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Apresentacao da Colecao

A Colegao Ensino & Aprendizagem visa a publicagdo
e a divulgacdo de pesquisas desenvolvidas no dmbito do
Programa de P6s-Graduacdo em Formacao de Professores
da Universidade Estadual da Paraiba - PPGFP/UEPB, assim
como investigacdes de outros programas de pés-graduagao
do Brasil e do mundo. Os eixos norteadores estdo ancorados
em duas linhas de pesquisa, a saber: “Linguagens, Culturas
e Formacao Docente” e “Ciéncias, Tecnologias e Formagao
Docente”, que subsidiaram as discussdes, o desenvolvi-
mento e os resultados das pesquisas realizadas.

Nesta Colegdo, varias perspectivas de estudos direcio-
nados a agdes pedagégicas entram em cena. A partir dessa
postura dialética, o PPGFP vislumbra promover reflexdes
tedricas e praticas a professores da Educagdo Basica e do
Ensino Superior, que estejam em atividade e em formagao
inicial e continuada, buscando aperfeicoar a sua pratica
docente, por meio de discussdes acerca do complexo pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Busca, entdo, estimular pro-
fessores, pesquisadores e demais profissionais envolvidos
com a Educacdo e areas afins, a fomentar um dialogo com a
docéncia e suas praticas interculturais com vistas a produgao
do conhecimento cienttifico.
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PREFACIO

Este livro vem compor o segundo volume da Colecao
Ensino & Aprendizagem. Nele, participam professores do
programa de P6s-Graduacdo em Formagao de Professores
da Universidade Estadual da Paraiba e convidados. O pri-
meiro volume, O ensino de literatura hoje: da crise do con-
ceito a nogio de escritas, publicado no ano de 2016, pela
Editora da Universidade Estadual da Paraiba (EDUEPB),
veio inaugurar a proposta desta Colecdo e visou promo-
ver reflexdes tedricas e praticas sobre o processo de ensi-
no-aprendizagem. Esse primeiro volume trouxe como
tematica central a leitura no contexto da sala de aula e,
ao abordar este assunto, o autor questiona o conceito de
literatura apresentada nos livros didaticos, o do profes-
sor e dos cursos de formacao de professores. Dando con-
tinuidade a reflexdo desencadeada pelo primeiro volume,
mas adotando como eixo central de andlise o professor,
sua didatica e sua atividade docente no contexto atual de
uma sociedade da comunicacao, foi proposto o segundo
volume desta Colecdo, intitulado Interculturalidade,
Linguagens e Formagao de Professores.

Tratar do professor, da sua atividade em sala de aula
e dos desafios presentes no exercicio desta profissao é



uma tarefa bastante desafiadora e pode ser abordada de
diferentes perspectivas. Esta é a proposta desta coletanea
de textos que traz como tematica central o uso de novas
tecnologias digitais da informacao e comunicacao no con-
texto da escola. Essas novas formas de comunicagdo, que
comecaram a ganhar espaco a partir da segunda metade
da década de 1970 e, principalmente, nos anos 1990, pro-
porcionaram maior agilidade na captagdo e transmissao
das informacdes e tem transformado a maneira dos indi-
viduos se relacionarem, ndo sé com os conhecimentos,
mas entre si. Tal é a intensidade e a velocidade das trans-
formacdes ocorridas que ja ndo se consegue mais imagi-
nar o funcionamento das sociedades contemporaneas sem
o uso dessas tecnologias. Contudo, é importante também
assinalar que, embora a inser¢do no meio digital atinja
cada vez mais setores da sociedade, e que esteja cada vez
mais globalizada, ainda hd uma certa resisténcia da ins-
tituicdo escolar em incorporar estas novas mudancgas no
seu fazer pedagogico. Ao contrario de outros setores da
sociedade, a escola caminha a passos lentos nesta diregao
e os avangos sao ainda muito timidos e pouco inovadores.

Apesar de, em termos praticos, a insercao da escola na
era digital se dar de maneira mais lenta que os demais seto-
res da sociedade, esta tem sido uma preocupacdo presente
e recorrente, nas ultimas décadas, entre os educadores e
pesquisadores da educagao. Posi¢des favoraveis e contra-
rias ao uso dessas ferramentas, como mediadoras dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem, tém sido frequente. H4,
inclusive, os que acreditam estar ai a solugao para alguns
dos grandes problemas educacionais, tais como o desin-
teresse do aluno pela escola, a falta de contextualizacao
e aproximacdo dos contetdos ao universo dos alunos, a
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adequagdo da escola a esse novo tipo de raciocinio pre-
sente nos alunos, e que foi desenvolvido com o uso dessas
tecnologias, entre outras questoes.

E fato que os alunos ja ndo sdo os mesmos e que se
posicionam e reivindicam mudancas nesse formato de
escola, e na maneira como conduz o processo de ensino-
-aprendizagem. Também é fato que essas novas deman-
das devam atingir diretamente o trabalho que vem sendo
realizado pelo professor e sua prépria formagao. Embora
se considere que nao seja mais possivel retroceder, e que
a incorporacao dessas intimeras tecnologias na vida social
seja um fato consumado, algumas questdes quanto ao seu
uso e o modo de fazé-lo, no contexto da educacao formal,
podem ser diretamente pontuadas.

A escola estd preparada para incorporar e imple-
mentar o uso dessas novas tecnologias de maneira a nao
ser somente usudria desses recursos, mas usa-los como
mediadores na construcdo de propostas que permitam
avangar nesse modelo de ensino que ja se encontra sedi-
mentado? Quais seriam os caminhos necessarios para
que o professor pudesse apropriar-se dessas novas possi-
bilidades postas pelo uso das tecnologias e ser um usua-
rio participativo? Quanto o uso dessas novas tecnologias
pode efetivamente contribuir para uma educagdo mais
eficiente e de melhor qualidade, e como se pode atingir
esta meta?

Essas sao apenas algumas questdes que precisariam
ser pautadas dentro de temaética tdo abrangente e que
atinge diretamente o trabalho do professor, que por sua
vez remete a uma situagdo anterior a este proprio traba-
lho, e que diz respeito a formacao docente. Essas questdes
apresentam-se, de forma direta ou indireta, nos diversos
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capitulos deste livro e nas discussdes tedricas e nas pro-
postas apresentadas pelos autores. A sua maneira, cada
um dos autores coloca em evidéncia a sua preocupacao
e o seu interesse em investigar e refletir, ndo somente
sobre o uso de novas tecnologias, mas também sobre o
fazer docente. Essa nova possibilidade de olhar e pensar a
educacdo, dentro de uma perspectiva em que se inserem
novas linguagens digitais, multiletramentos, integracao e
trocas interculturais, torna-se cada vez mais emergente, o
que faz ser esta coletdnea de textos atual e pertinente.

A proposta de reflexdo, apresentada nesta obra, nos
chama para um didlogo mais direto, propositivo e inte-
grado entre alguns dos pilares da educacdo, tais como a
formacao docente, a instituicao escolar, o fazer docente e
discente e estas novas formas de se relacionar e se apro-
priar de novos conhecimentos.

Dra. Selma de Cdssia Martinelli
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo
Faculdade de Educagdo da Unicamp
Departamento de Psicologia Educacional
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APRESENTACAO

No segundo volume da Colecédo Ensino & Aprendizagem,
varias perspectivas de estudos direcionados a préatica
pedagogica entram em cena. Sobre o aprendizado das lin-
guas em uso e trocas culturais em contextos multilingues
ou bilingues existentes nas fronteiras, nos deparamos com
o capitulo de Laura Janaina Dias Amato (UNILA/PPG-
IELA), Interculturalidade e lingua: uma experiéncia em uma
escola municipal de Foz do Iguacu-PR. A partir da analise de
excertos da biografia de Rigoberta Menchd, intitulada Me
llamo Rigoberta Menchii y asi me nacio la conciencia, Sandra
Leite dos Santos (PG-UFMT/PPGEL) e Fernando Zolin-
Vesz (UFMT/ PPGEL) discorrem sobre a constituicao do
espanhol como dispositivo de exclusdo social, além do
estabelecimento das relagdes de poder por meio do (ndo)
conhecimento da lingua no contexto da Guatemala.

Com o titulo, Pragmitica e Sociolinguistica interacio-
nal: contribuicoes para a formagdio de professor em linguas
materna e estrangeiras, Daniela Gomes de Aratjo Nobrega
(UEPB/PPGFP) argumenta como as teorias Pragmitica
e Sociolinguistica interacional podem ser de grande valia
para descrever e analisar a funcdo das varias linguagens
(verbal e ndo verbal) usadas em sala de aula e das suas
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implicagdes tanto para a pratica pedagodgica do professor
de linguas materna e estrangeiras como para a aprendiza-
gem do aluno.

No texto Os processos e critérios de escolha de livros
diddticos de portugués: o que dizem os professores? Taiza
Ferreira de Souza Cavalcanti (PG-UFPE/PPGEduc) e
Alexsandro da Silva (UPFE/PPGEduc) investigaram como
ocorreu o processo de escolha do livro didatico de por-
tugués em uma escola da rede estadual de ensino de
Pernambuco, situada no municipio de Arcoverde-PE, e
os critérios que os docentes consideraram ao realizarem
suas escolhas. Ancoradas nos estudos da traducao, Sinara
de Oliveira Branco (UFCG/POSLE) e Nathalia Leite de
queiroz Sétiro (PG-UFCG/POSLE - UEPB), no capitulo
Andlise quantitativa da tradugdo para o portugués de expres-
soes idiomaticas nas legendas de fds do seriado Glee, asseveram
que a atividade de traducdo de legendas de seriados de
TV pode ndo somente servir como material para cursos de
tradugdo e insumo para pesquisa, mas também para aju-
dar aprendizes e professores de linguas a observarem o
uso da lingua através do meio audiovisual, justificando a
importancia desta investigacao.

Outros artigos tém como eixo norteador de discussao
o uso das ferramentas tecnolégicas (TDICs) no ambiente
de ensino na educagdo basica e suas implicacbes para
diversas categorias de ensino/aprendizagem.

Os autores Fabio Marques de Souza (UEPB/PPGFP -
UFPE/PPGEduc), Ana Luzia de Souza (PG-UEPB/PPGFP
- IFPB) e Angela Patricia Felipe Gama (PG-PUCSP/COS),
no capitulo EI rol de la mediacion estratégica en las arenas
de interaccion para la potenciacion del intercambio lingiiisti-
co-cultural, discutem o papel das TDICs na mediacao a
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partir do intercdmbio linguistico-cultural entre aprendi-
zes de portugués e espanhol como linguas adicionais via
Teletandem - uma atividade colaborativa entre a UEPB,
UFPE, IFPB, UNILA, UNR e o Instituto de Idiomas de
Salta (Argentina).

Por sua vez, Simone Dalia de Gusmao Aranha (UEPB/
PPGFP) e Maria Morganna da Silva Castro (PG-UEPB/
PPGFP) no capitulo Blog e propaganda virtual: uma proposta
para a pratica de multiletramentos na escola, consideram a
hipotese de que o uso do blog na sala de aula contribui
para a pratica de multiletramentos. Tendo como enfoque
tedrico a Pedagogia dos Multiletramentos, as autoras lan-
¢am uma proposta didética, desenvolvida a partir de uma
sequéncia didética, utilizando o blog como ferramenta na
dinamizacao de atividades escolares com o género discur-
sivo propaganda que habita o espago virtual.

Em Os desafios de educar para o novo contexto de lei-
tura, linguagens e produgdo da informagdo, Ligia Beatriz
Carvalho de Almeida (UFCG) e Mariana Picaro Cerigatto
(PG-UNESP) discorrem sobre o novo papel do leitor, sua
identidade leitora e um consequente novo fazer docente,
frente a um novo paradigma de leitura em ambientes vir-
tuais do século XXI. Seguindo o mesmo viés do uso das
TDICS, desta vez em ambiente a distancia e presencial,
Maria Isabel Pozzo (UNR/CONICET), no capitulo Diserio
e implementacion de proyectos interculturales en la formacion
docente, descreve propostas pedagogicas de uma equipe
argentina que vincula professores e estudantes de ensino
superior com alunos de vérias nacionalidades com o uso
das novas tecnologias, com intuito de promover uma
maior competéncia intercultural entre eles.

15



Ainda sobre o uso das TDICS na Educacdo, Rosa Ana
Martin Vegas (USAL/MUPES), com o texto EI reto de la
educacion digital: mds alld de la transformacion metodologica,
discute a eficicia desse novo modelo de metodologia vol-
tado para o ensino com base na analise das deficiéncias na
sua implementacdo atual, herdada, em grande parte, da
inércia de um modelo educacional tradicional e dificil de
superar.

Através desses capitulos, que compdem este segundo
volume da Colecdo Ensino & Aprendizagem, que o PPGFP
vislumbra promover reflexdes tedricas e praticas, aos
professores da Educacdo Basica, do Ensino Superior e
demais interessados, para o seu exercicio profissional,
buscando aperfeicoar a sua pratica docente, por meio da
compreensdo e potencializacdo do complexo processo
de ensino-aprendizagem e da construgdo do conheci-
mento e a intervencdo desses profissionais nos cenarios
local, regional, nacional e internacional, rumo as praticas
interculturais.

Boa leitura!
Fibio Marques de Souza

Simone Ddlia de Gusmdo Aranha
Daniela Gomes de Araiijo Nébrega
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INTERCULTURALIDADE E LINGUA:
Uma experiéncia em uma
Escola Municipal de Foz do Iguacu

Laura Janaina Dias Amato (UNILA)

O Ministério da Educagdo do Brasil, em parceria com os
Ministérios de Educagdo de paises vizinhos e com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, realizam o chamado:
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF).

O Programa é desenvolvido no que se convencionou
chamar de Escolas Interculturais de Fronteira, em cida-
des brasileiras da faixa de fronteira de um lado e em suas
respectivas cidades gémeas de paises que fazem fron-
teira com o Brasil, de outro. Seu objetivo principal é o de
promover a integracdo regional por meio da educagdo
intercultural, considerando contextos multilingues ou
bilingues existentes nas fronteiras, tendo como consequ-
éncia a ampliagdo das oportunidades do aprendizado das
linguas em uso e trocas culturais.

Foz do Iguacu, no Parand, integra o Programa desde
seu inicio, em 2005. A escola municipal Adele Zanotto
Scalco faz parceria direta - chamada escola-espelho - com

17



a Escola Bilingue n° 2 em Puerto Iguazi, na Argentina,
onde semanalmente professoras de ambas as escolas atra-
vessam a fronteira - fazem o chamado cruze - para lecionar
em sua lingua materna contetidos previamente acordados
entre as professoras regentes e as professoras do cruze.
A metodologia de trabalho do Programa esta descrita
no acordo interministerial assinado em 2008 entre Brasil
e Argentina, nele estd determinado que as professoras e
as turmas participantes do Programa deverao utilizar a
metodologia de projetos de aprendizagem, desta forma,
a partir do levantamento de interesse temético da turma,
um tema é escolhido por todos e desenvolvido pela pro-
fessora ministrante. Assim, um tema como, por exemplo,
futebol é desenvolvido na lingua materna da professora e
ela devera executa-lo a partir de questionamentos feitos
pelas criangas da turma. Ao final de 8 encontros, um pro-
jeto poderd ser apresentado. Assim, criancas brasileiras
junto com uma professora argentina aprendem sobre um
tema de interesse deles, mas na lingua outra.

O Programa visa sensibilizar o aluno linguistica e
interculturalmente e ndo torné-lo proficiente na lingua
(MINISTERIO; MINISTERIO, 2008), de tal maneira privi-
legia-se a formacdo cidada critica e o reconhecimento das
diferencas sdo pontos fundamentais no Programa.

Nao podemos esquecer que Foz do Iguacu se localiza
em uma fronteira TRInacional e que apesar da escola bra-
sileira ter como parceira uma escola argentina, estes alu-
nos também tem contato com o Paraguai' e moram em

1 Apos conversa com escola e alunos, descobriu-se que muitos
pais trabalham no comércio paraguaio e alguns falam guarani
com seus filhos.
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uma cidade multicultural, permeada pelo encontro de
diversas culturas e etnias e por diferentes acOes e inter-
pretacoes multilinguisticas e pluriculturais.

E sabido que cada cultura traz valores especificos e
parametros pré-definidos singulares que sdo tomados
pelo e através do social. A experiéncia de vivenciar e
discutir temas de interesse em um grupo multicultural?
pode favorecer nos processos de construgao da alteridade
e desensibilizacao dos participantes levando a um ganho
consideravel no tocante a compreensao do Outro, porque
a troca de experiéncias é considerada um ponto alto no
processo que contribui para a construgao da cidadania cri-
tica. Assim, ao trabalhar com o resgate de brincadeiras,
mausicas, contos e parlendas mostra ao aluno que as cul-
turas sao socio-historicamente construidas, fazendo assim
um paralelismo com o descentramento do sujeito, ou seja,
as culturas e os sujeitos sdo sécio-historicamente construi-
dos e assim tornam sujeitos ou assujeitados, dependendo
da forma na qual abordamos a nocdo de leitura e conheci-
mento de mundo.

Tendo em vista o exposto, foi realizado entre os anos
de 2014 e 2015 um projeto de extensdo universitaria cujos
objetivos eram: (1) resgatar aspectos culturais de pai-
ses da América Latina, (2) sensibilizar alunos da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco, e (3) aproximar a comu-
nidade de pais e professores para desconstruirem estere-
6tipos formados sobre a América Latina. Estudantes da
Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(UNILA), orientados pela coordenadora do projeto,

2 Aqui, multicultural ndo abrange somente as culturas nacionais.
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ministravam atividades® nas turmas que nao recebiam a
visita das professoras argentinas, com o objetivo de equa-
lizar as relacdes linguistico-culturais entre as escolas bra-
sileira e argentina. Tendo em vista que o documento do
Programa informa que as relacdes de poder sao diferentes
entres os falantes de portugués em relagdo ao espanhol
(MINISTERIO; MINISTERIO, 2008); assim, ao oportuni-
zar um contato com outras culturas, alunos, pais e pro-
fessores poderdo se sensibilizar e atuar de forma critica e
reflexiva. Desta forma, transformando a escola e a comu-
nidade envolvida em um ambiente intercultural.

Como o projeto tem perspectiva a médio e longo
prazo, para compreender se haviamos atingido parcial-
mente nossos objetivos, fizemos relatérios de autoavalia-
cdo dos estudantes universitarios integrantes do projeto
e apresentamos aos alunos da escola dois questiondrios:
um ao inicio e outro ao final do projeto. Neste texto apre-
sentamos uma breve analise do material recolhido no ano

de 2015.

De onde partimos ...

O projeto executado tem como principal base episte-
moldgica o letramento critico. Partindo de um ponto de
vista ontolégico esta perspectiva parte do entendimento
de que arealidade ndo é algo que possa ser concretamente
capturada e conhecida definitivamente. Nesta visao, a rea-
lidade nao existe fora do sujeito; ela esta intrinsecamente
ligada a ele. Assim, a realidade é construida a partir do

3 As atividades eram videos, musicas, contacao de histéria, pin-
turas, entre outras. O foco estava na cultural e ndo na lingua.
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olhar do observador (MATURANA, 2006) e pela lingua-
gem, sendo ela determinada historica, social, politica, ide-
ologica e discursivamente; e desta forma ndo é possivel
conceber a existéncia de uma tnica realidade, mas sim de
realidades apreendidas a partir do olhar do observador.

Ao ndo dissociarmos a realidade do olhar do obser-
vador, compreendemos que ha diferentes realidades
possiveis e legitimas, porque sdo construidas por uma
linguagem que é formada através de uma concepcao
historica, social e politica. Sendo assim, vivemos conco-
mitantemente com varias realidades possiveis e sécio-cul-
turalmente construidas.

O letramento critico compreende que todo conheci-
mento é ideologicamente marcado e regido por regras
discursivas que sao estabelecidas pelas relagdes de poder
nos contextos operados, sendo assim, conforme Shor:

O letramento critico [deixa] clara a
ligagdo entre conhecimento e poder.
Ele [apresenta] o conhecimento
como construto social ligado a nor-
mas e valores, e [demonstra] modos
de critica que iluminam como (...) o
conhecimento serve interesses eco-
noémicos, politicos, e sociais bastante
especificos (SHOR, 1997).

Destarte, a necessidade de investigacdo e conheci-
mento do contexto e dos participes do projeto antes da
aplicacdo das atividades especificas. O objetivo das ativi-
dades, assim como do letramento critico, é questionar o
status quo para apresentar e pensar caminhos alternativos
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de desenvolvimento pessoal e social, e no caso das ativi-
dades desenvolvidas resgatando e valorizando a histo-
ria e a identidade latino-americana da qual as criancas
pertencem.

Fazer uso do letramento critico é, segundo Shor (op.
cit.), “[fazer] o uso da linguagem que questiona a cons-
trucdo social do sujeito, [pois quando agimos dentro do
desse paradigma] (..) examinamos nosso desenvolvi-
mento continuo para revelar as posicoes subjetivas das
quais entendemos o mundo e agir nele.” Assim sendo, o
sujeito é figura central no processo de (trans)formacao do
seu contexto a partir do seu proprio discurso, uma vez
que o letramento critico prima pelo desenvolvimento de
uma consciéncia critica do sujeito sobre si mesmo e sobre
os contextos dos quais faz parte, permitindo a ele “refa-
zer suas proprias identidades e realidades socio-politicas
através de seus proprios processos de compreensao e atra-
vés de suas agdes no mundo” (CERVETTIL, PARDALES;
DAMICO, 2001).

Segundo Martins (2007):

Agir dentro do paradigma do
letramento critico é agir dentro da
“objetividade entre parénteses” de
Maturana (2001, p.31-42), em que a
existéncia de diferentes realidades
legitimas, determinadas pelo olhar
do observador, abre um espago de
convivéncia no qual ha um respeito
pelos entendimentos de mundo dife-
rentes, e ndo uma completa nega-
¢do da legitimidade do outro. Agir
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dentro do paradigma do letramento
critico significa se colocar numa posi-
c¢do de questionamento constante,
investigando a si mesmo e aos outros
a fim de entender os pressupostos e
implicacdes dos nossos entendimen-
tos e dos entendimentos dos outros.
Em outras palavras, este processo
de reflexdo critica nos leva a querer
compreender de onde vém e para
onde nos levam as nossas visoes de
mundo (MARTINS, 2007, p.19-24).

Partindo de uma perspectiva de que convivemos em
ambientes multiculturais e de perspectivas diversas,
recuperar temas tradicionais e apresenta-los de forma
nao folclorizada, teve como objetivo apresentar novas e
diferentes leituras de mundo, novas perspectivas de ver o
Outro e para assim poder transformar perspectivas e abrir
caminhos diferentes para a compreensao do Outro e para
a construcao da alteridade.

Esta permanente disponibilidade de estar aberto a
outras leituras de mundo, de viver dentro do caminho da
“objetividade entre parénteses” de Maturana (2006), faz
com que estejamos um pouco mais conscientes de que
somos seres sociais, culturais e histéricos, ou seja, que
somos uma “costura de posicao e contexto”, logo, par-
ciais e incompletos. Conscientes disso, assumimos um
posicionamento mais critico em relacdo a nés mesmos e
aos outros, e, dessa maneira, o aprender passa a ser uma
maneira de construir o mundo, e ndo uma forma de se
adaptar a ele. A capacidade de construir (e reconstruir) a
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realidade é para Freire (1996, p.77) “Tarefa incomparavel-
mente mais complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela.” No entanto, esta
tarefa nao deve ser movida por uma “curiosidade ingé-
nua”, que ndo problematiza os saberes existentes para a
geracdo de novos saberes, mas sim por uma “curiosidade
epistemolégica” (Ibid., p.31), que envolve um processo
de critizacao, e que “nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo [e de n6s mesmos]” (Ibid., p.32).

Como fizemos...

Com a base epistemolégica e ontolégica acima des-
crita, iniciamos o projeto, pensando em contribuir nao
s6 na formacdo linguistica-cultural, mas também na
formacao de cidadaos abertos e criticos que poderao se
relacionar de modo mais flexivel e respeitoso em outros
contextos socioculturais; selecionamos turmas da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco que ndo recebem a visita
das professoras argentinas*. Devido a diferenca do quan-
titativo de turmas entre as escolas e o nimero de profes-
soras que atuam em ambas, ndo é possivel atender todas
as turmas da escola brasileira. O cruze ocorre geralmente
com duas professoras de cada escola e é realizado em dias
alternados. Quando o cruze acontece, a professora regente
permanece em sala e a professora visitante ministra a
aula. S3o oito encontros, nos quais sao desenvolvidos o
projeto e o tema escolhido pelos estudantes. Os temas

4 Aqui sempre mencionaremos no feminino, tendo em vista o
nimero majoritario de mulheres como profissionais da educa-
cao bésica.
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sao os de interesse dos alunos e apds a definicao de um
dos temas citados eles fazem perguntas sobre o mesmo
e estas serdo respondidas nos encontros subsequentes. O
trabalho é realizado através da metodologia de projetos,
culminando, ao final dos encontros, com a apresentacao
do mesmo. O primeiro planejamento sempre ocorre em
conjunto: a professora do cruze e a professora regente
discutem sobre o interesse da turma e sobre o contetido
programatico executado pela professora regente, para que
desta forma a professora do cruze pudesse, na medida do
possivel, adequar o tema escolhido pelas criangas ao con-
teado programatico obrigatorio.

Como geralmente sdo duas professoras de cada pais
que participam do cruze, sdo atendidas no maximo quatro
turmas por cada professora. Na Argentina, esta quanti-
dade de professoras equivale ao total de turmas da escola
integrante do Programa, mas no Brasil ficam turmas
desassistidas. Como o objetivo do Programa é transformas
a escola, como um todo, em uma escola intercultural, o
projeto de extensao desenvolvido pela docente da UNILA
veio auxiliar a escola no cumprimento deste objetivo ao
levar uma proposta de trabalho com lingua e cultural nas
turmas nao assistidas pelas professoras argentinas do
Programa.

Porqué fizemos...

A educacao critica e reflexiva faz-se necessaria hoje,
principalmente por estarmos em mundo fluido e em cons-
tante mutagdo. Atualmente, a mobilidade fisica e digital
nos permite um contato com o (ndo tao) distante. Assim,
as distancias tornam-se virtuais e as tradicoes acabam
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sendo secundarias, pois privilegia-se o saber cientifico e
as novas tecnologias.

O projeto pretendia entao contribuir para (1) o resgate
de brincadeiras, musicas e histérias tradicoes da América
Latina, (2) aproximar os saberes das criancas da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco com a producdo dos
saberes de criancas de outros paises da América Latina,
(3) contribuir para a desconstrucao de esteredtipos frente
a cultura latino-americana e a lingua espanhola.

Assim, o projeto teve a intengdo de contribuir para
uma formagcao critica, permitindo que os alunos tomem
conhecimento de uma perspectiva flexivel e contextua-
lizada perante o Outro, além de explorar a diversidade
sociocultural e respeitando as premissas das quais cada
um parte.

Além disso, o letramento critico propde-se formar
cidadaos criticos e que primem pela construcao colabo-
rativa de saberes, desenvolvendo habilidades de uma lei-
tura de mundo ampla e questionadora.

Desta forma propusemos como objetivo geral a valo-
rizacdo da interagdo e comunicagdo reciprocas, entre os
diferentes sujeitos e grupos culturais favorecendo a des-
construcdo de preconceitos e discriminagdes presentes
na cultura latina-americana, além disso almejadvamos:
promover relagdes dialdgicas entre pessoas e grupos que
pertencem a culturas diferentes; apreciar e respeitar cada
um com as suas diferencas e similaridades; motivar posi-
tivamente para o aprendizado de uma segunda lingua a
partir do contato com falantes nativos; desenvolver uma
sistemética de trabalho de sensibilizacdo dos pais e pro-
fessores para o desenvolvimento de atitudes positivas
frente ao bilinguismo e a interculturalidade; reconhecer as
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caracteristicas proprias, o respeito mutuo e a valorizacao
do diferente como “diferente”.

O que fizemos...

Diferentemente do foco do PEIF, trabalhando questdes
culturais na fronteira onde as escolas estdo localizadas, o
projeto de extensao visou todo o continente latino-ameri-
cano e para tanto foi realizado um trabalho de pesquisa
bibliografica por pais, no qual os participantes deverdo
buscar miusicas, contos e brincadeiras tradicionais infantis
e conhecer seu contexto de criagdo e aplicacao.

As musicas, contos e brincadeiras foram devidamente
didatizadas e ao final de cada aplicagdo na turma, foi
organizado um portfélio por turma com as atividades
desenvolvidas. Além disso, os alunos da escola foram
envolvidos em atividades tematicas (Dia das Maes, Dia
dos Pais, etc), sempre relacionando a mesma atividade
festiva em algum pais da América Latina, desde forma,
pode-se, por exemplo, trabalhar o México em novembro
com o tema Finados.

Todas as atividades eram planificadas com o aval da
coordenadora do projeto e da regente da turma na qual
a respectiva atividade seria ministrada, além disso, a
regente da turma era envolvida ndo s6 no planejamento
geral, mas também na execugdo do trabalho.

A escolha dos paises ndo foi aleatdria. A intengdo era
conectar tema - data comemorativa - pais, desta forma
escolhemos, por exemplo, para o més de maio a Argentina
e resolvemos trabalhar o Dia das Maes, para o més de
abril, com o feriado de Tiradentes no Brasil, escolhemos
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a Venezuela e Simon Bolivar. Pesquisamos histérias, len-
das e musicas populares relacionados a triade indicada e
com isso inicidvamos o planejamento e a didatizacao das
atividades. Sempre de modo ladico, uma vez por semana,
as aulas eram feitas em lingua espanhola e duravam trinta
minutos. A colaboradora apresentava o mapa da América
Latina e localizava, junto com os estudantes, o pais a ser
trabalhado, com seu respectivo mapa. Para cada pais era
dedicado um més completo, ou seja, quatro encontros e
esses encontros eram divididos entre (a) apresentacdo do
pais e tema, (b) desenvolvimento, (c) discussao e (d) fixa-
cao do tema.

Para tentar compreender o alcance das agdes plane-
jadas, foram realizados dois questionarios, um no inicio
(1) da execucdo do projeto e outro na finalizagdo (2) do
mesmo. As perguntas do questiondrio (1) foram:

(1.a) Vocé conhece quais os paises fazem fronteira com
o Brasil? Se sim, quais?

(1.b) Vocé sabe que linguas eles falam nestes paises?
(1.c) O que vocé conhece sobre estes paises?

(1.d) O que vocé gostaria de conhecer destes paises?
(1.e) Vocé acha que eles tém costumes e historias dife-
rentes das nossas?

O segundo questiondrio foi mais sucinto e serviu tam-
bém para avaliar a atuagdo da colaboradora do projeto,
sendo que as perguntas relacionadas diretamente ao pro-
jeto eram:

(2.a) O que vocé mais gostou das aulas?
(2.b) Qual pais vocé gostaria de conhecer?
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O ntmero de criancas que responderam cada questio-
nario foi variavel entre o primeiro e o segundo, por isso
aqui s6 analisaremos parte das respostas absolutas e de
maneira qualitativa. O projeto foi executado em trés tur-
mas do 3° ano, criancas com idade entre 7 e 9 anos.

Sera que deu certo?

Analisando as repostas das criancas pudemos perceber
que a fronteira préxima é bem conhecida, sendo lembrado
como resposta a (1.a) os paises vizinhos a cidade de Foz
do Iguacu, mas também foi possivel observar que para
as criangas ndo havia uma diferenca concreta entre pais e
cidade, pois nao sabiam distinguir um do outro e por isso
alguns citaram outras localidades, principalmente cida-
des comumente citadas na midia como Rio de Janeiro e
Sdo Paulo e cidades nas quais possam ter algum vinculo
afetivo, como o caso de Toledo (PR). Ao compararmos a
resposta de (1.a) com a resposta de (2.b) pudemos perce-
ber que ja se distinguia pais de cidade; além disso foram
citados outros paises da América Latina. Entendemos que
o conteido da pergunta é diferente, mas como para as
criancas em (1.a) nao houve necessariamente a compre-
ensdo do conceito de “pais fronteirico”, supomos também
que em (2.b) outros paises, além dos comumente citados
Paraguai e Argentina fossem aparecer e tal fato ocorreu
quando vimos que catorze criangas citaram que gostariam
de conhecer o México, por exemplo.

As respostas a pergunta (1.d) ndo direcionam unica-
mente a ponto turistico famoso ou a algum monumento.
As criangas querem conhecer o cotidiano dos outros paises
e citam que gostariam de conhecer as lojas, as pessoas, as
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escolas dos outros paises. Percebe-se também que a pré-
pria cidade é desconhecida para as criangas, pois as mes-
mas citam locais no préprio municipio, como o Parque
das Aves e Itaipu. Desta forma inferimos que a maioria
das criancas nao estd preocupada com o que poderia ser
diferente, mas sim com o igual. Elas querem participar e
compreender este cotidiano do Outro, pois € o mesmo que
o seu.

Quando observamos as respostas de (1.c) ficamos
admirados com as mesmas, pois pudemos perceber que
algumas criancas tinham parentes e contato com pes-
soas de outros paises (ndo foram citados os paises). Mais
uma vez o cotidiano foi mencionado, muitas citaram que
conheciam: casas, lojas, carros, pessoas, comidas, saldo
de cabeleireiro, entre outros. Desta forma, aquilo que
achavamos que poderia estar distante da crianca, na rea-
lidade era mais comum e rotineiro do que pensavamos.
Com isso o trabalho foi direcionado em sempre buscar da
crianga o conhecimento prévio sobre o pais e contetido a
ser abordado.

Da mesma forma (2.a) nos mostrou o quao efetivo foi
o trabalho mensal de cada pais, pois mesmo em dezem-
bro as criangas lembraram da primeira atividade feita, em
marco. Assim como varias outras atividades realizadas no
primeiro semestre. Estas respostas também revelaram que
o carater ladico do projeto foi reconhecido, com destaque
para as aulas que tinham filmes e desenhos para colorir.
Cabe destacar que dentre as respostas das criancas muitas
estavam com palavras em espanhol.
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E agora?

As diversidades linguistico-cultural dos paises latino-
-americanos tiveram um papel de destaque na execugao
do projeto, diferente da funcao das acdes do PEIF.

No projeto de extensdo estdvamos preocupados em
integrar numa discussdo intercultural as turmas nado par-
ticipantes do PEIF e assim transformar a escola em um
ambiente intercultural, no qual alunos, pais e professores
pudessem se sentir valorizados e respeitados pela e com a
sua propria cultura.

Pensamos aqui uma educagdo intercultural que vai
além do aprendizado da e pela lingua, mas uma educa-
¢do com principios morais e éticos, na qual a crianca edu-
canda é tomada como um ser completo, com necessidades
e caracteristicas que devem ser respeitadas. Por isso os
contetidos trabalhados foram construidos pensando nao
em uma transmissao rigida de contetidos especificos, mas
em algo ladico e préoximo a realidade infantil.

Segundo Kaikkonen (2007) “Encontros interculturais
sdo pessoais e individuais, mas também tem seu cara-
ter coletivo.” Esse carater coletivo é construido pela sua
propria lingua e cultura, assim aproximar uma cultura
“estrangeira” da sua propria faz com que conflitos apa-
recam, mas 0s mesmos sao minimizados através de um
olhar critico e reflexivo sobre a cultura do Outro e a sua
propria.

Assim, contetidos apresentados de forma critica, ladica
e diversificada podem contribuir para a aproximacao com
Outro e (re)construindo realidades conjuntas e semelhan-
tes. Nao com o foco do diferente, mas no igual.
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Desta forma, criancas entre sete e nove anos puderam
discorrer e aprender mais sobre si e sobre outras criancas
que poderiam estar fisicamente distantes, mas sdo unidas
pelas histoérias semelhantes que possuem.
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ME LLAMO RIGOBERTA MENCHU Y A Mi
ME NECESITO EL CASTELLANO":
A lingua espanhola como dispositivo
de exclusao social®

Sandra Leite dos Santos (UFMT)
Fernando Zolin-Vesz (UFMT)

“Se aprendi6 el lenguaje del coloni-
zador, no para integrarse a una his-
toria que nunca la incluyo, sino para
hacer valer, mediante la palabra, una
cultura que es parte de esa historia”
(Elizabeth Burgos).

Empregamos esta construgdo como metéfrase do titulo da obra
aqui analisada - Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacid la con-
ciencia. Como sera discutido no capitulo, o castelhano constitui
dispositivo de exclusdo social. Dai a necessidade, na perspec-
tiva de Rigoberta Menchti, de aprendé-lo.

Este capitulo se refere a pesquisa de mestrado do primeiro
autor, em andamento no Programa de Pés-Graduacdo em
Estudos de Linguagem (PPGEL), da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), sob orientacao do segundo autor.
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Nascida na Guatemala, Rigoberta Menchd Tum tor-
nou-se conhecida depois da publicagdo, em 1985, do livro
Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacid la conciencia,
escrito por Elizabeth Burgos. A obra narra o despertar da
consciéncia de Mencht para a situacao de injustica social,
politica e econdmica que a cercava: ja aos sete anos de
idade, comeca a questionar as condi¢des em que os indi-
genas de sua comunidade eram transportados para os tra-
balhos nas fazendas - pessoas e animais misturados em
caminhoes fechados, sem ventilacdo ou qualquer tipo de
higiene.

O maior objetivo de Mencht passa a ser, dessa forma,
aprender espanhol para que ela e sua comunidade pos-
sam ter acesso aos bens sociais que lhes sdao negados, pelo
proprio Estado, em funcdo do ndo conhecimento do caste-
lhano’. Grande parte da populacao indigena guatemalteca,
segundo Menchti, ndo possuia acesso ao espanhol, sobre-
levado a lingua oficial naquele pais. Sua aprendizagem se
torna, para Rigoberta, uma questdo de sobrevivéncia e de
resisténcia: a inica maneira de enfrentar a exclusao social
seria, inicialmente, vencer a barreira linguistica para, em
seguida, as demais instancias sociais de segregacao das
comunidades indigenas da Guatemala.

3 Empregamos as formas “castelhano” e “espanhol/lingua
espanhola” como sinénimos da lingua de prestigio - e, por-
tanto, dispositivo de exclusao social - imposta a Guatemala
pela Espanha ainda no periodo colonial. Tomamos como para-
metro o préprio histérico da constituicao do castelhano como
lingua oficial da Espanha: de uma variedade restrita a uma
exigua regido geogréfica do norte do pais até sua conversao
em idioma oficial de toda uma nagdo e sua chegada ao Novo
Continente como lingua dos colonizadores (MOURE, 2015).
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O intuito desta investigacdo é, portanto, analisar, no
advento da personagem em sua busca pela aprendizagem
do castelhano, a lingua como um dispositivo de exclusao
social. Inicialmente, discutimos o contexto s6cio-historico
da Guatemala, abordando alguns aspectos da colonizagao
do pais pela Espanha, em especial os linguisticos, conforme
Bockler (2001) e Bockler e Herbert (2002). Em seguida,
trazemos a baila o conceito foucaultiano de dispositivo,
ladeado por autores que complementam a discussao,
como Junior e Sousa (2014) e Carvalho e Sargentini (2014).
Por fim, analisamos excertos da biografia de Rigoberta
Mencht, buscando evidenciar, em sua narrativa, a consti-
tuicao do espanhol como dispositivo de exclusao social e,
por conseguinte, o estabelecimento das relacdes de poder
por meio do (ndo) conhecimento da lingua.

A heranca linguistico-colonial da Guatemala

A Guatemala, assim como outros paises da América
Latina, foi colonizada pela Espanha. No decorrer desse
processo, os indios foram obrigados a viver separados
dos espanhéis, em locais afastados, conforme observa
Bockler: “En los perimetros urbanos se ubicé a la pobla-
cion autoéctona en barrios segregados, de los cuales s6lo
podria salir para efectuar los trabajos que se le encomen-
dados, asi como para asistir las ceremonias religiosas cris-
tianas” (BOCKLER, 2001, p.13).

Ainda segundo o autor, “las relaciones sociales coti-
dianas de la poblaciéon colonial nacen marcadas por las
desigualdades en todos os niveles. No es un simple pro-
blema de distribucién arbitraria e injusta de las riquezas”
(Ibid., p.15). Nesse contexto, o castelhano adquire estatuto
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de lingua oficial, atribuindo ao ndo falante uma posicao
inferior. A exclusdo, portanto, também resulta da condi-
cdo de superioridade conferida aos falantes da lingua ofi-
cial em detrimento daqueles nao falantes.

A questdo da desigualdade social, que aflige as
comunidades indigenas da Guatemala e perdura até os
dias atuais - como nos narra a biografia de Mencha -,
parece constituir-se como heranga do processo de colo-
nizacdo estabelecido pela Espanha, corroborando o que
Grosfoguel (2008) denomina colonialidade, ou seja, “a
continuidade das formas coloniais de dominacao apés o
fim das administracoes coloniais, produzidas pelas cultu-
ras coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo capi-
talista moderno/colonial” (GROSFOGUEL, 2008, p.126).
Assim, relacdes de exploracao e de exclusdo dos indigenas
ainda persistem na recente histéria da Guatemala, agora
materializadas por meio da figura do ladino*: “La relacién
de explotacion existente del ladino para con el indigena
constituye la contradiccién dominante en las estructuras
de clases. El ladino monopoliza la tierra de alta produc-
tividad [...]; explota mano de obra indigena; monopoliza
el crédito agricola” (BOCKLER,‘ HERBERT, 2002, p.109).

De igual modo, alingua trazida pelo colonizador, alcada
ao posto de oficial do pais, prevalece, preservando relacoes
de marginalizacao estabelecidas desde o periodo colonial.
As comunidades indigenas do Altiplano, regido monta-
nhosa da Guatemala onde Mencht e sua familia viviam,
sofreram incessantemente com essa segregacdo: por nao

4 Sdo denominados ladinos os guatemaltecos que resultaram
da miscigenagdo entre espanhdis e indigenas desde o periodo
colonial.
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possuirem autoridade frente ao castelhano, tornaram-se
passiveis de exploragdo por parte dos coronéis do café e do
algodao. Nas fazendas, deparavam-se com diversas doen-
¢as e com a morte, em decorréncia da fome e das péssimas
condicdes de trabalho, o que dizimou parcela significativa
de indios guatemaltecos. Além disso, a pouca terra que pos-
suiam para cultivar era invadida e tomada pelo governo e
pelos fazendeiros. Nessa seara, Menchti passa a entender
a aprendizagem da lingua espanhola como necessidade,
como forma de sobrevivéncia e de resisténcia ao status quo
de uma sociedade em que ndo estava inclusa.

O conceito de dispositivo

De acordo com Jtnior e Sousa (2014), o termo disposi-
tivo é um conceito foucaultiano relativo a “técnicas, estra-
tégias e formas de assujeitamento postas em acgdo pelas
relagdes de poder” (FERNANDES JUNIOR; SOUSA, 2014,
p-14). Para esclarecer o sentido do termo, os autores bus-
cam em Foucault (1999) a defini¢ao do conceito:

Um conjunto heterogéneo que
engloba discursos, instituigdes, orga-
nizagdes arquitetdnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas admi-
nistrativas, enunciados cientificos,
proposigdes filosoéficas, morais, filan-
trépicas; o ditoeonaodito,sendo, por-
tanto, a rede que se pode estabelecer
entre esses elementos (FOUCAULT,
1999 apud FERNANDES JUNIOR;
SOUSA, 2014, p.14).
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Assim, na perspectiva foucaultiana, todo exerci-
cio de poder instala um dispositivo (CARVALHO;
SARGENTINI, 2014). Sao esses dispositivos os meios
pelos quais se materializam e propagam as relacdes de
poder em nossa sociedade, “algo que se exerce, se efetua,
e funciona discursivamente” (FERNANDES JUNIOR;
SOUSA, 2014, p.14). Dessa forma, podemos compreender
que essas relacdes se estabelecem como praticas sociais
atravessadas pelos discursos produzidos e retomados em
nosso cotidiano. A esse respeito, observa Foucault (2008)
que:

O dispositivo, portanto, estd sem-
pre inscrito em um jogo de poder,
estando sempre, no entanto, ligado a
uma ou a configuragdes de saber que
dele nascem, mas que igualmente o
condicionam. E isto, o dispositivo:
estratégias de relagdes de forca sus-
tentando tipos de saber e sendo sus-
tentadas por eles (FOUCAULT, 2008,
p.246).

Na biografia de Menchd, a lingua espanhola se torna
um dispositivo que aciona relagdes de poder, originadas
no processo de colonizacdo da Guatemala pela Espanha.
Essas relacoes estabelecem a diferenca entre aquele que é
acolhido pela sociedade - o falante de castelhano, a lingua
imposta como oficial - e aquele que é excluido - o nao
falante dessa lingua. Para (a)firmar-se como sujeito, ou
seja, deixar o espago de exclusdo a que estava agrilhoada
devido ao desconhecimento do espanhol, a personagem
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busca apropriar-se do dispositivo de poder que lhe pode
garantir a inclusao nessa sociedade - a lingua do coloniza-
dor, alteada ao posto de oficial.

A lingua espanhola como dispositivo de exclusao
social em Me llamo Rigoberta Menchu y asi
me nacio la conciencia

Em busca de compreender, na narrativa de Rigoberta
Mencha sobre aprender o castelhano, a constituicao da
lingua como dispositivo de exclusdo social, analisamos
excertos de sua biografia, selecionados em virtude deste
objetivo da investigagao.

No primeiro excerto, podemos observar que, desde
muito cedo, Rigoberta almejava frequentar uma escola.
Entretanto, a exclusdo socioeconémica a que os indige-
nas guatemaltecos estavam submetidos impedia a entdo
jovem de alcancar seu anseio.

Yo deseaba un dia poder leer o escri-
bir o hablar el castellano. Eso le decia
a mi pap4, yo quiero aprender a leer.
Tal vez cuando lee, sea diferente.
Entonces mi papa me decia, ;quién
te va a ensefiar? Tienes que apren-
derlo por tus medios, porque yo no
los tengo. No conozco colegios, tam-
poco te podria dar dinero para un
colegio (BURGOS, 2011, p.115).
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As relacOes estabelecidas neste excerto indiciam o
processo de exclusao indigena. Sem acesso as escolas,
devido a situagado socioecondmica, e, portanto, postos a
margem do conhecimento da lingua oficial do pais, os
indigenas se mantém excluidos das instancias da socie-
dade guatemalteca, em suas montanhas, com terras
impréprias para o plantio, sem possibilidade de auxilio
governamental ou de educacdo formal/oficial.

Assim, sem condigdes econOmicas para pagar uma
escola, aos treze anos, Menchta decide trabalhar em uma
casa de familia, pois acreditava ser essa a melhor opcao
para aprender espanhol, além de também ajudar finan-
ceiramente sua familia. Contudo, o acesso a lingua nao
lhe garante autoridade sobre a mesma, que se mantém
como dispositivo de exclusao. No excerto que segue, por
nao conhecer as regras de formalidade dos pronomes ti
e usted da lingua espanhola, Mencha vivencia, uma vez
mais, relagdes de exclusao propiciadas por meio da lingua:

No teniamos que le decir una pala-
bra, por ejemplo, de td, sino que le
teniamos que decir usted, porque
eran respetados. Entonces, una vez,
que a mi me costaba el castellano
y apenas empezaba a hablar algu-
nas palabras, yo quiza le dije ta a
la sefiora. Casi me pega. Y me dijo:
“Ta serad tu madre. Tienes que respe-
tarme tal como soy” (BURGOS, 2011,
p. 123, grifos do autor).
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Observemos, na narrativa de Mencht, a perpetuacao,
herdada do periodo colonial imposto a Guatemala, da
relacdo de superioridade da seriora - falante de espanhol
- frente a posicao de inferioridade de Mencht como nao
falante da lingua. Mais uma vez, o castelhano é tomado
como dispositivo de exclusdao: por nao estar provida do
conhecimento das regras normativas de tratamento formal
e informal que regem a lingua espanhola, por si s6 uma
evidéncia da demarcacao exclusiva que constitui a lingua
enquanto heranga colonial, o uso “equivocado” dos pro-
nomes pessoais ti e usted por Mencht evidencia a posicao
que cada personagem ocupa, respectivamente - falante de
espanhol/nao falante de espanhol, porquanto superior/
inferior, ndo indigena/indigena, incluido/excluido.

A lingua espanhola como dispositivo de exclusdo se
torna uma vez mais central na passagem da biografia de
Menchta em que seu pai é preso pelo governo sob a alega-
¢do de que perturbava a soberania do pais. Para liberta-lo,
a familia busca um intérprete para intermediar a nego-
ciacdo com um advogado ladino, falante de castelhano,
como pode ser observado no excerto que segue:

Como no hablabamos el castellano,
entonces teniamos que buscar un
intermediario que tradujera las
declaraciones de mi madre. El abo-
gado era un ladino y no entendia la
lengua de nosotros. Teniamos que
buscar un intermediario para que
tradujera. Inmediatamente los terra-
tenientes pagaron al intérprete para
que no dijera que nosotros deciamos.
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El intérprete se vendi6 a los terrate-
nientes y no decia lo que nosotros
decfamos sino que decia otras cosas
en lugar de la declaracion nuestra.

[..]

Lo mas penoso para nosotros fue
que no podiamos hablar. Y yo en ese
tiempo decia, tengo que proponerme
aprender el castellano. Que no nece-
sitemos intermediarios (BURGOS,
2011, p.136 - 137).

No excerto, a prisao do pai reitera a urgéncia, diagnos-
ticada por Mencht, de aprender a lingua oficial do pais,
empregada pelas autoridades. Diante da necessidade da
contratagdo do intérprete, esse fator remete a rnarginali—
dade tanto da prépria personagem quanto de sua familia,
sempre marcante nas relagdes de Rigoberta com a socie-
dade guatemalteca. Em meio ao infortinio da prisao do
pai, o ndo conhecimento da lingua a expde a mais uma
situacao de exploragao: subornado, o intérprete recebe a
quantia que lhe é devida pela familia de Menchd, mas tra-
duz a verdade conveniente para os ferratenientes — dai a
insisténcia, nesta andlise, do espanhol como um disposi-
tivo de exclusao.

Como constata a personagem um pouco mais a
frente, “la necesidad me obliga a aprender el castellano”
(BURGOS, 2011, p.188). De fato, desde o principio de
sua narrativa, Mencha relata inameras situacdoes em
que nao falar a lingua oficial de seu pais a exclui social-
mente. Os excertos analisados sdo apenas alguns dos

44



muitos, narrados em sua biografia, em que o ndo conhe-
cimento de espanhol colocou a personagem, sua familia
e sua comunidade em situacdes de segregagdo. Foram
esses acontecimentos que despertaram sua consciéncia
para a necessidade de aprender a lingua. Dessa forma, a
histéria relatada por Rigoberta se refere ndo somente as
sociedades indigenas guatemaltecas, mas a todas as pes-
soas subjugadas, segregadas, exploradas e massacradas
por discursos coloniais de superioridade e exclusao, que
ainda nos dias atuais proclamam as diferencas e asseve-
ram as desigualdades.

Palavras finais — o papel da lingua
é apenas comunicar?

Neste capitulo, intentamos analisar, ainda que ini-
cialmente, como, no decorrer da biografia de Rigoberta
Menchd, a lingua castelhana exerceu a funcao de dispo-
sitivo de exclusdo social. Ao relatar sua histéria de vida,
situacdes de disparidade linguistico-social, a que os indi-
genas da Guatemala foram submetidos desde a coloni-
zagdo do pais pelos espanhdis, resultaram em processos
de exclusdo e de marginalizacdo que, devido a colonia-
lidade (GROSFOGUEL, 2008), perduram e se projetam
em momentos atuais. Os excertos analisados parecem
esbocar a dimensdo das dissimétricas relacdes de poder,
vivenciadas pela personagem, em virtude do ndo conhe-
cimento da lingua considerada oficial desde o processo de
colonizacao.

Desse modo, a narrativa de Menchd, a nosso ver,
apresenta a lingua espanhola como um dispositivo que
define aqueles que estdao dentro e aqueles que estdo fora
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da sociedade guatemalteca. Assim, Rigoberta traz a lume
problemas que perduram desde a colonizagao: a explora-
¢do de mao de obra indigena e a injustica social decorren-
tes da segregacao linguistica. Por meio de sua biografia,
a personagem parece lancar mao de sua consciéncia da
necessidade em aprender o castelhano como dispositivo
de resisténcia, para escancarar os efeitos da exclusao,
seja da natureza que for. Essa observacdo nos conduz a
seguinte indagacdo: seria o papel da lingua apenas comu-
nicar, como insistimos em (re)afirmar quando questiona-
dos sobre seu ensino, aqui em particular do castelhano ou
espanhol/lingua espanhola como sinénimos da lingua
do colonizador de grande parte dessas terras chamadas
Novo Continente? Entretanto, talvez este seja assunto
para outro momento: o siléncio também funciona como
dispositivo de exclusao.
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PRAGMATICA E SOCIOLINGUISTICA
INTERACIONAL:
Contribuicoes para a formacao de professor
em linguas materna e estrangeiras

Daniela Gomes de Araiijo N6brega

Consideracoes iniciais

Discorrer sobre o que, como e para que determinados
comportamentos surgem e se desenvolvem no ambiente
de ensino e aprendizagem tem sido a forca motriz de
inmeros trabalhos académicos, tanto na grande area de
Linguistica Aplicada (LA) como na area de Formagao de
Professor (LORSCHER, 2003; DANTAS, 2007; SANTOS,
2007, SOUZA, 2007; SIME, 2008). Inseridos na area de
LA, também encontramos vertentes tedricas como a
Pragmatica (LEVINSON, 2007, MEY, 2001; TAVARES,
2006) e a Sociolinguistica Interacional que, apesar de cen-
trar seus esforcos nos estudos da interacdo face a face
em diferentes interacdes sociais, estas correntes tedricas
podem ser de grande valia para descrever e analisar a fun-
¢do das varias linguagens usadas em sala de aula e das
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suas implicagdes tanto para a pratica pedagégica do pro-
fessor de linguas como para a aprendizagem do aluno.

Neste artigo, portanto, apresento a contribuicao dos
estudos da Pragmatica e da Sociolinguistica Interacional
para entendermos a dindmica pedagoégica nas aulas de
linguas. Para tanto, este trabalho estd dividido em duas
partes. Na primeira, apresento o objetivo principal da cor-
rente tedrica, Pragmatica, e discuto como tal teoria pode
ser utilizada em pesquisas de sala de aula de linguas. Na
segunda parte, apresento o objetivo da abordagem teo-
rica, Sociolinguistica Interacional, e discuto como esta
teoria pode ser também usada para fins de estudos desen-
volvidos sobre as falas em interagdao no contexto de ensino
e aprendizagem de linguas.

Contribuicoes da pragmatica

A abordagem pragmatica remonta desde o inicio do
século XX com o fil6sofo Charles Morris (1938) com a
teoria da Semidtica (apud LEVINSON, 2007; MEY, 2001;
TAVARES, 2006). Dentro do campo da semidtica, Morris
delimita a sintaxe, a semantica e a pragmatica como os
trés ramos de investigacao dentro dos estudos da lingua(-
gem). Como Morris (1938, apud LEVINSON, 2007, p.2)
aponta: “[...] Sintética (ou sintaxe), que é o estudo da rela-
cdo formal dos signos entre si, a semantica, o estudo das
relagdes dos signos aos quais os signos sao aplicaveis (os
seus designata) e a pragmatica, o estudo da relagao dos
signos com os intérpretes.”

Esta definicdo inicial de Pragmatica até agora tem sido
criticada por lingtiistas e lingtiistas aplicados. Alguns
acreditam que Pragmatica compreende a Semantica ou
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que a Semantica é parte da Pragmatica. No entanto, de
acordo com Morris (1938 apud LEVINSON, 2007), todas
estas vertentes da lingua (sintaxe, semantica e pragma-
tica) estao relacionadas com o estudo dos significados,
mas em diferentes perspectivas. Do ponto de vista seman-
tico, a linguagem tem sido estudada no nivel da sentenga,
isto é, o que importa é a descricdo e andlise puramente lin-
guistica sem considerar o contexto de uso e o usuério. Tal
visdo segue um conceito mais estrutural da linguagem.

Os estudos da Pragmatica, por sua vez, procuram se
preocupar com o estudo da lingua pela perspectiva do
usuario ou, como Morris diz na citacdo, ‘intérprete’ e que
estd inserido num determinado contexto social. Para este
campo de estudo, a fungdo do usudrio e da situacado social
sdo elementos necessarios para compreendermos como
e por que usamos determinadas sentencgas, por exemplo,
numa dada situacao de comunicacao.

Um dos estudiosos neste campo de investigacao,
Levinson (2007) tenta fornecer uma definicdo mais plau-
sivel da Pragmaética pontuando sua complexidade, que
é devido a comparagdes de natureza tedrica com a fina-
lidade da Semantica, Sociolinguistica, Psicolinguistica,
dentre outras areas interdisciplinares. A dificuldade em
definir a Pragmatica é refletida em sua relacdo entre a
estrutura da linguagem e usudrio da lingua. Isto ¢, a dife-
renca entre Pragmatica e Semantica, por exemplo, repousa
sobre os principios adotados para a analise da linguagem.
Enquanto a Semantica tende a seguir uma analise a nivel
frasal sem considerar o uso da linguagem feito pelos usu-
arios, a Pragmaética tem como objetivo fazer uma analise
linguistica do ponto de vista funcional, seguindo a nocao
de adequagdo de acordo com contextos especificos, do
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desempenho do usudrio da lingua e dos aspectos da estru-
tura do discurso tais como a deixis, implicaturas, atos de
fala e pressuposicdo. Por tal explicacdo, a Pragmatica
tende a ser mais semelhante a Sociolinguistica do que a
Semantica (LEVINSON, 2007; MEY, 2001) por considerar
primordial nas analises o papel do usuario no contexto
situacional.

A definicdo mais adequada da Pragmatica, portanto,
compreende uma abordagem orientada pelo contexto
para o estudo da lingua. Tal como indicado por Levinson
(2007, p. 27), a “Pragmatica é o estudo da capacidade dos
usudrios da lingua para emparelhar frases com os con-
textos em que seria adequado”. Com base nesta concep-
¢do, uma conta pragmatica do uso da linguagem néao s6
abrange os significados sociais da estrutura lingtiistica de
eventos sociais especificos (GUMPERZ, 2002), também
leva em conta todos os fatores contextuais que dizem
respeito a posigdo social e classe social dos usudrios, da
adequacao do nivel da linguagem em situacdes de uso
da lingua, das relagdes de poder imbricadas no uso que o
falante faz da lingua, e de suas contribuicoes para a (co)
construcdo de um evento comunicativo como um todo
(LEVINSON, 2007; MEY, 2001).

Dentro dos estudos da linguagem voltados para a
area de educagdo, as tendéncias atuais de pesquisa em
Linguistica Aplicada tém sido, cada vez mais orientada,
para uma perspectiva sociolinguistica e mais definida pela
competéncia pragmatica. Isto é, abordar os estudos da lin-
gua(gem), seguindo este viés, nos permite perceber o uso
das lingua(gens) nas suas mais variadas formas, enfati-
zando intimeras praticas sociais de acordo com o perfil
do usuario (ROSE; KASPER, 2001). Dar aulas de lingua
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inglesa para criangas, por exemplo, requer do professor
uma conduta mais orientada pela ludicidade. Ensinar
como usar a lingua(gem) em jogos, explicando o porqué
de algumas expressdes serem necessarias para entender o
funcionamento do jogo pode ser trabalhada com professo-
res deste idioma para motivar o interesse dos alunos em
estudar Inglés. Tal viés segue uma perspectiva Pragmatica
do ensino (LEVINSON, 2007; MEY, 2001).

Seguindo o viés da Pragmatica, as pesquisas em sala
de aula muitas vezes descrevem, observam e discutem
como os professores e 0s alunos costumam se comportar
de forma verbal e ndo verbal para atingir os objetivos de
ensino e aprendizagem, e como eles co-constroem conhe-
cimentos relevantes através de seus atos comunicativos,
por exemplo, por meio de suas falas. Questdes que lidam
(1) com o uso dos gestos e sorriso nas falas em interacao
(OLIVEIRA, 2007; NOBREGA, 2011), (2) com a percepgao
dos alunos sobre os gestos dos professores (LORSCHER,
2003), (3) com a funcdo dos elementos ndo verbais da lin-
guagem em sala de aula (SANTOS, 2007; GREGERSEN,
2007; ACIOLI, 2007; SOUZA, 2007) sao alguns dos exem-
plos de estudos que usam os conceitos e principios da
Pragmatica para entender o funcionamento da lingua(-
gem) entre professor e alunos.

No que concerne o uso do sorriso em sala de aula,
dois interessantes trabalhos mostram a implicagao do sor-
riso para a aprendizagem da lingua. Oliveira (2007), por
exemplo, constatou que este elemento pode estabelecer
uma proximidade maior entre professor e alunos, mas
também pode ser usado num momento de reprimenda,
se usado pelo professor. Desta forma, o sorriso do profes-
sor acompanhado pelo olhar severo e tom de voz rigido
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pode ser indicativo ndo verbal para chamar a aten¢ao dos
alunos. Por sua vez, Nobrega (2011) identificou dois tipos
de sorriso em momentos distintos na sala de aula, reve-
lando comportamentos também distintos de aprendiza-
gem dos alunos. Quando em grupo com seus colegas, os
alunos tendem a usar o sorriso espontaneo propiciando
uma maior producdo oral. Quando em contato direto com
o professor, sobretudo quando estdo tirando davidas, o
sorriso do aluno mais timido, sendo denominado social,
aparece e implica numa diminuicdo da producao oral.

Sobre o uso dos gestos do professor, Santos (2007) e
Gregersen (2007) asseveram que os sinais ndo verbais na
sala de aula tendem a contradizer, complementar, expli-
car ou monitorar a fala. Quando usada pelo professor,
estes sinais tendem a ser usados para esclarecer algo que
esta sendo dito no momento da aula. Dai porque sdo, na
maioria das vezes, chamados de explicativos. Gumperz
(1982) define estes sinais como gestos funcionais uma
vez que eles sdo usados, no contexto de sala de aula, para
complementar o objetivo pedagdgico iniciado pela fala do
professor.

Ainda sobre os gestos, trés estudiosos revelaram fun-
¢Oes relevantes para o ensino. Para Acioli (2007), Santos
(2007) e Souza (2007), os elementos nao verbais usados
pelo professor tendem a facilitar a aprendizagem dos alu-
nos, levando-os a visualizar melhor a explicacdo dado pelo
professor, por exemplo. Em alguns casos, Acioli (2007)
pontua que os movimentos das maos do professor podem
ser usados para controlar a classe, sobretudo quando o
professor leciona para alunos que sao adolescentes.

Na Alemanha, por sua vez, Lorscher (2003) observou
que a percepgdo dos alunos sobre os gestos do professor
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tende a ajudar na aprendizagem também. Para os inician-
tes, os gestos ajudam na compreensao da explicacdo do
vocabulario, quando o professor d& um feedback positivo e
na explicagdo das atividades a serem feitas em sala. Ja para
os avancados, os gestos do professor tende a ser menos
usado e os alunos se baseiam mais na fala do professor.
Estes estudos, aqui mostrados, revelam que s6 é pos-
sivel entendermos o uso dos elementos nao verbais - o
sorriso, os gestos, por exemplo - quando descrevemos e
analisamos tais elementos num determinado ambiente
social. O que faz com que entendamos a funcao social e
interativa tanto dos gestos como do sorriso é também a
nogao pragmatica da linguagem. Para compreendermos as
implicacOes destes sinais ndo verbais para o ensino, faz-se
necessario compreendermos quem usa, para quem, em
que momento, em que situagao e com que objetivo comu-
nicativo, pedagodgico e de aprendizagem. Seguindo este
viés pragmatico da linguagem, os professores de lingua
comecam a entender o porqué de suas préticas pedago-
gicas, da implicacdo destas praticas para a aprendizagem
dos seus alunos e de como funciona os mecanismos de
interacdo em sala de aula. A seguir, comento sobre as con-
tribui¢des da Sociolinguistica Interacional para os estudos
da linguagem e para a formagao de professor em Linguas.

Contribuicoes da sociolinguistica interacional

A Sociolingtiistica Interacional (SI) é conhecida den-
tro da &rea dos estudos linguisticos como uma vertente
téorica que discute a organizagdo social do discurso pelo
ponto de vista sociolégico e linguistico. Linguisticamente,
a SI descreve a organizagdo estrutural do discurso falado
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por meio da analise de como o tema/assunto é desenvol-
vido pelos interlocutores, por exemplo. Do ponto de vista
sociologico, esta vertente aborda questdes de lingua, cul-
tura e sociedade em estudos de interacGes sociais. Isto €,
a SI descreve e analisa como os individuos (re)constroem
suas identidades sociais através do uso da linguagem em
uma variedade de encontros conversacionais (GUMPERZ,
1982; RIBEIRO; GARCEZ, 2002).

Esta teoria tem como procedimento metodolégico a
pesquisa etnografica. Com base em observagdes etnogra-
ficas, Blom e Gumperz revelaram que os significados das
agdes e expressoes dos interlocutores, em interacdes con-
versacionais, ndo estdo relacionados apenas as palavras
pronunciadas pelos interlocutores. Ao descrever o com-
portamento verbal de uma comunidade norueguesa, eles
constataram que é o evento social que determina se o dia-
leto ou a linguagem padrao deve ser escolhido em conver-
sas. Os sinais de prosddia, prontncia, compartilhamento
de conhecimentos, a organizagao sequencial dos didlogos,
o sistema da tomada de turnos e a sinalizagdo adequada
de pistas de contextualizagao (GUMPERZ, 1982) sao tidos
como alguns dos elementos sociolinguisticos utilizados
para indicar diferentes significados sociais e culturais em
eventos interacionais diversos.

Para a SI, os interlocutores (ou usuarios) sao conside-
rados como co-construtores ativos de encontros sociais
(MARCUSCHI, 1991; TAVARES, 2007). Segundo esses
autores, os individuos estdo constantemente em um jogo
cooperativo para construir sentidos em qualquer encon-
tro conversacional (WARDHAUGH, 1985; MARCUSCH]I,
1991; BLOM; GUMPERZ, 2002). A linguagem utilizada,
os significados socioculturais imbricados em suas falas,
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as expectativas, valores e percepgdes, crencas, o conheci-
mentocomunicativo, pragmatico eainformacao contextual
compartilhada por estes interlocutores sao considerados
como fatores extralinguisticos que podem modificar o
contexto do encontro conversacional (GUMPERZ, 1982;
WARDHAUGH, 1985; KRAMSCH, 2001; TAVARES, 2006,
2007). Contudo, os proprios usuarios também podem
usar signos linguisticos e nao linguisticos durante estes
encontros com a finalidade de modificar o curso de uma
conversa. Tanto o contexto como os usudrios sdo conside-
rados fatores condicionantes para modificar o rumo que
uma determinada conversa toma.

Situada no cruzamento das &reas de Linguistica,
Antropologia e Sociologia, a SI emergiu com os trabalhos
de Gumperz (GUMPERZ, 1982; GORDON, 2010). Com
énfase na investigacdo sobre a diversidade linguistica e
cultural presentes em conversas do cotidiano, Gumperz
(1982), o precursor desta vertente tedrica, investigou os
problemas de comunicacdo intercultural, para compreen-
der como os individuos constroem e mantém relaciona-
mentos, exercem relacdes de poder, projetam e negociam
identidades sociais.

Pelo viés linguistico, a SI analisa os aspectos estrutu-
rais e funcionais da linguagem inseridas num conceito
mais amplo de interacdo social. O estudo mais relevante
no ambito da abordagem linguistica foi da anélise sobre as
pistas de contextualizagdo (GUMPERZ, 1982; LEVINSON,
2007). O objetivo deste autor foi investigar como interlo-
cutores sinalizam, constroem e interpretam significados
em interacOes sociais. Estes mecanismos de sinalizacao
foram definidos por Gumperz como pistas de contex-
tualizacdo. Usando suas proprias palavras, a pista de
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contextualizacao “[...] é qualquer caracteristica de forma
linguistica que contribue para a sinalizacdo de pressupo-
sigdes contextuais”'(GUMPERZ, 1982, p.131). De acordo
com este autor, é através destes mecanismos de sinaliza-
¢do, que podem ser de natureza prosédica, linguistica ou
paralingtiistica, que os interlocutores sdo capazes de reco-
nhecer e interpretar uma mensagem em desenvolvimento
numa interacao face a face.

Seguindo uma abordagem antropolégica, a SI objetiva
desvendar questdes culturais entre os interlocutores na
analise das conversas do cotidiano. Neste sentido, a SI des-
taca a interseccao da lingua e da cultura. Esta abordagem,
portanto, discute que significados culturais os interlocu-
tores atribuem as suas ac¢Oes e palavras, enquanto estdo
envolvidos em encontros face-a-face. Um dos aspectos que
merece atengdo nesta perspectiva é o estudo da comuni-
cacao e conflito intercultural, que muitas vezes sao basea-
dos em diferencas culturais (GUMPERZ, 1982; GORDON,
2010). Estas pesquisas mostram que os desentendimentos
normalmente ocorrem porque os participantes tendem a
ndo compartilhar conhecimentos tanto de uso palavras e
expressoes tipicas de suas culturas como de atitudes, tam-
bém de natureza cultural. Este tipo de choque cultural,
presente no uso da linguagem como no comportamento
como um todo, tende a provocar desentendimentos e con-
flitos de cunho intercultural nas conversas.

Através de uma abordagem sociol6gica, a SI destaca
a relacdo entre linguagem e sociedade, ou seja, inves-
tiga como as pessoas usam a linguagem para atingir os

1 Texto original: “[...] is any feature of linguistic form that con-
tributes to the signaling of contextual pressupositions”(p.131).
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seus objetivos sociais, bem como para criar e negociar
suas identidades sociais (GUMPERZ, 1982; GORDON,
2010). Sua principal contribuicdo teérica foi o estudo de
Garfinkel. Segundo este autor, os interlocutores cons-
troem suas realidades sociais e identidades através das
suas declaracdes e agdes em conversas diarias. O conhe-
cimento sécio-cultural dos individuos - que vem de sua
colegdo de experiéncias culturais - tende a moldar suas
identidades e valores sociais, implicando, desta forma,
no comportamento verbal em interacdes face a face. Em
suma, a SI procura discutir as implica¢des inferenciais em
conversas, seja dos assuntos privados ou publicos, a partir
da investigacdo da forma dos interlocutores co-construir
e negociar suas posicoes sociais, papeis e identidades em
encontros de conversagao.

Por meio de metodologias de pesquisa de natureza
qualitativa e cunho etnografico, a SI descreve e analisa
conversas informais e formais, ocorrendo prioritaria-
mente em ambientes naturais. Baseia-se, basicamente,
sobre o que acontece no exato momento de uma lingua-
gem particular na situagao de uso. Por esta razdo, o seu
método de analise tenta desvendar os processos inferen-
ciais de conversas por meio de uma série de instrumen-
tos: de dudio ou dados gravados em video, entrevistas,
aplicagdes do questiondrio e transcri¢des linguisticas de
conversas gravadas.

Para ilustrar alguns estudos usando a SI na interagao
em sala de aula, podemos apontar a pesquisa de Nobrega
(2011) sobre o uso de marcadores discursivos de uma pro-
fessora e suas implicacdes para a producao oral dos alunos
em aulas de lingua inglesa num curso de Letras- Inglés de
uma instituicdo publica. De acordo com a SI, o uso dos

59



elementos verbais, neste caso o dos marcadores conver-
sacionais, e ndo verbais em qualquer evento interacional
é social e culturalmente marcado. Também conhecidos
como conectores pragmaticos e organizadores interacio-
nais (URBANO, 2006), os marcadores conversacionais/
discursivos sdo sinais produzidos pelos interlocutores
para relacionar as unidades comunicativas e orientar os
sistemas de turnos durante a conversagao. Sao esses sinais
responsaveis pela organizagdo da coeréncia nas conver-
sas. De acordo com Marcuschi (1991) e Schiffrin (1987),
os marcadores discursivos sinalizam as atitudes e inten-
¢Oes comunicativas dos interlocutores. De acordo com os
resultados da pesquisa de Nobrega (2011), os marcadores
conversacionais da professora geralmente se posicionam
antes das perguntas que ela mesma faz, nos levando a
concluir que tal comportamento verbal orientava sobre o
que e como os seus interlocutores (os alunos) deviam falar
e se comportar nas atividades em sala de aula.

Conforme mostrado por Sinclair & Coulthard (1975) e
discutido por Marcuschi (1991), os resultados da pesquisa
de Nobrega (2011) também apontam que é o professor que
ainda assume a responsabilidade de comandar os turnos
conversacionais, sobretudo nas sequéncias interacionais
de iniciacdo e avaliacdo. Como consequéncia dessa estraté-
gia pedagodgica assumida pela professora, os alunos inter-
medidrios tendem a desenvolver uma producdo oral mais
referencial do que expressiva. Quer dizer, suas respostas
estao sempre de acordo com as perguntas feitas pela pro-
fessora cujas respostas ja sdao de conhecimento dela. As
respostas expressivas, por sua vez, nao sao de conheci-
mento da professora e correspondem as opinides dos alu-
nos sobre o que estd sendo debatido em sala de aula.
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Através de pesquisas como a apresentada acima, é
que podemos inferir que condutas verbais do professor
em sala de aula podem repercutir negativamente em rela-
¢ao a producdo oral dos alunos, por exemplo. Tal conduta
em sala nos faz refletir que a maioria dos alunos ainda se
prende na concepgao de que é o professor quem deter-
mina o que e como deve ser feito na sala, e aos alunos cabe
ainda a funcao de responder ao que é pedido em sala de
aula.

Observando a sala de aula, mais particularmente as
atitudes verbais do professor conforme apresentado no
trabalho de Noébrega (2011), pelo viés da SI, os professo-
res de linguas podem refletir de forma critica sobre suas
condutas e de suas implicagdes para a participagdo oral
dos alunos em sala. A SI pode, portanto, orientar os pro-
fessores para assumir uma postura mais critica sobre o
seu fazer docente, os fazendo questionar e refletir sobre o
comportamento verbal e também o nao verbal nas intera-
cOes em sala de aula.

Consideracoes finais

Acreditamos que estes estudos, neste capitulo apresen-
tados, podem contribuir para a Formagao de Professores
de Linguas uma vez que tais correntes téoricas, i.e. a
Pragmatica e a Sociolinguistica Interacional, podem con-
tribuir para a tomada de consciéncia critica dos professo-
res sobre o seu fazer docente.

Seguindo os principios da Pragmatica, os professores
de linguas podem vir a refletir sobre suas préticas peda-
gogicas através de suas falas e de seu comportamento nao
verbal, por exemplo. Atentando-se sobre como e para que
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usamos uma variedade de linguagens no ambiente de sala
de aula, no caso a linguagem verbal (a fala) e a ndo verbal
(gestos, expressoes faciais), os professores podem mudar
suas condutas e, consequentemente, seu modo de lecio-
nar procurando ser mais cuidadosos sobre suas condutas
e suas respectivas implica¢des tanto para o ensino como
para a aprendizagem dos alunos. A titulo de exemplo,
quando um(a) professor(a) tende a usar as maos enquanto
fala, ele/ela pode tornar a fala mais clara e objetiva para
os alunos pelo fato de ser, o movimento das maos, um
elemento nao verbal que complementa a fala.

Jadeacordocom oviés daSociolinguistica Interacional,
questdes que lidam com a identidade social e cultural,
tanto do(a) professor(a) como do(a) aluno(a), sdo levadas
em consideracdo. O que professor(a) e/ou aluno(a)s faz na
sala de aula pode representar a cultura e os valores sociais
que eles/elas adotam em suas vidas. Isto, por sua vez,
estd imbricado na conduta em sala de aula e em varios
momentos de ensino e aprendizagem.

Compreender as varias formas de ensinar e apren-
der um idioma (tanto da lingua materna como estran-
geira) nado se limita apenas a questdes de gramatica mas,
primordialmente, as intimeras formas de lidar com as
linguagens como um todo e de como podemos adequé-
las no contexto escolar, contexto este onde estdo inseridos
pessoas de culturas, valores e crencas diferenciadas. Por
meio das discussdes tedricas, aqui expostas, podemos
concluir que tanto a Pragmaética como a Sociolinguisitca
Interacional podem contribuir teérica e pedagogicamente
para que nds, professores, possamos colocar em prética
um olhar mais critico sobre nossas condutas em sala de
aula.
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OS PROCESSOS E CRITERIOS DE ESCOLHA
DE LIVROS DIDATICOS DE PORTUGUES:
o que dizem os professores?

Taiza Ferreira de Souza Cavalcanti (UFPE)
Alexsandro da Silva (UFPE)

“Quando a gente aprende a ler, as
letras, nos livros, sdo grandes. Nas
cartilhas - pelo menos nas cartilhas
do meu tempo - as letras eram enor-
mes” (VERISSIMO, 2008, p. 111).

Ao iniciar nossas consideragdes acerca do processo
de escolha do livro didatico de portugués vivenciado
por professores de lingua portuguesa atuantes no Ensino
Fundamental, remetemo-nos ao fragmento da cronica de
Luis Fernando Verissimo (1998), porque, quando ele faz
a mencao as cartilhas do seu tempo, provoca-nos a refle-
tir sobre os livros escolares de uma determinada época,
na qual a escola ndo era acessivel a todos e ndo existiam
grandes editoras, nem politicas ptblicas para avaliacao e
distribuicao de livros didéticos (LDs).
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Diferentemente dessa época, hoje podemos olhar para
uma escola que, apesar de apresentar limitagdes politi-
cas, estruturais e pedagodgicas, expandiu o seu acesso aos
estudantes de classes populares, assim como ampliou o
acervo de materiais impressos nela disponiveis, entre os
quais se incluem os livros didaticos. Esse recurso, outrora
notadamente escasso nas salas de aula, permitiu con-
templar a necessidade de alunos e professores no que se
refere a existéncia de um material de apoio ao ensino e a
aprendizagem.

Nesse contexto, com a criacdo do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), as questdes relacionadas a
escolha e ao uso de livros didaticos nas escolas publicas
brasileiras passaram a receber novos encaminhamentos
politicos e pedagodgicos. Hoje, os professores tém mais
autonomia para escolher o livro didatico e os alunos da
educacdo basica passaram a receber livros da maior parte
das disciplinas das areas do curriculo escolar.

O PNLD, tendo em vista disponibilizar livros didaticos
de melhor qualidade, se tornou um instrumento de suma
importancia para a melhoria do LDP ao definir critérios
avaliativos que tém contribuido para a incorporagao de
novas orientagdes tedricas e metodolégicas ao LDP. Desse
modo, é necessario que esse recurso atenda, além de cri-
térios gerais, critérios especificos da area, corresponden-
tes a cada eixo do ensino de lingua portuguesa, os quais
se baseiam, em muitos aspectos, nas discussoes tedricas
fomentadas, principalmente, a partir da década de 80 do
século passado. Em outras palavras, é critério de avalia-
¢do dos livros didaticos a adequagdo das propostas dos
eixos de leitura, produgdo de textos escritos, oralidade e
analise linguistica.
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Nessa direcdo, concordamos com Rangel (2005),
quando observa que,

O PNLD, especificamente a partir da
avaliacdo, estabeleceu perspectivas
tedricas e metodoldgicas bastantes
definidas para o LDP, perspectivas
estas que se tornaram possiveis gra-
cas a uma movimentagdo no campo
de reflexao sobre o ensino da lingua
materna (RANGEL, 2005, p.14).

Sendo assim, a submissdo dos livros a um processo
de avaliacdo criterioso e sistemdtico passou a requerer
que editoras buscassem adequar as suas producdes aos
padrdes estabelecidos pelo Ministério da Educacao (MEC)
e, consequentemente, produzissem livros que atendessem
em certa medida as perspectivas teéricas mais atuais no
campo do ensino de lingua.

Atualmente, embora o professor disponha de variados
recursos pedagogicos para subsidiar as suas préticas de
ensino, o livro didatico continua sendo um dos materiais
mais frequentemente utilizados em sala de aula, prova-
velmente porque a coletanea textual, as propostas de ati-
vidades, as sugestdes de projetos de didaticos e os demais
recursos que o constituem podem facilitar o trabalho
docente. Segundo Batista e Val (2004, p.17), “o livro dida-
tico esta presente cotidianamente na sala de aula e consti-
tui um dos elementos basicos da organizacao do trabalho
docente”.

Desse modo, reconhecendo a importancia que o livro
didatico tem no cenario da educacdo brasileira, assim
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como o surgimento e desenvolvimento do PNLD, que
avalia e distribui esses livros, o presente estudo buscou
investigar como ocorre o processo de escolha do LDP e
quais os critérios considerados pelos docentes ao realiza-
rem suas escolhas.

O PNLD e o processo de escolha dos livros didaticos

A partir dos anos de 1970, o quantitativo de alunos nas
escolas publicas brasileiras foi se expandindo, o que fez
emergir a necessidade de novos direcionamentos politi-
cos e pedagodgicos para que a escola pudesse atendé-los.
Tais encaminhamentos comecaram a acontecer de forma
mais efetiva com a chegada dos anos 1980, época na qual
o governo iniciou a disponibilizagdo de maiores investi-
mentos financeiros para o campo educacional e que foi
marcada pela ruptura com paradigmas pedagogicos até
entao cristalizados na histéria da educacao.

Nesse contexto de mudancas, o Governo Federal,
através do decreto Lei n°® 91. 542 de 19 de agosto de 1985,
estabeleceu, entre outras determinacdes, que os livros
didéticos seriam escolhidos pelos professores, conforme
a sua area de atuagdo, e deveriam ser utilizados por trés
anos até o momento danova escolha. Esse decreto também
estabeleceu o fim da participacao financeira dos Estados
no processo de aquisicao e distribuicao dos livros’.

Essas medidas criaram o Programa Nacional do Livro
didatico (PNLD), em parceria com o Fundo Nacional
de Educacdo (FNDE), 6rgao federal responséavel pela

1 Informacdes disponiveis no site do FNDE.
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administragdo de recursos que viabilizam a aquisicao,
avaliacdo e distribuicdo dos livros didaticos. Ao discor-
rer sobre a implementagado desse Programa, Bagno (2007,
p-18) argumenta que,

Desde sua primeira edicdo, o PNLD
vem provocando uma transformagao
radical na cultura do livro didatico
em nosso pais. Vencida a resisténcia
inicial das grandes empresas edi-
toriais, e também a de muitos auto-
res - que se recusavam a incorporar
naquelas obras uma nova filosofia de
ensino-aprendizagem que substitu-
isse a velha pratica de transmissao
mecanica de contetidos tradicionais,
sem apelo a participagdo ativa-cria-
tiva do aprendiz (e do docente) -, é
possivel dizer que o material didatico
hoje no mercado brasileiro apresenta
inegaveis qualidades, sobretudo em
comparacao com o que se produzia
antes (BAGNO, 2007, p.18).

Inicialmente, quando foi criado em 1985, o PNLD nao
apresentava a organizacdo e atribuicdes que tem hoje,
visto que esses aspectos foram modificados e ampliados
a partir de 1996 (BATISTA; COSTA VAL, 2004). Devido
as atribuicdes que caracterizam esse Programa, Costa
Val (2009, p.13) define o PNLD como “parte das politi-
cas publicas de educacdo desenvolvidas pelo MEC. Seu
objetivo é a distribuicdo gratuita de livros didéticos para
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todos os alunos das escolas publicas do ensino fundamen-
tal (EF) no Brasil”.

Essa politica de avaliacdo e distribuicao de livros dida-
ticos nao atingiu imediatamente todos os niveis de ensino,
pois foi sendo gradativamente implantada, de modo que,
inicialmente, atendia apenas aos estudantes do ensino
fundamental. A partir de 2006, comecou a disponibilizar
livros didaticos para os estudantes do ensino médio, aten-
dimento que se iniciou pelos livros de portugués e mate-
matica e, gradualmente, foi se ampliando até abranger
todas as disciplinas.

Desde a implantacdo do PNLD, muitas modificagdes
relacionadas a presenca dos LDs na escola aconteceram.
Tais mudancas envolveram mercado editorial, investi-
mento financeiro, adequacdo dos livros face aos novos
paradigmas cientificos e metodolégicos, entre outras
modificacdes, que, de forma gradativa, exigiram desse
Programa uma organizacdo sistemdtica e criteriosa de
suas acdes (BATISTA, 2004; BATISTA; COSTA VAL, 2004;
COSTA VAL, 2009; BATISTA; ROJO, 2006).

Para tal organizacdo, o PNLD tem-se desenvolvido
por meio do cumprimento de algumas etapas, iniciadas
pela adesdo das redes ao Programa e contemplando ainda
a inscricdo das editoras, a avaliacdo das colecdes, o pro-
cesso de escolha realizada pelos professores e, por fim, o
recebimento dos exemplares.

Ao analisarmos tais etapas, percebemos que o PNLD
é realizado por meio de agdes que buscam assegurar o
direito de alunos e professores de escolas ptblicas a terem
acesso a livros didéticos de melhor qualidade. Nessa dire-
cdo, faz-se necessdrio que esses recursos constituam sub-
sidios que estejam a servigo da pratica docente, de forma

72



que, ao abordarem os contetidos, apresentem propostas
de atividades diversificadas que ampliem o desenvolvi-
mento dos processos de ensino e aprendizagem. Como
aponta Pavao (2006, p.4), “o livro deve contribuir para
que o professor organize sua pratica e fornecer questdes
de aprofundamento das concepgdes pedagogicas desen-
volvidas na escola”.

Entretanto, apesar das agdes desenvolvidas pelo
PNLD, o processo de escolha do LD nem sempre tem
acontecido da maneira prevista pelo Programa. Batista
(2004), em pesquisa de carater exploratorio realizada com
professores que participaram do processo de escolha no
PNLD/2001, constatou que os docentes demonstraram
possuir informacdes limitadas sobre o processo de ava-
liacao dos livros didaticos. Nessa mesma direcao, a inves-
tigacdo realizada por Costa Val (2002) apontou que os
professores preferiam consultar os exemplares das cole-
¢Oes didaticas em vez do Guia. Quanto a esse material,
os professores participantes desse estudo declararam que
ele ndo havia chegado a escola a tempo suficiente para
ser consultado, além de a quantidade de exemplares ser
insuficiente para atender a todos os docentes. Em alguns
casos, o Guia ficava sob o controle da equipe pedagodgica
da escola, o que também dificultava o contato dos profes-
sores com esse material e, consequentemente, com a ava-
liagdo nele presente sobre os livros.

No que alude ao momento da escolha do livro, Costa
Val (2002) observou que cada caso apresentava suas pecu-
liaridades, mas que, geralmente, o momento da escolha
era organizado pelas secretarias municipais de educagao,
que convidava os professores para se reunirem por drea
de atuacdo. Nessa reunido, os docentes negociavam suas
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propostas de escolha, indicando os livros que preferiam e,
em outros casos, eram realizadas plendrias com votagdes
sobre qual livro deveria ser escolhido.

Nessa mesma linha de investigagao, a pesquisa desen-
volvida por Castanheira e Evangelista (2002), que teve
como objetivo perceber padrdes recorrentes ou diferen-
ciados de processos de escolha dos LDs em escolas publi-
cas do pais, constatou situagdes diversificadas no que se
refere a escolha, ao recebimento e ao uso dos livros de lin-
gua portuguesa e alfabetizacdo. Uma das tendéncias sina-
lizadas na pesquisa aponta que, provavelmente, havia
uma relacdo entre o processo de escolha e a organizacao
escolar, uma vez que as escolas que demostraram maior
organizacdo pedagogica fizeram opgao de escolha por
livros mais qualificados.

A segunda tendéncia sinalizada na pesquisa apontou
que, nos casos das escolas que se organizavam de forma
hibrida (ciclos e séries), os padroes de escolha foram
diferenciados, pois foi observado que, nas fases iniciais
do ciclo, os professores demonstravam um padrdao de
preferéncia por livros que apresentam melhores reco-
mendacdes, enquanto que nas séries finais do segmento
observou-se preferéncia por livros menos qualificados.
Ainda foi observado que, em alguns casos, os professo-
res ndo utilizaram os livros recebidos, visto que, embora
esses fossem bem avaliados, ndo correspondiam a esco-
lha realizada, o que fazia com que utilizassem outros
manuais.

Diante do exposto, reconhecendo que as praticas de
ensino sdo muitas vezes subsidiadas pelo uso do livro
didético, decidimos investigar como ocorreu o processo
de escolha do LDP numa escola estadual de Pernambuco,
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situada na cidade de Arcoverde, e quais os critérios os
docentes de lingua portuguesa utilizaram para escolher
as colecOes didaticas.

O estudo sobre os processos e critérios de escolha de
livros didaticos: campo, participante e procedimentos

Compreendendo que uma pesquisa nasce da necessi-
dade de um conhecimento novo ou mais profundo sobre
de uma questdo que nos inquieta, realizamos esse estudo
objetivando investigar como ocorreu o processo de esco-
lha do LDP em uma escola da rede estadual de ensino de
Pernambuco, situada no municipio de Arcoverde-PE, e
quais foram os critérios considerados pelos docentes ao
realizarem suas escolhas.

Para delimitarmos nosso campo de estudo, fize-
mos um estudo exploratério nas escolas pertencentes
a Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco,
localizadas no municipio de Arcoverde-PE, com o obje-
tivo de conhecer quais foram as colegdes ou os livros
didaticos de lingua portuguesa adotadas pelas escolas
e/ou professores no ambito do PNLD/2014. Ao visi-
tarmos essas institui¢cdes de ensino, constatamos que 3
(trés) das 10 (dez) escolas visitadas fizeram a opcao pela
colecao “Projeto Telaris: Portugués”, da Editora Atica,
2 (duas) escolheram a “Para Viver Juntos: Portugués”,
da Editora SM e outras 2 (duas) escolheram a cole-
cao “Jornadas.port - lingua portuguesa”, da Editora
Saraiva”. As demais escolheram, cada uma, um livro
diferente.

Mobilizados pelo objetivo mencionado anterior-
mente, e diante dos dados obtidos durante o estudo
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exploratoério, realizamos uma sessdao de grupo focal
(GF), que nos permitiu ter acesso, por meio dos depoi-
mentos dos docentes, a como se deu o processo de
escolha do LDP e quais critérios de escolha foram uti-
lizados pelos professores. Escolhemos essa técnica por
compreendermos que ela possibilita ao pesquisador
conhecer o que cada participante de um determinado
grupo social pensa a respeito de um assunto comum,
ou seja, conhecer o que um grupo pesquisado pensa
sobre um tema que faz parte das suas préaticas cotidia-
nas (GATTI, 2012).

Para organizagdo e realizacdo da sessao do GF, visita-
mos as escolas nas quais as colecoes de LDP adotadas na
rede estadual de ensino de Arcoverde-PE foram as mais
escolhidas, visando a convidar os professores de portu-
gués a participarem da pesquisa, que seria realizada em
cada escola, conforme horéario a ser combinado com os
professores. No entanto, devido a razdes operacionais e/
ou de receptividade, ndo foi possivel efetivar o estudo
em todas elas. Por isso, participaram da referida sessao
uma professora e dois professores de lingua portuguesa
de uma das escolas. No quadro a seguir, apresentamos o
perfil desses professores.
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Quadro 1- Dados pessoais e profissionais dos(as) professores (as)

Dados dos Alice Mario Felipe
professores
Idade 41 anos 26 27
Graduagdo Letras Letras Letras
(curso, rede Instituicao Instituicdo Instituicao

g Pablica Pablica Publica
e ano de
conclusdo) 1997 2010 2011

Especializagao Especializacao Especializacao
Pos- em Metodologia | em Metodologia | em Metodologia
graduacao do Ensino do Ensino do Ensino
de Lingua de Lingua de Lingua
(latu sensu, Portuguesa - Portuguesa - Portuguesa
stricto sensu)
2006/2007 2011/2012 2012/2013

Quantidade 9 anos 5 anos? 2 anos
de anos de
experiencia (atua desde (contratado (contratado
como 2006) desde 2012) desde 2012)
docente
Atuacao em
outra escola Sim Nio Sim
ourede de
ensino
Situacao de
trabalho na Efetiva Contratado Contratado
rede

Fonte: elaboracdo dos autores

Para analisar os dados gerados nesse estudo, utiliza-
mos a técnica da anélise de conteado (BARDIN, 2011), que
nos possibilitou categorizar e descrever os dados obtidos

2 O professor Mario possuia trés anos de experiéncia como esta-
giario e dois como professor contratado.
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e inferir informagdes. Nesse sentido, como objetivavamos
interpretar os dados explicitos e, além desses, os contet-
dos implicitos nos documentos construidos por meio da
transcricao das falas dos professores envolvidos na pes-
quisa, seguimos as etapas sugeridas por Bardin (2011): a)
pré-analise; b) exploracdo do material; c) tratamento dos
dados, inferéncia e interpretacao.

No entanto, esse método ndo constitui um procedi-
mento rigido e fechado em si mesmo, mas um procedi-
mento flexivel, que permite ao pesquisador construir seus
proprios caminhos de observagdo dos dados. Porém, tais
caminhos sdo construidos de acordo com a organizacao
das etapas mencionadas.

Livros didaticos de Portugués: processos
e critérios de escolha

O processo de escolha

Um dado importante que emergiu em meio as inte-
ragOes entre os professores participantes do GF diz res-
peito a andlise que eles fizeram dos volumes das colecdes
de LDP quando chegavam a escola. Essa anélise ocorreu
em dias que antecederam o momento da escolha e acon-
teceu, primeiro, de modo individual e, depois, coletiva-
mente. Em outras palavras, cada docente, ao receber as
colegdes, analisava-as individualmente e, posteriormente,
socializava com os demais as suas impressdes e opinides
a respeito do material recebido. Essas socializa¢des acon-
teceram durante os intervalos (recreio) ou ao final do dia.
Porém, devido a incompatibilidade de horario dos pro-
fessores, nem sempre era possivel que todos se reunissem
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para discutirem qual colecao seria mais apropriada para
ser escolhida. Tais impressdes foram reconhecidas ao ana-
lisarmos os depoimentos concedidos pelos professores,
conforme apontam os extratos a seguir:

Moderadora: Como aconteceu o pro-
cesso de escolha do livro didatico?

Professor Felipe: /.../ na verdade, cada
professor analisou individualmente o
livro, levou também pra casa, observou
os textos, as propostas de atividades e
depois o consenso.

Professora Alice: Veja s6, como os dias
dos professores nem sempre coincidem,
entdo a gente sempre, nos momentos...
“E ai, professor Mario, ja analisou?
“Nao”. Entdo vamos parar no final do
dia pra gente ver direitinho. “E ai, vocé
gostou mais de qual? Oh, eu t6 gostando
desses dois. E vocé?” Entdo, assim, havia
sempre essa discussdo nos intervalos. E
assim... 0s que se encontravam ja iam
entrando num consenso, depois a gente
ouviu a opinido de outros professores
que ndo estavam naquele momento. Mas
(...) o tempo foi se esvaindo. Ndo que a
gente se sentiu forcado por conta do
tempo, ndo. O problema foi de encontro
mesmol!(...). Entdo, assim, houve diver-
géncia em relagdo a Mério e tudo mais
(informagdes verbais).
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Esses dados apontam que o processo de escolha do
LD nao aconteceu aleatoriamente, visto que os docen-
tes buscaram “(re)criar” espagos, momentos ou mesmo
possibilidades para analisar e discutir sobre o LDP a ser
adotado. Entretanto, a fala da professora Alice parece
revelar que, além de ter havido opinides divergentes
entre eles acerca das colecoes de LDPs analisadas, o
tempo para que pudessem se encontrar e discutir sobre
o material recebido ndo foi satisfatério.

A reflexao sobre esses dados permite inferir que, apesar
das limitagdes impostas pelo tempo e horarios dos profes-
sores, questoes essas inerentes aos fatores condicionantes
de cada instituicdo escolar (TARDIF, 2008), os docentes
demonstraram autonomia para decidir qual livro seria
usado por eles em sala de aula. Isso fez com que a escolha
desse recurso nao fosse reduzida a uma resposta exigida
pelas politicas educacionais, mas, sim, uma atividade que
mobilizou os professores. Nessa 6tica, concordamos com
Menezes et al (2012, p.4) quando declaram que “a escolha
do LD [...] deve ser, portanto, um exercicio de autonomia
pedagogica do professor, que, de acordo com seus pro-
prios principios, pode escolher e decidir um valioso apoio
para sua pratica”.

Quanto a discordancia de opinides sobre a colecdo que
seria escolhida, o extrato a seguir ilustra essa discussao:

Mario: (...) Nos reunimos numa
quarta-feira e nos sentamos e esco-
lhemos, com apoio de uma coorde-
nadora pedagogica que ndo faz mais
a coordenacao conosco, que é pro-
fessora M. Ela fez a fala, pelo livro
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que nds adotamos, onde eu e uma
outra profissional, professora ... é...
No6s haviamos optado pelo Singular
& Plural, que foi um dos livros, dos
produtos abordados numa dessas
formacoes e nds gostamos.

Felipe: E da Moderna esse [livro]?

Mario: Esse Singular & Plural é da
Moderna. Ai houve a escolha pela
maior parte, né? Professor A, profes-
sor C...

Alice: A diferenca foi s6 de um voto,
né?

Mario: De um voto, para a colegdo
Viver Juntos. Para Viver Juntos, que
é da editora SM, que é vinculada a
editora Moderna, mas na verdade
ndo é editora Moderna (informacdes
verbais).

A andlise desses dados permite-nos perceber que a
organizacdo dessa reunido, com presenca da coordena-
dora, ndo inibiu que houvesse divergéncia de opinides
entre os mestres. Essa discordancia provavelmente ini-
ciou-se devido aos desencontros de horarios entre os
docentes, o que pode ter dificultado o compartilhamento
de informacdes e opinides sobre as colecdes, e prevaleceu
mesmo durante a reunido dedicada a efetivacdo da esco-
lha, na qual trés professores optaram pela colecao “Para
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Viver Juntos”, da editora SM, e dois professores preferi-

ram a colecdo “Singular & Plural”, da editora Moderna.
Para que pudéssemos obter uma visdo geral dessas

colecdes, organizamos o quadro a seguir, a partir das

resenhas das colegdes apresentadas no Guia de Livros
Didaticos:

Quadro 2- Visdo geral das colecoes didaticas que os (as)
professores (as) indicaram para escolha

Eixos de Para Viver Juntos: I?elﬁil:ella;’:orzll:;‘;(l)_e
ensino portugués Estudos da Linguagem

O trabalho é desenvolvido
" . A Desenvolve o trabalho a
por meio de uma coletanea artir de VArios eéneros
textual que favorece P &
ua’ que favorece textuais, e “contempla
. experiéncias significativas P .
Leitura < .. _» | estratégias produtivas no
para a formagao do leitor processo de formagéio de
.(BRASIL’ 2013, p..76') © leitores” (BRASIL, 2013,
articula-se com as atividades 105)
de producdo escrita. P-259):

As atividades de
producdo articulam-se
as atividades de leitura.

As atividades de producao .A colNegao oferece
Produgao valorizam “os usos sociais orien tacoes para que as
de textos dos géneros e explicitam atlyldades.de producao
) de producio” se].afn reahzadas. Essas
escritos seu(]g(l){rl:;(]tdo 2015 b 77(; atividades consideram

0s aspectos referentes a
“esfera, ao suporte, ao
género e ao destinatario”
(BRASIL, 2013, p.108).
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Eixos de

ensino

Para Viver Juntos:
portugués

Singular e Plural -
Leitura, Producio e
Estudos da Linguagem

Oralidade

Assim como os demais
eixos, também enfatiza o
trabalho sobre os géneros

textuais. Para tanto, sdo

apresentadas ao aluno

estratégias e procedimentos
para a producdo do discurso

oral, que favorecem o
desenvolvimento das
“habilidades linguisticas

dos alunos” (BRASIL, 2013,

p.74).

Valoriza o trabalho com
os diversos géneros
textuais e articula-se com
as atividades de leitura
e escrita. De acordo com
0 GDL a “oralidade é
intensamente explorada
desde a abertura das
unidades, em atividades
que envolvem interagdo
em sala de aula”
(BRASIL, 2013, p.108).

Analise
Linguistica

A perspectiva predominante

é a textual discursiva,
apesar de haver
algumas recorréncias de

metalinguagem. De forma

geral, favorece a andlise e
reflexdo sobre o uso dos
recursos linguisticos nos

diversos contextos de leitura

e produgdo.

O tratamento desse eixo
de ensino ocorre em um
caderno exclusivo, mas
também é retomado
em algumas atividades
de outros cadernos.
Segundo o Guia os LDs
dessa colecdo favorecem
a andlise e reflexdo sobre
a lingua, entretanto,
no segundo caderno
onde é tratado esse eixo
de ensino, predomina
uma perspectiva
metalinguistica
(classificagdes e
nomenclaturas). Sobre
esse aspecto o aponta que
Guia “A apresentacao
desse eixo em um
caderno especifico pode
dificultar sua articulagdo
com os demais” (BRASIL,

2013, p.105).

Fonte: elaboracdo dos autores.
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Conforme as informagdes expostas no quadro, obser-
vamos que as cole¢des que dividiram as opinides dos
docentes participantes no processo de escolha pareciam
valorizar o trabalho com os géneros textuais/discursivos
e tentar promover atividades de anélise e reflexao sobre
a lingua, embora haja recorréncias de atividades de clas-
sificacdo e identificagdo de palavras. Entretanto, na cole-
cdo “Singular e Plural- Leitura, Producdo e Estudos da
Linguagem”, essas ocorréncias parecem ser mais eviden-
tes, uma vez que o Guia aponta que a perspectiva adotada
é predominantemente transmissiva, além de o tratamento
das atividades de gramatica/andlise linguistica ocorrer
em um caderno a parte nao facilitar a articulagdo com os
demais eixos de ensino. Desse modo, pressupomos que a
preferéncia dos docentes por essas colecdes pode se rela-
cionar ao modo como cada um deles compreende o ensino
da lingua portuguesa.

Nesse aspecto, esses dados assemelham-se com os
resultados obtidos na pesquisa realizada por Lerner
(2004), na qual constatou que os professores selecionam
LDPs cujo modo de tratar os contetidos identifica-se com
suas concepgdes tedrico-praticas sobre o ensino. Sobre
essa perspectiva, a pesquisadora constatou que “os pro-
fessores escolhem livros que garantem certa seguranca,
porque confirmam seu saber-fazer” (p.117). Isso pode
justificar o fato de um professor gostar do LDP que foi
adotado pela escola, enquanto outro docente, da mesma
instituicdo, expressar verdadeira aversdo a esse recurso
didético, uma vez que ndo concorda com as propostas de
atividades que ele apresenta, conforme parece ter sido o
caso dos professores que aqui investigamos.
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A auséncia do Guia no processo de escolha e a
participacdo das editoras

Ao conversarmos com o0s professores sobre como
aconteceu a escolha do LDP, observamos que os mestres
nao mencionaram se haviam consultado o Guia de Livros
Didaticos do PNLD antes ou durante a reunido destinada
a escolha. Diante disso, fizemos a seguinte indagacao:

Moderadora: Vocés consultaram o
Guia que o MEC encaminha para a
escola com a avaliacao?

Professora Alice: Nao.

Moderadora: Mas o Guia mesmo,
vocés nao viram? Veio para a mao de
vocés?

Professora Alice: Nao.
Professor Mario: Nao chegou.

Professor Felipe: Nao. Na verdade
a gente s6 analisou em relacao tam-
bém s6 ao curriculo, s6 isso, mas em
relagdo ao guia nao.

Professora Alice: Apesar de todo cui-
dado com a escolha do livro, ainda ta
deixando a desejar. Apesar de toda
preocupagdo, tanto das editoras,
quanto dos professores, quanto da
parte pedagégica da escola, dos orien-
tadores e tudo mais, ainda héa falhas,
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ndo é? A gente vé nesse sentido de um
acordo unico pra estudar aquilo ali,
pra ver os prds e contras, pra pegar
esse guia, e essa preocupacdo de ir a
internet e ver as opinides de outros,
de mestres ou de outros colegas de
mesma area (informagdes verbais).

Tais dados evidenciam que o Guia do Livro Didatico
foi um elemento ausente no processo de escolha do LD
nessa escola, pois os professores ndo o consultaram nem
antes, nem durante a escolha. Segundo eles, suas decisdes
foram fundamentadas na analise das proprias das cole-
¢Oes e nas Orientagdes Tedrico-Metodolégicas (OTMs), as
quais constituem um documento curricular da Secretaria
Estadual de Educacao - PE com indicacao de contetidos
de ensino por componente curricular e ano de ensino.

Sobre esse aspecto, salientamos que os depoimentos
dos docentes ndo revelaram indicios de que a escola teria
recebido ou nado o Guia, porém esclarecem que, na ausén-
cia dele, outros suportes e/ou agentes estiveram presen-
tes, como, por exemplo, a consulta as OTMs e, conforme
serd observado mais adiante, a participacdo das editoras.

Tais dados remetem aos resultados das ja citadas pes-
quisas desenvolvidas por Costa Val (2002) e Batista (2004),
as quais constaram que a maioria dos professores inves-
tigados preferiu consultar as cole¢des de LDs recebidas,
em vez de recorrer ao Guia de Livros Didéaticos para nor-
tear suas escolhas. Essa realidade também emergiu entre
os dados obtidos na pesquisa de Oliveira (2013), que
teve como objetivo descrever, analisar e compreender
como professoras de 6° e 9° ano do ensino fundamental
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apropriaram-se dos livros didéticos da colecao “Tudo
é Linguagem”, adotada no triénio 2008- 2010, em uma
escola estadual de Belém - PA. Nesse estudo, a pesqui-
sadora mencionada observou que as professoras nao
consultaram o Guia no momento da escolha e fundamen-
taram sua opgao pelo LDP nas consultas as colegdes que
foram encaminhadas pelas editoras.

Se compararmos os resultados apresentados pelas pes-
quisas de Costa Val (2002); Batista (2004); Oliveira (2013)
com o0s dados de nosso estudo, considerando o distancia-
mento e/ou a aproximacao temporal entre elas, observa-
remos que, apesar da gradativa expansao do PNLD nas
duas ultimas décadas, ainda ha professores de lingua por-
tuguesa atuantes em escolas brasileiras que nao consultam
o Guia do LD. Essa consulta parece ndo estar ocorrendo
seja porque esse catalogo nao chega as escolas em tempo
habil, seja porque, quando chega, fica guardado e nao é
entregue aos professores ou, ainda, porque os mestres
parecem desconhecer o fato de que esse material pode ser
consultado na internet ou preferem mesmo nao o utilizar.

Contrapondo-se a auséncia do Guia, a andlise dos
dados apontou que a participacao de algumas editoras
no processo de escolha do LD foi intensa, uma vez que
elas tanto encaminharam representantes para visitarem as
escolas com a finalidade de divulgar as cole¢oes didéticas,
quanto ofereceram “formagdes” para os docentes. Eis os
extratos que apontaram esses dados:

Professor Mario: E ... nés recebemos a
visita do representante da editora em
ummomento pontual danossarotina.
O representante ou a representante,
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porque foram mais de duas editoras.
Eles marcavam encontros pontuais
em que noés podiamos analisar o
material e, quando nés analisdvamos
o material, ndés faziamos anotacdes
em papeis pra comparar o que esse
livro tinha que aquele ndo tinha e
confrontdvamos com as OTMs para
aquela série. Entdo isso ocorreu do
sexto a0 nono ano com o professor
C, professora A, professora D e
professora E, que ndo esta presente
agora.

Professora Alice: Complementando
ai ... a representante, ela ... ela mos-
trava ... o que determinado ... vamos
dizer ... produto oferecido por ela ...
Existiu todo aquele trabalho, né? De
apresentacdo mesmo. E ela dizia ...
ela mostrava a atualizacdo, se o livro
foi modificado, se a edicdo renovada
agora trouxe alguma coisa a mais.
Entdo isso tudo pesa também! A
apresentacao da representante em
si também é levada em considera-
¢do, tipo é ... o tempo dispensado pra
determinada reunido, a organizacao,
o que nos ofereceu. Entdo ha repre-
sentantes que nao oferecem. Houve
uma representante de uma das edito-
ras que inclusive deu uma formagao
diferenciada em outro local para os
professores da area.
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Professor Mario: Teve um outro
formador de uma outra editora que
nos convidou para fazer a formagao
num local especifico da cidade, num
hotel, e ... essa formacao ela trazia ...
ela fazia uma via de mao dupla: ela
tanto mostrava um produto ofertado
e quais os diferenciais desse produto,
quanto nos trazia uma formagao em
lingua portuguesa, mostrando em
que aspectos aquele produto nos
serviria. Entdo foram duas forma-
¢des. [...] Quem foi dos nossos pro-
fissionais de portugués pra formagao
que houve no hotel que era a editora
Saraiva que estava fazendo essa for-
macao. A primeira que eu ja falei
foi a editora Moderna, com o tema
género textual, geéneros textuais, e a
editora Saraiva trabalhou muito os
géneros textuais nos instrumentos
didaticos. Entao ela colocou numa
apresentacdo no data show com os
eixos do MEC. Quem foi viu, mas ela
pincelou (informagdes verbais).

Nesse contexto, percebemos que as editoras participa-
ram do processo de escolha do LDP, por meio de reunides
organizadas pelos seus representantes para apresentar as
colegdes didaticas aos professores. Nessas ocasioes, esses
representantes faziam exposi¢des sobre as inovagdes ou
mudancgas que os LDPs apresentavam, o que demonstra
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uma tentativa, por parte das editoras, de persuadir os
mestres a escolherem a colecao em questdo.

Outro aspecto que merece ser observado nos depoi-
mentos expostos anteriormente € que os mestres aprovei-
tavam esses encontros com os representantes das editoras
para se reunirem e observarem se a colecdo didatica que
estava sendo oferecida contemplava os contetdos curri-
culares propostos pelas OTMs. Sendo assim, essas reu-
nides pareciam constituir, para os docentes, mais uma
oportunidade para anélise e discussao sobre as cole¢des
de LDP, uma vez que o tempo destinado exclusivamente
para essas finalidades era limitado.

Além disso, as falas dos professores apontaram que a
divulgacdo das cole¢des de LDPs nao foi restrita a essas
reunides, uma vez que algumas editoras, sob a pretexto
de divulgar as colegdes didéticas, promoveram outros
encontros com os docentes em ambientes externos as esco-
las para influenciar os professores na escolha. Além disso,
a andlise dos depoimentos dos colaboradores da pes-
quisa parece revelar que os mestres caracterizaram esses
eventos como de divulgacao dos LDs, mas também como
momentos de formacdo continuada, pois algumas edi-
toras contrataram, como uma estratégia adicional, espe-
cialistas para oferecerem cursos, que abordavam alguns
contetidos curriculares do ensino de lingua portuguesa, a
medida que apresentavam os LDPs.

Esses dados remetem a pesquisa desenvolvida por
Costa Val (2002), na qual se constatou que a participa-
cdo das editoras era acentuada no processo de escolha
dos livros, pois, quando elas ndo se faziam presentes por
meio da visita dos representantes, suas presencas eram
materializadas por meio dos catélogos, cartazes e cursos
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que divulgavam as colegdes. Ao fazer esse trabalho, essas
empresas exerciam, consequentemente, maior influéncia
que o Guia no momento da escolha.

Os critérios considerados no momento
da escolha da colecao de LDPS

Adequacéo do LDP as OTMs

A anadlise dos dados evidenciou que um dos crité-
rios utilizados pelos professores para escolher as cole-
¢Oes didaticas parece ter sido a adequacdo da colegao as
OTMs. Como ja dissemos anteriormente, no processo
de escolha, os docentes observavam se as cole¢oes dida-
ticas que haviam recebido para andlise contemplavam
os conteddos e indicadores de desempenhos propostos
pelas OTMs. Eis as falas dos docentes que nos permiti-
ram fazer essa interpretagao:

Moderadora: Qual foi o critério, o
principal critério que vocés utiliza-
ram pra dizer: E esse livro aqui, nao
é esse. O que mais chamou a aten-
¢do de voceés nos livros ao optar por
aquela colegao?

Professor Felipe: Na verdade, a
gente s6 analisou em relacdo tam-
bém s6 ao curriculo, s6 isso, mas em
relagdo ao guia nao.
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Professor Mario: Eu acho que vai ser
sucinta a nossa fala, assim répida, e
vai ser comum. A OTM, nds recebe-
mos o parametro, num € Alice? Num
é Felipe? E os livros que os colegas
escolheram, que foi uma boa esco-
lha também. Isso é assim ... Como
eu vou dizer... Isso é, independen-
temente de minha escolha ter sido
outra, foi uma boa escolha. N6s uti-
lizamos, os meninos [0os professores]
utilizaram a questdo de pegar a OTM
pra ver o que era preciso. Eu lembro
quando a professora Alice, na quar-
ta-feira, pegou e [disse]: “Olha, esse
aqui num ta de acordo, em comum
acordo com esse livro. Esse aqui t&
em comum acordo com esse livro”.
Porque a série que ela trabalha era
justamente o oitavo ano, nono ano.
Mario também: “Olhe, t4 em comum
acordo isso e isso”. E é esse o padrao
e eu creio, ndés cremos em unissimo
que o padrdo que se adequa, coor-
denadora, é esse [simulou como
ocorreu a indicacdo do LDP a coor-
denadora]. E foi feito a escolha assim
(informacdes verbais).

Ao analisarmos tais depoimentos, notamos que os
professores, ao escolherem o LDP, preocuparam-se em
observar a colegao na qual os contetdos abordados mais
se aproximavam dos contetidos indicados pelas OTMs
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para serem ensinados em cada ano de ensino. Esses dados
parecem revelar que, enquanto a consulta ao Guia foi
uma agao ausente no processo de escolha dos LDPs nessa
escola, a consulta as OTMs foi uma das ac¢des que influen-
ciaram diretamente os docentes a optarem pela colecao
“Para Viver Juntos: Portugués”, opcao essa que ndo foi a
de todos, mas que prevaleceu por ter sido definida pela
maioria dos docentes.

Nesse sentido, pressupomos que essa influéncia das
OTMs sobre a escolha do LDP deu-se em decorréncia
do monitoramento dos contetidos trabalhados em cada
bimestre do ano letivo, o qual é realizado ao final de cada
unidade, por meio do Sistema de Monitoramento de
Contetdos (SMC) da Secretaria de Educacao do Estado
de Pernambuco.

A partir desse pressuposto, inferimos que havia certa
preocupacdo, por parte dos professores, em desenvol-
ver um trabalho em torno dos contetidos estabelecidos
pelas OTMs. Essa preocupagao também foi constatada na
pesquisa desenvolvida por Cavalcanti; Silva e Suassuna
(2014), que perceberam o caso de duas professoras que
buscavam trabalhar os contetidos propostos pelas OTMs
em virtude do monitoramento de contetidos que era
realizado.

Entretanto, ndo podemos afirmar que o livro escolhido
contemple todos os contetidos sugeridos pelas OTMs ou
mesmo que os professores seguem a risca as recomenda-
¢Oes constantes nesse documento, pois compreendemos
que as situacdes vivenciadas no interior da sala de aula
nem sempre refletem o que é estabelecido pelos progra-
mas de ensino. Apoiando-nos em autores como Chartier
(2007); Duran (2008) e Ferreira (2007), compreendemos
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que hd certa distancia entre as determinacgdes pedagodgicas
e o que realmente é vivenciado no interior da sala de aula.

Adequacéo do LDP a realidade dos estudantes

Outro critério utilizado pelos professores para definir
a colecdo didéatica a ser adotada foi a adequacdo dela a
realidade dos estudantes. Para tanto, os professores, ao
analisarem as cole¢des de LDPs, também atentaram para
observar, além dos aspectos ja abordados, algumas carac-
teristicas presentes nas colegdes, como, por exemplo, o
material textual disponibilizado, as imagens, a atualiza-
¢do, entre outros aspectos que foram mencionados pelos
docentes, os quais podem ser percebidos nos depoimen-
tos a seguir:

Professora Alice: Particularmente,
existe em mim uma preocupagao
nesse sentido de... de tornar o livro
didatico mais préoximo possivel do
mundo em que nosso alunado se
encontra hoje. As ilustracdes, os tex-
tos, a relacdo... a contextualizacéo,
num é? Da gramadtica, o trabalho
mesmo carinhoso. Até a ilustracdo
eu levo em consideracéo. E... o... 0s
anexos, as sugestdes, o anote, é...
sugestoes de filmes, sugestdes de
outras leituras. Eu levo em conside-
ragao isso. [...] .
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Professor Felipe: E até porque assim,
Alice, o nosso publico, o publico
da nossa escola ele é muito assim...:
“Professor, e ai? O que que vai ter
hoje? O, num t6 afim de copiar no livro
nao” [exemplificando a fala do aluno].
Mas o livro tem que ter realmente
uma... uma coisa que chame a aten¢ao
(informagdes verbais).

Diante dessas falas, notamos que, no momento de ana-
lise e escolha do LDP, os professores preocuparam-se em
observar tanto o modo como as cole¢des didaticas trata-
vam os contetidos, quanto as sugestoes de leitura e filmes
e imagens disponibilizadas. Além disso, observaram se os
LDPs apresentavam atualizagdes e abordavam temas que
se aproximavam do repertério cultual em que os alunas/
os estavam inseridos.

Desse modo, percebemos que a consideragdo desses
itens constituiu mais um critério no qual os professores se
apoiaram para escolher o LDP “Para Viver Juntos”. Esse
critério também foi reconhecido no estudo exploratério
desenvolvido por Costa Val et. al. (2004), que investigaram
os processos de escolha de LDs de alfabetizagao e lingua
portuguesa de (1% a 4 séries) por professores de escolas
brasileiras. Ao objetivar compreender os padrdes e os con-
dicionantes dessas escolhas, constataram que a adequagao
do LDP aos estudantes que irdo utiliza-los é um dos fatores
decisivos no momento da escolha. Entretanto, o referido
estudo destaca que é necessario analisar se esse critério,
na realidade, ndo mascara outro fator: a subestimacao da
capacidade linguistica e cognitiva dos estudantes.
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Ao relacionarmos os dados produzidos no estudo de
Costa Val et. al. (2004) e os produzidos na realizacao dessa
sessdo de grupo focal, compreendemos que, apesar do
marco temporal que separa as duas pesquisas, e, indepen-
dentemente do nivel de ensino em que o professor atua, o
modo como as/os alunas/os se relacionariam com o LDP
parece ser um dos fatores determinantes no momento da
escolha.

Relacdo do professor com o LDP

Os professores, ao realizarem a escolha do LDP, pare-
ciam buscar também identificar qual colecao didatica
poderia melhor facilitar a organizagdo do seu trabalho
na dindmica do cotidiano da sala de aula, bem como sub-
sidiar a gestdo das diversas atividades com as quais se
deparam diariamente. Eis um dos fragmentos que permi-
tiu realizar essa analise:

Professora Alice: Assim, porque o
professor Ele ... ele t4 limitado tam-
bém ao tempo, num é? O nosso tempo
¢ muito corrido. Entdo, quando a
gente vé o livro como um instru-
mento riquissimo, entdo quanto mais
... Vamos dizer ... quanto mais rica,
quanto mais é ... quanto mais facili-
tador, vamos dizer assim, do nosso
dia-a-dia, para com nosso trabalho
mesmo literdrio, € ... gramatical, lin-
guistico. O ... o livro que nos oferecer
essa ferramenta, vamos dizer assim,
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facilitando a compreensao, facili-
tando essa comunicacdo, trazendo
esse atrativo no sentido de lingua-
gem, de menos formalidade, vamos
dizer assim, é esse livro que assim
... que a gente se apaixona (informa-
¢des verbais).

Diante da declaracao, percebemos que, para a profes-
sora Alice, o LDP necessita constituir-se como um mate-
rial que colabore para organizacdo do tempo pedagodgico
em sala de aula, de modo que a sua utilizagao possa facili-
tar o trabalho docente ao abordar os objetos de ensino de
lingua portuguesa.

Esses dados parecem revelar que o professor, ao ado-
tar um LDP, espera que esse recurso apresente elemen-
tos que oferecam multiplas possibilidades de atuacao do
docente no que se refere aos objetos de ensino, por meio
de uma linguagem acessivel, que favoreca a comunicagao
entre aluno e professor e entre os estudantes e os contet-
dos curriculares, como também apresente elementos que
despertem o interesse dos alunos.

Quanto as contribui¢des proporcionadas pelo LDP ao
trabalho do professor por meio das sequéncias de ativida-
des sugeridas, Lerner (2004) destaca trés pontos a serem
observados. O primeiro relaciona-se a importancia do
LDP auxiliar o professor a conduzir a aula, oferecendo
um conjunto de atividades que os alunos possam solucio-
nar de forma mais independente, o que contribuira para
que o docente tenha mais tempo para atender aqueles que
necessitam receber mais assisténcia. O segundo refere-
-se a necessidade de o LDP colaborar com a organizagdo
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do tempo do professor no que se refere ao planejamento
das atividades. O terceiro, por sua vez, vincula-se ao LD
como fonte de informacoes acerca dos conhecimentos a
serem estudados na sala de aula, de maneira que, além
de favorecer a didatizacdo desses conhecimentos, permita
uma aproximacdo pessoal entre o aluno e os contetidos
estudados.

Pelo exposto, compreendemos que, tanto para a refe-
rida autora, quanto para a professora Alice, o LDP ndo se
constitui como uma ferramenta didatica que engessa as
préticas de ensino, mas, sim, como um recurso que pode
colaborar para a organizagdo dessas praticas, possibili-
tando ao professor intervir do modo mais adequado ante
a diversidade de situagdes que podem ser vivenciadas na
sala de aula.

Nesse sentido, pressupomos que os docentes nao
constroem com o LDP uma relacido de subserviéncia, mas,
sim, de autonomia, uma vez que seus saberes possibilitam
escolher se utilizardo ou ndo o LD e como o usarao, o que
dependeré tanto da realidade de sala de aula, quanto dos
elementos apresentados pelo LD.

Consideracoes finais

Os resultados do estudo que desenvolvemos eviden-
ciaram que, apesar da autonomia exercida pelo docente
ao escolher os LDPs, o processo de escolha parecia ocor-
rer de forma de ndo planejada, uma vez que os professo-
res ndo dispunham de tempo e espacos apropriados para
analisar e discutir sobre as cole¢oes didaticas. Além disso,
a atuacdo das editoras esteve presente nesse processo de
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escolha, enquanto o acesso ao Guia de Livros Didaticos
pareceu restrito ou inexistente.

Quanto aos critérios utilizados para escolher o LDP,
percebemos que os professores, valorizavam, principal-
mente, a adequagdo do material ao documento que regu-
lava os contetidos curriculares na rede ensino (as OTMs)
e a sua pertinéncia (ilustragdes, material textual, contet-
dos, etc.) ao grupo de alunos com o qual atuavam. Além
disso, os professores também pareciam selecionar livros
que facilitassem a organizagdo de seu trabalho pedago-
gico em sala de aula.

Com base na discussdo apresentada, acreditamos que
é necessério desenvolver agdes que orientem as escolas a
organizar melhor o processo de escolha do LDP, de forma
que os gestores e coordenadores promovam encontros
mais sistematicos para que os professores possam dialo-
gar melhor sobre a escolha do LD. Nessas situacoes, além
de analisar as colecdes, eles podem tomar conhecimento
sobre as informacdes relativas ao Guia, inclusive a de que
ele é disponibilizado para acesso na internet. Sobre esse
aspecto, é importante salientar, porém, que a consulta ao
Guia ndo invalida a anédlise das proprias colecoes didati-
cas pelos professores, a quem cabe decidir sobre a ade-
quagdo ou nao do livro.

Sendo assim, concordamos com as palavras de Rojo
(2006, p.51), quando observa que “o momento da escolha
do livro faz parte de um cenario de arrumacao da sala
de aula e da escola para receber seus protagonistas mais
importantes: seus alunos”. Desse modo, acreditamos ser
necessario que os docentes escolham um LDP que ofe-
reca melhores condi¢des de ensino e aprendizagem aos
estudantes, o que requer que o momento da escolha seja
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organizado com tempo suficiente para que os mestres dis-
cutam sobre o livro a ser adotado, estabelecam critérios
para realizar a escolha, como também tenham acesso ao
Guia e demais informagdes sobre o PNLD.
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ANALISE QUANTITATIVA DA TRADUCAO PARA
O PORTUGUES DE EXPRESSOES IDIOMATICAS
NAS LEGENDAS DE FAS DO SERIADO GLEE

Nathalia Leite de Queiroz Sdatiro (UFCG/UEPB)
Sinara de Oliveira Branco (UFCG)

A legendagem de fas tem ganhado visibilidade no
Brasil, pois quem é fa de séries ndo quer aguardar os
canais de TV a cabo disponibilizarem os episédios com
legendas em portugués ou dublados, uma vez que esse
processo pode levar dias. Por essa razdo, os fas das séries
que tém conhecimento da lingua inglesa traduzem, infor-
malmente, as legendas dos seriados que eles acompa-
nham. As legendas produzidas por fas se popularizaram
rapidamente no Brasil, pois elas sdo disponibilizadas até
mesmo no dia seguinte ao lancamento do episédio nos
Estados Unidos. Verificamos a grande popularidade das
legendas de fas emsites, como por exemplo, o Legendas
TV!, em que o seriado The Walking Dead” bate recordes
de legendas mais baixadas a cada episédio. Por esse con-
texto, consideramos necessario analisar a legenda de fas,
pois cada vez mais, os grupos de tradutores de legendas

1 Osite Legendas TV disponibiliza as legendas de filmes e seria-
dos feitos por grupos de legendagem de fas.

2 Mais de cem mil fas baixam as legendas de cada episédio do
seriado norte-americano The Walking Dead.
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se organizam e criam suas proprias regras dentro da
legendagem de fas.

A atividade de legendagem é técnica e especifica,
tendo que se respeitar limites de caracteres por segundo,
o tempo de exposicdo de legendas em tela, a cultura
da lingua de origem e de chegada, entre outros aspectos,
o que pode fazer com que o tradutor de legendas precise
sintetizar, adaptar o que foi dito, omitir algumas falas,
para que haja tempo de leitura. As nuances do ato tradu-
torio na producao de legendas chamou a atencao e nos fez
perceber que um dos aspectos relevantes na série selecio-
nada diz respeito as tradugdes de expressoes idiométicas
(doravante EI).

Acreditamos que a atividade de tradugao de legendas
de seriados de TV é um tema que necessita de abordagem
investigativa adicional, que venha a observar o resultado
do trabalho tradutério de tais legendas para que possa-
mos verificar as implicagdes dessas tradugdes na cultura
brasileira, além de servir como material para cursos de
tradugdo e insumo para pesquisa.

Pretendemos, portanto, analisar a traducdo de EI em
legendas de trés episédios do seriado Glee, da lingua
inglesa norte-americana para a lingua portuguesa do
Brasil, produzida por uma equipe de tradutores de
legendas de fas.

Para tanto, buscamos: identificar, categorizar e quan-
tificar as estratégias tradutorias utilizadas para a tradu-
cdo de EI nas legendas. Para desenvolver este estudo,
os dados foram coletados, seguindo os passos: i) selecao
de legendas produzidas por uma equipe de legendagem
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de fas® nos episddios escolhidos e; ii) analise quantitativa
das legendas feitas por fas, com o intuito de investigar as
traducoes de EL

O arcaboucgo tedrico aqui utilizado estd baseado na
Traducao Audiovisual; na Legendagem; na Semiética e
Semioética da Legendagem; nas Expressoes Idiomaticas e;
nas Estratégias de Tradugao. Acreditamos que esta inves-
tigacdo podera ajudar ndo apenas pesquisadores da area
de traducdo, como também os produtores de legendas,
uma vez que é comum tradutores se depararem com EI
nos textos que eles traduzem. Além disso, este capitulo
pode ajudar aprendizes e professores de linguas a obser-
varem o uso da lingua através do meio audiovisual, jus-
tificando a importancia desta investigagao.

O texto em legenda

Daremos inicio a este capitulo tratando da tradugao
audiovisual (TAV), um campo especifico nos Estudos
da Tradugdo, no qual a legendagem esta inserida. Em
termos histdricos, Silva (2009) afirma que a questdo de

3 A equipe de legendagem de fas aqui mencionada ¢é a
Griots Team, que é uma das equipes que se organizam para
legendar filmes e seriados. As pessoas que fazem parte da
equipe ndo sdo remuneradas. Os tradutores de legendas parti-
cipam de treinamento antes de entrarem para a equipe. A orga-
nizacdo da equipe e do trabalho acontece da seguinte maneira:
cada episodio de seriado ou filme a ser traduzido é dividido
entre cerca de seis tradutores de legendas (o ntimero varia de
acordo com a quantidade de linhas a serem traduzidas) e um
ou dois revisores que padronizam os termos e corrigem os
erros encontrados. Os tradutores de legendas mais experientes
acabam se tornando revisores.
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combinagdo de sons e imagens gravados é quase tdo
antiga quanto o cinema. Segundo Silva (2009), a primeira
exibicdo do cinema foi em 1895, na Franca, e foi a partir
dai que o cinema se expandiu por toda a Europa, depois
pelos Estados Unidos e pelo restante do mundo. A TAV
surgiu diante dessa globalizacdo e da necessidade de o
mundo se relacionar e mostrar as diferentes culturas.

A autora divide os tipos de tradugdo audiovisual em:
1) dublagem, na qual nada nas imagens é alterado e se
substitui o dudio original por um dudio na lingua de che-
gada; 2) voice-over, em que o audio original ndo é apagado
e outro audio na lingua diferente é sobreposto; 3) legen-
dagem, quando se utiliza um texto escrito, transmitido
simultaneamente a fala; e 4) closed-captions?, que da acessi-
bilidade a deficientes auditivos, pois é direcionada a esse
publico.

Os estudos da TAV ganham destaque nos anos 2000
com Diaz Cintas e Anderman (2009) que descrevem os
tipos de TAV e o seu crescimento nos tltimos anos, res-
saltando que um dos aspectos positivos é o acesso de pes-
soas com alguma deficiéncia auditiva ou visual aos meios
audiovisuais. Os tipos de TAV, segundo os autores, sdo:
1) a dublagem, cuja principal meta é a sincronia entre os
labios do ator original e a voz do dublador; 2) a audiodes-
crigdo, que é a descricdo gravada em voz alta e integrada ao
audio do video, geralmente usada para ajudar deficientes

4  Closed-captions é uma das modalidades da TAV que faz a
inclusdo dos deficientes auditivos. Para a autora, os closed-cap-
tions sao um tipo de legendagem e “ndo apenas ocorre na tra-
ducao, mas também na lingua nativa, focando seu ptblico nos
portadores de algum grau de deficiéncia auditiva” (SILVA,
2009, p.15).
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visuais na compreensao dos videos; 3) a narragdo, que con-
siste em um texto descritivo traduzido, lido por um narra-
dor sem aparecer em cena; 4) no voice-over, ouve-se a voz
original em volume mais baixo e o texto oral traduzido é
sobreposto; e, 5) a legendagem, que é a transposicao do
discurso falado em forma de texto escrito, sendo o tipo de
TAYV mais popular, por ser mais econdémico.

No entanto, para Franco e Aratjo (2011), nem todos
esses tipos de traducdo sdo do meio audiovisual. Levando
em consideracdo o contexto desse capitulo, concordamos
com as autoras de que essa divisao de tipos de TAV é
extensa e que, para uma melhor compreensao delas, esses
tipos devem ser reduzidos em categorias. Para Franco e
Aragjo (2011), os tipos de TAV sao: 1) legendagem, que
se subdivide em trés: legendagem para ouvintes, legen-
dagem para surdos e ensurdecidos (LSE) e legendagem
eletronica (surtitling); 2) modos de revocalizagdo: a dubla-
gem e o voice-over; e 3) a audiodescricao (AD). Para as
autoras, a narracdo e a interpretacdo nao fazem parte da
modalidade da TAV - e n6s concordamos com elas.

Este capitulo se atém a legendagem que, conforme
Aragjo (2004) é a interpretacdo condensada ou ndo das
falas de um filme, seriado ou outro programa de televi-
sdo-definicdo da qual partilhamos. No Brasil, antes de
os canais de TV a cabo se popularizarem, a legendagem
estava presente apenas nos cinemas e nos videos domésti-
cos. Nos dias atuais, na TV a cabo, a incidéncia da legenda-
gem é maior do que a da dublagem, o mesmo ndo ocorre
na TV aberta, uma vez que se d4 de maneira inversa.

A seguir, sera detalhado nao s6 o trabalho técnico de
legendagem, mas também a sua fungao baseada em estu-
dos analiticos de seu papel no cinema.
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Legendagem

Na traducao de legendas, existem diversos obstaculos
a serem enfrentados pelos tradutores de legendas. Sobre
isso temos a contribuigdo de Gorovitz (2006) afirmando
que,

O tradutor, pelas limitacdes técnicas
impostas, deve resumir e sintetizar
ao maximo o dialogo, tentando pro-
duzir uma mensagem curta e clara
e tendo unidade semantica. [...] A
mensagem deve estar contida em, no
méximo, duas linhas de até 56 carac-
teres. A posicao da legenda, a fonte
utilizada, a cor, o tempo de exposi-
¢do, a escolha de palavras facilmente
apreensiveis devem respeitar regras
rigidas e, assim, limitam a liberdade
do tradutor. Além disso, a projecdo
da legenda deve ser sincronizada a
imagem: a traducdo precisa apare-
cer e desaparecer conforme a suces-
sao do didlogo (GOROVITZ, 2006,
p.65-66).

Ou seja, para produzir legendas, o tradutor deve com-
preender como funcionam os aspectos da legendagem e
obedecer as regras que sao impostas por ela. Podemos
citar como exemplo dessas regras o limite de caracte-
res por linha, o nimero méximo de linhas, o tempo em
que a legenda deve aparecer em tela. Cada empresa de
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legendagem tem as suas proprias regras e manuais, que
diferem das regras mencionadas por Gorovitz (2006).

Além disso, ha também uma grande quantidade de
elementos da oralidade que sdo intransponiveis no dis-
curso escrito, por isso, é preciso destacar que a legenda-
gem “incorpora certos tragos, mas rejeita outros por querer
se aperfeicoar ao discurso oral” (RIDD, 1995, p.478). Por
causa da passagem do oral para o escrito perdem-se mui-
tas informagdes, pois elas, muitas vezes, ndo podem estar
nas legendas, devido as limitacdes técnicas. Entao, faz-se
necessario omitir, mas, para isso, o tradutor de legendas
tem que conhecer bem o produto, seja ele um filme, um
seriado, ou outro meio audiovisual, para que saiba em
que momentos se pode fazer os cortes.

Linde e Kay (2009) discutem sobre esse tema e suge-
rem que o tradutor de legendas avalie a relevancia de
cada segmento das mensagens, para que, em caso de
falta de espaco na legenda, seja possivel omitir informa-
¢des que ndo causardo perdas importantes no contexto.
Os autores abordam ainda alguns elementos de fala que
podem parecer que ndo sao importantes e sao facilmente
omitidos em legendas, como: “actually, well, you know,
etc.”. No entanto, se eles forem a marca de fala de algum
personagem, devem ser respeitados para que ndo o desca-
racterize. Portanto, o texto da legenda é geralmente uma
parte condensada do texto falado no video, devido
as limitacdes de tempo e de espaco e da velocidade de
leitura do espectador. E importante também, respeitar a
sincronia do dudio com a legenda, para que o leitor nao
leia novamente a mesma legenda uma vez concluido o
audio. Por isso, vemos o quanto é importante pensar no
leitor das legendas, respeitando os aspectos citados, ja que
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as legendas podem mudar o ritmo de leitura de quem as
acompanha.

O foco deste capitulo é a legendagem de fas que, em
conceito, é igual a legendagem profissional, pois os tradu-
tores de legenda também seguem regras e técnicas. Um
dos aspectos que as difere é o tipo de tradutor de legendas:
aquele que faz o trabalho de legendagem como profissao;
e o fa que faz por hobby, assumindo uma fungao social.
Esse papel social que o tradutor de legendas de fas assume
faz com que pessoas sem TV a cabo ou cinema préximo
ao local onde vivem tenham acesso a filmes e seriados.
Além disso, Carvalho (2005) assevera que, na legendagem
profissional, o tradutor de legendas, na maioria dos casos,
traduz a legenda apenas com base no roteiro do filme ou
do seriado, ndo tendo acesso as imagens e ao audio, pois
as empresas podem nao liberar o material com receio da
pirataria. Entdo, podemos observar que ha uma vanta-
gem na legendagem de fas, uma vez que o tradutor
de legendas tem acesso ao video e, diversas vezes, tem
também acesso a uma legenda ja com os tempos inclusos
ou um roteiro na lingua original para traduzir. Carvalho
(2005) afirma ainda que, na legendagem profissional, exis-
tem diferentes profissionais envolvidos, como: os funcio-
nérios que acompanham os didlogos do roteiro do video
juntamente com o video para indicar onde cada trecho
de fala comeca e termina; os tradutores, que recebem o
roteiro e poucas vezes o material audiovisual e traduzem
as falas em um software especifico; os profissionais que
ajustam a sincronia das legendas com o video; os que
fazem a insercdo das legendas nas peliculas; e, por fim, a
distribuidora que analisa o produto e o distribui.
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Na legendagem de fas, normalmente, ha o tradutor de
legendas e o revisor. O primeiro, em posse do material
audiovisual, produz a legenda utilizando um software®
especifico, e ele mesmo pode fazer a sincronia das legen-
das com as falas; o revisor padroniza os termos, observa
se as questOes técnicas foram respeitadas e faz os ajustes
necessarios nelas e nas tradugdes. Vale salientar que a
equipe de legendagem de fas que produziu as legendas
aqui analisadas ndo insere as legendas aos videos, ou
seja, ela ndo pirateia o video (distribuindo-o na internet),
ela apenas publica a legenda feita®. Acreditamos que a
legendagem de fas seja um meio alternativo para que as
pessoas tenham acesso a filmes e seriados.

Acerca do processo de legendagem no Brasil, con-
forme esbogado por Aradjo (2004), observa-se que as pes-
quisas nessa drea comegaram a surgir na década de 1990.
Quanto a classificacdo das legendas, elas podem ser clas-
sificadas segundo dois parametros: 1) o linguistico, que
se subdivide em dois: a) intralingual, a legendagem na
mesma lingua do texto falado, e b) interlingual, a tra-
dugao dos didlogos de um filme ou programa de TV em
lingua estrangeira, por exemplo; e 2) o técnico, em que as
legendas se subdividem em duas: a) abertas, as que sdo

5 O software utilizado pela equipe Griots Team é o Subtitle
Workshop que sera apresentado na medotologia deste trabalho.

6 Todo conteddo produzido pela Griots Team estd sob a
licenca Creative Commons Atribuicdo, Nao Comercial,
Compartilhamento Igual 4.0 (CC BY-NC-SA 4.0). A equipe
nao disponibiliza para download arquivos ou links de séries,
filmes ou qualquer outro contetido protegido por direitos
autorais. Outros detalhes acerca da equipe encontram-se no
site: <http:/ /www.griotsteam.com/>.
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sobrepostas a imagem antes da transmissdo ou exibicao
e b) fechadas, closed-captions, cujo acesso ficara a critério
do telespectador através de um decodificador de legenda
localizado no controle remoto do aparelho de televisao
(ARAUJO, 2004).

As legendas aqui investigadas sdo legendas interlin-
guais, ja que foram traduzidas do inglés para o portugués
do Brasil e sdo abertas, pois elas, depois de produzidas,
sdo inseridas ao video pelo telespectador ou por alguém
que conhece esses procedimentos. As legendas selecio-
nadas sao do seriado Glee feitas por uma equipe de fas.
Como o foco sdo as expressoes idiomaticas produzidas a
partir da fala dos personagens do seriado, direcionamos
nossa andlise para esse aspecto. Entdo, a seguir, apresen-
taremos conceitos importantes sobre EI que nos auxiliarao
no momento de nossa anélise.

Expressées Idiomaticas em Contexto de Legendagem

Ao estudar uma lingua estrangeira ou ao visitar uma
regido e comunidade com costumes distintos dos nossos,
percebemos as especificidades das expressoes idiométicas
(EI), pois ndo ha regra que as explique, seja com relacao
a sua formacao ou ao novo sentido que as palavras juntas
ganham. Além de conhecimento de léxico e da gramatica
de uma lingua, temos que conhecer suas fungdes e seus
sentidos, pois elas levam consigo aspectos culturais de
cada lugar em que sdo usadas.

Para Tagnin (2005) uma EI é a expressao que ndo tem
o seu significado transparente. Para a autora, o termo EI
“englobara apenas expressoes semanticamente convencio-
nalizadas, isto é, cujo significadondo pode ser depreendido
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a partir do significado de suas partes” (TAGNIN, 2005,
p-64). A autora diferencia as EI de expressdes convencio-
nais, ja que para ela, estas ultimas possuem significado
transparente. Quando as expressdes deixam transparecer
essa relacdo entre a imagem e o seu significado, Tagnin
(2005) as classifica como expressdes metaféricas. Para
a autora, s6 seriam EI se essa relacao de imagem aludida e
significado ndo pudesse mais ser recuperada.

Baker (1992) discorre que as EI e expressoes fixas sao
formas cristalizadas da lingua que permitem pouca ou
nenhuma variacdo, e no caso especifico das EI, a autora
destaca que elas carregam um significado que ndo pode
ser compreendido por seus elementos individuais. Baker
(1992) apresenta estratégias para a traducgao de EI, tais
como usar uma EI que tenha significado e forma similar;
usar uma EI com significado similar, porém com forma
diferente; parafrasear a EI; ou omitir a EI. Estas estratégias
de traducao de EI propostas por Baker (1992) foram uti-
lizadas para auxiliar na selecdo do corpus, cuja explicacdo
sera apresentada no topico seguinte.

Apresentamos, entdo, a defini¢do sobre EI de Alvarez:

Uma expressao idiomatica pode ser
definida como uma unidade sintatica
e semantica. Ela forma uma estrutura
sintagmadtica complexa que resulta
numa unidade lexical conotativa e
se refere a uma realidade especifica
com um sentido particular. O sig-
nificado dela resultante independe
do significado dos lexemas isolados
que a compdem. Sua extensdo de
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sentido é metafdrica e o que man-
tém a unidade lexical é o todo signi-
ficativo; sdo os lexemas gerando um
novo sentido ao se combinarem que
justifica a sua opacidade e o fato de
serem indecomponiveis (ALVAREZ,
2011, p.123-124).

O que a autora quer dizer é que uma EI ndo deve ser
compreendida pelo significado de cada um dos seus ele-
mentos, ja que esses elementos juntos ganham um novo
sentido.

A partir das defini¢des discutidas acima e para atin-
gir os objetivos desse capitulo, a definicao de EI aqui uti-
lizada sera: uma estrutura sintagmadtica complexa, cujo
sentido é compreendido através da unidade completa (e
nao dos lexemas isolados que a compdem) e do contexto
cultural e geografico. As EI podem ter sentido metaférico
e em sua maioria ndo fazem sentido se tentarmos enten-
der palavra por palavra isoladamente. Deve-se entender a
combinacdo de palavras, pois ganhardo um novo sentido
ao se combinarem. As EI nem sempre serdao indecomponi-
veis, uma vez que verificamos ser possivel substituirmos
uma palavra da EI e ela ndo perder o sentido idiomaético,
porém se quando essa substituicdo for feita a expres-
sdo perder o sentido idiomatico, ela deixard de ser uma
expressao idiomatica.

Para nos auxiliar na analise das traducdes das EI nas
legendas, apresentaremos no subitem a seguir as estraté-
gias de traducao propostas por Chesterman (1997).
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Estratégias de tradugdo

Segundo Chesterman (1997), os tradutores sdo pes-
soas especializadas em resolver certos problemas na
comunicagdo. Para auxiliar os tradutores, o autor propde
estratégias de traducdo nos niveis: sintatico, semantico e
pragmatico.

As estratégias sintaticas sdo as que envolvem mudan-
cas sintaticas, ou seja, elas manipulam as formas. As
principais delas apresentadas por Chesterman (1997,
p- 94-101) sdao: G1, Traducdo literal (traduz-se o texto
de chegada o mais préximo possivel da estrutura gra-
matical do texto de partida); G2: Empréstimo, calque (se
refere a uma escolha deliberada e ndo inconsciente); G3:
Transposicdo (significa qualquer mudanca de classe de
palavra, por exemplo: de substantivo para verbo, de adje-
tivo para advérbio); G4: Deslocamento de unidade (ocorre
quando uma unidade - morfema, palavra, frase, oracao,
sentenca, paragrafo - do texto de partida é traduzida para
uma unidade diferente no texto de chegada; G5: Mudanga
estrutural da frase (mudangas no nivel da frase, incluindo
numero, exatidao e modificacdo na oragao substantiva e
na pessoa, nimero e tempo verbal); G6: Mudanga estrutu-
ral da oragdo (tem a ver com a estrutura da oracdo em ter-
mos de suas frases constituintes); G7: Mudanca estrutural
de periodo (esta estratégia afeta a estrutura da unidade
de sentenca); G8: Mudanca de coesao (¢ algo que afeta a
referéncia intratextual, elipse, substituicdo, pronominali-
zagao e repeticdo, ou o uso de conectores e varios tipos);
G9: Deslocamento de nivel (em um deslocamento de nivel
- fonologico, morfolégico, sintatico e lexical-, o modo de
expressao de um determinado item é modificado de um
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nivel para outro); G10: Mudanga de esquema (se refere
aos tipos de mudangas que os tradutores incorporam na
traducdao de esquemas retdricos - paralelismo, repeticdo,
aliteragao, ritmo e métrica).

As estratégias semanticas, de acordo com Chesterman
(1997, p.101-107), sao as que manipulam os significados.
Sdo elas: S1: Sinonimia (ndo selecionam o equivalente
6bvio, mas um sindnimo ou um termo quase sindénimo
para evitar repeticdo por exemplo); S2: Antonimia (o
tradutor seleciona um antdénimo e combina com um ele-
mento de negacdo); S3: Hiponimia (mudancas dentro das
relagdes hiponimicas); S4: Conversdes (sdo pares de estru-
turas verbais que expressam o mesmo sentido, porém com
pontos de vistas controversos); S5: Mudanga de abstracao
(uma selecdo diferente do nivel abstrato pode variar do
abstrato para o mais concreto ou do concreto para o mais
abstrato); S6: Mudanga de distribuicao (é a mudanga de
distribuicao dos mesmos componentes semanticos para
mais itens - expansdo, ou para menos itens - compressao);
S7: Mudanca de énfase (esta estratégia reduz ou altera
a énfase ou foco temético por uma razao ou outra); S8:
Paréfrase (resulta em uma versao do texto de chegada
que pode ser descrita como distante do texto de origem.
componentes semanticos no nivel lexical tendem a ser
ignorados favorecendo o sentido pragmatico de alguma
outra unidade, como por exemplo: uma oracdo inteira);
S9: Mudanga de tropo (é a traducdo de tropos retdricos,
assim como a estratégia g10 aplicada a tradugao de esque-
mas); S10: Outras mudangas semanticas (inclui outras
modulagdes de varios tipos, como a mudanga de sentido
ou a diregao de déitica).
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Quanto as estratégias pragmaticas, Chesterman
(1997, p.107-112) afirma que elas envolvem, geralmente,
uma maior mudanga do texto de partida e que podem
incorporar mudancas sintaticas e/ou semanticas tam-
bém. As estratégias pragmaéticas sdo as que manipulam
as mensagens propriamente ditas: Prl: Filtro cultural
(esta estratégia é também conhecida como naturalizacao,
domesticagdo ou adaptagao); Pr2: Mudanca de explicita-
¢ao (esta mudanga é mais direcionada a informacao expli-
cita ou mais direcionada a informacdo implicita); Pr3:
Mudanga de informagdo (a adi¢do de novas informagdes
que sdo consideradas relevantes para o leitor do texto
de chegada, porém ndo estdo presentes no texto de par-
tida, assim como omissdo de informacgdes); Pr4: Mudanca
interpessoal (esta estratégia altera o nivel de formalidade,
o grau de emotividade e envolvimento, o nivel de léxico
técnico, entre outros); Pr5: Mudanga de elocucdo (as
mudangas de elocugdo estdo geralmente ligadas a outras
estratégias, por exemplo: a mudanca do modo verbal do
indicativo para o imperativo (gb) também envolve uma
mudanga de elocucdo de afirmacdo para pedido); Pré:
Mudanca de coeréncia (é a organizacdo légica da informa-
¢do no texto, no nivel ideacional); Pr7: Traducao parcial
(este tipo de traducao abrange qualquer tipo de traducdo
parcial, como a traducdo resumida, a transcricdo, a tra-
ducdo apenas dos sonhos, entre outras); Pr8: Mudanga de
visibilidade (diz respeito a mudanga na presenca de auto-
ria ou a inclusdo evidente ou em primeiro plano da pre-
senga tradutdria, como as notas de rodapé, os comentarios
entre chaves ou os comentérios adicionais explicitos); Pr9:
Reedicao (se refere a reedicdo, as vezes, radical que os tra-
dutores precisam fazer em textos de partida mal escritos);
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Pr10: Outras mudancas pragmaticas (um dos exemplos
seria mudangca no layout do texto).

Apbs a exposicao das estratégias com relacdo a estes
trés niveis sintatico, semantico e pragmatico, podemos
dar como exemplos mais comuns: a questdo da tradugao
literal estando no nivel sintatico, seguindo a forma grama-
tical do texto que estd sendo traduzindo; a da parafrase
que se encontra no nivel semantico, uma versdo do
texto de partida para o texto de chegada; e, o filtro cultu-
ral que esta no nivel pragmatico, uma vez que se a frase a
ser traduzida nao fizer sentido para a lingua de chegada,
opta-se por fazer uma domesticacdo ou uma adaptacao
para o contexto da lingua e da cultura do Brasil, no caso
que estamos analisando.

Para contextualizar o que foi discutido, podemos ter
como exemplos destes niveis e das estratégias de tradu-
¢Oes citadas, as seguintes frases:

Quadro 1 - Trecho retirado do primeiro
epis6dio da quinta temporada do seriado Glee

Legenda original: Legenda traduzida:
00:10:21,401 —> 00:10:23,899 | 00:10:21,401 —> 00:10:23,899

You want to get to Broadway, Se quer chegar a Broadway,

you have to pay your dues. tem que pagar suas dividas.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Quadro 2 - Trecho retirado do terceiro
episédio da quinta temporada do seriado Glee

Legenda original: Legenda traduzida:
00:18:37,896 —> 00:18:40,715 00:18:37,896 — 00:18:40,715
-You get the hell out of my office! | -Saia do meu escritério!
-How about you make me get -Que tal vocé me fazer sair?

the hell out of your office?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

No Quadro 1, a personagem Santana fala com Rachel
que ela precisa batalhar para chegar a Broadway. A tradu-
cao feita foi a literal, o tradutor traduziu cada elemento da
EI, mantendo as estruturas do nivel sintatico, porém nao
se levou em consideracdo o nivel pragmatico, referente ao
uso da EI, que neste caso seria que a personagem teria que
fazer por onde conseguir, ou seja, correr atrds do sonho
dela e ndo pagar as dividas.

No Quadro 2 a professora Sue tenta expulsar Santana
do seu escritério. No portugués do Brasil a tradugdo de
“get the hell out of” nao ficaria adequada se fosse feita lite-
ralmente, por isso a traducdo escolhida como “saia” e
“sair” se adequou ao contexto de uso, uma vez que foi
levado em consideracdao o aspecto semantico e pragma-
tico, mantendo-se o sentido da frase e escolhendo uma
frase que esta de acordo com o que os falantes do portu-
gués do Brasil usam.

A seguir, apresentaremos a metodologia utilizada
para alcangar os objetivos do capitulo. Para tanto, apre-
sentaremos o seriado, discutiremos o corpus analisado,
além de descrever as categorias de andlise do corpus e as
ferramentas de auxilio para a anélise.
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Sistematizando um estudo sobre legendas

O objetivo aqui é expor a metodologia utilizada para
atingir os objetivos deste capitulo.

Conhecendo o seriado Glee: 0s trés episodios escolhidos

Glee é uma série de televisdo norte-americana exibida
pelo canal FOX e produzida por Ryan Murphy, Ian
Brennan e Brad Falchuk. Ela teve seis temporadas, sendo
a primeira iniciada no dia 19 de maio de 2009 e a dltima
encerrada no dia 20 de marco de 2015. Ao todo foram 121
episodios, da primeira a quarta temporada cada uma teve
22 episddios, a quinta temporada teve 20 episddios e a
altima, 13 episodios. A série é sobre jovens ambiciosos e
talentosos que entram para o Clube Glee Novas Direcdes
(o coral da escola McKinley) que é coordenado pelo pro-
fessor Will Schuester (personagem de Matthew Morrison)
e perseguido pela professora Sue Silvester (que odeia
todos do coral). No coral, os alunos sao bem diferentes
uns dos outros, desde os mais populares até os mais per-
dedores da escola. Essa diferenca é o que chama aten-
cdo do publico, pois se identificam com os personagens,
e mesmo os que sdo considerados perdedores, mostram
que sao capazes de vencer.

No primeiro episédio selecionado, houve 5.060.000
espectadores, no segundo, 4.420.000 de espectadores e
no terceiro episédio houve 7.390.000 espectadores’. As
legendas produzidas pela equipe Griots Team mais aces-

7 Verificamos esse dado no site:  <http://www.
adorocinema.com/series/serie-4114/audiencias/#22500_on
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sadas da quinta temporada de Glee também foram as dos
trés primeiros episédios, com uma média de mais de 14
mil®. Esse fato, provavelmente, ocorre porque um dos
principais atores (Cory Monteith) da série morreu antes
da quinta temporada ir ao ar e os fas e publico em geral
quiseram ver como seria o desfecho do personagem Finn
Hudson em Glee.

O primeiro episoddio é intitulado, Love, love, love, e é
o primeiro dos dois episdédios que fizeram um tributo
a banda The Beatles. O segundo episdédio da quinta
temporada da série foi o Tina in the Sky with Diamondss.
O ultimo episédio escolhido e terceiro da quinta tempo-
rada foi um tributo ao personagem Finn Hudson e a
Cory Monteith que o interpretava e foi intitulado “The
Quarterback” .

O corpus da analise

Olohan (2006) define corpus como:

Uma colecao de textos, selecionados
e compilados de acordo com critérios
especificos. Os textos sdo armazena-
dos em formato eletronico, como
em arquivos de computador, para
que varios tipos de ferramentas de

_20024>. Acesso em: 16 set. 2015. O ntimero de espectadores
foi contado apenas na primeira exibicao de cada episédio.

8 Os ntimeros exatos podem ser visualizados no site que publi-
cou as legendas: <http://legendas.tv/busca/Glee/ 30742>.
Acesso em: 16 set. 2015.
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corpus, como um software, possam
ser utilizados para realizar as anali-
ses’ (OLOHAN, 2006, p. 1, tradugao
nossa).

Para coletarmos o corpus, assistimos uma vez a cada
um dos trés episoédios do seriado sem legenda, assisti-
mos trés vezes a cada um dos episédios com legenda em
inglés, assistimos duas vezes a cada um dos episddios
com legenda em inglés e em portugués (com o auxilio do
software Subtitle Workshop), e assistimos trés vezes aos
dois primeiros episddios e quatro vezes ao terceiro até
conseguirmos encontrar todas as EI. A medida em que
alguma EI surgia, pardvamos o episédio para anotagdes.
Decidimos ndo utilizar as EI que estavam nas letras das
musicas cantadas pelos personagens, porque terfamos
que explorar outro género (musica) e isso fugiria do obje-
tivo de verificarmos as EI que foram escritas no roteiro
para cada um dos personagens.

Utilizamos os termos forma (type) e ocorréncia (token)
da Linguistica de Corpus para contabilizarmos o ntimero
de EI em lingua inglesa do corpus deste capitulo. A
forma corresponde a cada item, sem levar em conside-
ragdo a repeticao de cada um, obtivemos um total de 51
formas, ou seja, 51 EI distintas. A ocorréncia corresponde
ao numero total de itens, incluindo as repeticdes deles,
obtivemos um total de 59 ocorréncias, sendo cinco EI

9 A corpus is a collection of texts, selected and compiled according
to specific criteria. The texts are held in eletronic format, i.e. as
computer files, so that various kinds of corpus tools, i.e. software,
can be used to carry out analysis on them (OLOHAN, 2006, p.01).
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repetidas nos episodios. Para facilitar essa contagem, cria-
mos um quadro no Microsoft Word com as EI em ordem
alfabética e as EI que se repetem foram destacadas.

Apo6s a selecao das EI, elas foram inseridas em qua-
dros feitos no Microsoft Word, separadas inicialmente por
episddios. A primeira coluna dos quadros possui as linhas
das legendas em inglés (em negrito, italico e sublinhado),
além dos nomes dos personagens que falaram e a segunda
coluna possui as linhas das legendas traduzidas para o
portugués do Brasil (em negrito e sublinhado). Como se
pode observar no Quadro 3 a seguir:

Quadro 3 - Trechos retirados do segundo episédio da
quinta temporada do seriado Glee

Legenda original: Legenda traduzida:

SR. SCHUE

00:00:39,151 = 00:00:41,822 00:00:39,151 = 00:00:41,822
where they literally and fiquratively | fazendo que eles deixassem
let their hair down. os cabelos crescerem.
TINA

00:02:07,514 = 00:02:09,863 00:02:07,514 = 00:02:09,863
I need to maximize my odds Preciso ter todas as chances
of taking the crown, de ganhar,

TINA

00:02:12,122 = 00:02:14,917 00:02:12,122 = 00:02:14,917
And I am going for it. Vou batalhar por isso.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Essa divisao feita caracteriza este corpus como paralelo
e Zanettin (2000, p. 106) descreve corpus paralelo como um
conjunto de tradugdes em uma lingua e a tradugao cor-
respondente em outra lingua. O autor afirma que o cor-
pus paralelo pode ser utilizado para apresentar o que os
tradutores fizeram, e a partir dessa comparacao entre o
texto original e o texto traduzido é que faremos as andli-
ses, observando quais estratégias de tradugdo foram esco-
lhidas e as implicagdes dessas escolhas.

Para ndo perdermos o contexto de cada EI, contamos
com o auxilio do software Bandicam para selecionarmos as
cenas em que as EI estavam e as capturamos em videos
no formato AVI" com legendas em portugués.

Descrigéo das categorias escolhidas
para a divisdo do corpus

Com a contribuicdo das estratégias para a traducao
de EI que Baker (1992) apresenta e que ja mencionamos
no topico anterior, decidimos separar o corpus em quatro
categorias: 1) tradugao literal de EI, perdendo-se o sentido
dela; 2) traducdo de uma EI por outra EI com o mesmo
efeito; 3) traducao de uma EI por meio de paréfrase; e, 4)
omissao da EL

Para isso, outros quadros foram criados no Microsoft
Word, um para cada categoria. Na primeira coluna apre-
sentamos a legenda em inglés com as EI destacadas em
negrito e sublinhadas; na segunda coluna, apresenta-
mos a legenda em portugués traduzida pela equipe de

10 O formato AVI é um dos mais populares e é reconhecido pela
maioria dos leitores de videos.
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legendagem de fas com as EI destacadas em negrito e
sublinhadas; na terceira coluna, tem-se a definicao da EI;
na quarta coluna, apresentamos a estratégia de traducao
utilizada de acordo com as que Chesterman (1997) pro-
poe; e, na ultima coluna, indicamos de qual episédio o
trecho foi retirado.

Ferramentas de auxilio para andlise

A seguir, descreveremos os dois softwares que foram
usados como ferramentas para as andlises de dados, o
Subtitle Workshop e o Bandicam, respectivamente.

Subtitle Workshop

O Subtitle Workshop' é um software gratuito para criar,
editar e converter arquivos de legendas com base em
texto. Utilizamos a versdo 2.52 do software para verificar
os aspectos técnicos da legendagem e foi a mesma ver-
sao utilizada pelos tradutores de legendas da equipe de
legendagem de fas Griots Team. Cursos de legendagem
também o utilizam, como é o caso da GTC Treinamento'>.

Para configuré-lo, seguimos os passos:

1. Abrir o Subtitle Workshop e apertar ALT +I;
2. No item “Guia Geral” deixar somente estas opgdes
marcadas:

11 Software disponivel gratuitamente para download em: <http:/ /
subworkshop.sourceforge.net/>.

12 Informagdes sobre o curso de legendagem disponiveis em:
<http:/ / gtctreinamento.com.br/>.
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a. Marcar Erros na Lista do Formato Principal; b.
Negrito; c. Marcar erros ao abrir a legenda.(Conforme
a Figura 1)

3. No item “Guia Avancado” configurar:

a. Duracdao muito longa: 5000 / b. Duracdo muito
curta: 1400 / c. Linha muito longa: 33 d. CPS supe-
rior ou igual a: 20,01 / e. Espaco apos caractere: -
(Conforme a Figura 2)

4. No item “Verificar Por” deixar marcado conforme a
Figura 3.

5. Arrastar o video e as legendas para o software.

6. Utilizar os atalhos da Figura 4 para facilitar a manu-
seio do software.

Geral lAvangado ] Verificar ] Caorrigir I Espagos desnecessarios

[ Exibir confirmacio no formulério principal quando carrigir

W Marcar erros na lista principal

Definir cor...

[ Megrito
[~ Italico
[~ Sublinhado

v Marcar erros ao abrir legenda
[ Corrigir erros ao abrir legenda

[~ Corrigir sobreposicdo de uma unidade ao carregar legenda

Script OCR:

[Default Ba Editar

Figura 1 - Segundo passo das configuragdes do Subtitle Workshop
Fonte: Subtitle Workshop.
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Geral  Avancado | Verificar por ] Carrigir ] Espacos desnecessarios

Caracteres que podem repetir: Duragao muito longa:
|'”é'??5 v 0= |SDDD ﬁ milisequndos.
Caracteres proibidos: Duragao muito curta:
|@#= |HDD ﬂ milisegundos.

Tolerénda para legendas repetidas:  Linha muito longa:

0 _= | milizegundos. 33 _- | caracteres.

Espaco apds caracteres: CPS inferior a:

5 | 800

Espaco antes de caracteres: CPS igual ou superior a:
| | 20

Figura 2 - Terceiro passo das configuragoes do Subtitle Workshop
Fonte: Subtitle Workshop.

Geral 1 Avancado  Verificar por lCorrigir ] Espacos ¢

¥ Linhas sem letras

™

I Sobreposicao de legendas
v valores errados

Iv Duragoes muito longas

¥ Duracoes muito curtas

I¥ Linhas muito longas

¥ Legendas com mais de duas linhas

I~ CPS muito baixo
¥ CPS muito alto

¥ Legendas com som ambiente
[ Texto antes de ™™
¥ so te ce bexto es
IV Pontos desnecessarios
™ Caracteres proibidos
¥ Caracteres repetidos

Figura 3 - Quarto passo das configuracdes Subtitle Workshop
Fonte: Subtitle Workshop.
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Define o tempo de inicio de exibicio da legenda
M.Tw Define o tempo de término de exibicio da legenda
CTRL+SHIFT+E  Estende o tempo de duragdo da legenda até o inicio da outra
CTRL+SHIFT+N Muda a legenda +100 milissegundos
CTRL+SHIFT+H  Muda a legenda - 100 milissegundos.

INSERT Inserir nova legenda abaixo da atual

SHIFT+INSERT Inserir nova legenda antes da atual

CTRL+K Junta as legendas selecionadas, preservando os tempos
CTRL+SHIFT+D Divide os textos das legendas e seus tempos

TEXTOS

CTRL+-ESPACO Pausa/Continua reproducio

ALT+ —» Avanca 1 segundo, se pressionado
VIDEO ALT+ +— Retrocede 1 segundo, se pressionado
CTRLs —» Avanga 5 segundos, se pressionado
CTRL+ «— Retrocede 5 segundos, se pressionado

CTRL+I Abre janela de erros na legenda

REVISAO CTRL+SHIFT+Y  Expandir/Reduzir tempos.
CTRL+L Determina valores minimos e méaximos de duracao
CTRL+D Adianta/retrocede legendas (usado em resyncs)

Figura 4 - Sexto passo das configuracdes do Subtitle Workshop

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Apo6s os ajustes feitos nas configuragdes do software,
deu-se inicio as analises dos aspectos técnicos das legen-
das escolhidas. O Subtitle Workshop possibilitou também
que as pesquisadoras pudessem assistir aos episddios
com a legenda em inglés, em seguida com a legenda em
portugués e por fim, com as duas legendas, em portugués
e em inglés ao mesmo tempo.

Feita a descricao do software utilizado para as questdes
das legendas, descreveremos, a seguir, o software que foi
usado para a captura das cenas do seriado.

Bandicam

Utilizamos o software Bandicam para capturar videos
dos episédios selecionados para que as EI ndo ficassem
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descontextualizadas. Este software tem uma versdo gra-
tuita e uma paga, utilizamos a gratuita que supriu as
nossas necessidades neste capitulo, j4 que podemos cap-
turar até dez minutos de video por cada arquivo. Além
de capturar videos, o software também captura imagens,
mas ndao utilizamos esse recurso.

Para configurar o software, seguimos os passos:

1. Escolher na aba GERAL no item Opc¢oes, a pasta de
saida para armazenar os videos. Escolhemos salvar na
pasta de documentos com uma subpasta com o nome
do software (Conforme Figura 5);

2. Clicar em VIDEO e ativar Gravar/Parar atalho,
escolhemos o atalho como a letra A, mas qualquer
outra tecla pode ser escolhida. (Conforme Figura 6);

3. Escolhemos o formato de video AVI por ser facil-
mente reconhecido em programas de exibicdo de
video. Para as configuracdes técnicas do video esco-
lhemos: Xvid (VBR), Full Size, 3000fps, 80q (configu-
ragdes ja vindas no software). E para as configuragoes
do 4udio escolhemos: MPEG-1 L2, 48,0KHz, ste-
reo, 192kbps (configuracdes ja vindas no software).
(Conforme Figura 6);

4. Apo6s as configuracdes ajustadas, abrimos o video
com a legenda em portugués e fomos selecionando as
cenas uma a uma (as que continham EI nos dialogos)
e em seguida, verificamos se os videos estavam ade-
quados ou se ficaram com alguma falha (foi capturar
os videos mais de uma vez cada um, pois as imagens
as vezes ficavam com o audio atrasado em relacao com
as imagens).
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No processo de capturar as partes dos episddios que
continham as EI, seguimos o passo a passo descrito acima
e obtivemos um total de 32 cenas gravadas através deste
software. A importancia de se ter essas cenas se da pela
necessidade de se analisar o contexto em que as EI estao
inseridas, uma vez que, ter apenas as EI nao é suficiente
para se fazer uma andlise, pois as EI ganham sentido de
acordo com a situacao de uso.

Ap6s termos apontado os caminhos metodolégicos
percorridos; a seguir apresentaremos a anélise dos dados.

(©) Bandicam (Nso regstrado)
00:00:00 sy
|

Geral Gravar

QPs

Imagem . Configuragdes

Formato - AVI

Sobre

Configuragdes Fredefinigoes

fj} Try Bandicut! Fastest and L

Figura 5 - Configuracdo do Bandicam -Geral
Fonte:Bandicam.
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©) Bandicam (N&o registrado)

00:00:00 ¢ bytes/ 300.

Video
Avangado

Imagem

Sobre

Auto gravagao completa

Inativo Configuragao

€9 Try Bandicut! Fastest and L eo Cutter.

Figura 6 - Configuracao do Bandicam-Video
Fonte:Bandicam.

Olhar analitico sobre legendas: numeros e
representacoes

A seguir apresentamos a andlise quantitativa dos
dados, observando as estratégias de traducdo utilizadas
na traducdo das EI nas legendas.
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Quantificacbes das El distribuidas em categorias

As EI foram organizadas segundo as categorias como
apresentado abaixo:

Categoria 1:Traducao literal de EI, perdendo-se o
sentido dela (04 ocorréncias)

Episédio I = a) to pay your dues - pagar suas dividas.

Episédio II = a) let their hair down - deixassem os cabe-
los crescerem; b) get that reference - peguei a referéncia; c)
that ship has sailed - esse navio ja partiu.

Categoria 2: Traducdo de uma EI por outra com o
mesmo efeito (24 ocorréncias)

Episédio I = a)on the black side - meio por fora; b) on
the down-low - -s escondidas; c) hands are tied - maos estao
atadas; d) at a turning point - em tempo de mudanga; e) put
the hells out - dé o fora; f) in one fell swoop - num piscar de
olhos; g) keep it hush-hush - manter em segredo; h) found
your calling - nasceu para fazer isso.

Episodio II = a) I am going for it - vou batalhar por
isso; b) to tie yourself down - apertar o cinto; c) a rough ride -
uma viagem dificil; d) I do not give a flying fart - ndo dou a
minima; e) get the hell out of - dé o fora; f) hot off the presses
-acabou de sair de forno; g) Hot off the presses? - Acabou de
sair do forno?; h) wet your bed - vocé molhava sua cama; i)
don’t give a fart - nao d4 a minima.

Episédio III —> a) to move on - seguir em frente; b)
making a self-serving spectacle - fazendo um espetaculo; c)
the dark side - lado negro; d) chickened out - amarelei; e) treat
me with kid gloves - sentir pena de mim; f) kick the crap out
of - chutar a bunda; g) leave the nest - deixando o ninho.
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Categoria 3: Tradugdo de uma EI por meio de para-
frase (30 ocorréncias)

Episodio I —> a) break it down - explicar; b) you cheated
on me -vocé me traiu; c) out of the picture - fora; d) cheat on
you - trairia vocé; e) give it a try - tentar; f) put something
together - fiz uma coisinha; g)in a pinch - em apuros; h) had
each other’s backs - se apoiaram,; i)to step in - agirmos; j) she’s
falling apart - ela esta desmoronando.

Episédio I = a) maximize my odds - ter todas as chances;
b) on the verge of crying about - estejam chorando; c) freak me
out - me apavoram; d) I would watch your tone - eu manteria
o tom; e) making out - beijando; f) all hell broke loose - tudo
desabou; g) hang out - ficar comigo; h) get the hell out of
- sair; i) go after - acabar; j) go after - va atras; k) can’t help -
nao poderao evitar.

Episodio III = a) keep that out - escondo isso; b) to get
us through - para passarmos; c) hard times - dificuldades; d)
bummed out - chateado; e) get the hell out of - saia; f) get the
hell out of - sair; g) can’t take it - ndo consigo aguentar; h)
rush me out of the door - me apressar para eu sair daqui; i)
tripping me out - me incomoda.

Categoria 4: Omissao da EI (01 ocorréncia)
Episodio II = a) and the Cheerios do not give a flying fart
- e as Cheerios também nao.

Em suma, podemos verificar que: na categoria 1 obti-
vemos uma ocorréncia no 1° episédio, trés no 2° episddio e
nenhuma no 3° episddio; na categoria 2 encontramos oito
ocorréncias no 1° episédio, nove no 2° episédio e sete no
3° epis6dio; na categoria 3 observamos dez ocorréncias no
1° epis6dio, onze no 2° episédio e nove no 3° episédio; e,
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por fim, na categoria 4 ha uma ocorréncia apenas no 2°
episodio. Para que fiquem mais claros esses dados, pode-
mos visualiza-los no grafico 1.

Chegamos a um total de 59 ocorréncias de EI nas trés
legendas selecionadas, sendo 19 EI encontradas no pri-
meiro episédio, 24 no segundo e 16 no terceiro episédio.
Verificou-se que das 59 ocorréncias: 4 EI foram traduzi-
das literalmente, perdendo-se o sentido idiomatico; 24 EI
foram traduzidas por outras EI com o mesmo efeito; 30 EI
foram parafraseadas; e, uma EI foi omitida. Podemos ver
esses dados em porcentagem no Gréfico 2.

4 . i
m_Episddio 1; Categoria3; 10
= Episddio 1; Categoria2; 8 ® Episodio 2; Categoria3, 11
B Episodio2; Categoria 2; 9 W Episddio 3; Categoria 3; 9
™ Episodio3; Categoria 2; 7
m Episédio 1
B Episodio; Categoria 1; 1 m Episdio 2
W Episddio 2; Categorial; 3
= Episodio?; Categoria 1; 0 | ] = Episodio 3
® Episédiol; Categoria4; 0
B Episédio2; Categoriad; 1
™ Episédio3; Categoria4; 0
Cat.1:Tradugdo  Cat.2:Traducdo de Cat.3:Traducdio de  Cat.4:Omissdo
literal de EI uma El por outra El por parafrase daEl.
. J/

Grafico 1 - Ntmero de EI encontradas em cada episoédio,
dividido pelas quatro categorias
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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1,69% 6,78%

B Cat.1:Tradugdo literal de El
B Cat.2:Tradugdo de uma El por outra
W Cat.3:Traducdo de El por parafrase

m Cat.4: Omissdo de El

Grafico 2 - Porcentagem das categorias
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Com isso, constatamos que a escolha mais usada
pelos tradutores foi a de parafrasear as EI (50,85%), em
seguida foi escolhido traduzir as EI por EI com o mesmo
efeito da EI original (40,68%). O sentido das EI foram per-
didos em 6,78 % delas, uma vez que os tradutores usaram
traducdo literal, de modo que as tradugdes nao estavam
adequadas em relagdo ao texto original e nem fizeram
sentido para a cultura brasileira. E por fim, a omissao foi
apenas utilizada em uma EI (1,69%).

Inferimos, a partir desses dados, que os tradutores
conseguiram, de forma geral, traduzir as EI dos episo6dios
escolhidos. Porém, em quatro casos a tradugdo literal ndao
fez sentido com relacdo ao contexto, isso pode ter ocor-
rido porque os tradutores ndo conheciam o sentido que
elas tinham no contexto norte-americano. O alto indice de
ocorréncias de paréafrases nos mostra que, mesmo que 0s
tradutores nao conhecessem uma EI que tivesse o mesmo
efeito para o contexto brasileiro, ndo deixaram de encon-
trar um meio para transmitir a mensagem que se adequava
anossa cultura. Os 40,68 % de EI que foram traduzidas por
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outras El nos da a impressao de que os tradutores além de
compreenderem a lingua e a cultura brasileira, conhecem
também a lingua e a cultura norte-americana, uma vez
que foram utilizadas EI que tinham o mesmo efeito para
os dois lugares. E a questdo de apenas uma ocorréncia
de omissao pode ser entendida como um ponto positivo
dos tradutores, que podem ter optado por traduzirem as
demais EI por julgarem serem importantes para a com-
preensdo da mensagem e o caso da omissao foi utilizada
apenas para evitar uma repeticdo, pois a mesma EI tinha
sido utilizada anteriormente.

Analisando as estratégias utilizadas pelos tradutores,
segundo a classificagdo de Chesterman (1997) apresen-
tada no topico 1.2.2 (estratégias de tradugao em nivel sin-
tatico, semantico e pragmatico), percebemos que mais de
uma estratégia pode ser usada para cada traducao de EIL
Das 59 ocorréncias de EI temos que: a Traducdo Literal
(G1) foi utilizada em 7 EI; o Deslocamento de unidade
(G4) foi empregado em 41 EI; a Mudanca estrutural da
frase (G5) foi usada em 56 EI; a Mudanca de coesao (G8)
foi aplicada em uma EI; uma EI foi traduzida por meio
da Sinonimia (S1); 6 EI foram traduzidas recorrendo-se
a Mudanga de énfase (S7); 47 El foi traduzidas através
de Parafrase (S8); 5 EI foram traduzidas usando Outras
Mudangas Semanticas (S10), nestes casos, a mudanga
de sentido; o Filtro cultural (Prl) foi aplicado em 3
El; a Mudanca de Explicitacdo (Pr2) foi utilizada em uma
EL; e, a Mudanca de Informagdo (Pr3) foi empregada em
uma EI, neste caso a omissdo da EI. Pode-se verificar esses
nameros no Grafico 3.
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Grafico 3 - Quantidade de cada estratégia de traducao
(CHESTERMAN, 1997) utilizada nas tradugdes das EI
separadas pelos niveis: sintdtico, semantico e pragmatico

Fonte: Elaborado pela autora.

Ou seja, das 30 estratégias propostas por Chesterman
(1997), encontramos 11 utilizadas nas tradugdes das EI,
sendo quatro delas estratégias de nivel sintatico, quatro
de nivel semantico e trés de nivel pragmatico.

Podemos observar que o maior nimero de uso foi das
estratégias de nivel sintatico, ou seja, os tradutores opta-
ram por manipular mais as formas. Em seguida, também
em grande ntmero, ficou o uso de estratégias semanticas
que sdo aquelas que manipulam o significado. Por altimo,
as estratégias de nivel pragmatico praticamente ndo foram
utilizadas, o que podemos deduzir que nao houve uma
maior mudanga do texto de partida.

Das 59 ocorréncias, obtivemos 51 EI distintas, uma vez
que cinco EI se repetiram (“cheat on”, “get the hell out of”,
“qive a (flying) fart”, “hot off the presses” e “ go after”). Destas
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El repetidas, “cheat on” (do episédio 1) foi encontrada duas
vezes e foi traduzida por meio de paréfrase (Categoria 3)
pelo verbo “trair”, mudando apenas o tempo verbal de
cada uma; “get the hell out of” foi encontrada quatro vezes
(duas vezes no episédio 2 e duas vezes no episédio 3)
e foi traduzida por meio de parafrase (Categoria 3)
trés vezes pelo verbo “sair”, mudando apenas a conjuga-
cao verbal e uma vez traduzida por outra EI (Categoria
2), “dé o fora”; “give a (flying) fart” foi encontrada trés
vezes (no episoddio 2), foi traduzida duas vezes por outra
EI (Categoria 2), “ndo dar a minima”, mudando a pessoa
e uma vez a EI foi omitida(Categoria 4). Podemos melhor
observar no Quadro a seguir:

Quadro 4 - EI que se repetiram nos episédios selecionados

El em inglés El traduzida Episédio e Categoria

you cheated on me vocé me traiu Episédio 1/Categoria 3
cheat on you trairia vocé Episédio 1/Categoria 3
get the hell out of dé o fora Episédio 2/ Categoria 2
get the hell out of sair Episodio 2/ Categoria 3
get the hell out of saia Episédio 3/ Categoria 3
get the hell out of sair Episédio 3/ Categoria 3
JIC do not give a flying | nao dou a minima Epis6dio 2/ Categoria 2

art

and the Cheerios do | e as Cheerios também | Episodio 2/ Categoria 4
not give a flying fart | nao

don’t give a fart nao da a minima Epis6dio 2/ Categoria 2

hot off the presses acabou de sair de forno | Episodio 2/ Categoria 2
Acabou de sair do

Hot off the presses? forno? Episédio 2/ Categoria 2

go after Acabar Episédio 2/ Categoria 3

Qo after va atras Episodio 2/ Categoria 3

Fonte: Elaborado pela autora.
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Observamos, ainda, que alguns personagens usam
mais EI do que outros e esse uso acaba se tornando uma
marca do personagem. A professora Sue é a que mais uti-
liza EI, ela usou 14; em seguida vem Blaine e Santana com
7 EI cada um; depois a lider de torcida Bree com 5 EI; o
professor Schue utilizou 4 EI; Rachel e Kurt com 3 EI cada
um; Kity, Puck, Tina, Dani e os policiais utilizaram 2 EI
cada um; e por fim, Jake, Unique, Sam, Mercedes, o pai
de Kurt, e Artie usaram, cada um, uma EI.

Consideracoes finais

O objetivo deste capitulo foi analisar a traducdo de EI
em legendas de trés episédios do seriado Glee, da lin-
gua inglesa norte-americana para a lingua portuguesa
do Brasil, produzida por uma equipe de tradutores de
legendas de fas, a ser trabalhado a partir da identificagdo,
categorizacdo e quantificacdo das estratégias tradutorias
utilizadas para a tradugdo de EI nas legendas. O objetivo
foi alcancado por meio de andlise quantitativa.

Na andlise quantitativa verificamos que os tradutores
conseguiram traduzir, de maneira geral, as EI dos trés
episoédios escolhidos. Entretanto o uso da traducao lite-
ral em quatro EI ndo fez sentido com relagdo ao contexto
norte-americano. A questdo de apenas uma ocorréncia
de omissdo foi um destaque positivo dos tradutores, que
optaram por evitar uma repeticdo, j4 que a mesma EI foi
usada antes.

A maior parte das traducdes das EI foram feitas por
meio de parafrase ou por outras EI, observamos, com isso,
que os tradutores além de compreenderem a lingua e a
cultura brasileira, sdo conhecedores também da lingua e
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da cultura norte-americana, uma vez que foram utiliza-
das EI e parafrases que tinham o mesmo efeito para
as duas culturas.

A série tem ainda o seu lado da censura, uma vez que
se pensa no publico alvo, de jovens e a linguagem utili-
zada se adequa a eles, assim como também foi pensado
por quem traduziu as legendas. Portanto, vemos que o
seriado transmitiu essa mesma mensagem nas duas cul-
turas aqui analisadas, o que nos leva a crer que quem a
traduziu para o Brasil, através da legendagem, foi capaz
de adaptar ao contexto cultural brasileiro.

Percebemos também a importancia que o tradutor
de legendas assume, tendo uma funcao social de carater
inclusivo para aquelas pessoas que, sem eles, ndo teriam
acesso a filmes e seriados, pelos mais diversos motivos,
como o lugar que moram, a falta de conhecimento da lin-
gua estrangeira, as condi¢des financeiras, entre outros.

Sabendo da fundamental importancia dos tradutores
de legenda, acreditamos que esse estudo possa servir de
inspiragdo para que sejam incluidas, em cursos de gradua-
cdo de Letras ou Tradugdo, disciplinas sobre legenda-
gem, ja que o que se tem nos dias atuais sdo apenas
cursos de pequena duragdo sobre legendagem. Inserindo
disciplinas de legendagem, a formacao de tradutores de
legendas vai além de treinamentos com foco em aspec-
tos da legendagem, os alunos aprenderiam também as
questodes tedricas da TAV que em cursos técnicos nao sao
apresentadas.

Fazendo isso, haveria uma formacgdo mais completa
para tradutores, pois nas disciplinas de traducdo para
legendagem seriam desenvolvidas habilidades como: o
poder de sintetizar textos, a andlise textual e o dominio
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de ferramentas utilizadas na legendagem (MARTINEZ,
2007).

Por fim, a inclusdo de disciplinas sobre legendagem
nas universidades faria com que a profissao dos tradu-
tores de legendas fosse mais valorizada, uma vez que a
qualidade das legendas aumentaria por meio de estudos
tedricos e técnicos acerca da legendagem.
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EL ROL DE LA MEDIACION ESTRATEGICA
EN LAS ARENAS DE INTERACCION PARA
LA POTENCIACION DEL INTERCAMBIO
LINGUISTICO-CULTURAL!

Fibio Marques de Souza (UEPB/ UFPE)
Ana Luzia de Souza (UEPB/IFPB)
Angela Patricia Felipe Gama (PUC-SP)

Antes de ser profesores, fuimos y somos aprendices
de idiomas y, por consiguiente, hablantes de lenguas. Por
tanto, tenemos consciencia de la dificultad que existe res-
pecto a la adquisicién de la oralidad en una lengua adicio-
nal (LA). Podemos afirmar que esta competencia es una
de las mas complejas o, quizés, la mas dificil de adqui-
rirse. En este sentido, Revuz (1998) expone:

Objeto de conocimiento intelectual,
la lengua es también objeto de una
préctica. Esa préctica es, por si sola,

1 Agradecemos a los amigos Prof. Dr. Manoel Dias Martins y
Yendrys Martinez Martinez por la revision critica de este texto.
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compleja. Practica de expresion,
relativamente creativa, convoca al
sujeto, a su manera de relacionarse
con los demds y con el mundo; una
practica corporal, pues pone en
juego todo su aparato fonador. (...)
El sujeto debe poner al servicio de
la expresién de su yo un vaivén que
requiere mucha flexibilidad psiquica
entre un trabajo del cuerpo sobre los
ritmos, los sonidos, las curvas de
entonacién, y un trabajo de andlisis y
de memorizacién de las estructuras
lingtiisticas. Es posible plantear
la hipotesis de que muchos de los
fracasos pueden ser analizados como
una incapacidad de relacionar esos
tres elementos: afirmacion del yo,
trabajo del cuerpo, dimensién cogni-
tiva (REVUZ, 1998, p.216-217).

Tenemos consciencia de las dificultades en cuanto a
la interaccién oral en situaciones reales de comunicacién
en la lengua meta y, como profesores, somos conscientes
también de nuestra funcién como agentes de humani-
zacion en el trabajo con el lenguaje. De esa manera, ini-
ciaremos este texto presentando dos de los participantes
que nos motivan a desarrollar nuestras practicas e inves-
tigaciones y que, por tanto, dan significado a nuestras
acciones en la ensefianza, en la investigacion y en la
extension.
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Imagen 1 - Pantalla inicial del video de presentacion de Nathalia,
grabado en espafiol- LA, para participacion en el proyecto
“INTERCULT: aprendizaje colaborativo e intercultural de

lenguas via teletindem”
Fuente: corpus reunido durante el desarrollo del proyecto
“INTERCULT”.

Imagen 2 - Pantalla inicial del video de Santino, grabado en por-
tugués - LA, para participacién en el proyecto “INTERCULT:
aprendizaje colaborativo e intercultural de lenguas via
teletandem”
Fuente: corpus reunido durante el desarrollo del proyecto
“INTERCULT”.
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Nathélia es brasilefia, vive en el interior del Estado
de Paraiba, Brasil. Tiene 12 afos, cursa el 7.° ano de la
ensefianza fundamental y estudia espafiol. Empez6 a
estudiar esta LA en la escuela; particip6 en un curso de
extension en la UEPB y, actualmente, ademas de las clases
regulares en el colegio, estudia en casa. Santino es argen-
tino, vive en la Provincia de Salta, tiene la misma edad de
Nathdlia y también es alumno de la ensefianza fundamen-
tal. Estudia portugués como LA hace 4 afios, en un cen-
tro de idiomas subvencionado por el gobierno de Salta,
en Argentina. Pese a que uno estudia la lengua del otro,
dificilmente los dos podrian encontrarse para précticas
reales de uso de la lengua meta de cada uno, de manera
que fuese promovido el avance de sus habilidades orales
con el apoyo de un mediador.

El encuentro de los dos aprendientes® fue posible a
partir de la mediacién con el apoyo de las Tecnologias
Digitales de la Informacién y Comunicacién (TDICS) y
de profesores investigadores, realizadores del proyecto
interinstitucional “INTERCULT: aprendizaje colabo-
rativo e intercultural de lenguas via teletindem”, acti-
vidad colaborativa entre la Universidade Estadual da
Paraiba, Universidade Federal de Pernambuco, Instituto
Federal da Paraiba, Universidade Federal da Integracao

2 Compartimos, en este texto, el término aprendiente presen-
tado por Garcia de Stefani (2010, p.59) por ser formado del pre-
fijo aprend - del verbo aprender y el sufijo —iente - que designa
aquel que practica la accién, resaltando, de este modo, el caréc-
ter activo de aquel que aprende.
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Latino-Americana, Universidad Nacional de Rosario y
del Instituto de Idiomas de Salta® (Argentina).

A pesar de poco conocida, la préctica del teletindem
es antigua, existe en muchos paises, incluso en Brasil,
con trabajos desarrollados por la Universidade Estadual
Paulista (UNESP) y la Universidade Federal do Parana
(UFPR), por ejemplo.

La propuesta apunta a fomentar el intercambio lingtiis-
tico-cultural entre los estudiantes que tienen el portugués
y el espafiol como lenguas adicionales. De acuerdo con
Souza (2015a), utilizaremos, a lo largo de este capitulo, el
término “adicionales”, y no “extranjeras”, cuando se hace
referencia a lenguas no maternas porque consideramos
que el término “extranjero” tiene connotaciones que remi-
ten a lo que es ajeno, diferente, opuesto.

Compartiendo la cita de Almeida Filho (1993) cuando
dice que aprender una lengua extranjera “es crecer en una
matriz de relaciones interactivas en la lengua meta que
gradualmente se desextranjeriza para quien la aprende”
(p.15) y considerando que la lengua, para ser aprendida/
adquirida* necesita desextranjerizarse en un complejo con-
tinuum, juzgamos mas adecuado nombrarla como lengua
adicional (LA) y no extranjera.

3  Colaboracién mediada por la profesora Liliana Roxana Rubin,
Instituto de Idiomas de Salta, n.° 7216, subvencionada por
la gestion publica de educacién no formal del Ministerio de
Educacion.

4 Los términos adquisicion y aprendizaje se utilizardn, en este
texto, indistintamente pese a las discusiones alrededor de esta
tematica, asi como la dicotomia establecida por Krashen (1982).

149



Latinoamérica como una construccion cultural,
histérica, politica y no solo una construccion
geografica

La proposicion del teletindem interinstitucional, que
se estd desarrollando como proyecto de ensefianza, inves-
tigacion y extension, comprende lo lingiiistico como ele-
mento fundamental en el proceso de integraciéon regional
y, de este modo, el espafiol y el portugués son pensados
como lenguas adicionales multidimensionales e intercul-
turales de forma a promover una integracion que consi-
dere Latinoamérica como construccién cultural, historica,
politica y no solamente construcciéon geografica (SOUZA,
2014).

De entre los diversos temas de estudio que han sur-
gido a partir del proyecto, tenemos por objetivo investigar
el rol de la mediacién y su influencia en la percepcién que
los interactuantes tienen de su proceso de aprendizaje de
lenguas y potencializar la interaccion oral y cultural de los
aprendientes en un contexto de no inmersién, usando el
teletindem como forma de interaccién. Especificamente,
los objetivos son los siguientes:

e Perfeccionar la interaccion oral de los interactuantes;

* Crear un corpus representativo de conversaciones
mediadas por el teletandem;

* Generar datos, por medio de anélisis cualitativo, de las
estrategias conversacionales entre hablante nativo/
hablante no nativo;

* Crear un banco de datos para una posible elaboracion
de un manual de procedimientos de implantacién del
teletindem en escuelas y universidades.
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Convivimos con un presunto discurso de integracion
latinoamericana, que hace mucho tiempo permea nues-
tros textos oficiales, al lado de claras evidencias de impe-
rialismo y colonizacion lingtiistica que convierten esas
leyes en letras muertas.

La Constitucién de 1988, en su arti-
culo 4.°, parrafo tnico, presenta: “La
Reptblica Federativa de Brasil bus-
card la integraciéon econémica, poli-
tica, sociocultural de los pueblos de
Latinoamérica, con miras a la forma-
cién de una comunidad latinoame-
ricana de naciones”. Sin embargo,
nuestra historia fue marcada por un
recorrido que confirma la falta de
compromiso con una politica que, de
hecho, se haya dedicado a la cons-
trucciéon de una relacion dialéctica
entre Brasil y los paises hispanicos.
Desde el Tratado de Tordesillas,
nosotros y nuestros vecinos hispa-
noamericanos vivimos de espaldas
los unos a los otros. Nuestras mira-
das estuvieron durante muchos afios
volcadas hacia Europa, represen-
tada por los modelos culturales de
Paris y/o Londres y, afios mas tarde,
volvimos nuestra atencion hacia
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Norteamérica (SOUZA, 2014, p.114,
traduccién nuestra).’

Segtin expone Souza (2009), presenciamos, en 1991, la
firma del Tratado de Asuncioén, instrumento juridico fun-
damental del Mercosur, que deja claro, en su articulo 8.°,
tratarse de intereses comerciales, es decir, la constituciéon
de un mercado comun entre los paises miembros: “de
igual forma, tal como ocurre con el Tratado de Roma (25
de marzo de 1957) que instituye la creaciéon de la actual
Unién Europea, el Tratado de Asuncién no propone obje-
tivos culturales y lingtiisticos” (CHAREILLE, 2003, p.66).

Arnoux (2010) analiza las representaciones sociolin-
guisticas y la construccion de identidades colectivas. Esta
investigadora expone que el pueblo latinoamericano ten-
dra que ampliar sus identidades nacionales rumbo hacia
una identidad que implica la consciencia de un destino
comun.

5 Traduccién nuestra para: A Constituicdo de 1988, no seu artigo
4°, paragrafo tnico, apresenta: “A Republica Federativa do
Brasil buscard a integracdo econdmica, politica, social e cul-
tural dos povos da América Latina, visando a formacdo de
uma comunidade latino-americana de nag¢des”. Porém, nossa
histéria foi marcada por um percurso que confirma a falta de
compromisso com uma politica que, de fato, tenha se dedicado
a construcao de uma relacao dialética entre o Brasil e os pai-
ses hispanicos. Desde o tratado de Tordesilhas, nés e nossos
vizinhos hispano-americanos vivemos de costas uns para os
outros. Nossos olhares estiveram por muitos anos voltados a
Europa, representada pelos modelos culturais de Paris e/ou
Londres e, anos mais tarde, voltamos nossa atencdao para a
América do Norte (SOUZA, 2014, p.114).
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La construccion de una identidad colectiva impone la
necesidad de politicas lingtiisticas plurilingties sosteni-
das por politicas mediaticas y escolares que permitan a
los futuros ciudadanos la comprensiéon mutua, para que
puedan expresarse en otras lenguas y que sean capaces de
elaborar estrategias lingtiisticas de aprendizaje.

En este sentido, lo deseable es que las politicas lingtiis-
tico-culturales contemplen diversas modalidades de bilin-
gliismo portugués-espafiol y la convivencia con las lenguas
de los pueblos originarios. El aprendizaje de la lengua del
otro cumple una funcién decisiva no sélo porque permite
ampliar las redes comunicativas, sino también por el juego
de resonancias culturales a que cada lengua estd asociada.

Tanto la legislacion brasilefia (Ley n.° 11.161/2005)
como la argentina (Ley n.® 24.468/2009), pueden conside-
rarse como ejemplos de respuestas a las necesidades actu-
ales de integracion regional. Sin embargo, para que tales
medidas no fracasen, son necesarias la concienciacién y
la actuacion de la poblacion de modo que esas politicas
sean implantadas y se tornen, de hecho, puablicas. En esta
ocasion, es importante evaluar las creencias® asociadas a
las lenguas (SOUZA, 2015).

6 Adoptaremos la perspectiva sociocultural e interpretaremos
las creencias como un elemento de la cogniciéon. De este modo,
compartiremos la definicién de Barcelos (2006, p.18), que cor-
robora el sentido adoptado para nuestros estudios: “[Las cre-
encias son] una forma de pensar, como construcciones de la
realidad, formas de ver y percibir el mundo y sus fenémenos,
coconstruidas en nuestras experiencias y como resultado de
un proceso de interpretacion y (re) significaciéon. Como tal, las
creencias son sociales (pero también individuales), dindmicas,
contextuales y paradédjicas”.
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Ante lo expuesto, la integracion regional puede ir mas
alla de la pauta meramente econdémica y, para consolidar
la integracion politico-cultural, es fundamental la integra-
cion lingtiistica, que implica la sensibilizacién de la pobla-
cion para que esta adquiera conciencia de la importancia
de tal hecho para el futuro de nuestros paises. En tal direc-
cion, el proyecto “INTERCULT: aprendizaje colaborativo
e intercultural de lenguas via teletindem” presenta sus
contribuciones cuando favorece el intercambio lingtiisti-
co-cultural entre brasilefios aprendientes de espafiol e his-
panicos aprendientes de portugués.

Del tandem al teletandem

A partir de una consistente revision bibliografica,
Benedetti (2010) expone que, aunque poco conocido en
Brasil, el aprendizaje de lenguas en tandem surgié en
Alemania a finales de los afios sesenta, disemindndose en
las décadas siguientes por otros paises de Europa como
modalidad alternativa y complementaria al aprendizaje
formal de lenguas adicionales (SOUZA, 2015b).

Inicialmente, el término tdndem hacia referencia a una
bicicleta para dos personas que dispone de dos sillines
colocados el uno detras del otro. Con el paso del tiempo,
este término paso a ser utilizado para definir un conjunto
de dos personas que poseen una actividad en comin o
que colaboran en algo. En el campo de la ensefianza y
aprendizaje de lenguas, “el aprendizaje en tdndem con-
siste en el intercambio de conocimiento entre individuos
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de diferentes culturas, con propésitos de aprendizaje de
lenguas de modo colaborativo” (BENEDETTI, p.21)".

Esta practica se fundamenta en la concepcioén socio-
cultural del desarrollo humano y concibe, por tanto, el
aprendizaje como un proceso socialmente mediado que
fomenta la asociacién entre personas que desean aprender
una lengua adicional y que se ponen de acuerdo en alcan-
zar una meta por intermedio de practicas con hablantes
proficientes en el idioma que desean aprender. En otras
palabras, se puede definir el aprendizaje en tindem como
un proceso en que colaboran dos personas con diferen-
tes lenguas maternas y que se ayudan mutuamente tra-
bajando para incrementar los conocimientos idiomaéticos,
culturales y, a veces, también para intercambiar otro tipo
de informacién relacionada, por ejemplo, a sus respec-
tivos estudios, gustos o dreas de interés o trabajo y que
puede practicarse de modo presencial u otro medio de
comunicacion.

Son caracteristicas del aprendizaje en tandem: I)
abierta, puesto que no sigue un programa curricular fijo;
IT) intercultural, por el hecho de que implica diferentes
lenguas y culturas; III) interpersonal, practicado por pare-
jas de aprendices; IV) socialmente simétrica, involucra la
alternancia de roles, pues en determinado momento se
puede ser aprendiz de la lengua del compafiero, y en otro,
profesor del propio idioma.

7 Nuestra traduccién para “a aprendizagem em tandem consiste
no intercdmbio e compartilhamento de conhecimento entre
individuos de culturas diferentes, com propésitos de aprendi-
zagem de linguas de modo colaborativo”.
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El trabajo en tdndem puede ser realizado desde dife-
rentes perspectivas:

* Presencial, designado también cara a cara. La
comunicaciéon es predominantemente oral, pero
los participantes, siempre que quieran, pueden
recorrer a materiales escritos y también apuntar las
informaciones;

* Por correo electrénico (e-mail), conocido también
por e-tindem. Considerando que los participan-
tes en e-tandem se encuentran en sitios diferentes,
es dificil seguir las mismas pautas del tdndem
presencial;

* Teletindem, diferente del tAndem presencial y del
e-tandem, porque permite una interaccién completa
(escrita y audio-visual) en tiempo real entre los
participantes, debido a programas de comunica-
cién gratuitos a través de internet (RAMME, 2014).

Independiente de la perspectiva adoptada, se trata de
una posibilidad para una comunicacién auténtica en la
lengua meta. En este contexto, las informaciones negocia-
das respecto a la cultura, la forma de vivir, entre otros ele-
mentos de determinado pais, provienen de una persona
concreta, con su personalidad y percepcion de todo lo que
esta en su entorno.

Es un complemento para la clase de LA, tanto si se
realiza de forma presencial como por Internet. Aprender
en tandem es una préctica realizada por intermedio de
comunicacion auténtica con un interlocutor nativo, que
sirve de modelo y que puede corregir y auxiliar a la hora
de expresarse.
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En su concepcién actual y en sus muchas formas (en
parejas, en grupos, en e-tindem, tindem presencial, tele-
tandem, etc) el tandem se convirtid, antes de todo, en una
actividad complementaria al proceso tradicional de apren-
dizaje de lenguas (en el aula, principalmente), pues pone
los aprendices de lengua adicional en contacto con hablan-
tes nativos de la lengua meta, proporcionando ambientes
comunicativos auténticos en que estos pueden desarrollar
sus habilidades sociocognitivas, interculturales y lingtiis-
ticas de manera plena e irrestricta (RAMME, 2014).

El hecho de que ambos pueden, de alguna forma,
hablar la lengua del otro, les permite la ayuda reciproca
mediante explicaciones, comparaciones entre las culturas
o esquemas lingtiisticos. Ademads, cuando se establece una
comunicacion entre personas de diferentes comunidades
de lenguas y de culturas, se facilita, igualmente el apren-
dizaje intercultural.

El tandem, como herramienta de aprendizaje de una
lengua adicional, puede encuadrarse en las mas recientes
teorias sociointeraccionistas de ensefianza y aprendizaje.
Vygotsky y Bajtin, influenciaron fuertemente la ensefianza
de lenguas adicionales, cuando situaron la cultura y el
lenguaje en la constitucién social del hombre y del conoci-
miento. Para ambos, la lengua es producto de actividades
sociales, resultantes de interacciones entre interlocutores,
por lo tanto, la ensefianza de lenguas no puede dejar de
considerar la lengua en contexto. En consonancia, el tan-
dem se basa en el presupuesto de que en las interaccio-
nes entre los tandenistas el conocimiento (de la lengua,
de la cultura del otro) es socialmente co-construido en la

interaccion entre los pares por intermedio del lenguaje
(RAMME, 2014).
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El desarrollo de la competencia intercultural se pre-
senta como un importante factor con apoyo tecnolégico.
Siempre ha formado parte del aprendizaje de la lengua,
pero actualmente ha adquirido una creciente importancia.

La importancia de la mediacion estratégica

Varios investigadores consensuan en que las situacio-
nes cotidianas de ensefianza y aprendizaje componen un
proceso en el que existen interacciones dindmicas entre
cognicién, contexto y experiencia. En efecto, los contextos
social, institucional, fisico, por los cuales alumnos y profe-
sores acttian, ejercen profundo impacto en sus cogniciones.
Mejor dicho, el aprendizaje puede considerarse como pro-
cesual y socialmente mediado. Un concepto central para
la comprension del pensamiento de Vygotsky respecto al
funcionamiento psicoldgico es el concepto de mediacion.

Para ampliar nuestra concepcion respecto a la media-
cioén, presentaremos algunas definiciones que colabo-
ran con el sentido adoptado en este estudio. Gehlen &
Delizoicov (2012) argumentan que mediacién “se carac-
teriza como un proceso de intervencién de un elemento
intermediario en una relacién que deja de ser directa y
pasa a ser mediada por tal elemento®” (2012, p.61).

De forma complementaria, Vieira-Abrahdo (2012) pre-
senta este concepto como primordial en la teoria sociocul-
tural: “Es el proceso mediante el cual los seres humanos se

8 Nuestra traduccién para “pode ser caracterizada como um
processo de intervengdo de um elemento intermediario numa
relagdo que deixa de ser direta e passa a ser mediada por tal
elemento” (p. 61).
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valen de artefactos culturalmente construidos, de concep-
tos y de actividades para controlar y transformar el mundo
material o su propio mundo y sus actividades sociales y
mentales reciprocamente®” (2012, p.5).

Vygotsky (2007) expone, en su obra, que la relacién del
hombre con el mundo no es una relacion directa, sino fun-
damentalmente una relacién mediada. Esta mediacion se
realiza a través de instrumentos y de signos. La mediacion
por instrumentos es la relaciéon de las personas, usando
herramientas que sirven de intermediarias con los ele-
mentos del mundo. A modo de ejemplo, podriamos citar
el hacha, que tiene el potencial de cortar de manera mas
agil que la mano humana y los ttiles que permiten el aco-
pio de agua. Luego, estos instrumentos hacen una media-
cion entre la accion concreta sobre el mundo y el mundo.

El concepto vygotskyano de mediacion se relaciona
directamente con la cuestion de la internalizacién “la
internalizaciéon de las actividades socialmente arraiga-
das e historicamente desarrolladas constituye el aspecto
caracteristico de la psicologia humana; es la base del salto

cualitativo de la psicologia animal para la psicologia
humana'” (VYGOTSKY, 2007, p.76).

9 Nuestra traduccién para: “E o processo por meio do qual os
seres humanos se utilizam de artefatos culturalmente constru-
idos, de conceitos e de atividades para regular (ganhar controle
voluntério e transformar) o mundo material ou seu préprio
mundo e suas atividades sociais e mentais reciprocamente (p.5).

10 Nuestra traduccién para: “a internalizacao das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas cons-
titui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base
do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia
humana” (VYGOTSKY, 2007, p.76).
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La invencion y el uso de los signos como recursos auxi-
liares para solucionar un determinado problema psicolé-
gico, tales como acordarse, comparar, relatar, elegir, por
ejemplo, son andlogos a la invencién y el uso de los ins-
trumentos, s6lo que ahora, en el &mbito psicolégico. Los
signos son formas posteriores de mediacion de carécter
semi6tico (simbolico), que se interponen entre el sujeto y
el objeto de conocimiento. El hecho de cambiar el anillo de
dedo, por ejemplo, para que uno se acuerde que tiene que
llamar a alguien, es una informacién de caracter simbo6-
lico que estd interpuesta entre la intencion de hacer algo y
la propia accién. Esto, todavia, es concreto, atin es visible
por otros, estd marcado en el mundo fuera de nosotros,
sin embargo, no es de caracter instrumental, sino de natu-
raleza simbolica, en el sentido de que no acttia directa-
mente sobre las cosas, pero acttia en un plan simbélico.

Los signos aparecen en otro plan, pero este, totalmente
simbolico. Los elementos son puestos dentro del sistema
psicologico de las personas y funcionan como mediadores
semioticos. Para tanto, aparece una caracteristica intrinse-
camente humana, que es la posibilidad de representacion
mental; la posibilidad de transitar por un mundo que es
s6lo simbolico.

Cuando vemos una silla no estamos relaciondndonos
con ella de manera no mediada, directa. Sélo la sentimos
si la tocamos y la sentimos si es de madera, de plastico, de
acero etc., o si nos sentamos en ella. La miramos y vemos
“silla” inmediatamente. Ella nos remite a un objeto de
caracter simbdlico que ya estd dentro de nuestra cabeza,
que es el concepto de silla, la idea de silla, la palabra silla,
la imagen silla.
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Sea cual sea la forma, hay una representacion de los
elementos del mundo que esta dentro de nosotros, que no
es el mundo, sino representaciones del mundo. Por tener
el ser humano esta capacidad, podemos transitar entre
dimensiones de tiempo, podemos pensar en momentos
pasados, anticipar momentos futuros, podemos imaginar
objetos o acciones en diferentes espacios, todo por inter-
medio de este plan simbdlico, de estos mediadores que
hacen ese puente entre nuestra persona y el mundo. Gran
parte de la acciéon del hombre en el mundo es mediada
por la experiencia de otros. No es necesario vivir todo en
primera mano. Esto es esencial para los procesos de cre-
cimiento histérico, de no ser asi, cada ser humano tendria
que empezar todo del punto cero.

En esta ocasion, creemos que, a partir de la visiéon
que comulgamos en este texto, el complejo proceso de
ensefianza y aprendizaje puede concebirse como media-
cion dialégica. Luego, “cuando la ensefianza propicia
oportunidades de aprendizaje en que los individuos
pueden participar en actividades que les proporcionan
experiencias directas en el uso de nuevas herramientas
psicologicas, estas tienen el potencial para funcionar como
instrumentos poderosos”!! (SOUZA, 2014, p.78).

Otro concepto fundamental para comprender los
procesos de mediacion e internalizacion es el de la zona
de desarrollo proximo (ZDP). Vygotsky (2007) presenta

11 Nuestra traduccién para: “quando o ensino cria oportunida-
des de aprendizagem em que os individuos podem participar
em atividades que lhes proporcionam experiéncias diretas
no uso de novas ferramentas psicolégicas, essas ferramentas
tém o potencial para funcionar como instrumentos poderosos
(SOUZA, 2014, p.78).
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este término como “la distancia entre el nivel de desar-
rollo real, que suele determinarse a través de la solucion
independiente de problemas bajo la orientaciéon de un
adulto o en colaboracion de companeros mas capaces”'?
(p.97). En otras palabras, a modo de ejemplo, este con-
cepto expone que lo que un nifio puede hacer hoy con la
ayuda de un adulto serd lo que conseguira hacer solo en
el futuro.

Souza (2014) complementa que la ZPD puede ser defi-
nida como la diferencia entre qué puede alcanzar una
persona de forma independiente y qué puede conseguir
trabajando en colaboracién con otras personas o con un
mediador mas capaz. El autor recurre a Jonhson® (2009) y
argumenta que cuando reconocemos la ZDP como:

Multidimensional y dindmica y como
lugar de crecimiento potencial, debe-
mos ofrecer a los alumnos instru-
mentos de mediacién estratégicos, en

12 Nuestra traduccién para: “a distancia entre o nivel de desen-
volvimento real, que se costuma determinar através da solu-
¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragao com companhei-
ros mais capazes” (p 97).

13 Nuestra traduccién para: multidimensional e dindmica e
como lugar de crescimento potencial, devemos oferecer aos
alunos instrumentos de mediacdo estratégicos, em vez de
instrumentos fixos ou aleatérios. Isto, entretanto, é dificil de
ser executado nas escolas onde os instrumentos de mediacao
disponibilizados para os professores tendem a ser formaliza-
dos (livros didaticos), fixos (técnicas educacionais especificas),
e rotinizadas (normas escolares) (p. 20).
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lugar de instrumentos fijos o aleato-
rios. Eso, sin embargo, es dificil de
ejecutarse en las escuelas donde los
instrumentos de mediacién disponi-
bles para los profesores tienden a ser
formalizados (libros de texto), fijos
(técnicas educacionales especificas), y
rutinarios (normas escolares) (p. 20).

De esta manera, en nuestra investigacion, considera-
mos fundamental buscar una comprension amplia de las
TDICS y de los docentes como instrumentos de media-
ciéon para el desarrollo de la capacidad comunicativa en
una perspectiva discursiva, via didlogo y promocién de
la alteridad.

Algunas cuestiones metodologicas

Apoyados en la experiencia de Souza (2014), entre
los diversos caminos para el avance de la investigacion
cientifica, nos afiliamos a la investigacion cualitativa de
caracter etnografico a causa de sus contribuciones para la
comprension del ambito educativo y pedagogico, en que
las relaciones humanas y las diversas variables juegan un
papel muy relevante. En efecto, la investigacion se vuelve
compleja y demanda una metodologia que contenga con-
ceptos, instrumentos y procedimientos que describan y
analicen esa realidad adecuadamente.

Buscando comprender las potencialidades y limi-
taciones de la investigacion etnografica en contextos de
ensefianza y aprendizaje de lenguas adicionales, con-
tamos con Cangado (1991) y, para la comprensién de la
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metodologia de la investigaciéon de creencias en el con-
texto de la ensefianza y aprendizaje de lenguas nos apoya-
mos en Barcelos (2001) y Vieira-Abrahao (2006).

El paradigma cualitativo posee una orientacion socio-
cultural, que enfatiza los factores externos y sociales. Los
fenémenos se investigan in situ, en el mismo contexto
social donde ocurren. No se vale de datos numéricos de
la realidad, sino que trata de interpretarla y describirla
minuciosamente a través de la palabra. Tenemos como
ejemplo: los apuntes de campo, los diarios, los informes
basados en la observacion y las entrevistas.

En este contexto, la investigaciéon cualitativa se inte-
resa por el significado de las acciones humanas y de la
vida social en general, y estd orientada a la manifestacion,
interpretacion y comprension de los fenémenos:

El interés de los educadores por ese
método de investigaciéon comenzé
a finales de los afios setenta, pues
se necesitaba un estudio minucioso
en el ambito de lo cotidiano escolar.
Estudiosos del drea destacan que una
caracteristica importante de la inves-
tigacion etnografica es el énfasis en el
proceso, en lo que esta sucediendo y
no en el producto o en los resultados
finales (SOUZA, 2014, p. 42).".

14 Nuestra traduccién para: O interesse dos educadores por
esse método de pesquisa comegou no final dos anos 70, pois
se necessitava de um estudo que fosse minucioso no dmbito
do dia a dia escolar. Pesquisadores da area destacam que uma
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Asi pues, nuestra investigaciéon busca conocer el rol de
la mediacién y sus posibles contribuciones en el proceso
de ensefhanza y aprendizaje del portugués y del espafiol
como lenguas adicionales en la interacciéon entre brasi-
lefios y nativos hispanicos, aprendices de portugués, via
teletindem.

A Modo de Cierre

La presente investigaciéon se encuentra, todavia, en
estadio embrionario. Sin embargo, en un contexto como
el que describimos a lo largo de este trabajo, existen indi-
cios de que las TDICS y los docentes participantes acttan
como mediadores utiles e imprescindibles cuando pro-
porcionan la interaccién de los aprendientes a la distancia
de forma colaborativa.

A modo de ilustracién de lo que se ha visto y discutido
hasta aqui, presentaremos un trecho del relato espontaneo
de una participante del proyecto:

Antes de comenzar a participar con
el proyecto de teletindem pensaba
que el mismo iba a ser complicado de
llevar a cabo, dada la distancia geo-
grafica que existe entre alumnos y la
imposibilidad de pensar el aprendi-
zaje “cara a cara”. Nunca antes habia
participado de una experiencia de

caracteristica importante da pesquisa etnografica é a énfase no
processo, naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto ou nos
resultados finais (SOUZA, 2014, p. 42).
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este tipo. Cabe aclararse el motivo: es
la primera vez que en Salta se da algo
asi. Sin embargo, en la medida en
que se fueron dando las charlas con
mis compafieros (primero con Juan y
después con Janice) me di cuenta de
que el interés (mutuo) por estudiar
y perfeccionar una segunda lengua
es lo que nos lleva a eliminar esas
barreras geograficas. El potencial de
las TIC nos permite estar conectados
en tiempo real, realizar video lla-
madas, escuchar al otro y hacer que
nos escuchen. Las herramientas de
Internet nos permiten ademas hacer
uso de material audiovisual (en mi
caso encuentro un gran potencial
en los videos, los poemas hablados,
las peliculas, entre otros). Estas her-
ramientas ayudan en el proceso de
aprendizaje y nos permiten conocer
al otro de una manera méas dindmica.
Por ejemplo, con Janice intercam-
biamos peliculas nacionales... Ella
me sugiri6 una pelicula brasilera y
yo, una argentina. A través de esas
producciones cinematograficas uno
puede ir aprendiendo de la cultura
del pais vecino, puede apropiarse de
las expresiones idiomaticas y obser-
var paisajes hermosos, captados por
la cdmara. La barrera geografica se
hace cada vez menor al saber que hay
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intereses en comun con la persona
que esta del otro lado de la pantalla,
con las mismas ganas de aprender y
de mostrar su propia cultura (Dafne,
informacion verbal).

El fragmento presentado por la participante del
proyecto sefiala que la creencia de que aprender lenguas
adicionales no funciona a la distancia por motivos geo-
gréficos y falta de contacto “cara a cara”, se destruye a lo
largo del proceso y da lugar a la creencia de que, con la
mediacion de las TDICS, la barrera geografica es cada vez
menor, desde que haya intereses en comun en la pareja
para favorecer el aprendizaje.

A partir de nuestro objetivo de exponer los estudios
preliminares de nuestro proyecto de investigaciéon que
mira analizar el rol de la mediacién en la interaccién entre
aprendientes de espafiol y portugués como lengua adicio-
nal en el contexto de las practicas del teletindem, nuestro
recorrido, en este capitulo, ha comenzado con la pre-
sentacion de dos de los participantes que nos motivan a
avanzar en nuestras précticas e investigaciones y que dan
sentido, por lo tanto, a nuestras acciones en la ensefianza,
en la investigacion y en la extension.

A lo largo de esta exposicion, presentamos también,
conceptos como tadndem, teletindem, mediacion y, entre
otros, nuestra concepcion de investigacion cualitativa de
caracter etnografico, que ha orientado nuestra investiga-
cioén de campo.

Hasta ahora, las conclusiones no son definitivas y esta-
mos adn en fase de recoleccién de datos y de analisis pre-
liminares. No obstante, podemos destacar que tenemos,
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en relacién a este proyecto, entusidsticas expectativas y
esperamos que colabore para el desarrollo de aprendien-
tes interculturalistas sensibles a los procesos discursivos
vehiculados en y por el lenguaje y capaces de promover la
integracion latinoamericana.
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BLOG E PROPAGANDA VIRTUAL:
uma proposta para a pratica
de multiletramentos na escola

Simone Ddlia de Gusmdo Aranha (UEPB)
Maria Morganna da Silva Castro (UEPB)

Este capitulo apresenta, em linhas gerais, uma pesquisa
desenvolvida no Mestrado Profissional em Formacao de
Professores, da Universidade Estadual da Paraiba, que foi
elaborada com vistas a atender a um dos objetivos desse
curso: “formar educadores capazes de contribuir para o
processo de letramento e utilizagdo de tecnologias digi-
tais numa perspectiva critica, bem como contribuir para a
qualidade da Educacédo Bésica da nossa regidao”.

Na nossa pratica docente, é comum nos depararmos
com depoimentos de professores insatisfeitos quanto ao
processo de ensino aprendizagem da leitura e da escrita
na escola. Em contrapartida, encontramos, também, alu-
nos desestimulados devido as aulas cansativas e ativida-
des que nao os motivam a desenvolver suas habilidades
comunicacionais a contento. Essa problematica gera um
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conflito constante entre o qué o professor deve ensinar e o
qué o aluno precisa aprender.

Ao observar o contexto escolar e o extraescolar con-
temporaneo, evidenciamos criancas e jovens mergulha-
dos em tecnologias digitais: smartphone, tablet, mp3, ipad
e outros. Essas novas tecnologias invadem a escola e nos,
professores, muitas vezes, a tratamos como “inimigas”
por considerarmos que “atrapalham” as aulas ao desviar
a atencao dos nossos alunos. Entretanto, ao se inserirem
nesse mundo digital, estes se deparam com diversas pos-
sibilidades de uso da linguagem, através do contato com
géneros presentes no ambiente virtual, que podem (e
devem) ser direcionados para o meio escolar.

Nesse contexto, Xavier (2005) destaca a importancia da
prética do letramento digital na escola, explicando que o
surgimento de novas tecnologias modifica as atividades
humanas e, consequentemente, o ensino. Para ele, tor-
na-se necessdrio professores e estudiosos da linguagem
proporem atividades que exercitem o letramento digital.
Seguindo este mesmo direcionamento, Rojo (2012) apre-
senta a nocdao de multiletramentos e defende a sua impor-
tancia por esta unir diversas culturas e géneros circulantes
na sociedade contemporanea. Nesta pesquisa, adotamos
essa perspectiva tedrico-metodolégica por considerarmos
ser um avango nas discussoes sobre o tema, ao se postular
que a maioria das praticas de leitura e de escrita da atuali-
dade envolve os multiletramentos.

O presente estudo, entao, considera a hipdtese de
que o uso do blog na escola contribui para a prética de
multiletramentos. Sendo assim, apresenta uma proposta
didatica, desenvolvida a partir de uma sequéncia dida-
tica, utilizando o blog como ferramenta na dinamizacao
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de atividades em sala de aula com o género propaganda
virtual. A escolha do blog ocorre por este software ser bas-
tante popular, apresenta uma interface simples, ndo neces-
sitando de um conhecimento especializado para acioné-lo.
Além disso, tem acesso gratuito e é muito utilizado por
jornalistas, fashionistas, esportistas, politicos, publicitarios,
professores ou usudrios “comuns” que gostam de ter a
sua escrita registrada em rede.

Optamos, ainda, dar destaque a um género discursivo
multimodal: a propaganda que habita blogs. Este género
persuasivo, muito usado na internet, abriga uma fungao
social de extrema importancia para divulgacdo e vendas
de produtos ou ideias através do convencimento. A todo
momento, os usudrios da internet sao surpreendidos por
propagandas criativas, ricas em recursos linguisticos, ima-
géticos e, por vezes, sonoros. A escolha do trabalho com
a propaganda virtual em blogs também se deve ao fato
de considerarmos que, ao analisar esse tipo de género, o
aluno estara desenvolvendo a pratica dos multiletramen-
tos, o que lhe permite conhecer outras competéncias de
leitura/producao de textos, além daquelas ja conhecidas
pelo uso classico do trago do lapis no papel.

O referencial tedrico da pesquisa realizada teve como
base os estudos dos seguintes autores: sobre letramento
e a perspectiva dos multiletramentos, Kleiman (2008);
Soares (2004, 2012); Xavier (2005); Rojo (2012); Lorenzi e
Padua (2012); Aratjo e Rodrigues (2005) e Brasil (2006);
sobre géneros discursivos, Bakthin (2000); Bononi (2011);
Marcuschi (2007); sobre o fendémeno da multimodali-
dade, Dionisio e Vasconcelos (2013); sobre o blog, Komesu
(2005); Seabra (2010) e Pinheiro (2013); sobre o género pro-
paganda virtual, Aranha (2007, 2009 e 2012); sobre video
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na sala de aula, Moran (1995). No tocante a construgao do
tipo de pesquisa e procedimentos metodolégicos, André
(2008) e Moreira & Caleffe (2008); e a elaboragao da sequ-
éncia didatica teve como base referencial estudos de Dolz;
Noverraz; Scheneuwly (2004).

Do letramento aos multiletramentos

O letramento é um tema que ha muito exige atencdo de
pesquisadores no campo da linguagem. De uma maneira
geral, letrar é ir além da compreensao do que estd escrito,
é saber como e por que a palavra lida se entende em um
determinado contexto social.

De acordo com Soares, o termo letramento foi utilizado
pela primeira vez por Mary Kato em 1986, em seguida,
por Leda Verdiane Tfouni e Angela Kleiman. Esse voca-
bulo originou-se da traducao da palavra inglesa litteracy,
que “designa o estado ou condicao daquele que é literate,
daquele que nao s6 sabe ler e escrever, mas também faz
uso competente e frequente da leitura e escrita” (SOARES,
2012, p.36).

Com a discussao sobre o termo letramento para desig-
nar uma acao mais complexa do que apenas o ato de
alfabetizar, novos conceitos e acdes surgem, seguindo
“exigéncias” da sociedade que é dinamica. As préticas de
leitura e escrita acompanham as transformacdes ocorri-
das, por exemplo, as tecnologias da informacao e comu-
nicacdo (TIC) lancaram demandas de praticas de leitura e
escrita imersas no ambiente virtual.

Em uma sociedade complexa como a atual, sao muitas
as formas de concebermos a nocao de letramento. Lorenzi
e Padua (2012, p.37) detalham alguns tipos de letramentos
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que podem ser explorados: “novos letramentos - digital
(uso das tecnologias digitais), visual (uso das imagens),
sonoro (uso de sons, de dudio), informacional (busca cri-
tica da informacao)”; eles ainda explicam que os multi-
letramentos incorporam “a multimodalidade (linguistica,
visual, gestual, espacial e de dudio) e a multiplicidade de
significacOes e contextos culturais”.

Por sua vez, o letramento digital requer uma atengao
especial por envolver “outras” maneiras de ler e escrever.
Esse tipo de letramento direciona-se para as préticas de
letramento advindas da cultura letrada digital e propde o
seu uso no ambiente virtual. De acordo com Xavier (2005),
o professor atento a essa realidade deve redirecionar a
sua acao pedagogica de modo que instaure, na sua sala
de aula, uma aprendizagem mais dindmica, participativa
e descentralizada. O desafio de lidar com “outras” formas
de linguagem contemporaneas conduz a nossa discussao
a prética dos multiletramentos no Ensino Basico, consi-
derando os beneficios que revolucdo tecnolégica pode
oferecer.

O termo multiletramentos originou-se do manifesto
do Grupo de Nova Londres, de pesquisadores que dire-
cionavam a atencdo da escola aos novos letramentos da
sociedade, Rojo explica que o conceito de multiletramen-
tos é o resultado da abrangéncia de “dois ‘multi” - a mul-
ticulturalidade, caracteristica das sociedades globalizadas
e multimodalidade dos textos por meio dos quais a mul-
ticulturalidade se comunica e informa” (2012, p.12-13),
entdo, os multiletramentos engloba o sentido de diver-
sidade cultural, que ela especifica como um conjunto de
textos hibridos de letramentos diferentes, e a diversidade
de semioses, que torna a composicdo dos textos mais
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complexas com mdltiplas linguagens, modos, estruturas
etc., proporcionadas pelas tecnologias digitais.

No tocante as caracteristicas dos multiletramentos,
Rojo (2012), apoiando-se em pesquisas sobre o tema,
aponta um resumo das mais importantes, a saber:

[...] (a) eles sao interativos; mais que
isso, colaborativos; (b) eles fraturam
e transgridem as relacdes de poder
estabelecidas, em especial as relacdes
de propriedade (das maquinas, das
ferramentas, das ideias, dos textos
[verbais ou nao)); (c) eles sdao hibri-
dos, fronteiricos, mesticos (de lin-
guagens, modos, midias e culturas)
(ROJO, 2012, p.23).

Se antes conviviamos com textos que eram produzidos
e recebidos mantendo uma relacao “direta” entre locutor
e interlocutor, com o uso das novas tecnologias, podemos
considerar que essa performance se alterou, na medida em
que o interlocutor tem a possibilidade de interferir e cola-
borar através de acdes responsivas, seja com textos, ferra-
mentas, interfaces ou com outros usudrios. Dessa forma,
o leitor torna-se mais que um mero receptor - faz escolhas
e toma decisdes - uma vez que sdo intimeras as formas de
interacao que as tecnologias digitais podem proporcionar:
enviar/receber e-mails, postar mensagens, comentarios ou
videos em redes sociais, conversar on-line através de chats,
Outlook ou Skype, fazer compras em lojas virtuais entre
outras agoes.
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Mais que interagao, os textos que circulam na web sao
construidos pela colaboragdo, o que consequentemente
quebra o paradigma de ter o texto como um bem autoral.
Se a internet e as tecnologias da informacdo podem trazer
certas preocupacdes, como o ndo controle do registro de
tantas informacgodes publicadas ao mesmo tempo em todas
as partes do mundo e por todos que tém acesso, a perspec-
tiva dos multiletramentos nos faz observar sob uma nova
6tica o que seria um “problema”. Elas abrem um leque de
possibilidades e trazer a tecnologias contemporaneas para
a sala de aula, sem duivida, nos faz trilhar novos caminhos
e posturas necessdrios para que fazer pedagogico extra-
pole os limites dos muros da escola.

Demonstramos até aqui o reconhecimento e preocu-
pacao de pesquisadores da drea com os multiletramen-
tos mais especificamente aqueles que envolvem o uso de
novas tecnologias. Mas a preocupacgdo com essa questdo
nao se encontra apenas no meio académico, faz parte do
proprio documento oficial do Ministério da Educagao,
que contém as diretrizes para o Ensino Médio:

[...] a escola que se pretende efetiva-
mente inclusiva e aberta a diversi-
dade nao pode ater-se ao letramento
da letra, mas deve, isso sim, abrir-se
para os multiplos letramentos, que,
envolvendo uma enorme variacao de
midias, constroem-se de forma mul-
tissemiotica e hibrida - por exem-
plo, nos hipertextos na imprensa ou
na internet, por videos e filmes, etc
(BRASIL, 2006, p.28-29).
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O trabalho com os mdltiplos letramentos pressupde,
portanto, uma formacao reflexiva dos alunos através do
envolvimento de diversas habilidades referente a leitura
e a escrita. Os alunos devem ser capazes de analisar tex-
tos sob varios aspectos, além disso, devem saber posicio-
nar-se criticamente em relagdo ao que leem para que se
tornem sujeitos criticos na sociedade em que vivem. Por
outro lado, com uma série de letramentos para explorar
em sala de aula, o professor encontra mais desafios para a
sua pratica, que ja nao era simples quando envolvia ape-
nas textos escritos no papel.

Género, Multimodalidade, Blog

Bakhtin (2000, p.279) teoriza que os géneros do dis-
curso, também designados por outros autores como
géneros discursivos ou géneros textuais, “sdo enunciados
(orais ou escritos), concretos e tnicos, que emanam dos
integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana”,
e refletem as condicdes e as finalidades de cada esfera. O
autor os concebe como “tipos relativamente estaveis de
enunciados”, e estes, por sua vez, possuem trés elemen-
tos interligados no todo do enunciado: o contetido tema-
tico; o estilo da linguagem (selecdo dos recursos lexicais,
fraseolégicos e gramaticais da lingua) e a construgdo
composicional.

Ao ressaltar essa relatividade, Bakhtin demonstra cau-
tela em categorizar os géneros do discurso, pois ao defini-
-los como eventos sécio histéricos, o autor considera que
os géneros se ampliam de acordo com a complexidade
das esferas da sociedade, tais como: o trabalho, a poli-
tica, a familia, a religido etc. Nesse sentido, os géneros se
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mostram tdo flexiveis e varidveis quanto a linguagem, e,
portanto, é impossivel estabelecer classificacdes duradou-
ras como a Otica estruturalista faz parecer possivel, classi-
ficando os géneros pelo aspecto da forma.

Para Marcuschi (2007), os géneros textuais “sdo fenod-
menos histdricos, profundamente vinculados a vida
cultural e social” e, como ha uma heterogeneidade de
géneros orais e escritos, é impossivel listar todos, mesmo
porque eles estdo em constantes transformagoes e surgem
“emparelhados a necessidades e atividades sécio-cultu-
rais, bem como na relagdo com inovagdes tecnolégicas”
(MARCUSCHLI, 2007, p.19).

Os géneros produzidos na era digital tornam-se, por-
tanto, mais complexos do que aqueles que preconizam
apenas a organizagao de frases com elementos verbais. Por
isso, Dionisio e Vasconcelos (2013, p.22) atentam para a
necessidade de “reorganizacdo de nossos habitos mentais
de praticas de leituras”, pois as “praticas de letramento
nao se restringem mais ao sistema linguistico, visto que o
letramento é um processo social que permeia nossas roti-
nas diarias numa sociedade extremamente semiotizada”,
como dizem as autoras.

Sobre textos multimodais, elas esclarecem que “o
termo ‘texto multimodal’ tem sido usado para nomear
textos construidos por combinacdo de recursos de escrita
(fonte, tipografia), som (palavras faladas, masicas), ima-
gens (desenhos, fotos reais) gestos, movimentos, expres-
soes faciais etc” (DIONfSIO; VASCONCELOS, 2013, p.21).

O trabalho com a multimodalidade ainda é pouco
explorado na escola, que, por vezes, prioriza a andlise
do texto escrito sem que se relacione o uso de outras lin-
guagens. No blog, o fendmeno da multimodalidade se faz
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presente nos links e em outros recursos que ora se apresen-
tam em formato de texto, ora de imagens e simbolos, além
de toda interatividade permitida pelo modo hipertextual,
que apresenta. Especificamente na funcao de “postagem”,
é possivel criar textos multimodais, pois esta ferramenta
nos permite inserir textos verbais, imagens, videos ou
links, simultaneamente, numa mesma publicagdo. Assim,
esta pesquisa recomenda o trabalho pedagégico com o
blog, por viabilizar a exploracdo de varios sentidos pre-
sentes nos textos.

Seabra (2010) comenta a origem do termo blog e sua
funcdo como um didrio virtual que permite a publicacdao
de textos. Ele diz que o blog:

[...] é a abreviacdo do termo em
inglés Web log (didrio de bordo da
web), um blog é uma pégina publi-
cada na internet com assuntos que
tendem a ser organizados cronolo-
gicamente (como se faz em um dia-
rio). Um blog permite também que
leitores, conhecidos do autor ou nao,
postem comentarios aos textos publi-
cados (SEABRA, 2010, p.15).

Komesu (2005, p.111) explica que a palavra blog é uma
corruptela de weblog que significa “arquivo na rede”. O
sucesso da ferramenta de acordo com a autora se dé pela
“facilidade para edigdo, atualizagdo e manutencao dos
textos em rede”, além de congregar “miultiplas semioses”
(texto, som, imagem).
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Magnabosco (2009) refere-se a blog como um género
textual, no entanto, outros autores o concebem como
“suporte”, por considerar que este pode “abrigar” varios
géneros, portanto, funciona como um meio de publicacao
de textos.

Sobre a nocao de suporte, Bononi (2011, p.57) define
esse termo como “uma espécie de elemento em que o
género se fixa e que esta encarregado de por esse género
em circulacao”; esta definicdo faz o autor referir-se ao
suporte como um “portador de géneros” e acrescenta que
ha o “suporte fisico” e o “suporte convencionado”. No
primeiro caso, ele explica que se identifica claramente a
funcao de suporte, - como € o caso do outdoor-, enquanto
no segundo caso “um género pode ser convencionado
como suporte de outro género (ou de outros)”, - e esse
autor o denomina de hipergénero- , a exemplo do jornal,
que é um tipo de género que abriga outros géneros, a
saber: noticias, antincios, horéscopo, charges, resumos de
novelas entre outros.

Nesta pesquisa, preferimos considerar o blog como um
hibrido entre suporte e hipergénero. Suporte, porque utili-
zamos este “lugar virtual” para postar textos pesquisados
ou produzidos, e hipergénero, porque, além de cumprir a
funcao social de um género discursivo, ele abriga varios
outros géneros dentro de seu contexto.

Ao observarmos que o blog contém varios links, que
sugerem varios caminhos em sua interface, consideramos
que este se apresenta em forma de hipertexto, “uma forma
hibrida, dinamica e flexivel de linguagem que dialoga com
outras interfaces semioticas, adiciona e acondiciona a sua
superficie formas outras de textualidade”, como Xavier
(2005, p.171) o define.
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Se através do blog podemos publicar uma diversidade
de géneros, ele pode se tornar uma poderosa ferramenta
pedagodgica para as aulas de lingua portuguesa, como
Lorenzi e Padua (2012) afirmam:

O blog pode ser um espaco de leitura
e escrita, proporcionando novas for-
mas de acesso a informacao, a pro-
cessos cognitivos, como também
as novas formas de ler e escrever,
gerando novos letramentos, isto ¢,
uma condicdo diferente de produgao
para aqueles que exercem praticas
de escrita no blog e por meio dele
(LORENZIL; PADUA, 2012, p.40).

A partir desse direcionamento, os alunos podem
desenvolver habilidades como: posicionar-se criticamente
sobre assuntos divulgados na midia; selecionar informa-
¢Oes para publicacdo; associar temas e ideias dos textos
publicados; exercitar a argumentacgdo e a postura critica
através de posts (comentdrios) que serdo incentivados a
expressar; divulgar produgdes textuais feitas na escola;
informar sobre acontecimentos da comunidade, promo-
ver debates, enfim, produzir textos como pratica social
situada. Se os alunos ja utilizam o blog fora do contexto
escolar, entdo, por que ndo trazer essa realidade para a
escola?
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Sobre propagandas em ambientes virtuais

Os géneros digitais incorporam mais aspectos mul-
timodais pela prépria natureza do espaco virtual, que
“aposta” nesses recursos para chamar a atencao dos visi-
tantes da web: esse é o caso da propaganda virtual.

Aranha (2009, p.43) defende que o que mais seduz
em uma propaganda virtual é aspecto ndo verbal, e que
através de uma simbologia de formas, imagens em movi-
mento ou fotos, aliadas a elementos linguisticos, produ-
zem um efeito de sentido espetacular, mas, para que seja
bem sucedido nao deve ser apenas notavel, é preciso cap-
turar a atengdo do leitor e despertar o seu interesse pelo
0 que esta sendo comercializado. A informagdo sobre o
produto deve estar bem organizada, tanto no aspecto ima-
gistico quanto no linguistico, pois, segundo a autora, caso
isso ndo ocorra o leitor ndo se sentird atraido a conhecer
melhor o produto em evidéncia.

No tocante aos tipos de propaganda virtual, Aranha
(2009) da destaque as “animadas”, que possuem plasti-
cidade e interligam os elementos linguisticos, e as “inte-
rativas”, que possuem links e promovem uma interacao
entre leitor e texto, pois, na visdo da autora, a acao persu-
asiva da propaganda virtual se configura quando o leitor
“clica” e obtém acesso a outros sites.

Para desenvolver esta pesquisa e tornar o uso pedago-
gico de propagandas virtuais mais interessante e atraente,
ampliamos a proposta para a propaganda em formato de
video. Por isso, temos duas etapas, na sequéncia didéatica,
que apontam o contato da turma com a propaganda virtual
e com a video propaganda. Moran (1995, p. 27) defende
esse tipo de trabalho expondo que “o video é sensorial,
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visual, linguagem falada, linguagem musical e escrita.
Linguagens que interagem superpostas, interligadas,
somadas, nao separadas”; em outras palavras, podemos
dizer que o video se torna tao atrativo, que potencializa o
trabalho com géneros digitais na escola.

O trabalho de producao do género propaganda con-
tendo textos, imagens e sons é viavel através do Movie
Maker, que é um programa de construcdo e edicao de
videos do Windows. Este programa possui interface sim-
ples e autoexplicativa, mas proporciona diferenciadas
producdes a partir de apenas alguns cliques no mouse.
Nele, é possivel criar filmes amadores com imagens,
efeitos, trilha sonora, texto e voz. Conciliar todos esses
mecanismos € um atrativo a proposta dos multiletra-
mentos, que busca desenvolver habilidades comuni-
cacionais variadas e ndo apenas o exercicio da escrita
tradicional.

Procedimentos metodolégicos da pesquisa

A delimitagao do tipo de pesquisa deve estar adequada
aos seus propositos. Considerando as peculiaridades da
pesquisa em questdo, é possivel verificar que se trata de
uma abordagem qualitativa, tendo em vista que envolve
fendmenos humanos e sociais, investiga-os, e formula
dados complexos e dindmicos. De acordo com Moreira
e Caleffe (2008, p.73), este tipo de pesquisa “explora as
caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem
ser facilmente descritos numericamente sendo o dado fre-
quentemente coletado pela observacao, descri¢do e grava-
¢do”, sendo assim, atende a necessidade desta pesquisa,
pois envolve a apresentacao de resultados da aplicagao de
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uma proposta pedagogica, cujas observagdes e interpreta-
coes dos dados consideram o contexto de uma interacao
social.

A pesquisa também se configura como etnografica,
porque o pesquisador precisa utilizar varios métodos para
apreensao da realidade, e, como explica André (2008, p.
19), a etnografia se preocupa com o significado das agoes e
dos eventos e muitos desses significados nao sdo externa-
dos através da linguagem, mas sim através das agdes, que
envolvem a observacao e a descricao da cultura. Contudo,
André (2008, p.28) esclarece que nos estudos relacionados
a area da Educacdo nao se faz estritamente etnografia, por-
que algumas praticas caracteristicas da etnografia sao dis-
pensaveis nessa area e o que se faz é uma “adaptacao da
etnografia em educagao”, portanto, “fazemos estudos do
tipo etnografico e ndo etnografia em seu sentido estrito”.
Na presente pesquisa, para apreendermos a “realidade”
analisada, foram utilizadas estratégias relacionadas a
etnografia como: aplicacdo de questionario, observagao
participante, elaboracdo e aplicagdo de sequéncia dida-
tica, relato de experiéncia e andlise dos dados coletados.

Para comprovar a hipétese de que a utilizacdo do blog
na escola implica em praticas de leitura e de escrita signi-
ficativas para o trabalho com os multiletramentos, aplica-
mos uma proposta em sala de aula, portanto, utilizamos
o método da pesquisa-agdo, que nos permitiu colocar em
prética a teoria estudada, além de nos dar a oportunidade
de interferir na realidade através de uma postura agentiva
e a0 mesmo tempo reflexiva. A pesquisa agdo abrange um
plano de acdo com objetivos delineados, que visam sem-
pre a observacdo com a finalidade de reflexao e mudanca
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de nossa prética de sala de aula, como bem destacam
Moreira e Caleffe:

A pesquisa-acao é situacional - estd
preocupada com o diagnostico do
problema em um contexto especi-
fico para tentar resolvé-los nesse
contexto é usualmente [embora nao
inevitavelmente] colaborativa -
equipes de pesquisadores trabalham
juntos no projeto; ela é participativa
- os participantes da equipe tomam
parte diretamente ou indiretamente
na implementacdo da pesquisa; e
ela é auto avaliativa - as modifica-
¢des sdo continuamente avaliadas,
pois o objetivo é melhorar a prética
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.90).

Também realizamos uma pesquisa exploratéria com
vistas a nos aproximar dos instrumentos da pesquisa: o
blog e o género propaganda com suas interfaces virtuais.

Ap6s o estudo de no¢des importantes como letramento
digital, multiletramentos, multimodalidade e géneros vir-
tuais, desenvolvemos uma sequéncia didatica, baseados
em Dolz; Noverraz e Scheneuwly (2004). Esse é um pro-
cedimento comum, quando se trata de uma pesquisa que
envolve ensino, e pensamos ser esta uma boa opgdo para
sistematizar e orientar o trabalho da leitura e da escrita
proposto, de maneira que se coloquem em pratica as teo-
rias estudadas para posteriormente analisar os resultados
obtidos.
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Toda sequéncia didatica, segundo esses autores
do grupo de Genebra, deve apresentar a situacdo, em
seguida, a producao inicial, a exploracdo de alguns médu-
los para que se conhecam todos os aspectos referentes ao
género textual em estudo, e, depois, a producao final do
género. Nesse processo, o professor desencadeia as acoes
mediando a situacdo que favorece a promocao dos alunos
no que diz respeito ao dominio do género textual.

Assim, elaboramos uma sequéncia didatica, que foi tes-
tada ao longo do desenvolvimento da pesquisa, utilizando
o blog como instrumento pedagégico. Esta sequéncia foi
aplicada em uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental
da Escola Suzete Dias Correia, localizada no municipio de
Massaranduba, no Estado da Paraiba. Nesta turma, com-
posta por 26 alunos com faixa etaria de em média 14 anos,
ministravamos aulas de lingua portuguesa.

No intuito de caracterizar os participantes da pesquisa,
incluimos na etapa inicial da sequéncia didatica a aplica-
¢do de um questiondrio, com vistas a conhecer o perfil dos
alunos e a sua proximidade com o mundo virtual. Foram
feitas também observacdes documentadas em um diério,
em gravacoes, em fotos e, principalmente, nas produgodes
textuais dos alunos registradas no blog.

As aulas foram ministradas no laboratério de informa-
tica da escola, locus da pesquisa, que contava com 25 com-
putadores, desses, aproximadamente 15 tinham acesso a
internet. O laboratério ainda dispunha de um computa-
dor para a professora-pesquisadora com uma TV de 32
polegadas e uma tela para apresentagao com data show ou
multimidia.

Cada etapa para aplicacdo da sequéncia aconteceu em
duas aulas seguidas, intercaladas por uma aula, pois a
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carga horaria semanal era de cinco aulas de 45 minutos.
Assim, totalizamos aproximadamente um més e meio de
aula para conclusdao da sequéncia, mais precisamente 19
encontros.

O tema “drogas”, escolhido para producdao de uma
propaganda a ser postada no blog criado pela turma, se
deu pelo contexto social dos participantes da pesquisa,
adolescentes de uma pequena cidade de interior que
conheciam usuérios de drogas, ou ja foram abordados
para o uso. Ao se informarem mais sobre o tema, os alu-
nos puseram em pratica um trabalho social, porque, além
de se autoconscientizé-los, de maneira indireta, foi feito
um trabalho educativo de prevengdo contra drogas. No
final da sequéncia didatica, confirmamos a hipétese de
que o uso do blog como ferramenta no processo de ensino-
-aprendizagem contribuiu para a pratica dos multiletra-
mentos na escola pesquisada.

Vejamos, abaixo, doze etapas da sequéncia didatica
(elaborada e testada ao longo da pesquisa), que foram
escolhidas como as mais significativas, dentre outras, para
a apresentacao neste artigo.

SEQUENCIA DIDATICA: TRABALHANDO A
LEITURA/ESCRITA A PARTIR DE
PROPAGANDAS VIRTUAIS EM BLOGS

Etapal

Objetivo: Conhecer o nivel de letramento digital dos alu-
nos participantes da pesquisa.

Procedimentos:

1° momento: Explicacdo do objetivo do questionario.

2° momento: Aplicagdo do questionario.
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Etapa 2

Objetivo: Criar conta no G-mail.

Procedimentos:

1° momento: A professora explicou como criar um ende-
reco eletronico (e-mail) na web;

2° momento: Os alunos visitaram o site do G-mail (www.
gmail.com) e seguiram os passos indicados para a criagao
de suas contas de e-mail;

3° momento: Os alunos construiram o perfil dos e-mails,
adicionando fotos e outras informacdes pessoais;

4° momento: Os alunos enviaram e-mails para os demais
colegas de turma. Depois, todos acessaram as suas contas
e passaram a responder as mensagens recebidas.

Etapa 3

Objetivo: Conhecer o blog e suas caracteristicas gerais.
Procedimentos:

1° momento: A professora apresentou o conceito de blog,
a sua funcao social e as suas caracteristicas;

2° momento: Os alunos “visitaram” blogs com temas de
interesse dos alunos como moda, fofoca, futebol e carros.
Com a orientagao da professora, conheceram links e icones
presentes nos blogs, assim, observaram que “caminhos”
esses links podiam levar a partir do clicar do mouse;

3° momento: A professora solicitou uma atividade extra-
classe: os alunos deviam “visitar” alguns blogs para
comenta-los na aula seguinte.

Etapa 4

Objetivo: Ensinar a criar um blog.

Procedimentos:

1° momento: Seguindo os encaminhamentos da aula ante-
rior, os alunos comentaram os blogs visitados;
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2° momento: A professora apresentou os passos que
devem ser seguidos para a criacdo de um blog. Os alunos
assistiram a videos com tutoriais de criacao de blogs;

3° momento: A professora apresentou o processo de cria-
cdo e personalizacdo do blog da turma;

4° momento: Este momento foi reservado para adigao dos
colaboradores do blog. Os alunos listaram seus e-mails e a
professora os inseriu no blog.

Etapa 5

Objetivo: Ensinar a executar atividades de colaboracao
no blog.

Procedimentos:

1° momento: Os alunos acessaram suas contas de e-mail
e aceitaram o convite de colaboragdo no blog, que foi
enviado pela professora na aula anterior;

2° momento: Com a mediacdo da professora, os alunos
conheceram as ferramentas de postagem disponibilizadas
no blog da turma;

3° momento: Em seguida, a professora orientou a posta-
gem de textos e imagens no blog. Foi sugerido, aos alunos,
postarem mensagens de “boas-vindas”.

Etapa 6

Objetivo: Orientar os alunos para a edicao dos seus perfis
de apresentacao no blog.

Procedimentos:

1° momento: A professora explicou como os alunos
deviam editar os seus perfis no blog da turma;

2° momento: Os alunos tiveram espaco para editar seus
perfis, acrescentando informacdes que consideraram per-
tinentes para sua apresentacao pessoal.
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Etapa 7

Objetivo: Conhecer as especificidades da propaganda
em ambientes virtuais, destacando-a como um género
multimodal.

Procedimentos:

1° momento: A professora apresentou uma propaganda
virtual, publicada em um site da internet, e depois a anali-
sou, juntamente com os alunos, enfocando as caracteristi-
cas principais desse género multimodal;

2° momento: Os alunos pesquisaram sobre a conceitua-
¢do do género: o contetido foi selecionado, publicado e
comentado no blog pelos préprios alunos.

Etapa 8

Objetivo: Analisar uma propaganda virtual, conside-
rando tema, caracteristicas, e outros elementos singulares
ao género em estudo.

Procedimentos:

1° momento: A professora postou, no blog da turma, uma
propaganda coletada em um site da web;

2° momento: A professora apresentou o conceito de mul-
timodalidade e destacou aspectos multimodais presentes
na propaganda publicada;

3° momento: Os alunos responderam a uma atividade,
que foi postada previamente pela professora no blog. Em
seguida, foram discutidos os comentarios publicados
pelos alunos.

Etapa 9

Contetido: Selecionando e postando propagandas virtuais.
Objetivo: Desenvolver habilidades de pesquisa, posta-
gem e compreensao da propaganda virtual.
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Procedimentos:

1° momento: Os alunos pesquisaram sites, coletaram, sele-
cionaram e postaram novas propagandas no blog da turma;
2° momento: Os alunos discutiram as propagandas
postadas. O professor também fez comentdrios, insti-
gando a compreensao dos alunos a respeito desse género
discursivo.

Etapa 10

Contetido: Andlise e producdo de uma propaganda
virtual.

Objetivo: Analisar e produzir uma propaganda no blog
da turma.

Procedimentos:

1° momento: A professora selecionou previamente uma
propaganda coletada na aula anterior e postou no blog
outra atividade, solicitando a turma a producdo de uma
propaganda virtual;

2° momento: A professora mediou a producao das propa-
gandas pelos alunos. As propagandas foram feitas a partir
da “colagem” de desenhos feitos no computador e de ima-
gens coletadas na internet;

3° momento: As propagandas foram publicadas no blog
da turma.

Etapa 11

Contetido: Conhecendo video propagandas.

Objetivo: Conhecer propagandas virtuais no formato de
video.

Procedimentos:

1° momento: A professora postou uma propaganda no
formato de video para apresentar as caracteristicas desse
género discursivo;
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2° momento: Os alunos comentaram, no blog, a propa-
ganda em estudo, comparando a propaganda virtual com
a propaganda no formato video.

Etapa 12

Contetido: Buscando, selecionando e compreendendo
video propagandas.

Objetivo: Desenvolver habilidades de pesquisa, posta-
gem e compreensdo de propagandas em formato de video.
Procedimentos:

1° momento: A professora indicou sites para coleta de
video propagandas e mostrou como os alunos deviam
criar e publicar, no blog da turma, esse tipo de propaganda;
2° momento: Os alunos tiveram oportunidade de pesqui-
sarem, selecionarem e postarem video propagandas no
blog;

3° momento: Apds os alunos postarem comentarios sobre
as propagandas publicadas, a professora orientou uma
discussao, enaltecendo a contribuigdo dos aspectos mul-
timodais para o ensino de leitura/escrita na atualidade.

Ap6s a apresentagdo dessas etapas, seguiremos, agora,
com um breve relato da aplicacdo da proposta, no intuito
de discorrermos sobre como se deu o trabalho e a aprecia-
cao dos resultados.

Inicialmente, aplicamos e analisamos os questionarios,
pelos quais foi possivel conhecer o nivel de letramento
digital dos alunos. Depois, no laboratério, apresentamos
alguns blogs e criamos, juntos, um blog da turma. Nessa
ocasido, observamos que na transposicao dos textos escri-
tos para a digitacdao no blog os alunos conseguiram identi-
ficar erros ortograficos e de concordédncia gramatical, pela
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sinalizacdo do corretor automatico do Windows Word. Isso
fez com que os alunos se interessassem pela grafia gra-
matical correta da palavra digitada, permitindo-lhes que
desenvolvessem o aprimoramento da escrita formal no
blog.

Ao longo dessas etapas, os alunos também tiveram a
oportunidade de compreender que a multimodalidade é
a utilizacdo simultdnea de varias formas de linguagem.
Quando apresentamos propagandas virtuais, eles logo
reconheceram que se tratava de um género multimodal,
porque, além de apresentar texto verbal escrito, as pro-
pagandas utilizavam imagens, sons e outros recursos
semioticos.

Ao apresentar as ferramentas disponiveis no blog da
turma e solicitar que os alunos selecionassem propagan-
das em formato de video, diretamente do site You Tube,
eles desenvolveram habilidades de pesquisa e selecao de
contetdos da web, o que constitui também uma pratica
multiletrada. Essa atividade fez com que os alunos rela-
cionassem imagens, palavras, masicas, sons, movimentos
e produzissem sentidos, contando com essa mistura de
linguagens.

A criagdo de um espago coletivo - o blog - deu a opor-
tunidade de uma maior divulgacdo das produgdes textu-
ais dos alunos, ampliando-se o nimero de leitores pelo
ambiente virtual, além de favorecer o didlogo entre os
colegas de turma através dos comentarios no blog. De fato,
esse trabalho com o blog e com as propagandas virtuais,
pelo envolvimento dos sujeitos participantes, impulsio-
nou a construcdo do conhecimento de forma interativa e
ladica.

196



Consideracoes finais

Nesta pesquisa, buscamos relacionar o “mundo” vir-
tual com a “realidade” escolar, fazendo com que os alunos
exercitassem habilidades de leitura e escrita, através da
utilizacdo de um blog construido pela e para a turma.

No que diz respeito as habilidades referentes aos mul-
tiletramentos, os alunos tiveram acesso as informacoes
sobre uso de novas tecnologias na sala de aula e foi desen-
volvido um trabalho orientado em conformidade com as
demandas sociais atuais, a partir de géneros discursivos
multimodais. A construcdo do blog da turma favoreceu o
desenvolvimento de préticas multiletradas, porque, para
utiliza-lo, os alunos tiveram que ler e escrever de forma
distinta da habitual. Esta vivéncia serviu para que eles
percebessem que no ambiente virtual é possivel aliar,
simultaneamente, diversas semioses, tais como figuras
estaticas e em movimentos, textos, videos, sons, cores,
mausicas e uma diversidade de géneros discursivos.

Nesse contexto, o blog demonstrou a sua importante
funcdo de suporte de géneros. O fato dos alunos terem
feito uso, sem dificuldades, da interface do blog, pesqui-
sando, selecionando e postando informagdes, revela um
avanco na forma de se trabalhar a leitura e a produgao
de textos, comprovando que este software pode ser uma
estratégia muito produtiva para a pratica dos multiletra-
mentos no espago escolar.

Em suma, acreditamos que esta proposta permite aos
alunos aliar, de forma positiva, as suas vivéncias extra-
escolares - o uso de tecnologias digitais - com o ensino/
aprendizagem daleitura e da producao de textos. Portanto,
esta proposta acompanha os avangos do nosso tempo e é
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importante expandir contribui¢des desta natureza para
outros professores da Educacao Basica.
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OS DESAFIOS DE EDUCAR PARA O NOVO
CONTEXTO DE LEITURA, LINGUAGENS E
PRODUCAO DA INFORMACAO

Ligia Beatriz Carvalho de Almeida (UFCG)
Mariana Picaro Cerigatto (UNESP)

Um novo ambiente de linguagens e comunicacao

Ap6s passarmos por fases histéricas em que a lingua-
gem oral e escrita foram predominantes em nossa socie-
dade, na atualidade, a atencdo volta-se para a terceira
“era” da linguagem, a linguagem digital, com a qual se
tem mais contato. Ela é baseada em cédigos binarios,
englobando aspectos da oralidade e da escrita em novos
contextos. Em meio a isso, destaca-se, neste texto, a impor-
tancia de o educador refletir sobre os novos perfis de lei-
tores, sobre suas habilidades diante de novos textos e
também as habilidades dos novos produtores de informa-
¢do, que traz como consequéncia o pensar novos horizon-
tes e novas perspectivas para a alfabetizagao necessaria ao
longo da vida.
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O ponto de partida desta discussdao é o necessario
entendimento sobre o papel transformador da tecnologia
digital na formacdo de novos leitores e produtores. De
acordo com Kenski (2007), ela

[...] rompe as formas narrativas circu-
lares e repetidas da oralidade e com o
encaminhamento continuo e sequen-
cial da escrita, e se apresenta como
um novo fendmeno descontinuo,
fragmentado e, a0 mesmo tempo,
dindmico, aberto e veloz. Deixa de
lado a estrutura serial e hierarquica
da articulacdo dos conhecimentos
e se abre para o estabelecimento
de novas relagdes entre conteudos,
espagos, tempos e pessoas diferentes
(KENSKI, 2007, p.31).

A base da linguagem digital é o hipertexto, “sequén-
cias em camadas de documentos interligados, que funcio-
nam como paginas sem numeracao e trazem informacgdes
variadas sobre determinados assuntos” (KENSKI, 2007,
p.32). As misturas de linguagens e midias (sons, videos)
formam a hipermidia.

A reconfiguram formas de ler e acessar informagoes,
e a facilidade de navegacao, hipermidia e o hipertexto
manipulacdo e liberdade de estrutura, sdo estimulos para
a participagdo, interacdo. O poder de seletividade, de
decidir o caminho da leitura é bem maior, a “exploragao”
da realidade informacional se torna mais acessivel por
meio dos varios recursos disponiveis.
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E no hipertexto que circulam os diversos contetidos
e fontes de informagao; é preciso ainda mencionar os
novos perfis de leitores e a relagdo que tém com esses
novos conteddos. O leitor da geracdao “Y” ja ndo 1é da
mesma forma que o leitor de geragdes antigas, e também
diversificou bastante suas fontes de informacdo por
causa das mais variadas possibilidades de produgao de
contetdo, agora descentralizada das grandes empresas e
veiculos de comunicacao.

Hoje a biblioteca ndo é fonte exclusiva de saber e infor-
macao, nem a escola o é. Um simples “meme”" na Internet,
um video de um canal de um blogueiro no YouTube, um
artigo ou noticia escrito em um blog independente de jor-
nalismo sdo fontes de informacdo mais acessadas e consu-
midas pelas novas geragdes.

O cendrio de linguagens hibridas, que caracteriza o
referido contexto, nasce diante o ciberespaco. As matrizes
da linguagem (SANTAELLA, 2001) ajudam a compreen-
der o fendmeno da linguagem hibrida no hipertexto. A
essa expansao de signos e de linguagens no ciberespaco
podemos chamar de “multiplicidade semiética” (ABREU;
MONTEIRO, 2010).

Apesar da evolucao de uma diversidade de meios de
comunicag¢do, ainda diante da convergéncia tecnolégica
e de muitos estudiosos ressaltarem que para cada meio
produtor de sentidos existe uma linguagem especial,
Santaella (2001) argumenta, recorrendo a Peirce, que s6
existem trés matrizes légicas da linguagem e pensamento,
“que se entrecruzam no estado da comunicacdo atual,

1 A expressao meme de Internet é usada para descrever um con-
ceito de imagem, video e/ou relacionados ao humor, que se
espalha via Internet, conforme Dawkins (1989).

205



formando a hipermidia, linguagem nao-linear, ndo-ana-
logica, assentada sobre o hipertexto e podendo estocar
informacdo com mais facilidade” (REGIS, 2002, p.243).

Fazendo isso, segundo Santaella (2001), o proposito
ndo é rotular, mas mapear as possibilidades do pensa-
mento e do conhecimento, através das matrizes que fazem
um intermedidrio entre os conceitos peirceanos e as lin-
guagens manifestas, assim subsidiando a leitura de pro-
cessos concretos de signos: uma mdusica, uma poesia, um
longa metragem, um programa de televisao, e todas as
suas misturas que estdo sujeitas a ocorrer na hipermidia.

A teoria das matrizes institui as vertentes sonora,
visual e verbal, que abrangem a variedade e multiplici-
dade das formas de linguagens. A partir dessas matrizes
instituidas com bases na tradicdo peirceana e na fenome-
nologia, todas as combina¢des e misturas sdo possiveis,
segundo a autora.

Assim, as matrizes da linguagem e pensamento - a
sonora, a visual e a verbal - ha a correspondéncia com
cada uma das categorias fenomenoldgicas e da classifica-
¢do dos signos. De acordo com Santaella (2001), e agora
relacionando as matrizes com os tipos de signo, a matriz
sonora esta para a primeiridade e se relaciona ao icone;
a matriz visual estd para a secundidade e é uma questao
do indice, ja a matriz verbal est4 para a terceiridade e se
refere ao simbolo. Trés alicerces classificatorios foram
demarcados: o eixo da sintaxe estd para a matriz sonora,
o eixo da forma aponta para a matriz visual e o eixo do
discurso se norteia pela matriz verbal.

Essa caracterizacdo das linguagens em trés matrizes
(sonora, visual e verbal) fornece subsidio para melhor
apreciar e observar de maneira mais ampla e menos limi-
tada as possibilidades de materializagdo do pensamento
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humano nos novos meios de informagao e comunicacdo e
as complexas linguagens, que o aparecimento da hipermi-
dia impde. Para Regis (2002), Santaella fornece ferramentas
e fundamentacao peirceana para melhor explorar o campo
da linguagem, no atual contexto de producao cultural.

Ap6s classificar as matrizes, Santaella afirma que “as
matrizes ndo sdo puras. Nao hd linguagens puras. Apenas
a sonoridade alcancaria um certo grau de pureza se o
ouvido ndo fosse tatil e se ndo se ouvisse com o corpo
todo” (SANTAELLA, 2001, p. 371).

Por tras da aparente diversidade dos
processos de signos, sistemas de lin-
guagens e midias nos quais os signos
se encarnam e através dos quais cir-
culam, s6 hé trés matrizes da lingua-
gem e pensamento. Toda a profusao
diferenciada de signos com que convi-
vemos a cada dia, hora e instante de
nossa vida, ndo é senao fruto de mistu-
ras sem fim e combinagdes imprevistas
de um ndamero finito de modalidades
[...] SANTAELLA, 2001, p. 411).

Ao sustentar estes argumentos, podemos considerar
que a hipermidia abriga uma mistura de linguagens, que
geram desafios semidticos de interpretacao e significacao.
Pois, segundo Santaella:

Toda nova linguagem traz con-
sigo novos modos de pensar, agir,
sentir. Brotando da convergéncia
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fenomenoldgica de todas as lingua-
gens, a hipermidia significa uma
sintese inaudita das matrizes da lin-
guagem e pensamento sonoro, visual
e verbal com todos os seus desdobra-
mentos e misturas possiveis. Nela
estdo germinando formas de pensa-
mento heterogéneas mas, ao mesmo
tempo, semioticamente convergen-
tes e ndo-lineares, cujas implicacdes
mentais e existenciais, tanto para o
individuo quanto para a sociedade,
estando apenas comegando a apal-
par (SANTAELLA, 2004, p.392).

No hipertexto, a hibridizacdo das linguagens é algo
muito caracteristico - e foi impulsionada pelo surgi-
mento dos meios elétricos que propiciaram novas formas
de linguagem, associadas as novas formas de comunica-
cdo (MONTEIRO, 2004). E possivel dividir as linguagens
hibridas e caracterizar suas misturas, segundo a classifi-
cacdo das matrizes da linguagem. Em Santaella (2001),
encontramos a verbal-visual: gesto, “danca-performance”,
mimica entre outras.; verbal-sonoro: poesia sonora, canto,
radio, literatura oral; visual-sonoro: a danga, computa-
cdo grafica; visual-verbal: antncio publicitario impresso,
escritura, poesia, poesia visual, charge, jornal, enciclopé-
dia; sonoro-verbal: cancao; sonoro-visual: musica instala-
cdo, teatro experimental, video.

A hipermidia estd embutida na fusdao do sonoro-ver-
bal-visual, que também pode contemplar o circo, o teatro,
o cinema, a TV. O ciberespago, portanto, parece reforgar
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o ambiente da hibridizagdo, ja que no mesmo espago as
trés matrizes do pensamento e da linguagem estdo expli-
citadas, manifestas e estdo em constante interagao/troca
(MONTEIRO, 2004).

Ainda em Monteiro (2004), faz-se um adendo impor-
tante e sujeito a reflexdo diante da discussao de misturas
de linguagens na hipermidia e hipertexto. Ela nos fornece
exemplos de como a internet abarca todas as linguagens
anteriores. O site é um exemplo de forma digital impossi-
bilitado de acontecer em outro meio, tal como o hipertexto.

Z

Entretanto o site é a manifestacdo
de todas as outras linguagens. O
que existe atrds do site? Enquanto
o homem ndo aprimora essa nova
forma, a tendéncia é transpor tudo
o que foi criado antes para o espago
digital, assim como muitos tentam
fazer com a dimensao verbal na hiper-
midia, isto é, usando o paradigma do
livro impresso em linguagem HTML
(MONTEIRO, 2004, p. 23).

A conjuntura delineada remete ao que McLuhan (1999)
ja havia chamado a atencao: no “despertar” de uma nova
tecnologia, o homem tende a entornar tudo que havia
anteriormente produzido neste novo meio. Conforme
exemplifica Monteiro (2004), é o caso da televisdao, que
trouxe o cinema para dentro dela, assim como o cinema
fizera com a literatura.

Apesar disso, nesta discussdo, o importante a ser
salientado nao diz respeito somente as possibilidades de
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combinagdo de linguagens - mas inclui a producao de sen-
tidos e de percepcao. E ainda, se pode dizer que, ja que
toda linguagem esté ligada a percepcao, os meios hibri-
dos, ao combinarem duas ou mais matrizes da lingua-
gem, “acabam também por estimular ou promover uma
mudangca na posicdo relativa dos sentidos” (MONTEIRO,
2004, p.14).

O que conduz ao pensamento de que os modos de
ler passam por transformacdes, e assim surgem também
novos tipos de leitores.

Trés tipos de leitores: o contemplativo,
o movente e o imersivo

Se existe uma reconfiguracdo da pratica da leitura no
hipertexto e novos caminhos trilhados para interagir com
estes textos, € justificavel que se explane mais sobre as
novas formas de ler e os novos leitores que surgem, ainda
que resumidamente. Importante salientar que Santaella
(2004) foca nao somente nas caracteristicas de perfil dos
leitores, mas ressalta as habilidades que os diferem, e as
transformagoes sensérias e cognitivas.

Marins (2009) reforca a importancia de estudar o novo
perfil de leitores no atual contexto, ja que,

[...] é preciso investigar de que
maneira o contato com outros meios
de circulacdo da literatura (adap-
tacdes cinematograficas, e-books
e jogos inspirados a partir de tex-
tos literarios) influencia a formagao
de uma nova identidade leitora,
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estabelecendo relacbes entre meios
semiéticos e linguagens bastante dis-
tintas (MARINS, 2009, p.01).

Para Hall (2005), a identidade cultural, em virtude
da globalizacdo, atravessa mudancas. Na mesma linha,
a identidade leitora também se transforma, neste mesmo
momento historico.

Segundo Santaella (2004), existem diferentes tipos de
leitores. O primeiro tipo, o leitor da era pré-industrial,
que lé de forma contemplativa, e meditativo, preza pela
apreciagdo da leitura em uma época do “auge” do livro
impresso e da imagem fixa. J4 o segundo perfil de leitor
- que nasceu em meio a Revolucdo Industrial e centros
urbanos, é classificado pela autora como aquele que agora
tem contato com uma leitura de mais misturas signicas. A
leitura é mais dinamica, mais hibrida. E o “terceiro tipo de
leitor” é fruto do ciberespaco, da virtualidade.

O leitor contemplativo (meditativo), o primeiro, esta-
belece uma relacao mais intima e individual com a leitura.
Isso é reforcado também pelo aspecto e condi¢des histo-
ricas em que surge este leitor. “Com a instauragdo obri-
gatoria do siléncio nas bibliotecas universitarias na Idade
Média central, a leitura se fixou definitivamente como um
gesto do olho [...]” (SANTAELLA, 2004, p.20-23).

Ja o leitor movente (fragmentario) é fruto de um cena-
rio de constante crescimento das cidades. Surge, um lei-
tor de informagdes mais fragmentadas, movente, que
diversifica as formas de ler, em um mundo que a imagem
passa a ser cada vez mais frequente. Com o advento tec-
noldégico em expansao, a evolugdo da imprensa, dos jor-
nais, o surgimento dos cinemas, e a instantaneidade da
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televisdo, o novo leitor ainda endossa caracteristicas do
perfil anterior, “contemplativo”, mas passa a ser também
mais “instavel”.

O leitor imersivo, o terceiro tipo, é o proprio do mundo
virtual. Estd habituado a receber e ler novas informacoes,
de variados formatos e linguagens. O trajeto de sua nave-
gacdo é alinear, multilinear, tracado por ele mesmo. E
fruto da multiplicidade de imagens signicas, transita pelas
redes, pelo ciberespaco, e por aquilo que Santaella (2004)
chama de “noés e conexdes”, “arquiteturas liquidas”. Ja é
integrante “nato” de grandes centros urbanos, subordina-
dos a linguagem transitoria, que esté sujeita a constantes
mudangas e possui uma percepgao agucada.

Para a autora, h4 habilidades de leitura distintas que
habitam neste novo tipo de leitor, diferentes, principal-
mente, das habilidades do leitor do livro impresso, con-
templativo. Segundo a pesquisadora, ele é “um leitor em
estado de prontidao, conectando-se entre nds e nexos,
num roteiro multilinear, multissequencial e labirintico
que ele proprio ajudou a construir [...]” (SANTAELLA,
2004, p.33).

Machado (2007) chama a atencdo para uma postura
mais ativa: “[...] em vez de ser um observador distanciado
[...] esse novo sujeito é agora implicado no mundo virtual
onde esta imerso; sua presenga ali é ativa, no sentido de
desencadeadora de acontecimentos e no sentido também
de estar submetida as forcas que ali estdo em operagao
(MACHADO, 2007, p.229 - 230).

Assim, pode-se considerar que existe um novo sentido
de leitura que hoje se manifesta pela tela do computador
e que acarreta mudancas na forma de leitura e escrita,
ampliando o foco da educagdo para o desenvolvimento
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de habilidades voltadas ao dominio das linguagens que se
manifestam no hipertexto, também ao considerar as habi-
lidades que os leitores da nova geracdo ja desenvolveram
em meio a cultura digital em que convivem. Este leitor
coloca em acao diversos mecanismos e habilidades de lei-
turas, muito distintas daquelas que sdo empregadas pelo
leitor de um texto impresso tradicional como o livro, uma
revista ou jornal. Também se observa a interatividade com
os contetdos e o poder deste leitor de interferir na produ-
¢do, se tornando agora um verdadeiro consumidor e ao
mesmo tempo produtor de narrativas, imagens, videos
etc. no cendrio da web 2.0 e do hipertexto. A experimen-
tacdo por parte dos usuarios “dos novos meios” é impor-
tante para a evolucao das novas linguagens. Como toda
linguagem estd ligada a percepcdo, os meios hibridos, ao
promoverem o encontro dessas linguagens, estimulam
uma mudanca na percep¢ao dos leitores- e diferentes
estruturas perceptivas desencadeiam diferentes mecanis-
mos de compreensao e adquirem diferentes significados.

Além de novos leitores, os novos produtores de infor-
macao caracterizam este novo espago e moldam um novo
contexto para a informagao e para as narrativas, que passa
a ser cada vez mais multimodal®.

O produtor de conteudos da web

Com o avango das novas tecnologias, ha um aumento
na producdo, que passa a ser constante, de mensagens
textuais, sonoras e visuais em nossas vidas. Assim,

2 Contexto multimodal é aquele que aproveita simultaneamente
as diversas linguagens: a sonora, a visual e a verbal.
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“passamos a ter uma relagdo mais pessoal e dindmica com
a informacdo e a interacdo mais frequente com as fontes
[...]” (KENSKI, 2007, p.34).

Qualquer um pode informar e ser informado na rede,
e estes processos serdo melhor “dominados” se compe-
téncias suficientes forem desenvolvidas. Essa capacidade
de participar de forma efetiva em rede define o nivel de
“empoderamento” de cada pessoa em relagao ao seu pro-
prio desenvolvimento e conhecimento. Nao sdo somente
as habilidades de comunicacdo e interacdo que estdo em

jogo.

Assim, longe de ser decididamente
pds-moderno, o ciberespaco pode
surgir como uma espécie de materia-
lizagdo técnica dos ideais modernos.
Em particular, a evolucao contempo-
ranea da informética constitui uma
impressionante realizacdo do obje-
tivo marxista de apropriacdo dos
meios de produgdo pelos préprios
produtores. Hoje, a “produgao” con-
siste essencialmente em simular, em
tratar a informacédo, em criar e difun-
dir (LEVY, 1999, p.227).

A lei da liberagao do polo de emissdo gera uma remo-
delagem da cadeia produtiva de midia, nas etapas de
produgao, empacotamento e distribuicao (PRADO, 2007).
Ha uma mudangca visivel no aspecto da comunicacdo ver-
tical (autoritaria, de cima para baixo, unilateral) para a
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comunicagao horizontal (mais interatividade entre emis-
sor e receptor).

Mudam-se, com preponderancia, os aspectos relacio-
nados ao receptor, que agora vira produtor de contetido
no cendrio da web 2.0. Uma das ferramentas digitais que
marcaram essa atuacao do receptor como produtor de con-
teado foram os blogs, espacos na internet que intervém
na atividade jornalistica, na literatura etc. Como afirma
Lemos (2010), os blogs, como canais de publicacdo, sao
a oportunidade para que o receptor “realize” seu desejo
antes reprimido na cultura de massas: o de ser ator na
emissdo, de produzir e emitir informacado, sem depender
de intermediérios. E ainda, o mesmo estudioso identifica
que este fendmeno esté ligado a movimentos da cultura
punk, que prega o “faca vocé mesmo, produza informa-
cao”. Assim:

A liberacao do polo de emissdo e as
facilidades de manuseio das tecnolo-
gias digitais promoveram uma cul-
tura mais participativa, onde todas
as pessoas, com minimos recur-
sos, podem divulgar obras de arte,
textos, noticias, filmes e musicas
para um ndamero amplo de pessoas

conectadas a rede mundialmente
(GONCALVEZ, 2011, p. 81).

Ha assim uma significativa mudangca entre a “comuni-
cacdo de um para todos” e a “comunicagao de todos para
todos”. “A légica da cibercultura é a do “e, e, e...” e ndo
do “ou isso ou aquilo” (LEMOS, 2004, p.18).
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Apesar dessa manifestagdo, fruto de uma préatica
sociocultural contemporanea, indicar que se vivencia um
relativo “excesso informacional”, Lemos (2005) prefere
chamar isso de uma situagao de “emergéncia de vozes e
discursos, anteriormente reprimidas, em consequéncia do
entao existente monopolio de edicdo da informacao pelos
meios de comunicacdo de massa. Aqui a maxima é “tem
de tudo na internet”, “pode tudo na internet” (LEMOS,
2005, p.2).

Essa transicdo gera conflitos, pois o papel de comuni-
cador deixa de estar restrito a um grupo midiatico, que
antes detinha o poder de veicular informagdo em larga
escala. Agora, o cidaddo comum também pode produ-
zir informagdes através das midias sociais (Facebook,
YouTube, blogs etc), o que gera crise no modelo de jor-
nalismo tradicional e na indastria cultural. O cidadao
comum também tem o poder de fazer chegar suas infor-
macdes a um grande ntimero de pessoas. A midia tradi-
cional fica mais sujeita a receber criticas, que ndo sdo mais
possiveis de serem controladas. Outras facetas da infor-
macao e dos fatos sdo mostrados para além do recorte da
midia tradicional.

A liberacao do polo da emissao é uma das fundamen-
tais e primeiras caracteristicas da cultura digital “pods-
-massiva”. O antigo “receptor”, visto por muitos tedricos
como “passivo”, de facil manipulacdo, agora passa a ter
uma postura ativa bem definida diante das redes. Ele
produz e emite sua propria informagdo, de forma livre
e multimodal (por meio de varios formatos midiéticos)
e planetaria (LEMOS, 2004). Isso é visto facilmente pelas
praticas sociocomunicacionais de individuos das mais
diversas faixas etarias na internet: usudrios escrevendo
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blogs, produzindo videos, musica, criando f6runs e comu-
nidades, e também desenvolvendo softwares e mais ferra-
mentas da web 2.0.

Essas praticas refletem a poténcia
represada pelos meios massivos de
comunicacdo que sempre contro-
laram o polo da emissdo. Editoras,
empresas de televisdo, jornais e
revistas, industrias da miusica e do
filme controlam a emissdo na ja tao
estudada cultura da comunicacdo de
massa. Na industria cultural mas-
siva, ha um emissor de informacao
que dirige sua producdo para uma
massa de receptores, transformada,
com alguma sorte, em publico. Isto
nao significa que ndo havia possibi-
lidades de acesso e produgdo under-
ground da informacdo: fanzines,
radios e TVs piratas etc. sempre
existiram, mas com alcance bastante
limitado. A evolugdo da tecnologia
eletronico-digital cria uma eferves-
céncia, um excesso de informacdo
pela possibilidade de que cada um
seja também produtor e emissor de
contetdo. Excecdo feita, claro, aos
paises de regime totalitario/autori-
tario que buscam controlar e filtrar a
rede, cercear a producao, a circulagao
e o consumo da informacdo, como é
o caso da China (LEMOS, 2009, p.39).
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Lévy reconhece que a liberacdo do polo de emissao
liga-se a um movimento internacional “de jovens avidos
para experimentar, coletivamente, formas de comunicagao
diferentes daquelas que as midias cldssicas nos propdem”
(LEVY, 1999, p.08). E ainda, admite que o ciberespaco,
apesar de acarretar problemas relacionados a informacao,
abre um novo espaco de comunicacdo, cabendo aos usua-
rios explorar as potencialidades deste espago, em diversos
ambitos.

Nas palavras de Lévy:

Nao quero de forma alguma dar a
impressdo de que tudo o que é feito
com as redes digitais seja “bom”.
[...] peco apenas que permanegcamos
abertos, benevolentes, receptivos em
relacdo a novidade. Que tentemos
compreendé-la, pois a verdadeira
questdo ndo é ser contra ou a favor,
mas sim reconhecer as mudancas
qualitativas na ecologia dos signos,
o ambiente inédito que resulta da
extensdo das novas redes de comu-
nicacgdo para a vida social e cultural.
Apenas dessa forma seremos capa-
zes de desenvolver estas novas tec-
nologias dentro de uma perspectiva
humanista (LEVY, 1999, p.09).

Pensar na liberacao do polo de emissao também nos
remete a pensar em impactos sociais e politicos. O empo-
deramento da informagao e a capacidade de transmiti-la
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por meio de midias, como aparelhos celulares, de maneira
planetéria, fez com que, por exemplo, muitas informacdes
e imagens passassem a circular referentes aos tsunamis,
aos atentados em Madrid e em Londres, assim como as
manifestacoes em torno da “Primavera Arabe” - imagens,
videos e demais informagdes foram disseminadas por
diversas pessoas ao redor do mundo. As guerrilhas urba-
nas ocorridas em Paris foram nao s6 documentadas - o
emissor e transmissor de informacao de midias méveis, de
alguma maneira, acabam por virar até prova testemunhal,
“como no caso de um individuo que filmou, da janela de
sua casa, através de um telefone celular, a policia agre-
dindo jovens da periferia. Esse video, disseminado pela
rede, em blogs, aumentou ainda mais a revolta” (LEMOS,
2009, p.40). Sao os blogs, os podcasts, o Facebook etc. favo-
recendo a atuacao dos chamados “citizen media”, ou “midia
do cidadao”, plataformas que incentivam o usuario a pro-
duzir, distribuir e reciclar contetidos digitais, fazendo ver-
dadeiras releituras de textos literarios, opinando sobre a
politica, matérias jornalisticas etc. Abre-se campo para a
acdo dos verdadeiros “cidadaos digitais”.

Assim, com a liberacdo da emissdo,
temos testemunhas que podem pro-
duzir e emitir de forma planetaria
os diversos tipos de informacao.
Esses exemplos sdo comprovagdes
da poténcia da liberacdo da emissao
na atual cibercultura recombinante.
Isto nos leva ao segundo principio: a
conexao (LEMOS, 2009, p. 40).
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Dentro da lei da liberagdo do polo de emissao, temos
o surgimento de novos produtores de informacdo, que se
comunicam principalmente por meio das redes sociais
baseando-se em um principio que rege a cibercultura, o
chamado remix - o “conjunto de praticas sociais e comu-
nicacionais de combinacées, colagens, cut up de informa-
¢do a partir de tecnologias digitais” (LEMOS, 2005, p.01).
“O remix tem suas bases nas misturas, no sincretismo e
no pluralismo cultural e se traduz pela possibilidade de
apropriacao, de desvio e de criagdo livre a partir de diver-
sos formatos, modalidades e tecnologias” (GONCALVEZ,
2011, p.32).

Os remixers combinam e recombinam, modificam as
imagens. De acordo com Gongalvez (2011), o produtor
que segue a logica do remix manipula um contetido ja
existente para criar um novo contetdo. Os remixers domi-
nam as ferramentas que a tecnologia digital oferece.

As multiliteracias para um novo contexto
de leitura e producao da informacao

Esforcos tém sido feitos para a valorizagdo do livro, da
leitura e das bibliotecas e no combate ao analfabetismo.
Um exemplo disso, no Brasil, é o Plano Nacional do Livro
e Leitura (PNLL), que traca diretrizes para uma politica
publica voltada a leitura e ao livro no Brasil, com quatro
eixos organizadores: democratizacdo do acesso, fomento
a leitura e a formacdo de mediadores, valorizacao insti-
tucional da leitura e incremento de seu valor simbélico
e desenvolvimento da economia do livro (BRASIL, 2014).

Por mais que se pregue que a situacdo de leitura
e acesso aos livros no Brasil é precaria, uma pesquisa
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recente, intitulada “Retratos da leitura no Brasil”, aponta
aumento do ntmero de livros lidos por leitor em 2015, se
comparado ao ano de 2011: saltando de 1,85 em 2011, para
2,54 em 2015. A amostra foi de 5.012 entrevistas, mesma
quantidade que em 2011, envolvendo a populacdo brasi-
leira, com 5 anos e mais, alfabetizada ou nao (INSTITUTO
PRO-LIVRO, 2016).

Mas, mais do que dados, é importante ficar atento que
tipo de leitura, e que tipo de livros vém sendo mais lidos.
Na pesquisa da edicdo mais atual, a Biblia segue no topo
da lista de livros mais lidos e citados. A seguir, aparecem
contos e romances — muitos deles, indicados na escola
para o vestibular. Livros “best seller” também sao bas-
tante lidos, tais como “A culpa é das estrelas”, “ A cabana”,
“O pequeno principe”, “Cinquenta tons de cinza”, entre
outros. E a leitura de outros materiais, como jornais, é
mais frequente que a leitura de livros propriamente dita.

Ler ainda nao é o hébito preferido do brasileiro em seu
tempo livre, que elegeu assistir a televisdo como passa-
tempo predileto. Usar a internet e o Facebook, Twitter ou
Instagram sdo habitos que tém crescido entre os leitores
pesquisados. O estudo aponta que, de forma geral, o tempo
livre dos brasileiros estd cada vez mais ocupado por uma
variedade de atividades, e 0 uso da Internet segue ganhando
destaque, assim como o acesso e uso de redes sociais.

Um dos dados interessantes diz respeito as atividades
relacionadas a leitura que se realiza na internet: para fins
de leitura, em primeiro lugar, os leitores responderam que
usam a internet para ler noticias e informacgdo em geral;
em segundo lugar, usam para estudar, fazer trabalho
escolar ou pesquisar temas escolares. Em terceiro lugar,
os leitores usam para aprofundar temas de seu interesse.
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Levar em conta esses dados é importante para consi-
derar que, de fato, a internet e seus contetidos tém sido
“lidos” constantemente. De maneira alguma, isso significa
dar menos importancia para o livro impresso e a leitura
tradicional, mas admitir que ndo sdo somente essas as Gni-
cas formas de ler, os tinicos suportes, e nem que a leitura,
necessariamente, precise estar associada a obrigacao esco-
lar; nem somente a algum tema cientifico e académico.

E preciso ndao somente reconhecer novos suportes
de leitura, mas também diversos contetidos também
como textos a serem lidos, que exigem habilidades de
leitura diferentes. E, também, reconhecer que existem
mais formas de interagdo, e quanto mais possibilidades
de formar produtores que dominem habilidades de
producao de contetido, melhor. Importante ressaltar que
a producdo de contetidos ndao deve estar relacionada ape-
nas ao dominio técnico dos aparatos de comunicagao, mas
o dominio da linguagem também tem que estar atrelado a
uma produgao ética.

Descentralizar o eixo verbal e considerar o ndo verbal,
assim como desenvolver a competéncia leitora/produtora
para ler e produzir os mais variados textos € também o que
defende o proprio Plano Nacional do Livro e da Leitura:
“ao reafirmar a centralidade da palavra escrita, ndo se des-
considera a validade de outros cédigos e linguagens, as
tradicdes orais e as novas textualidades que surgem com
as tecnologias digitais” (BRASIL, 2014, p.17). E ainda:

No contexto atual, é imperativo que
a leitura seja tratada no didlogo com
as diversas tecnologias de gravacao,
entre as quais o livro se encontra.
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Como defende Renato Janine Ribeiro,
a maneira adequada de difundir a lei-
tura no Brasil ndo é a de sua “tradi-
¢do”, mas aquela que considera que
o0 sujeito contemporaneo s6 consegue
ser interativo com a midia sendo, ele
mesmo, “multimeios”, necessitando
da leitura para sé-lo. No mundo de
hoje, ndo apenas a pratica leitora
deve passar pelo uso das tecnolo-
gias de informagdo e comunicacao,
mas o usudrio dessas tecnologias
deve desenvolver, por intermédio
da familia, da escola e de uma socie-
dade leitora, a prética de leitura.
Neste sentido, deve-se ter atencdo as
questdes contemporaneas acerca dos
direitos autorais, fortemente impac-
tados pelas novas possibilidades tec-
nolégicas e seus avangos em termos
de possibilidade de gravagao e copia
(BRASIL, 2014, p. 17).

Assim, hoje, quando se fala de apropriacdo critica de
informagao, temos que considerar a necessidade de alfa-
betizacdo para as novas formas de ler e produzir textos,
ampliando nosso conceito de leitura e do que é ser alfa-
betizado. Segundo Almeida Janior (2006), atravessamos
uma era em que se perpetua, além do texto escrito, a ima-
gem fixa, a imagem em movimento, e o som. Segundo o
autor, as pessoas sdao analfabetas na leitura dessas outras
midias (e linguagens), por achar que nao existe a neces-
sidade de aprendizado dessas linguagens, que é algo
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natural. “Nao hd uma cartilha para o aprendizado delas.
E importante lembrar que elas possuem linguagens pro-
prias, especificas e sua leitura precisa do conhecimento
dessas linguagens para se concretizar, para se efetivar”
(ALMEIDA JUNIOR, 2006, p.53).

A discussao, portanto, nos remete a expandir o con-
ceito de alfabetizagdo, caminhando para olhar para as
multiliteracias, as alfabetizacdes multiplas ou multilec-
toescrituras, que consideram que mudancas locais, mun-
diais, sociais, culturais e tecnolégicas influenciaram os
modos de ler, escrever, produzir informacao, segundo os
autores Anstey e Bull (2007). Assim, ndo faz mais sentido
centrar-se na palavra impressa somente.

El conjunto de herramientas para la
lectura y escritura presente en los
afos cincuenta [...] estaba centrado
principalmente en las tecnologias de
la letra impresa, es decir, las pala-
bras escritas y leidas. Si bien algunos
textos contaban con ilustraciones,
diagramas y fotografias, el foco de
la ensenanza y el aprendizaje estaba
en la interpretacion del significado
tnico de una palabra impresa, mien-
tras que se le daba poca importan-
cia al rol, o a la lectura, del entorno
ilustrativo o diagramaético. De modo
similar, se ignoraba la influencia del
disefio de pagina sobre el significado.
Este conjunto basico de herramien-
tas de lectura y escritura, dominado
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por la palabra impresa, era ttil en
un mundo donde los puestos de
trabajo eran seguros, generalmente
ocupados durante toda la vida, y
en los que se requeria una serie de
habilidades bésicas con las tecno-
logias de ese momento: boligrafo y
papel, o maquina de escribir y papel
(ANSTEY; BULL, 2007, p.43).

Por mais que as habilidades multiplas associadas a
capacidade de ler e escrever tenham sido cada vez mais
valorizadas no mundo atual, além do fato de que a ima-
gem e o audiovisual tém sido cada vez mais fonte de infor-
magao e “matéria prima” de um novo perfil de produtor
de informacdo, observa-se ainda que a imagem e outras
linguagens nao-verbais tém sido, ndo poucas vezes, mais
utilizadas como instrumento ilustrativo. Para exemplifi-
car esta situacdo no contexto escolar, Champangnatte e
Nunes (2011) analisaram que os professores utilizavam as
midias como recurso ilustrativo aos contetidos que traba-
lhavam, servindo apenas como complemento. As ativida-
des envolvendo o audiovisual, por exemplo, ndo geravam
discussoes, leitura critica, nem tampouco questionamen-
tos. “O uso da midia em sala de aula que mais predomi-
nou foi a utilizacdo como ilustracdo, tanto na utilizacao
do video quanto da internet. Nesse tipo de abordagem,
a midia é usada para exemplificar determinados pon-
tos de um contetido trabalhado” (CHAMPANGNATTE;
NUNES, 2011, p. 32).

Nesta mesma concepgdo, um leitor que é “multilite-
rado”, na visao de Anstey e Bull (2007), deve compreender
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a interferéncia cada vez maior da diversidade social, cul-
tural e linguistica na leitura e escrita e nas praticas alfabe-
tizadoras. E ainda capaz de manipular a leitura e escrita
de maneira critica, para participar da sociedade como
um cidadao ativo e bem informado. O leitor com maulti-
plas habilidades de leitura e escrita ainda compreende a
tecnologia e o desenvolvimento dos textos multimodais,
sabendo como utilizar diferentes tipos de textos e de tec-
nologias, assim como textos que se valham de sistemas
semioticos individuais ou combinados. E, importante: a
pessoa “multiliterada” é flexivel e compreende que a alfa-
betizacdo é dinamica e nao estatica, e se modificam diante
das transformacdes sociais, culturais e tecnolégicas.
Nesse cenario, cabe tanto a escola como a outras ins-
tituicoes formadoras fomentar as novas alfabetizacgoes,
valorizando as habilidades de leitura do leitor contempo-
raneo. Valorizar as leituras ligadas por meio de hiperlinks,
nao-sequencial, que exigem habilidades para entender o
significado nao s6 da palavra impressa, mas do som, do
video, diante da tela do computador, do tablete, do celu-
lar, podem ser atividades a serem desenvolvidas. A inte-
ratividade proporcionada pelos novos meios, os diversos
aplicativos e softwares que estimulam a producgdo de
diversos tipos de textos, a gravacdo de videos, o trabalho
“transmidia” - de contar a mesma histéria ou disseminar
as mesmas informacoes em diversos veiculos de comu-
nicacao, linguagens e plataformas - podem ser meios de
producdo de conhecimento, assim como meios para se
expressar. Dessa forma, escrever um texto impresso nao é
mais o tnico caminho. Por exemplo, o aluno pode expres-
sar o que aprendeu fazendo uma histéria em quadrinhos,
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gravando um video, fazendo um “meme”, uma producao
remix, entre muitas outras possibilidades.

O alerta é para que o trabalho multimodal na educa-
cdo valorize as novas tecnologias, linguagens hibridas e
diferentes midias, ndo se concentrando apenas no desen-
volvimento de habilidades técnicas para o uso de midias e
tecnologias. A leitura critica sobre o uso de uma determi-
nada linguagem, sobre o uso de uma tecnologia, também
deve ser levada em consideracao.

Enfim, espera-se que o presente texto possa contribuir
para: a compreensao do contexto cibernético contempo-
raneo em que criangas e jovens nasceram imersos, assim
como do cendrio de alfabetizacdo digital que desafia
educadores. Adicionalmente, ha o interesse de suscitar a
elaboracao de novas ideias que explorem a multimodali-
dade, a produgao transmidia, o remix e também incenti-
vem a leitura e a producao textual nas salas de aula, que
se apropriem das trés matrizes de linguagem.
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DISENO E IMPLEMENTACION
DE PROYECTOS INTERCULTURALES
EN LA FORMACION DOCENTE

Mayria Isabel Pozzo (UNR)

En la Republica Argentina, la formacién docente se
desarrolla mayormente -aunque no exclusivamente- en
los Institutos de Formaciéon Docente (IFD), los cuales se
ubican en el subsistema de educacién superior no uni-
versitaria. Tradicionalmente, constituyeron un ambito
relegado del sistema educativo, ofuscado por las proble-
maticas imperiosas del ciclo educativo obligatorio y por el
reconocimiento social del que goza el nivel universitario.
La creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFD) en el marco de la vigente Ley de Educacion
Nacional, del 2006, vino a revertir este relegamiento, gene-
rando un ambito especifico en el cual prestar la impres-
cindible atencién que merece la formaciéon docente. En
el nivel regional de la provincia de Santa Fe, una de las
zonas geogréficas mdas pobladas y econémicamente pujan-
tes del pais austral, la Secretaria de Ciencia, Tecnologia
e Innovaciéon de la provincia de Santa Fe (hoy devenida
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en Ministerio) inauguré en 2013 el Programa de fortale-
cimiento de las capacidades del sistema de investigaciéon
y desarrollo en la provincia de Santa Fe para proyectos
de investigaciéon. Especificamente, cre6 un Instrumento
de Apoyo y estimulo a Proyectos de investigaciéon entre
los Institutos de Educaciéon Superior de la provincia y el
Sistema cientifico radicado en el territorio provincial. Se
trataba de una convocatoria nueva, tendiente a promover
el desarrollo de la investigacion en dichos institutos en
virtud del trabajo conjunto con instituciones dedicadas a
la investigacién (como el Instituto Nacional de Tecnologia
Agropecuaria (INTA), el Instituto Nacional de Tecnologia
Industrial (INTI), o el Concejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET).

En dicho marco, un equipo argentino coordinado por
quien suscribe, presenté una propuesta a dicha convoca-
toria en una linea de trabajo que venia realizando desde
hace tiempo, entre instituciones que tenian que ver, pre-
cisamente, con el perfil estipulado, pero que podian verse
fortalecidos con el apoyo de un ente provincial de esta talla.
En tanto la propuesta resulté seleccionada, se concreté
un cluster interinstitucional compuesto por el Instituto
Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
(IRICE) del CONICET, el Instituto de Educacién Superior
(IES) - N° 28 “Olga Cossettini” de Rosario. Ademas de
las instituciones participantes acorde a la convocatoria,
estan presentes otras del subsistema universitario, tanto
argentino como extranjero: el Centro de Estudios del
Espafiol como Lengua Extranjera y la Escuela de Ciencias
de la Educacién de la Universidad Nacional de Rosario,
Argentina, la Universidad de Aarhus, Dinamarca, y la
Universidad de Salerno, Italia.
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La convocatoria estipulaba desarrollar proyectos de
investigacion orientados a temas de interés provincial,
los cuales se plasmaban en un listado establecido por
la Secretaria de Ciencia, Tecnologia e Innovacién y el
Ministerio de Educacién al momento de la convocatoria.
De todos ellos, el eje n® 10: “Migraciones, pueblos origi-
narios, multiculturalidad”, se relacionaba con la linea
de investigacion del Area de estudios interculturales
a mi cargo en el Instituto Rosario de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion (IRICE-CONICET), asi como
los estudios que veniamos desarrollando en el Centro
de Estudios del Espafiol como Lengua Extranjera de la
Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad
Nacional de Rosario.

En base a dichas convergencias tematicas, conforma-
mos un grupo de profesores, graduados y estudiantes con
quienes, en su mayoria, ya habiamos compartido proyec-
tos previos y/o nos encontrabamos trabajando en con-
junto en cardcter de tesistas, becarios, alumnos o colegas.
Constituimos asi un equipo interdisciplinario formado en
distintas disciplinas (Ciencias de la Educacién, Historia,
Letras, Inglés, Comunicacién Social, Psicopedagogia).
Otro rasgo a destacar es que, si bien casi todas somos
argentinas, algunas residen desde hace mucho tiempo en
el extranjero, situacion que nos facilito el trabajo con insti-
tuciones de otros paises.

El antecedente mas directo (por la composiciéon del
equipo, el perfil institucional y su tematica) fue el proyecto
“Una propuesta de desarrollo disciplinar e intercultural en
la formacién y perfeccionamiento docentes a partir de la
alfabetizacion de migrantes en la ciudad de Rosario”. Esta
propuesta fue seleccionada y subsidiada por el Instituto
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Nacional de Formaciéon Docente (INFD) en la convoca-
toria 2007 de proyectos concursables de investigacion
pedagogica “Conocer para incidir sobre los aprendizajes
escolares”. También en dicha oportunidad se trataba de
una nueva estrategia institucional tendiente a promover
la investigacion en los Institutos de Formacién Docente
- aunque en dicha oportunidad, promovida por la esfera
nacional -. El trabajo resultante arrojé un libro de auto-
ria colectiva publicado en Alemania (POZZO, ed., 2009),
ademads de ponencias y articulos. Como hicimos en dicha
oportunidad, el proyecto relatado en este capitulo fue plas-
mado en una obra grupal (POZZO, ed., 2015), en la que
los distintos capitulos reflejan distintos tramos del trabajo
realizado desde el afio 2014. El libro cont6 con el referato a
cargo de un prestigioso comité académico conformado por
la Dra Elena Achilli, profesora de la Universidad Nacional
de Rosario, la Dra. Melina Porto (Universidad Nacional
de La Plata y CONICET) y el Dr. José Maria Izquierdo
(Federacion Internacional de Asociaciones de Profesores
de Espafiol -FIAPE- y Universidad de Oslo, Noruega).
A su vez, el libro estd prologado por el Dr. Maximiliano
Ritacco Real, un argentino originario de Bahia Blanca
que se desempena como profesor en el Departamento de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Zaragoza.
Este encuadre institucional mds el propio proyecto estan
descriptos en el primer capitulo (POZZO, 2015).

Ademés de dicho libro, plasmamos nuevos resulta-
dos en posteriores ponencias y articulos, por lo que este
capitulo configura una puesta al dia de nuestro trabajo.
Asumimos las actividades de difusiéon con el convenci-
miento de que todo conocimiento producido recién fina-
liza su proceso cuando se socializa.
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Proyectos interculturales en la formacion docente

Examinar la tematica de la interculturalidad en la for-
macién docente admite diversas puertas de ingreso. Una
muy fecunda es la reflexién sobre la categoria de com-
petencia comunicativa intercultural (CCI), propuesta
originariamente por Byram (1997) y adoptada en un docu-
mento tan influyente como en Marco Comune Europeo
de Referencias para las lenguas (CONSE]JO DE EUROPA,
2002). Su definicién requiere remontarse a un examen de
la nocién de competencias, llevando luego la reflexion a la
particularidad de la CCI (POZZO; PIDELLO, 2015). Nos
proponemos cubrir la vacancia que existe en torno a la
tigura del profesor, dado el importante rol que les cabe
como responsables de promover dicho desarrollo y por el
especial interés que reviste en su reposicionamiento como
transmisor cultural.

Otros abordajes vinculan el concepto de competencia
comunicativa intercultural con el de comunicacién didac-
tica (PAROLA, 2015). Al tratarse este ultimo de un con-
tenido habitualmente frecuente en los Programas de las
asignaturas pedagogicas, es factible vincular la reflexion
tedrica desde diversas materias (por ejemplo: Ateneo de
Educacién Superior con Teoria del Curriculum) e incluso
profesorados. A su vez, considerando la composicion
multicultural de la sociedad actual es posible encararlo
con una experiencia aulica a partir de la presencia de
estudiantes extranjeros. Los Profesorados de Lenguas
Extranjeras suelen contar ademas con asistentes de len-
gua. Temas relativos a la interculturalidad y formacion
docente son también motivo de cursos de capacitacion
extracurriculares, los cuales resultan muy propicios para
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relevar concepciones de los docentes acerca de qué es la
interculturalidad (FERNANDEZ; DAVANTURE, 2015).
Partir de situaciones de distancia cultural en escena-
rios naturales (no experimentales) de la formacién docente
requiere una fase de diagnéstico tendiente a describir el
contexto institucional en cuanto a la presencia de migran-
tes y visitantes en la educacion superior. Al respecto cabe
tener presente la relevancia de la movilidad académica
estudiantil como objeto de estudio. Vale decir, las oportu-
nidades existentes en cuanto a convocatorias, pero también
cémo estas han sido motivo de investigacién en cuanto al
logro de sus objetivos, sus continuidades y rupturas, etc
(VIRGOLIN; POZZO, 2015). En tal sentido, la peculiaridad
de la educacién superior no universitaria en Argentina
mencionada previamente requiere un examen especifico
de los programas de movilidad académica disponibles
para la formaciéon docente (BERTRAMO; D’ASCANIO;
POZZO, 2015). Nuestro cotejo dejé ver la menor dispo-
nibilidad de oportunidades para los institutos terciarios,
a cargo principalmente de las instituciones de lenguas
extranjeras (Alianza Francesa o Concejo Britanico) y, de
manera reciente, por el INFD. Tras este encuadre general
sobre el estado de situacion de la internacionalizacién de la
educacion superior en Argentina, nos abocamos a nuestro
caso en estudio, el Instituto de Educacion Superior N° 28
“Olga Cossettini” de Rosario, Argentina. Alli realizamos
un estudio situado de la presencia de extranjeros por dos
medios: a través de un exhaustivo relevamiento a través
del Sistema de Gestion Escolar Web (SIGAE) del Ministerio
de Educacion de la Provincia de Santa Fe (AMEZ, 2015), y
por medio de entrevistas abiertas para conocer las histo-
rias de los estudiantes extranjeros en el Instituto desde su
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propia percepcion (BERTRAMO; D’ASCANIO; POZZO,
2015). Y considerando que nuestra poblacién objeto son
futuros docentes de escuela media, relevamos el perfil de
los estudiantes de intercambio, que constituyen el grupo
mas numeroso de extranjeros en las escuelas secundarias
argentinas (JACOB; POZZO, 2015a).

Una vez realizados los estudios diagnoésticos a escala
nacional, regional e institucional en torno al caso en estu-
dio, es posible iniciar la fase de intervencién. Partimos de
la unidad de anélisis que hemos dado en llamar “espacios
interculturales” -tomandola expresion de DIAZ; ALONSO
(2004) a partir de la presencia de poblaciéon extranjera en
la instituciéon segtin se desprende del relevamiento de la
fase anterior y fuera de ella por medio de las TICs. Dichos
espacios se tornan en proyectos una vez que alcanzan una
accion planificada al interior del grupo-clase, sea en una
o varias asignaturas y carreras en la formacién docente.
Para disefar e implementar nuestros proyectos intercul-
turales, seleccionamos carreras humanisticas de la for-
macion inicial que se dictan en el Instituto de Formacion
Docente seleccionado: los Profesorados de Francés lengua
Extranjera e Historia, cuya formacioén didactica examina-
mos (D’ASCANIO; BERTRAMO; POZZO, 2015). Dentro
de estas carreras identificamos espacios curriculares
cuyos contenidos pueden articularse a un proyecto inter-
cultural. Asimismo, resolvimos incluir el area artistica,
para lo cual fue necesario recurrir a otra institucién de for-
macioén docente en la cual esta drea integra el curriculum.
Asi, involucramos a los Profesorados de Nivel Inicial y
Primaria de la Escuela Provincial N° 35 (ex Normal N° 2)
de Rosario.
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En dichos marcos, disefiamos e implementamos
proyectos interculturales valiéndonos de dos instancias:

1) la presencia de estudiantes extranjeros en situacion de
movilidad (migrantes y estudiantes de intercambio);

2) las posibilidades de intercambio con poblacién extran-
jera que proporcionan las TICs.

En el primer caso, implementamos un taller de refle-
xién en torno a distintos topicos asociados al tema de la
interculturalidad (PAROLA, 2015). El espacio elegido fue
el de Teoria del Curriculum en el Profesorado de Francés,
que es el que contiene la mayor cantidad de poblacién
extranjera, principalmente haitianos (segtin se advierte en
AMEZ, 2015a). La reflexién dio lugar a una investigacion
de campo en el que los docentes en formacion disefiaron
un protocolo de encuesta y lo aplicaron a profesores y
estudiantes nativos y extranjeros.

En la clase de educacién artistica en la formacién de
maestros, los estudiantes identificaron distintas produc-
ciones musicales de la ciudad, analizando los marcos de
recepcion de las mismas (POLO, 2015). Tanto los estu-
diantes del profesorado de francés como los de magiste-
rio plasmaron los resultados obtenidos en producciones
audiovisuales disponibles en el sitio web del proyecto’.

Con los alumnos del Profesorado de Historia disefia-
mos un proyecto intercultural mediado por las TICs en
conjunto con cursos de espafiol de universidades extran-
jeras no hispanohablantes cuyas profesoras pertenecen a

1 https://sites.google.com/site/espaciosinterculturales/
el-proyecto.
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nuestro equipo de investigacion. Una de ellas es Susana
Fernédndez (de la Universidad de Aarhus, Dinamarca),
para cuyos alumnos se confeccion¢ el texto histérico que
sustento el intercambio virtual (GARCfA; POZZO, 2015a).
La otra profesora es Margarita Theiner (de la Universidad
de Salerno, Italia), con cuyos alumnos estructuramos el
intercambio en torno a entrevistas sobre tematicas loca-
les (THEINER; POZZO, 2015). Estos proyectos inau-
guran el eje de cultura regional de nuestro proyecto, ya
que refiere a la provincia de Santa Fe, en la cual est4 ubi-
cada nuestra ciudad de Rosario, en tiempos de la colonia
espafiol. Vale decir que acercamos a estudiantes euro-
peos de espafiol a cuestiones de nuestra provincia, que
a la luz de Hispanoamérica resulta un punto pequefio, y
sin embargo, digno de atencion. Ademas del contenido
que estructura el intercambio, realizamos una reflexion
sobre la experiencia de telecolaboracién (FERNANDEZ;
POZZ0O, 2015) para considerar en futuras réplicas.

A partir del interés que suscitaron estas iniciativas
entre nuestros contactos internacionales, implementamos
un proyecto similar en esta modalidad con una escuela
secundaria de Francia (BERODOT; POZZO, 2015). La
diferencia de edad entre los participantes marcé una situ-
acion homologable a la que tendran los futuros docentes
de Historia, a lo que se suma la ventaja lingtiistica de los
mayores al ser hablantes nativos de la lengua del inter-
cambio virtual. También llevamos a cabo un proyecto de
comunicacion asincrénica con alumnos de Medicina de
una universidad brasilefia -UNILA, de Foz de Iguazt. La
especificidad disciplinar de la carrera brasilefia partici-
pante fue atendida desde lo histérico. Asi, los estudiantes
argentinos de Historia y su profesora confeccionaron un
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texto para el intercambio (GARCfA; POZZO, 2015b), tam-
bién centrado en la provincia de Santa Fe, y filmaron su
relato oral. Una vez subido a internet, este pudo ser visi-
tado por los estudiantes brasilefios de medicina.

Para estos proyectos que se valieron de las posibilida-
des que ofrecen las TICs, realizamos un diagnéstico de las
habilidades tecnolégicas de los estudiantes del profeso-
rado de Historia (JACOB; POZZO, 2015b). Si bien se trata
de un grupo joven (promedian los 22 afios), dieron prueba
del desconocimiento de algunas herramientas tecnolégi-
cas basicas para la implementacion de proyectos media-
dos por las TICs (tales como skype o power point), lo cual
nos implic6 dedicar un tiempo previo a su familiarizacion.

Del Profesorado de Historia elegimos el Seminario de
Historia regional por dos razones: por el caracter aglu-
tinante de este campo de estudio que involucra tanto
contenidos disciplinares como elementos identitarios, y
en tanto la historia latinoamericana es parte de la curri-
cula de las carreras de espafiol como lengua extranjera.
En las sesiones de telecolaboracion con las instituciones
europeas, los profesores en formacién debian transmitir
la propia cultura a estudiantes extranjeros segin un plan
cuidadosamente estipulado.

Todos estos proyectos fueron evaluados por sus pro-
tagonistas, asi como por los docentes-investigadores a
cargo segun un sistema operacional de indicadores de
la CCI. Los resultados obtenidos fueron socializados en
diversos eventos y publicaciones académicas (POZZO;
2015b; POZZO et al., 2015). Las producciones contribuyen
a superar la vacancia sefialada por YOUNG y SACHDEV
(2011, p.81), quienes resaltan los escasos estudios empi-
ricos sobre como se llevan a la practica los enfoques
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interculturales, relegados por estudios tedricos o de natu-
raleza retdrica.

En una fase de aplicacién, y en vistas a dotar a los
resultados de un impacto en el plano didéctico, construi-
mos materiales didacticos en formato audiovisual para la
enseflanza de historia argentina y latinoamericana. Esto
es, en esta instancia ya capitalizamos las experiencias pre-
vias pero nos focalizamos mas en el producto que en el
proceso. La propuesta de hacer audiovisuales de historia
latinoamericana y argentina responde a la vacancia que
detectamos en este soporte, asi como la escasa presencia
de Latinoamérica como contenido de los libros de espafiol
como lengua extranjera que relevamos en estudios previos
(POZZO, 2014). Al mismo tiempo, percibiamos al interés
que esta region del planeta esta teniendo en diversas uni-
versidades de paises no hispanohablantes. Las lecciones
en videos estdn concebidas para estudiantes extranjeros,
en cuanto a la explicitacion de referentes culturales, pero
resultan aplicables también a poblaciéon nativa por su
claridad explicativa. Estos cubren los siguientes recortes
espacio-temporales y tematicos:

* El contexto internacional, siglo XIX: “El largo y
tumultuoso siglo XIX”;

* América Latina, siglo XIX: “América o las
Américas”;

* América Latina, siglo XX: “Ameérica Latina en el
siglo XX. Revoluciones y contra-revoluciones”;

* Argentina 1880-1912: “La consolidacion del Estado
nacional argentino”.
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Todos los videos se encuentran disponibles gratuita-
mente en el sitio web del proyecto ya indicado. La selec-
ciéon de contenidos para su tratamiento comprimido en
una duracién no mayor a quince minutos es el principal
desafio para los guionistas. Por ellos, los criterios histori-
cos y educativos de la realizacién audiovisual ameritan
una produccién propia tendiente a explicitar los funda-
mentos. Asi, los tres primeros videos, abocados cada uno
de ellos a cien afios de historia, nada menos, se encuentran
desarrollados en: POZZO; BESSO PIANETTO; DONATO,
2015; BESSO PIANETTO; POZZO, 2014; POZZO; BESSO
PIANETTO, 2016, respectivamente. Por su parte, el apro-
vechamiento didactico probado con estudiantes italianos
puede ser consultado en THEINER, 2015. Las actividades
basadas en el recurso audiovisual pueden ser transferidas
a una plataforma académico-institucional, tarea que plan-
tea cuestiones tedricas y metodolégicas al docente (AMEZ,
2015b) atendiendo a las peculiaridades contextuales.

La atencién a los aspectos metodolégicos inherentes
al disefio de proyectos (FANDINO CUBILLOS, 2007) per-
mite contribuir a nuevas implementaciones tanto propias
como ajenas. Por otra parte, optar por proyectos intercul-
turales es una posibilidad para todos aquellos docentes
que deseen innovar sus prdcticas apelando a la natura-
leza misma de la sociedad actual. Es con dicha intencion
que este capitulo se integra al presente libro, como una
invitacién constantemente abierta a sus lectores y con un
presente de vinculos interinstitucionales encaminados a
robustecer la formacién docente en el mundo.
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EL RETO DE LA EDUCACION DIGITAL:
mas alla de la transformacion metodoldgica

Rosa Ana Martin Vegas (USAL)

La educacion digital se extiende de forma natural
como consecuencia de la expansién de las tecnologias de
la informacion y de la comunicacién (TIC) y su impacto
social. El debate sobre si la incorporaciéon de las TIC a las
aulas es una necesidad educativa o una cuestiéon de esno-
bismo estd ya fuera de duda, pues claramente la escuela no
puede estar de espaldas a la sociedad y no puede desapro-
vechar los flujos de informacién que parten de una fuente
ingente, de méxima actualidad y de mayor accesibilidad
para todos como es internet. En este articulo planteare-
mos los cambios requeridos para la eficacia de este nuevo
modelo de metodologia formativa a partir del analisis de
las deficiencias en su implantacion actual, heredadas, en
gran medida, de la inercia de un modelo educativo tradi-
cional y dificil de superar.

¢Por qué es necesaria una revolucion educativa?
Se habla de altos indices de fracaso escolar, de desmo-

tivacion y desinterés por parte de los alumnos, de inefica-
cia del sistema y, en general, de un sistema educativo que
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no forma a ciudadanos preparados para el mundo labo-
ral y la vida comunitaria real. Esta critica profundamente
arraigada en la educacioén espafiola, en gran parte de la
europea y en la del continente iberoamericano procede,
por un lado, de la idea negativa muy extendida de que el
sistema actual no funciona, y reclama, por otro lado, inno-
vacion; algo no funciona y hay que cambiarlo. En Espania,
cada gobierno de turno ha realizado una reforma educa-
tiva siempre contando con la oposiciéon de gran parte de
la comunidad educativa. Finalmente, dichas reformas no
se han llevado a cabo en su totalidad, bien porque el espi-
ritu ideolégico de la ley no ha llegado a la practica del
aula (la LOGSE de 1990, por ejemplo) o bien porque la
plena implantacién se ha obstruido con cambios politicos.
Este deseo de cambios en el sistema educativo es un hecho
derivado de que lo que hay no funciona bien y del deseo
de innovar, que es una necesidad educativa de primer
orden. Y es aqui de donde parte nuestra reflexion.

¢Tan malo es el sistema actual? ;Es malo porque hay
alumnos que no llegan a obtener la aptitud de los estudios
obligatorios, porque los alumnos que certifican estin muy
mal preparados o por las dos cosas? ;Por qué los alumnos
estdn mal preparados? ;Porque no saben nada, porque
no saben hacer nada, porque lo que les han ensefiado no
les sirve para nada...? ;Cudles son las razones de que el
sistema no funcione? ;Los profesores, la actitud de los
alumnos ante la escuela, la falta de prestigio social del
colegio, los recursos que se utilizan para aprender o la
falta de medios econdmicos en algunos casos? Podriamos
continuar con mds preguntas sobre qué es lo que pasa para
justificar la necesidad de cambios, pero, probablemente,
ni todo lo que hay es malo y debe liquidarse, ni se deba
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plantear la innovacion como la erradicacion de lo existente,
sino como un proceso de mejora y de adaptacion a la vida.

Son muchos los articulos escritos por distintas autori-
dades en el ambito educativo que discuten el origen del
mal y promulgan la revolucion educativa. Centran su
atencion en aspectos como que la educacién no tiene cone-
xion con el mundo real, cuestion causante de la desmoti-
vacion del alumnado, que no tiene interés por aprender lo
que no tiene una utilidad inmediata. Afirmaciones de este
tipo carecen de absoluta veracidad, pues en la escuela se
ensefia a conocer el mundo en sus multiples facetas impo-
sibles de experimentar de forma individual. El problema
de parte de este desinterés del alumnado no reside en los
conocimientos que se ensefian sino en cOmo se ensefian. Y
el como va mucho mas alla de los recursos utilizados que
discutiremos mas adelante. Se trata de ensefiar de manera
transversal, relacionando contenidos, ideas, emociones,
experiencias... para mostrar a los escolares la conectivi-
dad del mundo real con sus complejos nédulos estructu-
rales. De esta forma, cada individuo podré ver y disfrutar
de la utilidad del conocimiento, porque un aprendizaje
redundara en otro y este a su vez en otro que cada alumno
podra aplicar a sus propios intereses.

El DRAE define la palabra revolucion como un “cam-
bio rdpido y profundo en cualquier cosa”. La revolucion
educativa tal y como la vamos a concebir en este estudio
no puede ser rapida, pues va mas alla del cambio instru-
mental que supone la introduccién de las TIC, pero si
es profunda, porque exige cambios en el planteamiento
metodolégico que requieren un profunda formacion con-
ceptual en el dominio de cada materia por parte del profe-
sorado y una transformacién en los habitos de transmision
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que permitan el feedback del alumno para que procese e
interiorice su aprendizaje.

Métodos revolucionarios de la escuela actual

Esta supuesta revoluciéon que hay que llevar a cabo en
el sistema educativo se ha etiquetado con el término inno-
vacion. La accién de innovar, introducir novedades, debe
existir en la ensefianza de cualquier materia siempre, cada
dia, cada curso... Trabajar con personas exige la continua
adaptacion a las capacidades intelectuales, perceptivas,
fisicas, sociales y personales de cada individuo. No es
posible en educacién seguir la misma pauta con alumnos
pertenecientes a distintas generaciones, edades, niveles y
capacidades. Por eso, siempre hay que innovar, siempre
que buscar métodos de acercamiento a los distintos dis-
centes y grupos para desarrollar sus facultades intelectu-
ales y morales, asi como para ensefiarles los buenos usos
de urbanidad y cortesia -como define la palabra educacion
el DRAE-, que deben contextualizarse en cada sociedad y
acto de convivencia. Por tanto, innovacion no es sinénimo
de educacién digital, pues se puede innovar usando los
llamados recursos tradicionales. Innovacion implica cam-
bio metodoldgico, adaptacion a las capacidades y necesi-
dades del alumno con el fin de que logre el aprendizaje.
El cambio metodolégico es motivador, pues despierta la
atencion de los alumnos ante lo nuevo. Por eso, no siem-
pre es innovacion el uso de las TIC; se puede ser muy
innovador utilizando recursos de muy distinta tipologia.

La innovacion educativa se ha centrado en los recursos
metodolégicos. Casanova y Bazarra (2016) sefialan distin-
tos métodos como revolucionarios en la escuela actual:
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1) el aprendizaje basado en proyectos: desarrollar un proyecto
para dar solucién a un problema real implicando a varias
asignaturas; 2) la gamificacion: usar mecénicas de juego
para desarrollar habilidades; como en los videojuegos,
hay retos, avatares, fases y niveles; 3) la flipped classroom (la
clase al revés): las lecciones que se escuchaban en el aula
ahora se oyen en casa mediante grabaciones y los deberes
que tradicionalmente se hacen en casa, ahora se hacen en
la clase mediante trabajo en equipo; 4) el design thinking: el
alumno piensa como un disefiador y debe seguir los pasos
de empatizar, definir el problema, idear, aplicar y evaluar;
5) el design for change: se llama aprendizaje servicio porque
se trata de que los alumnos hagan un servicio a su comu-
nidad para aprender a colaborar y desarrollar la concien-
cia social; por ejemplo, los alumnos del instituto de Sils
(Gerona, Espafia) acuden al geriatrico del municipio; 6)
el aprendizaje cooperativo: trabajar en grupos pequenos y
aprovechar las capacidades y conocimientos de cada
miembro; y 7) el aprendizaje basado en problemas: los alum-
nos deben estudiar un problema para resolverlo y deben
concurrir conocimientos de varias asignaturas.

(Son realmente estos métodos revolucionarios?
Muchos de ellos son antiquisimos y otros, aunque sin la
misma denominacién, se llevan a cabo en algunas aulas
desde hace décadas. Sin embargo, si son revolucionarios
porque no son populares, es decir, no se aplican en la gran
mayoria de las escuelas y responden a una manera de tra-
bajar que no es la frecuente en los sistemas educativos de
la mayor parte de los paises. Al margen de la etiquetacion
de las estrategias metodolodgicas, comparten ciertos ras-
gos que rompen con la estructura tradicional de las clases
(cuadro 1).
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Cuadro 1 - metodologia educativa tradicional vs. metodologia
“innovadora” actual

clase tradicional

clase “innovadora”!

clase magistral: el profesor
explica, los alumnos escuchan 'y
pueden tomar notas

trabajo por proyectos (distintas
modalidades): el profesor pauta

una guia de trabajo y los alumnos
adquieren conocimientos y
desarrollan habilidades por si mismos

los contenidos se definen por
materias

los contenidos son transversales,
implican a varias dreas de
conocimiento y consienten una
comprension global e integradora

trabajo individual: los alumnos
realizan ejercicios para procesar
toda la informacién recibida en la
clase magistral

trabajo cooperativo y en grupo: los
alumnos exploran los contenidos,
los procesan y resuelven en
colaboracién, compartiendo el
aprendizaje en el grupo

recursos: libros de texto y fichas
con ejercicios

recursos: libros, revistas,
periddicos, blogs, bases de datos...;
materiales digitales en red

evaluacion: a través de examenes
y pruebas individuales se
comprueba si los alumnos han
asimilado los conocimientos
ensefiados

autoevaluacién y coevaluacion:

se evalta no solo resultados,
también el proceso y el progreso
de aprendizaje con autocritica
(individual y de grupo) para que
los escolares sean mas conscientes
de su desarrollo

Fuente: Rosa Ana Martin Vegas.

Se habla de hasta veinte retos para la educacion del
futuro (PEREZ-BARCO, 2013): formar al ciudadano del

1 Clase “innovadora”, entrecomillado, porque realmente la
ensefanza siempre debe ser innovadora, y la innovacién, pese
a utilizarse ahora como sinénimo de modernidad y de uso de
recursos nuevos, ha existido siempre en cada época.
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siglo XXI, centrar la inclusiéon social como eje, buscar el
liderazgo internacional, extraer la inteligencia colectiva,
ligar conocimientos, pedagogia y tecnologia, implicar
nuevos métodos de evaluacion con las TIC, romper el mito
de los nativos digitales,” fomentar la creatividad, valorar
la educacion emocional, conseguir la cooperacion entre la
familia, la escuela y la comunidad, centrar el liderazgo en
la pedagogia y no en la burocracia, tener presente que el
objetivo es siempre el desarrollo de competencias, focali-
zar la ensefianza en los intereses del aprendiz, reconfigu-
rar la formacién y el rol del profesor, alcanzar la ecologia
del aprendizaje,® considerar todos los &mbitos educativos
posibles, interactuar sobre los contenidos,* encontrar una
formacion adaptada a las demandas, formar a ciudadanos
y no solo a profesionales eficientes y evitar la ansiedad
tecnologica.”

Todos estos retos de la educacién del siglo XXI son
grandes ideas desarrolladas por distintos especialistas
en conferencias y articulos que podemos encontrar regis-
trados en internet. Aqui nos interesa valorar aquellos en
los que mas directamente interviene la educacion digital,

2 Serefiere alaidea de que las nuevas generaciones dominan las
TIC y no necesitan formacién en este terreno. Esta idea es falsa.

3 Seria conseguir que el aprendizaje redundase en las relaciones
de los seres y con el medio en que viven.

4  Elaprendizaje noreside enlos contenidos sino en las interaccio-
nes que se producen en torno a ellos. Es decir, se deben poner
en préctica los conocimientos y es aqui donde el alumno inter-
viene agregando, modificando, criticando, reflexionando...;
eso es interactuar y procesar un aprendizaje.

5 Los avances tecnolégicos son rapidos y la educacion tiene que
usar los recursos del momento y aprovecharlos de forma ren-
table sin crear alumnos impacientes, inestables y ansiosos.
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que es el gran reto actual de la escuela debido al poder de
la red como fuente de conocimiento y comunicacion. La
introduccion de internet en las aulas es la parte instrumen-
tal mas aparente de la metodologia didéactica emergente.

La educacion digital

Todos los supuestos retos de la educacion del siglo XXI
son consecuencia (aunque no exclusivamente) del desar-
rollo del mundo digital, que ha ampliado enormemente
las fuentes de informacion y la manera de comunicarse.
De los retos expuestos en el apartado anterior, el cuadro
2 recoge y explica aquellos intrinsecamente relacionados
con la formacién digital.

Cuadro 2 - Cémo influye la educacién digital

la educacion digital

tent 1
formar al ciudadano del siglo XXI bara que rse.a competenie cone
mundo digital

aprovechar las posibilidades
extraer la inteligencia colectiva abiertas y maltiples de la sociedad
digital

la tecnologia amplia las
posibilidades de la pedagogia
porque permite conocer mejor
contenidos + pedagogia + y més y permite desarrollar el
tecnologia aprendizaje significativo o por
descubrimiento del alumno
(el alumno como investigador

protagonista de su aprendizaje)
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la educacion digital

. . 3 no se evaltan solo contenidos sino
las TIC implican nuevos métodos o . .
» también la habilidad de adquirir y
de evaluaciéon o .
poner en practica esos contenidos

las TIC permiten desarrollar el

Lo trabajo auténomo, la capacidad
objetivo: desarrollo de . L .

. de investigacion, el tratamiento
competencias . L .
de la informacion, el trabajo

colaborativo, la comunicacion...

el profesor pasa a ser un guia

en el proceso de aprendizaje

y debe conocer perfectamente

los recursos que ayudaran al
nuevo rol del profesor y su alumno a conseguir su objetivo de
formacién aprendizaje; por eso, debe tener
muchos conocimientos tedricos

y también practicos, dominar la
fuentes de informacién y los flujos
y estrategias de busquedas

el trabajo en red, con muchos
puntos de informacién y critica,
permite al alumno pensar e

. L . interactuar ante los problemas o
interaccion sobre los contenidos . .
contenidos, pues debe, a partir de
varias fuentes, elaborar su propio
contenido en un ejercicio de

sintesis, abstraccion, contraste...

Fuente: Rosa Ana Martin Vegas.
De este modo, se puede concluir (figura 1), que la edu-

cacion digital resulta ser fundamental para el desarrollo
de los principios del aprendizaje deseable.
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Figura 1 - presupuestos implicados en la educacién digital

educacién
digital
i | i
[ | |
c:t}:trrear:lcgiﬂeel aprendizaje inteligencia
interactivo colectiva
alumno
trabajo desarrollo de evaluacion de
colaborativo competencias competencias

Fuente: Rosa Ana Martin Vegas.

La implantacion de una educacion digital ha
supuesto muchos problemas, lo que indica que, pese
a ser algo natural porque las nuevas tecnologias estan
totalmente instauradas en nuestra sociedad, la escuela
es reticente. En principio se hablé de la falta de apoyo
y financiacién por parte de las administraciones y de
la falta de preparacion de los docentes. Miller (2016)
afiade a la resistencia al cambio y a la formacién del
profesorado, las propias dificultades que implica el
aprendizaje que exige una participaciéon muy activa
del alumno y el mismo aprendizaje personalizado. La
mayeutica® es complicada como método, pues exige
inteligencia y habilidad por parte del profesor y tam-
bién por parte del alumno, cuya disposiciéon no siempre
es favorable. Sin duda la metodologia es tan compleja
como enriquecedora.

Otra cuestion ligada a la educacién digital ha sido la
proliferacion de cursos en linea. Pensando en la libertad

6 Método socrético de ensefianza que consiste en hacer descubrir
los conocimientos al alumno a través de preguntas.
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que estos cursos dan al estudiante, muchas entidades y
universidades han desarrollado cursos no presenciales.
Pardo (2016) considera que la autonomia que ofrece el
trabajar en linea da una flexibilidad muy agradecida por
estudiantes y profesores. A su vez, el contacto mas per-
sonal con el alumno parece una ventaja, pues se acerca-
ria a la ensefianza més personalizada. Sin embargo, no
es exactamente asi porque las tutorias acercan las rela-
ciones personales pero no personalizan el trabajo, pues
los materiales sirven al gran grupo y las tareas y obje-
tivos planteados son igual para todos. El contacto pro-
fesor-alumno en tutorias teleméticas puede ser bueno
pero no mejor que el existente en una tutoria presencial.
Corbalén (2001) habla de los problemas de la ensefianza
enlinea en Estados Unidos hace mas de una década. Pues
bien, los mismos problemas se mantienen hoy: mayor
desercion en los cursos en linea que en los presenciales y
dificultades a la hora de evaluar (examenes tipo test en
su mayoria, que evalian mas conocimientos que capaci-
dades). A estas ideas, se debe anadir otra fundamental:
los materiales de estos cursos son un calco a los libros
de texto tradicionales; varia la conexién hipertextual
que permiten los textos web y el disefio de opcionali-
dad de los ejercicios, que esta limitado por los sistemas
de correccion automatica. Algo fundamental tiene que
cambiar en la educacion digital: el planteamiento meto-
dolégico y el uso de las fuentes de informacién, que no
pueden exponerse como libros de textos, idénticos en
formulacién y metodologia a los libros en papel pero en
formato digital.
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Libro de texto vs. trabajo por proyectos

La difusion de materiales educativos digitales en
estos ultimos afios no ha supuesto un gran cambio peda-
gogico respecto al uso de los libros de texto en papel
como principal recurso para la ensefianza-aprendizaje
en todas las materias. Los materiales digitales publica-
dos son exactos a los libros de texto tradicionales, solo
cambia el formato. Esta es la razén por la que no han
supuesto mas cambio en el planteamiento educativo
que el puramente formal: en vez de leer en papel, se
lee en pantalla y en vez de resolver los ejercicios en un
cuaderno, se resuelven de forma digital, con poco texto
escrito y mucho enlace o cliqueado. El gran cambio
metodoldgico que no se ha llevado a cabo, al menos de
manera extensiva, vendria de la mano de los llamados
trabajos por proyectos.

Penalva (2016) sefiala el abandono del libro de texto
como el paso esencial para conseguir un cambio en la
educacion. Considera el libro de texto clasico una her-
ramienta obsoleta porque resume conocimientos ais-
lados, sin contextualizacién y sin criterio de seleccién,
pues no responden a las experiencias previas del alumno
ni a sus motivaciones e intereses. Las limitaciones del
libro de texto se deben a su formato, pues deben incluir
conocimientos concretos segtin un programa educativo
de orden ministerial. Por el contrario, el formato web,
dadas las posibilidades de hipervincular textos, permite
el acceso a conocimientos globales, de caracter més uni-
versal, pues la informacién puede ampliarse hasta donde
se desee o necesite. Los materiales de internet son mas
plurales, pueden adaptarse mejor al contexto y al nivel
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de los alumnos y, sin duda, necesitan de la intervenciéon
activa del alumno para construir su aprendizaje. Nacen,
de este modo, los trabajos por proyectos, que son plan-
teamientos basados en temas de actualidad que deben
desarrollarse buscando informacién en internet inte-
grando conocimientos diversos y buscando un fin prac-
tico que sea de interés para los alumnos. Estos proyectos
didécticos estan definidos en su planteamiento y guia de
trabajo pero no en su desarrollo, pues cada estudiante,
en funcién de sus posibilidades y sus intereses, molde-
ara su proyecto en funcién de unos fines. La selecciéon
de informacioén es fundamental para el cauce que ha de
seguir el proyecto, pero capacidades como la abstrac-
cion, la deduccion y la induccién, asi como la creatividad,
desarrollan en cada caso proyectos personalizados dis-
tintos donde los alumnos son los auténticos protagonis-
tas como participantes en la elaboracién del trabajo y el
procesamiento de la informacion. Es asi como se produce
el auténtico aprendizaje consciente. Esta metodologia de
trabajo que tiene como principal recurso internet, supone
un verdadero cambio en el proceso educativo (ver figura
2). Y este cambio va mas alla del uso de las TIC, por-
que no se trata de realizar actividades en formato digital,
sino de procesar informacién para solucionar problemas
o cuestiones de interés a partir de recursos digitales, que
no son més que una fuente de informacién ingente por
la cantidad de datos objetivos y subjetivos que pueden
substraerse.

263



Figura 2 - Aspectos metodolégicos del trabajo por proyectos

internet
Como recurso
principal

educacién
trabajo ‘ integral
colaborativo -
trabajo por
proyectos
o materiales
aprendizaje personalizados

auténomo

Fuente: Rosa Ana Martin Vegas.

La educacién integral supone una transformacién por-
que rompe con los conocimientos estancos, con la estruc-
turacion de asignaturas sin relacion directa entre ellas;
es una educacion transversal. Por otra parte, relaciona
aprendizaje conceptual, con procedimental y actitudinal,
es decir, se relacionan conocimientos, con competencias
y habilidades y con valores. Para elaborar este tipo de
proyectos y poder trabajar en el aula con esta metodolo-
gia, es imprescindible la labor del profesor, que necesita
tener una buena formacion en todos los sentidos, ser muy
habil en el proceso de comunicaciéon y tener una buena
disposicién para trabajar mucho mas de lo que supone la
clase tradicional guiada por el libro de texto. Los proyec-
tos exigen crear materiales de elaboraciéon propia, pues la
actualizacion de contenidos y la personalizacion adaptada
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al contexto requiere un esquema de trabajo previo muy
estudiado y planificado. Este inmenso trabajo explica el
éxito de los libros de texto, que facilitan al docente toda
la labor educativa e incluso formativa, en muchos casos.

Los trabajos por proyectos tienen como principal
fuente de informacién internet, la gran red de datos inter-
conectados. Sin embargo, no todo est4d en internet. Los
libros siguen siendo una fuente de informacién impres-
cindible;” de este modo, las bibliotecas convencionales son
centros de recursos fundamentales para la elaboraciéon de
los proyectos.® Asimismo, todos los espacios sociales que
puedan incorporarse al proyecto, asi como todas las mani-
festaciones expresivas (escribir, hablar, grabar, actual,
dibujar, cantar...) son parte de la idea de transversalidad
y globalidad.’

7 El mismo libro de texto pasaria a ser un recurso mas, no el
Unico recurso, como se viene haciendo habitualmente. El
rechazo principal al libro de texto viene dado porque fomenta
un aprendizaje memoristico, exclusivamente basado en la
transmisiéon de conocimientos y no en el desarrollo de compe-
tencias y destrezas.

8 En Martin Vegas (2014) se exponen las bases para el uso de
la biblioteca escolar como un centro de investigaciéon para el
desarrollo de trabajo por proyectos.

9 En la cultura hispanica las salidas de los escolares del cen-
tro educativo son puntuales (excursiones esporadicas); sin
embargo, en otras culturas como la germanica es més frecuente
que los alumnos salgan del centro para ir a aprender matema-
ticas al mercado o ver insectos en el bosque cercano. La for-
macién que implique, ademas del contacto con la vida real,
servicios comunitarios (como puede ser ayudar a compafieros
con discapacidades, hacer tareas de jardineria en el colegio,
etc.) es mucho méds funcional e interesante para los escolares.

265



El trabajo por proyectos implica una mayor coordi-
nacién entre el profesorado y la comunidad educativa.
Un proyecto de relativa difusiéon en Espafia es LOVA (La
Opera como Vehiculo de Aprendizaje, http:/ /proyecto-
lova.es/): se ha llevado a cabo en escuelas de ensehanza
primaria y secundaria y consiste en realizar un musical
teatralizado con los nifios cuya preparacion requiere todo
un curso escolar y la colaboracion de todas las asignatu-
ras. El interés de estos proyectos exige dedicacién, ilusiéon
y formacién por parte del profesorado, que lleva el peso
de la organizacién y del trabajo colaborativo.

Sanmartin (2015) considera que, junto a la descone-
xiéon del mundo real que presenta la educacion actual, es
la falta de calidad del profesorado su mayor problema. Se
hace eco de los datos de una encuesta dada a conocer en la
Cumbre Mundial de Educacion de Qatar (WISE) donde se
les pregunta a profesores, estudiantes, politicos y empre-
sarios de 149 paises. La formacion inicial de los profesores
debe reforzarse, pues no existe en la practica universita-
ria una buena combinacién entre formacién conceptual
y didactica (MARTIN, 2015). Pero también la formacién
continua debe ser imprescindible en la carrera docente.
Los cursos de formacién, las jornadas para el contraste
de practicas educativas y otros encuentros con distintos
formatos que permitan el intercambio profesional, seran
muy motivadores para los profesores que, dispuestos a
trabajar con sus alumnos, tengan el gusto por el conoci-
miento y la ampliacién de campos metodolégicos con el
fin de descubrir el mundo a sus estudiantes. Los profeso-
res no pueden dejar de aprender para ensenar. La forma-
cion de equipos de investigacion didactica en los colegios
es muy interesante para la calidad educativa y, sin duda,
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solo se pueden llevar a cabo con colaboracién y una buena
gestion por parte de los directivos y de la administracién
que facilite esta labor y la incentive.

Otro problema de la educacién actual es la evaluacion.
Sugata Mitra, profesor de la Universidad de Newcastle y
ganador del TED Prize 2013, dice que “los exdmenes ya
no sirven, son una amenaza” (TORRES, 2016). Considera
que hay que acabar con los programas académicos para
situar internet en el centro de aprendizaje. Una metodolo-
gia de trabajo por proyectos plantearia cambios porque no
se evaltan solo conocimientos, como en los tradicionales
examenes, sino procesos de trabajo e investigacion, que
incluyen razonamiento, creatividad, maneras de hacer...

De esta manera, podemos concluir que los trabajos
por proyectos responden a un aprendizaje mucho mas
consciente, vélido a largo plazo en la vida de los alumnos
y totalmente funcional y actualizado. Los requerimien-
tos son muchos pero, principalmente, es necesario una
buena formacién y disposicion profesional por parte del
profesorado, que debe saber llevar a sus alumnos en ese
proceso de aprendizaje extrayendo y desarrollando sus
mejores cualidades y capacidades para prepararlos en la
vida social y profesional. El cambio educativo requerido
es metodolégico y, en este sentido, si se puede hablar de
una revolucién educativa que implique una “revoluciéon
de la lectura” y el desarrollo de la creatividad.

La revolucion de la lectura
El filésofo Emilio Lled6, Premio Princesa de Asturias

2015 de Comunicacion y Humanidades, habla de la necesi-
dad de una “revolucion de la lectura”. La lectura libera la
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mente, permite aprender a pensar con autonomia, formar
personas criticas y creativas. Vivimos una época en que se
lee y se escribe mucho, pero en un formato que ha dado
lugar a una forma muy distinta de lectura y de comunica-
cion escrita. Posado (2015) sefiala en qué se ha convertido
la lectura en linea:

Nuestros terminales tactiles nos
abren libros, revistas y periddicos.
Pero me temo que nos quedamos
en la portada, lo inmediato, la foto,
el video o el titular sensacionalista.
Nuestra mente estd sufriendo un
estrés de inmediatez, todo acontece
‘on line” y caduca al poco tiempo. No
hay pausa y demora para la refle-
xién. Asi es muy dificil entender
cabalmente qué sucede (POSADO,
2015).

Esta lectura rapida y por encima responde a las nece-
sidades de busqueda que permite el formato web, con
distintas tipografias que resaltan ideas y con hipervicu-
los de apertura opcional. Y en este sentido cumple una
alta funcionalidad en la que también hay que formar a
los estudiantes para evitar pérdidas de tiempo. Pero el
término “revolucion de la lectura” de Lled6 no se refiere
a la lectura somera exigida en la seleccién de informa-
cion; se refiere a la lectura profunda, a la que lleva al
verdadero aprendizaje, al que supone transformacion,
interiorizaciéon de contenidos y emociones y procesa-
miento (figura 3).
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Figura 3 - ;Qué es el aprendizaje?

transformacion

aprendizaje
/ N\

Pprocesamiento interiorizacién

Fuente: Rosa Ana Martin Vegas.

Aprender a pensar es ensefiar a aprender. Y todo
estd inventado, la cuestién es ponerlo en practica en las
escuelas para acabar con el aprendizaje exclusivamente
memoristico y conceptual que conduce a la desmotiva-
cioén de tantos estudiantes por la falta de funcionalidad de
los conocimientos aprendidos. El método para ensefiar a
aprender que ha de llevarse a cabo con la metodologia de
trabajo por proyectos (con todas las posibilidades posibles
de trabajo que puedan imaginarse sobre cualquier tema)
es la mayéutica socratica. Con este método, el maestro es
un auténtico guia en el aprendizaje del alumno, pues a
base de preguntas permite que los alumnos descubran los
conocimientos gracias al acto de pensar. La labor del pro-
fesor es fundamental y para eso, como se ha comentado
en el apartado anterior, ha de tener una excelente prepa-
racion y muy buenas aptitudes: debe saber conducir el
proceso de aprendizaje mediante un buen planteamiento
inicial de trabajo y buenos recursos que permitan la
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investigacion del asunto. La técnica consiste en preguntar
al alumno acerca del tema tratado y debatir las respuestas
fundamentadas en conocimientos adquiridos en el desar-
rollo de la investigacion. Poco a poco, los conocimientos
se van ampliando y, gracias al saber, se encuentran solu-
ciones a los problemas planteados. Este método permite
desarrollar el pensamiento con todas sus implicaciones y
prioriza el proceso de aprendizaje frente a los resultados.
De esta manera, el alumno aprende realmente, porque es
capaz de pensar por si mismo gracias a su capacidad para
realizar lecturas profundas, que relacionen lo que se lee
con lo que se sabe del tema para extraer conclusiones pro-
pias que van mas alla de la asimilacion de unos conteni-
dos transmitidos y, a veces, no razonados.

Conclusion: aprender a pensar para
desarrollar la creatividad

Hemos hablado de revoluciéon de la educacion y de
revolucion de la lectura, y todo esto, jpara qué? El obje-
tivo es desarrollar la creatividad, que permite desarrollar
el talento de cada persona, que sera necesario para la
insercién social y profesional satisfactoria del estudiante
en el futuro. En opinién de expertos en educacién como
Richard Gerver, la escuela actual mayoritaria condena la
creatividad natural que tienen los nifios. La escuela dirige
tanto el aprendizaje ordenando a los nifios qué deben
aprender, como y en qué momento, que acaba con las
dotes creativas que cualquier nifio puede tener. La idea
de Ken Robinson, orador y asesor en materia educativa
de gobiernos e instituciones britdnicas y americanas, es
que hay que poner a pensar a los nifios para ayudarles a
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saber qué pueden hacer con lo que ya saben y con muchos
mas conocimientos que pueden adquirir. Esta es la idea
expuesta en este articulo: hay que ensefiar a pensar pen-
sando y, para ello, es necesario un cambio metodolégico
que, con el uso de la tecnologia digital, permita realizar
la transformacion necesaria para que el aprendizaje sea
un procesamiento interiorizado por cada estudiante de
forma que desarrolle todas sus capacidades intelectivas y
creativas. Ayudarles a descubrir su talento es una tarea
compleja pero posible.
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