo campo, fambém conhecido como zona mural, podemos ver terremos cobertos de
vegetacio natha, colinas, dreas plantadas, pastos, fos com Sguas ainda cristalings, mauitcs passaros & outros
animais da naturera

Um lugar assim nos comvida a nadar & pescar, apanhar fita no pé, swhir em dreores, colher
verdura fresquinka, tomar leite ‘a0 pé da vaca’, andar & cvalo, pisar no barro_. E baom também camanhar &
ohsenar as ooiss da nahurera bem de perto.

Oihando tanta belera e tanta drea verde, a gente senfe o quanto @ Importante presenar 3

FaRfureza.
CHU, Teddy. Do camipo 3 mesx o caminho dos alimentos.
30 Paulo: Modemna, 2003.p 10-12.

. K,

n) Por que o ar ainda ndo esta t30 poluide no campo como nas cidades?

o} “Fumaga? 50 quando se queima o mato para plantar ou formar pasto {_1" A que pratica
@553 fraze == refere? Que consequéncizs ela trez para o soklo?

pl O que a autora quis dizer com a fraze “rics com aguas ainda cristalinas_"7 Em sua
cidade ainda ha rios como esses? Por que?

g} Considerando que ndo & possivel que todas as pessocas morem no CAMpS, © gue
poderia ser feito para gue as cidades tivessemn alguns dos atrativos enumerados pela
autora no texto?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade(2014).

Ao fazermos tais questionamentos, (Excerto 18, subatividades em azul), o

aluno pode trabalhar seu posicionamento critico em relagdo ao topico discutido. O
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aluno tem a oportunidade de ultrapassar a leitura unilateral e perceber novas relacdes
com outros textos, dialogando com o texto e conhecendo o autor, a fim de fazer uma
leitura compreensivel, critica e cidada. Rojo (2004) sugere que o aluno seja situado
no texto para que faca uma leitura efetiva e de melhor compreensao. Exigindo mais
do seu conhecimento de mundo, o aluno poderd, inclusive, despertar o gosto pela
leitura de livros, quando analisar, pesquisar e discutir sobre a produgéo e contexto do
autor e obra.

Em seguida, mostramos outra atividade com sugestdes complementares para

exploracdo da multimodalidade e da leitura critica, Excerto 19.
Excerto 19— Atividade de enunciado representacional.

4. Campo x Cidade
a) Analise a imagem que segue e indique alguns temas que se relacionam a
ideia de campo x cidade.

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p. 35).

Primeiramente, ressaltamos que a atividade explora a imagem apenas
ideacionalmente (na multimodalidade), isso quer dizer, enunciados que exploram as
acles, eventos, circunstancias e participantes em uma pratica. Por essa razéo, a
atividade pode trazer outros questionamentos que explorem outros niveis da
multimodalidade e igualmente o posicionamento critico do aluno frente a imagem e

tema em questao.
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Diante disso, propomos atividades que exploram as demais metafuncoes,
composicional e interativa e atividades que exploram a criticidade do aluno em um

nivel mais complexo, Excerto 20 (subatividades em azul).

Excerto 20— Sugestao de atividade.

4. Campo x Cidade
a) Quais s3o os elementos que ajudam vocé a diferenciar uma imagem da outra?
Qual das imagens parece estar chamando mais a sua atengao e por qué?

b) = possivel, 3o visualizarmos uma imagem, sentirmos proximos ou distantes do
que esta sendo representado nela, a partir disso, como vocé se sente em relagdo as
imagens seguintes? Analisando as imagens, elas foram tiradas de um angulo distante ou
proximo em relacdo a nos, leitores? Qual delas parece estar mais proxima de nos e por
qué?

c) Analise aimagem gue segue e indigue alguns temas que se relacionam a ideia
de campo x cidade.

hrtpy/Awww.dficrestas.combr/conteudonhp Tidwdbd )

d) A partir da identificacdo desses temas na atividade anterior, vocé concorda com o que
esta proposto nas imagens de campo e cidade? Vocé acredita que as imagens sao bons
exemplos de representacao do campo e da cidade? Por qué? E como € na sua cidade e
regiao?

Fonte: Caderno Didético da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014).

A proposta no Excerto 20 tem o enfoque de trabalhar com atividades que sejam
multiletradas, a), b) e d). Atividades que explorem tanto a criticidade quanto a analise
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multimodal. Segundo Rojo (2012), € na escola que o desenvolvimento dos
multiletramentos pode acontecer, permitindo, assim, uma possivel transformacéo do
aluno em “analista critico”, aquele que analisa e percebe linguagens diferentes,
trabalha com textos multimodais, que se posiciona frente aos valores éticos e politicos
e que trabalha com praticas letradas que envolvem sua prépria cultura e outras.

A proposta inicia com a subatividade a), na qual os enunciados discutem a
composicao das imagens, em outras palavras, os alunos sao convidados a analisar a
atividade como um todo, percebendo os elementos que compdem as imagens e que
0 ajudam a chegar a uma resposta sobre as caracteristicas que diferem a cidade do
campo. Logo em seguida, a subatividade b) propde ao aluno a oportunidade de
interagir com as imagens, ao ser questionado sobre como ele se sente diante das
imagens, procurando explorar em que medida ele consegue se distanciar ou se
aproximar daquela realidade retratada nas imagens. Nesse caso, 0 aluno pode
concentrar sua atencdo no que esta analisando, nas imagens a sua frente, e
estabelecer uma relacdo com o contexto que esta sendo trabalhado em sala de aula.
Por fim, a subatividade d), que exige a elaboracéo de apreciacdes relativas a valores
éticos e/ou politicos das imagens apresentadas, na qual o aluno é convidado a
discordar, concordar, criticar suas posi¢cdes e ideologias, avaliando os valores
colocados em circulagédo pelo texto e, também, tendo a oportunidade de relacionar
com o0 seu contexto social.

Ao longo de toda a unidade, apenas uma imagem nao foi mencionada nos

enunciados, propomos agora um possivel questionamento, Excerto 21.
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Excerto 21— Imagem ndo mencionada no enunciado.

13. O texto "Entende o gue aconteceu no Mormrz do Bumba®™ discute uma das
consequéncias do acumubo de liso ndo-redclado e seu impacto o meic-ambiente e
nas condigdes de vida e sobrevivéncia da sociedade. Leia 2z questde: 3 seguir e
procure respondé-las com base na leiturs do texto.

- -+ & R T T T

[ = s o aamme ot e gttt e o SR I IS P —

AMBIENCIAGE)

ENTENDA O QUE ACONTECEU NO MORRD DO BUMEA
Segundo um estudo realizado por gedprafos da PUC-Rio — feifo a |
padido do DRM (Depariamento de Recursos Minerais do Rio) —
chepou-se g conclusso que o excesse de lbo e a presenca de gas [
agravaram 3 tragedia, mais ndo foi a prncipsl csusa. Segundo os
gedgrafos, duas fissuras na rocha, no ako do Mormo do Bumbs,
mosiraram gue o deslizamento comegou no alie e “empurrocu” 3
massa de ixo que estava embaixo.

O deslizamento feve como causa a juncio de warios fatores como
excasso de liwo, presenca de gds, caractensticas fopograficas,
ocupagdo desordenads e o mofivo que 3gravou esta situagaon, chuvas
miensas.

Porfanto, o desmoronaments da Fawels do Momo do Bumba em
Miterdi, construida sobre um anfigo licdo — mstando dezenas de
pessoas e familias inteiras — fica como um alera para as grandes
metrdpales brasileiras que =m muiios casos padecem da mesma
situagio.

3] Omde o texto foi publicado?

b] Cual o piblico-ahvo deste texto?

€] Duais os topicos reladonados a seguir melhor representam o assunto discutido
3 moticia

(.7 Poluicdo

() Desmatamento
() Deslizaments

[ ) chuvs
[ ) favels

Fonte: Caderno Didético da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014, p. 42).

Na atividade do excerto 21, a imagem que aparece € meramente ilustrativa,
nao sendo explorada visualmente pelas atividades propostas previamente. Por essa

razao, sugerimos uma subatividade que questione o aluno quanto a organizacéo dos
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elementos na pagina como um todo — isso quer dizer, a descricdo composicional da
imagem e do texto verbal que a compdem. Na sequéncia, propomos atividades que
utilizem recursos midiaticos e tecnoldgicos para uma pesquisa e debate critico em

sala de aula, Excerto 22.
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Excerto 22— Sugestao de atividade.

13. O texto “Entende o gue acomteceu no Moo do Bumba® disoute uma das
consequéncas do acumulo de ko ndo-reciclado e seu impacto no meic-ambients e
nas condigdes de vida e sobrevivéncia da sociedade. Leia as questdes a seguir e
procure respondé-las com base na leitura do texto.

[T TR ¥ YT T R ——

S - KT i T

AMBIENCIAGE)

ENTEMDA O QUE ACONTECEU NO MORRO DO BUMBA <
Segunde um estudo reslizado por gedgrafos da PUC-Rio — feito a RS
pedido do DRM [Departaments de Recursos Mineras do Rio) —
chegou-se a conclusio que o excesso de [ e a presenca de gas |
agravaram a fragedia. mais nao foi a principal causa. Segundo os
geografos, duss fissuras na rocha, no alto do Momo do Bumba,
mostraram que o deslizaments comegou no alto & “empumou” a massa
de lixo que estava embaixo.

O deslizamento teve como causa a jungao de varios fatores como
excesso de xp, presenga de pas, caracteristicas topograficas,
ocupagio desordenada e o Mot que agravou esta situagdo, chuvas |
intensas.

Fortanto, o desmoronamento da Favela go Momo do Bumba em Miter,
construida sobre wm antigo IkSc — matando dezenas 08 pess0as e
famillas Intedras — fica como um alerta para as grandes metropoles
braslleiras que em multos casos padecem da mesma shuagio.

a) Onde o texto foi publicado?

b} Cual o publico-ahyo deste texto?

¢} Quais os topicos relacionados a seguir melhor representam o assunto
discutido na notica

{ )Poluicdo( ) Desmatamento ( ) Deslizamento | ) chuva [ ) favela

dj Tente visualizar a pagina como um todo e responda as seguintes perguntas qual
a importancia da imagem em relagdo ao conteldo verbal? De gue forma elas se
completam? Quais elementos ajudaram vocé chegar a esta resposta?

8] A partir da analise e discussao dos textos acima, vamos pesquisar sobre o género
Moticia e ent3o, buscar na internet diferentes exemplos de noticias gue tambem
reportam sobre o meio-ambiente. Voods terdo que responder: O gue & uma
noticia? Quaks 530 as caractensticas de uma noticia? Onde encontramos esse
género? Quem pode escrever uma noticia? £ possivel confiar em todas elas?
Jurite-se em duplas para realizarmos nossa pesguisa, depois disso cada dupla ira

reportar em sala de aula o gue encomtrou e apontar guais foram os pontos

positivos e negativos da pesguisa.

Fonte: Caderno Didético da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade(2014).
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As atividades sugeridas no Excerto 22 (subatividades e) e d) em azul) foram
propostas com o sentido de promover em sala de aula a oportunidade do trabalho com
atividades que percorram os multiletramentos. A subatividade d) propde ao aluno a
analise da imagem apresentada, de modo que ele perceba a relacédo do texto verbal
com o nao verbal, exercitando a compreensao deque imagens ndo sao somente para
ilustrar a pagina, mas constroem significados. Em outras palavras, imagem também é
texto passivel de ser lido e interpretado.

Ja a subatividade e) tem por objetivo promover em sala de aula o uso da
tecnologia, a internet, assim como a possibilidade de exercitar a autonomia do aluno
em seu processo de aprendizagem. Rojo (2012, p. 27) argumenta que vivemos em
um mundo em que “se espera que as pessoas saibam guiar suas préprias
aprendizagens na direcao do possivel, necessario e desejavel’, portanto, cabe a
escola o exercicio dessa autonomia.

Outra atividade complementar refere-se ao Excerto 23. Nessa atividade, os
alunos sdo convidados a localizar informac@es e produzir inferéncias globais e depois,

em uma atividade seguinte, propor um desenho que finalizasse a charge apresentada.
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Excerto 23— Atividade que explora o processamento cognitivo.

14. Um dos fatores contribuintes, apontados pelo video (HOMEM” — Este video
ndo te vai deixar indiferente) para a degradagdo do meic-ambiente é o
crescimento populacional. Considerando essa informagdo, analise a charge a

seguir.

EN 1987 ELA TINMA CRESCIDO
PARA 5 BILIMOES DE PESSOAS
g

-i EN 1974 A POPUALACAOC NUNDIAL
ERA DE A BILMOES

VOCE PODE DESENHAR SUA
PROFRIA CONCLUSAOQ

L ennde, - — 300,
. - =

LAPIS INCLUTIDD

a) Quem é o participante na charge, onde ele esta e o que esta fazendo?
b) Quem o participante representa?

¢) De acordo com o primeiro quadrinho, como o mundo € simbolizado?
d) O que ocorreu entre 1987 e 19977

e) O quanto aumentara a populagao mundial entre 1997 e 20257

f) A partir das ideias exploradas pela charge, quais s3o as consequéncias

do crescimento populacional?

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade, 2014, p. 44.

A proposta para essa atividade € acrescentar exercicios que explorem outras
capacidades cognitivas e criticas, além de uma pratica multimodal. Sugerimos,
(Excerto 23, no quadro azul) atividades que questionam o aluno quanto a producao
de suas inferéncias globais, definicdo de finalidades e metas para a leitura, percepcao
de outras linguagens, e pratica com recursos multimodais, que o ajudem a refletir e
agir diante do que eles estao discutindo em sala de aula, Excerto 24.
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Excerto 24— Sugestao de atividade.

VOCE PODE DESENHAR SUA
PROPRIA CONCLUSAO

a) Quem é o participante na charge, onde ele esta e o que esta fazendo?
b) Quem o participante representa?
¢) De acordo com o primeiro quadrinho, como o mundo é simbolizado?
d) O que ocorreu entre 1987 e 19977
e) O quanto aumentara a populagdo mundial entre 1997 e 20257
A partir das ideias exploradas pela charge, quais s3o as consequéncias
do crescimento populacional?

Na atividade, trabalhamos com uma Charge, porém agora, para dar mais animagdo
para a nossa aprendizagem, vamos trabalhar com outro género, a Historia em
Quadrinhos. Vamos criar uma HQ baseada nas informagdes que acabamos de

discutir?

Primeiro, vocé sabe o que é uma HQ? Na sua opinido, qual € a finalidade das HQs?

Vocé ja leu?
Segundo Martiniano (2012) a HQ" € uma narrativa visual que, normalmente,

expressa a lingua oral e apresenta um enredo rapido, empregando somente imagem
ou associando palavra e imagem”

Agora, vamos para a sala de informatica e vamos acessar o site
httos://www pixton com/br/. Este site vai nos ajudar a criarmos as nossas proprias
HQs, a professora ira passar os passos de como funciona o site. Ao final, vamos
salvar e fazer uma apresentagdo para os colegas das nossas produgdes. Certo?
Vamos la!!

Fonte: Caderno Didatico da escola Celina de Moraes: letramento e interdisciplinaridade (2014).

A atividade extra proposta (Excerto 24, no quadro azul) tem por objetivo dar a
oportunidade para os alunos discutirem sobre o género quadrinhos, ativarem seus
conhecimentos de mundo, manifestarem suas opinides e produzirem um texto
multimodal. A atividade de producao das histérias em quadrinhos pode fazer uso de
diferentes recursos tecnoldgicos e estratégias cognitivas e criticas. O aparecimento
das tecnologias digitais em nossos contextos e culturas, atualmente, cria novas
possibilidades de comunicacdo e expressdo para o alunado (LORENZI; PADUA,
2012), por essa razdo a importancia de trabalharmos tais multiletramentos no contexto

escolar.
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Na proxima secdo discutimos as limitacbes e sugestbes para futuras

pesquisas.

4.3 LIMITACOES E SUGESTOES PARA FUTURAS PESQUISAS

Uma pesquisa de mestrado deve ser desenvolvida ao longo de dois anos de
trabalho, mais especificamente 48 meses. O tempo é um limitador e obriga os
pesquisadores a fazerem recortes que viabilizem esse trabalho. Assim,
apresentamos, a seguir, algumas sugestfes para pesquisas futuras relacionadas a
esta investigacdo e que também procuram alcancar acdes investigativas que nao
puderam ser contempladas nesta pesquisa:

1. Analisar os (multi)letramentos nas demais unidades do caderno, procurando
fazer a recorréncia das categorias identificadas na unidade didatica analisada

e identificar a organizacéo retorica das atividades do caderno didatico como um

todo.

2. Entrevistar os professores, produtores do caderno, para saber como estéo
usando o mesmo, o que eles aprenderam com esse processo de producao de

material didatico.

No que se refere ao desenvolvimento de processos reflexivos continuados que

envolvam a producdo de material didatico, sugerimos propor:

a) atividades que explorem todas as capacidades de leitura de maneira a levar
o0 aluno a desenvolver uma leitura critica, cidada e autbnoma;

b) enunciados que facam o aluno desenvolver uma leitura efetiva, provocando-
0s a interpretar, discutir, replicar e relacionar com outros textos e discursos;

c) Desenvolver atividades que facam uso de diferentes géneros, midias,
tecnologias, linguagens e imagens, proporcionando a analise, discussao e
pratica dessas ferramentas multiletradas;

d) atividades que contemplem a analise multimodal dos textos néo verbais, de
modo que o aluno fagca uso de diferentes recursos de significacao,

vislumbrando todas as metafuncfes do sistema visual.

Reconhecemos a dificuldade que é produzir material didatico, assim como

compreendemos a importancia desse tipo de proposta em um programa de formacao
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continuada colaborativa. Do mesmo modo, sabemos que é evidente a necessidade
de trabalharmos os (multi)letramentos em sala de aula, pois, nossa sociedade vive
uma era de efervescéncia tecnoldgica e, por conta disso, é necessario que facamos
discussoes e atividades que possam possibilitar aos participantes do contexto escolar
outras formas de produzir significados no seu processo de aprendizagem. Segundo
Rojo (2012, p. 8), proporcionar e desenvolver praticas multiletradas é encorajar o
aluno a trabalhar com sua prépria cultura e com isso alcangar um “enfoque critico,
pluralista, ético e democratico” e que possa ampliar seu texto/discurso e conhecimento

cultural.
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ANEXO A - UNIDADE DIDATICA ANALISADA “Desenvolvimento industrial,
populacional e urbano e suas consequéncias: uma perspectiva interdisciplinar”

4 N

Desenvolvimento industrial, populacional e urbano e suas
consequéncias — uma perspectiva interdisciplinar

Autoria
G)jetivo da unidade didatica: \

- ~N Discutir o desenvolvimento das sociedades e as
consequéncias sociais e ambientais desse
Professoras desenvolvimento. Além disso, refletir sobre o
Jaqueline que os alunos, em grupo ou individualmente,
: podem fazer para preservar o meio ambiente.
Ferreira
) Audiéncia projetada: 6° Ano do Ensino Fundamental
Joice Costa
Vargas / \
Noemi Areas de conhecimento e
Maria géneros textuais explorados:
Lorenzi
\ / . . .
, 4 Noticia, historia em
Geografia, Historia || quadrinhos, desenho
Académicas e Ciéncias animado, animacgao
Priscila de video
Campos
Vanessa \ /
Trivisiol k /

NG /
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1. Considerando o que estudamos sobre civilizagdes antigas e atuais até o momento,
analise as imagens a segui e tente relaciona-las as cidades e aos paises
correspondentes:

e Cairo-Egito
e S3o Paulo - Brasil
e Roma - Italia
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2. Apés analisar as imagens prévias, discuta em sala de aula com seu(sua) professor(a) e colegas

as questdes a seguir:

a)
b)

Q)

d)
e)

f)

Quais elementos (partes) das imagensa e b ajudaram vocé a reconhecé-las?

Vocé acha que quando as piramides foram construidas existiam cidades ao
redor? E que mudancas aconteceram?

A partir do que ja foi estudado, que atividades devem ter sido desenvolvidas
para realizar as constru¢des representadas na imagem c?

Analise a imagem d e responda, qual é o motivo da ocupagdo nos corticos?
Que tipos de moradias vocé consegue identificar na imagem e? Que elementos
na imagem ajudam a identifica-las?

Observe as imagens a seguir e tente reconhecer essa cidade. Logo depois,
responda as perguntas.

> Que cidade é esta?

» Vocé percebe mudangas entre as imagens a e b? Quais?

» Como vocé descreveria esta cidade?
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3. O crescimento das cidades ocasiona mudancgas na organizagado social e atinge o meio
ambiente. Observe as imagens a seguir e responda:

S 2

a) Quais problemas ambientais essas imagens representam?

b) Vocé observa tais problemas em sua cidade e/ou no seu bairro? Que outros
problemas vocé destacaria?

Sugestdo para o desenvolvimento da unidade: As atividades 1-3 podem ser .
trabalhadas oralmente, visto que envolvem uma revisGo do contetudo que ja foi i
discutido em sala de aula e tém por objetivo ser uma introducéo da unidade. :

4. Campo x Cidade

a) Analise a imagem que segue e indique alguns temas que se relacionam a ideia de
campo x cidade.



http://www.ciflorestas.com.br/conteudo.php?id=4641
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5. Alguns dos temas que vocé indicou na atividade anterior sdo retomados no texto a
seguir, no qual a autora nos convida a fazer um passeio pelo campo, realgando a
importancia de se preservar a natureza.

a) Tente identificar no texto abaixo os temas que vocé o usou na atividade anterior:

4 )

“Respire fundo. Ar puro! Essa é a primeira coisa que sentimos quando
estamos no campo. Poluicdo? Fumaca? S6 quando se queima o mato para plantar
ou formar pasto, quando se faz fogueira na festa de Sdo Jodao ou quando sai uma

fumacinha do motor dos tratores utilizados na lavoura.

No campo, também conhecido como zona rural, podemos ver terrenos
cobertos de vegetagdo nativa, colinas, areas plantadas, pastos, rios com aguas ainda
cristalinas, muitos passaros e outros animais da natureza.

Um lugar assim nos convida a nadar e pescar, apanhar fruta no pé, subir em
arvores, colher verdura fresquinha, tomar leite ‘ao pé da vaca’, andar a cavalo, pisar
no barro... E bom também caminhar e observar as coisas da natureza bem de perto.

Olhando tanta beleza e tanta area verde, a gente sente o quanto é importante
preservar a natureza”.

CHU, Teddy. Do campo a mesa: o caminho dos alimentos.

Sao Paulo: Moderna, 2003.p.10-12.

- /

c) "Fumaca? S6 quando se queima o mato para plantar ou formar pasto {..}" A que
pratica essa frase se refere? Que consequéncias ela traz para o solo?

d) O que a autora quis dizer com a frase “rios com aguas ainda cristalinas...”? Em sua
cidade ainda ha rios como esses? Por qué?

e) Considerando que nao é possivel que todas as pessoas morem no campo, 0 que
poderia ser feito para que as cidades tivessem alguns dos atrativos enumerados pela
autora no texto?
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6. Trabalho em grupo/duplas
a) No ultimo paragrafo do texto, a autora faz a seguinte afirmacao:

“Olhando tanta beleza e tanta area verde, a gente sente o quanto é
importante preservar a natureza”.

A seguir encontramos cenas da intervencao do homem na natureza que contrapdem
a imagem de preservacao e beleza no espaco rural. Na sua opinido por que isso
acontece?

Fonte das imagens:
www.google.images.com

7. A questao anterior discute especificamente problemas relacionados ao campo
(queimadas, desmatamento, uso de agrotoxicos). Ainda dentro desses assuntos, desde
2011, ha uma outra discussdo que tem colocado em pé de guerra alguns setores da
sociedade: a entrada em vigor da nova lei de protecdo ambiental, o Novo Cddigo
Florestal. O que vocé conhece ou ja ouviu falar sobre esse assunto? De que maneira
vocé acredita que as novas regras de protecao ambiental podem afetar seu cotidiano?
Para refletirmos um pouco sobre isso, destacamos, simplificadamente, um dos pontos
polémicos da nova lei:

REGRA Codigo de 1965 Codigo de 2012




Reserva legal

Obrigatoriedade de
todas as propriedades
rurais manterem 20% da
vegetacao original;
todos os proprietarios
devem replantar areas

Pequenas propriedades
podem manter menos
que 20% de vegetacao
original; proprietarios
que haviam desmatado
até antes de 2008 ficam
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isentos de multa e ndo
precisam recompor as
areas desmatadas.

desmatadas. Sujeitas a
multa diaria.

8. Com base nessas informagdes, relina um grupo e pesquise mais informacdes sobre
essas mudancas. A seguir, seu grupo devera escolher um lado da discussdo para
defender: contra as mudangas em vigor na nova lei ambiental brasileira de 2012 (a
favor do Cédigo de 1965) ou a favor das mudancas na lei ambiental brasileira de 2012
(contra o Cédigo de 1965). Os dois grupos se enfrentardo em um Juri, para o qual
deverdo ser escolhidos: 2 aluno de defesa, 2 aluno de acusacao, 1 aluno que presidira
o Juri (mediador) e o resto da turma atuara como jurados, responsaveis por avaliar
atuagao dos defensores/acusadores. (Os jurados receberao fichas para avaliagao).
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9.Considerando as discussGes prévias sobre o crescimento das grandes cidades e suas
consequéncias ambientais e sociais, assista ao video "HOMEM - Este video nao te vai deixar
indiferente” (acessado em 07/11/201 http://www.youtube.com/watch?v=E1rZFQqgzTRc) e
responda as questdes a seguir.

Youl B ™ m Q

"HOMEM" - Este video ndo te vai deixar indiferente

a) Observe o titulo do video. Quem o personagem representa?
b) O titulo afirma que o video nado nos deixa indiferente. Por qué?

¢) Que sentimentos esse video despertou em vocé?

( ) Contentamento ( )Preocupacao
() Indiferenca () Alegria
( ) Satisfacao () Tristeza

d) Que ag¢des no video despertaram esses sentimentos?

e) Quais sdao as agdes que o personagem se envolveu e quais destas vocé observa
diariamente em sua cidade/bairro?

Sugestao para o desenvolvimento da unidade: Na atividade 4, o video podera ser assistido
mais de uma vez antes de fazer as questbes propostas.


http://www.youtube.com/watch?v=E1rZFQqzTRc
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10.Numere os temas a seguir de acordo com sequencia temporal em que sao
representados no video, considerando que a primeira tematica ja foi identificada para

VOC@.

( ) poluicao

(1) surgimento do homem
() desmatamento

() industrializacao

() urbanizacao

() uso de recursos naturais
() acumulo de lixo

(

) atividades econOmicas

11.Agora, identifique o tema representado nas imagens a seguir entre as opgoes

oferecidas na coluna da esquerda.

I 'HOMEM" - Este video ndo te vai deixar indiferente - ...

YouTR) Q

Imagem 1
a) poluicao
b) industrializacao
) urbanizacao

d) povoamento
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"HOMEM" - Este video ndo te vai deixar indiferente - ...

Imagem 2
a) poluicao
b) industrializacao
¢) urbanizacao

d) povoamento

Imagem 3

a) poluicao
b) industrializacao
¢) urbanizacao

d) povoamento

(11 Tube J

3 "HOMEM" - Este video ndo te vai deixar indiferente - ...

YouIT® ™
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Lixo Brasileiro
Dados sobre o lixo produzido no Brasil, composigéo, destine, reciclagem, tipos de lixo

Dados sobre o lixo produzido no Brasil
No Brasil sao produzidas, diariamente, cerca de 250 mil toneladas de lixo. Sendo
que a cidade de Sdo Paulo é a que mais produz lixo no pais, com cerca de 19 mil
toneladas por dia.
Composicao do lixo brasileiro:
- lixo organico (52%)
- papel e papelao (26%)
- plastico (3%)
- metais como, por exemplo, ferro, aluminio, aco, etc. (2%)
- vidro (2%)
- outros (15%)
Destino do lixo brasileiro:
- aterros sanitarios (53%)
- aterros controlados (23%)
- lixbes (20%)
- compostagem e reciclagem (2%)
- outros destinos (2%)
Alguns dados importantes sobre a reciclagem do lixo brasileiro:
- O Brasil recicla cerca de 97% das latinhas de aluminio que sdo descartadas;

- Apenas 55% das garrafas PET sdo recicladas.

Disponivel em http://www.suapesquisa.com/ecologiasaude/lixo.htm



http://www.suapesquisa.com/ecologiasaude/lixo.htm
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12.Responda as questdes a seguir de acordo como as informacgdes discutidas
previamente pelo texto.

a) Quantidade de lixo produzido no
Brasil:

b) Cidade que mais produz lixo:

) 3 materiais que compdem o lixo brasileiro:

d) Principal destino do lixo brasileiro:

e) Porcentagem do lixo que é reciclado:

f) Porcentagem de latinhas descartadas e pets reciclados:

PESQUISE!!!

Na sala de informatica, junto com seu professor, pesquise na web os
topicos apresentados abaixo. Esta pesquisa podera ser feita em grupos.
Cada grupo pode ficar responsavel por um tépico e, posteriormente,

devera apresentar os resultados de sua pesquisa aos demais grupos.

A) Quantidade de lixo produzido em Santa Maria.

B) Quantos lixdes hd em Santa Maria e onde estdo localizados.

C) Como e em que bairros ha coleta seletiva de lixo em Santa Maria.

D) Como ocorre reciclagem de lixo e quantos locais de coleta ha em Santa

Maria.
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Sugestdo: A atividade de pesquisa na web podera ser desenvolvida em mais de
uma aula. Uma aula podera ser reservada para pesquisas no laboratério de
informatica e outra para a apresentacao das pesquisas. Além disso, os alunos
poderdo confeccionar cartazes para ilustrar os resultados de suas pesquisas.

13.0 texto "Entende o que aconteceu no Morro do Bumba” discute uma das
consequéncias do acumulo de lixo ndo-reciclado e seu impacto no meio-ambiente e
nas condi¢des de vida e sobrevivéncia da sociedade. Leia as questdes a seguir e
procure respondé-las com base na leitura do texto.

€« 2> C [ www.ambiencia.org/site/publicacoes/publicacoes/dia-mundial-do-meio-ambiente fentenda-o-que-aconteceu-no-morro-do-bumbay
D - Segundo Um estudo realizadn por gedgratos da PUC-RIo SAMING™ . % furzies and Arcade ~ Free Casino Games  *  ddly Multiplayer  [B> Listen to the Radio
Home A Ambiéncia Portfolie Na midia Area do Cliente Contato

AMBIENCIA®D

SOLUGOES SUSTENTAVEIS

ENTENDA O QUE ACONTECEU NO MORRO DO BUMBA
Segundo um estudo realizado por geégrafos da PUC-Rio —
feito a pedido do DRM (Departamento de Recursos Minerais
do Rio) — chegou-se a conclusdo que o excesso de lixo e a &3
presenca de gas agravaram a tragédia, mais nao foi a principal
causa. Segundo os geodgrafos, duas fissuras na rocha, no alto
do Morro do Bumba, mostraram que o deslizamento comecou
no alto e “empurrou” a massa delixo que estava embaixo.

O deslizamento teve como causa a juncao de varios fatores
como excesso de lixo, presenca de gas, caracteristicas
topogréficas, ocupacao desordenada e o motivo que agravou
esta situagdo, chuvas intensas.

Portanto, o desmoronamento da Favela do Morro do Bumba
em Niterdi, construida sobre um antigo lixdo — matando
dezenas de pessoas e familias inteiras — fica como um alerta

para as grandes metrépoles brasileiras que em muitos casos

a) Onde o texto foi publicado?
b) Qual o publico-alvo deste texto?
¢) Quais os topicos relacionados a seguir melhor representam o assunto discutido

na noticia:
( ) Poluicao ( ) chuva
() Desmatamento ( ) favela

() Deslizamento
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d) De acordo com o texto, quais foram os motivos do deslizamento:
1)
2)
3)
4)

e) Quais foram as consequéncias do deslizamento?

14.Um dos fatores contribuintes, apontados pelo video (HOMEM" — Este video ndo te
vai deixar indiferente), para a degradacao do meio-ambiente é o crescimento
populacional. Considerando essa informacao, analise a charge a seguir.

EM 1987 ELA TINHA CRESCIDO
PARA 5 BILHOES DE PESSQAS...
s’ -

EM 1974 A POPULACKO MUNDIAL
ERA DE 4 BILHOES

NC ANO DE 2025 ELA CHEGARA
A 8,5 BILHOES

VOCE PODE DESENHAR SUA
PROPRIA CONCLUSAO

- = ~ 7% TN
N
=
Zss

LAPIS INCLUIDO

a) Quem é o participante na charge, onde ele esta e o que esta fazendo?

b) Quem o participante representa?

c) De acordo com o primeiro quadrinho, como o mundo é simbolizado?

d) O que ocorreu entre 1987 e 19977

e) O quanto aumentara a populacdo mundial entre 1997 e 20257

f) A partir das ideias exploradas pela charge, quais sdo as consequéncias do

crescimento populacional?
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15. No ultimo quadrinho, o artista propde que o leitor faca um desenho representando o ano
de 2025. Faca sua propria representagao,por meio de um desenho, de como estaremos vivendo
em 2025, considerando o crescimento populacional projetado pelo autor na charge:

NO ANO DE 2025 ELA CHEGARA A 8,5 BILHOES

16. Apds as discussOes desta unidade, observe as imagens a seguir. A primeira descreve
um problema ambiental, a sequnda apresenta um problema social e uma possivel
solugdo. A partir disso, vocé devera escrever no minimo 3 paragrafos indicando que
problemas ambientais e sociais sdo apontados e quais elementos da imagem (visuais
e escritos) os representam. Ainda, indique quais desses problemas vocé percebe em
sua escola, bairro e cidade e responda: O que vocé faria para mudar o seu bairro, sua

cidade e o mundo? E como a sua escola pode ajuda-lo?



Imagem A &
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Imagem B

eesIMAS

ninguem

pensa

em mudar

Sugestdo: A atividade 16 podera ser desenvolvida em mais de uma aula. O(A)
professor(a) podera mediar uma discussao sobre as imagens destacadas em
relacdo ao enunciado da atividade com objetivo de ajudar os alunos a pensarem
como poderdo argumentar em seu texto.



