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RESUMO

No contexto dos estudos da linguagem, a teoria da Multimodalidade, a qual tomamos por base,
preocupa-se com a maneira como esses significados sdo distribuidos. Nesse campo de estudo,
a Gramatica do Design Visual (GDV), proposta por Kress e van Leeuwen (2006), ¢ uma
ferramenta de andlise do texto multimodal, focada nos padrdes de sintaxe visual que governam
os textos visuais. No contexto educacional, muitos tedricos destacaram a importancia da
cooperacao para aprendizagem, tais como Piaget (1967), Vygotsky (1989) e Freire (2021).
Dessa forma, visualizamos a teoria e a metodologia da Aprendizagem Cooperativa (AC)
proposta por Johnson e Johnson (1989), nosso pressuposto tedrico, como uma estratégia de
ensino conduzida pelo professor, que tem como foco a aprendizagem muitua dos alunos. O
presente trabalho se propde a analisar o processo de ensino e aprendizagem de uma
metalinguagem em aulas de aprendizagem cooperativa em lingua portuguesa, com o objetivo
de descrever e interpretar as estratégias e dindmicas utilizadas por alunos e professores. Além
disso, estudamos os impactos de aprender coletivamente essa metalinguagem. De natureza
aplicada, a presente pesquisa se caracteriza por sua abordagem qualitativa, por meio de uma
analise de contetido, conforme Bardin (2011). Em relagdo aos objetivos, trata-se de um pesquisa
explicativa-descritiva. Além disso, realizamos um experimento em sala de aula no qual
adotamos a pesquisa-a¢do, com base em Tripp (2005) e Moita-Lopes (1996). Apds andlises dos
dados obtidos no experimento, pudemos constatar que a responsabilidade individual e de grupo,
aliada a interdependéncia positiva, tem papel findamental na construcdo de significados na
lettura de textos multimodais em grupo, resultando em beneficios valiosos para o
desenvolvimento dos alunos. Ademais, ficou evidente que a interpendéncia positiva favoreceu
uma interagdo promotora eficaz e singular na construgdo da leitura coletiva, que ficou
constatada no discurso dos participantes. Em suma, os resultados demonstraram a relevancia
do estudo em grupo para o aprendizado de uma metalinguagem especifica, pois, ao utilizar a
metodologia da aprendizagem cooperativa em sala aula, percebemos na pratica docente que tais

parametros pedagdgicos contribuem para o letramento multimodal critico dos participantes.

Palavras-chave: cooperagdo; ensino; aprendizagem; multimodalidade; significado.



ABSTRACT

In the context of language studies, the theory of multimodality, which we take as a basis, is
concerned with how these meanings are distributed. In this field of study, the Grammar of Visual
Design (GDV), proposed by Kress and van Leeuwen (2006), is a multimodal text analysis tool,
focused on visual syntax patterns that govern visual texts. In the educational context, many
theorists highlighted the mmportance of cooperation for learning, such as Piaget (1967),
Vygotsky (1989) and Freire (2021). Thus, we visualize the theory and methodology of
Cooperative Learning (CL) proposed by Johnson and Johnson (1989), our theoretical
assumption, as a teaching strategy conducted by the teacher, which focuses on mutual learning
of students. This research aims to analyze the teaching and learning process of a metalangua ge
in cooperative learning classes in Portuguese, in order to describe and interpret the strategies
and dynamics used by students and teachers. In addition, we study the impacts of collectively
learning this metalanguage. Ofan applied nature, this research is characterized by its qualitative
approach, through a content analysis, according to Bardin (2011). Regarding the objectives, this
is an explanatory-descriptive research. In addition, we conducted an experiment in the
classroom in which we adopted action research, based on Tripp (2005) and Moita-Lopes (1996).
After analyzing the data obtained m the experiment, we found that personal responsibility,
combined with positive interdependence, plays a fundamental role in the construction of
meanings in the reading of multimodal texts in groups, resulting in valuable benefits for student
development. Moreover, it was evident that the positive interpendance favored an effective and
singular promotive mteraction in the construction of collective reading, which was verified in
the discourse of the participants. In short, the results demonstrated the relevance of the group
study for the learning of a specific metalanguage, because, when using the cooperative learning
methodology in the classroom, teaching practice that such pedagogical parameters contribute

to the critical multimodal learning of the participants.

Keywords: cooperation; teaching; learning; multimodality; meaning.



RESUMEN

En el contexto de los estudios del lenguaje, la teoria de la multimodalidad, la cual tenemos
como fundamento, se preocupa con la manera por la cual esos significados son distribuidos. En
este campo de estudio, la Gramatica del Design Virtual (GDV) propuesta por Kress y Van
Leeuwen (2006), es una herramienta de andlisis del texto multimodal, centrada en los estandares
de sintaxis visual que rigen los textos visuales. En el contexto educacional, muchos teodricos
sefialaran la importancia de la cooperacion para el aprendizaje, como Piaget (1967), Vygotsky
(1989) y Freire (2021). De esta manera, visualizamos la teoria y la metodologia del Aprendizaje
Cooperativa (AC) propuesta por Johnson y Johnson (1989), nuestro presupuesto tedrico, como
una estrategia de ensefianza, conducida por el profesor, que tiene como enfoque el aprendizaje
reciproco de los alumnos. El presente trabajo se propone a analizar el proceso de ensefanza y
aprendizaje de un metalenguaje en clases de aprendizaje cooperativa en lengua portuguesa, con
el objetivo de describir e interpretar las estrategias y dindmicas utilizadas por los alumnos y
profesores. Ademas, estudiamos los impactos de aprender colectivamente ese metalenguaje. De
naturaleza aplicada, la presente investigacion se caracteriza por su enfoque cualitativo, a través
de un analisis de contenido, conforme Bardin (2011). En relacion a los objetivos, se trata de una
mvestigacion explicativa-descriptiva. Mas aun, realizamos una experimentacion en salon de
clase en el cual adoptamos como método de investigacién la investigacidon-accion, basado en
Tripp (2005) y Moita-Lopes (1996). Posterior los andlisis de los datos obtenidos en la
experimentacién, podemos comprobar que la responsabilidad de grupo e individual combinadas
a la mterdependencia positiva, tiene papel fundamental en la construccion de significado en la
lectura de los textos multimodales en grupo, resultando en ventajas valiosas para el desarrollo
de los alumnos. Ademas, se quedo evidente que la interdependencia positiva favorecid una
mteraccion estimuladora efectiva y singular en la construccion de la lectura colectiva, que
quedo constatada en el discurso de los participantes. En resumen, los resultados demostraron la
relevancia del estudio en grupo para el aprendizaje de un metalenguaje especifico, pues al
utilizar la metodologia del aprendizaje cooperativa en el salon de clase, percibimos en la
practica del profesorado que estos parametros pedagogicos contribuyen para el letramiento

multimodal critico de los participantes.

Palabras-clave: Cooperacion; ensefianza; aprendizaje; multimodalidad; significado.
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1 INTRODUCAO

Arealizagdo dainteragdo verbal humana ocorre por meio de uma coletividade social.
A natureza social da linguagem nos possibilita observar a diversidade das relagdes humanas
que ocorrem por meio da interacdo discursiva. Nesse sentido, Bakhtin (2003) argumenta que €
na enunciacdo, produto da interacdo verbal, uma estrutura puramente social, que hd uma
construcdo comum de significados que permite a compreensdo mutua entre os interlocutores.
O homem se constitui como tal enquanto interage com seus pares, pois € no discurso que ele se
revela. Logo, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo sdo resultados desse processo
mterativo. Desse modo, se presumimos o outro no nosso discurso, a linguagem ndo pode ser
um produto unicamente individual. Nao ha, portanto, interacdo fora de um contexto social
amplo. O fendmeno social da interagdo verbal, em sintese, que constitui arealidade fundamental
da linguagem, ¢ de ordem cooperativa.

A capacidade de aprender ¢ uma habilidade humana indispensavel para o sucesso
evolutivo do homem. No territorio da educagdo, aprender e ensinar pressupdem duas pessoas
no minimo, na qual ambas ensinam ao aprender e aprendem ao ensinar. Professores nao
transferem conhecimento para alunos como postula o ensino tradicional. Na sala de aula,
professores e alunos (acrescentando também a relagdo entre os proprios alunos), na verdade, se
engajam em uma relacdo de reciprocidade. Como observa lucidamente Freire (2021, p. 24),
“Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender”. Ou seja, ensinar € uma
via de mio dupla, na qual tanto os professores quanto os alunos participam ativamente. Em
termos gerais, o ensino € uma cooperacdo para aprendizagem, onde professores e alunos
estabelecem um pacto de confianca mitua fundamental para o sucesso, embora essa relagdo
possa ser influenciada por fatores especificos em diferentes situagdes educacionais.

Na educagdo, ha diversas metodologias focadas na aprendizagem em cooperagao
entre os aprendizes. Ao incentivar a participacao dos alunos em atividades em sala de aula que
propricie beneficio mftuo, se maximiza também a autonomia estudanti. Nesse sentido, a
presente pesquisa se concentra na metodologia de aprendizagem cooperativa (Doravante AC),
proposta por Johnson e Johnson (1989). Ao longo das minhas experiéncias com tal metodologia
como professor de Lingua Portuguesa no ensino basico, era notéria a maneira como estudantes
faziam leitura de textos multimodais coletivamente. Nesse momento, ha uma série de posturas,
tais como acordos, contestagdes € consensos entre os estudantes. A negociagdo do sentido dos
textos era trabalhada e discutida minuciosamente pelos membros de cada equipe. Os alunos

questionavam quase todos os elementos significativos de uma imagem. Inferéncias eram feitas.
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Consensos eram constantemente formulados. Quando essas atividades coletivas finalizavam,
surgia um latente questionamento que agora € a nossa questdo norteadora de pesquisa: como
ocorre a leitura de textos multimodais em grupos de aprendizagem cooperativa?

Sobre tal questionamento, dividimos nossa constru¢do do objeto de pesquisa em
dois eixos de mvestigagdo: aprimeira, sobre o fendmeno da multimodalidade e a segunda sobre
a cooperagdo na leitura.

Nas tltimas décadas, o impacto da tecnologia na producdo dos textos multimodais
evidenciou que o texto falado e o escrito ndo sdo os Unicos na composicdo do fendmeno da
comunicagdo. Até pouco tempo atrds, os livros com imagens demandavam altos custos. Era
muito comum a publicagdo de materiais impressos apenas com o texto escrito. Mas o uso da
tecnologia para a comunicagdo humana popularizou os meios de produzir textos, permitindo
hoje a articulacdo de outros modos semidticos além da fala e da escrita (Adami, 2016). Desse
modo, por meio da tecnologia, € possivel a articulagdo de imagens na composicdo dos textos
veiculados pelas midias digitais.

Essa rdpida mudanca na maneira de produzir e receber textos exigiu uma nova
abordagem pedagogica para o ensino. A docéncia precisou acompanhar essa evolugdo para
adequar as semioses que estavam sendo mobilizadas fora e dentro da sala de aula. Diversas
metodologias de ensino sdo usadas para contemplar esses variados aspectos de articulacdo do
texto multimodal. A Aprendizagem Cooperativa, sem davidas, se apresenta como uma dessas
metodologias que contribuem fortemente para a preparacao do aluno diante da imensidao de
praticas discursivas que nos deparamos no nosso cotidiano. Com a AC, os alunos em equipe,
junto com o professor, devendam os mistérios e os segredos de manipular os géneros textuais
que envolvam o fendmeno da multimodalidade.

Cabe ressaltar também que a elaboracdo do material didatico deve também atender
as novas exigéncias de aprendizagem. As editoras comecaram entdo a explorar as imagens, o0s
mfograficos, o layout e as tipografias. Segundo Dionisio (2005, p. 138), “cada vez mais se
observa a combinacdo de material visual com a escrita; vivemos sem duvida, numa sociedade
cada vez mais visual”. Além disso, como observa Carvalho (2016), ao decorrer das ultimas
décadas, varios fatores contribuiram para essa proliferacdo de textos visuais em livros didaticos,
como o ressurgimento do método audiovisual e a disseminacao de abordagens comunicativas.

No Brasil, as politicas publicas ha algum tempo vém direcionando seus esfor¢os
para explorar os textos visuais no ensino. Para o ensino fundamental, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2018), por exemplo, em suas diretrizes, propde a utilizacdo de diferentes

linguagens verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) e ndo verbais (corporal,
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visual, sonora e digital), para a expressdo e a partiha de informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos visando a producdo de sentidos que levem ao didlogo, a
resolucdo de conflitos e a cooperagdao. Para o ensino médio, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) determina, como pressuposto fundamental, a competéncia de abordar os
modos de ler e escrever dos textos multimodais e hipertextos, promovendo, em consequéncia,
diferentes formas de letramentos.

Apesar de nos depararmos com grande volume de imagens na sala de aula, o ensino
do texto visual ainda esta baseado na centralidade do texto escrito. Conforme Almeida (2011),
isso ocorre devido a caréncia de uma formagdo docente sobre como proceder em relacdo a
exploragdo das imagens como recurso semidtico autonomo. Além disso, hd ainda uma
hegemonia da modalidade verbal escrita na nossa sociedade. H4 ainda uma crenga dominante
de que as imagens s3o apenas adornos. Em decorréncia disso, a abordagem de ensino das
imagens, geralmente, ¢ feita de uma forma ndo sistematica. Em virtude dessa realidade, ¢
necessaria uma abordagem de ensino focada nio mais no texto “monomodal”, mas no
multimodal. Isso significa que a leitura vai além do texto verbal escrito, ou seja, a leitura ¢
também uma navegacdo no design, na imagem e também no hiperlink. O desafio para o
professor, no século XXI, € ensinar aos alunos a ler e a produzir textos utilizando os diversos
modos de comunicagdo disponivesis.

Ao contrario do que se pensa, a metodologia da AC ndo € nova. Ela tem sua origem
nas décadas de 1920 e 1930 a partrr dos estudos da psicologia social de Lewin (1935), que
mvestigou as dindmicas de grupo e sua relacio com a aprendizagem. No entanto, a partir da
década de 1970, a abordagem ganhou destaque em algumas universidades norte-americanas e
tem sido vista como uma estratégia para melhorar o desempenho académico e a sinergia social.
Segundo Johnson, Johnson e Holubec (2013), a aprendizagem cooperativa ¢ uma estratégia de
ensino e aprendizagem voltada para o aluno (em termos coletivos) e conduzida pelo professor,
na qual um pequeno grupo de alunos ¢ responsavel por seu proprio aprendizado e pelo
aprendizado de todos os membros do grupo. Ha, sobretudo, uma dindmica propria para
aprendizagem reciproca entre os alunos quando interagem de forma cooperativa. Nesse
ambiente, o professor precisa organizar a aprendizagem, estruturando as equipes de trabalho e
garantindo que os elementos da AC sejam empregados de forma eficaz.

No Brasil!, o estado do Ceard se destaca no emprego da AC em larga escala.

1 Ha muitos professores que aplicam a aprendizagem cooperativa de maneira sistematica em sala de aula. Trata-
se de entusiastas que tentam colocar em pratica essametodologia ativa. Porém, fora do Ceara, ndo ha um centro,
programa ou instituicdo que fomente o uso da AC em larga escala.
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Inicialmente, de maneira intuitiva, em 1994, no Programa Educacional Cora¢do do Estudante
(PRECE), pormeio do qual milhares de jovens em condicdo de extrema miséria e desamparados
pelo poder publico se dedicaram aos estudos em células estudantis, disputando vagas nas
universidades ptblicas. Em 2009, ja de maneira sistematizada, o Programa de Aprendizagem
Cooperativa em Células Estudantis (PACCE) da Universidade Federal do Ceara (UFC)
implementa um programa de incentivo a células estudantis fora da sala de aula para auxiliar no
desempenho estudantil e combater a evasio académica. Em 2011, a Coordenadoria de
Protagonismo Estudantil da Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara (SEDUC) realizou
diversos projetos nas escolas publicas fomentando a proliferagdo de células estudantis fora da
sala de aula. Por fim, em 2011, na Escola Estadual de Educagao Profissional Alan Pinho Tabosa,
sistematicamente, ¢ implementada em sala de aula a metodologia da aprendizagem cooperativa.
Desde entdo, a SEDUC-CE vem oferecendo diversas formagdes em AC para seu corpo docente,
estimulando, dessa maneira, tal metodologia em sala de aula das escolas estaduais.

Diante disso, convém que fagamos um levantamento de pesquisas recentes, porém
focamos nos estudos que envolvem a AC em contexto de sala de aula no Brasil. Marques (2013)
analisou as possibilidades de aplicagio da AC no ensino da fisico-quimica, especificamente no
estudo das solugdes, integrada ao desenvolvimento das relagdes mterpessoais. Estrela (2016)
mvestigou a mplementagdo da metodologia da AC em uma escola publica no municipio de
Jardim, no estado do Ceara. Ao descrever o uso da AC em sala de aula, a pesquisadora avaliou
também o papel dos gestores e professores sobre os resultados do ensino e aprendizagem
decorrentes e ainda propds um plano de acdo educacional interventivo com estratégias
movadoras. Lima (2016) analisou ainteracdo escrita entre professores € alunos no ensino basico
no contexto da metodologia da aprendizagem cooperativa, com foco na estrutura linguistica e
no contexto social do género Processamento de Grupo. Ao identificar as agdes sociais dos
professores e dos alunos, a pesquisa analisou os papéis que assumem e examinou também como
organizam suas mensagens nesse contexto, contribuindo para o aperfeicoamento da aplicacao
do Processamento de Grupo como instrumento de interagdo no contexto da AC. Rocha (2016)
mvestigou a compreensao de conceitos do eletromagnetismo por meio da metodologia da AC
voltada para os alunos do 3° ano do ensino médio deuma escola publica estadual em Fortaleza.
Penha (2017) descreveu o uso da AC como estratégia metodologica no ensino de matematica
por alunos do primeiro ano do ensino médio em uma escola publica do estado do Ceard. A
pesquisa buscou responder as questdes sobre como melhorar os resultados de aprendizado em
matematica nas avaliagdes internas e externas e quais estratégias podem ser utilizadas para

modificar um cendrio adverso. Furtado (2018) analisou as formas de participagao do outro na
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negociacdo de sentidos durante o processo de produgdo textual em grupos de AC, envolvendo
estudantes do terceiro ano do ensino médio de uma escola publica em Fortaleza (CE). Lima
(2021) analisou a reconstru¢do de identidade de professores em formacdo iicial no contexto
da metodologia da AC a partir da perspectiva da Teoria Dialdogica do Discurso. O estudo
analisou os relatos de experiéncias de graduandos da Universidade Federal do Ceara (UFC) e
ex-bolsistas do Projeto Letras Solidarias, vinculado ao Programa de Estimulo a Cooperagdo nas
Escolas (PRECE).

As pesquisas mencionadas nvestigam a metodologia da AC em sala de aula, assim
como também seus impactos extraclasse na formagdo humana de professores e alunos. E
relevante perceber que hda um massivo interesse por parte dos pesquisadores em relagdo aos
aspectos de mmplementagdo didatica de métodos cooperativos para o ensino de variadas
disciplinas no ensino basico. Além disso, notamos também que as pesquisas supracitadas
ressaltaram os benecificios socioemocionais com implementagdo da AC em sala de aula. Nesse
sentido, das pesquisas elencadas, destacamos Furtado (2018), por ter realizado uma pesquisa
voltado para outra habilidade tao importante para ensino basico, a produgdo escrita. Entrentanto,
observamos que dessa gama de pesquisa, nenhuma se concentrou em mobilizar a atividade da
leitura coletiva de textos multimodais. Dito isso, acreditamos que somado aos esfor¢os de cada
uma das pesquisas, o presente trabalho propde um empreendimento de complementaridade aos
trabalhos mencionados, uma vez que trabalhamos numa seara pouco explorado nesse quesito,
mas com interesses convergentes.

O fendmeno da leitura em grupos cooperativos, nosso objeto de estudo, devido a
sua complexidade, possui, portanto, dois prismas de observacao para realizagdo desta pesquisa:
semidtico e pedagogico. Em relagdo ao eixo semidtico, nossa pesquisa se baseia na semidtica
social e na teoria da multimodalidade, tendo como amparo os estudos de van Leeuwen (2005),
Kress (2010), Kress e van Leeuwen (2006) e Almeida (2011). Para a vertente pedagbgica,
servimo-nos da teoria norte-americana da AC de Johnson e Johnson (1989, 1998, 2007, 2008),
Johnson, Johnson e Smith (1991), Johnson e Johnson, Holubec (2013), Kirk (2001) e Lopes e
Silva (2009).

Para realizagdo desse empreendimento, exige-se, portanto, um longo caminho que
contemple de maneira sélida e contundente as respostas aos seguintes questionamentos
secundarios:

a) Como os alunos percebem e utilizam os significados representacionais,

interativos e composicionais da GDV para refletir sobre a construcdo de textos
multimodais em aulas de AC?
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b) De que forma a interdependéncia positiva entre os membros do grupo influencia
a responsabilidade individual e coletiva na construcdo de significados dos textos
multimodais em aulas de AC?

c) Como a interdependéncia positiva entre os alunos na construgdo de leituras
individuais e coletivas é identificada e analisada em aulas de AC, considerando
o compartilhamento de conhecimentos em beneficio do grupo como um todo?

d) Como a discussao entre 0s membros do grupo influencia a interacdo promotora
dos alunos na construgcdo de significados em textos multimodais em aulas de
AC?

Tomando por base tais questionamentos, o presente trabalho tem como objetivo
geral analisar o processo de ensino e aprendizagem da Gramatica do Design Visual (Doravante
GDV) em aulas de AC com o objetivo de descrever e interpretar as estratégias e as dindmicas
utilizadas por alunos e professores e seus impactos na compreensdo leitora de textos
multimodais.

Dito isso, para levantar os dados de pesquisa que contemplem o fenomeno da
multimodalidade em leituras em grupos cooperativos, propusemo-nos a atingir os seguintes
objetivos especificos:

a) Investigar a percep¢do e a utlizagdo dos significados representacionais,
interativos e composicionais da GDV no processo de compreensdo leitora de
textos multimodais por alunos em aulas de AC;

b) Identificar e analisar a responsabilidade individual e do grupo na construgdo de
significados dos textos multimodais, considerando como a mterdependéncia
positiva entre os membros do grupo influencia a construgdo de leituras
mndividuais e coletivas;

c) Distinguir e compreender a interdependéncia positiva entre os alunos na
construcao de leituras individuais e coletivas, avaliando como as habilidades e
conhecimentos individuais sdo compartilhados e utilizados em beneficio do
grupo;

d) Refletir sobre a interagdo promotora dos alunos na construgdo de significados
dos textos multimodais, observando como a discussdo de atividades entre os
membros do grupo influencia a leitura.

Para situar nosso trabalho no cenario de estudos multimodais, fizemos um breve

levantamento de pesquisas em lingua portuguesa que investigaram a leitura de textos

multimodais em contexto de aprendizagem em sala de aula. Primeiramente, destacamos
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Assuncao (2014), que analisa as estratégias e o processo de construcdo de sentido na leitura do
género textual infografico em lingua inglesa por alunos universitarios. Em seguida, Nogueira
(2016) analisa as relagcdes semanticas entre textos escritos e imagens nas atividades de
compreensdo leitora em portais eletronicos educacionais destinados ao ensino de francés. Por
sua vez, Carvalho (2016) estuda a relacdo entre o texto escrito e a imagem na composicdo do
livro didatico, a confluéncia desta relacio com o ensino e como os alunos percebem as
mteragdes entre estes elementos. Nessa pesquisa, vale destacar a reflexdo acerca do papel do
professor diante do texto multimodal no ensino bdasico. Outra pesquisa também relevante no
ensino de lingua estrangeira foi realizada por Arruda (2017), que analisa a manifestagdo do
letramento visual e multimodal critico dos estudantes de nivel intermediario de inglés, na
compreensdo leitora de atividades com o género meme. Pinheiro (2020) mvestiga as atividades
de professores de linguas materna e estrangeira, levando em consideragdo o letramento
multimodal critico € o uso dos livros didaticos em suas respectivas aulas. Por fim, Castro (2020)
analisa o uso de historias em quadrinhos no desenvolvimento de habilidades linguisticas e na
compreensdo de conteudos multimodais poralunos do ensino médio em aulas de lingua inglesa.

Apos percorrer a exposicdo do nosso objeto de estudo e explanar de maneira
mtrodutéria as pesquisas que parcialmente se assemelham a nossa, observamos que nenhum
dos trabalhos citados anteriormente mvestigou aleitura de textos multimodais em aulas de AC,
utilizando método de investigagdo pesquisa-acdo. Essa lacuna revelou ser uma oportunidade
para aplicar a Aprendizagem Cooperativa em aulas de lingua portuguesa. Em primeirro lugar,
precisamos colocar em pratica a ideia de ensino focado no contexto sociocultural dos alunos.
Ao realizar esse movimento, o professor precisa perceber os diversos discursos que circulam
nos textos para em seguida ensind-los, respeitando a realidade dos alunos. Em segundo lugar,
deixamos claro a importdncia da cooperacdo na aprendizagem de textos multimodais. Ao
aplicar esta metodologia, o docente deve ter cuidado ao organizar o estudo em grupo, pois todos
os alunos precisam participar ativamente das tarefas da célula de estudo. Na perspectiva da AC,
uma das principais atividades do professor € assegurar que o aluno esteja integrado ao trabalho
em equipe.

Como vimos, no decorrer desta introdugdo, abordamos duas tematicas importantes
para ensino de lingua materna: multimodalidade e aprendizagem cooperativa. O fenomeno da
multimodalidade ¢ inerente a vida do homem atualmente. Como estamos a todo momento com
esse tipo de texto multifacetado por modos semidticos diversos, as abordagens pedagdgicas
também precisam acompanhar esta maneira de ler e produzir texto. A escola, em seus materiais

escolares, ja mtroduz textos multimodais de acordo com as politicas putblicas vigentes no pais,
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exigindo que o docente explore esse tipo de texto. Ja a AC, apesar de ndo ser uma metodologia
nova, estd aos poucos revolucionando o ensino e apesquisa no Brasil, especificamente no Ceara.
Como ja comentado anteriormente, essa metodologia, que brotou de maneira espontinea e
mtuitiva, no Ceard, hoje conta com diversos projetos, programas e pesquisas. O entrelace dessas
duas abordagens por si s6 ja configura uma envergadura movadora da presente pesquisa, ao
apresentar um estudo detalhado da maneira pelo qual estudantes aprendem e constroem
conhecimento de textos multimodais em grupos de AC em sala de aula.

O presente estudo surge como resultado de uma longa jornada decorrente do meu
contato com a metodologia da AC tanto como aprendiz como docente. Antes de me tornar
professor, tive a oportunidade de vivenciar diversas experiéncias que ampliaram meu interesse
pela cooperagdo na aprendizagem e colaboraram para minha trajetoria profissional.
Inicialmente, participei como bolsista do ja citado Programa de Aprendizagem Cooperativa em
Cé¢lulas Estudantis (PACCE) da Universidade Federal do Ceara (UFC), que me proporcionou
meu primeiro contato com essa abordagem pedagogica. Logo depois, envolvi-me em mnimeros
projetos do também ja referido Programa Educacional Coracdo do Estudante (PRECE), no qual
pude aprofundar ainda mais minha compreensdo sobre a aprendizagem cooperativa € o seu
immpacto no processo educacional na minha cidade natal, Pentecoste-CE. Destaco, dentre as
minhas experiéncias, a participagdo no Letras Solidarias, cujo escopo ¢ promover a producao
escrita de alunos de escolas publicas com apoio de revisores de texto solidarios. Além dessa
experiéncia, tive a oportunidade de atuar como formador das primeiras turmas de bolsistas do
Programa de Formagdo em Células Cooperativas (FOCCO)na Universidade do Estado do Mato
Grosso (UNEMAT), inspirado no PACCE-UFC, possibilitando em consequéncia ampliar minha
experiéncia no ensino superior e aprimorar minha pratica pedagogica. Ainda no Curso de Letras
da UFC, atuei como monitor da disciplina Tépicos Especiais em Lingua Portuguesa numa
abordagem de Aprendizagem Cooperativa, sob orientagdo da Professora Ana Célia Clementino
Moura. Nessa monitoria, aprendi valiosas ligdes sobre o planejamento e aplicagdo de aulas AC
voltadas para o ensino da Lingua Portuguesa. A partir dessas experiéncias, que me
proporcionaram um embasamento tedrico e pratico na area, enfrentei os desafios do magistério
com maior seguranga e competéncia.

Além de minha trajetéria académica, tive a oportunidade de miciar minha carreira
profissional no ensino basico como professor de Lingua Portuguesa na Escola Estadual de
Educacao Profissional (EEEP) Alan Pinho Tabosa, no municipio de Pentecoste-CE. Essa escola
adota a metodologia de ensino da aprendizagem cooperativa de maneira institucionalizada,

proporcionando aos alunos um ambiente propicio para o desenvolvimento de habilidades
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essenciais em sua formacdo. Paralelamente, participei como formador de diversos cursos de
formagdo continuada em AC, promovidos pela Secretaria de Educa¢do do Estado do Ceard
(SEDUC-CE) destnados aos professores da rede publica. Essas experiéncias me permitira m
vivenciar o impacto dessa abordagem pedagogica no processo educacional de forma ampla.

Nesse contexto, sempre serd bem-vinda uma pesquisa dentro da sala de aula, ainda
mais quando o docente ¢ o proprio pesquisador. O encontro desses papeis € proficuo na medida
que a atuagdo docente-cientifica cria condigdes fundamentadas para a proatividade estudantil.
Por mtermédio desse saber cientifico decorrente de sua pesquisa em sala de aula, o professor
podera propor ferramentas e estratégias para desenvolver as as pontecialidades dos discentes.
Como exorta enfaticamente Freire (2021, p. 30), “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino”. E justamente por esse motivo que o questionamento central dessa pesquisa precisa ser
respondido, pois ¢ de extrema relevancia um trabalho cientifico para fomentar o conhecimento
critico sobre a educagdo no Brasil. Como bem explica Freire (2021), um fendmeno cientifico,
ao ser observado, destaca-se e assume o carater de problema e, portanto, de desafio. Ademais,
as reflexdes criticas destas investigacdes poderdo ser também o pontapé para futuras pesquisas
no ambito pedagogico.

Além disso, a pesquisa ¢ de extrema relevancia para o ensino de texto multimodal
no Brasi, porque com ela poderemos contribuir com a construcdo de mecanismos que
possibilitem o ensino e a aprendizagem de habilidades leitoras na construcdo de sentidos de
textos multimodais, ou seja, para o letramento multimodal dos alunos. Ao utilizar a AC, a
pesquisa ratifica a importdncia da pratica docente voltada para a preparacdo do aluno nas
diversas praticas sociais. Dessa maneira, com essa abordagem pedagdgica, o estudante
desenvolvera uma gama de praticas sociais que envolvem a leitura de textos multimodais,
perpassadas por diversos discursos, que, por consequéncia, possibilitardo um engajamento
critico em eventos comunicativos na sociedade. Nesse cenario seminal no ambito educacional
brasileiro, reafrmamos que o nosso trabalho pode servir como exemplo para pesquisas e
projetos educacionais futuros, contribuindo dessa forma para o fortalecimento da area e
consolidagdo dos estudos sobre a multimodalidade.

Apesar de propormos estudar a leitura de textos multimodais, uma questdo tdo
discutida em outras pesquisas, o diferencial do nosso empreendimento sera esclarecer como os
estudantes constroem suas leituras de maneira coletiva. Diante disso, acreditamos que a
aprendizagem nao ocorre apenas entre alunos e professores, mas que a aprendizagem requer a
pratica cooperativa com seus pares. Dessa forma, quando se estrutura uma aula em AC, exigem-

se obviamente condigOes basicas para que haja a pratica da cooperagdo. Para que ocorra uma
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aula em AC, o professor deverd observar o planejamento, a aplicagdo e a avaliagdo. Por meio
dessa pratica de ensino, ¢ possivel refletir sobre como os alunos aprendem. Por isso, nos
escolhemos a AC como metodologia de ensino, pois partimos do pressuposto de que o estudo
em grupos de AC mfluencia a maneira como ¢ construida a leitura de textos multimodais. Isso
pode parecer uma constatacdo Obvia, mas o ato de descrever e explicar os meandros desse
processo ¢ uma tarefa herculea, e somente um estudo cientifico rigoroso, com objetivos claros
e com envergadura multidisciplinar, possibilita a apresentacdo de uma explicagdo convincente.

Em suma, a presente pesquisa tenta investigar uma lacuna nos trabalhos da area da
Multimodalidade com o diferencial de utilizar a metodologia da AC como pratica docente,
observando o letramento multimodal. Para tal empreendimento, acreditamos que, durante a
mteragdo entre os estudantes, em grupo, haja caracteristicas particulares do processo de
constru¢do de significado em grupos cooperativos pertinentes no desenvolvimento da
aprendizagem de uma metalinguagem em aulas de aprendizagem cooperativa.

Para atingir nossos objetivos, realizamos um curso em uma escola publica de
Fortaleza (CE) voltado para estudantes do ensino médio. Ao utilizar o método de pesquisa-acado,
utilizamos instrumentos de coleta de dados antes, durante e apds a realizagdo das aulas. Nas
atividades coletamos dados através de gravagdes de audio e formularios. Agrupamos,
comparamos ¢ selecionamos os resultados dos dados para identificar padroes de
mterdependéncia positiva e interacdo promotora voltadas para leitura de textos multimodais
com base na utilizacdo da GDV. Diante dos resultados, apontamos reflexdes oportunas sobre o
processo de ensino e aprendizagem de uma metalinguagem em sala de aula, especificamente
aprensentando caracteristicas da GDV em grupos de aprendizagem cooperativa, como também
caracteristicas proprias da interagdo promotora durante a realizacdo da leitura coletiva.

Diante do exposto acima, organizamos o relato desse estudo da seguinte maneira.
No capfitulo 2, discorremos sobre semidtica social, teoria da multimodalidade, Gramética do
Design Visual e letramento multimodal. No capitulo 3, o presente trabalho buscou
fundamentagcdo na teoria da aprendizagem cooperativa. Nessa se¢do, discorremos sobre a teoria
e seus conceitos fundamentais, experiéncias e pesquisas na area. No capitulo 4, por necessidade
epistemologica, tratamos sobre os passos metodologicos para execucdo da pesquisa.
Discorremos sobre a caracterizagdo da pesquisa, detalhando sobre a pesquisa-acdo, o contexto
de pesquisa, a delimitacdo do universo e os procedimentos de coleta e andlise de dados. No
capitulo 5, o cerne da pesquisa, tratamos das analises e discussdes sobre os dados coletados em
um experimento realizado em sala de aula. Por fim, no capitulo 6, finalizamos com nossas

consideragdes finais sobre o percurso realizado.
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2 SEMIOTICA, MULTIMODALIDADE E LETRAMENTO

Eis ai, num mesmo n@, aquilo que funda a miséria e a
grandeza de nossa condicdo como seres simbolicos.
Somos no mundo, estamos no mundo, mas N0SSO acesso
sensivel ao mundo é sempre como que vedado por essa
crosta signica que, embora nos forneca o meio de
compreender, transformar, programar o mundo, ao
mesmo tempo usurpa de nds uma existéncia direta,
imediata, palpavel, corpo a corpo e sensual, com o
sensivel (Santaella, 2012, p. 81).

Nesta se¢ao abordaremos e discutiremos sobre os fundamentos tedricos da presente

pesquisa: semidtica social, multimodalidade e letramento multimodal critico.

2.1 Semidtica Social

O estudo do signo tem como ponto de partida as reflexdes filosoficas dos gregos
antigos. No ambito da retérica e da logica, Platdo e Aristoteles conceberam os signos numa
estrutura triddica. Na escolastica, por sua vez, Santo Agostinho também abordou questdes
importantes sobre o signo. No século XVII, os gramaticos da Port Royal retomaram o
racionalismo classico sobre uma teorizacdo diddica do signo. No século XX, Saussure (2004)
retorna ao objeto de estudo e estabelece bases para a linguistica moderna. Em seguida, o
estruturalismo se desenvolveu e o signo foi reteorizado por Hjelmslev (1975), Barthes (1984)
e Greimas e Courtés (1989).

A partir de entdo, o termo “semidtica” ao longo dos anos ganhou varios adjetivos.
A semibtica estruturalista, por exemplo, entende o signo como parte de uma estrutura, nio
existindo um signo isolado. Saussure (2004), originalmente cunha o termo “semiologia” para
esta seara de conhecimento que tem por objetivo estudar os signos no contexto social. No seio
da semidtica estruturalista, nasce a semidtica discursiva que por sua vez se preocupa com as
condicdes de apreensdo e producdo do sentido, e € uma importante ferramenta para leitura e
analise de textos, com o Percurso Gerativo de Sentido permitindo a andlise de textos a partir de
niveis de estrutura. Por outro lado, seguindo uma concepgdo alternativa para o fendmeno
linguistico, a semiotica de Peirce (2005) ¢ fundamentada em uma concepgdo triddica do signo,
em que o signo ¢ uma relagdo entre signo, objeto e interpretante, e estd em constante mudanga,
pois sempre um Signo gera outro.

Diante deste cenario de desenvolvimento do campo de estudo semidtico, a
semidtica social emerge como uma vertente relevante. E importante frisar os alicerces
epistemologicos da semidtica social, que fundamenta este estudo. De antemdo, diferente das

abordagens mencionadas anteriormente, a semidtica social concebe o signo linguistico ndo
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apenas como um fendmeno isolado, mas também como um elemento moldado por diversas
mteracdes no ambito das relagdes sociais. Nesse sentido, a semidtica social ndo apenas estuda
os aspectos formais do fendmeno signico, como também se interessa pelas fungdes que o signo
desempenha na mteracio humana e na constru¢do de discursos sociais, proporcionando
reflexdes oportunas para a analise de fendmenos socioculturais.

Geralmente os manuais de semidtica iniciam suas respectivas argumentagdes
definindo o termo “semidtica”. Seguindo o raciocinio de van Leeuwen (2005), ha uma questao
anterior urgente a definicdo desse termo. O tedrico sugere que deveriamos de antemio buscar
resposta para qual ¢ a atividade de um semioticista. Van Leeuwen (2005) elenca trés atividades
basicas que os semioticistas precisam desempenhar. Primeiramente, eles coletam, documentam
e catalogam sistematicamente os ‘“recursos semioticos”. Em segundo lugar, eles mvestigam
como esses recursos sao utilizados pelas instituicdes historicas e culturais. Por ultimo,
contribuem para as descobertas de novos recursos semidticos € seus respectivos Uusos.

Um termo chave para a semidtica social ¢ o “recurso semidtico”, originado nos
trabalhos de Halliday (1985). O tedrico funcionalista argumenta que a gramatica da linguagem
ndo ¢ um cdodigo nem tampouco um conjunto de regras estaticas para produzir sentengas, mas
¢ um recurso para construir significados. Essa ideia de gramatica ¢ estendida a outros modos
semioticos. Segundo van Leeuwen (2005), o recurso semidtico € entendido como as acdes € os
artefatos que usamos para comunicar, sejam eles produzidos fisiologicamente, com o nosso
aparelho vocal (com os musculos que usamos para criar expressoes faciais e gestos), ou por
meio de tecnologias, como caneta, tinta e papel, computador, smarthphones etc.

Sobre este conceito, van Leeuwen (2005, p. 4) afirma que:

Os recursos semidticos ndo se restringem a fala, a escrita e a produgio de imagens.
Quase tudo o que fazemos ou criamos pode ser feito ou feito de maneiras diferentes
e, portanto, permite, pelo menos em principio, a articulagdo de diferentes significados
sociais e culturais. Andar pode ser um exemplo. Podemos pensar nisso como um
comportamento ndo semidtico, uma locomog¢do basica, algo que temos em comum
com outras espécies. Mas existem muitas maneiras diferentes de andar. Homens e
mulheres andam de maneira diferente. Pessoas de diferentes partes do mundo andam
de maneira diferente. Instituigdes sociais — o exército, a igreja, a industria da moda —
desenvolveram suas proprias maneiras especiais e cerimoniais de andar. Através da
forma como caminhamos, expressamos quem somos, o que estamos fazendo, como
queremos que os outros se relacionem conosco, e assim por diante. Diferentes formas
de andar podem seduzir, ameagar, impressionar ¢ muito mais. Por esse motivo, os
atores frequentemente comegam a trabalhar em seus papéis estabelecendo como seus
personagens podemcaminhar.2

2 Tradugdo nossa de: Semiotic resources are not restricted to speech and writing and picture making. Almost
everything we do or make can be done or made in different ways and therefore allows, at least in principle, the
articulation of different social and cultural meanings. Walking could be an example. We may think of it as non-
semiotic behaviour, basic locomotion, something we have in common with other species. But there are many
different ways of walking. Men and women walk differently. People from diferente parts of the world walk
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Como salienta o autor, os recursos semioticos nao se limitam a fala, a escrita ¢ as
magens. Quase tudo que o ser humano faz pode ser entendido de maneiras diversas, € isso
possibilita a articulagdo de diferentes significados sociais e culturais. Caminhar, por exemplo,
pode ser mterpretado por diversas perspectivas em determinadas circunstancias. Um soldado
em marcha caminha de uma maneira especifica, ou seja, ele estd coordenado com seu batalhdo,
respeitando a ordem e a hierarquia militar. J4 quando uma modelo caminha em alguma passarela
de moda tem intuito de apresentar vestimentas de alta-costura. Esses tipos de locomocdo se
configuram como um determinado modo semidtico. E importante ressaltar que nem todos os
modos semidticos possuem recursos semidticos duplamente articulados, no sentido empregado
por Martinet (1974). Esse fato so reafirma o aspecto multissignico do ser humano em criar
significados com tudo aquilo que ele tenha a disposicdo. Mesmo que esses conjuntos de
recursos semidticos ndo sejam capazes de ter uma metalinguagem deles mesmos.

Quando usamos o termo “recursos semidtico” estamos nos referindo também ao seu
uso e contexto. Assim como o significado de uma palavra depende do contexto em que estd
inserida, os recursos semidticos, como expressoes e gestos faciais especificos, dependem de um
contexto para serem estabelecidos seus significados. O uso desses recursos sdo conhecimentos
socialmente construidos sobre aspectos da realidade. Como afirma Kress e van Leeuwen (2001),
qualquer discurso pode potencialmente se realizar de diferentes maneiras. Apesar da relativa
liberdade de materializacdo desses recursos, a sua plena realizacdo depende dos modos
semidticos que se desenvolverdo.

Ha uma gama de modos semidticos que sdo estudados pela Semidtica Social. Os
tedricos buscam construir gramaticas para cada um deles. Essa busca se da apos a percepgao do
recurso semiotico e seus respectivos usos, pois o semioticista passa a descrever seu “potencial
semiotico”, ou seja, o potencial para construir significados. A atividade de criar inventarios de
um recurso semidtico € uma atividade laboriosa, porém edificante, para um campo de estudo
emergente. Uma vez catalogadas essas manifestacdes semidticas, € possivel compreender ndo
apenas o emprego dos recursos semidticos, mas também o proprio homem, que também ¢ uma
a manifestagdo de seus recursos semioticos.

Sendo o pesquisador também produtor de significados e estando nos contextos de

differently. Social institutions — the army, the church, the fashion industry — have developed their own special,
ceremonial ways of walking. Through the way we walk, we express who we are, what we are doing, how we want
others to relate to us,and so on. Different ways of walking canseduce, threaten, impress and much more. For this
reason actors often start working on their roles by establishing how their characters might walk.
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produgdo signica, ¢ também desafiador analisar algo (recurso semidtico) que produzimos a todo
momento. Segundo Jewitt (2014), a Semidtica Social ndo apenas se preocupa com a construgao
de significados e com o produtor de significados, ela estuda os meios de divulgacdo e os modos
de comunicagdo que as pessoas usam para desenvolver e representar as suas compreensdes do
mundo. Ora, ¢ igualmente deslumbrante imaginar que os significados precisam se materializar
na comunicagdo social. E dessa forma que, segundo Kress (2010), as sociedades desenvolvem
e moldam todos os recursos semidticos para cumprir determinadas fungdes sociais, expressar
os valores de um grupo social, sistemas de conhecimento (ou seja, discursos), estruturas e
papéis de poder. Em suma, o recurso semidtico € uma necessidade humana dependente dos
contextos.

Portanto, chegamos a conclusdo de que a Semidtica Social nasce de uma concepcao
sist€mica, global e coerente dos fendmenos semidticos na interagdo social. Essa abordagem esta
alnhada com os principios fundamentais de uma pesquisa dedicada a analisar seus objetos de
estudo de maneira eficaz, exigindo a teorizacdo e descricdo abrangente de todos os modos
semidticos em uso em uma sociedade especifica. Além disso, a semidtica busca uma
compreensdo completa dos potenciais e limitagdes de todos esses modos e a fornece para o uso
atual em uma sociedade. Por fim, a semidtica social pressupde o uso de seus significados
potenciais para sua interagcdo social.

A seguirr discutiremos sobre a Teoria da Multimodalidade e seus pressupostos

fundamentais.

2.2 Multimodalidade

O termo “multimodalidade™ ¢ polissémico e necessita de um esclarecimento inicial
sobre os seus significados assumidos: fendmeno da comunicagdo humana e campo de
mvestigacdo. Segundo Adami (2016), como fendémeno, entende-se a multimodalidade como a
combinacdo de diferentes modos semidticos em eventos comunicativos humanos. Ja como
campo de mnvestigagdo, os pesquisadores se preocupam com o desenvolvimento de teorias e
ferramentas de analise do fenomeno da comunicacao.

Como campo de investigacdo, a multimodalidade comegou a ser explorada no
mundo académico na década de 1990. Foram produzidos variados livros, artigos, dissertacdes
e tese dedicados a multimodalidade. Para os tedricos, a maxima axiologica dessa area ¢ que os
significados podem ser criados e transmitidos de diversas maneiras. A 4rea avanga na concepcao

de que os principios semidticos comuns se conectam a diferentes modos e que entre eles ¢
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possivel que haja uma integragao.

Dito isso, a multimodalidade foi usada para destacar que as pessoas usam Varios
meios de criagdo de significados. No entanto, esse entendimento ndo delimita
epistemologicamente anova area de estudo, uma vez que outras disciplinas também tinham o
mesmo entendimento. O proprio Saussure (2004) ja havia afirmado que a linguistica era
considerada uma disciplina dentro de uma ciéncia mais abrangente, na qual novas disciplinas
surgiram, todas interessadas em modos semidticos além da fala e da escrita. Historia da arte,
teoria musical, sociologia visual, antropologia visual entre outros se concentraram nos modos
semidticos especificos, mas cada campo ¢ uma iha epist€émica, por assim dizer. Nao ha uma
transdisciplinaridade em termos tedrico-metodologicos.

Chegamos ao ponto importante para a fundamentagdo dateoria da Mutlimodalidade.
O questionamento de uma visdo estrita de cada campo nido condiz com a manifestacdo do
fendmeno multifacetado como um todo. Os significados ndo se manifestam de forma
monomodal, mas quase sempre aparecem por meio de mais de um modo semidtico. Por isso, a
necessidade de estudar os diferentes significados manifestados em combinagdes em um todo
mtegrado. Esse reconhecimento funda epistemologicamente o campo de estudo da
multimodalidade, porque foi preciso ultrapassar as fronteiras de outras disciplinas e criar teorias
e métodos de andlise das maneiras pelas quais gestos, falas, textos escritos, expressoes faciais,
pinturas, fotografias, cores, tipografias, layout se relacionam para produzir significados.

A manifestagdo desse fendmeno ficou clara com o advento das tecnologias de
mnformacdo, pois permitiu as pessoas combinarem os diversos modos semidticos na construgao
de um texto. O manuseio de ferramentas que permitam a construcdo de textos multimodais ¢
um grande avango, porque essas tecnologias eram restritas aos profissionais da area de produgao
audiovisual. A criagdo de videos ¢ um exemplo muito claro. Com a popularizagdo dos
smarthphones e a criagdo de diversos aplicativos, hoje muitas pessoas podem produzir um video
animado com diversos efeitos. E dessa forma que a introdugdo da nogdo do fendmeno da
multimodalidade marca uma guinada nos estudos semidticos.

Nao ¢ facil consolidar o campo de estudo da multimodalidade, porque a linguage m
verbal ainda ocupa um grande espago nos estudos semidticos. A semidtica estruturalista, campo
de estudo muito influente ainda hoje, deixa claro que a linguagem verbal tem um maior alcance,
que atende melhor as necessidades comunicativas e que ¢, portanto, o modo semidtico mais
mmportante (na visdo epistémica estruturalista). No entanto, na perspectiva da multimodalidade,
cada modo oferece possibilidades e restrigdes de significados. Segundo Kress (2010), essa

revolucdo estd deslocando alingua falada e escrita do centro dos estudos da comunicacdo social.
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Um passo importante, como ja foi dito anteriormente, para consolidacdo da
multimodalidade ¢ a criagdo de gramaticas para atender um pressuposto teorico: a exigéncia de
uma teorizagdo e uma descrigao de toda a gama de modos semidticos emuso em uma sociedade
especifica. Muitas gramaticas foram propostas, tais como: gramatica da acdo de Martinec
(1998), gramatica da imagem de O’Toole (1994), gramatica do som de van Leeuwen (1999),
gramatica do teatro de Martin (1997). Dentre as inlmeras gramaticas, escolhemos a Gramatica
do Design Visual, proposto por Kress e van Leeuwen (2006), por atender nossa demanda
tedrico-metodoldogica. Em uma pesquisa que investiga aleitura coletiva em grupos cooperativos
¢ fundamental considerar a adaptabilidade de uma metalinguagem comum em sala de aula,
proporcionando uma aprendizagem efetiva do texto multimodal e a observancia do fendmeno
estudado para fins de estudo da presente pesquisa. A seguir, discorreremos sobre essa

ferramenta de analise.

2.3 Gramatica do Design Visual

E costumeiro associar o termo “gramética” a normas e regras. Entretanto, o objetivo
da GDV nao ¢ normativo. Kress e van Leeuwen (2006) se concentraram na sintaxe das imagens,
ou seja, ha maneira como os elementos visuais sdo combinados em um arranjo significativo. Os
tedricos observaram que a construcdo do significado em imagens ¢ semelhante a oragdes, frases
e textos. Pessoas, lugares e coisas se estruturam em declaracdes visuais de determinadas
complexidades e extensdes. De acordo com Kress e van Leeuwen (2006), a GDV ¢
predommantemente descritiva, visando primariamente oferecer descricdes fundamentais de
estruturas multimodais que se consolidaram como convengdes ao longo da trajetéria da
semiotica visual ocidental, e mvestigar a maneira pela qual tais padroes de estrutura se
entrelacam nas combinagdes de significados.

Halliday (1985) foi um dos pioneros a discordar da gramatica de carater
estritamente formal. Para o fincionalista, as formas gramaticais sao recursos para codificar as
mterpretagdes de experiéncia e formas de mteragdo social. Segundo Halliday (1985), a
gramatica vai além do carater normativo, porque ¢ um meio de representar padrdes de
experiéncia. A esse conceito se adiciona a palavra “padrao”, tdo importante para qualquer
ciéncia. Desse modo, através de padrdes podemos determinar, compreender e até mesmo prever
alguns fendmenos. No nosso caso, esses padrdes de significado nos permitem construir uma
imagem mental da realidade, para enfim compreender nossa experiéncia social e cognitiva.

Nesse sentido, a GDV identifica estruturas visuais que correspondem a
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interpretacdes da experiéncia humana. Dessa forma, Kress e van Leeuwen (2006) entendem
que os significados pertencem a cultura, e ndo a modos semidticos especificos. A cultura
historicamente situada ¢ que determina a maneira como algumas coisas podem, por exemplo,
ser ditas visual ou verbalmente, outras apenas visualmente, outras apenas verbalmente. Em
posse de uma gama de significados potenciais, o produtor do texto, a depender do contexto de
producdo, devera produzir um texto coerente com sua realidade sociocultural. Essa visdo ¢ de
extrema lucidez, pois nos permite visualizar a imagem como um texto. Cada elemento visual
tem sua importancia na composicao do significado maior. Dessa forma, faz sentido por exemplo
usar os termos “texto visual”, “declaracdo visual” e “sintaxe visual”.

Em sintese, a gramatica da modalidade do texto visual ¢ vista, segundo Almeida
(2011, p. 46), como “forma de estender a compreensao e a leitura das imagens sistematizando
seu estudo”, pois Kress e van Leeuwen (2006) identificam semelhangas entre o texto visual e o
texto escrito. Seguindo este caminho, longe da perspectiva prescritiva, os tedricos da GDV
tentam identificar padrdes significativos que as imagens manifestam nas diversas culturas
ocidentais. Descrever e compreender um texto visual ¢ fornecer descrigdes detalhadas de um
conjunto especifico de estruturas nerentemente significativas proprio de determinados grupos
sociais. A gramaticalizagdo das imagens, por assim dizer, ¢ uma tentativa de fornecer um
mventario das principais estruturas composicionais que se estabeleceram nas praticas
comunicativas.

O objetivo da gramatica ¢ mapear e sistematizar as principais estruturas
significativas. Seguindo os passos de Halliday (1985), Kress e van Leeuwen (2006) afirmam
que as mmagens apresentam padroes de smtaxe visual que sdo identificados por meio das

seguintes metafuncdes: representacional, interativa e composicional.

Figura 1 - Metafuncdes da GDV
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Fonte: Elaborada pelo autor



34

As metafuingdes da GDV desempenham um papel fundamental nas leituras de
textos multimodais, pois proporcionam uma andlise das estruturas visuais e suas interagdes com
publico leitor. Dessa forma, esses mecanismos de andlise semidtica funcionam como
ferramentas de leitura, contribuido para uma compreensdo profunda e significativa dos textos

visuais em contextos diversos.

2.3.1 Metafuncdo representacional

Quando falamos em significado representacional, estamos nos referindo ao modo
semidtico de representar objetos e suas relacdes com o mundo. A reificagdo das coisas e seres
no mundo ¢ materializado no campo visual de alguma maneira. Destarte, por meio da
metafuingdo representacional percebemos a construcdo visual de seres, objetos e coisas, e, por
ventura, seus eventos narrativos. Em outras palavras, o produtor do texto visual opera
materialmente os elementos visuais o0s objetos, pessoas e cendrios. Esse significado

representacional pode ser construido por dois processos: o narrativo € o conceitual.

5.4.1.1 Estrutura narrativa

No processo narrativo, as pessoas ou seres animados representados na imagem sao
denominados de “participantes”. Eles desempenham diversas fungdes estritamente interativas
ao praticar ou receber acoes. Essas agdes sdo identificadas por um recurso de leitura: os vetores.
Além disso, os olhares dos participantes podem estabelecer uma relacdo vetorial. Nessa
estrutura, € possivel caracterizar os processos narrativos de acordo com o tipo de vetor e o
numero de participantes envolvidos: agdo, reagdo, processo mental, processo verbal e

circunstancia.

Figura 2 - Estrutura narrativa
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No processo da aciio, identificamos o evento narrativo quando os participantes
(atores) representados na imagem expressam projecoes de deslocamento corporal ou acdes em
relagdo a outros objetos ou participantes (meta). Apesar de ser um texto estatico, os vetores
projetam possiveis agdes que seriam desencadeadas. Esse tipo de estrutura representacional se
subdivide em transacional (quando envolve, no minimo, dois atores) e ndo transacional (quando

ha somente a a¢dao de um participante).

Figura 3 - Processo de agdo

Transacional

Processo de acao
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Fonte: Elaborada pelo autor

O ator € o elemento da imagem, o participante mterativo, do qual emana um vetor
direcionado para algum lugar na imagem ou fora da imagem. Os vetores, segundo Kress e van
Leeuwen (2006), correspondem ao termo morfologico da lingua, o verbo. As linhas e setas que
eclodem dos elementos humanos da imagem funcionam da mesma forma que os verbos quando
traduzem ac¢do em uma declaragdo verbal. Na charge “Crime continuado” (Figura 4), por
exemplo, o ex-presidente da republica foi retratado na imagem caminhando no contexto da
pandemia com um balde de tinta, sugerindo uma intervencio avacalhada no Sistema Unico de
Satde (SUS) com invasdes em hospitais para verificar possiveis fraudes em relagdo aos
demasiados nimeros de obitos. Na imagem, a cruz vermelha, simbolo da satde, foi adulterada
para o formato da suastica nazista. Dele emana um vetor que pressupde uma acao humana em

plena execucao.

Figura 4 - Crime continuado

CRIME CoNTUADO

Fonte: Disponivel em: <https://www.instagram.com/arocartum/ > Acesso em: 19 jul. 2023.
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J4

Outro processo que rende muita discussdo analitica ¢ a descrigdo do olhar dos
participantes retratados na imagem. O desencadeamento do processo de reag¢do ocorre em
funcdo da direcdo do olhar dos participantes, conhecidos como reatores. Uma seta, partindo do
olhar dos reatores em dire¢do a outros participantes, objetos ou até mesmo fora do espago da
ilustracdo (fendmeno), define a orientagdo do olhar. Esses reatores devem apresentar tragos
humanos para desempenhar eficazmente essa fungdo semidtica. Além disso, o processo de
reacdo se subdivide em duas categorias: a transacional (quando o alvo do olhar do reator ¢
visivel no campo da imagem) e a ndo transacional (quando o alvo do olhar ndo estd representado

no campo imagético).

Figura 5 - Processo de reagao

Transacional

Processo de reacao
Nao transacional

Fonte: Elaborada pelo autor

Na Figura 6, o ex-presidente da republica e seu seguidor trocam olhares em um
processo de reagdo transacional. De cada reator, pela direcdo do olhar, emana um vetor. No
caso, cada participante interativo ¢ reator e fenomeno ao mesmo tempo. Essa troca de olhar ¢
decisiva para uma compreensdo global por parte do leitor. Na época da publicagdo da charge, o
ex-presidente estava inclinado a ndo sugerir atos golpistas com medo de retaliacdes
institucionais. Entretanto, tal inclinagdo ndo agradou seus seguidores que exigiam uma ruptura
democratica com um golpe de estado. Dos seus seguidores, representados pela mulher com
amassadeira na mdo, emanava um olhar de desconfianga e intimidagdo. Por parte do Bolsonaro,

eclodia um olhar melindroso.

Figura 6 - Seguidor raiz

N-NAOEO
QUEVOCEESTA
PENSANDO!

kits
|

Fonte: Disponivel em <https://www.metropoles.com/tag/charge-do-amarildo> Acesso em: 19 jul. 2023.
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No desenrolar do processo narrativo das imagens, tanto o processo verbal quanto
o mental podem ser estabelecidos através do uso de baldes de fala e pensamento,
respectivamente. Esse recurso visual ¢ essencial em Mangas, Historia em quadrinho, Tirinhas,
Charges etc. A comunicagdo verbal se realiza por meio do baldo de fala, onde as palavras estdo
contidas em texto dentro do baldo que se conecta com o dizente (participante ilustrado). Por
outro lado, o processo mental ¢ retratado por meio de um baldo de pensamento.

Na Figura 6, por exemplo, assim como nas reagdes transacionais, o processo verbal
conecta o ex-presidente (participante interativo) com um ‘“contetido”, no caso uma fala. Essa
projecdo de fala ¢ mediada por um reator e um baldo de didlogo “N-Nao ¢ o que vocé estd

pensando”.

Figura 7 - Reciclagem

RECICLAGEM

Fonte: Disponivel em <www.seebbauru.org.br> Acesso em: 19 jul. 2023

Por fim, h4 ainda alguns elementos secundarios no campo visual de uma imagem
que complementam o siginificado representacional. Kress e van Leeuwen (2006) afirmam que
a circunstancia sdo os participantes secundarios (acompanhamento), cendrio e meio
(ferramentas que realizam aagdo). O acompanhamento se refere a uma estrutura narrativa que
ndo possui relacdo vetorial com outros participantes e que estdo apenas compondo a cena. No
cinema, se denomina por figurantes. O contraste entre primeiro e segundo plano € essencial no
que diz respeito ao cenario e ¢ alcancado da seguinte maneira: os participantes do primeiro
plano sobrepdem-se e ocultam parcialmente o cendrio. No segundo plano, os participantes sao
retratados ou pintados de forma sucinta, com poucos detalhes e pouca expressdo. Em relagdo a
circunstancia de meio, define-se pelos objetos, ferramentas e artefatos que auxiliam na
execucdo da a¢do, como um carrinho de mdo, por exemplo, na figura 7.

Na Figura 7, a charge apresenta como circunstancia o acompanhamento de
participantes secundarios, no caso, os urubus que circundam o trabalhador brasileiro, retratado

como reciclador de lixo. O cenario, plano de findo, ¢ uma mistura de aterro sanitario com
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congresso nacional. O meio diz respeito ao carrinho carregado de carteiras de trabalho que o
participante puxa. A charge foi publicada no contexto da reforma trabalhista na qual foi vista

por segmentos de defesa ao trabalhador como uma precarizagdo do mercado de trabalho.

5.4.1.2 Estrutura conceitual

Na estrutura conceitual, ha uma descricdo de “quem ¢ o participante representado
em termos de classe, estrutura e significacao” (Almeida, 2008, p. 16). Nessa dimensdo, a leitura
se concentra nos aspectos ontologicos (0 que sdo e o que representam os participantes na
immagem). Para essa leitura semidtica, Kress e van Leeuwen (2006) a subdividiram em estrutura

classificacional, analitica e simbodlica.

Figura 8 - Estrutura conceitual

Classificacional
Estrutura .
. Analitica
conceitual
Simbolica

Fonte: Elaborada pelo autor

No processo classificacional, os participantes e objetos ilustrados de um grupo
estabelecem conexdes comuns entre si, assemelhando-se a uma taxonomia. Esse processo ¢
similar aos hiponimos e hiperonimos de palavras. No caso, na classificagdo dos elementos
significativos da imagem, utiizamos os conceitos subordinados e superordenados para atribuir
categorias semanticas aos participantes € aos objetos. Por exemplo, como nos estudos que
Almeida (2011) realizou em cartazes de guerra, podemos identificar varios modelos de tanque
de guerra. Os modelos especificos sdo subordinados a categoria maior supeordenados, os
tanques.

Quanto ao processo analitico, percebemos quando se reconhece um participante
ou objeto a partir da relacdo entre suas partes pelo todo. Nesse tipo de estruturagdo da imagem,
observamos um portador e suas diversas caracteristicas atribuidas. Os manuais de montagem
de dispositivos eletronicos sdo exemplos classicos desse tipo de processo. O fabricante fornece
ilustragdes de todas as pegas que compdem o objeto (atributos). O usudrio, por sua vez, ao
seguir as etapas de montagem, consegue unir todas as partes para formar o dispositivo completo

(portador). O processo analitico se divide em duas categorias: estruturado, quando as
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subdivisdes sdo devidamente rotuladas, e desestruturado, quando ndo ha qualquer indicagao
sobre as partes em relacdo ao todo.

Por fim, sobre o processo simboélico, ressaltamos a identidade e o significado dos
participantes na imagem. A estruturagdo imagética para evocar a identidade e o que ela
representa € proprio desse processo. As estruturas simbolicas podem assumir formas atributivas
(atribuindo significado e identidade ao portador por meio da manipulagcdo de elementos graficos,
como, por exemplo, a saliéncia, a cor, o enquadramento e a conexdo entre os elementos) e
sugestivas (onde o participante, por si so, representa a sua identidade e significado, derivando-

os de suas proprias qualidades).

Figura 9 - Capa revista Veja

Dishoges most cometen krogularidades,
dosaquibrands a balanca em frvor da acusagho ros processos da Lava-lato

Fonte: Veja (2019)

Em relacdo a Figura 9, notamos que se trata de um processo simbdlico atributivo.
Arevista manipula a posicao dos elementos daimagem, no caso, a balanca da justica, na frente
do ex-juiz Sergio Moro, com o intuito de atribuir um significado especifico ao ator politico em
questdo: uma provavel ocultagdo de irregularidades perante a justica brasileira. Os tons escuros
darevista também caminham na constru¢do de uma camuflagem de agdes ilicitas praticada pelo

ex-juiz enquanto estava a frente do julgamento dos processos judiciais na operagdao Lava-jato.

2.3.2 Metafuncdo interativa

A produgdo de textos mmagéticos pode se articular por meio de estratégias que se
aproximam ou se afastam do publico leitor. O recurso mobilizado para chamar a atencdo do
leitor com personagem retratado na imagem diz respeito aos significados interativos da GDV.

Arelagdo entre aimagem e o leitor assume um carater projetivo e imaginario, na qual elementos
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na imagem interagem com o leitor. Essas interagdes podem provocar reagdes diversas em
relagdo a representagdo presente nas imagens. A dimensdo interativa se desdobra em quatro

processos: contato, distanciamento ou afinidade social, perspectiva (atitude) e modalidade.

Figura 10 - Metafuncdo interativa
Contato
Distancia social

Metafuncio
interativa Perspectiva

Modalidade

Fonte: Elaborada pelo autor

Em primeiro lugar, o contato ocorre quando ha uma conexdo entre o texto visual e
o leitor por meio de algum apontamento (diregdo do olhar ou maos) dos participantes retratados
na imagem. Quando o participante direciona seu olhar (ou ergue sua mio e dedo em riste) e
aponta para o leitor, ocorre um contato por demanda. Nessa situagdo, cria-se um elo imaginario
entre os participantes representados e o leitor. Contudo, as vezes, essa conexao nao se estabelece,
quando os participantes ilustrados desviam o olhar em relagdo ao leitor, estabelecendo assim
contato por oferta. Quando o leitor ndo se encontra no campo de visdo projetado pelo
participante retratado na imagem, dizemos que ele assume apenas o papel de observador. E
importante salientar que os elementos visuais da imagem que ndo incluem participantes
humanos ou com caracteristicas humanoides que estejam apenas posando para o espectador sao

caracterizados pelo contato por oferta.

Figura 11 - Voto ético

i A AL

JL UL

Fonte: Disponivel em <https://www.tse.jus.br > Acesso em: 19 jul. 2023
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Em relagdo a Figura 11, os dois participantes retratados no cartaz educativo olham
diretamente para o leitor. Nessa campanha publicitaria, realizada pelo Tribunal Superior
Elettoral (TSE), um pai e um filho em um momento de alegria passam a estabelecer um contato
diretamente com o possivel eleitor. O cartaz tenta trazer uma mensagem educativa para o
publico, ressaltando a importdncia que um voto ético pode desempenhar na vida das pessoas.

A distancia social estd ligada a dois movimentos de enquadramento em relacdo ao
corpo humano. Quanto menor for o enquadramento, maior sera a sensacdo de afinidade entre
leitor e imagem. Quanto maior for o enquandramento, menor serd a sensacad de afinidade com
leitor. Ou seja, a sensagdo de afinidade ou distanciamento social ¢ mversamente proporcional
ao tipo de enquadraemento utiizado. Na abordagem didatica da GDV, esse tamanho de
enquadramento ¢ dividido em trés planos: amplo (mostrando todo o corpo), médio (até o joelho
do participante) e estreito (recortando a imagem nos ombros € rosto)3. Por exemplo, em relagio
a Figura 11, o enquadramento ¢ fechado, pois o intuito do cartaz € estabelecer confianca e
mtimidade com o publico leitor para que a mensagem seja eficaz em seu objetivo.

J4 a perspectiva diz respeito ao angulo estabelecido pelo leitor e o participante na
imagem. Visualizar o posicionamento da cAmera ou o ponto de observa¢do para materializacao
daimagem ¢ crucial para compreender a perspectiva de cada imagem. Nesse contexto interativo,
encontramos trés angulagdes fundamentais em relagdo ao campo visual do observador: a frontal
(como, por exemplo, uma modelo que encara diretamente o fotografo), a obliqua (que revela
uma modelo de lado, sugerindo distancia do observador em relagdo a imagem) e a vertical (a
camera posicionada acima captura o objeto de cima para baixo).

Por tltimo, a modalidade esta relacionada com os conceitos abstratos e concretos
das imagens. Na verdade, nada mais ¢ que uma escala que varia do menos abstrata a mais
proxima darealidade. Dentro dessa escala, a GDV identifica quatro categorias de representagao
da realidade: a tecnologica (como mapas e manuais praticos), a sensorial (utilizando cores para
mfluenciar os espectadores, como nos anincios publicitdrios), a abstrata (com foco em

expressdo artistica) e a naturalista (retratando fielmente a realidade, por exemplo, fotografias).

2.3.3 Metafuncgdo composicional

Na metafungdo composicional, os elementos significativos na imagem se

organizam devido ao seu posicinamento no campo visual, tamanho e proximidade a outros

3 Ha estudos que segmentam ainda mais os planos do enquadramento. Porém, resolvemos continuar com a
propostaoriginal da GDV.
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elementos imagéticos. A distribuicdo de cada um dos elementos desencadeia uma coesdo de
elementos em uma estrutura no campo da imagem. Cada componente se insere em uma
estrutura visual, dividida em trés categorias: informacao, destaque e enquadramento.

O valor informative, segundo Kress e van Leeuwen (2006), em uma imagem, ¢
compreendido pela disposicdo espacial de elementos, como pessoas, objetos, baldes de fala e
texto. A articulacdo desses elementos esta diretamente relacionada aos trés principais eixos do
espaco da imagem: vertical (superior e inferior), horizontal (esquerda e direita), e o centro e as
margens. Na linha horizontal, ¢ estabelecida uma conexdo entre o dado (lado esquerdo) e o
novo (lado direito). O significado se apresenta como mnforma¢do dada, quando ¢ de
conhecimento do publico leitor. Ja a informagdo nova (localizada no lado direito) se apresenta
como uma informagdo inédita. Nalinha vertical, se estabelece uma relacao entre o ideal (regiao
superior) e o real (regido inferior). A parte superior da imagem remete para a idealizacdo de
conceitos (desejos, sonhos, ideias ou objetivos). De forma contrastante, a regido inferior se
apresenta como um cendrio realista. A terceira relacdo de valor informativo se estabelece entre
o centro e as margens da imagem. No centro, encontramos o nicleo da informac¢do da imagem
que coordena os demais elementos periféricos. Assim, o centro € o foco regente na construgao

da imagem em relagdo aos elementos marginais (localizado préximo das bordas).

Figura 12 - A AIDS ndo tem preconceito

Fonte: Disponivel <https://www.gov.br/saude/pt-br> Acesso em: 19 jul. 2023
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Na Figura 12, ha um texto de orientagdo na esquerda que corresponde ao valor de
mformagdo dado, o qual expde que a populacdo brasileira estd cada vez mais consciente do
sexo seguro, porém precisa ficar sempre alerta. No lado direito, no6s observamos um valor de
mformacdo novo, resultando em uma concep¢do do que deveria ser: pacientes e profissionais
da satde unidos e livres de preconceitos. Além disso, o cartaz também ressalta o problematico
preconceito que alguns profissionais da saide t€m diante dessa situacdo, por isso notamos um
texto em caixa alta e com destaque na parte superior sobre esse fato.

J& saliéncia em uma imagem ¢ gerada quando se manipula certos elementos para
atrair a atencdo do observador em um texto visual. Essa saliéncia ¢ norteada por diversos fatores,
como a localizagdo (primeiro ou segundo plano), otamanho, as variagdes tonais (cor) e anitide z.
Indiferentemente da posi¢ao dos elementos (seu valor informativo), a saliéncia pode conferir
maior ou menor destaque a determinados elementos, estabelecendo uma hierarquia na
mformagdo. Segundo Balbino (2018), em anincios publicitarios, ¢ comum ajustar o tamanho,
briho e contraste do produto para atrair a atengdo do consumidor, enquanto as informag¢des
secundarias que descrevem o produto geralmente sdo apresentadas com menor énfase.

A moldura aborda a delimitacdo da relagdo espacial entre elementos visuais no
texto multimodal. Os segmentos limitrofes entre os objetos e participantes sdo recursos
articulatorios. Na immagem, podem aparecer grupos unidos ou separados por linhas de
segmentacdo. Quando ndo h4 linhas divisorias, eles permanecem intimamente ligados. A
presenca ou auséncia de dispositivos de moldura, sejam eles criados por elementos que
estabelecem linhas divisorias ou por linhas de quadros reais, € o que separa ou une os elementos
na imagem. Segundo Balbino (2018), estas conexdes/desconexdes podem representar unido ou
separacao respectivamente. Essa manipulagdo na imagem converge para o propdsito original
da imagem em questao.

Apos apresentar a GDV como ferramenta de andlise de imagem, abordaremos a

seguir discussdes teoricas sobre a leitura de textos multimodais.

2.4 A leitura de textos multimo dais

O estudo da leitura, uma pratica tdo importante no cotidiano, ¢ de extrema
relevancia para compreendermos sua funcdo e impacto nos mais variados contextos
socioculturais. A leitura, segundo Kress (2001), ¢ uma construcao de significados mobilizados
por diferentes modos semidticos (ndo apenas um Unico modo). Investigar a leitura exige a

percepgdo de diversos elementos significativos no texto, como imagens, graficos, mfograficos,
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videos e outras formas de comunicagdo. Cadaum desses elementos tem sua devida importincia
na constru¢do global da compreensdo do texto. Para entendé-los criticamente, € necessario
desenvolver habilidades para identificar os elementos multimodais presentes, suas fungdes e
significados. Na esfera da educacdo, a leitura de textos multimodais pode ser também uma
atividade colaborativa, na qual cada leitor contribui com a constru¢ao global do texto. Por isso,
¢ imprescindivel compreender como a leitura esta envolvida em um ambiente plural como a
sala de aula. O letramento multimodal, portanto, deve ser observado a fim de explorar a
eficacia das praticas pedagogicas de sua implementacdo em sala de aula.

Quando um aluno se envolve com o texto multimodal, ¢ exigido dele uma ampla
habilidade para além da leitura do texto escrito. A habilidade de ler um texto multimodal nao
se limita a um tnico modo semidtico. E preciso, pois, reconhecer como cada modo semi6tico
contribui para o significado geral do texto, considerando também o contexto situacional. Em
uma palestra, por exemplo, além da linguagem verbal, observamos a entonagdo, trejeitos faciais,
postura e gestos articulados. Uma caracteristica singular da leitura de textos multimodais ¢ a
possibilidade de conectar modos semidticos para ampliar e itegrar informacdes. Segundo
Ajayi (2015), essa tarefa ndo ¢ facil, pois exige condicdes favoraveis em sala de aula para que
se concretize o exercicio para esta habilidade peculiar. Ao final desse processo, tornar-se um
leitor capaz de ler textos multimodais, amplia a visdo de mundo e em consequéncia capacita
para conexao de informagdes significativas (antes inexploradas).

Impulsionado por essas observagdes, o Grupo New London (1996) percebeu que as
formas como os modos semidticos se combinam em um texto multimodal ndo se limitam auma
estrutura linear e sequencial da lingua escrita. A constatacao disso se deve ao fato do leitor ser
guiado pelos elementos significativos a medida que as informagdes sdo apresentadas aos seus
olhos. De acordo com Jewitt (2014), a maneira como o leitor percorre e compreende um texto
multimodal ¢ determinada pela complexa relacdo entre diversos elementos semidticos que
trabalham juntos para construr um significado maior. As pesquisas de rastreamento ocular na
compreensao do texto multimodal avangam na compreensdo dessa premissa. Em uma pesquisa
eye-tracking, Holsanova (2014) ressalta que a atengdao do estudante diante do texto multimodal
¢ direcionada tanto para o texto escrito quanto para as ilustragcdes, mas a compreensdo profunda
também depende de orientagdes do professor no auxilio da leitura. As pesquisas desse campo
de estudo quebram o mito de que a leitura comega no texto escrito. Por exemplo, Hegarty e Just
(1991) demonstram a importancia do diagrama na compreensdo de textos cientificos e como os
estudantes alternam suas atengdes entre o texto escrito e o diagrama. Portanto, o texto escrito,

a depender do contexto, estd em equidade de mmportancia em relagdo aos demais modos
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semidticos, pois a conexao intersemidtica ¢ inerentemente uma integracdo logica da multip la
semiose humana.

O estudante ndo pode se limitar a ler apenas as palavras escritas em um texto
multimodal. H4 um grande risco em curso quando se ignora outras informagdes igualmente
relevantes para compreensao do texto. Em sala de aula, quando o professor enfatiza que um
texto ¢ uma combinagdo de varios modos semidticos, € de suma importdncia considerar a forma
como os textos multimodais afetam a leitura. Segundo Walsh (2010), a maneira como um texto
¢ lido pode variar de acordo com as necessidades especificas dos leitores, os quais podem
identificar critérios de relevancia com base em elementos visuais como cor, disposicao de
elementos no espago, dentre outros. Nos livros didaticos de biologia, por exemplo, a lingua
escrita e as imagens sao fundamentais para a compreensdao global do texto multimodal. Ao
explicar o funcionamento do coragdo, o aluno pode, por exemplo, verificar a anatomia do 6rgdo
antes de ler o texto escrito, € em seguida, voltar a imagem para conferir algum detalhe que tenha
sido mencionado no texto.

No cotidiano, portanto, ¢ muito comum a énfase dada pelo produtor do texto em
determmnados modos semidticos na composicao do texto multimodal. De acordo com Martinec
e Salway (2003), dependendo do objetivo da producdo, pode ser mais adequado utilizar um
texto escrito ou oral para narrar uma historia, ou ainda as imagens para ilustrar e ampliar o
contetido apresentado. Além disso, ¢ possivel que o uso predominante do modo semidtico
mmagético seja suficiente para expressar narrativas, como em fotonovelas, historias em
quadrinhos, mangas, tirinhas e charges. Obviamente, essa escolha influencia diretamente na
maneira como o leitor ra compreender e interpretar a mensagem. Em sintese, a selecdo dos
recursos semidticos estd intimamente ligada as possibilidades e limitagdes de cada modo
semiotico.

A materializagdo de cada modo semidtico depende, portanto, de possibilidades e
limitacdes, que chamamos de affordance. Segundo Bull e Anstey (2010), sdo trés os tipos de
affordances que podem ser distribuidos*. O papel tem sua potencialidade de significa¢io
limitada ao sentido da visdo. Devido a sua complexidade historicamente apoiada no texto verbal
escrito, a compreensdo do conteudo depende da familiaridade (habilidade leitora) do leitor com

o sistema alfabético. Em termos gerais, o caminho de leitura do texto multimodal no papel ¢

4 E possivelainda encontrarmos textos em meios fisicos tais como parede, tecido, madeira, pedras, metais etc. Se
assemelham ao papel a limitagdo espacial de cada uma desses materiais. Em paredes, por exemplo, podemos
encontrar narrativas antiquissimas em figuras rupestres. Na experiéncia com esse tipo de texto leva em conta
também a questdo dadimensao e a posicdo do leitor diante delas.
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organizado na pagina de maneira linear, de cima para baixo e da esquerda para direita (cultura
ocidental). Colunas, margens e bordas podem ser usadas para delimitar o corpo do texto. O
potencial comunicativo espacial €, portanto, o predominante nesse tipo de veiculacdo de texto
multimodal. Por sua vez, a potencialidade de significados transmitidos ao vive amplia
significativamente a interacdo face a face, pois envolve visdo, tato, audicao e olfato. Leitura,
observagdo e participagdo serdo moldadas pelo proposito comunicativo de cada texto. As
affordances do texto transmitido ao vivo oferecerdo diversos recursos na construgdo de
significados. H4 mais caminhos para seguir numa leitura em textos distribuidos ao vivo do que
em textos distribuidos por papel, pois sdo muitos mais elementos para processar. Quando
distribuido instantaneamente (ndo gravado), exige-se atengdo redobrada, pois ndo € possivel
um replay tdo comum em gravagdes de videos. Portanto, seu potencial comunicativo ¢
distribuido temporalmente. Por fim, os meios eletronicos (tela), transmitidos por meios digitais,
usam as potencialidades do espaco e do tempo. Ha diversos caminhos de leituras disponiveis
para o leitor nesse ambiente. Suas decisdes serdo baseadas, ndo somente pelo propdsito da
leitura, mas pelo desenvolvimento do critério que habilita identificagdes de relevancias entre as
mais possiveis ligacdes e elementos. Ler textos transmitidos pelo meio digital ¢ uma experiéncia
que envolve uma diversidade interativa. O texto em tela pode estar repleto de hiperlinks,
mmagens (estatica ou movimento), mfograficos mterativos, videos, texto cinético, efeitos
sonoros, efeitos graficos, botdes etc.

Diante disso, para a presente pesquisa, € necessaria uma ampliagdo do conceito de
leitura. Para avangarmos na compreensdo do letramento, ¢ essencial compreender que a leitura
de um texto multimodal exige do leitor uma demanda que durante muito tempo foi ignorada em
sala de aula. Como a leitura se constr6i ativamente nas escolhas diante da diversidade de
mformagdes apresentadas, o professor em sala de aula precisa ter sensibilidade e estar atento
aos novos géneros textuais que geralmente sdo formados no dmbito de tecnologias digitais. De
acordo com Bull e Anstey (2010), aleitura de textos multimodais mtermediados pela tecnologia
exige pensamento estratégico, hipdteses, decisdes de construcdo e processos metacognitivos
(habilidades que permitem que o leitor regule sua propria aprendizagem e ajuste seu processo
de leitura para compreender melhor o texto) para efetivamente utilizar o conhecimento
metatextual (habilidades que permitem que o leitor reflta e compreenda melhor o texto que
esta lendo).

A aprendizagem de textos multimodais em sala de aula ndo se resume a simples
tarefa de aprender a ler e a escrever. Segundo Iyer e Luke (2010), o papel do professor, diante

desse cenario, ¢ oferecer repertdrios textuais que permitam aos alunos construir significados a
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partir de diferentes formas semidticas e em diferentes contextos. Para isso, o professor deve
ensinar a leitura de imagens e proporcionar experiéncias com diferentes géneros de textos
multimodais, desde a midia impressa até textos estritamente multimodais em midia digital.
Contudo, para que isso seja possivel, ¢ também preciso repensar a formagdo continuada dos
professores que, em algumas circunstancias, suas abordagens muitas vezes ndo exploram as
peculiaridades do texto multimodal

Em sintese, alguns aspectos didaticos necessitam de uma reflexdo profunda para
que tenhamos prudéncia ao utilizarmos textos multimodais no processo de ensino e
aprendizagem. Sem sombra de duvida, a concepcao de texto e de leitura, discutido
anteriormente, ¢ um fator norteador para os professores que trabalham com textos multimodais
em sala de aula. Assim, essa observancia esta relacionada também a formulagdo do letramento
adotada pela presente pesquisa.

Dando continuidade a essa discussao, a seguir, trataremos do letramento

multimodal critico.

2.5 Letramento multimodal critico

O avango do ensino de lingua materna provoca naturalmente o surgimento de novos
termos e conceitos para se referir as habilidades e as praticas relacionadas a leitura e a escrita.
Segundo Soares (2022), como o letramento ampara uma gigantesca gama de conhecimentos,
habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais, ¢ praticamente impossivel encontrar
um termo que se defina com precisdo. Desse mstdvel fendmeno, emanam diversos conceitos
cada qual contemplando facetas que sejam apropriadas para suas demandas. Dentre esses
termos, destacamos a alfabetizagdo, os letramentos, os multiletramentos e o letramento
multimodal. Assim, € preciso ter consciéncia de que cada um desses termos apresenta
singularidades, para que possamos discutir e aplicar essas praticas de forma adequada no
contexto educacional.

Primeiramente, destacamos que a alfabetizacdo ¢ uma abordagem pedagogica
voltada para acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever. Especificamente, a alfabetizagdo
trabalha no desenvolvimento do conhecimento do sistema de escrita alfabético-ortografico. Ao
se alfabetizar, o aprendiz mobiliza a capacidade motora e cognitiva. Tendo como ponto de
partida a alfabetizagdo, o letramento nasce no intuito de compreender e ampliar as necessidades
sociais da escrita e da leitura. O dinamismo do processo de mobilizar a leitura ¢ a escrita nas

praticas sociais envolve diversas posturas dos aprendizes. Nesse sentido, Freire (2021) ja nos
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da alguns apontamentos oportunos e contribue para a posterior formulagdo do conceito de
letramento, pois ele destaca a complexidade das relagdes sociais e ressalta a importdncia de
considerar a alfabetizacdo como um processo que vai além da simples decodificagdo de palavras.

Diante das diversidades de praticas de leitura e escrita em diferentes contextos
sociais e culturais, surge no plural otermo “letramentos”. A reformulacdo desse conceito surge
também devido aexpansdo das midias digitais. Para Cope e Kalantzis (2008), o letramento nao
¢ uma habilidade tUnica, mas um conjunto de habilidades, conhecimentos e praticas
desenvolvidas e utilizadas em contextos especificos. Diferentemente dos letramentos, que
fazem apenas indicar as praticas de letramentos em sociedade, segundo Rojo (2009), a
pedagogia dos multiletramentos aponta para dois aspectos especificos: multiplas culturas e
lnguagens. Os multiletramentos englobam a compreensao de que a comunicagdo humana
ocorre por meio de diversas linguagens e midias, e ndo se restringem apenas a uma unica
lnguagem. Esse conceito inclui, portanto, a habilidade de compreender e produzir textos em
diferentes formas, tais como imagens, sons, videos, hipertextos, dentre outras.

Dentro dessa perspectiva, o letramento multimodal ¢ fundamental para entender e
criar textos que utilizem diversas linguagens e midias. Orignado na Semidtica Social, o
letramento multimodal busca compreender como diferentes modos de comunicagdo podem ser
mobilizados para produzir significado. Segundo Soares (2022), o letramento multimodal estuda
a combinacdo de diferentes modos de comunicacdo para construir significados complexos em
textos produzidos em diversas midias, sendo cada vez mais importante em um mundo digital e
culturalmente diverso. Por usa vez, Serafini (2011) afrma que o letramento multimodal ¢
também um processo de geracdo de abordagens pedagdgicas na busca de compreensdo da
semiose diante dos textos multimodais. O cerne desse campo de atuacdo estd na busca de
mformacdes necessarias para compreender o funcionamento dos textos multimodais em
circulacao.

Sobre isso, Mills e Unsworth (2017, p. 1) ratificam o exposto acima:

Letramento multimodal é um termo que se origina na semidtica social, e se refere ao
estudo da linguagem que combina dois ou mais modos de significagdo. O termo
multimodalidade refere-se a constituigdo de miubltiplos modos em semiose ou
construgdo de sentido. Os modos sdo definidos de forma diferente entre as escolas de
pensamento, ¢ a classificagdo dos modos ¢ um tanto contestada. No entanto,
inegavelmente, as possibilidades da midia digital dirigida por pessoas ¢ da produgéo
textual deram origem a um aumento exponencial nacirculacido de textos multimodais
em ambientes digitais em rede. A producdo de texto multimodal tornou-se uma parte
central da vida cotidiana de todas as pessoas ao longo da vida e em todas as culturas
e sociedades. Isso foipossibilitado pela facilidade de produzir e compartilhar imagens
digitais, musica, videogames, aplicativos e outras midias digitais via internet e
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tecnologias moveis.>

De antemdo, o professor deve considerar a composicdo dos textos, que envolve a
combinagdo de diversos modos semidticos. Para o aluno, ¢ desafiante, porque muitas vezes
ainda estd se familiarizando com as particularidades do conteido ou género textual. Para o
professor, ¢ uma experiéncia nova, que exige muito cuidado na estruturacdo das aulas. Assim,
aprender e ensinar um texto multimodal envolve lidar com diversos mecanismos de construgdo
de sentido. Como destacado por Danielsson e Selander (2021), para o docente, ¢ fundamental
ter consciéncia prévia de determinados recursos de criagdao de significado, porque ndo podemos
presumir que todos os alunos consigam compreender por si mesmos os motivos pelos quais os
diferentes recursos de construcdo de significado sdo usados e combmados de maneiras
especfficas.

Em relacdo a produgdo dos textos multimodais, ¢ importante destacar a
transformacdo pela qual passa a escrita ao migrar para os ambientes digitais. Houve uma
exponencial produgdo desse tipo texto como nunca antes visto. Com a facilidade de aquisi¢cao
de dispositivos (smarthphones, tablets, computador etc), que permitem essa proficua criacdo de
textos multimodais, estamos no meio de uma revolucdo digital. Nesse contexto, os alunos se
engajam desde cedo com tais tecnologias, por exemplo, na produgdo de blogs, textos curtos
(twitter), albuns digitais (instagram), mensagens instantineas (whatsapp) etc. Se estamos
imersos na produgdo de textos multimodais (ndo apenas de textos escritos), precisamos repensar
a contemplacdo dos demais modos na producao de tais textos, pois escrever um texto escrito ¢
s6 uma das habilidades, dentre varias, na construgdo do texto multimodal.

Nesse sentido, ¢ importante frisar que a tecnologia ndo ¢ uma solucdo magica para
os problemas educacionais, nem tampouco ¢ um bicho de sete cabecas, mas ¢ apenas uma

ferramenta para a promocdo da aprendizagem. Nesse sentido, ¢ oportuno ressaltar que ¢

5> Traducdo nossade: Multimodal literacy is a term that originates in social semiotics, and refers to the study of
language that combines two or more modes of meaning. The related term, multimodality, refers to the cons titution
of multiple modes in semiosis or meaning making. Modes are defined differently across schools of thought, and
the classification of modes is somewhat contested. However, from a social semiotic approach, modes are the
socially and culturally shaped resources or semiotic structure for making meaning. Specific examples of modes
from a social semiotic perspective include speech, gesture, written language, music, mathematical notation,
drawings, photographic images, or moving digital images. Language and literacy practices have always been
multimodal, because communication requires attending to diverse kinds of meanings, whether of spoken orwritten
words, visual images, gestures, posture, movement, sound, orsilence. Yet, undeniably, the affordances of people-
driven digital media and textual production have given rise to na exponential increase in the circulation of
multimodal texts in networked digital environments. Multimodal text production has become a central part of
everyday life for many people throughoutthe life course, and across cultures and societies. This has been enabled
by the ease of producing and sharing digital images, music, video games, apps, and other digital media via the
Internet and mobile technologies.
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inevitdvel o uso de tecnologia em sala de aula e cabe, antes de tudo, ao docente administrar o
uso das midias disponiveis para estimular a aprendizagem. Ser letrado digtalmente falando ¢
uma condicdo indispensavel que muitas vezes ocorre de forma natural no cotidiano do aluno.
No entanto, ¢ dever da escola fomentar o uso dessas ferramentas no intuito de romper os
paradigmas e promover a equidade social. Conforme Martin (2006), a habilidade de aprender
os meandros digitais envolve também a capacidade de utilizar a tecnologia para resolver
problemas, produzir e comunicar conhecimento criticamente. Em suma, ¢ fundamental que as
praticas educacionais observem as tecnologias com o objetivo de preparar os alunos para o
mundo contemporaneo cada vez mais digital.

Ademais, convém ressaltar que, diante desse aumento da quantidade de
mformag¢des na internet, € primordial que as pessoas desenvolvam habilidades para avaliarem
criticamente o que estdo lendo. Em uma era que hd um desencontro de informagdes em massa,
muitas vezes manipuladas pelos meios de produgdo, ¢ importante ser trabalhado na escola o
letramento critico. Quando falamos em estimular o letramento critico em sala de aula, estamos
falando em engajamento critico de alunos em questdes sociais, tais como os discursos
hegemonico e as tensdes de poder no seio da sociedade. Essa compreensdo e, porventura,
contestagdo podem transformar e contribuir para mudangas na justica social. Lankshear e
Knobel (2003) destacam que o letramento critico € essencial para auxiliar os cidaddos a tomar
decisdes conscientes. Por isso, Street (2014) nos alerta que trabalhar essa abordagem em sala
de aula ¢ uma necessidade urgente. Em suma, segundo Shor (1999), o letramento critico ¢ uma
abordagem educacional que tem como objetivo desenvolver a capacidade dos alunos para
avaliar criticamente a linguagem e imagem em relagdo ao poder, a ideologia e a cultura,
tornando-se pessoas empoderadas e promovendo a igualdade e a justica social

Para nossa pesquisa, conforme discutido por Pahl e Rowsell (2011), ¢ fundamental
estabelecer a relagdo entre os conceitos de letramento multimodal e de letramento critico.
Segundo Pinhero (2016, p. 44), ao mtegrarmos essas duas concepgdes de letramento,
contemplamos ‘“um conjunto de usos e praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita
multimodais, permeados por discursos e ideologias™. Oresultado dessa postura € o consequente
engajamento social critico dos sujeitos diante dos textos multimodais, contribuindo para sua
formacdo cidadd na sociedade. Surge entdo um novo termo: letramento multimodal critico
(Doravante LMC). Lankshear e Knobel (2003) destacam que o LMC representa um movime nto
pedagdgico que valoriza aintegracdo de tecnologias multimodais no ensino e na aprendizagem,
juntamente com uma reflexdo critica sobre o uso dessas tecnologias na sociedade em geral.

Portanto, o LMC ¢ importante para a inclusdo social e para a redugdo da desigualdade digital.
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Pahl e Rowsell (2011) destacam a necessidade de se desenvolver habilidades de LMC para se
diminuir o risco de estudantes se tornarem margmnalizados e excluidos da vida social,
econdmica e politica.

Varios pesquisadores tém explorado o conceito de letramento multimodal critico
em seus trabalhos. Destacamos trés mmportantes trabalhos da drea a segur. Primeiramente,
ressaltamos as contribuicdes pioneiras de Ajayi (2015) para a consolidagdo do termo na area de
estudo da educagdo. A pesquisadora estudou como estudantes nigerianas do ensino basico foram
ensinadas a questionar textos e reconstruir estruturas sociais desiguais. A autora defende que ¢
preciso observar a combinagdo de elementos visuais € interativos para examinar OS
posicionamentos culturais desiguais das mulheres nos livros didaticos. Em sua pesquisa, foi
observado um engajamento das estudantes quando foi enfatizada a integracdo de diversos
modos e midias na criacdo de significados.  Os resultados da pesquisa indicam, portanto, a
necessidade para implementagdo do LMC que relacione a orientagdo educacional aos interesses
emergentes dos alunos na constru¢cdo de mudangas sociais propositivas. Em relagdo ao segundo
trabalho, destacamos a pesquisa realizada por Predebon (2015) ao analisar como atividades
didaticas com texto multimodal oferecem possibilidades de promover o LMC. Por tltimo,
Pinheiro (2019) mvestigou como os estudantes se envolveram com questdes politicas em uma
aula de lingua estrangeira e como suas experiéncias prévias e contextos sociais influenciaram
suas percepgOes e praticas discursivas. A pesquisa apresenta o conceito de LMC como um
conjunto de praticas sociais relacionados a leitura e a escrita multimodal que sdo influenciados
por ideologias dominantes, considerando os potenciais engajamentos de resisténcia aos
discursos politicos hegemonicos. A pesquisa indica caminhos para identificar manipulagdes
discursivas ideologicas em textos multimodais e como consequéncia desenvolver uma postura
critica diante deles.

O LMC ¢ uma abordagem em ascensdo na educagdo e sua aplicacdo necessita da
observancia de varios fatores para uma implementacdo adequada. Rojo (2009) e Soares (2022)
destacam uma urgente formacdo de professores e uma mudanca nos curriculos e referencia is.
Quando professores entendem o que precisam realizar em sala de aula, os desafios para a
implementagdo do LMC podem parecer menores. Ja a restruturagdo no curriculo escolar ¢
fundamental para que aluno enfrente os mesmos desafios de praticas sociais do mundo dentro
da sala aula.

Em suma, ao se engajar sociopoliticamente por meio de praticas de LMC, o
estudante se prepara para o pleno exercicio da cidadania. Ao se repensar a maneira pelo qual

abordamos textos multimodais em sala de aula, reconhecemos também fatores e condigoes
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externas a sala de aula. Por conseguinte, o reconhecimento dos contextos socioculturais nas
quais os alunos estdo inseridos sdo importantes na construcdo identitaria dos alunos. FEsse
processo de identificagdo e apropriagdo do seu entorno fortalece também a comunidade escolar.
Portanto, o mvestimento do LMC ¢ uma jornada oportuna de transformagdo social para garantir
que todos os ndividuos possam exercer seus direitos e deveres civicos plenamente na sociedade

contemporanea.
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3 APRENDIZAGEM COOPERATIVA

A utilizacdo da aprendizagem cooperativa exige uma
acdo disciplinada por parte do professor. Os cinco
elementos basicos sdo ndo so caracteristicas proprias dos
bons grupos de aprendizagem, mas representam também
uma disciplina que deve aplicar-se rigorosamente para
produzir as condigdes que conduzam a uma agao
cooperativaeficaz (Johnson, Johnson e Holubec, 2013, p.
23).

Nesta secdo, apresentamos a teoria da Aprendizagem Cooperativa estruturada por
Johnson e Johnson (1989) e discorremos sobre seus basilares teodricos e metodologicos. Em

seguida, apresentamos brevemente algumas experiéncias em AC. Por fim, finalizamos com um

levantamento sobre pesquisas académicas em ambito nacional

3.1 A teoria da Aprendizagem Cooperativa

Ha uma longa historia de metodologias que envolvem o estudo em grupo no ambito
educacional. Diferentes praticas sdo experimentadas. Muitos termos sdo usados para essas
metodologias pedagogicas que envolvem estudo em grupo, tais como aprendizagem
colaborativa, aprendizagem baseada em grupos, grupos operativos, grupos tutoriais, ensino para
equidade em grupo, aprendizagem em pares etc. No entanto, a aprendizagem cooperativa difere
dessas praticas em muitos aspectos. Segundo Carvalho e Neto (2019), ¢ um termo muito
abrangente e confuso que precisa de uma conceituagdo concisa. Para esta atividade laboriosa,
as contribuicdes dos pesquisadores Johnson e Johnson (1989), Johnson, Johnson e Smith (1991),
Johnson e Johnson, Holubec (2013), Kirk (2001), Sharan e Sharan (1992) e Lopes e Silva (2009)
resultaram na sistematizacdo da metodologia aprendizagem cooperativa em sala de aula que
exige aobservacdo de alguns principios fundamentais. Consequentemente, o docente que quiser
lecionar em AC devera respeitar tais principios na conducdo da aula para obter sucesso. Como
salienta Lima (2021), sentar em grupos de estudos ndo ¢ garantia para que haja cooperacao
plena. Ha um rigor metodologico a ser aplicado e também compreendido pelo professor. Sobre
tais procedimentos didaticos, portanto, necessitamos da compreensdo dos conceitos que serdao
explorados a seguir.

Antes de falarmos sobre os conceitos fundamentais da AC, convém tragarmos um
breve percurso historico da cooperagdo na educagdo. De acordo com Johnson e Johnson (1989),
o texto mais antigo sobre aprender mutuamente foi registrado no Talmud, o livro sagrado dos

judeus. O livro recomenda o leitor buscar por um parceiro para aprender em conjunto. O
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filosofo grego Socrates ensinava os alunos em pequenos grupos, engajando-os em didlogos em
sua famosa “arte do discurso”. Ja no primeiro século, o fildsofo romano Qumtiliano enfatizou
que os alunos poderiam se beneficiar ensinando uns aos outros. Quando o filésofo romano
Séneca disse a célebre frase “Qui docet discet”, ele estava defendendo a aprendizagem mutua:
(Quando vocé ensina, vocé aprende duas vezes). Ao longo da Idade Média, os mestres de oficios
tmham aprendizes trabalhando e aprendendo juntos em pequenos grupos, com 0s mais
habilidosos trabalhando com o mestre e depois ensmnando suas habilidades aos menos
experientes. Na Inglaterra e na India, no final do século XVIII, Joseph Lancaster ¢ Andrew Bell
usaram amplamente grupos de aprendizagem cooperativa para educar os mais pobres. Em
consequéncia disso, uma escola com esse método foi aberta em Nova York em 1806. Em Boston,
ojovem Benjamin Franklin (vivendo na pobreza) organizou grupos de aprendizado para educar.
Nos Estados Unidos, no iicio de 1800, havia uma forte inclinagdo da educacdo para a AC
quando o coronel Francis Parker popularizou a pratica na educagdo americana. Ao longo das
primeiras décadas do século XX, o filbsofo e pedagogo Dewey (1938), representante do
pragmatismo, promoveu o uso de grupos de AC como parte de seu método de projeto
progressista.

Os Estados Unidos se destacaram no século XX com a implementacdo da AC em
sala de aula, tanto no ensino basico quanto no superior. Atualmente, hd muitas universidades
que usam de maneira sistematica a AC em sala de aula. O Florida Community College em
Jacksonville, por exemplo, elaborou um projeto de expansdao da aprendizagem cooperativa. A
Michigan State estd implementando um projeto similar na sua rede de ensino. Para ajudar os
professores, na Universidade Estadual da Califérnia, had um boletim mformativo semanal sobre
o uso da aprendizagem cooperativa no nivel universitario. O crescente interesse por essa
metodologia de ensino se reflete no nimero de publicagdes de trabalhos cientificos no cenario
norte-americano. Em 1987, em Minnesota, os irmaos Johnson ¢ Johnson (1989) fundaram o
Cooperative Learning Institute, um centro de tremamento dedicado a formagao de professores
e a conducdo de pesquisas sobre essa metodologia.

Diante desse cendrio de intenso interesse por tal metodologia de ensino,
prosseguindo na nossa discussdo, precisamos antes de tudo conceituar o termo aprendizagem
cooperativa. Algumas definicdes a segurr apresentadas sdo importantes, e cada uma expoe
determmnadas caracteristicas que retomaremos, de maneira sintética, no final desta se¢do. Estas
definicdes foram extraidas de pesquisas pioneiras da area e elas nos ajudaram a compreender
de antemdo a complexidade desta metodologia.

Primeiramente, o tedrico da educacdo Cummings (1993) define a aprendizagem
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cooperativa como uma forma de organizar a sala de aula para a aprendizagem. Os alunos
trabalham juntos em pequenos grupos para concluir tarefas, estudar para testes e resolver
problemas. Esta definicdo, apesar de elementar, enfatiza a fungdo do professor na organizacao
da aula (elaborar, executar e avaliar) e em seguida ja introduz a no¢do de dependéncia mutua,
segundo a qual os alunos trabalham juntos com o objetivo de concluir tarefas.

Por sua vez, Slavin (1987) percebe a aprendizagem cooperativa como um método
mstrucional no qual alunos de todos os niveis de desempenho trabalham juntos em pequenos
grupos em dire¢do a um objetivo do grupo. O interessante nessa definicdo ¢ a énfase na questdo
dos niveis de aprendizagem, tdo pertinente para os estudos de Vygotsky (1989), por exemplo,
em relacdo a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Nesta definicdo, ndo importa o nivel
de aprendizagem dos alunos, o que importa ¢ que individuos busquem resultados que sejam
benéficos para todos aqueles com quem estdo cooperativamente conectados. Os alunos
discutem o material, compartilham ideias e perspectivas, ouvem e consideram as ideias dos
outros e encorajam uns aos outros a trabalhar continuamente para alcangar os objetivos. Assim,
aAC, em ultima instdncia, envolve acoordenacdo dos esfor¢os muatuos para atingir um objetivo
compartilhado.

Seguindo nesse caminho, varios pesquisadores tomaram a heterogeneidade das
equipes como uma caracteristica definidora da AC. Sharan e Sharan (1992) veem as diferentes
origens, valores e habilidades dos membros individuais do grupo como o maior patriménio de
um estudo em cooperagdo. Nesta definicdo, o fator principal a ser observado ¢ a questdo da
diversidade de composicdo das equipes. A lucidez dos tedricos ao enfatizar os esforcos de se
formarem grupos de estudantes de diferentes condigdes nos faz observar que ndo se trata apenas
de nivel ntelectual, mas também orientacdo social (ou seja, evitar grupos homogéneos que
popularmente chamamos de ‘panelinhas’).

Por fim, Johnson, Johnson e Holubec (2013) concebem a cooperacdo na educagdo,
no sentido amplo. Para os tedricos norte-americanos, a aprendizagem cooperativa € o trabalho
em equipe para atingir um objetivo comum a todos os participantes. O mais impactante desse
conceito € a observancia dos participantes buscarem resultados benéficos para si mesmos e para
todos do grupo. Ademais, a AC emsala de aula ¢ em suma um trabalho instrucional de pequenos
grupos para que os alunos trabalhem juntos no intuito de otimizar tanto o aprendizado individual
quanto de outrem.

Apés apresentadas brevemente as quatro definigdes, podemos destacar trés
caracteristicas fundamentais (raiz tedrico-pedagdgica da AC): a) a ideia da dependéncia mutua

para o aprendizado; b) a ideia de que estudantes de diferentes niveis podem trabalhar juntos e
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¢) a otimizagdo individual e grupal em relagcdo a aprendizagem.

Com base na dependéncia mitua, surge a teoria da interdependéncia social a qual
v€ a cooperagdo como resultado da interdependéncia positiva criada a partir dos objetivos
estabelecidos pelos individuos em equipe. Kurt Koftka (um dos fundadores da Escola de
Psicologia Gestalt) propos no micio de 1900 que a dindmica do grupo poderia variar de acordo
com seu nivel de interdependéncia. Lewin (1965) afirmou que a esséncia de um grupo estd no
grau de dependéncia mutua entre seus membros (criada inerentemente por objetivos comuns);
grupos sao basicamente dindmicos e qualquer mudanga na relagdo entre os membros do grupo
altera o estado de interdependéncia. Deutsch (1949) (um dos alunos de Lewin) formulou pela
primeira vez a teoria da interdependéncia social em 1940, observando que a interdependéncia
pode ser dividida em trés: positiva (cooperagdo), negativa (competicdo) ou inexistente
(individualismo). Johnson e Johnson (1989), por sua vez, reformularam e ampliaram esta teoria
na década de 1980. A premissa bdasica dessa teoria € que a maneira como estd organizada a
mterdependéncia provocara impacto na interagdo entre os membros € consequentemente nos
resultados da equipe. Em suma, a interdependéncia positiva (cooperagdo) resulta na interacao
promotora (interagir para aprender) a medida que os individuos encorajam e facilitam os
esforcos uns dos outros para aprender. Por outro lado, a interdependéncia negativa (competicao)
normalmente resulta em mteragdo de oposicdo a propor¢do que os individuos desencorajam e
obstruem os esforcos de realizacdo uns dos outros. Por fim, na auséncia de uma
mterdependéncia  (individualismo), ndo hd interagdo, pois, os mdividuos trabalham
paralelamente, sem interacdo mutua.

Ja aaprendizagem por estudantes de diferentes niveis se baseia na teoria cognitivo-
evolutiva. Nessa teoria, a cooperagdo ¢ um pré-requisito essencial para o crescimento cognitivo.
Ela flui da coordenacdo de perspectivas a medida que os individuos trabalham para atingir
objetivos comuns. Piaget (1967) ensinou que quando os individuos cooperam em ambientes
onde ocorre um conflito sociocognitivo sauddvel se cria um desequilibrio cognitivo, que por
sua vez estimula a capacidade de tomada de perspectiva e o desenvolvimento cognitivo.
Vygotsky (1989) acreditava que os esfor¢os cooperativos para aprender, compreender e resolver
problemas sdo essenciais para construr o conhecimento, transformando as perspectivas
coletivas em fungdes de aprendizagem individual. Para ambos os teoricos, trabalhar
cooperativamente com colegas e instrutores mais capazes resulta em desenvolvimento
cognitivo e crescimento intelectual Do ponto de vista da ciéncia cognitiva, a AC envolve
estruturas conceituais que fornecem a compreensao do que estd sendo aprendido. Os alunos, ao

aprenderem cooperativamente, ensaiam e reestruturam cognitivamente as informacdes para
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reté-las na memoéria e incorpora-las as estruturas cognitivas existentes.

A terceira raiz tedrica da AC provém da teoria comportamentalista. Essa teoria
pressupde que os alunos trabalhardo arduamente nas tarefas para as quais garantem algum tipo
de recompensa e deixardo de trabalhar nas tarefas que ndo geram recompensa ou punicao.
Skinner (1974) afirma que AC ¢ projetada para fornecer incentivos para que os membros de um
grupo participem do esfor¢co do grupo. Consequentemente, esses estimulos sdo as respostas para
a aprendizagem em grupo.

Por fim, entendemos a AC como uma metodologia de ensino e aprendizagem, na
qual o professor precisa planejar e estruturar previamente suas aulas, levando em conta as
especificidades da dindmica de um trabalho cooperativo. Portanto, o papel do professor na
aplicacdo dessa metodologia ¢ observar e assegurar a implementacdo de cinco elementos
inerentes a todos os grupos cooperativos de sucesso.

Como foi dito anteriormente, a aprendizagem cooperativa ¢ uma metodologia
sistematizada. Isso significa que durante a aplicacdo da metodologia devem ser observados
alguns aspectos para se ter sucesso em sua aplicacdo. Johnson e Johnson (1989) identificaram
cinco padrdes sistémicos de cooperacdo para que haja uma aprendizagem mtua:
mterpendéncia positiva, interacdo promotora, responsabilidade individual e de grupo,
habilidade social e processamento de grupo. Ndo ha uma sobreposicao entre estes elementos.

Todos sdo essencialmente importantes durante as aulas.

3.1.1 Interdependéncia positiva

O primeiro conceito importante para a aprendizagem cooperativa ¢ o de
mterdependéncia positiva. Kurt Kafta, de forma seminal, propds que cooperagdo sé acontece
quando os membros dos grupos percebem que estdo conectados uns aos outros de maneira que
ninguém pode ter sucesso a menos que todos tenham sucesso. Conforme Deutsch (1949), a
premissa basica dessa teoria ¢ que a maneira como os objetivos do grupo sdo estruturados
mfluencia nas formas como os participantes mteragem entre si € o padrao dessa interacao
determmna os resultados das atividades desenvolvidas coletivamente.

Diante disso, em sala de aula, o professor devera comecar seu planejamento com a
mterdependéncia positiva em mente, porque sem ela, como vimos, ndo ha cooperagio.
Aprender cooperativamente ¢ fruto de trabalho de grupos com metas definidas, na qual os
individuos acreditam na ideia de beneficio mutuo. Dessa maneira, a interdependéncia positiva

existe quando os membros do grupo trabalham em conjunto, desempenhando papeis e fungdes
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especificas. A pressuposto basico ¢ que todos falhardo, se um falhar. A consciéncia coletiva
surge quando cada estudante nota que sua atuagdo pode alavancar a aprendizagem de todos no
grupo. A interdependéncia positiva cria um compromisso com o sucesso individual e coletivo.
Desse modo, destacamos o fato de que a interdependéncia positiva € a base da aprendizagem
cooperativa.

O compromisso estabelecido pela interdependéncia positiva entre os estudantes
restrutura as relagdes mterpessoais. Quando os membros do grupo assumem o0s papeis
mterpendentes, os vinculos se estreitam em virtude dos objetivos que deverdo ser alcagados. Os
professores podem lancar diversos desafios para os grupos de aprendizagem para estruturar esse
pacto. Numa aula de matematica, por exemplo, o professor pode langar o seguinte desafio para
a sala: se todos os alunos acertarem acima de 6 questdes de um total de 10 questdes, todos
ganham uma determinada pontuagdo para nota final. Nesse caso, o que importa é o
compromisso individual e coletivo que essa meta estabelece. As maneiras para se obter esse
resultado sdo diversas. O professor podera estruturar preliminarmente um estudo individual e
de grupo para reforcar os conceitos que estardo na prova. O sucesso da aula podera ser percebido
quando os membros de cada grupo atuarem, acreditando que cada participante ¢ uma peca
indispensavel do grupo. De acordo com Johnson e Johnson (1989), o clima de cooperagdo surge
naturalmente a partir cas conexdes estabelecidas pela nterpendendéncia positiva. Os alunos
pedem e solicitam ajuda aos seus companheiros para compreenderem tal matéria e atingir,
portanto, o objetivo proposto.

Sobre a nterdependéncia positiva, Kirk (2001, p. 32) afirma que:

A interdependéncia positiva envolve dar uma tarefa clara e um objetivo de grupo, de
modo que os alunos acreditem que afundam ou nadam juntos. E o primeiro e mais
importante elemento da aprendizagem cooperativa. E o bloco de construgdo, a cola ou
o elo da comrente que mantém o grupo unido. Questdes mesquinhas de mau
comportamento sdo eliminadas se a interdependéncia positiva for suficientemente
forte. Em um grupo cooperativo, os alunos trabalham juntos e tém o objetivo miituo
de maximizar o aprendizado de todos os membros. Fung¢des complementares sdo
atribuidas a cada membro e refletem um interesse compartilhado ao concordar em
nome do grupo.Os membros do grupo compartilham recursos, fornecem apoio mituo
€ comemoram seu sucesso conjunto. Se os membros de um grupo veem seus esforgos
como dispensaveis parao sucesso do grupo, eles podemreduzi-los. Se eles percebem
sua contribui¢do potencial para o grupo como unica, eles aumentam seus esforgos.5

6 Traducdo nossade: Positive interdependence involves the giving of a clear taskand group goal, so that students
believe thatthey sink or swim together. It is the first and most important element of cooperative learning. It is the
building block, the glue or chain link that holds the group together. Petty misbehaviour issues are eliminated if
positive interdependence is sufficiently strong. In acooperative group students work togetherand have the mutual
goal of maximising the learning of all members. Complementary roles are assigned to each member and they
reflect a shared interest by agreeing on a group name. Group members share resources, provide mutual support
and celebrate their joint success. [f members of a group see their efforts as dispensable for the groups’ success,
they may reduce their efforts. If they perceive their potential contribution to the group as being unique, they
increase their efforts.
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Consequentemente, quando ndo ha interdependéncia positiva, ndo ha cooperacao.
E nessa auséncia de interdependéncia positiva que encontramos outros tipos de relagdo entre os
alunos, tais como a competitividade e o individualismo. Sobre a dindmica da relagdo mutua,
segundo Deutsch (1949), é importante observar os seguintes conceitos:

a) Interdependéncia positiva: acontece quando os alunos trabalham juntos para
obter sucesso coletivamente em virtude de um objetivo, visando beneficio
individual e de grupo.

b) Interdependéncia negativa: acontece quando os alunos disputam entre si para
alcacar determmados objetivos, visando somente beneficio proprio.

C) Auséncia de interdependéncia: acontece quando os alunos trabalham sozinhos
individualmente para atingir determinados objetivos.

Kirk (2001) acredita que a AC ¢ merentemente mais complexa do que a
aprendizagem competitiva ou individualista, pois os alunos precisam se envolver
simultaneamente na execucdo de tarefas e no trabalho em equipe. A dinamica do estudo em
grupo estabelecida pela interdependéncia positiva resulta consequentemente na maneira de agir.

Segundo Deutsch (1949), o resultado dessas agdes resulta em trés processos
psicologicos: substitutability, inducibility e positive cathexis.

A substitutability (substituibilidade ou capacidade de ser substituido) ocorre
quando as acdes de uma pessoa podem ser substituidas por agdes de outra pessoa. Agdes mais
efetivas podem substituir as agcdes em uma situagdo cooperativa e acdes desajeitadas exigirao
dos outros membros um esfor¢o redobrado para recompensar. As tensdes surgem entre 0s
membros da equipe em busca de objetivos e a liberacao dessa tensdo ¢ importante para a equipe.
A substitutability é, portanto, um mecanismo importante pelo qual as tensdes inevitdveis podem
ser aliviadas e, de certa forma, podem ser reforcadas com a cooperagdo do grupo.

Ja a inducibility (ndutibilidade ou capacidade de indugdo) ocorre quando os
individuos estdo abertos as nfluéncias dos outros e sdo também capazes de influenciar os outros.
As pessoas s3o facilmente induzidas em ambientes cooperativos por quem coopera, seja para
impedi-las de realizar agdes que impegam a realizagdo de metas ou para induzi-las a realizar
acoes que promovam a realizacdo de metas. A inducibility serve para criar acessibilidade
psicolégica e, ao fazé-lo, fornece controle normativo. Quanto maior a inducibility, maior a
probabilidade de que a palavra e a acdo dos membros da equipe resultem em outros se
engajando em atividades de metas. Obviamente, os membros que trabalham em equipe sdo mais

cooperativos do que competitivos (ou individualistas) em situagdes de influéncia mutua.
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Por fim, a positive cathexis (investimento emocional) ocorre quando ha
mvestimento de energia psicologica positiva em objetos, pessoas ou objetivos. Com esse
mvestimento emocional, supde-se que as consequéncias positivas ou negativas dependem do
tipo de envolvimento dos participantes nas atividades coletivas. Deutsch (1949) sugere que,
devido a isso, agdes efetivas em cooperagdo siao consideradas positivas e agdes desajeitadas ou
desleixadas sdo consideradas negativas. A energia psicologica que os individuos investem nos
outros ¢ essencial para criar um ambiente de trabalho cooperativo. Por extensdo, quanto mais
membros da equipe fazem mnvestimentos emocioais, mais estreitos serdo os lacos resultantes
que geram cooperagdo. E importante ressaltar que a positive cathexis molda as atitudes. Assim,
os individuos que, em conjunto, possuem positive cathexis, estdo mais dispostos a responder
aos desafios propostos.

Esses processos nos ajudam a entender como um alno, a priori individualista,
desenvolve um iteresse coletivo para resolucdo de tarefas. O interesse individual se expande
para o interesse coletivo por meio das agdes de outras pessoas substituindo as delas proprias,
devido a um engajamento emocional para a realizacio de metas (os ganhos sdo individuais e
coletivos, e isso desenvolve relacionamentos atenciosos e comprometidos daquelas que
trabalham em conjunto pelos mesmos objetivos). Demonstrar a transicdo do interesse proprio
para o mteresse mituo talvez seja um dos aspectos mais importantes da teoria da
mterdependéncia. Quando percebe que ganha mais ajudando e sendo ajudado, do que
trabalhando soznho, o alino muda seu paradigma de interacdo com seus colegas. Dessa forma,
a iterdependéncia positiva resulta em interagdo promotora (ou seja, interacdo que promove
ensino e aprendizagem mutua), a interdependéncia negativa resulta em mteragdo de oposigao,
e nenhuma interdependéncia resulta na auséncia de interacdo. A interagdo promotora pode ser
definida como individuos encorajando e facilitando os esfor¢os uns dos outros na conclusdo,
realizacdo ou produgdo de tarefas, com o objetivo de alcangar os objetivos do grupo. Tal
elemento consiste em uma série de varidveis, incluindo ajuda e assisténcia mutua, troca de
recursos necessarios, comunicagdo eficaz, influéncia mutua, confianga e gestdo construtiva de

conflitos. Sobre esse conceito, falaremos a seguir.
3.1.2 Interagdo promotora
A interacdo promotora, consequéncia logica da estruturacdo da interdependéncia,

ocorre quando os membros do grupo compartilham recursos e se ajudam, se apoiam, se

motivam e elogiam os esforcos de todos. Nos grupos de AC encontramos tanto um sistema de
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suporte académico (cada alno tem alguém que estd comprometido em ajudd-lo a aprender),
quanto um sistema de apoio pessoal (cada aluno tem alguém que estd comprometido com ele).
Nesse contexto, cada membro entende que para alcancar os objetivos coletivos precisa ajudar e
ser ajudado. Na dindmica de promocdo de aprendizagem em grupo, existem atividades
cognitivas importantes e dindmicas mterpessoais que sO podem ocorrer quando os alunos
ensinam e aprendem uns com os outros mutuamente. E por meio da interagio promotora que
os membros se comprometem pessoalmente uns com os outros, tendo em vista os objetivos
comuns.

Sobre o conceito de interagdo promotora, Johnson e Johnson (2008, p. 23) afirmam

que:

A interagdo promotora ocorre quando os individuos encorajam e facilitam os esforgos
uns dos outros para atingir os objetivos do grupo. Embora a interdependéncia positiva
afete diretamente os resultados, sua principal influéncia pode ser a promocdo da
interag¢@o entre os individuos que, por sua vez, influencia os resultados. Os individuos
se concentram tanto em serem produtivos quanto em promover a produtividade de
seus companheiros. A interagdo promotora é caracterizada por individuos.”

A teragdo promotora existe quando os individuos encorajam e faciltam os
esfor¢os uns dos outros para completar tarefas e atingir os objetivos do grupo. A fim de
promover o sucesso uns dos outros, os membros do grupo explicam oralmente como resolver
problemas, discutem a natureza dos conceitos que estdo sendo aprendidos, ensinam seus
conhecimentos aos colegas de turma e recapitulam aprendizados anteriores. Essas acdes
sequenciais ou simultineas afetam os resultados imediatos ou futuros de todos os membros de
cada equipe.

Johnson e Johnson (2008) afirmam ainda que ha dois tipos de interagdo promotora:
a) direta: quando ocorre por meio da comunicagdo oral, escrita ou eletronica, e; b) indireta:
ocorre quando uma pessoa age de uma maneira que aumenta ou diminui as chances do sucesso
da atividade coletiva (estudo individual para potencializar a realizagdo de uma determinada
tarefa). Assim, dentro de um grupo cooperativo, os membros podem explicar o que sabem uns
aos outros (promovendo o sucesso uns dos outros através da interacdo direta) ou podem estudar
previamente ou posteriormente (aumentando conhecimento).

Dessa forma, ¢ um fato que os professores em aula de AC desempenham um papel

" Tradugdo nossade: Promotive interaction occurs as individuals encourage and facilitate each other's efforts to
accomplish the group's goals. While positive interdependence directly affects outcomes, its main influence may
be fostering promotive interaction among individuals that in turn influences outcomes. Individuals focus both on
being productive and on promoting the productivity of their groumates. Promotive interaction is characterized by
individuals.
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fundamental no estimulo da interagdo promotora dos alunos para que seja benéfica para o
aprendizado. Diante desse cendrio, segundo Cohen e Lotan (2017), os professores precisam
estar cientes de que ha interacdo voltada para o aprendizado de cada membro no grupo. Ha
muitas dificuldades para se colocar em pratica a interagdo promotora, devido muitas vezes a
fragil interagdo promotora entre os alunos. E uma contestagdo irrefutivel a que simplesmente
colocar os alunos em grupos ndo garante que haja cooperac¢do. Sentar-se em cfrculo com um
grupo, sem orientagdes adequadas, raramente produz cooperacdo. E dbvio que pode até haver
interacdo, mas ndo ¢ a interagdo promotora que almejamos para a aula de AC. Os alunos
precisam, além de experimentar uma interdependéncia positiva, estar cientes de suas
responsabilidades individuais no trabalho em equipe. Além disso, varias outras condicdes,
como composicao do grupo, tamanho do grupo e o tipo de tarefas, favorecem a interagdo dos

alunos e os beneficios consequentes dessas atividades.

3.1.3 Responsabilidade individual e de grupo

Quando a interdependéncia positiva ¢ estruturada em grupos, criam-se, como
consequéncia, obrigacdes individuais e de grupo. Ser designado a cumprir determinadas tarefas
especificas aumenta o sentimento de responsabilidade propria de cada membro do grupo em
relacdo aos demais. Dois fatores sdo observados na responsabilidade individual. Primeiramente,
o membro da equipe precisa completar sua parte do trabalho. Em segundo lugar, durante sua
tarefa, esse membro deve também facilitar a execugdo do trabalho de outros membros do grupo.
Segundo Johnson, Johnson e Holubec (2013), quando o desempenho de uma pessoa afeta os
resultados dos demais, a pessoa se sente responsavel pelo seu sucesso, assim como da equipe
como um todo. O sentimento de se sentir culpado ao ser prejudicado ndo € agradavel, mas
prejudicar os outros € a si mesmo tende a provocar uma sensagcdo ainda mais desagradavel. A
responsabilidade compartilhada resultante do sentimento de interdependéncia positiva
acrescenta o sentimento de obrigacdo em relagdo a motivagdo dos membros do grupo. Cada
membro deve fazer a sua parte, atrair a responsabilidade para si, contribuir e satisfazer os
acordos pré-estabelecidos. Essa sensacdo de responsabilidade mutua aumenta a motivagdo de
cada membro e consequentemente seu desempenho.

O grupo deve se sentir responsavel para atingir os objetivos, porém cada membro
deve ter sua parcela de responsabilidade ao contribuir com a sua parte do trabalho. O grupo tem
que ter clareza sobre seus objetivos e ser capaz de medir o progresso individual e de grupo. A

responsabilidade individual e de grupo surge na plena execucdo das tarefas individuais, na
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observancia do desempenho dos demais membros do grupo e na avaliagio dos esforcos
coletivos e individuais. Ao refletir sobre os resultados atingidos, o grupo pode determinar quem
precisa de mais assisténcia, apoio e incentivo para completar as tarefas futuras. Conforme
Johnson, Johnson e Holubec (2013), ao aumentar o investimento de responsabilidade individual,
a interdependéncia positiva percebida entre os membros do grupo também pode ser aumentada.
O objetivo dos grupos de AC ¢ tornar cada membro um individuo mais forte. Os alunos
aprendem juntos para que possam, subsequentemente, se apresentar melhor individualmente.

Sobre a responsabilidade individual, Johnson, Johnson e Holubec (2013, p. 9)
afirmam que:

Ha muitas maneiras de estruturare aumentar a responsabilidade individual: mantendo
o tamanho dos grupos pequenos; dando um teste individual a cada aluno; ou
verificando a compreensao por meio de exames individuais orais aleatorios. Quando
os alunos precisam fornecer informagdes na presenca do grupo, o professor também
pode estruturar a responsabilidade individual observando cada grupo e membro do
grupo e acompanhando a contribuicdo dos alunos para o trabalho do grupo. A
responsabilidade individual pode serestruturada designando umaluno em cada grupo
para verificar a compreensdo. O verificador faz perguntas e os outros membros do
grupo fornecem respostas racionais apoiando as respostas do grupo. Os alunos
também podem ensinar o que aprenderam para outra pessoa ou editar o trabalho uns
dos outros.8

Estruturar uma aula que inclua todos esses meandros ndo ¢ uma tarefa facil, porque
na maioria das vezes a sala de aula ¢ tradicionalmente um ambiente individualista, no qual cada
aluno ¢ responsavel por si mesmo. Inicialmente, os alunos sentirdo dificuldades em trabalhar,
ajudar e confiar no proximo. Sempre ha também uma resisténcia para se trabalhar em equipe,
pois alunos mtelectualmente fortes podem resistir e negar auxilio aos alunos em dificuldade de
aprendizagem. Dessa forma, poderd haver discrepancia em relagdo aos cumprimentos das
tarefas. Os membros da equipe podem ter objetivos consideravelmente divergentes. Diante
disso, o professor precisa construir um ambiente que previna ou minimize os efeitos desses
problemas potenciais. Como essa responsabilidade comeca com a criagdo da equipe e persiste
durante as atividades por meio de avaliagdo, o docente precisa ter sensibilidade para identificar

os problemas potenciais nesse ambiente e minimizar o impacto na responsabilidade individual.

8 Traducdo nossa de: There are many ways to structure and increase individual accountability: by keeping the
size of the groups small; by giving an individual testto each student; orby checking for understanding by giving
random oral individual examinations. When students have to provide information in the presence of the group, the
teacher can also structure individual accountability by observing each group and group member and by keeping
track of students’ contribution to the group’s work. Individual accountability can be structured by assigning one
student in each group to check for understanding. The checker poses questions, and the other group members
provide rational answers supporting group answers. Students can also teach what they have learned to someone
else or edit each other’s work.
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Os membros podem trabalhar menos e, portanto, contribuir menos para o alcance
da meta coletiva quando o grupo trabalha em tarefas em que ¢ dificil identificar a contribui¢do
de cada um. Quando h4 uma desigualdade de tarefas a cumprir, € o grupo ndo € coeso, como
consequéncia, ha menor responsabilidade pelo resultado final Se, no entanto, hd um grande
mvestimento de responsabilizagdo individual e o esfor¢o de cada um ¢ evidente, se os membros
trabalham em equidade, entdo o efeito da procrastinagdo desaparece. Como ja mencionado
anteriormente, o desempenho de uma equipe estd relacionado aos esfor¢os para realizar uma
série de tarefas comuns. Se o grupo estiver de fato focado no cumprimento do objetivo, quando,
por exemplo, um membro se ausenta do grupo, o desempenho da equipe tende a melhorar, pois
os membros acreditam que suas contribuigdes sao necessarias para suprir a caréncia do membro
ausente. Por outro lado, quando ndo ha um equilibrio de responsabilidades com o resultado, a
equipe podera fracassar, uma vez que cada cada estudante desempenhard sua tarefa individual
sem observar sua inser¢ao no coletivo como um todo.

Em sintese, na responsabilidade individual e de grupo, hd uma constante que devera

ser observada e avaliada: a desempenho individual também ¢é um desempenho coletivo.

3.1.4 Habilidade social

Um dos problemas recorrentes em estudo em grupo que influencia na
responsabilidade individual ¢ justamente a dificuldade no uso de habilidades interpessoais para
se lidar com o proximo. Sabemos que vivemos em um mundo plural e cada pessoa tem um
modo de encarar o mundo. No entanto, as habilidades mterpessoais que usamos para nos
relacionar com outrem faciltam o desenrolar das acdes cooperativas. Em equipe, aprendemos
simultaneamente tanto conteudos cognitivos quanto habilidades socioemocionais. Em virtude
disso, ao facilitar aulas em AC, precisamos também contribuir de algum modo para o efetivo
desenvolvimento interpessoal dos aprendizes. Durante os trabalhos em equipe, € comum que
haja conflitos, por isso os procedimentos e as habilidades para administrar os conflitos de forma
construtiva sdo especialmente importantes para o sucesso de longo prazo dos grupos de
aprendizagem.

Uma condigdo basica durante o trabalho em grupo ¢ o exercicio continuado de uso
e aprimoramento de habilidades interpessoais entre os individuos para que o trabalho seja
produtivo. Tensdes e problemas sdo ievitaveis quando se trabalha em grupo, mas a maneira de
encarar esses percalcos exige o uso de determinadas habilidades. Como ja mencionamos, o0s

membros do grupo devem ser ensinados sobre a importancia das habilidades interpessoais para
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que haja uma cooperagdo para aprendizagem. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (2013),
para coordenar esforcos para alcangar objetivos mutuos, os participantes devem antes de tudo:

a) Conhecer ¢ confiar uns nos outros;

b) Comunicar-se com clareza;

C) Aceitar e apoiar uns aos outros;

d) Resolver conflitos de forma construtiva.

Especialmente quando os grupos funcionam em uma base de longo prazo e se
envolvem em atividades complexas e fora da sala de aula por um periodo prolongado, as
habilidades mterpessoais podem influenciar muito o nivel de realizagdo e produtividade da
equipe. Em sala de aula, cabe ao professor estruturar atividades e momentos em que os
participantes recebam também feedback sobre seus desempenhos interpessoais. Assim, 0s
grupos que trabalham em cooperagdo estimulam o didlogo e a assertividade, contribuindo
também para formagdo humana. Portanto, o feedback sobre o uso das habilidades tende a
contribuir para uma maior produtividade no grupo cooperativo.

Portanto, hd uma mudanca de paradigma ao se estimular o uso de habilidades
sociais para grupos cooperativos. Quando essas habilidades passam a ser sistematizadas, ao
mvés do uso mtuitivo, os membros do grupo tendem a incorporar em seu comportamento,
valorizando substancialmente atitudes merentes para o bom desempenho coletivo. Quando os
participantes percebem a importdncia das habilidades sociais e refletem sobre uso, seus

relacionamentos se tornam harmonicos e vantajosos para o grupo.

3.1.5 Processamento de grupo

Como ja foi relatado, os momentos de reflexdo sobre as agdes individuais e de grupo
sdo de extrema relevancia para grupos cooperativos. Quando os membros do grupo discutem a
forma como trabalharam, os participantes precisam descrever quais agdes dos membros estao
contribuindo ou ndo para o bom desempenho do grupo. A melhoria continua do processo de
aprendizado resulta da anilise cuidadosa de como os membros estdo trabalhando juntos. Por
exemplo, a interagdo promotora pode ser aprimorada por membros do grupo refletindo
periodicamente sobre como estdo funcionando e planejando, como melhorar seus processos de
trabalho. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (2013), um processamento de grupo ¢ uma
sequéncia identificivel de eventos mstrumentais para alcancar os objetivos de resultado. O
processamento em grupo pode ser definido como a reflexdo sobre uma sessdo de grupo para:

a) Descrever quais agdes dos membros foram tteis e infteis;
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b) Tomar decisdes sobre quais ag¢des continuar ou mudar.

A finalidade do processamento de grupo ¢ esclarecer e melhorar a eficicia dos
membros em contribuir para os esforcos conjuntos e alcangar os objetivos do grupo. De maneira
geral, o professor pode especificar as habilidades do grupo a serem usadas, observar o pequeno
grupo em agao e fornecer feedback em uma aula posterior, observando como asala esta usando
as habilidades sociais. Por outro lado, o professor pode especificar as habilidades que
contribuem para o bom desempenho coletivo. Os grupos as identificam e as analisam, e em
seguida os membros discutem os apesctos positivos e negativos decorrente desses pontos
observados. Por exemplo, o grupo pode analisar se todos pediram e solicitaram ajuda. Cada
membro faz uma anilise de si e dos demais membros e em conjunto discutem o que precisa
melhorar para os proximos trabalhos coletivos. Sistematicamente o processamento de grupo
pode ser dividido em duas partes:

a) Descrever quais agdes dos membros foram importantes;

b) Tomar decisdes sobre quais ag¢des continuar ou mudar.

Segundo Slavin (1987), essa tarefa exige esforco por parte dos participantes do
grupo, pois demanda de cada participante do grupo uma identificagdo precisa e justa das
maneiras de melhorar o processo que os membros t€ém usado para alavancar a sua aprendizagem
e a dos demais participantes. Além disso, os alunos precisam refletir sobre quais agdes estdo
sendo efetivas para que possam ser repetidas. Em contrapartida, se notarem prejuizo com suas
acoes, eles precisam entender como podem melhorar em trabalhos futuros.

Em sintese, o processamento de grupo ¢ uma técnica de aperfeicoamento continuo
do trabalho coletivo, uma vez que permite resolver problemas ja ocorridos e previnir deslizes
futuros. As ac¢des humanas e suas percepgdes sdo de uma grandeza muito impactante na vida de
cada um dos membros. Guardar ou esconder percepcodes de atitudes dos colegas de trabalho
pode ndo ser positivo. Por isso, nesse momento, o professor estrutura e estimula o
compartilhamento de pontos a serem melhorados no trabalho em equipe. Assim, o professor
deve sensibilizar os membros da equipe para saberem lidar com situagdes de extrema
complexidade e, consequentemente, a maturidade para receber feedbacks vai se construindo

continuamente.

3.1.6 Os tipos de grupos

H4 varias maneiras de trabalhar em grupos cooperativos em sala de aula. Na
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proposta de Johnson e Johnson (2008), citamos os grupos formais, que trabalham durante
horas ou semanas. Para esses grupos o professor deve explicar os objetivos da aula. Em seguida,
deve explicar como fazer um acordo de cooperagdo. A formalizacdo do trabalho ocorre devido
ao vinculo duradouro entre os membros. A supervisdo docente ¢ de suma importdncia para estes
grupos, uma vez que pode ocorrer distragdes e desvio de finalidade, muito comum em trabalhos
de longa duracdo.

Ja os grupos informais apresentam um vinculo efémero. Estes grupos servem para
o professor poder utilizar atividades especificas de ensino. Os grupos informais podem ser
utilizados eventualmente para assistir a um video ou promover atencdo em relacdo a alguma
demonstracdo. O objetivo com estes grupos ¢ assegurar que os alunos aprendam juntos os
contetidos abordados na aula.

Sobre essa diversidade de grupo, Kirk (2001, p. 29) confirma o exposto acima:

A Aprendizagem Cooperativa pode ser estruturada formalmente ou informalmente.
Os grupos informais de aprendizagem cooperativa duram de alguns minutos a um
periodo de aula. Um exemplo de aprendizagem cooperativa informal ¢ quando os
alunos sdo solicitados a se voltar para a pessoa sentada ao lado deles e verificar a
ortografia uns dos outros, explicar um conceito, resumir os principais pontos da ligdo
etc. Os grupos formais de aprendizagem cooperativa duram de um periodo de aula a
varias semanas. Os grupos de base cooperativa sdo grupos de longo prazo e podem
durar um mandato, um ano ou mais.?

Em termos didaticos, Cummings (1993) concebe a aprendizagem cooperativa como
uma maneira de estruturar a sala de aula em grupos para a aprendizagem. O professor devera
pensar no seu planejamento como os alunos vao trabalhar juntos em pequenos grupos para

concluir tarefas, estudar para testes e resolver problemas.

3.1.7 A atuagdo do professor

Como vimos com o decorrer da explanacdo da teoria da AC, ha muitos fatores a
serem observados para a estruturagdo de uma aula em que estudantes trabalham
cooperativamente para atingir seus objetivos mutuos. A atuacao do professor ¢ fundamental na
implementagdo de todos esses esforcos para que haja cooperacdo em aprendizagem. Nesse

papel de facilitador de aprendizagem, o professor deve pensar nos objetivos, na estruturagao

9 Tradugdo nossa de: Cooperative Learning may be structured either formally or informally. Informal
cooperative learning groups last from a few minutes to one class period. An example of informal cooperative
learning is when students are requested to turn to the person sitting next to them and check each other’s spelling,
explain a concept, summarise main points of lesson etc. Formal cooperative learning groups last from one class
period to several weeks. Cooperative base groups are longer-term groups and may last for a term, a year or more.
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dos grupos e na divisdo das tarefas que cada componente do grupo devera realizar. Ademais, ¢é
papel do professor atuar para que haja uma interagad satisfatoria para aprendizagem, por isso €
mmportante observar fungdes e recursos que deverdo ser organizados em cada grupo. Apesar do
estimulo micial realizado pelo professor, os grupos trabalhardo com autonomia, por isso €
mmportante salientar a responsabilidade decorrente movimento.

Outra tarefa importante realizada pelo professor ¢ estimular a produgdo de
conhecimento em grupo, uma vez que dificilmente alunos sem orientagdo elaboram
informagdes, fazem perguntas pertinentes ao assunto estudado ou recorrem a conhecimentos
prévios. A acao de um aluno explicar um contetdo que aprendeu para os demais colegas do
grupo envolve encorajamento por parte do docente em sala de aula. E um imperativo
pedagdgico para o professor que implementa AC em sala de aula ensinar a falar e a raciocinar
em equipe. Segundo Deering e Meloth (1999), isso ¢ muito eficaz quando sdo solicitadas
atividades em grupo baseadas em conversas, pois ajudam no desenvolvimento da oratoria, na
resolucdo de problemas e na aprendizagem individual

A figura do professor tem diversas influéncias no trabalho dos grupos cooperativos.
O estudo de Gillies (2004) confirmou isso, quando constatou que a explicagio dada pelo
professor era mais rica em detalhes e mais bem elaborada que quando os alunos explicavam aos
seus colegas apenas. Outra informacdo valiosa dessa pesquisa € o fato de que os professores
que implementam AC interagem mais com sua turma do que os professores que apenas
mplementam grupos tradicionais. Nessas interacdes, os alunos se esfor¢am para aprender a fala
do professor e consequentemente reproduzi-la de alguma forma. A confianca nessa figura
externa ao grupo tem um peso significativo na dindmica cooperativa. Em suma, ao percorrer os
grupos, o professor precisa ter a sensibilidade para ensinar ferramentas bdésicas (tanto cognitivas,
quanto mterpessoais) para o complemento das atividades especificas do grupo.

Coma implementagdo da AC, o saldo positivo paraa turma ¢ imenso. Os beneficios
recorrentes desse investimento pedagdgico sdo: a) o aumento da confianga para interagir com
0s outros e expressar suas opinides, b) desenvolvimento da capacidade de comunicagdo dos
alunos para o convivio coletivo, c¢) formacao do carater de alunos responsaveis e tolerantes, d)
o treinamento de alunos proativos que resolvem problemas por meio de consenso. Ademais, o
mpacto da AC esta também relacionado a consciéncia discente sobre seus pontos fracos e fortes.
O aluno cooperativo desenvolve ao mesmo tempo atitudes protagonistas, sem a necessidade das
orientagdes do professor.

Em suma, estimular interagdes construtivas ¢ um desafio, pois exige do professor

uma séric de procedimentos e habilidades para a interagdo com a turma. O cerne desse
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empreendimento ¢ fornecer aos alunos uma oportunidade para construir conhecimento
coletivamente. O que desencadeia a construcdo desse conhecimento € a interacdo promotora,
por isso € importante uma organizacdo prévia na maneira pelo qual os alunos trabalhardo. Dessa
forma, amplementa¢do da AC em sala de aula ¢ dependente do trabalho docente. Um ambiente
positivo para aprendizagem, em que a sinergia revigora os pares, € a conquista maior de todos

os esforcos mvestidos.

3.1.8 A avaliagdo nos grupos de AC

A avaliagdo da aula em AC ¢ extremamente importante, pois esta relacionada com
a observancia das atividades finalizadas ou em andamento de grupos cooperativos, o esfor¢co
individual e de grupo e a interacdo entre os membros. Os instrumentos avaliativos aplicados
pelo professor e gerados pelos alunos fornecem diretrizes e uma visao sistematica e global da
aula. As atividades de avaliagdo tanto podem ser formativas (usadas durante o processo de
aprendizagem para fornecer mtervengcdes e avaliar o progresso da aprendizagem, a fim de
motivar os alunos a atingir os objetivos gerais) ou somativas (usadas ao final das atividades em
grupo para avalar o desenvolvimento da aprendizagem, competéncia ou melhoria
demonstrada). Estas avaliagcdes oferecem oportunidades para aprimorar a apropriagdo pratica
dos elementos da AC, como interdependéncia positiva e responsabilidade individual.

Em relacdo a avaliagdo somativa, antes da execucdo do trabalho, o professor
desenvolve uma rubrica para avaliacdo dos trabalhos e a apresenta aos alunos para que eles
tenham consciéncia dos critérios de avaliagao de suas atividades. A rubrica do projeto deve ser
adaptada para cada aula que podera ser avaliada, por exemplo, de acordo com os seguintes
quesitos: qualidade do trabalho, criatividade, materiais utilizados e apresentagdao do projeto.
Além desses critérios, o professor podera escolher uma escala numérica para pontuar os
trabalhos em equipe (1 — msuficiente, 2 —ruim, 3 — razoavel, 3 —bom, 4 — excelente).

Quanto a avaliacdo formativa, ¢ importante observar para além dos resultados
atingidos. Apesar do grupo atingir a meta coletiva, podera ocorrer a supressao de algum membro
em relacdo a execugdo das atividades inerentes a cada membro do grupo. Ao longo da aula,
para evitar esse prejuizo e acimulo de tarefa entre os estudantes, ¢ fundamental que o professor
converse com os membros e verifique o progresso da equipe, observando o caminho para atingir
o objetivo global. A observacao do professor deverd incluir: a) areunido de material necessario,
b) a distribuigdo dos alunos em grupo, ¢) o seguimento do pacto de cooperagao pré-estabelecido,

e, por fim; d) a verificacdo de possiveis duavidas para realizacdo da atividade.
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Por meio dessas avaliagcdes, o professor poderd repensar também suas aulas
posteriores. Sem falar que o docente poderd fornecer aos alunos reflexdes sobre a compreensdo
do conteudo, conceitos e aplicacdes. Além disso, € oportuno também solicitar que os alunos
facam uma autoavaliagdo pelo trabalho desenvolvido, desenvolvendo dessa forma uma
consciéncia coletiva resposavel. Essa atividade reflexiva contribui também para sua
aprendizagem posterior.

As consequéncias dessas intervengdes avaliativas mobilizam diversas habilidades,
a medida que os alunos consolidam seu conhecimento empiricamente sobre a metodologia, tais
como habilidades para resolugdo de conflito e maturidade para o processamento em grupo. Por
fim, hd também, no proprio fechamento do ciclo da aula, o processamento de grupo, que permite
que os membros do grupo avaliem o trabalho de seus colegas e fornece feedback importante
sobre as contribuicdes de cada membro do grupo. Essa atividade desperta a consciéncia dos

alunos sobre seus atos ao perceber a responsabilidade dentro do grupo.

3.2 A experiéncia da aprendizagem cooperativa no Brasil

Em 1994, surgiu com um grupo de sete estudantes, na regido semiarida, o Programa
Educacional Coracdo do Estudante (PRECE), com o objetivo de concorrer a vagas nas
universidades publicas do Ceard, utilizando uma metodologia intuitiva de cooperagdo para
aprendizagem. Posteriormente, em 2009, essa experiéncia de aprendizagem foi expandida para
a Universidade Federal do Ceara (UFC), dando origem ao Programa de Aprendizagem
Cooperativa em C¢lulas Estudantis (PACCE), cujo objetivo era a implementacdo de células
estudantis em todos os campi. Em 2011, a Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara (SEDUC-
CE), em parceria com a UFC, maugurou a primeira escola do Pais a adotar a metodologia da
AC de forma institucional em sala de aula: a EEEP Alan Pinho Tabosa. Inspirada no PACCE, a
Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT) criou em 2012 o Programa de Formagao
em Células Cooperativas (FOCCO). Em 2014, no Curso de Letras da Universidade Federal do
Ceard, a professora Ana Célia Clementino Moura criou e comegou a ofertar a disciplina Topicos
especiais em Lingua Portuguesa numa abordagem de Aprendizagem Cooperativa, ampliando a

formacao de estudantes em licenciatura na metodologia.
3.2.1 Programa Educacional Coragdo do Estudante (PRECE)

Em 1994, na comunidade de Cipd, na regido semidrida do municipio de Pentecoste-
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CE, sete jovens em situacdo de vulnerabilidade social resolveram estudar em grupos
cooperativos para conseguir vagas no ensino superior em universidades publicas. Com o auxilio
do professor Manoel Andrade Neto, eles se organizaram em grupos de estudo e se reuniam
diariamente em uma casa de fazer farinha desativada, que também servia como moradia para
alguns membros do grupo. O professor Manoel Andrade Neto acompanhava o grupo nos finais
de semana, incentivando-os e apoiando-os. Como aponta Andrade (2019), a rotina da célula de
estudo era simples, sem a supervisdo de um professor cada participante estudava e ensinava
disciplinas que gostava, contribuindo com o que sabia em um processo de educacdo mitua.

Essa experiéncia seminal foi icialmente ntuitiva. Desprovida de fundamentacao
tedrica, Carvalho e Neto (2019) apontam que a cooperagdo para a aprendizagem surgiu
naturalmente na primeira célula de estudo do PRECE. No entanto, mesmo sem esse
embasamento pedagogico, o projeto alcancou resultados significativos para aregido. A presenca
do professor Manoel Andrade Neto, que valorizava a importancia da universidade na vida dos
jovens, motivou o grupo a acreditar que poderia chegar ao ensino superior. Com esse objetivo
maior em mente, os estudantes concluram o ensino médio por meio de supletivos e se
prepararam para prestar vestibular nos anos seguintes.

Em 1996, Francisco Antonio foi aprovado em primeiro lugar no curso de pedagogia
na UFC. Essa e outras aprovagdes impulsionaram a multiplicacdo dessa experiéncia para outras
comunidades do municipio. O estudante aprovado no nivel superior retornava nos finais de
semana para ajudar os demais companheiros que ficaram na comunidade. Esse movimento
atraiu muitos jovens de municipios circunvizinhos (Apuiarés, Paramoti, General Sampaio,
Umirim e Tejuguoca) a participarem em células estudantis. Nessa época, ocorria um movime nto
curioso, estudantes da zona urbana estavam se deslocando para a zona rural para participar do
método de aprendizagem que estava alavancando a educagdo do municipio. De acordo com
Andrade (2019), como Cip6 ndo tinha condigdes de acolher essa nova demanda, em 2003,
alguns estudantes foram desafiados a mmplantar a metodologia do estudo em células estudantis
em suas proprias comunidades, dando origem arede de Escolas Populares Cooperativas (EPC).

Sobre essa iiciativa, Andrade (2019) relata que a partir de 2003 foram criadas 13
EPC em municipios da regido, gerenciadas por estudantes pré-universitarios, que atuavam em
cursinhos de pré-vestibular e na educagao de jovens e adultos (EJA). Segundo Ribeiro (2018),
em apenas um vestibular, em 2004, 20 alunos provenientes de familias de baixa renda foram
aprovados na UFC. Em 2008, esse nimero havia aumentado para 358 alunos, demonstrando o
impacto positivo da metodologia da AC na promogao do acesso a educag¢do superior para jovens

de comunidades carentes.
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Alkm das aprovagdes nas universidades, o grupo também investiu em projetos
paralelos na regido. Dentre eles, destaca-se a Agéncia de Desenvolvimento Econdmico Local
(ADEL), criada por jovens estudantes orundos do PRECE. A ADEL tem como objetivo
promover o desenvolvimento local por meio do empreendedorismo e do protagonismo social
de jovens agricultores rurais. Fundada em 2007, a ADEL atua na regido do médio Curu, possui
sede em Pentecoste, ¢ conta com um centro de formagdo em Sao Gongalo do Amarante. Com
diversos prémios, a ADEL contrbui para o fortalecimento da agricultura familiar e para o
empreendedorismo rural na regido semiarida.

Andrade (2019) destaca que em 2009 o PRECE ja tnha uma grande comunidade
universitaria. Para aproveitar esse capital humano, a Universidade Federal do Ceara (UFC)
criou o Programa de Aprendizagem Cooperativa em Células Estudantis (PACCE), um programa
de aprendizagem cooperativa para ser aplicado dentro da universidade. Essa miciativa buscou
mcorporar a metodologia da aprendizagem cooperativa no ensino superior € contribuir para o

aumento da taxa de conclusdo dos cursos de graduagao.

3.2.2 Programa de Aprendizagem Cooperativa em Células Estudantis (PACCE-UFC)

Em 2009, foi criada a Coordenadoria de Formagdo e Aprendizagem Cooperativa
(COFAC) pela Pro-reitoria de Graduacao (Prograd-UFC) para coordenar projetos de estimulo
a cooperacao dentro da universidade. Sob a coordenagdo do professor Manoel Andrade Neto,
foi criado o Programa de Aprendizagem Cooperativa em Células Estudantis (PACCE), com o
objetivo de formar células cooperativas fora de sala de aula no ambito universitdrio. No
primeiro ano do programa, 90 bolsistas articulavam essas células de estudo voltadas para
atender as necessidades da comunidade académica, tais como célula de estudo de calculo, de
latim, de inglés etc.

Em 2010, o PACCE expandiu e ja contava com 250 bolsistas. Para atender as
diversas necessidades do programa, foram criadas equipes de formacdo, mteragdo, apoio a
célula, historia de vida, comunicacdo, monitoramento, artes etc. Essas equipes, geridas pelos
proprios bolsistas, tinham como objetivo promover a formagdo de novos bolsistas, incentivar a
mteracdo, oferecer auxilio aos articuladores, gerenciar a escrita de memoriais, cuidar dos meios
de comunicagdo, produzir relatérios de acompanhamento e promover eventos culturais dentro
do programa.

No programa, os bolsistas participam e desenvolvem diversas atividades. De acordo

com o atual diretor do programa, Prof. Hermany Vierra, entre as atividades listadas como
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obrigatorias, no cumprimento de sua carga-horaria, estdo as oficinas de formacdo semanal em
AC, que visam a capacitagdo dos bolsistas para atuarem como articuladores das células de
estudo. Além disso, ha a atividade de apoio a célula, que tem como objetivo auxiliar os
articuladores em dificuldades relacionadas a organizacdo das células estudantis. Outra atividade
obrigatéria sdo as rodas de vida, que consistem em oficinas de compartilhamento de historias
de vida entre os bolsistas. Para promover a interagdo entre os membros do programa, ha
atividades Iudicas, como jogos de tabuleiro e tremamento funcional. Por fim, destaca-se o
encontro semanal do articulador com sua célula de estudo, como forma de manter o
acompanhamento e a organizacao das atividades de estudo cooperativo.

Podemos citar como exemplo a minha prépria experiéncia como bolsista no PACCE.
Eu me mscrevi para ser bolsista em 2011, enquanto estudava Letras-Italiano na UFC. Na
selecdo, fiquei impressionado com a cultura de cooperagdo entre os bolsistas veteranos. No
programa, atuei como articulador de uma célula de estudo com objetivo de estudar o poeta
portugués Fernando Pessoa. Além disso, atuei como facilitador em atividades formativas. Em
2011, participei como avaliador na sele¢do dos novos bolsistas. No mesmo ano, também
organizei e participei da primeira Colonia de Férias, parceria entre UFC e SEDUC-CE, na qual
equipes de universitarios viajaram para todo o estado do Ceara para aplicar oficinas em AC em
escolas publicas. Em 2013, fui convidado a participar da Comissdo de Docéncia em AC, na
qual aprendi a elaborar e aplicar aulas em AC em Lingua Portuguesa. Em paralelo, trabalhei no
projeto Letras Solidarias!®, que consistia em corrigir redagdes de alunos da escola publica em
um sistema digital e online.

Em 2016, o PACCE passou a ser gerenciado pela FEscola Integrada de
Desenvolvimento e Inovacdo Académica (EIDEIA), juntamente com outros projetos da
Coordenadoria de Formagao e Aprendizagem Cooperativa (COFAC), como a Casa do Aprendiz
Cooperativo Solidario (CASa) e o Programa de Articulacdo entre Graduagdo e Pds-Graduagdo
(PROPAG). Nesse ano, o PACCE contou com a participacdo de 378 pessoas entre bolsistas e

voluntdrios, distribuidos em todos os campi da universidade.

10 O projeto Letras Solidarias, criado em 2011, tem duas atividades basicas. Primeiramente, ocorre a formacdo de
revisores, geralmente alunos da graduacdo em letras. A segunda acdo ocorre na EEEP Alan Pinho Tabosa com
oficinas semanais de producdo de redagdes voltadas para 0 ENEM. Na final da oficina, sdo recolhidas todas as
redacOes dos alunos e, em seguida, sdo distribuidas para a rede de revisores (alguns bolsistas e outros voluntarios).
Apobs realizada a revisao, os alunos recebem suas redagdes devidamente revisadas. Inicialmente, tudo erarealizad o
manualmente: recolhiamos as redagdes, digitalizavamos, enviavamos para o e-mail dos revisores, recebiamos as
redacdes corrigidas, colocavamos as notas em uma planilha e entregdvamos o boletim para o aluno. Com o passar
do tempo, alguns desses processos foram automatizados com a criagdo de um site (construido por um aluno da
escola).
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3.2.3 Programa de Formac¢do em Células Cooperativas (FOCCO-UNEMAT)

Em 2012, a Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT), inspirado no
PACCE-UFC, criou o Programa de Formagdo em Células Cooperativas (FOCCO), com o
objetivo de reduzir a evasdo no ensino superior e ajudar alunos com dificuldades de
desempenho em seus cursos. De acordo com Maquéa, Nascimento e Renzo (2017), o FOCCO
se destacou na UNEMAT, uma universidade que leva o ensino superior a regioes afastadas e
sem recursos de educagdo. Apesar da grande descentralizacdo dos campi da universidade, os
polos avangados do programa mant€ém uma benéfica sinergia, aumentando consequentemente
o capital humano em prol da cooperag@o universitaria.

No micio das atividades do FOCCO,em 2012, tive a oportunidade de ser convidado
pela entdo pro-reitora da UNEMAT, Ana Maria de Renzo, e pelo professor Manoel Andrade
Neto, ex-coordenador do PACCE-UFC, para apresentar a AC nas atividades miciais do FOCCO.
Juntamente com as bolsistas Aparecida do O e Louisane Santana, realizamos oficinas para
capacitar os candidatos a bolsistas da primeira turma do programa. Essa experiéncia foi
extremamente enriquecedora e gratificante para mim, pois pude compartilhar meus
conhecimentos e ver de perto o potencial transformador da AC na vida dos estudantes
universitarios do centro-oeste do pais.

No ano seguinte, em 2013, tive a satisfacdo de ser convidado novamente para
participar da selecdo de novos bolsistas na UNEMAT. Aceitei o convite prontamente, pois
acredito que a AC ¢ uma metodologia pedagogica poderosa e que deve ser difuindida e aplicada
em todo o contexto universitario. O FOCCO ¢ um exemplo disso, pois tem se mostrado uma
miciativa de sucesso na reducdo da evasdo e no aumento da aprovacdo dos estudantes nas
disciplinas da graduacao.

A parceria entre UNEMAT e UFC na implantagdo do FOCCO destaca a importancia
da cooperacao entre universidades para a criacdo de programas que visem a permanéncia € ao
sucesso dos alunos no ensino superior. O projeto, que se organiza similarmente ao PACCE, tem
duas fungdes basicas: articulador e facilitador, além do auxilio de um coordenador local para
cada campus. Como no PACCE, as atividades no FOCCO comegam com a oficina de historia
de vida, desenvolvendo empatia e facilitando o trabalho em grupo e continuam com oficinas de
formagdo continuada sobre a metodologia da AC.

Em sua pesquisa sobre o impacto do programa, Mocheuti (2019) destaca o
desenvolvimento do protagonismo e da autonomia dos estudantes que buscam as c€lulas de

estudos, resultando na melhora da autoestima e da satisfagdo com os estudos. Além disso, a
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pesquisa verifica o crescimento de desempenho motivado pelo aspecto tanto académico quanto
pelo emocional, refor¢cando a cultura da cooperacdo na universidade. O FOCCO tem impactos
positivos nao sO6 na graduacdo, mas também na pos-graduacdo, com a producdo de

conhecimento cientifico, publicagdo de artigos e dissertagdes sobre o programa.

3.2.4 Escola Estadual de Educacdo Profissional Alan Pinho Tabosa

Em 2011, fo1 estabelecida uma parceria entre a Secretaria de Educa¢do do Estado
do Ceara (SEDUC-CE) e a Prograd-UFC para administrar a Escola Estadual de Educagdo
Profissional Alan Pinho Tabosa, localizada na cidade de Pentecoste, regido do Vale do Curu, a
cerca de 90 km de Fortaleza. A escola oferece cursos técnicos em informatica, aquicultura,
quimica e agroindustria para a regido do médio Curu. A escola se destaca como pioneira no Pais
na implementa¢do da aprendizagem cooperativa como metodologia de ensino em sala de aula,
com os professores recebendo formacdo continuada na area e desenvolvendo projetos
complementares com a comunidade escolar. Além disso, a escola conta com o apoio de
estudantes universitarios do PRECE e PACCE, que desenvolvem diversos projetos paralelos na
mstituicao.

Segundo Bitu (2014), a implantacdo da AC na Escola Alan Pinho Tabosa representa
um desafio por se tratar de uma escola formal, diferente das outras experiéncias do PRECE.
Enquanto as atividades do PRECE visavam formar grupos informais de estudo fora da sala de
aula, a equipe da escola de Pentecoste precisou adaptar essa experiéncia para uma escola
sistematicamente organizada. No entanto, a tarefa ndo € facil, ja que a aprendizagem escolar ¢
frequentemente avaliada como uma atividade individual, em que cada aluno ¢ responsavel pelo
proprio aprendizado, sob a lideranga do professor.

Em virtude do cenario tradicional da educa¢do em sala de aula no municipio, a
immplementagdo da AC na escola foi um nvestimento significativo em capital humano. A
metodologia da AC representou uma ruptura com as expectativas dos alunos em relagdo ao
ensino tradicional, desde a disposi¢do fisica das salas de aula, que ndo possuem fileiras
ordenadas, até a organizagdo dos estudantes em pequenos grupos heterogéneos, conforme
recomendado por Johnson e Johnson (2008). A coordenacdo da escola foi responsavel por
estabelecer esses grupos previamente, visando maximizar os beneficios da metodologia
cooperativa. Essa abordagem movadora representou um grande desafio para a equipe de

professores, que precisou se adaptar e receber formacdo continuada em AC para ajustar a
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metodologia de forma efetiva.l!

Durante a primeira semana de atividades para os alunos novatos, ¢ realizada uma
formacdo em AC, que conta com a presenca de um grupo de professores e alunos veteranos que
recepcionam os alunos novatos, favorecendo um clima emocional positivo na comunidade
discente. Ha também um estimulo a valorizagdo do desenvolvimento local com atividades que
valoriza a fauna e a flora da regido, além dos equipamentos publicos disponiveis no municipio.
Além disso, sdo oferecidas atividades que promovem a autonomia dos estudantes, como a
formacao de células estudantis extraclasse e a leitura de livros na biblioteca.

Durante o ano letivo, os alunos aprendem de forma cooperativa em sala de aula,
com o planejamento das aulas sendo feito pelo professor levando em consideracao a disposi¢ao
dos grupos na sala. As aulas comecam com a exposicao dos objetivos pelo professor, seguido
de uma breve apresentacdo do conteido. Na sequéncia, o professor distribui tarefas a serem
realizadas dentro de um determinado periodo de tempo, incentivando a elaboragdo de um
contrato de cooperacdo entre os grupos. Ao final, o professor verifica se as atividades foram
realizadas e se o grupo alcangou a meta coletiva, celebrando o resultado junto com a turma. E
importante destacar que o professor também incentiva o processamento de grupo durante a

realizacdo das atividades.

3.2.5 Topicos especiais em Lingua Portuguesa numa abordagem de Aprendizagem

Cooperativa

Em 2014, na Universidade Federal do Ceara (UFC), de maneira sistematizada, a
Professora Ana Célia Clementino Moura, ofertou uma disciplina de nivel superior para
estudantes da graduacdo em Letras, voltadas para o aprendizado da metodologia da
aprendizagem cooperativa. Com auxilio dos bolsistas monitores da disciplina Gustavo Ewerson,
Aliny Portela e Alverbénia Maria, a pionera disciplina, segundo Gomes e Moura (2019),
proporcionou aos futuros docentes estratégias de planejamento de aula em lingua portuguesa
com a observancia no desenvolvimento da linguagem escrita por aluno do ensino basico, ou
seja, de forma cooperativa, foram propostas atividades praticas, em que se utilizava a
metodologia da AC para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de textos de
diferentes géneros e fungdes.

Com base na (meta)metodologia, os estudantes universitdrios aprendiam a

11 Quando os alunos ndo desejam participar desses grupos, a coordenacdo e os professores tentam convencé-os
da importancia da atividade.
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metodologia utilizando a propria metodologia. As aulas consistiam na aplicagdo de oficinas de
acordo com os elementos da AC, tendo como conteudo os proprios elementos estruturantes da
metodologia da AC. A disciplina de 4 créditos (64 horas) contava com dois encontros semanais,
cada qual com 100 minutos. Alternadamente, uma oficina focava em um contetido da
metodologia; enquanto a subsequente focava na planificacdo e aplicagdo dos conteudos
abordados e aprendidos na oficina anterior.

Sobre esses procedimentos, Lima, Moura e Portela (2020, p. 6) afrmam que:

Sendo assim, nos encontros da primeira etapa vivenciamos uma roda de contacao das
historias de vida, fizemos oficinas com o objetivo de discutir o aporte tedrico sobre a
aprendizagem cooperativa, e promovemos um espago de reflexio sobre as
caracteristicas do ensino tradicional e as da aprendizagem cooperativa. Ao final desta
etapa, houve também o compartilhamento de relatos de experiéncias de professoras
que aplicavam a metodologia no ensino de Lingua Portuguesa em turmas do Ensino
Médio.

Os resultados ao longo dos anos foram verificados pelo discurso dos proprios
estudantes que participaram da disciplina. No estudo de Lima, Moura e Portela (2020) sobre os
relatos de experiéncia dos proprios estudantes participante da oficina foi verificado que as
mteragdes dentro do ambiente académico se mostraram um propulsor para a sinergia social,
contrbuindo para a frutifera multiplicacdo de saberes. Em suma, a disciplina considera
alternativas cooperativas para o ensino de lingua materna nessa perspectiva e evidencia a sala

de aula como preparagdo para estudantes de graduagdo em Letras em fase de formagao.

3.3 As pesquisas em aprendizagem cooperativa

Nos Estados Unidos, hd um grande interesse pelo estudo cientifico da aprendizagem
cooperativa. As universidades americanas, além da pesquisa, disseminam em larga em escala
nos cursos superiores tal metodologia de ensino. A Florida Community College e a University
of Minnesota (Cooperative Learning Institute) sdo duas universidades pioneiras nesse quesito.
Por outro lado, no Brasil, a concentragdo de estudos sobre a metodologia da AC ocorre no Ceara.
A Universidade Federal do Ceara (UFC) ¢ o foco de irradiagdo desse campo de estudo.

Para entender melhor o impacto da AC no campo cientifico brasileiro, realizamos
um levantamento de teses e dissertagdes em programas de pos-graduacdo. Foram identificadas
diversas pesquisas sobre AC em instituicoes de ensino superior brasileiras. A Universidade
Federal do Cear4 (UFC) possui o maior volume de pesquisa, totalizando cerca de 23 pesquisas,
seguida pela Universidade Estadual do Ceard (UECE) com duas pesquisas, e a Faculdade EST,

também localizada no Ceard, com uma pesquisa. J& a Universidade Federal de Juiz de Fora
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(UFJF), localizada em Minas Gerais, possui dois estudos sobre o tema.

Apesar deste levantamento inicial de pesquisas sobre a AC em instituicdes de
ensino superior no Brasil (teses e dissertagdes), o nimero ainda ¢ consideravelmente menor em
comparacdo com outros paises, como os Estados Unidos. Além disso, hd uma concentragdo
significativa dessas pesquisas em algumas instituicdes do estado do Ceara. Ainda em uma fase
de regionalizacdo, essa situagdo tende aos poucos a se disseminar para o Pais, podendo
potencialmente contribuir para melhoria da educagdao. O aumento de pesquisas de praticas
cooperativas na educacdo ¢ também fruto de parcerias institucionais (UFC-SEDUC, UFC-
UNEMAT, UFC-PRECE), eventos (Encontro Cearense de Aprendizagem Cooperativa - ECAC)
e publicagdes cientificas.

Dito isso, podemos catalogar os trabalhos de acordo com o contexto e objeto de
pesquisa. Nesse sentido, identificamos cinco eixos recorrentes: a) PRECE; b) PACCE; ¢) AC
em sala de aula; d) EEEP ALAN PINHO TABOSA; ¢) FOCCO.

Tabela 1 - Visdo geral dos estudos de aprendizagem cooperativa no Brasil

Eixo de estudo Autores Total

PRECE Rodrigues (2007), Vieira (2008), Gomes (2010), 6
Barbosa (2016), Ribeiro (2018), Andrade (2019),

PACCE-UFC Pessoa (2012), Vieira (2015), Vieira (2019), 3
Lima (2021)

Aprendizagem Cooperativa Marques (2013), Freitas (2015), Estrela (2016), 15

emsala de aula Lima (2016), Rocha (2016), Furtado (2018),

Penha (2017), Rodrigues (2017), Barbosa
(2018), Ledo (2019), Silva (2019), Holanda
(2020), Campos (2020), Lima (2021), Custodio

(2021)
EEEP ALAN PINHO Bitu (2014), Matos (2018), Queiroz (2022), Lima 4
TABOSA (2016)
FOCCO-UNEMAT Mocheuti (2018) 1
TOTAL 30

Fonte: Elaborada pelo autor

Conforme a Tabela 1, percebemos a concentracdo de estudos sobre o proprio uso
da metodologia da AC e seus impactos da comunidade escolar. A maior parte das pesquisas se
debrugaram sobre essa tematica. De 15 pesquisas, 12 se concentraram apenas no contexto de
sala de aula (disciplinas de quimica, matematica, fisica, filosofia e lingua portuguesa). Ja trés

estudos investigaram os impactos da implantagdo da AC na organizagdo da escola, em
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estudantes egressos € na comunidade docente.

Conforme o Quadro 1, dois estudos mvestigaram a aplicacdo da metodologia da
aprendizagem cooperativa no nivel superior, enquanto os demais estdo centrados no ensino
secundario (findamental e médio). Outro fato interessante € que somente uma pesquisa foi
realizada numa escola particular; as demais ocorreran em escolas da rede ptblica estadual do

Ceara (ensino regular e profissionalizante). Quanto ao publico, somente uma pesquisa teve

como foco exclusivamente alunos do ensino fundamental

Quadro 1 - Pesquisas em AC no Ceara

AUTOR ESCOLA Municipio | Contexto de Ensino
pesquisa
Marques Claudio Amadeo Quixada Aula de Fundamental
(2013) Damasceno Quimica e médio
Freitas (2015) | EEFM Virgilio Correia Pereiro Aula de Fundamental
Lima Matematica e médio
Estrela (2016) | EEEP Napoledo Neves da | Jardim Escola Médio
Luz profissional
Lima (2016) | EEEP Alan Pinho Tabosa | Pentecoste | Aula de Lingua | Médio
Portuguesa profissional
Rocha (2016) | - - Aula de fisica Médio
Rodrigues - Caucaia Aula de Médio
(2017) Matematica
Penha (2017) | EEEP Alda Faganha Aquiraz Aula de Médio
Matematica profissional
Souza (2018) | EEEP Amélia Figueiredo | Iguatu Alunos Médio
de Lavor egressos profissional
Furtado - Fortaleza | Curso de Médio
(2018) extensdo de
lingua
portuguesa
Barbosa - Fortaleza | Aula de Lingua | Fundamental
(2018) Portuguesa
Ledo (2019) EEEP Maria Giselda Palmécia Professores Médio
Teixeira profissional
Silva (2019) EEEM José de Alencar Fortaleza | Aula de fisica Meédio
Campos Colégio Militar do Corpo | Fortaleza | Aula de fisica Médio
(2020) de Bombeiros do Ceara
(CMCB)
Custodio IFCE - Campus Caucaia | Caucaia Aula de Superior
(2021) filosofia
Lima (2021) PACCE Fortaleza Bolsistas Superior

Fonte: Elaborada pelo autor

O PRECE foi a segunda maior tematica estudada nesse universo. Como muitos
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desses pesquisadores obtiveram conhecimento empirico com AC, muitos desses estudos se
tornaram autorreflexdo sobre suas jornadas. Os seguintes pesquisadores participaram do
programa e resolveram estudar cientificamente suas experiéncias. Primeramente, Rodrigues
(2007), um dos sete primeiros estudantes do PRECE, pesquisou o impacto social, politico e
cultural do PRECE nas comunidades rurais do sertdo de Pentecoste e Apuiarés (CE). Vieira
(2008), membro do PRECE, mvestigou o modo de participacdo de atividades comunitarias no
processo de conscientizagao de alunos. Gomes (2010), participante do PRECE, estudou a
agricultura  familiar, na comunidade de Canafistula (Apuiarés-CE), e as respectivas
mtervengdes sociais € a construgdo de conhecimento da formag¢do do povoado, junto com a
atuagdo do PRECE. Barbosa (2016), psicologa, ex-integrante da Coordenadoria de
Protagonismo SEDUC, analisou as relagdes existentes entre os valores do PRECE e os valores
pessoais de seus participantes. Ribeiro (2018), participante do PRECE, professor da EEEP Alan
Pinho Tabosa e verecador da cidade de Pentecoste, analisou o PRECE como um espago de
socializagdo educacional e politica e sua possivel influéncia na formagdo cidada dos estudantes
que participaram dessa experiéncia. Por fim, Andrade (2019), participante do PRECE e
professora, estudou nove memoriais de estudantes e lideres comunitarios participantes do
PRECE a fim de compreender o impacto da AC nesses jovens no ensino superior.

Em relagdo ao PACCE como eixo de estudo, destacamos quatro pesquisas
relevantes. A primeira delas foi realizada por uma ex-bolsista do programa, Pessoa (2012), que
mvestigou o mmpacto do PACCE-UFC como forma de assisténcia estudantil na percep¢ao do
estudante bolsista, por meio de relatos de experiéncia ap6s a conclusdo do programa. As outras
duas pesquisas sdo de autoria do atual diretor do PACCE. Em sua dissertagdo, Viera (2015)
avaliou a aprendizagem dos articuladores nas formagdes propostas pelo PACCE-UFC e sua
possivel aplicagdo em suas c€lulas de estudo. J4 em sua tese, Viera (2019) analisou a
contribuicdo da AC no desenvolvimento de competéncias cognitivas e formagdo humana em
estudantes participantes do PACCE-UFC no primeiro semestre de 2016. Além disso, Lima
(2021) investigou a reconstru¢do de identidade de estudantes de licenciatura, bolsistas do
PACCE, em contexto de formagdao inicial como professor em sala de aula. Esses estudos
fornecem importantes reflexdes sobre o impacto do PACCE-UFC como uma experiéncia de AC
na formagdo de estudantes e professores.

No que diz respeito a programas de fomento de células em ambientes universitarios,
¢ importante destacar o estudo de Mocheuti (2018) sobre 0 FOCCO. Nessa pesquisa, foram
analisadas as ac¢Oes educativas do programa e seus impactos no combate a evasdo académica

em um campus da Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT). O estudo de Mocheuti
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(2018) evidencia a relevancia do FOCCO como uma experiéncia de AC no contexto
universitario, em especial na preven¢do da evasdo académica.

Em relagdao a EEEP Alan Pinho Tabosa como eixo de estudo, destacamos quatro
pesquisas relevantes. O primeiro estudo, realizado por Bitu (2014), investigou a aplicacdo da
metodologia da AC em sala de aula. Lima (2016) estudou o género textual processamento de
grupo em sala de aula. Matos (2018) analisou a relagdo entre a metodologia da AC e préaticas
de cultura de paz na escola. Finalmente, Queiroz (2022) avaliou as contribuicoes dessa escola
para a politica de educacdo no estado do Ceara.

Apesar de haver uma concentragdo de estudos no estado do Ceara, observamos que
as pesquisas apresentadas sdao de diversos programas de pos-graduacdo, tais como educacio,
psicologia, linguistica, matematica, quimica etc. Contudo, had de certa forma trés tipos de
relagdes entre esses estudos. Em primeiro lugar, a maioria dos estudos se concentra na mesma
universidade (mesmo que em programas diferentes). Em segundo lugar, a maioria dos
pesquisadores teve experiéncias com os projetos de AC, ou seja, os pesquisadores fazem parte
de uma comunidade especifica. Em terceiro lugar, esse conjunto de pesquisas, com o
crescimento da area de estudo, € pardmetro para novos pesquisadores, pois compartilham de
um grande elo de comunicagdo. Em suma, os 28 estudos analisados acima contribuem para
expansdo do horizonte do conhecimento cientifico sobre a metodologia da AC.

Diante desse cendrio, pressupomos que as pesquisas realizadas aqui no Pais
abordam problemas e questdes especificas pertmentes ao nosso contexto educacional, tais como
alavancagem de metodologias ativas na educacdo basica. Isso significa que as pesquisas operam
buscando responder questdes cruciais para a demana educacional brasileira. Muitos problemas
sdo enfrentados por estudantes do ensino médio para alcangar vagas no ensino superior. A
constatagdo de uma metodologia de estudo que possibilitou essa conquista, tanto dentro quanto
fora da sala de aula (no caso, a aprendizagem cooperativa), emerge como um fendmeno
cientifico notavel no cenario educacional brasilero. Além de fornecer mimeros benecicios
movadores ao ensino e a aprendizagem, pesquisas sobre aprendizagem cooperativa podem
servir de fundamentacdo para politicas publicas. No caso, citamos o exemplo de Estrela (2016)
que investigou a implementa¢do da aprendizagem cooperativa em uma escola publica do estado
do Ceara. Em posse de sua experiéncia como pesquisadora, Estrela (2016) que hoje ocupa cargo
de secretaria de educacdo do estado do Ceard, incentiva diversos programas de aprendizagem
cooperativa nas escolas publicas, tais como Projeto Grupos Cooperativos de Apoio a Escola
(GCAPE). Esse projeto além de trenar estudantes secundaristas para o trabalho em equipe

propulsiona a atuagdo do protagonismo nas escolas publicas.
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Alkm do mais, o levantamento das pesquisas evidencia indicios de desenvolvimento
social e econdmico regional, especificicamente dos municipios do vale do Curu (Pentecoste,
Apuiarés, General Sampaio, Tejuguoca, Paramoti ¢ Umirim), com mimeros participantes do
PRECE que obtiveram titulos de bacharéis, licenciaturas, mestrados e doutorardo pelas
universidades publicas. Além disso, as pesquisas destacam os diversos projetos sociais que
foram desenvolvidos a partr do PRECE. Podemo citar, como exemplo, a implantagdo de
Escolares Populares Cooperativas (EPC) na formagcdo de liderangas populares no
desenvolvimento educacional local Além disso, as pesquisas indicam que os projetos
desenvolvidos aqui no Ceara também serviram como fonte de inspiragdo para planificagdo de
programas em outras universidades, especificamente o FOCCO na UNEMAT. Em suma, a
proliferacdo de pesquisa sobre aprendizagem cooperativa sugere que estamos diante de um

fendmeno multifacetado que suscita um interesse significativo para a comunidade académica.
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4 METODOLOGIA

Nesta se¢do, discorremos sobre os procedimentos metodologicos que foram
empregados nesta pesquisa € que nos permitiram atingir nossos objetivos. A seguir,
apresentamos nossa metodologia assim organizada: caracterizagdo da pesquisa, contexto da

pesquisa, apresentacao dos participantes, procedimentos de geragdo de dados e andlise dos
dados.

4.1 Caracterizacio da pesquisa

A natureza da presente pesquisa ¢ aplicada, pois seguimos em nosso percurso
metodologico os paradigmas da Linguistica Aplicada (LA). Conforme Moita-Lopes (1996), a
pesquisa ¢ de natureza aplicada em Ciéncias Sociais, porque focamos a leitura de textos visuais
de estudantes em contexto social de aprendizagem em sala de aula. Além disso, a pesquisa, do
ponto de vista epistemologico, foca no entendimento da linguagem do ponto de vista processual,
ou seja, a LA tem como base uma teoria do uso da linguagem (Widdowson, 1979). Para abordar
a questdo da leitura em sala de aula, ¢ necessario conectar a esfera pedagogica da teoria de
Aprendizagem Cooperativa (Johnson e Johnson, 1989) & dimensdo semiética dos estudos da
Multimodalidade. Em virtude da escassez de estudos com essa proposta, conforme Carvalho
(2016), a presente pesquisa envolve também uma formulacdo tedrica do Letramento
Multimodal em sala de aula e, consequentemente, colabora com o avango teorico da
Multimodalidade no Brasil. Por fim, a pesquisa utiliza métodos de investigagdo interpretativista
(andlise de conteudo de questdes subjetivas de questionarios e de gravacdes audiovisuais das
aulas).

Quanto a abordagem, como ja citado (andlise de conteudo), trata-se de uma pesquisa
qualitativa, pois nos concentramos na compreesdo profunda e na interpretagdo de praticas e
fenomenos semidticos em seus respectivos contextos socioculturais. A complexidade
envolvendo a manifestagdo do objeto de pesquisa necessita de uma abordadegem descritiva e
mterpretativista, visando entender a diversidade e anuances de fendmeno estudado. Em relagao
aos objetivos, trata-se de uma pesquisa explicativo-descritiva, porque, em primeiro lugar,
identificamos os fatores que determinam ou contribuem para leitura de textos multimodais no
ensino e aprendizagem de lingua materna; em segundo lugar, descreveremos as caracteristic as
da leitura de texto multimodal em grupos de aprendizagem cooperativa, por meio de
questionarios e gravagdes audiovisuais.

A sala de aula tornou-se contexto particular para as pesquisas em LA, pois nela
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observamos “o processo de aprendizagem através do insumo fornecido pelo professor, através
das falas dos alunos e através da interagdo como formas de propiciar a aprendizagem™ (Sobrinho
e Silva, 1998, p. 53). Diante disso, a presente pesquisa adota, como método de pesquisa, a
pesquisa-a¢do. Nesse tipo de pesquisa, as figuras de professor e de pesquisador se encontram
na mesma funcdo, no sentido de elaborar, implementar e avaliar sua pratica docente. Segundo
Moita-Lopes (1996), a pesquisa-agdo ¢ uma maneira de gerar conhecimentos sobre a sala de
aula devido a percepcao que o professor tem de sua pratica docente. Na observancia de
mtervengdo direta do pesquisador, a adocdo da pesquisa-agdo se justifica, em face da natureza

teorico-metodologico da aprendizagem cooperativa em sala de aula.

4.2 A pesquisa-aciao

Investigar a propria pratica com a finalidade de aperfeicoa-la ndo ¢ uma novidade
na historia da humanidade. Na Grécia antiga, por exemplo, o médico Hipocrates tentava
descobrir como funcionavam aspectos especificos do exercicio da medicina, embora seja
conveniente mencionar que nio havia o rigor cientifico que temos hoje. Sobre o surgimento do
termo “pesquisa-a¢do” ndo hd um consenso. Durante e depois da segunda guerra mundial, o
psicologo judeu, impulsionador da abordagem experimental, Lewmn (1935), empregou
largamente este termo em seus trabalhos, ao investigar o problema judeu na Alemanha nazista.
Por outro lado, Tripp (2005) sugere que o primeiro pesquisador a usar o método foi o
antropdlogo John Collier com objetivo de melhorar as relagcdes mter-raciais. Mas antes de mais
nada ha uma dificuldade latente na area para definir com precisdo este termo, pois se trata de
um processo natural e intuitivo que se apresenta de diversos modos e se desenvolveu de
diferentes maneiras por diversos motivos. Ha ainda termos que também sdo recorrentemente
associados a pesquisa-acdo, tais como: pesquisa-diagnostica, pesquisa-participantes, pesquisa-
empirica, pesquisa-experimental.

E preciso, portanto, conceituarmos este termo para ndo corrermos o risco de cair
em deslizes teodrico-metodologicos. Para nossa pesquisa, seguimos o entendimento de Tripp
(2005), para quem dentro da pesquisa-acdo ha um ciclo basico: agir, descrever, avaliar e planejar.
Em termos gerais, segundo Tripp (2005), a pesquisa-agao ¢ uma forma de mvestigacdo que
utiliza técnicas de pesquisas de diversas areas para orientar a acdo que se decide tomar para
melhorar a pratica. Além disso, a pesquisa-agdo pressupde um impacto social, ao romper o
carater positivista, ou seja, uma estreita aproximagdo do observador com o objeto de pesquisa.

Nesse percurso, o pesquisador assume também um papel de agente social transformador na
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realidade que circunda sua pesquisa.

Desse modo, ao atuar diretamente em uma realidade, o pesquisador caminha para

desenvolver um conhecimento aprofundado sobre o fenomeno. E nesse movimento, ha um ciclo

continuo que faz parte da atuacdo do pesquisador. Como se trata de uma pesquisa em sala aula,

elencamos da seguinte forma esses ciclos:

a)

b)

d)

Planejamento: ¢ o momento que antecede a pratica, no qual o pesquisador se
antecipa em relagdo aos passos que executara no campo de atuagdo. Nesse
momento, o pesquisador estabelece os objetivos que deverdo ser alcangados no
final do percurso. Cadaum desses objetivos devera ser mensurado por meios de
verificacdo palpaveis. Ainda nesse momento o professor também cria
estratégias para solucionar problemas decorrentes da atuacao.

Acao: €0 estagio para se colocar em pratica o que se planejou. Nesse momento,
também, ha improvisagdes. O pesquisador precisa ter uma desenvoltura e
grande destreza para resolver pequenos problemas no momento daexecucdo do
plano de acao.

Monitoramento: ¢ uma fase concomitante com a acdo na qual deverdo ser
observados todos passos e protocolos executados. Nao ¢ facil aplicar e avaliar
ao mesmo tempo. Por isso, € importante o pesquisador estar atento e registrar
sua observacao.

Avaliacao: ao final deste ciclo, o pesquisador avalia seu planejamento original
e sua execucdo. Nesse momento, o pesquisador compara os dados obtidos com
0s objetivos pré-estabelecidos. Enfim, verifica-se a eficacia da pratica na

realidade observada e intervida.

Nesse ciclo, o pesquisador deve, de antemdo, conduzir suas andlises e

mterpretacdes, por meios de dados confidveis, coletados no momento da pratica. O objetivo, ao

realizar esse percurso circular, ¢ formulacio de conhecimento tedrico e aperfeicoamento da

pratica (a0 mesmo tempo, pois hd uma reciprocidade entre ambos). Nem sempre ha teorias

prontas para serem aplicadas. H4 que se construir um conhecimento novo sobre tal fenémeno.

Por isso, ainducdo ¢ de extrema importdncia na teorizacdo, ndo como objetivo de pesquisa, mas

como um meio para aprimorar a pratica. E dessa forma que também nascem da pesquisa-acao

categorias proprias de analise criada pelo pesquisador. E esse conhecimento oriundo da pratica

deve e precisa ser publicado no ambito académico para orientar e estimular novos pesquisadores.

Por fim, entendemos que o método escolhido por esta pesquisa € conveniente para

0 que nos propomos a fazer em sala de aula. Com esse método de pesquisa, nossa estratégia de
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ensino ¢ aprendizagem no ambito da AC ndo se limita apenas a descrever e interpretar um
fendmeno cientifico, mas transforma uma realidade e impacta na vida dos sujeitos da pesquisa
(e do proprio pesquisador). Como observam Melo, Fiho e Chaves (2014, p. 159), ja ndo ha
uma barreira entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, “a teoria e pratica ndo se separam, mas
se reconstroem em uma unidade que paradoxalmente ndo era visivel”. Em suma, esse método

de pesquisa coaduna com nossa metodologia didatica em sala de aula.

4.3 Contexto da pesquisa

A Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Waldemar Falcao foi inaugurada em
1948 em homenagem ao advogado e politico Waldemar Cromwell do Rego Falcao (1885-1946)
e esta localizada no bairro Alvaro Weyne, em Fortaleza-CE, uma érea residencial com cerca de
16 mil habitantes. Orignalmente ofertava turmas no nivel fundamental, mas com a implantag¢ao
do ensino integral em 2016, a escola a partir de entdo se concentra apenas no ensino médio e
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A escola esta situada na Rua Dr. Hugo Rocha, proxima
a antiga linha férrea da Rede Ferrovidria Federal S/A (RFFSA), na Avenida Francisco Sa e se
apresenta como o Unico prédio remanescente da antiga vila operaria da Rede de Viagdo
Cearense.

Para a realizagdo desta pesquisa, foram observadas duas datas importantes em
virtude da pandemia de COVID-19 no estado do Ceara: o envio da documentacdo ao Conselho
de Ftica e a realizagio do experimento em si.

Em relagdo ao envio da documentagio para o Conselho de Etica, foi levado em
consideragdo o Decreto N°® 34.254 de 18 de setembro de 2021, que determinava as medidas
sanitdrias necessarias para a realizagdo de atividades presenciais em ambientes escolares
durante a pandemia. Dessa forma, foram respeitados os protocolos de distanciamento, limites
de ocupacao das salas de aula e outras particularidades da escola. Na semana do experimento,
entrou em vigor o novo Decreto N° 34.399 de 13 de novembro de 2021, que regulamentava
novas medidas de isolamento social. Embora fosse possivel aumentar o niimero de estudantes
por sala de aula, decidimos manter o plano original com uma quantidade inferior a 10
participantes. Isso se deu também porque a escola estava passando por reformas naquele
momento e havia uma uUnica sala disponivel para a realizagdo da pesquisa, o laboratério de
mformatica. A sala permitia um nimero restrito de estudantes confinados em um espaco
fechado.

4.4 Apresentacao dos participantes
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A EEMTI Waldemar Falcdo ¢ responsavel pela educacdo de aproximadamente 450
alunos por ano. Em virtude da pandemia de Covid-19, o pesquisador convidou um grupo seleto
de 6 estudantes do 1° e 2° ano, seguindo os protocolos sanitarios vigentes na época, para
participarem de um curso de portugués em ambiente de Aprendizagem Cooperativa. O curso
foi composto por 6 encontros, com duragdo de 2 horas cada, totalizando uma carga horaria de

12 horas/aula.

Quadro 2 - Cronograma geral das aulas aplicadas

Dia | Conteudo Género textual Objetivo da aula
trabalhado
17/11 | Historia de vida Autobiografia Conhecer e se familiarizar
com a turma
18/11 | Nogoes gerais sobre Textos multimodais Aprender as estruturas
imagens narrativas em textos visuais
19/11 | Estrutura narrativa Charge Aprender estruturas
narrativas em textos visuais
22/11 | Estrutura conceitual Capa de revista Aprender as estruturas
conceituais em textos visuais
23/11 | Fungdes mterativas Antincios publicitarios Aprender os significados
mterativos em textos visuais
24/11 | Fungdes Cartazes Aprender os significados
composicionais composicionais em textos
visuais

Fonte: Elaborada pelo autor

Apresentamos individualmente cada um dos 6 participantes da nossa pesquisa
conforme questiondrio socioecondmico (Apéndice A) coletado no primeiro dia do experimento.
Isso se justifica para contextualizarmos o cendrio social da pesquisa e apresentar
detalhadamente informagdes essenciais sobre nosso publico-alvo, no caso, estudantes do ensino
médio deuma escola ptblica do estado do Ceara. Esse movimento auxilia no entendimento dos
resultados da pesquisa na perspectiva de apresentar caracteristica comuns de estudantes de um
universo maior. Além disso, esse mapeamento socioecondmico podera servir de parametros
para outras pesquisas similares, contribuindo para uma compreensdo ampla do fendmeno
estudado em sala de aula. Apods andlise do instrumento supracitado, verificamos

panoramicamente as condicdes socioecondmicas dos participantes’?.

12 para preservara identidade das participantes e respeitando as normas éticas de um trabalho cientifio envolvendo
seres humanos, doravante denominamos 0s 6 participantes pelas seguintes nomenclatura: P1, P2, P3, P4, P5, P6
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P1 informa de antemdo que tem 18 anos, considera-se branca e é solteira. Seus
pais sdo casados e a familia é composta por até 5 pessoas que moram em uma
casa alugada. P1 informou que seus pais possuem ensino médio apenas. Em
relagdo aos textos multimodais, ela informou que as vezes tem acesso a um jornal
impresso ou em tela. Informou ainda que as vezes Ié revistas e que diariame nte
acessa a internet. Além disso, ela diz que costuma ler diariamente algum tipo de
livro e que as vezes ouve algum programa de radio. Por ano, P1 informou que &
mais de 15 livros. Sobre aimportancia dos textos multimodais, ela informou que
acredita ser relevante para sua vida. Ela acredita que as imagens podem significar
muitas coisas e que sua principal dificuldade em ler textos visuais € sua
concentracdo. Ela informa que o texto visual mais presente na sua vida € a
noticia. Ela informa ainda que gostaria de aprender poema visual. Por fim,
registrou que se lembra de ter aprendido o texto multimodal noticia em sala de

aula.

b) P2 informa que possui 17 anos e se declara como parda e solteira. Seus pais ndo

vivem juntos. Ela informa que mora em uma casa alugada com até 5 pessoas e
que a familia depende de um salario-minimo para sobreviver. Seus pais possuem
ensino médio completo. Sobre seu contato com textos multimodais, P2 informa
que raramente € jornais ou revistas impressas ou em tela. Informa que assiste
diariamente televisdo. Em relagdo a internet, ela afirma que usa as vezes. A
participante registra que as vezes costuma ler de 2a 5 livros por ano. Raramente
ouve radio ou similares. Sobre as imagens em sua vida, ela relata que é
extremamente relevante. Ela acrescenta que os significados das imagens
informam e expressam sentimentos e ideias. Sobre sua dificuldade em relagédo
aos textos imagéticos, a participante afirma que tem dificuldade em descrever
em texto o significado de uma imagem. Ela informa ainda que a HQ e
propaganda sdo textos visuais mais presentes na sua vida. Relata ainda que
gostaria de aprender a produzir HQ e que ja aprendeu alguma coisa sobre tal
género textual em sala de aula.

P3 informa que tem 17 anos, considera-se parda e é solteira. Seus pais sdo
casados, moram em residéncia propria. Em relacdo a escolaridade do pai, ela ndo
sabe informar, mas da sua mée ela registrou que possui ensino médio. A familia
vive com menos de um salario-minimo para uma familia com até 5 pessoas.

Sobre sua relacdo com textos multimodais, raramente [é jornal ou revista
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impressa ou em tela. A participante ainda informou que raramente assiste TV;
que tem acesso a internet diariamente. Sobre leitura, a participante afirma que
raramente @ livros e ndo tem média anual de leitura. Ela informou ainda que as
vezes escuta radio ou similares. Sobre a importancia das imagens em sua vida,
ela informou que é relevante e que os significados das imagens podem ser
variados. Relatou que ndo possui dificuldades em produzir textos visuais. Ela
afirmou que a propaganda estd muito presente em sua vida. Por fim, falou ainda
que gostaria de aprender mais sobre charges. Na escola, a participante relata que

aprendeu sobre tirinhas em sala de aula.

d) P4 informa que tem 16 anos, declara-se preta e esta solteira. Ela mora em casa

alugada com os pais (pai tem ensino fundamental e mée tem ensino médio) com
renda de até 3 salarios-minimos para uma composicao familiar de até 5 pessoas.
Sobre sua relacdo com textos multimodais, a participante informa que raramente
Ié jornais e revistas impressas ou em tela. Informou que assiste televiséo
diariamente. Em relacdo a internet, a participante afirmou que usa diariamente.
Ela ainda informou que as vezes € livros e que costuma ler no méaximo um livro
por ano. Por fim, ela informa que as imagens na sua vida sdo relevantes e na sua
opinido as imagens podem ser multisignificativos.

P5 informou que tem 17 anos, declara-se parda e esta solteira. Ela e sua familia
moram em casa propria e seus pais (ambos com ensino médio) sdo divorciados.
Sua familia (composta por 5 pessoas) vive com até 3 salarios-minimos. Sobre
sua relacdo com textos multimodais, a participante informa que € jornal
diariamente e revista raramente. Ela informou ainda que assiste televiséo
diariamente. Em relacdo a internet, ela informou que acessa diariamente. A
participante afirmou que Ié livros diariamente e costuma ler por ano entre 6 e 10
livros. Ela ainda informou que ouve radio ou similares diariamente. Sobre a
importancia das imagens na sua vida, ela informa que estas séo relevantes. O
significado transmitido pelas imagens pode ser humoristico e ela considera
importante diferenciar os significados.

P6 informou que tem 18 anos, declara-se preta e estd solteira. Sua familia é
composta por 3 pessoas (ela e seus pais) com uma renda de menos de um salério-
minimo. Sobre a sua relacdo com textos multimodais, ela afirma que as vezes I€
jornais e revistas impressas e emtela. Ela informou que assiste quase diariame nte

a televisdo. Ela ainda informou que escuta radio ou similares raramente. Sobre
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sua relacdo com a leitura, ela informa que Ié quase diariamente e que Ié por ano
entre 6 e 10 livros. Por fim, ela afirma que as imagens sdo extremamente
relevantes e que a comunicagdo ndo verbal é muito significativa na leitura das
imagens.

Como podemos observar pelas caracterizacdes dos participantes, alguns estdo em
extrema vulnerabilidade social, pois a metade depende de um saldrio-minimo para cerca de
cinco pessoas em seu nucleo familiar. A renda per capita dessas familias ¢ menor que a média
nacional (R$ 1.586,00) segundo Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizada em 2022. A outra
metade conta com um pouco mais de um salario-minimo para compor a renda da familia para
no maximo cinco pessoas. Isso demonstra que estes estdo acima da média nacional conforme o
mesmo levantamento. Além disso, mais da metade dos participantes mora em casa alugada,
pesando sobremaneira no or¢amento familiar dessas familias, tendo ainda como atenuante a
crise sanitaria e econdmica acometida no nosso Pais.

Em relacdo ao nivel de escolaridade dos pais dos informantes, exceto um tUnico pai
que cursou apenas o ensino fundamental, todos os demais t€m ensino médio completo (nenhum
cursou o nivel superior). Tal cenario contribui significativamente para a instru¢do de seus filhos,
como também indicam os dados suplementares do PNAD. Para esta pesquisa foi levado em
conta, além da renda per capita da familia, dados socio-ocupacionais. Para tal estudo, o
rendimento do filho estd também atrelado ao grau de escolaridade dos pais. No PNAD de 2022,
segundo IBGE (2022), o nivel de instrucdo formal e a ocupagdo dos pais refletem
significativamente na insercdo dos fihos no mercado de trabalho. Em suma, quanto menos
nstrucdo demandava a ocupagdo formal dos pais, mais cedo os filhos comecavam a trabalhar
com menos de 18 anos, segundo a mesma profissio dos pais.

Sobre acesso a internet, dos 6 participantes, 2 informaram que ndo possuem acesso
a internet em casa. Segundo dados divulgados pela IBGE (2022), cerca de 4,8 mihdes de
criangas ¢ adolescentes de 9 a 17 anos de idade vivem em domicilios sem acesso a internet no
Brasil. Esse grave problema corrobora a exclusdo social dessa parcela da populagao, conforme
a Declaragao Universal dos Direitos Humanos, que, em seu artigo 19, exorta que todos t€m
direito acesso a informagao. O acesso a internet a esses jovens ¢ garantido dentro da escola com
a disponibilidade de wi-fi livre. Eles também receberam um chip de telefonia mével com a
disponibilidade limitada da cobertura 3G para acompanhar as aulas remotas no contexto de
pandemia de Covid-19. A inclusdo digital, dessa forma, deve ser ampla, pois essas limitagcdes

mmpossibilita o acesso a informagdo nos finais de semana ¢ férias escolares. Em sintese, estar
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em inclusdo social, digitalmente falando, € se apropriar dos recursos tecnologicos e utiliza- los
em seu cotidiano, seja para fins pessoais ou escolares.

Sobre os meios de comunica¢do tradicional, a maioria dos participantes também
afirma que gosta de ler jornais e revistas impressas ou em tela. Todos afirmaram assistir
televisdo diariamente. A maioria afirmou também que ouve radio ou similares as vezes. Em
relagdo, ao “radio ou similares”, alguns afirmaram que escutam a midia podcast. Nessa se¢do,
podemos observar a envergadura dos meios de comunicagdo na vida desses jovens e a
importancia para o desenvolvimento dos letramentos. Dentro desses varios letramentos,
destacamos o letramento multimodal. Conforme Walsh (2011), o letramento multimodal
pressupde que a interagdo seja exponencialmente por meios digitais e que permita a articulagdo
de imagens, gestos, texto escrito etc em uma composicdo, desenvolvendo dessa forma
habilidades leitoras e escritas. Por meio da leitura de textos multimodais, o significado ¢
construido a partir da leitura, visualizagdo, compreensdo e interagao.

Sobre a relacdo dos participantes com a leitura, constatamos que se trata de um
publico que possui uma boa relacdo com a biblioteca. Com bons indices de leitura por ano e
com bom envolvimento com a literatura, alguns participantes s3o leitores regulares. Essa
habilidade ¢ de extrema importincia para a aprendizagem, pois interligada e mobilizada a outros
saberes podera refletr na sua plena formacdo humana. Conforme Kleiman (1993), ler ndo ¢
apenas estar inseridlo no mundo intelectual, mas ¢ a mobilizacdo de aspectos socioculturais
orundos da atividade intelectual que o leitor utiliza em seu cotidiano. Consequentemente, a
leitura ¢ um dos fatores fundamentais no desenvolvimento dos varios letramentos, condicao

basilar para um leitor de textos multimodais.

4.5 Procedimentos de geracio de dados

Durante a realizacdo da pesquisa, utilizamos diversos instrumentos de geragdo de
dados. Antes da realizacio do experimento, aplicamos um questionario inicial
socioeconémico (ver Apéndice A) para conhecermos 0s sujeitos e sua realidade sociocultural.
Além disso, ao produzirmos nossos planos de aula, concebemos também instrumentos préprios
das oficinas. Na primeira oficina, também foi solicitado aos participantes que escrevessem um
memorial sobre suas historias de vida, em consonancia com as praticas docentes da AC no
Ceara.

Para os dados gerados no &mbito da sala de aula, organizamos a geracdo de dados

da seguinte forma: apds uma explanacdo inicial e orientagdes gerais sobre o trabalho em grupo,
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a sala era dividida em dois grupos de trés estudantes cada. No primeiro momento, 0s alunos
realizavam uma atividade individual (leitura do material individual especifico), que consistia
em uma leitura e estudo de um texto especifico ou resolucdo de uma questdo (atividade
individual). Em seguida, os alunos compartilnavam, em grupo, suas respectivas compreensdes
sobre o texto estudado individualmente. Cada participante contribuia com sua parcela,
conforme a responsabilidade individual. Depois, os estudantes trabalhavam em grupo para
realizar uma outra atividade que exigia a soma dos esforcos de cada um, como a resolugdo de
uma questdo que envolvesse o conhecimento adquirido na atividade individual (atividade de
grupo). Nesse momento, realizamos também a gravacdo de audio das conversas dos grupos
em relacdo a compressdo dos significados do texto visual, resultando em um outro instrumento
que posteriormente foi devidamente transcrito e analisado (Oficinas 5 e 6 apresentadas na se¢cdo
seguinte). Em seguida, individualmente, cada participante respondia uma pequena avaliagédo de
conteudo (avaliacdo individual). Ao término da atividade, o grupo realizava o processamento
de grupo (outro instrumento proprio da oficina), avaliando o desempenho da equipe. Para
encerrar a aula, o professor fazia um resumo das principais questdes discutidas nos grupos com
0 objetivo de recapitular o contelido estudado. Por fim, para avaliar o impacto da metodologia
na compreensdo leitora dos participantes, foi aplicado um formulario final (ver Apéndice G)

de forma individual.

Quadro 3 - Sintese de instrumentos

(continua)

Instrumentos Detalhamento da andlise Questéao de pesquisa relacionada
Formulario inicial Questionario  socioecondémico

aplicado antes do experimento | a) Quais estratégias e dinAmicas da
Plano de aula Documento norteador de cada | aprendizagem de uma

oficina formulado | metalinguagem sdo utilizadas pelos

anteriormente a aplicacdo de | alunos e professores em aulas de

cada oficina aprendizagem cooperativa € como
Memorial Texto autobiografico coletado | clas impactam a compreensdo e

na oficina 01 producdo de textos multimodais?
Formulario final Questionario aplicado ao final

do experimento

Quadro 3 - Sintese de instrumentos

(conclusao)
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Formularios da
oficina

Documentos coletados durante
a aplicacdo de cada oficia:

a) contrato de cooperacao;

b) atividade individual;

c) atividade de grupo;

d) avaliacdo individual;

e) processamento de grupo.

b) Como os alunos percebem e
utilizam os significados
representacionais, interativos e
composicionais da GDV para
refletir sobre a construcao de
textos multimodais em aulas de
AC?

¢) De que forma a colaboragdo e a
mterdependéncia entre os membros
do grupo influenciam na
responsabilidade individual e
coletiva na construgdao de
significados dos textos
multimodais em aulas de AC?

d) Como a mnterdependéncia
positiva entre os alunos na
construcao de leituras individuais e
coletivas ¢ identificada e analisada
em aulas de AC, considerando o
compartilhamento e utilizacdo de
habilidades e conhecimentos
individuais em beneficio do grupo
como um todo?

Gravacdes de audio

Gravacbes  realizadas
atividades de  grupo
oficinas 05 e 06

nas
das

e) Como a discussao e o didlogo
entre os membros do grupo
mfluenciam na interagdo promotora
dos alunos na construgdo de
significados mais profundos e
complexos dos textos multimodais
em aulas de AC?

Fonte: Elaborada pelo autor

A geracdo dos dados nos fornece a possibilidade de compreensdo abrangente do

fendbmeno estudado, permitindo uma andlise pertinente. Além disso, os dados gerados nos

permitiram realizar comparacOes, descricdes e verificagcdes consistentes e oportunas para o

trabalho cientifico em sala de aula. As oficinas foram fontes de informacfes valiosas e nos

possibilitaram ainda uma analise contextualizada da leitura coletiva de textos multimodais.

4.5.1 Estrutura das aulas

As aulas planejadas em AC devem seguir alguns procedimentos para que ocorra de

uma maneira eficaz, que atenda aos objetivos da aula. O professor deve observar os seguintes

principios: selecdo do material, formacao dos grupos e disposicdo da sala.

A selecdo dos materiais ¢ muito importante na elaboragdo de uma aula em
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Aprendizagem Cooperativa. O docente deve ter em mente uma maneira diferente de distribuir
o material didatico. Uma estratégia para criar uma interdependéncia positiva ¢ limitar os
recursos que se distrbuem a cada grupo. Por exemplo, o professor distribuir os conteudos
complementares entre os membros do grupo como se fossem pegas de quebra-cabega. Com este
procedimento, cada aluno obtém uma parte da nformacdo necessaria para realizar a tarefa.
Alkm da distrbuicdo do material, o professor deve observar ainda uma maneira de distribuir
esse material. Nem pode haver participantes sem fazer nenhuma tarefa, nem pode haver
membros que dominem o grupo. Por ultimo, o professor deve assegurar que os membros se
sentem juntos € que possam trabalhar harmonicamente.

No planejamento, o professor deve estruturar a aula em virtude da seguinte
observancia: quantidade de alunos por grupo e disposicao espacial dos grupos. Alguns fatores
que devem ser levados em consideragdo no arranjo dos grupos: a) ao aumentar o nimero de
participantes dos grupos, devera aumentar o numero de habilidade sociais; b) ao aumentar o
numero de participantes, aumenta-se o nivel de interagdo; c¢) quanto menor o tempo para o
trabalho, menor deverd ser o numero de participantes; d) quanto menor o tamanho do grupo,
melhor serd a identificagcdo de problemas. Em geral, porém, ¢ preferivel formar grupos
heterogéneos. Os grupos compostos por estudantes com diferentes rendimentos e distintos
mteresses permitem que os alunos tenham acesso a diversas perspectivas e métodos de
resolucdo de problemas, e produzam um maior desequilibrio cognitivo, necessario para
estimular a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Isto ¢, alunos com
rendimentos variados podem se equilibrar congnitivamente, uma vez que estudantes com mais
dificuldades podem ser ajudados por estudantes que ja tenham um certo domiio do conteudo
estudado. Nesse cendrio, ha uma grande probalidade de haver interagdes promotoras genuinas.

Como mencionado anteriormente, a disposicdo da sala de aula também influencia
a maneira como os alunos e o professor vao trabalhar. A organizagdo do espago ¢, sem duvidas,
um aspecto muito relevante para interacdo propria de grupos cooperativos, na qual alunos
proximos uns aos outros trabalhardo eficazmente. O professor deve observar uma maneira que
permita o bom funcionamento dos grupos sem haver dispersdo de atencdo na conducdo por
parte do docente. As mstrugdes devem ser ouvidas e entendidas. A comunicagdo entre oS
membros do grupo ¢ fundamental. Para isso, € preciso também observar uma maneira para que
um grupo ndo prejudique o funcionamento do outro grupo. O barulho pode ser uma dificuldade
para realizagdo do trabalho em grupo. Para esse problema, o professor pode sugerir uma fungao
especifica para algum membro do grupo responsavel por monitorar o siléncio. Em sintese, se

esse procedimento for bem trabalhado, pode gerar uma sensacdo de bem-estar.
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4.5.2 Gravagoes dos didlogos

Durante a aplicagdo das seis oficinas, decidimos registrar as conversas das
atividades em grupo, porém, optamos por gravar apenas as Ultimas quatro. Infelizmente, nas
oficinas 03 e 04, enfrentamos dificuldades devido a timidez dos participantes em relacdo ao
gravador e o fator da mascara obstruir a articulagdo da fala. Os 4udios obtidos nessas ocasidoes
apresentavam baixo volume e muito ruido, apresentando trechos naudiveis e dificultando sua
transcrigao.

Diante desse problema enfrentado, readequamos o posicionamento do gravador e
selecionamos somente as gravacdes das oficinas 05 e 06 para andlise nesta pesquisa, pois
percebemos que os participantes se comportaram de maneira mais natural e espontdnea diante
do gravador. Nessas duas ultimas gravacdes, os didlogos se apresentaram audiveis e facilitou o
trabalho de transcrigdo. Para melhorar a qualidade do dudio, solicitamos que os participantes
falassem em um tom de voz alto e se aproximassem do gravador, que, nesse caso, era um
smartphone.

Catalogamos da seguinte maneira os dudios coletados:

Quadro 4 - Gravagdes das atividades em grupo

Oficina Tema da oficina Duracao da Tipo de arquivo
gravacao
03 Estruturas narrativas em charges 22:04 Ofic03_ativgrupo.mp3
04 Estrutura conceitual em capas de 1847 Ofic04_ativgrupo.mp3

revistas e outros géneros
05 Funcdes interativas em anuncios

Ofic05_ativgrupo.mp3

publicitarios 23:14
06 Fungdes composicionais em 2795 Ofic06_ativgrupo.mp3
cartazes |

Fonte: Elaborada pelo autor

Por se tratar de audio gravado de didlogos em sala de aula, adotamos o padrdao de
transcrigdo de fala apresentado pelos estudos de Sandré (2013), os quais discutem as
convengdes e técnicas de transcricdo utilizadas em varias situagdes de producdo de discurso
oral. Ao adotarmos esse padrdo de transcricdo, tentamos expressar graficamente os varios
elementos presentes no discurso dos participantes, tais como: siléncio, interrupcao,

caracteristicas paralinguisticas etc. Além disso, a transcricdo permitiu identificar os aspectos
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linguisticos, verbais e interativos da fala. Isso contribuiu para a compreensdo do processo de

producdo e recepgdo da fala oral no contexto de aprendizagem.

Quadro 5 — Elementos da fala e suas representagdes nas transcricdes

Elementos da fala Representacao

Pausa realizada (breve, média, longa). + ++ +++

Prolongamento de vogal ou consoante, sendo a
quantidade de []] correspondente ao prolongamento

efetuado.

Corte, feito pelo autor, de parte da transcrigao. [...]
Comentario do transcritor ou traducao. [
Descricdo do gesto (Sorriso)
Entonacdo ascendente /
Entonacdo descendente \

Fala enfatica MAIUSCULA
Sequéncia cuja transcricdo € incerta ?

Silabas nao _decrfravells. O ndmero de [X] representa (X, XX, XXX)
uma estimativa do nimero de silabas.

Discurso citado direto Itlico

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Sandré (2013).

A transcricdo € uma tentativa de representacdo escrita do discurso, mas, antes de
tudo, a transcricdo ¢ uma tarefa que envolve uma observa¢do minuciosa de diversos aspectos
na fala dos participantes. Portanto, para atender aos objetivos da pesquisa, selecionamos

critérios de transcrigdo flexiveis e adaptados de acordo com as caracteristicas do corpus e a
finalidade da analise.

4.6 Procedimento de analise de dados

Para a andlise dos dados gerados, seguimos os passos metodologicos estabelecidos
previamente. Inicialmente, analisamos os instrumentos da oficina, formularios e a gravagao de
dudio realizada em sala de aula e os planos de aula, agrupando os resultados de acordo com as
categorias de andlise definidas.

Convém observar que utiizamos o mesmo percurso de andlise de dados do método
de pesquisa adotado pela presente pesquisa, a pesquisa-acao, ja que a aplicacdo do experimento
estd em consondncia com esse método. Dessa forma, ¢ essencial seguir esse caminho para
garantir a consisténcia metodoldgica da pesquisa.

a) Planejamento da aula: Nesta se¢do, analisamos o planejamento inicial de cada
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oficina, bem como possiveis modificacdes realizadas durante a execugdo da aula.

b) Execucido da aula: Nesta etapa, observamos os elementos da Aprendizagem
Cooperativa presentes na atividade de compreensdo leitora em grupo, tais como
a responsabilidade individual, a interdependéncia positiva e a interacao
promotora. Também avalamos a apropriagdo dos alunos em relagdo aos
conhecimentos da GDV na constru¢do de significados dos textos multimodais.

c) Reflexao do pesquisador/professor: Nesta secdo, analisamos as notas de aula e
refletimos sobre o processo de planejamento e execucdo da aula, comparando
com as expectativas iniciais.

d) Avaliacdo: Na tltima etapa, comparamos o planejamento inicial da aula com os
resultados obtidos na avaliagdo dos alunos, como os questionarios individuais e
as notas de aula, a fim de identificar possiveis mudangas que pudessem ser

realizadas na oficina seguinte.

4.6.1 Categorias de andlise

Para alcangar os objetivos especificos apresentados neste projeto de pesquisa, foram
utilizadas as seguintes categorias analiticas nas areas de leitura (a) e aprendizagem cooperativa
(b):
a) As metafungdes representacional, interativa e composicional da Gramatica do
Design Visual (GDV) proposta por Kress e van Leeuwen (20006).

b) As categorias de responsabilidade individual, interdependéncia positiva e
interacdo promotora da teoria da Aprendizagem Cooperativa propostas por
Johnson e Johnson (1989).

Para realizagdo desta pesquisa, desenvolvemos o seguinte percurso para a analise
dos dados. Encaramos os resultados do experimento qualitativamente e tivemos por finalidade
descrever objetiva e sistematicamente o conteido manifesto pelos dados obtidos pela
observacdo direta e pelos questiondrios respondidos. Para superar a incerteza dos dados
coletados, catalogamos e agrupamos os resultados por se¢des de andlise de acordo com as
categorias de andlise escolhidas. Conforme salienta Bardin (2016), o objetivo da analise de
contetido ¢ inferir conhecimentos relativos as condigdes de produgdo com base em indicadores.
Em suma, realizamos um ciclo de andlise em trés passos.

Primeramente, ao nos defrontarmos com os dados obtidos, descrevemos

minunciosamente o fendmeno com o intuito de explorar e exaurir qualquer faceta significativa
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para desembocar posteriormente nas dedugdes logicas. Para inferéncias, perguntamo-nos sobre
as causas que nos levaram para determinado fim e sobre como as possiveis consequéncias
podem promover manifestagoes distintas dos fendmenos. De posse das informacdes extraidas
da descricdo e da inferéncia, fizemos ilagdes gerais com o objetivo de referendar teoricamente
as conclusdes de cada achado especifico e geral.

Diante da complexidade do fendmeno estudado, ndo conseguimos encontrar
categorias de andlise apropriadas para analisar alguns dados gerados. Em virtude disso, para
contemplar nuances proprias do estudo em grupos cooperativos criamos algumas categorias de
andlise nétidas para estudar o discurso realizado pelos participantes durante a interacao
promotora. Elaboramos quatro categorias de andlise que se alnham diretamente aos objetivos
da pesquisa:

a) Descrigdo/narrativizagdo: ocorria quando 0s participantes descreviam ou
narravam suas impressdes utilizando a linguagem cotidiana para analisar as
imagens.

b) Aproximacao: ocorria quando os participantes tangenciavam, por assim, dizer,
0s conceitos e os termos da GDV.

c) Utilizacdo: ocorria quando os participantes utilizavam plenamente os conceitos
e termos da GDV em seu discurso para analisar as imagens.

d) Reflexdo: ocorria quando os participantes, ao analisarem as imagens, com 0S
termos préprios da GDV, concomitante analisavam criticamente as escolhas
feitas pelos produtores dos textos multimodais.

Ao constatarmos essas categorias no discurso dos participantes, partimos em
direcdo a compreensdo dos fatores didaticos da implementacdo de uma metalinguagem em sala
de aula. Além disso, foi possivel também, em consequéncia da constatagdo desses fatores,
identificar caracteristicas proprias da metalinguagem estudada e sua relagdo com a interacdo
promotora.

A seguir nds discutiremos as andlises e resultados obtidos pela presente pesquisa.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A cooperacdo é mais do que estar fisicamente perto dos
colegas a discutir a matéria uns com os outros, ajudarem-
se, ou partilharem materiais, embora cada uma destas
situagdes seja importante na aprendizagem cooperativa
(Lopes e Silva, 2009, p. 15).

Nesta se¢do, apresentamos nossa andlise e discutimos os resultados da pesquisa
realizada. Dividimos este capiftulo da seguinte forma. Primeramente, discutimos o
planejamento, a execugdo e a avaliagdo das aulas. No segundo momento, analisamos os
elementos que possibilitam a leitura coletiva realizada nos grupos cooperativos. Por fim,

discutimos as implicagcdes dos resultados.

5.1 Planejamento das aulas em Aprendizagem Cooperativa

As aulas de AC seguem determinados procedimentos metodologicos para sua
implementagcdo. Além dos conteudos estruturados e adaptados para o estudo em grupo, devemos
observar também os fatores didaticos proprios da metodologia. Incialmente, para esta segao,
esclarecemos a importancia da oficna de historia de vida para o desenvolvimento e o
envolvimento socioemocional dos participantes. Além disso, explicamos e esclarecemos o0s
procedimentos metodologicos empregados ao longo das oficinas.

Didaticamente  dividimos e organizamos o experimento em duas etapas.
Primeiramente, trabalhamos com a oficina de historia de vidas e em seguida trabalhamos com
as oficinas de contetdo.

Ao planejar as aulas, observamos inicialmente dois pontos: os géneros textuais € o
contetido da oficina. Para estabelecer os objetivos de cada oficina e em virtude da otimizagao
do tempo, trabalhamos um género textual especifico. Em observancia ao questiondrio inicial,
selecionamos os géneros charge, capa de revista, anincio publicitirio e cartaz. Além de ser do
cotidiano dos participantes, a escolha desses géneros se deve também ao seu contato micial e

seus respectivos contextos socioculturais decorrentes. Detalhamos a seguir:

Quadro 6 - Conteudo e géneros textuais

(continua)
CONTEUDO GENERO TEXTUAL OBJETIVO
1. Hist6 iliari
_ _ Autobiografia Conhecer e se familiarizar com a
ria de vida turma
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Quadro 6 - Conteudo e géneros textuais

(conclusdo)

2. Noc0es gerais sobre
imagens

Aprender as estruturas narrativas

Textos multimodais s
em textos visuais

Aprender estruturas narrativas em

3. Estrutura narrativa Charge L
textos visuais

Capa de revista e outras Aprender as estruturas conceituais

4. Estrutura conceitual N S
publicagdes em textos visuais

Aprender os significados interativos

5. Funcoes interativas | AnUncios publicitarios .
¢ P em textos visuais

6. Funcdes Cartazes Aprender os significados
composicionais composicionais em textos visuais

Fonte: Elaborada pelo autor

O modelo de plano de aula para cada uma das oficinas pode ser encontrado no
Apéndice F. Para cada oficina hd uma variedade de instrumentos produzidos e coletados. Iremos
apresenta-los ao longo das analises conforme as necessidades analiticas da pesquisa. Como sao
muitos dados gerados, analisar todos foge dos nossos objetivos. Diante disso, nos
concentraremos nas analises dos dados decorrentes dos objetivos especificos.

A seguir, descrevemos como planejamos e executamos cada aula.

5.1.1 Oficina 01 - Historia de vida

A priori, € importante esclarecer que a metodologia da AC proposta por Johnson e
Johnson (1989) ndo exige e nem sistematiza a realizagdo de oficinas de historia de vida.
Contudo, o grupo de professores e facilitadores oriundos do PRECE adotou essa ferramenta ao
longo dos anos como forma de potencializar a cooperacdo entre seus participantes. A
mportancia dessa pratica ¢ verificada em pesquisas como a de Andrade (2019), que analisou o
registro escrito da historia de vida de sete membros do PRECE. Sobre o ato de relatar a historia
de vida em grupos cooperativos, Andrade (2019) descreve que os participantes gradualmente
estabeleceram préticas que contemplavam os registros orais e escritos da historia de vida dos
participantes. Além disso, a relevancia da historia de vida ¢ destacada por Barbosa (2016), que
menciona que no inicio do PRECE essa técnica era amplamente utlizada como efeito
motivador para que os jovens acreditassem em si mesmos € prosseguissem com seus estudos.
Sobre essa oficina, Andrade (2019) faz uma reflexdo, apontando que tal atividade proporciona
uma descoberta pessoal que pode gerar uma estabilidade emocional para o trabalho em equipe.

Na universidade, o PACCE estimula a produgdo de historia de vidas desde a selecao.
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Sobre tal miciativa, Vieira (2015) esclarece que o candidato a bolsista do PACCE precisa
micialmente escrever um registro escrito de sua historia de vida. Além disso, na selecdo para
novos bolsistas, os candidatos sdo convidados a participarem da primeira oficina, a historia de
vida. Como destaca Vierra (2015), além do processo seletivo, isso se trata de uma formagao
humana, porque o mtuito dessa oficina ¢ valorizar a vida de cada candidato, compreender e
valorizar a alteridade, estimular a empatia mitua e estreitar lacos de amizade.

Nessa oficina, ha um mvestimento emocional reciproco, quando dois ou mais
participantes relatam respectivamente suas historias de vidas. Narrar e ouvir historia de vida,
pode desencadear uma empatia mutua. Esse tipo relacdo interpessoal pode redefinir a dmdmica
do trabalho em grupo. Ao compartilhar suas histérias, o0s participantes experimentam
ressignificagdes ao longo de suas trajetorias de vida, que pode resultar em redefini¢ao,
reorientacdo e reconstrugdo de seus proprios sentidos de vida. Relatar sua propria historia € um
momento repleto de mobilizagdes de sentimentos. O ato de ouvir e falar pode gerar empatia e
estreitar os lacos entre os membros da equipe. O resultado dessa dindmica ¢ transformador, pois
na medida que os membros do grupo se sentem valorizados, eles se sentem também pertencetes
ao grupo.

A principio, essa oficina era realizada de forma intuitiva, mas com o decorrer do
tempo foi sendo sistematizada e se mostrou incrivelmente fortalecedora para os grupos que a
utilizaram. Em nossa pesquisa, iniciamos com uma dindmica “Quebra-gelo”, que de forma
ludica tem o objetivo de romper a timidez inicial da turma. Sempre escolhemos dindmicas que
faziam relacdo com a vida dos participantes. Para este experimento, utilizamos um “Bingo
cooperativo”, que consistia em obter informagdes curiosas € pessoais sobre os participantes,
como “Quem gosta de misica brega? Quem pratica surfe? Quem gosta de filmes da Marvel?”.
Embora sejam perguntas gerais, elas promovem bastante descontracdo e interagdo entre os
estudantes. Ao solicitar que os participantes completassem essas questdes, damos os primeiros
passos para conhecer a vida de seus colegas.

No inicio da oficia, sensibilizamos a turma com um video de um relato de historia
de vida de um participante do PRECE. Em seguida, explicamos detalhadamente o passo a passo
do processo subsequente. Depois de refletir sobre a importancia de contar e ouvir historias de
vida, o professor seguiu alguns protocolos e orientagdes para minimizar problemas e maximizar
o envolvimento socioemocional. Por exemplo, ¢ importante que, nos pequenos grupos, os
participantes fiquem atentos ao ouvir o relato do colega, pois estar desatento pode ser
mterpretado como menosprezo pela historia de vida do participante. Orientamos ainda que os

estudantes evitassem comportamentos iapropriados (como rir ou debochar). Ressaltamos
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também que ndo interrompessem o relato do participante. Como se trata de um momento
delicado, alguns gatilhos emocionais podem ser disparados, provocando reagdes prejudiciais
para o grupo. Essas orientagdes sdo primordialmente importantes, pois estamos lidando com
um publico adolescente em pleno desenvolvimento de habilidades sociais.

Depois de receber essas orientagdes, ocorreu o relato individual em grupos menores.
Os participantes se organizaram em grupos de trés, nos quais eles dividiram as tarefas e fizeram
um pacto de cooperacao. As tarefas (cronometrista, relator e contador) foram alternadas a cada
15 minutos. Quando o contador, baseado em uma pequena orientagdo, relatava sua historia de
vida, os outros dois participantes ouviam atentamente. Um dos participantes controlava o tempo,
e outro registrava os principais pontos da historia contada. Apds 45 minutos, o professor
solicitou que os contadores relatassem o que entenderam sobre a vida de seus colegas. Esse
momento ¢ importante, pois o relator deveria recontar fielmente a historia do seu colega para a
turma. O autor da historia de vida verificou ainda se o relator compreendeu sua historia e, se
necessario, corrigiria.

Finalmente, o professor solicitou que os participantes voltassem para o grupo maior
para compartilhar e socializar com a turma. Os participantes fizeram o relato oral das historias
de vida de seus colegas, com 2 minutos para cada relator. Essa socializacdo pode provocar
emogdes tanto na pessoa cuja historia esta sendo relatada quanto nos ouvintes. Citamos um
momento particularmente emocionante para turma, quando uma participante relatou que foi
esfaqueada pelo pai (dependente quimico), quando tentou impedi-lo de sair de casa para usar
drogas. Ela foi encaminhada em estado grave para Unidade de Tratamento Intensivo (UTI).
Esse fato ndo foi mencionado no registro escrito. Isso corrobora para pratica de solicitar tanto
o registro escrito quanto estimular o relato oral.

Em virtude disso, antes do fechamento da oficina, pedimos que os participantes
escrevessem suas respectivas historias de vida em forma de memorial. Os relatos, apesar da
consicdo, demonstram um impacto significativo, conforme o Apéndice E.

Em resumo, os beneficios emocionais obtidos com essa oficina sdo imensuraveis.
Isso demonstra a complexidade das relagdes humanas. A formag¢do de um entrosamento positivo
entre os participantes apds a oficina pode resultar em comportamentos esperados para o trabalho
em equipe. Dessa forma, a oficma de histéria de vida cumpriu com a sua fungdo inicial de

preparar os participantes para trabalharem em equipe.
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5.1.2 Oficina 02 - Noc0es gerais sobre imagens

A oficina 02 teve como meta coletiva que os participantes acertassem pelo menos
7 das 10 questdes objetivas propostas. Apresentamos como conteido inicial as nocdes gerais
sobre imagens, com foco em textos multimodais. O objetivo da aula era aprender as estruturas
significativas presentes em textos visuais, de forma a ampliar o repertorio dos participantes em
relacdo a esse género textual. O alcance da meta coletiva na oficina € um indicativo de que os
participantes se envolveram e se dedicaram ao aprendizado, utilizando as estratégias
apresentadas durante a oficina. A rubrica positiva demonstra a eficicia da metodologia utilizada
pelo facilitador na conducdo das atividades, contribuindo para a aquisicdo dos conhecimentos
propostos.

O professor/pesquisador utilizou diversos protocolos verbais durante as oficinas,
demonstrando sua preocupacao em assegurar a aplicagdo dos cinco elementos da Aprendizagem
Cooperativa (AC) na sala de aula. Esses elementos incluiram a orientagdo inicial, a orientagdo
para a realizacio do contrato de cooperacdo e a divisdio de tarefas, a orientagdo sobre a
distribuigdo de grupos, a orientacdo sobre o processamento de grupo e o encerramento da aula
com a avaliacao final.

Nas primeiras aulas, enfatizou-se a mmportancia do contrato de cooperagdo e da
alterndncia de tarefas entre os grupos. Durante as transigdes entre as etapas, o pesquisador
esclareceu a relevancia das habilidades sociais para o sucesso da oficina em questdo. Quando
os participantes se dispersavam, o pesquisador os incentivava a retornar a tarefa proposta e
alertava sobre as possiveis consequéncias negativas caso a meta coletiva ndo fosse alcancada.
No final das oficinas, os protocolos foram orientados pela importdncia do processamento em
grupo para o progresso futuro da turma.

Considerando a interdependéncia positiva entre os participantes, a meta coletiva foi
estabelecida de forma que todos contribuissem mutuamente. A avaliacdo individual consistia
em 10 questdes objetivas sobre o assunto abordado (Ver Apéndice I). Para cada meta coletiva
foi selecionada uma rubrica indicando se a meta seria alcangada ou ndo. Apds o encerramento
da atividade, o alcance da meta coletiva seria divulgado na oficina seguinte. Caso tivesse
sucesso, celebrariamos os resultados alcangados. No entanto, se a meta ndo fosse atingida,
realizariamos uma nova rodada de processamento em grupo, no intuido de observar as falhas
para ndo repiti-las nos futuros trabalhos. Assim sendo, ao estipular uma meta coletiva realista,

incentivamos  a interagdo promotora e as respectivas responsabilidades individuais e grupais.
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Quadro 7 - Meta coletiva

OFICINA META TIPO DE ALCANCE | RUBRICA
COLETIVA QUESTAO

Nogdes gerais Acertar 7 de 10 Objetiva Todos Alcangada

sobre imagens questdes

Fonte: Elaborada pelo autor

A proxima etapa foi a criagdo do pacto de cooperagdo pelos membros das equipes
ea divisdo de suas respectivas fungdes. Em seguida, o conteudo sobre nogdes gerais de imagens
foi dividido em partes para que cada aluno fosse responsavel por estudar um trecho especifico,
estabelecendo assim a interpendéncia positiva de recurso. Esclarecemos que o conteudo
especifico era indispensdvel para os demais membros do grupo. Esse momento de estudo
refor¢a a responsabilidade individual de cada participante. O professor enfatizou a importincia
desse momento de estudo, destacando a relevancia da leitura atenta e do engajamento na
atividade proposta. Para facilitar a compreensdo do texto e incentivar a participagdo, foi

apresentada uma pergunta norteadora ao final do material de estudo individual.

Quadro 8 - Recorte de material

As pinturas rupestres foram os primeiros indicios documentados de comunicacdo do ser
humano. Elas eram usadas pelos homens primitivos para registrar o dia a dia, como por
exemplo: a caca, a agricultura, a chuva etc. Dessa forma, a imagem € uma representacdo
simbdlica e um sistema de comunicacdo para o ser humano.

Pergunta: Quais foram os primeiros tipos de imagem registrados? Por que sdo
importantes?

As imagens fazem parte do dia a dia dos seres humanos. Utilizamos imagens para
determinados fins, tais como: para ilustrar, instruir, ensinar, informar. As fotografias
podem ser utilizadas como denuncias sociais, por exemplo. Portanto, as imagens tém
funcbes para determinados fins da vida do homem.

Pergunta: As imagens tém fungbes? Justifique.

As imagens também sdo textos, pois podem comunicar diversas coisas, da mesma forma
que um texto escrito. O produtor da imagem interage, por exemplo, através de desenhos,
fotografias, memes, emoticons etc. Atualmente, as imagens séo indispensaveis para as
paginas de jornal e revista. Portanto, podemos dizer que existe tanto texto escrito quanto
0 imagético. Esses dois tipos de textos podem aparecer juntos ou nao.

Pergunta: Quais sdo os tipos de textos além do texto escrito? Por que sdo importantes?
Fonte: Elaborada pelo autor

ALUNO 1

ALUNO

a

ALUNO 3

Logo apds o momento de estudo individual, o professor orientou que os alunos
compartilhassem com o grupo a sua compreensdao do texto estudado. Esse foi um momento

oportuno para se verificar a desenvoltura de cada estudante ao explicar o contetido estudado. O
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professor estimulou a realizagdo de uma pergunta para confrontar o conhecimento
compartilhado pelos alunos. Durante essa atividade, os alunos que foram designados para as
tarefas de controlador de tempo, controlador do siléncio e motivador atuaram decisivamente.
Eles alertaram para o tempo individual de cada aluno na explicagdo, garantram que os grupos
vizinhos ndo fossem incomodados e forneceram palavras de apoio e motivagao.

Apo6s o estudo individual e o compartilhamento, o grupo foi orientado a compilar

seu conhecimento em um formulario especifico, que contém as seguintes perguntas:

Quadro 9 - Atividade de grupo

a) Qual a origem das imagens?
b) Para que servem as imagens no nosso dia a dia?
c) Podemos considerar a imagem como texto? Justifique.

ATIVIDADE DE
GRUPO

Fonte: Elaborada pelo autor

Esse formulario serviu para consolidar as informacgdes aprendidas e incentivar a
reflexdo critica sobre o tema estudado.

Ap6s a realizagdo da atividade em grupo, o professor solicitou que a sala fosse
reorganizada para o fechamento da aula. Nesse momento, os alunos foram encorajados a
compartilhar as discussdes que ocorreram em seus grupos, € o professor verificou se havia
alguma davida remanescente em relagdo ao tema abordado. O professor fez novas perguntas
sobre o assunto para garantir que o conteudo foi aprendido de forma consistente. Essa etapa foi
importante para equilibrar os possiveis desniveis de aprendizagem. Assim que essa etapa foi
concluida, o professor organizou a sala para a aplicacdo da avaliacdo final, com objetivo de
verificar se todos os alunos compreenderam o contetdo da oficina. Na oficina 2, por exemplo,

foram utilizadas apenas questdes objetivas para avaliacdo individual.

Quadro 10 - Avaliacao individual

(continua)

Leia atentamente as sentengas a seguir e assinale (C) para CORRETO ou (E) ERRADO

1. As imagens ndo sdo consideradas texto, pois ndo transmitem significado.

2. As imagens sdo utilizadas apenas como elemento acessoOrio nos textos escritos.

3. Asimagens podem ser utilizadas em reportagens para complementar a informag¢ao do
texto escrito.

4. Uma fotografia pode transmitir diversos significados a depender do contexto.

5. Uma imagem pode ser usada para instruir, como € o caso de manuais de instrugao.
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Quadro 10 - Avaliacdo individual

(conclusdo)

6. As imagens sdo importantes para venda de produtos, por isso sdo usadas em anuncios
publicitarios.

7. As imagens nao comunicam nada, porém sdo importantes para decoragao.

8. Sempre ¢é necessario usar imagem em textos escritos.

9. E possivel ler e interpretar uma imagem da mesma forma que lemos um texto escrito

10. As imagens tém fungdes especificas para determinados fins. Por exemplo, as placas
de transito sdo usadas para organizar o fluxo de transito.

Fonte: Elaborada pelo autor

Ap0s a conclusdo dos trabalhos em grupo, foi aplicado o processamento de grupo.
Inicialmente, foram entregues formularios para orientar os alunos durante esse momento de
observagdo das proprias atividades. Esses formuldrios serviram para que os alunos pudessem
refletir sobre o desempenho do grupo e identificar pontos a serem melhorados. Na oficina 2, foi

utilizado o seguinte formulario para o processo de grupo:

Quadro 11 - Formulério de processamento de grupo!?

Gerimos nosso tempo de maneira eficaz e ajudamos uns aos outros para
nos concentrarmos na tarefa que tinhamos que realizar?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Ouvimos o que os colegas tnham a dizer?

Encorajamo-nos mutuamente?

Todos contribuimos com ideias e opinides?

Fizemos a atividade de modo que todos compreendessem o contetido?

—~~ ]|

Fonte: Elaborada pelo autor

13 Em cada oficina seleciondvamos as questdes de processamento de acordo com as necessidades de cada aula.
No Apéndice |, encontra-se o total de questdes que utilizamos nos processamentos de grupo do experimento.
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Resumidamente, as aulas aplicadas durante o experimento seguiram seguinte
estrutura bésica: exposicdo iicial, atividade individual, compartilhamento do estudo individual,
atividade de grupo, fechamento da aula, avaliagdo final e processamento de grupo (Ver modelo
de plano de aula no Apéndice F).

5.1.3 Oficina 03 — Estruturas narrativas em charges

A proposta da Oficma 03 consiste em aprender estruturas narrativas em textos
visuais, tendo como género textual escolhido a charge, que se mostra adequado para essa
finalidade. Para isso, o professor explicou como ocorreria a aula e enfatizou a meta coletiva:
acertar 4 das 7 questdes. NOs miciamos a aula com a apresentagdo em PowerPoint sobre o
género textual charge, apresentando suas caracteristicas basicas. Primeramente, foram
apresentadas as charges estaticas publicadas em jornais impressos e em sites. Em seguida,
abordamos as charges animadas, recurso audiovisual que € veiculado nos mais diversos meios
de comunica¢do, tanto em blogs quanto em redes sociais.

Em seguida, abordamos os conceitos da metafuncdo representacional, mais
especificamente a estrutura narrativa e seus processos. Nessa oficina, explicamos os conceitos
e termos da GDV de forma mais simplificada. Ao longo das oficinas, mtroduzimos
gradualmente termos técnicos especificos. Em relacdo a estrutura narrativa, explanamos sobre
diversos elementos, utilizando o recurso do vetor, tais como a direcdo do corpo dos personagens,
adirecao do olhar, osbaldes de fala e pensamento, os elementos circunstanciais, os participantes
secundarios, os cendrios e as ferramentas (ou objetos).

O material de estudo individual foi dividido da seguinte maneira:

Quadro 12 - Material individual de estudo

(continua)

Quando analisamos uma charge por meio de
narrativas, podemos usar uma seta imaginaria para
ligar dois pontos na imagem. Isso ajuda a indicar a
direcdo do movimento do corpo dos participantes
retratados na imagem. Usamos o vetor para destacar
0s pontos importantes da imagem, ou seja, esse
recurso pode transmitir a sensacdo de continuidade de
movimento dos personagens na imagem. Percebemos
isso quando desenhamos essas linhas. Portanto,
deduzimos quais agdes por ventura cada personagem
pode desempenhar na narragdo da imagem.

ALUNO 01
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Quadro 12 - Material individual de estudo

(conclusao)

Na construcdo da compreensdo de uma narracdo de
uma charge, o olhar dos personagens retratados é \ /o

VAMOS DAR Lm

fO NessE

de extrema importdncia. Dos olhos dos 7N
personagens, podemos tracar setas. Essas setas
(que chamaremos de vetores) indicam os pontos de
suas observacGes que podem ser direcionados para
objetos e outros personagens, ou, podem ser
direcionados para fora da imagem. Portanto, por
meio do olhar podemos deduzir muitas
informacgbes narrativas sobre a charge.

ALUNO 02

Nas charges, além dos olhares e movimento dos 7 cmn —
corpos, podemos também visualizar os elementos 4/@5 %//\\'
que compdem o0s personagens retratados. Tais | | @ i ’
como cendrio especifico (pano de fundo), ‘
ferramentas (utensilios e artefatos) e personagens
secundarios (similar aos figurantes nas novelas).

ALUNO 03

Fonte: Elaborada pelo autor

ApoOs os participantes realizarem o estudo individual, o professor solicitou que os
grupos fossem formados e que fossem estabelecidos contratos de cooperag@o, com a divisio de
funcdes entre os membros. Nesse momento, o professor apresenta um desafio para os grupos:
responder coletivamente a uma atividade que exige o conhecimento de cada um dos
participantes. Antes de miciar o trabalho em equipe, cada participante ¢ convidado a explicar e
exemplificar o que aprendeu com o material estudado individualmente. Logo apds, cada grupo

recebeu uma atividade para ser realizada em conjunto, que contém uma charge para analise.

Quadro 13 - Atividade de grupo

CRIME CoNTINUADO

1. O personagem esta se locomovendo?
Justifique

2. Se houver indicagao de locomogao,

mndique a direcdo do deslocamento do

personagem desenhando uma seta.

3. Baseado em seus conhecimentos de
mundo, qual o significado da charge?

GRUPO 01

Fonte: Elaborada pelo autor
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Em seguida, ¢ solictado que os grupos expliquem o seu entendimento sobre o
significado da charge, utilizando os conceitos aprendidos na aula, especialmente as estruturas
narrativas da metafuncdo representacional. Para fixar o conhecimento adquirido, ¢ utlizado um
recurso importante: desenhar os vetores nos participantes das charges, considerando a direcao
do olhar, do corpo e dos baldes de fala. Nesse momento, o professor acrescenta informagdes

pertinentes em relagdo ao contetido analisado.

Quadro 14 — Avaliagao individual

Observer a charge a seguir e responda as 1. Os personagens de imagens estdo em
questdes: processo de locomogédo? Qual a sua
direcdo?
MEDO. 2. Qual a direcdo do olhar dos
}v RAPIDO, personagens na imagem?
| DONA, PASSA A 3. Ha baldes de fala ou pensamento?
| BOLSA SE NAO 1 4. Ha personagens secundarios (que ndo
' EU ESPIRROM participam diretamente da acdo)? Se
sim, quais?

5. Qual é o cenério em que as
personagens estdo na imagem?

6. Ha algum elemento utilizado como
ferramenta por algum personagem?
Se sim, qual?

S 7. Na sua opinido, do que trata a

charge?

Fonte: Elaborada pelo autor

Ao final da aula, ¢ aplicada uma avaliacdo individuval (ver o Quadro 14) para
verificar o entendimento dos alunos sobre os conceitos aprendidos durante a aula. Logo apos,
os alunos sdo estimulados, por meio do processamento de grupo, a refletir sobre seus
respectivos desempenhos, tanto individualmente quanto em grupo (Conforme Apéndice I). Essa
reflexdo ¢ importante para o processo de aprendizagem, pois permite aos alunos aprimorarem

suas habilidades e estratégias de estudo coletivo.

5.1.4 Oficina 04 — Estrutura conceitual em capas de revistas e outros géneros

A oficina 04 abordou a estrutura conceitual em capas de revistas e outros géneros
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textuais. O objetivo era aprender as estruturas conceituais em textos multimodais, com énfase
no género capa de revista. Inicialmente, foi realizada, como de costume, uma apresentagdo em
powerpoint sobre os principais conceitos a serem abordados, como a representagdao dos
participantes: sua classe, estrutura ou significado. Depois da apresentagdo, o professor dividiu
os grupos aleatoriamente para evitar grupos homogéneos. Nesse momento, o professor explicou
ameta coletiva, dividiu as funcdes e solicitou a confec¢do do contrato de cooperagao.

A divisdo do material individual para estudo seguiu a propria divisdo da estrutura

conceitual da metafuncéo representacional:

Quadro 15 - Material para estudo individual

Classificacional: Nesse processo, os participantes de
um grupo que se relacionam por tragos comuns uns aos
outros sdo organizados de forma semelhante a uma
taxonomia. Os termos subordinados e superordenados
sdo utilizados para designar as categorias semanticas dos
participantes na imagem. Por exemplo, em catalogos de
venda de carros, € possivel visualizar varios modelos,
como caminhonete, SUV, subcompacto, sedan, entre
outros. Esses modelos especificos estdo subordinados a
categoria mais ampla: carro

Aluno 01

Analitico: Quando identificamos algum participante ou
objeto pela relagdo parte pelo todo dizemos que faz parte
do processo analitico. Nesse processo, identificamos um
portador e suas diversas caracteristicas atributivas. Esse
processo ¢ muito comum em manuais de montagem de
aparelho eletronico.  Geralmente, para facilitar a
montagem, o fabricante ilustra todas as pecas do objeto.
O usudrio ao segur os passos de montagem podera
montar o aparelho mteiro.

Aluno 02

Simbolico: No processo simbOlico identificamos o que — [Femrpssw
sdo e o que significam os participantes na imagem. As  LeJIN(e]Y]
s o PODEROSO
estruturas simbodlicas podem ser atributivas (quando o  FYEreIIY
significado e a identidade sdo conferidos ao portador |
pela manipulacdo de algum artificio grafico. Ex.:
saliéncia, cor, enquadramento, conexdo entre oS
elementos etc.) e sugestiva (quando o participante
representa a sua identidade ou seu significado por si
mesma, como derivando de suas proprias qualidades).

Aluno 03

Fonte: Elaborada pelo autor
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Em seguida, os alunos compartilharam o que aprenderam em grupo e dividiram
suas respectivas dlvidas e pontos de vista sobre o assunto. Apos esse momento, o professor
entregou para cada grupo uma atividade para ser realizada. Cada grupo recebeu uma capa de
revista especifica e analisou de acordo com as questbes norteadoras. Ao finalizar a analise, o

grupo compartilnou seu entendimento com o professor e com a turma.

Quadro 16 - Atividade de grupo

. responda:
Capital "

0BRASIL ENGOLE MAISESTA?

EDICAO ESPECIAL G Observe a capa da revista ao lado. Leia os textos e

a) O que representa o participante? Quais processos
(simbolico, analitico ou classificacional) podemos
identificar na imagem?

b) O que mais estd em destaque na imagem?

c) O participante é representado de forma negativa ou
positiva? Justifique.

d) A imagem manipula a opinido publica? Justifique.

GRUPO 01

Fonte: Elaborada pelo autor

Na Gltima parte da aula, o professor incentivou novamente 0 processamento em
grupo ao fornecer formulérios especificos paraauxiliar na observacdo do desempenho do grupo.
Em seguida, a oficina foi encerrada com a realizacdo da avaliacdo individual.

5.1.5 Oficina 05 - Funcdes interativas em anuncios publicitarios

Durante as aulas, foi dado destaque ao desenvolvimento das habilidades sociais,
que estdo alinhadas com os objetivos especificos da aula. Ao escolher uma habilidade social
especifica, o docente caminha no sentido a sistematizar tal elemento fundamental da AC. Na
oficina 5, enfatizamos a importancia de “criticar ideias e ndo pessoas”, ao discutir 0 género
textual de anincios publicitdrios e explorar as escolhas feitas pelas tradicionais propagandas de
cervejas. Isso levou a discussdes acaloradas sobre o discurso machista presente nesses textos.

Embora grande parte da aprendizagem ocorra em grupos, foi reservado um periodo
micial para apresentar o contetido que seria trabalhado na aula. Em todas as oficinas, utilizamos
apresentagdes em powerpoint com duracdo de 15 a 30 minutos. Essas apresentagdes incluiam
metalinguagem e diversos textos como exemplos para andlise. Além disso, também utilizamos

videos para fornecer informacdes relevantes sobre os géneros textuais estudados e aprimorar
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nossas observacdes sobre elementos especificos de textos multimodais. Na oficina 05, por
exemplo, apresentamos algumas propagandas de cervejas veiculadas na televisdo.

Devido a metafungdo interativa, que se torna notdvel em anincios publicitdrios por
suas caracteristicas intrinsecas, como o uso de linguagem apelativa e utilizagdo de recursos
mterativos ao publico consumidor, selecionamos e dividimos o material para estudo individual

da seguinte maneira:

Quadro 17 - Material para estudo individual

Contato: Essa fungdo acontece quando o texto visual se
comunica com o leitor por meio do olhar dos personagens
retratados. Se o personagem olha diretamente para os olhos
do leitor, dizemos que ha um contato por demanda. Nesse
caso, os personagens representados criam um vetor
imaginario que os conecta ao leitor. Ja quando o
personagem nao olha para o leitor, o contato € por oferta.
Nesse caso, o leitor ndo estd sendo observado pelos
personagens da imagem. Em vez disso, € como se fosse um , 3
observador mvisivel. Os elementos da imagem que nao !70le U.S AYR?'I'Y'
contém pessoas ou figuras que se parecem com humanos, NEAREST RECRUITING STATION
que estdo apenas posando para o espectador, sdo
apresentados por contato de oferta. Por exemplo, anuncios
de produtos sdo criados usando esse tipo de contato.
Distancia social: Essa funcdo esta relacionada ao tamanho
do enquadramento em relacdo ao corpo humano. Quanto
mais proximo o enquadramento estiver, mais intima sera a
distAncia social. Ja quanto mais afastado o enquadramento VEJA
estiver, menor serd a relagdo entre o leitor e os personagens M AIS
retratados. O tamanho do enquadramento pode ser dividido 0 e 0k s
em trés planos: aberto (quando mostra todo o corpo :
retratado), médio (quando o participante € mostrado até o
joelho) e fechado (quando a imagem ¢ recortada nos
ombros e no rosto do participante).

ALUNO 01

ALUNO 02

Perspectiva: Essa fungdo esta relacionada ao angulo ou
ponto de vista em que os personagens retratados sao B
mostrados. Existem trés angulos bdasicos em relagdo ao
campo visual do observador: frontal (quando a modelo esta
de frente para o fotdografo), obliquo (quando a modelo esta
de lado, o que indica distanciamento em relagdo ao
observador) e vertical (quando a cdmera esta posicionada

acima, capturando o objeto de cima para baixo).
Fonte: Elaborada pelo autor

MIDNIGHT
POISON

ALUNO 03

Ap0s o estudo individual do material acima mencionado, foi solicitado aos grupos
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que criassem um contrato de cooperagdo e dividissem as tarefas. Para esta atividade, as tarefas
foram divididas da seguinte forma: o observador (responsdvel por observar e anotar uma
habilidade social ensinada), o facilitador (responsdvel por anotar e explicar as anilises feitas
em grupo sobre a imagem) e o verificador (responsavel por garantir que todos entenderam o

conteudo). Entregamos as seguintes orientagdes para cada fungdo:

Quadro 18 - Fungdes

o Certifique-se de que todos os membros do grupo compreenderam o
VERIFICADOR | contetdo proposto. Faga perguntas sobre o conteudo se necessario.

e Leia as instrugdes com seus colegas e certifique-se de que todos
FACILITADOR compreenderam as orientagoes.

o Observe se a habilidade social estd sendo usada pelos seus colegas.
OBSERVADOR | « Incentive seus colegas a usarem a habilidade social proposta pelo
professor.

Fonte: Elaborada pelo autor

Em seguida, como de praxe, foi solictado que cada membro do grupo
compartilhasse sua compreensdo do texto com o restante do grupo. Nesse momento, a fun¢ao
do verificador atuou para assegurar a aprendizagem efetiva do conteido abordado.
Posteriormente, os alinos aplicaram o conhecimento adquirido durante a atividade de
compartilhamento de aprendizagem. Cada grupo recebeu uma tarefa para ser realizada em
equipe, com o facilitador conduzindo as andlises feitas em conjunto. Um dos grupos focou na
analise de um aniincio publicitdrio de cerveja que apresentava uma mulher vestindo um biquini,
enquanto o outro grupo analisou uma propaganda de perfume feminino.

Por fim, cada grupo compartilhou sua analise com todos. Em seguida, o professor
conduziu a discussdo para fechamento da aula. Também foi solicitado que o observador
compartilhasse suas observagdes sobre o uso da habilidade social trabalhada na aula pelos
membros do grupo. No final da aula, foi aplicada a avaliagdo individual e realizada uma

reflexdo em grupo sobre o aprendizado e os resultados da atividade (processamento de grupo).

5.1.6 Oficina 06 — Fungoes composicionais em cartazes

Na ultima oficina, abordamos o terceiro conceito da GDV, a metafungao

composicional. O objetivo principal da oficina foi aprender os significados composicionais
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presentes no género cartaz. Para garantir que todos os participantes aprendessem coletivamente,
estabelecemos como meta coletiva que cada pessoa acertasse pelo menos 7 questdes de um total
de 10. Para atingir essa meta, iniciamos a oficina com uma apresentacdo em powerpoint que
abordou o tema. Realizada a apresentagdo, organizamos a divisdo das equipes e pedimos a
construcdo de um pacto de cooperacao. Para promover o estudo individual e aprofundar o

conhecimento adquirido, dividimos o material didatico da seguinte maneira:

Quadro 19 - Material para estudo individual

(continua)

Valor informativo: Essa funcdo ¢ identificada pela
localizacdo dos elementos (pessoas, objetos, baldes de
fala, textos etc.) na imagem. Ela esta relacionada as trés
principais areas da imagem: a parte de cima e de baixo,
esquerda e direita, e o centro e as margens. Na linha
horizontal, estabelecemos a relagdo entre o que ja ¢
conhecido e o que ¢ novo. Para que a mensagem seja

compreendida, ¢ preciso que ela seja familiar ao leitor, Margem Margem
enquanto informagdes novas chamam a atengdo. Na linha et deal
vertical, podemos estabelecer a relagdo entre o ideal e o
real. A parte de cima da imagem representa o que deveria
ser (um desejo, um sonho, uma ideia, um objetivo),

enquanto a parte de baixo mostra o que esta realmente o M
acontecendo. A terceira relagio de valor informativo é P o
entre o centro e as bordas da imagem. No centro,
encontramos a informacdo mais importante que guia o0s
outros elementos da imagem. Dessa forma, o centro ¢ a
base da constru¢ao visual.

ALUNO 01

Saliéncia: Os elementos que chamam a aten¢do do leitor
em um texto visual sdo chamados de saliéncia. Essa
saliéncia ¢ determinada pela localizagdo dos elementos em
primeiro ou segundo plano, pelo tamanho, pelas diferengas
de cor e nitidez, entre outros fatores. Independentemente
da importancia dos elementos (valor mformativo), a
saliéncia pode destacar certos elementos mais do que
outros, criando uma hierarquia de mformacdes. Em uma
propaganda de um produto, por exemplo, o produtor pode
manipular o tamanho, brilho e contraste do produto para
chamar a atencdo do cliente. As informacdes secundarias
sobre o produto podem ter uma saliéncia menor.

ALUNO 02

Moldura se refere a delimitagdo da conexdo entre os
elementos significativos em um texto visual. O autor pode
escolher separd-los usando linhas divisorias ou ndo.
Quando ndao ha linhas divisérias, os elementos estdo
fortemente conectados. A presenga ou auséncia de
dispositivos de moldura (como elementos que criam linhas

ALUNO 03
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Quadro 19 - Material para estudo individual

(conclusao)

significado.

divisérias ou linhas de quadros reais) pode desconectar ou
conectar elementos da imagem, dando a entender que eles
podem estar juntos ou separados para transmitir algum

Fonte: Elaborada pelo autor

Apos a leitura individual, orientamos o grupo a compartilhar o contetido aprendido

por cada um. Nesse momento, as fungdes designadas devem entrar em acdo para garantir a

mterdependéncia positiva e facilitar a aprendizagem em grupo. Depois de somar o aprendizado

mndividual em forma coletiva, o grupo foi novamente orientado a realizar uma atividade

especifica em conjunto.

Quadro 20 - Atividade em grupo

GRUPO 01

CONCEITO.
in{ SAUDE,

Observe o cartaz ao lado. Responda as questdes a
seguir
a) Oselementos na imagem estabelecem algum
valor de informacdo? Qual? Explique
b) Ha algum elemento em destaque? Quais
fatores contribuiram para este destaque?
c) Oselementos na imagem estdo fortemente ou
fracamente ligados? Qual a relevancia disso
para o significado da imagem?

MENOS

VELOCIDADE

MAIS
VIDA

GRUPO 02

Observe o anincio publicitario ao lado. Responda as
questdes a seguir
a) Oselementos na imagem estabelecem

algum valor de informacéo? Qual?
Explique

b) Ha& algum elemento em destaque? Quais
fatores contribuiram para este destaque?

Os elementos na imagem estao fortemente ou
fracamente ligados? Qual a relevancia disso para o
significado da imagem?

Fonte: Elaborada pelo autor

Apos concluida a atividade em grupo, entregamos uma avaliacdo individual que

consistiu, pela primeira vez, em uma avaliagdo totalmente subjetiva. A avaliagdo consistiu em

uma Unica questdo que avaliaria o texto de cada estudante. Nosso objetivo com esse teste foi

avaliar a capacidade de sintese e apropriagdo dos termos ensinados durante a aula.
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Quadro 21 - Avaliagao individual

Como base nas fungdo composicional,
apresente trés fatores de relevancia para o
entendimento do cartaz acima. Lembre-se de
mencionar as funcdes estudadas (valor
informativo, saliéncia e moldura).

0voto ko 6 0 voto 0

tavor do oma
ida melhor para v & fara s Cidade. iy
Ao yotar, voch esti escolfiento o aperas o candidata, 1
mas tambem 0 seu hetro,

Fonte: Elaborada pelo autor

Ao término da aula, finalizamos com o processamento de grupo, no qual foi
possivel verificar os pontos fortes do trabalho realizados e os pontos que precisariam melhorar
no desempenho do grupo. Nesse processo, todos os participantes tiveram a oportunidade de
compartilhar suas opmides, duvidas e sugestdes, promovendo um ambiente positivo de
cooperagao.

Para a proxima secdo, discutimos os efeitos desse percurso metodologico na

conducdo da leitura coletiva que os participantes fizeram diante dos textos multimodais.
5.2 A leitura de textos multimodais em aulas de aprendizagem cooperativa

Nesta secdo, seguindo 0s objetivos especificos apresentados na introdugdo, foram
selecionados trés elementos da AC que permitram analisar o objeto de estudo abordado nesta
pesquisa, ou seja, a leitura de textos multimodais em grupos cooperativos. A responsabilidade
mdividual, a interdependéncia positiva e a interagdo promotora foram fundamentais para as

analises realizadas, como veremos nas discussdes a seguir.

5.2.1 A responsabilidade individual

Quando se fala em leitura de textos multimodais em grupo, estamos falando
também da construgdo de significados negociados de forma coletiva. Para construir tais
significados coletivamente, ¢ primordial que haja cooperacdo, para ndo corrermos o risco de
uma leitura individual se sobrepor as demais. Para que o trabalho do grupo seja cooperativo,

cada partucipante precisa contribuir equatitativamente. Selecionamos e dividimos o conteudo
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de modo que cada participante recebesse um unico e importante conceito (por exemplo, um
texto didatico sobre alguma metafuncdo da GDV). Dessa forma, garantimos que ndo houvesse
sobreposicdo (um participante realiza todas as tarefas) ou subposi¢do (um estudante ndo realiza
nenhuma tarefa) de tarefas.

Citamos como exemplo dessa divisio de material a oficina 04, quando tinhamos
como objetivo aprender as estruturas conceituais da metafungdo representacional da GDV.
Como cada uma dessas estruturas sao independentes e harmoOnicas entre si, o participante, ao
aprender e ensinar sobre o seu respectivo conteudo, contribuiria para uma leitura mais ampla
das imagens analisadas no teste fimal. Caso ndo aprendesse e/ou ndo conseguisse ensinar aos
seus colegas a sua parte, o desempenho do grupo poderia ficar comprometido. A Figura 13

mostra como dividimos o contetido para o estudo individual.

Figura 13 - Divisao dos grupos para estudo do material individual

GRUPO 1 GRUPO 2

P1 - Estrutura conceitual P2 - Estrutura conceitual

P3 - Estrutura analitica

P4 - Estrutura analitica

P5 - Estrutura simbaolica P6 - Estrutura simbaolica

Fonte: Elaborada pelo autor

Ao final de cada oficina, realizamos os testes individuais sobre o conteudo estudado.
Ao ter consciéncia dessa avaliagcdo, os participantes demonstravam preocupagdo com o alcance
da meta coletiva, como fica evidente em um contrato de cooperacdo realizado na oficina 05
(Figura 14). Nesse pacto de cooperacdo, além das regras de convivéncia, o grupo decidiu que
também iria se comprometer com o alcance da meta coletiva. Esse fato se coaduna formalmente
com a concepgao de Lopes e Silva (2009, p. 17), quando defende que “o grupo deve assumir a
responsabilidade para alcangar os seus objetivos e cada membro sera responsavel por cumprir

com a sua parte, para o trabalho comum”.
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Figura 14 - Contrato de cooperagdo de um grupo
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Fonte: Elaborada pelos participantes

Ademais, foram reveladoras as respostas dos participantes no questiondrio final
para o questionamento em relagdo ao seu compromisso diante do trabalho cooperativo proposto
(Quadro 22). A consciéncia do compromisso individual fica latente na resposta do participante
01. A sua resposta destaca que o senso de responsabilizacdo pela aprendizagem de outrem aflora
a responsabilidade individual. O participante 02 assertivamente declara que o compromisso
individual consequentemente desperta o conhecimento proprio do cumprimento de suas tarefas.
Por sua vez, o participante 03 relata que o seu desempenho depende também dos demais
membros do grupo. J4 o participante 04, visualiza o sucesso como consequéncia do bom
desempenho mndividual e grupal. Por fim, os participantes 05 e 06 expdem as agdes e atitudes

que contribuem para a realizacdo plena da responsabilidade individual.

Quadro 22 - Pergunta 1 (Questionario final)!*

Qual a importancia da meta coletiva para o seudesempenho e o do grupo?

P1: Regras, limites, respeito e claro, fazer nossa parte e trabalhar em harmonia.

P2: A troca de conhecimento.

P3: A importancia ¢ que todos tenham aprendido o conteudo abordado e tenham
compartilhado uns com os outros.

P4: Conhecer mais onde somos capazes de ir com o grupo.

P5: Que podemos trabalhar e aprender uns com os outros

P6: Muito. Se o grupo vai bem provavelmente todos vao.

Fonte: Elaborada pelo autor

14 Alguns erros gramaticais e ortograficas nas respostas foram corrigidos ao transpor para nossas analises.
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No inicio de cada oficina, o pesquisador copiava na lousa os objetivos e a meta
coletiva de cada oficma. Seguindo os protocolos verbais basilares, o pesquisador sempre
deixava clara a meta coletiva, ressaltando a importincia do esfor¢o individual para o bem
comum do grupo. AlEm disso, o pesquisador escrevia aforismas para cada oficina, como por
exemplo: “sozinhos venceremos as vezes, mas em equipe podemos ganhar constantemente ”.
Essa conducdo micial do pesquisador provocava um estimulo para observancia rigorosa do

cumprimento das atividades solicitadas. Constatamos o impacto dessas orientagcdes no Quadro
23:

Quadro 23 - Pergunta 2 (Questionario final)

Na sala de aula, qual a importincia das orientacoes do professor no cumprimento das
atividades do grupo?

P1: Ele nos ajudava a ler as imagens melhor. Tirava nossas duavidas.

P2: A immportancia do professor € que ele nos ajudou a compreender e aprender o significado
dos textos visuais de forma simples e divertida.

P3: E a base de tudo. O comego das aulas tinha sempre mensagens motivacionais e
orientagdes importantes.

P4: Muito grande pois ele nos ajuda a entender muito melhor.

P5: Muito importante, eles ajudam ao aluno a entender.

P6: Ele falava como deveria ser o trabalho e nds tentamos e conseguimos fazer as atividades
todas

Fonte: Elaborada pelo autor

Diante desse cendrio, constatamos também os esforcos que cada participante
desempenha no grupo por meio da avaliacdo final. Como bem salientam Lopes e Silva (2009,
p. 17), “a responsabilidade individual existe quando se avalia o desempenho de cada almo, e
os resultados da avaliagdo sao transmitidos ao grupo e ao individuo para se determinar quem
necessita de mais ajuda, apoio e incentivo para realizar a tarefa em questdo”. Por meio das
avaliagdes, poderiamos enfatizar aspectos que poderiam ser melhorados nas oficinas seguintes.
Diante dessas informagdes, em processamento de grupo, cada um dos participantes poderia se
sentir a vontade para questionar as atitudes dos colegas e vice e versa. Esses testes finais nos
serviam como indicativo de sucesso. Além da aprendizagem do contetido, o baixo desempenho
poderia nos alertar sobre falhas na condugdo dos procedimentos.

De maneira geral, consideramos a realizagdo do experimento um sucesso, pois

obtivemos uma porcentagem consideravel de aprovacdo (83,3% das metas alcancadas, levando
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em conta o conjunto das 6 oficinas). Contudo, apenas a oficina 04 ndo alcangou a meta coletiva,
conforme apresentado pela Tabela 2. Sobre isso, podemos nos aprofundar detalhadamente nos

dados coletados para tentarmos entender o motivo pelo qual ndo se atingiu a meta coletiva.

Tabela 2 - Resultado dos testes ndividuais

OFICINA META TIPO Dl:: ALUNOS QUE RUBRICA

COLETIVA QUESTAO ATINGIRAM

OBJETIVO

01 — Histéria de  Entrega do Subjetiva Todos Satisfatorio
vida relato de

experiéncia

vivida do

colega
02 — Nocoes Acertar 7 de Mista Todos Satisfatorio
gerais sobre 10 questdes
imagens
03 — Estrutura Acertar 4 de 7 Subjetiva Todos Satisfatorio
narrativa questoes
04 — Estrutura Acertar 3de5 Objetiva 1,4,6 Insatisfatorio
conceitual questdes
05 — Funcdes Acertar 3de 6 Objetiva Todos Satisfatorio
interativas questoes
06 — Fungoes Acertar 7 de Subjetiva Todos Satisfatorio
composicionais 10 pontos

Fonte: Elaborada pelo autor

Na oficina 04, no planejamento da aula, além do material especifico para cada aluno,
dividimos novas tarefas a serem realizadas (guardador do contrato de cooperacao, estimulador

e controlador de tempo). Os grupos ficaram distribuidos da seguinte maneira:

Quadro 24 - Divisao de fungoes

FUNCOES G1 G2
Guardador do contrato de cooperacgio: responsavel por P1 P2
zelar e cumprir os pontos do contrato de cooperacao.

Motivador: responsavel por motivar o grupo na obten¢ao da P4 P3
meta coletiva

Controlador de tempo: monitorar o tempo de realizagdo das P5 P6
atividades

Fonte: Elaborada pelo autor

Uma das atitudes importantes para o pleno desenvolvimento da responsabilidade
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individual ¢ o interesse pelo desempenho do coletivo como um todo. Apesar de ser individual,
o trabalho podera ser compartilhado com os demais membros da equipe, desde que este membro
com dificuldade solicite ajuda ou alguém lhe ofereca suporte. Surgem entdo duas habilidades
sociais bdsicas de extrema importdncia que o professor poderia explorar nas aulas no intuito de
sanar este problema. Além disso, em relagdo a oficma 04, observamos que as participantes

tiveram timidez extrema, conforme exposto pelo Quadro 25:

Quadro 25 - Compilado de respostas dos formuldrios de processamento de grupo

Processamento de grupo P1 P4 PS5

1) Verificamos se o colega precisava de ajuda? | raramente | as vezes | raramente

2) Realizamos nossas fungcdes de maneira | as vezes raramente | sempre
G 1 | satisfatoria?

3) Trabalhamos de maneira respeitosa € | sempre sempre sempre
amigavel?

Processamento de grupo P2 P3 P6

1) Verificamos se o colega precisava de ajuda? sempre as vezes | raramente

2) Realizamos nossas fungdes de maneira | as vezes as vezes | as vezes
G 2 | satisfatoria?

3) Trabalhamos de maneira respeitosa e | sempre sempre sempre
amigavel?

Fonte: Elaborada pelo autor

E importante observar que mais da metade das participantes responderam
“raramente” para a pergunta ‘“Verificamos se o colega precisava de ajuda?”. Esse dado nos
revela que as fungdes eram parcialmente cumpridas. Apesar do esforco ser individual, a efetiva
realizagdo ou ndo dessa fungao ¢ de ordem coletiva.

Como bem observa Carvalho e Neto (2019, p. 28):

(...) ao dialogarem entre si, os membros da equipe perceberdo quem precisa de ajuda,
incentivo ou suporte para completar o encargo ou tarefa. Os membros nao sdo
abandonados sobre a propria sorte na execugdo das atividades individuais, mas se
ajudam mutuamente e se tornam cada vez mais fortes no aprendizado do trabalho em
equipe.

E findamental que os membros do grupo se ajudem mutuamente e ndo sejam
largados na execugdo das atividades ndividuais.

Além disso, observamos no formuldrio de processamento de grupo, as seguintes

respostas sobre o desempenho das funcdes na realizacdo das atividades em grupo:
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Tabela 3 - Desempenho das fungdes

Qual o desempenho das fun¢des no trabalho em equipe?'®

Alunos Guardador do Estimulador Controlador de tempo
contrato de
cooperacao
P1 (G1)  (3) Regular (5) Otimo (5) Otimo
(autoavaliacdo)
P2 (G2)  (3) Regular (5) Otimo (5) Otimo
(autoavaliacdo)
P3 (G2) (5) Otimo (5) Otimo (4) Bom
(autoavaliagdo)
P4 (G1)  (2) ruim (5) Otimo (3) regular
(autoavaliagao)
P5(Gl)  (2) ruim (4) bom (5) Otimo
(autoavaliacao)
P6 (G2) (3) regular (4) bom (3) Regular
(autoavaliacdo)
TOTAL 18 pontos 28 pontos 25 pontos

Fonte: Elaborada pelo autor

Como apresentado pela Tabela 3, dentre as trés fungdes, a pior avaliagdo foi
justamente do “guardador do contrato de cooperacdo”, totalizando 18 pontos. Além disso, os
dois participantes que assumiram essa funcdo se auto-avaliaram como regular. Desse modo,
esperava-se, para esta fungdo, que a participante alertasse sobre os pontos do contrato de
cooperacao que o grupo deveria seguir no decorrer da atividade. No entanto, de acordo com as
respostas dos proprios participantes, ndo houve o bom cumprimento dessa fungdo para os dois
grupos.

Alkm das duas fingdes inéditas que cada membro do grupo assumiria, verificamos
que, pela segunda vez, o pesquisador deu liberdade para os grupos construirem o0s seus proprios
pactos de cooperagdo. Para tal procedimento, houve pressa para construir o pacto de cooperagao,
fato constatado pela desatengdo ao escrever o segundo tdpico (conforme observado na Figura
15). Apesar de o professor estipular 5 minutos para realizacio desse contrato, houve

afoitamento para se concluir esta etapa.

15 Escala de resposta (5) 6timo, (4) bom, (3) regular, (2) ruim, (1) péssimo
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Figura 15 - Contrato de cooperagao
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Fonte: Elaborada pelos participantes

Quando os participantes estavam comecando a naturalizar alguns procedimentos,
surgram as distracdes. Consequentemente, os possiveis desvios de atengdo em relagdo as
funcdes se instalaram entre os membros das equipes. Johnson e Johnson (1998) afrmam que a
distracdo em grupos cooperativos ¢ comum, por isso ¢ preciso garantir que 0S grupos estejam
de fato trabalhando nas tarefas propostas. Com os grupos poucos dispersos, percebemos pelos
formularios de processamento em grupo que a maioria dos participantes tinha uma certa
dificuldade em entender alguns conceitos do material individual e do teste final. Apesar de ser
bem avaliado em relagdo a sua fungdo desenvolvida no grupo (controlador de tempo), a PS5
estava com muita dificuldade de compreensdo do conteudo, conforme apresentado pela Tabela
4. Sendo assim, P5 ndo obteve bom desempenho, e como consequéncia, o grupo 1 (P1, P4, P5)

ndo atingiu a meta coletiva.

Tabela 4 - Nivel de dificuldade na compreensio da atividade individual e teste final 16

Alunos Qual o nivel de Qual o nivel de dificuldade do teste Total
entendimento do texto para individual?
estudo individual?

P1 (G1) (2) Facil (4) Dificil 6
P2 (G2) (3) Razoavel (5) Muito dificil 8
P3 (G2) (5) Muito dificil (3) Razoavel 8
P4 (G1) (3) Razoavel (3) Razoavel 6
P5 (G1) (5) Muito dificil (4) Dificil 9
P6 (G2) (3) Razoavel (2) Facil 5

Fonte: Elaborada pelo autor

16 Escala de resposta: (5) Muito dificil, (4) Dificil, (3) Razoavel, (2) Facil, (1) Muito facil
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Ja no outro grupo, P2 e P3 também demonstraram dificuldade em compreender o
material de estudo e o teste final, impossibilitando também o grupo 2 de atingir a meta coletiva.
Como efeito cascata, os dois grupos ndo atingiram a meta coletiva. Apenas 3 participantes

conseguiram atingir a pontuacdo desejada conforme apresentado pela Tabela 5:

Tabela 5 - Pontuag@o por participantes

Alunos Pontuacao Rubrica
1 3 Satisfatorio
2 2 -
3 2 -
4 3 Satisfatorio
5 2 -
6 3 Satisfatorio

Fonte: Elaborada pelo autor

Convém alguns esclarecimentos sobre o teste individual (Quadro 26). Antes de tudo,
a meta coletiva foi um desafio razodvel, pois as participantes precisariam obter uma taxa de
porcentagem de 60% das questdes de acerto, ou seja, a turma precisaria acertar 3 de 5 questoes.
Na primeira questdo, os participantes deveriam ter percebido que, se errasse uma questdo,
erraria no minimo duas também, pois a questdo na verdade s6 permitia um arranjo correto. A
segunda questdo também era de permuta, porém pedimos justificativa para a escolha da
alternativa. De maneira geral, o teste consistia em avaliar a capacidade de relacionar os

conceitos estudados de acordo com exemplificagdes de imagens:

Quadro 26 — Avaliagdo individual

(continua)

Questiao 1 — Observe as imagens abaixo e preencha os espagos que correspondem a
descricao de cada uma das imagens

Ueee 00

K3 8 impariamo ratiano

2 Motor Diesol CUMMINS modelo 6CT8.3 visto em corte 3
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Quadro 26 — Avaliacdo individual

(conclusao)

() Osparticipantes de um grupo que se relacionam por tracos comuns uns aos outros. Ha
um termo que denomina todos os participante do grupo

() Quando identificamos algum participante ou objeto pela relagdo parte pelo todo
dizemos que faz parte desse processo.

() Identificamos o que sdo e o que significam os participantes na imagem.

Questiao 2 — Observe as capas das revistas a seguir e assinale qual tipo de representagdo

conceitual simbolica para cada capa (1. Sugestivo e 2. Atributivo) e justifique sua resposta:

%

CARTOLA ARGENTIND
ENFRENTA A FURIA DOS
BARRABRAVAS

08 MAIORES.
PES-FRIOS
00 FUTEBOL

- ?‘g ==
C&UCIHCAGHU
.
NEYMAR '
oL

Fonte: Elaborada pelo autor

Por outro lado, na atividade de grupo, os participantes ndo apresentaram dificuldade
em responder as questoes propostas (Quadro 27). Nem tampouco no momento de socializagao
com o professor. As participantes se sentram a vontade para expor seus pensamentos €
reflexdes sobre fungdes representacionais das capas de revistas analisadas. Alkm de questdes
merentes a metafungdo representacional, havia também questdes de mterpretagdo de discurso
visual. No momento do planejamento, nds pensavamos que seria um desafio a resolucdo das
questdes 3 e 4 da atividade de grupo, contudo, as participantes demonstraram um bom
conhecimento de mundo. Algumas j4 sabiam de quem se tratava na imagem, e outras sabiam
que era alguém da politica. As participantes fizeram mferéncia pelas informagdes do texto
escrito nas capas. Escolhemos duas capas com o mesmo personagem, porém com vertentes
ideoldgicas antagonicas. No caso, no momento da socializacdo no grupo, alertei para o fato de
das revistas manipularem a representacdo da pessoa retratada na capa da revista. Este fato se
comprova pela escolha das fotografias. Na capa da revista do Grupo 1, o ex-juiz Sergio Moro

estd uma situacdo embaragosa e com trejeitos faciais de desconforto. Ja na capa analisada pelo
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Grupo 2, o ex-juiz estd retratado de uma maneira de destaque, como representante da justiga.

Seus trejeitos faciais sdo de seriedade.

Quadro 27 - Atividade de grupo

FDICAOD ESPECIAL (@

e

Capitdl

O0BRASIL ENGOLE MAISESTA?

THE 1H!
BLICA,

Grupo 1: P1, P4, P5

1) O que representa o participante? Quais
processos (simbdlico, analitico ou
classificacional) podemos identificar na
imagem?

Resposta: Simbolico atributiva

2) O que mais esta em destaque na
imagem?

Resposta: A frase “o Brasil engole mais esta?”
3) O participante ¢ representado de forma
negativa ou positiva? Justifique.

Resposta: Negativa, pois o texto afirma que
ele cometeu uma fraude

4) A imagem manipula a opinido publica?
Justifique

Sim

o
=
z
<
z
<

EXCLUSIVO

Dialogos inéditos mostram que Sergio Moro cometeu irregularidades,
desequilibrando a balanga em favor da acusac&o nos processos da Lava-Jato

Grupo 2: P2, P3, P6

1) O que representa o participante? Quais
processos (simbdlico, analitico ou
classificacional) podemos identificar na
imagem?

Resposta: Juiz, Simbolico

2) O que mais esta em destaque na
imagem?

Resposta: Uma balanga com o homem por
tras

3) O participante ¢é representado de forma
negativa ou positiva? Justifique.

Resposta: Negativa, a frase de efeito fala por
si, as cores e contrastes usados ddo impressao
obscura.

4) A imagem manipula a opinido publica?
Justifique

Resposta: sim, eles afirmam algo, e faz todo
um jogo de marketing convincente

Fonte: Elaborada pelo autor

Para esta atividade em grupo, as participantes demonstraram muito interesse em

responder as questdes. No formulario de processamento de grupo da oficina 04, os participantes
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assinalaram sobre nivel de dificuldade da atividade em grupo. Sobre isso, podemos visualizar

no Quadro 28 a seguir:

Quadro 28 - Avaliacdo da atividade de grupo (oficina 04)

Qual o nivel de dificuldade da atividade de grupo?!’
P1 (3) Razoavel
P2 () Facil
3 @) Dificil
P4 (2) Facil
P5 () Facil
P6 (3) Razoavel

Fonte: Elaborada pelo autor

De posse de todos esses apontamentos, podemos constatar que o processo de
aprendizagem em cooperagao nao ¢ um simples resultado automatico ao cumprir determinadas
tarefas. E de extrema relevancia o desenvolvimento dos proprios participantes na execugdo da
metodologia da AC para que haja os resultados esperados. Em um ambiente cooperativo, todas
as acdes dos membros da equipe sdo avaliadas. Consequentemente, quando o individuo aprende
de maneira cooperativa se maximiza a sua for¢a individual. A estruturagdo da interpendéncia
positiva ¢ vital para assegurar que todos os membros do grupo assumam a responsabilidade
individual e de grupo. E importante frisar que estruturado o ambiente cooperativo, os membros
da equipe também assumem uma responsabilidade pelo desempenho do seu colega. Por isso, ¢
importante que, ao invés de apenas repassaram respostas, os participantes tenham consci€éncia
de que aprender o conteudo ¢ sobretudo decisivo. Dessa forma, a avaliagdo individual ¢
extremamente necessaria para evitar mjusticas em termos de aprendizagem, ou seja, para evitar
que um trabalho de baixa qualidade obtenha ganhos significativos (injustamente).

Em sintese, a implementacdo daresponsabilidade individual e de grupo ¢ uma tarefa
ardua em aulas de aprendizagem cooperativa. O professor precisa investir tempo, empenho e
paciéncia para obter sucesso posteriormente. Na presente pesquisa, a forca daresponsabilidade
mdividual e de grupo € uma consequéncia logica da estruturagdo da mterdependéncia positiva.

A seguir, discorremos sobre o impacto da interdependéncia positiva no desempenho
das aulas.

17 Escala de resposta: (5) Muito dificil, (4) Dificil, (3) Razoavel, (2) Facil, (1) Muito facil
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5.2.2 A interdependéncia positiva

A cooperagdo na aprendizagem ocorre quando a interdependéncia positiva €
estabelecida. Para que o trabalho em equipe seja eficaz, € necessdrio criar uma estrutura
adequada de interdependéncia positiva nas aulas. Depois de estabelecido o compromisso
cooperativo, os membros do grupo se concentram nos seus respectivos colegas, para que em
equipe eles sejam incentivados a aprender e executar tarefas em conjunto. Cabe ressaltar que
ndo se trata apenas de os membros trabalharem paralelamente para obter um objetivo comum.
No entanto, cada participante depende um do outro para atingir esse objetivo. Em aprendizagem
cooperativa, os membros do grupo recebem tarefas especificas que contrbuem para o
desempenho individual e do grupo. Portanto, a relacdo decorrente dessa dinamica remodela as
atitudes individuais para ganhos coletivos.

Na presente pesquisa, notamos a presenca de uma diversidade de interpendéncias
positivas, algumas estruturadas outra surgram naturalmente. A primerra delas, ¢ importante
mencionar, ¢ a interdependéncia positiva de metas. Durante o curso, era recorrente a

observancia do docente em relagdo aos objetivos e metas que precisavam ser alcagadas.

Quadro 29 - Objetivos das oficinas

OFICINA | OBJETIVO META COLETIVA

01 Conhecer e se familiarizar com aturma | Entregar 6 relatos de experiéncia

02 Aprender as estruturas narrativas em Acertar 7 de 10 questdes
textos visuais

03 Aprender estruturas narrativas em textos | Acertar 4 de 7 questdes
visuais

04 Aprender as estruturas conceituais em Acertar 3 de 5 questoes
textos visuais

05 Aprender os significados interativos em | Acertar 3 de 6 questdes
textos visuais

06 Aprender os significados Acertar 7 de 10 pontos
composicionais em textos visuais

Fonte: Elaborada pelo autor

Muitos passos sdo dados para que ocorra plenamente a cooperagdo para
aprendizagem. Superar cada um desses passos exige uma sensibilidade na condugdo da aula.
Por essa razio, estabelecemos desde o micio objetivos claros e metas realistas, criando assim
uma interdependéncia positiva preliminar. No entanto, essa interpendéncia sozinha ndo garante
o funcionamento do grupo cooperativo em sala de aula. Por isso, estimulamos a

responsabilidade miitua, incentivando os membros do grupo a aumentar seus esfor¢os para
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atingir as metas estabelecidas, tendo em vista que o desempenho de cada um afeta o sucesso
dos outros membros do grupo. Como resultado, os membros do grupo sentem-se desafiados
com as metas apresentadas, estimulando de certa forma uma supera¢do mutua.

Ao perguntarmos aos participantes sobre a importancia da meta coletiva para seu
desempenho e o do grupo (Ver Apéndice G - Pergunta 1), ficou evidente que ter objetivos
norteadores ¢ fundamental para a consciéncia da dependéncia mutua. Analisando as respostas
das participantes, observamos que o trabalho harmonico para alcangar a meta coletiva (P1), a
troca de conhecimento entre os membros (P2, P3 e P5), a superacdo individual em prol do
coletivo (P4) e a conexdo com o proximo para alcangar os objetivos (P6) sdo aspectos
importantes para o sucesso do grupo.

Diante disso, as participantes perceberam claramente a interdependéncia positiva
de metas, ou seja, elas perceberam que seus esfor¢os sdo necessarios para o sucesso do grupo.
Ao interagir em grupos cooperativos, fica claro que ndo se tem como obter ganhos individuais
sem que haja esfor¢os enquanto grupo. Os objetivos comuns unem o grupo, de forma que o
trabalho individual s6 ¢ interessante se for para beneficio do grupo. Em suma, concluimos que
as participantes perceberam que s6 podiam atingir seus objetivos de aprendizagem se, e somente
se, todos os membros de seu grupo também atingissem seus objetivos.

Ao atingr ou ndo o objetivo proposto incialmente surge uma outra
mterdependéncia positiva, a de celebracdo de resultados. Na presente pesquisa, o professor
mformava no inicio da oficina seguinte sobre os resultados da oficina anterior. Como
combinado entre as participantes, em caso de sucesso, deveriamos fazer um lanche
(denominamos este momento de Lanche e musica), antes de comegar a oficina, € ouvir uma

misica de preferéncia das participantes.1®

Quadro 30 - Interdependéncia positiva (Celebragdo de resultados)

OFICINA META COLETIVA RESULTADO
01 Entregar 6 relatos de experiéncia Satisfatorio
02 Acertar 7 de 10 questdes Satisfatério
03 Acertar 4 de 7 questdes Satisfatorio
04 Acertar 3 de 5 questoes Insatisfatorio
05 Acertar 3 de 6 questdes Satisfatorio
06 Acertar 7 de 10 pontos Satisfatorio

Fonte: Elaborada pelo autor

18 No laboratério, havia uma caixa de somque foi utilizada para este momento.
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O momento de celebragdo e recompensa era muito aguardado pelas participantes,
que demonstravam entusiasmo com o cumprimento das tarefas propostas. A satisfacdo ao
comemorar os resultados gerava um clima descontraido e de felicidade. Em caso de sucesso,
essa recompensa mutua era oferecida sempre apos a conclusdo dos trabalhos em grupo. A
valorizagdo e enaltecimento dos esforcos dos membros do grupo gerava uma sinergia positiva
na turma, fortalecendo a cooperacgdo entre as participantes.

As participantes demonstraram diferentes sentimentos em relacdo aos momentos de
celebracdo dos resultados das oficinas (ver Apéndice G — Pergunta 4). Enquanto P1 valorizava
a sensacao de sucesso e realizacdo, P2 destacava a importancia da conexdo com os outros
membros do grupo. P3 também sentia felicidade ao celebrar os resultados, mas destacou a
mportancia do momento para reflexdo quando a meta ndo era alcangada. P4 e P5 perceberam
que se tratava de um incentivo, pois oportunizava um momento de alegria para turma. Por fim,
P6 considerava esses momentos de celebracdo como uma oportunidade para aprender e se
divertir com os colegas, fortalecendo os lacos do grupo de forma descontraida. As diferentes
percepcgoes das participantes demonstram a importancia de considerar as particularidades de
cada membro do grupo no processo de cooperagao.

Outro fator fuindamental nas oficinas era a interdependéncia positiva de recursos.
Previamente, planejamos as aulas de modo que cada membro do grupo tivesse apenas uma parte
das informacgdes, recursos ou materiais necessarios para sua tarefa. Dessa forma, os recursos
dos membros deviam ser combinados para que o grupo atingisse seu objetivo. Na presente
pesquisa, dividiamos os recursos conforme a divisio das metafungdes e suas subcategorias
consequentemente. Por exemplo, para a oficina 05, entregamos para um grupo de trés
participantes as trés subcategorias analiticas da metafuncdo interativa da GDV para estudo

individual.

Quadro 31 - Material para estudo individual

(continua)

G1 G2 RECURSO

Contato: esta funcdo ¢ estabelecida entre o texto visual e o leitor por
meio do olhar dos participantes retratados. Quando o participante olha
diretamente para os olhos do leitor, podemos dizer que ha um contato por
demanda. Nesse caso, os participantes representados, ao observarem o
leitor, criam um vetor imaginario que os conectam ao leitor. Por outro
lado, quando o participante ndo olha para o leitor da imagem, o contato ¢

P3 P6
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Quadro 31 - Material para estudo individual

(conclusdo)

por oferta. Nesse caso, o leitor ndo estd no campo de observacao
projetado pelo participante da imagem. Em vez disso, ¢ um observador
mvisivel. Os elementos da imagem que ndo contém participantes
humanos ou com tragos humanoides que estdo apenas pousando para o
espectador estdo apresentados por contato de oferta. Por exemplo,
anuincios de produtos sdo realizados por meio desse contato.

Distancia social: esta fungao ocorre pelo tamanho do enquadramento em
relagdo ao corpo humano. Quanto mais fechado for o tamanho do
enquadramento, mais intimo sera a distancia social ou quanto mais aberto
for o enquadramento, menor sera a afinidade entre o leitor e os
participantes retratados. Divide-se o tamanho do enquadramento em trés
planos: aberto (aparece todo o corpo representado), médio (o participante
¢ mostrado até o joelho) e fechado (recorta a imagem no ambito dos
ombros e o rosto do participante).

Perspectiva: diz respeito ao angulo ou ponto de vista em que os
participantes representados sdo mostrados. Nessa categoria interativa, ha
trés angulagdes basicas em relacdo ao campo visual do observador:
P5 P4 frontal (por exemplo, de uma modelo que estd cara a cara com o
fotografo), obliqua (mostra uma modelo de lado pois indica
distanciamento do observador em relagdo a imagem) e vertical (a camera
alta capta o objeto de cima para baixo).

P2 P1

Fonte: Elaborada pelo autor

Observamos que, ao separar este conteudo em trés partes, a leitura da atividade de
grupo dependia da soma dos esfor¢os individuais. Caso uma pessoa ndo entendesse € nem o
grupo resolvesse buscar entender, as leituras das imagens estariam comprometidas. Logo apos
estudar individualmente e explicar a sua subcategoria interativa (Quadro 32), os alunos eram
convidados a realizar uma leitura coletiva. Para isso, cada parte estudada era essencial para
compreensdo da imagem. No Quadro 32, podemos observar o desempenho de cada uma das
equipes. A atividade era orientada de modo que o grupo empregasse os termos estudados
individualmente de forma coletiva. As questdes sdo de extrema importancia para conduzir a
leitura de acordo com a metafun¢do interativa e que cada participante pudesse contribuir com

sua visdo de leitura.
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Quadro 32 - Atividade de grupo (Oficina 05)*°

GRUPO 1: P1 ,P4, P6

1.Qual o tipo de contato que a modelo estabelece com
os leitores? Como esse contato contribui para a
venda do produto?

Resposta: Contato por demanda, aumento grau do
ntimidade com consumidor.

2.Qual a perspectiva da imagem em relacio ao
leitor? Como isso contribui para a construcio do
significado da imagem?

Resposta: Frontal, o olhar dela d4 uma ideia delicada do
que expressa um perfume doce, romantico com um ar
de pureza.

3.Qual o tipo de enquadramento da imagem? E qual
a relevancia desse enquadramento para o objetivo
do antlincio publicitario?

Resposta: Médio, para expressar uma ingenuidade, uma
publicidade voltada para jovens mulheres que entendem
que a beleza vai muito além da estética

GRUPO 2: P3, P2, P5

1.Qual o tipo de contato que a modelo estabelece
com os leitores? Como esse contato contribui para a
venda do produto?

Resposta: Contato por demanda, para induzir o
comprador.

2.Qual a perspectiva da imagem em relacio ao
leitor? Como isso contribui para a construcio do
significado da imagem?

Resposta: Frontal, contribui com a venda do produto.
3.Qual o tipo de enquadramento da imagem? E
qual a relevancia desse enquadramento para o
objetivo do aniincio publicitario?

Resposta: Médio, mostra o corpo da modelo

De posse dessas leituras coletivas, a interdependéncia positiva de recursos motivou

as participantes a obterem recursos especificos de todos os membros de cada equipe. Isso se

comprova nas respostas com uso dos vocabularios especificos de cada recurso distribuido. Em

complementagdo com a interdependéncia positiva de metas, os grupos se motivaram para ajudar

e auxiliar todos os membros do grupo no entendimento da imagem (aniincio publicitario),

porque cada membro se beneficiava do sucesso dos outros. Este fato era observado sobretudo

quando os relatores P3 e P4 faziam suas exposicdes orais da leitura coletiva da imagem da

atividade. Muitos detalhes eram acrescentados, por exemplo uma andlise de discurso visual

19 Nessa atividade em questéo, dividimos as tarefas da seguinte forma: observador (responsavel por observar e
anotar uma habilidade social ensinada), facilitador (responsavelpor anotar e explicar as analises feitas em grupo
sobrea imagem) e verificador (procura certificar-se setodos entenderamo contetido).
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pertinente sobre o machismo que serd explanado na proxima segao.

Sobre este aspecto, as respostas dos participantes (conforme Apéndice G —Pergunta
6) mostram que os participantes valorizaram a visdo da colega na constru¢cdo da interpretacao
de uma imagem em um estudo em grupo. P1 destaca que a compreensdo do colega pode ajudar
na divisdo de ideias. P2 ressalta a importancia de diferentes pontos de vista e perspectivas que
possam enriquecer a interpretacdo da imagem. P3 destaca a importancia dos detalhes visuais na
construcdo da interpretacao. P4 simplesmente responde que ¢ muito importante. P5 destaca que
a aprendizagem ¢ feita através do compartihamento de ideias. E, por fim, P6 destaca que a
visao do colega ajuda a ter uma perspectiva propria. Em conjunto, essas respostas mostram que
os participantes valorizam a colaboragdo e a troca de ideias em um estudo em grupo,
reconhecendo que diferentes perspectivas e visdes podem enriquecer a interpretagdo de uma
imagem.

Na oficina 05, espontaneamente as participantes se auto ititularam “Girl power”.
No grupo do WhatsApp, as participantes também modificaram o nome do grupo e mudaram a
imagem do grupo para um simbolo do feminismo. Dessa forma, surge a interdependéncia
positiva de identidade. Segundo Johnson e Johnson (2008), esse tipo de interdependéncia

ocorre quando os membros se identificam com algum simbolo, bandeira ou lema comum ao

£rupo.

Figura 16 - Grupo do WhatsApp

é.

GIRL POWER

Grupo - 6 participantes

. ® 2 Q

Ligar Video Adicionar Pesquisar

Adicionar descri¢cao ao grupo

Criado em 12/11/2021

Fonte: Elaborada pelo autor
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Outra interdependéncia muito importante ¢ a de papéis (fungdo), que ndo pode ser
confundida com a de tarefa (que nada mais ¢ que o desdobramento da interdependéncia de
recursos). Quando selecionamos e dividimos os recursos para cada participante, também
orientamos que, de posse desse conteudo especifico, o participante execute uma tarefa
especifica e complementar para o beneficio do grupo. Por exemplo, na oficma 5, o P1 e P2
ficaram responsaveis por ler, estudar e explicar aos seus companheiros sobre “contato”. A sua
tarefa ¢ explicar este contetido especifico. Alkm disso, P1 e P2 tmha fungdes especificas

(Verificador e facilitador, respectivamente) para o bom funcionamento da célula de estudo.

Esses foram os papeis distribuido nas oficinas realizadas:

Quadro 33 - Fungdes por oficina

OFICINA 1 | OFICINA 2 | OFICINA 3 | OFICINA 4 | OFICINA | OFICINA
5 6
Relator Relator Facilitador Guardador do | Verificador | Motivador
contrato de
cooperagao
Redator Redator Verificador Motivador Observador | Facilitador
Cronometrista | Cronometrista | Cronometrista | Cronometrista | Facilitador | Observador

Fonte: Elaborada pelo autor

Cada aluno recebia uma fun¢do especifica para desempenhar no grupo a depender
do objetivo da aula e da maturidade do grupo. Essas funcdes sdo sugestdes de Lopes e Silva
(2009). Sobre o que cada um realiza nos grupos explicamos a seguir:

a) Redator: escreve as informag¢des discutida no grupo.

b) Relator: relata e explica as discussoes e leituras do grupo.

c) Cronometrista: responsavel por controlar o tempo das atividades

d) Facilitador: tem a funcdo de orientar a execugdo das atividades do grupo. Lé

as instrucdes ¢ certifica se todos entenderam.

e) Verificador: procura certificar se todos os membros compreenderam o

conteudo discutido nas atividades.

f) Guardador do contrato de cooperagdo: garante que se cumpra 0S pontos
elencados no contrato de cooperacao da equipe.

g) Motivador: felicita e encoraja os membros do grupo.

h) Observador: observa ¢ anota uma habilidade social ensinada e compartilha no
processamento de grupo.

obtiveram sucessos, no entanto, as

Durante as oficinas, as leituras coletivas
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respostas das participantes a pergunta sobre a importincia da dependéncia mitua foram
variadas (Conforme Apéndice G — Pergunta 5). Pl apresentou uma visdo ambigua,
reconhecendo a importancia do aprendizado em conjunto, mas destacando a possibilidade de
alguém ficar para tras. Por outro lado, P2, P3 e P4 destacaram a importancia de compartilhar
conhecimento e aprender em conjunto para acelerar o processo de aprendizagem. P5 e P6
afirmaram que ndo concordavam com a no¢do de dependéncia mutua. Apesar disso, cabe
ressaltar que elas se envolveram em diversas atividades que necessitava da ajudua mitua. A
justificativa de P5 foi confusa, mas podemos inferir que ela quis dizer que ndo ¢ interessante
depender de alguém sem querer trabalhar na tarefa proposta. P6 enfatizou a mportancia da
complementaridade entre os participantes, ao invés da dependéncia mutua, embora para nos
esses conceitos sejam semelhantes. Em suma, embora as participantes tenham demonstrado
espirito cooperativo nas atividades propostas, talvez o conceito tedrico da interdependéncia
mutua ndo tenha ficado claro para todos.

Em resumo, a interdependéncia positiva em suas variedades resultou em uma
mteracdo promotora eficiente. Os aspectos da cooperacdo que contribuem para o bom
relacionamento foram também observados e ensinados. As habilidades sociais foram sendo
mplementadas de acordo com a necessidade daturma. Certamente, a interdependéncia positiva
de objetivo e de metas aumenta efetivamente a probabilidade de interagdo nas equipes em
detrimento da competicdo e do individualismo. Os esforgos cooperativos convergiram para uma
boa divisao de recurso e execucao de tarefa e fungcdes. Sendo assim, o apoio mutuo emergia €
por isso era celebrado ao final como forma de fortalecer os vinculos da turma. Os resultados
desta se¢do responderam aos questionamentos iciais € nos trouxeram alguns esclarecimentos
sobre como a cooperacdo estd relacionada a construgdo da leitura de textos multimodais em
grupo.

Na proxima secdo, iremos analisar mais detalhadamente a interagdo promotora na

observancia das leituras coletivas.

5.2.3 A interagdo promotora

No contexto de aulas de aprendizagem cooperativa em lingua portuguesa, facilitar
a interacdo promotora consiste em promover praticas educacionais que incentivam a leitura
coletiva, o dialogo eatroca de conhecimentos entre os membros do grupo, ou seja, a construgcao
muatua de significados comuns singulares e complementares. Essa pratica fomenta o sucesso de

todos os membros e facilita o desenvolvimento deuma aprendizagem significativa. Além disso,
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a interacdo promotora valoriza exponencialmente a responsabilidade individual e coletiva.
Nesse caso, o papel do professor ¢ fundamental, pois ele precisa estruturar a interdependéncia
positiva, conduzir aaula e orientar os grupos para que haja interacdes promotoras eficazes, com
incrementos de atividades pertinentes ao conteudo estudado. Além disso, o professor deve
mvestir tempo e paciéncia para que os alunos aprendam a trabalhar uns com os outros de
maneira construtiva. Quando ocorre a interacdo promotora, significa que um ou mais pilares da
aprendizagem cooperativa estdo em plena execugdo também, como interdependéncia positiva
e responsabilidade individual e coletiva. Na maioria dos casos, como também sao
mterdependentes entre si, esses pilares se desenvolvem em efeito cascata, contribuindo, dessa
forma, para o pleno desenvolvimento da aula.

Na presente pesquisa, analisamos os didlogos de duas atividades em grupo nas
oficinas 5 e 6. Nessas atividades, em virtude dos objetivos especificos, foram observados a
contribuicdo da interagdo promotora para os resultados mndividuais e coletivas da turma.
Observamos prioritariamente o discurso de cada sujeito e suas apropriagdes sobre o contetido
aprendido e ensinado coletivamente. Para tal procedimento, criamos algumas categorias
inéditas de andlise, conforme os dados gerados. De acordo com os preceitos de Bardin (2011),
para facilitar a andlise, agrupamos os dados com base nas seguintes categorias analiticas:
descri¢do/narrativizagdo, aproximacao, utilizacdo e reflexdo.

Em relacdo a categoria descri¢do/narrativizacido, foi observada nos didlogos dos
estudantes durante as leituras coletivas em grupo uma tentativa de expressar primordialmente
os elementos significativos das imagens. Durante as atividades, em determinados momentos
era comum notar que os estudantes narravam e descreviam os textos imagéticos sem
necessariamente utilizar ou se aproximar da metalinguagem da GDV. Um exemplo disso pode

ser encontrado quando o participante descreveu uma parte da imagem da atividade de grupo.

Quadro 34 - Trecho de transcri¢ao

P6: Tipo assim, eu acho que a parte de cima que tem o texto € o que todo mundo deveria
pensar, certo? E algo que a sociedade precisa ver e adotar.

P4: Mas a foto ¢ a realidade que todo mundo quer. Trés pessoas juntas e felizes e sem
preconceito. Da pra ver que eles ndo se importam com nada.

Fonte: Elaborada pelo autor

Narrar e descrever uma imagem a partir de experiéncias proprias € um processo

muito corriqueiro quando se fala de letramento multimodal. Os participantes seguiram suas
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ntuicdes e atrbuiram significados e criaram suas proprias linhas de raciocinio. Todo leitor
possui de certa maneira uma habilidade natural de atribuir significado sem necessariamente
recorrer a uma metalinguagem especifica. Segundo Kress e van Leeuwen (2006), narrar uma
imagem ¢ um processo natural, no qual o leitor elabora um significado para a imagem e cria
uma historia a partir dela, porém, sem o devido uso da metalinguagem, essas leituras podem ser
muitas vezes superficiais, limitadas e estritamente subjetivas.

No entanto, com o passar da atividade, esse conhecimento intuitivo vai se
reformulando. Os participantes passam a buscar solugdes a partir dos conhecimentos adquiridos

nas oficinas.

Quadro 35 - Trecho de transcri¢ao

P1: Ele falou também da posicao de:: dado e novo.

P6: Si::m, vamos ver! Esse pequeno texto pode ser considerado como dado? E a imagem da
familia como novo?

P1: Nao ¢ familia! Tem uma enfermeira no meio deles dois.

P6: Ah! Sim!

P4: Acho que isso simboliza a quebra do preconceito.

P1 e P6: Sim!

Fonte: Elaborada pelo autor

Nesse momento, enquanto um participante tenta usar a metafuncdo composicional
(valor mformativo), o outro participante narra ou descreve a imagem, mas ndo utiliza a
metalinguagem da GDV para analisa-las. Quando os participantes trabalham juntos para ler e
analisar textos multimodais, eles podem ter diferentes niveis de compreensdo e conhecimento
da metalinguagem GDV. Neste ponto, um participante pode querer usar termos técnicos das
metafungdes para analisar a imagem, enquanto outro participante pode simplesmente descrever
ou narrar a imagem sem usar a metalinguagem GDV. Isso pode indicar um desenvolvimento
pleno de interdependéncia positiva e responsabilidade pessoal, pois os participantes se ajudam
e compartilham conhecimentos para alcancar o entendimento comum das nuances do texto
multimodal.

Em outro momento, na mesma atividade, P6 apenas I€ o texto, enquanto P1 comenta,

reflete e busca analisar de acordo com os preceitos da GDV ensinadas na oficina:
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Quadro 36 - Trecho de transcricao

P6: Essa frase ¢ bem interessante “quem vive com AIDs pode ter uma vida saudavel”
[maudivel].

P1: Acho que o significado das coisas na imagem tem a ver com + onde elas tdo colocadas,
né? E o valor de informagdo! E acho que tudo que a gente falou até agora da certo nesse
quadrado aqui. (Siléncio)

Fonte: Elaborada pelo autor

Também ¢ importante perceber que a interagdo promotora ndo se limita a descricdes
e narrativas. Nos didlogos e discussoes entre os membros do grupo, ha itensos intercdmbios
de pontos de vista. Ao discutir ideias, refor¢am-se os conceitos previamente aprendidos. Em
consequéncia, notamos um impacto imediato no desempenho individual e coletivo do grupo. A
observancia da metalinguagem da GDV ¢ um fator importante na construcdo dos significados
mais profundos e complexos inerentes aos textos multimodais. Nesse sentido, as aulas em AC
possibilitam que haja uma aprendizagem significativa por meio do desenvolvimento mutuo da
compreensdo do discurso visual. Logo, as participantes se apropriam dos termos da GDV a
medida que avancam no desempenho coletivo.

Nessa caminhada rumo ao entendimento do texto multimodal, os estudantes ja
esbocavam aproximagdes dos recursos da GDV. Em relacdo a categoria de aproximaciao do
uso da metalinguagem, em alguns momentos os estudantes se aproximaram sutimente dos
conceitos das metafuncdes, referindo-se, por exemplo, a saliéncia (metafungdo composicional)
de determinando elementos no texto com maior destaque em virtude de sua nitidez e cores.
Nesse caso, a estrutura da saliéncia ¢ aproximada no discurso do participante quando se fala de
cores, mas ndo menciona expressamente a metalinguagem e nem especifica onde estd saliente

na imagem. Observamos isso no seguinte didlogo:

Quadro 37 - Trecho de transcri¢ao

P1: E aresposta da B? A foto tem um grande destaque + se a gente perceber, é maior que o
texto. Sem falar das cores!

P6: Eu acho que eles tdo bem destacado, por causa dos textos que sdo menores.

P1: Isso ¢ a resposta da B?

P4: E:: Acho que sim!

P1: O que destaca também sao as cores!

Fonte: Elaborada pelo autor
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O uso efetivo da metalinguagem da GDV durante as atividades em grupo fica em
evidéncia em muitos trechos da transcricdo. Notamos muitas vezes que os objetivos da aula
estavam sendo atingidos quando os estudantes usavam os conceitos em seus discursos
adequadamente durante as leituras coletivas. O uso pleno desses conceitos ¢ uma demonstragao
do sucesso daaula e indica que o processo de desenvolvimento e apropriacdo de termos esta se
consolidando. Observamos os alunos tentando usar de alguma forma a metalinguagem para
resolver as questdes de interpretacdo na atividade em grupo. Nesse processo, ha muitas
consultas aos materiais de estudo individual para checar as informa¢des e comparar com o
discurso dos colegas. O processo de uso da metalinguagem ¢ essencial para aprofundar a
compreensdo dos estudantes em relacdo aos textos multimodais, possiilitando, dessa maneira,
que os alunos criem uma estratégia de leitura e analise mais ampla e multifacetada, conforme

constatado a seguir:

Quadro 38 - Trecho de transcrigcao

P2: E algo como se tivesse de frente. Aquilo que tu falou!

P5: Como € o nomizi::nho? +++ Aqui no papel, acho que ¢ frontal, porque fala que ¢ quando
se td de ++ frente do fotdgrafo.

P2: E o que ¢ isso?

P5: Ficar de frente para o fotografo + acho que ajuda para que se venda mais o produto.

P2: Eu acho que ¢ uma questdo de pose + ela ta pousando, ¢ isso!

P5: ¢ para apresentar melhor as cervejas nas duas maos.

Fonte: Elaborada pelo autor

A categoria utilizagdo aponta para o uso efetivo da metalinguagem da GDV pelos
estudantes durante as atividades em grupo. Dois pontos sdo relevantes a serem destacados.
Primeiramente, quando o estudante lembra do conceito aprendido e o aplica na sua propria
analise, ele demonstra um avango significativo na aprendizagem. Apropriar-se de determinados
termos e usa-los para resolver problemas nas atividades de grupo indica sucesso das oficinas
aplicadas. Em segundo lugar, ao utilizar os termos técnicos da GDV, os estudantes sdo capazes
de ampliar suas observagdes sobre a imagem, resultando de certa forma em uma andlise
detalhada. Isso ¢ evidente no didlogo a seguir, quando a participante formula um discurso de

justificativa sobre seu entendimento acerca do contato por demanda da metafungdo interativa:
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Quadro 39 - Trecho de transcricao

P2: E tipo: frase de efeito faga sua escolha! é:: sobre o que a gente aprendeu, vocés lembram
que ele [professor] falou que tem anuncios que sdo apelativos+ nesse daqui tem o corpo da
mulher chamando a atengdo dos consumidores + isso ¢ algo que a gente sabe, a gente tem
nocao disso e seria uma informagdo pra chamar atencdo, ¢ como se fosse te fazer comprar,
tipo vocé ndo tem escolha é a cerveja ou a modelo é o que diz no papel, né? + E isso! Vé se
eu entendi alguma coisa? E um antncio publicitirio! NAO, na verdade é uma propaganda,
porque também passa na televisio! Voltado pra quem bebe cerveja ++ (ruido de nojo). /
E:ntdo o contato ¢ por demanda, porque eu acho que a modelo t4 ligada aos consumidores.
Vocés concordam!?

P5 e P3: Sizm!

P5: S6 lembrar do tio Sam, que ele falou, ele aponta pro leitor entdo se liga com o leitor!

Fonte: Elaborada pelo autor

Durante a leitura em grupo, o entendimento da apropriacdo da estrutura por meio
do contato de demanda foi confirmado quando PS5 confirmou o discurso de seu colega com um
exemplo concreto mencionado pelo professor. Ao recorrer a uma exemplificagdo, PS5 demonstra
um nivel de apropriacdo em relacdo aquela determmada metafuingdo. Logo, ha sobretudo um
forte envolvimento por parte dos alunos para a plena realizacdo das atividades propostas nas
oficinas. E interessante notar que essas discussdes em grupo determinam como discursos de
compreensdo daimagem sdo estabilizados e formalizados. Assim como este exemplo, ha varios
outros trechos da incorporacao desse vocabulario especifico da GDV na construgdo de leituras
coletiva dos textos multimodais trabalhados na presente pesquisa.

Ao se apropriar dos termos técnicos da GDV, ¢ possivel notar um discurso critico
por parte das participantes diante das escolhas dos produtores dos textos multimodais. Ha uma
forte expansdo de vocabulario visual e um desenvolvimento de reflexdo com base na
metalinguagem diante do texto imagético. Na oficina 5, as discussdes foram acaloradas em
relacdo a utiizagdo do corpo femmino como propoésito para fins comerciais. Como podemos

constatar na transcricdo presente no Quadro 40:

Quadro 40 - Trecho de transcri¢ao

(continua)

P3: bem + que eu acho que seja contato po:r direto. Tem escrito faca sua escolha.+ Sei 14,
acho que ela olha pra quem té lendo.

P2: Quando assim + o publico alvo ¢ visto pela modelo!

P3: (pigarro) e: publico també:m! A modelo e a cerveja! Corpo da modelo serve APENAS
PRA CHAMAR ATENCAO DOS HOMENS +++ [exaltagio na voz]
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Quadro 40 - Trecho de transcri¢cao

(conclusdo)

P2: ou como pessoas que ndo tem informagdo, porque tem muitas pessoas que sao ignorantes
e ndo entende as coisas e comega a falar um monte de besteira + mas é o trabalho dela agora
esses 600 ml debaixo dos seios € o que? + ofende muita gente isso!

P5: Muita gente acha normal + é so uma propaganda!

Fonte: Elaborada pelo autor

Areflexdo critica ocorre apos a P3 observar uma escolha realizada pelo produtor da
imagem, notando que o corpo da modelo serve apenas para atrair atencdo dos consumidores.
Ap0s este comentario, P2 continua sua andlise, porém questionado as escolhas dos produtores
da imagem. Vale ressaltar que o participante analisou criticamente o conteido a partir da
metafingdo interativa da GDV. Ademais, P2 também refletiu sobre a influéncia do discurso
machista nas declaragdes visuais publicitarias. No caso, o participante ponderou sobre o uso de
recursos visuais para evidenciar partes do corpo para despertar o mteresse do publico masculino.
No anincio publicitario estudado pelo grupo, houve um consenso de que hd sobretudo na
imagem uma apropriacdo abusiva do corpo feminino como objeto de cobiga por parte do
publico consumidor.

Em suma, as categorias analiticas que emanaram da observacdo das transcricdes
nos levam ao entendimento de que o processo de aprendizagem de uma metalinguagem em
grupos cooperativos exige uma reflexdo profunda. Cada categoria analitica contemplou uma
face da interagdo promotora entre os participantes. Esses recortes da realidade sdo reveladores
na medida em que percebemos o envolvimento dos estudantes tanto com o conteido proposto
quanto com seus pares. H4 uma progressdo de proficiéncia leitora por parte dos participantes
em relacdo a utilizagdo do vocabulario comum. Se hd uma progressao em curso, podemos
afirmar que as categorias utilizadas para analisar os didlogos coletivos se comportam também
como uma escala de aproximacdo ao emprego da metalinguagem, cujas dire¢des estdo

apontadas para a compreensdo do texto multimodal. Ilustramos a seguir:
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Figura 17 - Emprego da metalinguagem

Descrigdo/narrativizacio

Aproximagdo
Utilizacdo

Reflexdao

Fonte: Elaborada pelo autor

Cada categoria diz respeito ao distanciamento e aproximagdo em relagdo a leitura
do texto multimodal A categoria descricdo estd longe do texto multimodal, porém aponta para
ele de alguma forma, utilizando a linguagem cotidiana para narrar ou descrever elementos
visuais. Na aproximacdo, dizemos que o estudante que estd em marcha para a plena utilizagao
da terminologia comum muitas vezes tangencia conceitos, parafraseia ou exemplifica. Quando
o estudante estd empregando a metalinguagem, significa dizer que seu discurso contempla os
aspectos especificos da imagem que dificilmente seriam analisadas pela linguagem cotidiana.
Por ultimo, o estudante, ao refletir com base na metalinguagem, indica um novo posicioname nto
em relacdo ao texto multimodal. Suas analises estdo imersas na descricdo da sintaxe do texto
visual e repletas de questionamentos acerca das escolhas do produtor do texto visual

Diante desse cenario, vale ressaltar que essa progressio ndo € uma simples
caminhada em tunica direcdo. Na verdade, os estudantes transitam nessas camadas a todo
momento. O texto multimodal estd repleto de elementos que, a primeira vista, podem parecer
obscuros. No entanto, com a ajuda dos colegas, aquilo que inicialmente pode parecer nebuloso
para um estudante pode ser esclarecido por seu colega por meio de perspectivas ancoradas no
vocabulario da GDV. Cada posicionamento pode ser um salto nessa escala. Esse modelo de
progressdo nos ajuda a explicar a mteracdo promotora e a leitura coletiva entre os estudantes.
As leituras, no ambiente cooperativo, tendem a trafegar para direcdo mais proxima da
compreensao do texto multimodal. Essa organizacdo coletiva de leitura influencia, portanto, a
leitura individual, conforme apontam a responsabilidade individual e de grupo.

A seguir, discutiremos os aspectos didaticos envolvidos ao aprender coletivamente

uma metalinguagem.
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5.3 O processo de aprendizagem da metalinguagem em grupos de AC

Apb6s a discussao dos dados obtidos nas oficinas e de acordo com os objetivos
especificos, ¢ importante discutir as implicagdes do processo de aprendizagem de uma
metalinguagem e sua implementacdo emsala de aula. Nesta subsecdo, discutiremos 0s seguintes
aspectos metodologicos das oficinas e suas respectivas implicagdes didaticas: terminolo gia

comum, adaptabilidade e propulsdo critica.

5.3.1 Terminologia comum

Na apresentacao inicial, o professor/pesquisador teve cuidado ao apresentar novos
e complexos conceitos para os alunos. Essa atividade se mostrou desafiadora do ponto de vista
didatico, porque os alunos poderiam ter dificuldades para encontrar ou lembrar os termos
apresentados micialmente pelo professor. Conforme salientam Unsworth e Ortigas (2008), o
ponto de partida para uma abordagem multimodal do texto em sala de aula se configura quando,
ao compartilhar uma metalinguagem comum, o aluno sistematiza suas leituras. Dessa forma, os
estudantes caminham juntos no sentido de serem compreendidos igualmente portodos na turma.
O professor, como motor gerador dessa metalinguagem, sempre era lembrado nas leituras
coletivas. Na presente pesquisa, notamos que varias vezes os participantes faziam referéncias
ao discurso do professor.

Como fica evidente no seguinte trecho:

Quadro 41 - Trecho de transcricao

P2: E tipo:: frase de efeito fuca sua escolha! é:: sobre o que a gente aprendeu, vocés lembram
que ele [professor]| falou que tem anuncios que sdo apelativos+ nesse daqui tem o corpo da
mulher chamando a atengdo dos consumidores (...)

Fonte: Elaborada pelo autor

Por outro lado, a recorréncia ao discurso do professor ndo se restringe apenas a
apresentagdo micial. No decorrer das oficinas, o professor circulava nos grupos no intuito de
contribuir para o debate e sanar duvidas eventuais. Dessa forma, o envolvimento ativo do
professor promoveu um ambiente dindmico de aprendizagem no qual os alunos puderam
abertamente buscar orientagdo durante as atividades coletivas. O trecho a seguir evidencia

justamente essa interagdo promotora entre professor e alino no ambito das atividades coletivas
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realizadas:

Quadro 42 - Trecho de transcri¢ao

P1: (?) Nao + todo mundo ndo + as proprias pessoas que trabalham nos hospitais, os
profissionais da satide, porque isso ¢ cartaz educativo, o professor falou nesse instante! +
que ta tentando fazer as pessoas a serem menos preconceituosas. (...)

Fonte: Elaborada pelo autor

Ademais, no momento de estudo mdividual, os participantes sdo estimulados a
aprenderem o contetido proposto, no caso a metalinguagem, que contrbuird para o trabalho
coletivo futuro. Simultaneamente, o professor enfatiza a importancia do estudo individual como
condicio fundamental para o sucesso coletivo. Segundo Unsworth e Ortigas (2008), o
envolvimento ativo com as possibilidades interpretativas das imagens exige que os alunos
também desenvolvam uma compreensdo sistematica dos modos de produgdo de significado
empregados nessas imagens. A utllizagdo de uma metalinguagem compartilhada torna-se
essencial, pois essa ferramenta analitica descreve os recursos utilizados para criar significado
visual amplo de um texto visual. Por isso, ¢ imprescindivel a interdependéncia positiva de
recurso, na qual cada aluno sempre ficava responsavel por estudar e explicar o conteido aos
demais colegas. Constatamos isso no trecho a seguir, quando os estudantes estavam analisando
a metafuncdo interativa (subcategoria perspectiva) no texto multimodal e recorreram ao

material individual para se apoiar na andlise:

Quadro 43 - Trecho de transcricao

P2: E algo como se tivesse de frente. Aquilo que tu falou!
P5: Como ¢ o nomizi::nho? +++ Aqui no papel, acho que ¢ frontal, porque fala que ¢ quando
se ta de ++ frente do fotdgrafo.

Fonte: Elaborada pelo autor

Apos ler e estudar individualmente, os alunos trabalham cooperativamente e cada
um contribui com o que aprendeu ampliando suas respectivas leituras diante dos textos
multimodais. Nesse momento, ocorre um compartilhamento mutuo de saberes sobre o que foi

estudado individualmente. De posse desse conhecimento, o grupo ¢ desafiado a resolver
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atividades que envolvam justamente o0s conhecimentos propostos inicialmente. A
metalinguagem familiar otimiza o trabalho realizado por cada grupo, uma vez que os estudantes
sdo desafiados ando apenas descreverem e narrativizarem suas impressdes, mas sistematizarem
com base na linguagem comum suas respectivas leituras.

Ao empregar a GDV, os grupos cooperativos puderam explorar e analisar varios
componentes visuais relevantes, alguns dos quais seriam dificeis de abordar e exammar de
forma eficiente usando a linguagem cotidiana. Na transcricdo dos audios da oficina 05, por
exemplo, o grupo usou com muita propriedade os termos da metafuincdo interativa (contato,
perspectiva, enquadramento) para realizar uma leitura do antincio publicitario e levantou alguns
questionamentos sobre as escolhas dos elementos visuais do texto estudado. Embora
demonstrassem inseguranga, a leitura caminhou em dire¢do ao consenso de quais subcategorias
estavam empregadas no texto visual. Vale ressaltar também que o grupo estava de posse de
questdes norteadoras, facilitando bastante o cumprimento da atividade em grupo. Além disso,
alguns participantes recorriam a exemplificacdo para amparar suas respostas, como € o caso de
PS5, que lembrou do recurso de recorte de fotografia de uma determinada rede social (similar a

subcategoria enquadramento da metafungdo interativa):

Quadro 44 - Trecho de transcri¢ao

P5: Agora ¢ eu, né?. Aminha questdo ¢ a C que pergunta o tipo de enquadramento da imagem.

P3: hu:m!

PS: é:: + ¢ tipo quando se recorta a imagem!

P2: ¢ tipo aquilo do: so:: + recortar e enquadrar a imagem. Eu acho, sabe, que a imagem foi recortada
pra caber apenas o corpo dela + assim + eles ndo deixariam aparecendo a paisagem do fundo.

P5: A gente fazisso no Instagram!

P3: sim

P5: ¢:+ta escrevendo? + [P5 se dirige a P3]

P2: Entdo é médio? No quadro, recorta apenas os joelhos para cima.

P5: no papelzinho diz que sim! + Aqui fala assim que quando se enquadra até o joelho é médio.\
P2: Tem outros?

P5: Deixa eu ver +++ sim, € que tem o aberto e o fechado também. [Participante esta checando a
informagdo no seu material de estudo individual]

Fonte: Elaborada pelo autor

Em grupos cooperativos, a terminologia comum ¢ um ponto de convergéncia. Esse
fator no grupo cooperativo ¢ de extrema importancia, pois promove de diversas maneiras uma
mnterdependéncia  positiva. No caso, como se trata de uma terminologia especifica

compartilhada para atingir determinado objetivo comum, doravante denominamos de
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interdependéncia positiva de terminologia (doravante IPT). Desse modo, os membros do
grupo estdo também unidos por um vocabuldrio especifico comum que possibilita cumprir suas
tarefas de maneira agil. A pertinéncia desse fato € notdria, porque se evidencia a relacdo da
cooperacao e metalinguagem em prol do beneficio dos estudantes em ambito pedagodgico.
Portanto, enfatizamos que a proficiéncia da metalinguagem ndo ¢ apenas de carater individual,
mas de grupo.

No Quadro 45, ilustramos a estruturacao dessa nterpendéncia e a sua manifestagao
na leitura coletiva realizada na oficina 05 pelo grupo composto por P3 (responsavel por estudar
a subcategoria contato), P2 (responsavel por estudar a subcategoria distancia social), P5
(responsavel por estudar a subcategoria perspectiva).

Quadro 45 - Estruturacdo da interpendéncia positiva no discurso dos participantes

Participante e Discurso de utilizacdo Discurso de
subcategoria aproximacao
estudada

P3 ficou responsavel
por estudar e ensinar a
subcategoria Contato

P2: (...) Voltado pra quem bebe cerveja ++
(ruido de nojo). / E:ntdo o contato ¢ por
demanda, porque eu acho que amodelo t&
ligada aos  consumidores. Voces
concordam!?

P5: S6 lembrar do tio
Sam, que ele falou, ele
aponta pro leitor entdo
se liga com o leitor!

P2 ficou responsavel
por estudar e ensinar a
subcategoria
Distancia social

P2: ¢ tipo aquilo do: s6: + recortar e
enquadrar a imagem. Eu acho, sabe, que a
mmagem foi recortada pra caber apenas o
corpo dela + assim + eles ndo deixariam
aparecendo a paisagem do fundo.

P5: A gente faz isso no
Instagram!

PS5 ficou responsavel
por estudar e ensinar a
subcategoria
Perspectiva

P5: Como ¢ o nomizi::nho? +++ Aqui no
papel, acho que ¢ frontal, porque fala que
¢ quando se ta de ++ frente do fotdgrafo.

P2: Eu acho que ¢ uma
questdo de pose (...)

Fonte: Elaborada pelo autor

Os discursos de cada participante deixam claro que houve um aprendizado pleno de
cada subcategoria. Notamos isso na primeira linha, quando dois participantes (P2 e P5) se
apropriaram do contetido estudado por P3. Outro aspecto importante na leitura coletiva era a
recorréncia constante a exemplificacdes para amparar a constatagdo do colega. A leitura era
moldada, de fato, por varias maos, por assim dizer. A pluralidade nas leituras era fruto direto da
apropriagdo e utilizagdo de um vocabuldrio comum. Os olhares convergiam para os pontos que
eram direcionados tanto pelo material individual quanto pelas questdes norteadoras.

Conforme a Quadro 46, constatamos que a IPT esta entre a interdependéncia de
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meta e de recurso. Nesse limiar, essa conexdo pelo vocabulario comum entre os estudantes ¢
possivel, devido ao aprendizado do contetido recortado e especifico para cada aluno. De posse
desse contetido, os estudantes utilizavam a terminologia comum como ponto de convergéncia.
Ao usar os termos técnicos, os participantes ampliavam significativamente suas habilidades
coletivas, tais como: comunicacdo assertiva, alinhamento de responsabilidades, confluéncia de
objetivos. Em sintese, a interdependéncia positiva de recurso, realizada no momento de estudo

mdividual e compartilhamento coletivo, gera a IPT na atividade de grupo.

Quadro 46 - Interdependéncia positiva de terminologia

Interpendéncia Interpendéncia Interpendéncia  positiva de | Aluno
positiva de meta positiva de | recurso

terminologia
Aprender os | Utllizar aterminologia | Estudar, ensinar e aprender
significados mterativos | comum na construagdo | conteudos especificos no grupo
em textos visuais da leitura coletiva

Essa fungdo acontece quando o
C texto visual se comunica com o
ontato leitor por meio do olhar dos !
personagens (...)

Essa fungdo esta relacionada ao
Distancia Social tamanho do enquadramento em 2
relacdo ao corpo humano (...)
Essa funcdo esta relacionada ao
angulo ou ponto de vista em que
0s personagens retratados sdo
mostrados (...)

Metafuncao
interativa

Perspectiva

Fonte: Elaborada pelo autor

Uma conexdo entre um grupo que envolva uma terminologia comum sempre existiu
nas sociedades humanas, dentre as quais, as vezes, algum grupo especifico elabora seu proprio
vocabulario a fim de facilitar seu entendimento sobre determinado assunto, como por exemplo,
no ambito da justica, da medicna, da nformatica entre outros. A IPT constatada em nossa
pesquisa se destaca pelo carater educacional, cooperativo e analitico. Na perspectiva da AC, os
alunos experimentam, conceitualizam, analisam e aplicam esse conhecimento em conjunto.
Para ser efetivo, esse movimento sugere entdo que haja uma estruturacdo didatica adequada
para sua aplicagdo em sala de aula. Assim como estruturamos a interdependéncia positiva de
recurso, nos também em consequéncia estruturamos didaticamente a IPT. Assim, selecionamos
cuidadosamente os termos e conceitos basicos da GDV para cada oficina, a fim de promover

uma conexao plena dos alunos por meio de leitura.



148

Na presente pesquisa, houve um grande esfor¢o pedagdgico para que em seis
oficinas os alunos pudessem aprender satisfatoriamente tais conceitos. A GDV encontrou seu
devido lugar na cooperacdao dos grupos em torno da interpretacdo de textos multimodais. Esta
condigdo de uso ¢, portanto, dindmica e convidativa, porque ¢ uma ferramenta para
questionamentos, debates, elaboracdo, esclarecimento de significados para serem usados em
sala de aula, tanto pelos alunos quanto pelo professor.

Na GDV, temos trés metafungdes basicas € uma gama de subcategorias que em
termos didaticos para o nivel escolar podem assustar aos estudantes se ndo for trabalhada
adequadamente. Selecionamos para cada oficina trés subcategorias que foram abordadas em
dois grupos (cada grupo com trés participantes). Dessa forma, garantimos a estruturacdo da IPT
aqual foi empregada no total 12 subcategorias da GDV. Em cada oficina, eraavaliado o trabalho,
conforme os instrumentos, com o intuito de observar as melhorias paraa oficna seguinte. Desse
modo, a fim de formar grupos heterogéneos escolhiamos aleatoriamente os participantes de
cada grupo. Tal ag¢do pode parecer irrelevante, mas como salientam Johnson e Johnson (2007),

isso elimina a formagdo de ‘panelinhas’ e favorece o crescimento cognitivo da turma.

Quadro 47 - Metafungdes e subcategorias nos grupos cooperativos

Oficina 03 | Oficina 04 Oficina 05 Oficina 06
Metafuncio Representacional Interativa Composicional
Processo de Processo Contato Valor
acao classificacional nformativo
S . Process~o de Analitico Distancia Social Saliéncia
ubcategoria reacao
Processos
verbais e Simbdlico Perspectiva Moldura
mentais
Grupo 1 | 2 1 ] 2 1 | 2 1 | 2

Fonte: Elaborada pelo autor

A fuincdo de uma aula que leva em conta o fendmeno do texto multimodal, tendo
em vista 0 LMC, ¢ uma proposta de descricdo dos elementos visuais por meio de subcategorias
analiticas que ajuda a compreender e localizar informagdes imagéticas ndo evocadas pela
linguagem cotidiana. Em vez de considerarmos uma leitura individual, uma tnica perspectiva
diante do texto multimodal, convocamos miltiplas perspectivas e, dessa forma, a leitura
coletiva nos dé indicios sobre a densidade dos significados que cada texto reverbera. Em outros
termos, a terminologia comunitaria € percebida a medida que os estudantes vao achando pontos

de convergéncias. Quanto mais pontos de convergéncia, maior a adaptabilidade da



149

metalinguagem, por assim dizer, diante das multiplas manifestagdes dos modos semidtico em
texto multimodal e das multiplas perspectivas de leitura dos estudantes.

Sobre a adaptabilidade da GDV, discorreremos a seguir.

5.3.2 Adaptabilidade

Uma metalinguagem adaptavel para analisar uma diversidade de imagens ¢ capaz
de evolur de acordo com as demandas e desafios emergentes da nossa sociedade. Essa
adaptabilidade para analisar variados géneros multimodais possibilita a compreensao plena dos
significados que continuam a mudar com novas formas de midia com o decorrer do tempo,
considerando seus contextos de producdao e publicagdo, que podem expandir ou restringir 0s
significados produzidos. Diante desse cendrio e tendo em vista este aspecto, o aluno estabiliza
(formaliza seu entendimento) determmados significados relevantes para sua compreensao da
imagem. O Quadro 48 exemplifica o exposto acima, quando P1 percebe que a ferramenta da
subcategoria do valor de informag¢do da metafuncdo composicional se ajusta a andlise da

disposicdo dos elementos significativos no espaco visual da imagem:

Quadro 48 - Trecho de transcri¢ao

P1: Acho que o significado das coisas na imagem tem a ver com + onde elas tdo colocadas,
né? E o valor de nformacdo! E acho que tudo que a gente falou até agora da certo nesse
quadrado aqui. (Siéncio)

Fonte: Elaborada pelo autor

O bloco informacional de uma composicdo multimodal, fornecido no material de
estudo individual na oficma 05, ¢ uma estratégia proposta por Kress e van Leeuwen (2006) para
analisar o significado de cada posicionamento no espago da imagem. Os autores propuseram
uma grade genérica de analise, tendo em vista justamente essa complexidade de textos visuais.
Vale ressaltar que essa grade ndo ¢ normativa, mas um grande parametro para analises da
disposicao de elementos no campo da imagem. O fato ¢ que, a depender do produtor e do
contexto, os valores de nformacdo podem variar. Assim, surge o bloco nformacional para
nortear as leituras possiveis daquele determinado texto multimodal.

Outro exemplo de flexibilidade de metalinguagem que ¢ muito comum de ser

notado em qualquer que seja o texto multimodal ¢ a subcategoria saliéncia. Essa subfungao
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semidtica da metafingdo composicional versa sobre os fatores visuais e textuais latentes que
chamam aten¢do dos leitores na imagem. Em relacdo a sali€éncia, sdo varios os elementos que
provocam aatengdo do leitor, que, segundo a GDV, comeca pela localizagdo em primeiro plano
ou segundo plano, tamanho relativo, contrastes de cores, nitidez entre outros. Dito isso,

observamos esses aspectos também no discurso dos participantes no trecho transcrito no

Quadro 49:

Quadro 49 - Trecho de transcricao

P1: E aresposta da B? A foto tem um grande destaque + se a gente perceber, é maior que o
texto. Sem falar das cores!

P6: Eu acho que eles tdo bem destacado, por causa dos textos que sdo menores.

P1: Isso ¢ a resposta da B?

P4: E: Acho que sim!

P1: O que destaca também sdo as cores!

Fonte: Elaborada pelo autor

Essa flexibilidade ¢ essencial, porque as categorias analiticas e eventos reais se
relacionam de maneira fluida, provisoria, incerta e relativa aos contextos e propdsitos da andlise.
O principio da adaptabilidade da metalinguagem ¢uma constante semidtica, porque o fendmeno
da multimodalidade ¢ de natureza dindmica. As variacdes do texto multimodal estdo sujeitas
aos diferentes contextos, propositos e influéncias culturais. Segundo Bateman, Wildfeuer e
Hippala (2017), os estudos do texto multimodal desafiam as concepcdes tedricas
predominantes, porque se trata da compreensdo de um complexo e multifacetado fendmeno da
comunica¢do humana. Em virtude dessa observancia, nosso experimento resultou em um
modelo de aprendizagem refinado, visto que pode ser usado em salas de aula para estimular a
metalinguagem na descricdo e analise de textos multimodais em grupos de estudo cooperativo.

Outro aspecto fundamental a considerar ¢ que cada estudante traz uma perspectiva
distinta para a leitura de cada texto multimodal No ambito da aprendizagem cooperativa, o
desequilibrio cognitivo desempenha um papel significativo nas discussdes de grupo. E
fundamental destacar que esse desequilibrio ndo significa que um aluno saiba mais do que outro,
mas que a perspectiva de cada um enriquece uma compreensdo leitora ampla. Conforme
Vygotsky (1989), ¢ justamente durante a interagdo social que se promove o desenvolvimento
cognitivo. A medida que examinamos varios trechos das transcrigdes, torna-se evidente que

cada participante se baseia em experiéncias pessoais para fornecer exemplos e ratificar uma
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compreensdo coletiva do texto.

Portanto, para nossa pesquisa, a versatilidade da GDV, como ferramenta de leitura
multimodal, se revela muito importante quando se adapta as perspectivas individuais de cada
estudante. Por meio das discussdes coletivas, o compartilhamento de experiéncias explora os
variados significados presentes nos textos multimodais. H& sobretudo uma riqueza de
possibilidades de andlises com tais categorias e subcategorias articuladas. De posse dessa
organizagdo do potencial significativo dos textos, os alunos sdao estimulados também a
realizarem um questionamento critico das escolhas do produtor do texto multimodal.

A seguir, falaremos sobre a metalinguagem como propulsdo critica.

5.3.3 Propulsao critica

No decorrer da pesquisa, constamos de antemdo as diretrizes do LMC ao visualizar
a leitura como pratica social de construcdo de significados inerentes ao contexto sociocultural
no qual os alunos estdo mseridos. Nas oficinas, percebemos que os estudantes caminhavam em
direcdo a postura de questionar o discurso visual vigente. Nessa esteira, segundo Serafini (2011)
uma metalinguagem ¢ um agente catalisador para que os alunos se posicionem criticamente e
questionem os significados expressos por meio das escolhas semidticas. Ao estruturar a
percepgdo e oferecer uma nova visdo sobre escolhas que poderiam ter sido consideradas, os
estudantes produziram interpretagdes singulares. Em nossas andlises, constatamos que a
metalinguagem ndo estava apenas sendo usada como um instrumento para um determinado
proposito, mas que parecia remodelar as maneiras dos estudantes de pensar sobre imagens.

Um aspecto seminal para compreensdo critica de uma imagem ¢ o desenvolvimento
e a apropriacdo de um vocabulario unico, como ja comentado e discutido anteriormente.
Segundo Lewis (1990) quando nomeamos coisas, as convocamos para existir em nosso
pensamento. Consequentemente, permitimos que elas surjam em nossa consciéncia. Nomear 0s
elementos visuais de um texto multimodal ¢ um aspecto inicial do processo de compreensao.
Os estudantes constroem leituras, nao como produtores de significado, mas como sujeitos
socioculturalmente posicionados em uma constante disputa em relacdo ao discurso dominante.
Em outras palavras, conforme Zammit (2007), essa metalinguagem permite que os leitores
adotem uma posicdo de leitura mais critica e questionem as estruturas € componentes que 0S
autores, ilustradores e designers usam para transmitir significados.

Uma evidéncia disso na presente pesquisa foi constatada quando um participante

questionou o uso do corpo feminino em anuncios publicitarios de cerveja.
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Quadro 50 - Trecho de transcri¢ao

P3: (pigarro) e: publico també:m! A modelo e a cerveja! Corpo da modelo serve APENAS
PRA CHAMAR ATENCAO DOS HOMENS +++ [exaltacio na voz]

P2: ou como pessoas que ndo tem informacao, porque tem muitas pessoas que sio ignorantes
e ndo entende as coisas e comeca a falar um monte de besteira + mas é o trabalho dela agora
esses 600 ml debaixo dos seios € o que? + ofende muita gente isso!

P5: Muita gente acha normal + ¢ so uma propaganda!

Fonte: Elaborada pelo autor

A declaragdo “ofende muita gente isso!” € uma oposi¢do clara ao discurso machista
dommante nos antincios publicitdrios de cerveja. Os participantes avangaram de uma posi¢ao
restrita aos elementos do texto visual para uma posicdo de confronto em relagdo ao discurso
visual apresentado. Essa e outras posicoes de confronto ideoldogico nos ofereceram uma
percep¢do do potencial contestatério dos leitores diante desses textos. Uma condigdo
mdispensavel para quem passa a se apropriar de uma metalinguagem ¢€ o reconhecimento de si
proprio como sujeito critico. E dessa forma que a metalinguagem & um propulsor critico, pois
mmpulsiona os leitores para perspectivas além dos elementos visuais.

As diretrizes gerais da pedagogia dos multiletramentos se intercruzam quando um
estudante se posiciona criticamente. As aulas sobre os géneros multimodais com utilizagdo da
GDV nao tinham como objetivo apenas aprender a identificar estritamente os elementos visuais,
mas propiciar um ambiente reflexivo. O cultivo do LMC em sala de aula foi possivel pela
atengdo constante do professor ao planejar as oficinas. O docente selecionou os géneros textuais
pertinentes e nivelou os conceitos termmologicos da GDV de acordo com o perfil dos
estudantes. Ao se estruturar como e quais subcategorias da GDV seriam estudadas e aprendidas,
o professor/pesquisador considerou os conhecimentos prévios dos estudantes. Como ja
discutido anteriormente, por exemplo, na oficma 05, um grupo questionou o discurso machista
veiculado na propaganda de cerveja cujo publico-alvo era majoritariamente masculino. Ao final
da aula, o professor ratifica o posicionamento ao comparar com o anincio publicitdrio do outro
grupo que ndo apresentava discurso machista.

Em termos gerais, delineamos as principais caracteristicas da metalinguagem para
fins educativos em sala de aula em grupos cooperativos. Primeiramente, a metalinguagem, sob
aégide deuma Interdependéncia Positiva de Terminologia, conectou os membros do grupo pelo

vocabulario empregado nas leituras coletivas. Em segundo lugar, a metalinguagem se mostrou
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adaptavel tanto ao objeto analisado quanto aos sujeitos que se utilizaram dela para realizar as
leituras. Isso indica que a GDV € uma frutifera ferramenta de leitura que por consequéncia
proporciona uma visdo critica dos estudantes diante dos discursos visuais emergentes €
dominantes na sociedade. Portanto, para nossa pesquisa, podemos redefinir a GDV como uma
metalinguagem do texto visual que conecta positivamente estudantes por meio de um

vocabulario comum em grupos cooperativos, podendo propulsionar um posicionamento critico.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s essa discussdo sobre a leitura coletiva realizada em grupos de aprendizage m
cooperativa, convém verificar se de fato respondemos nossas questdes de pesquisa:

a) Como os alunos percebem e utilizam os significados representacionais,
interativos e composicionais da GDV para refletir sobre a constru¢do de textos
multimodais em aulas de AC?

b) De gue forma a colaboracédo e a interdependéncia positiva entre os membros do
grupo influenciam na responsabilidade individual e coletiva na construgdo de
significados dos textos multimodais em aulas de AC?

c) Como a interdependéncia positiva entre os alunos na construcdo de leituras
individuais e coletivas € identificada e analisada em aulas de AC, considerando
o compartilhamento de conhecimentos em beneficio do grupo como um todo?

d) Como a discussdo entre os membros do grupo influenciam na interagdo
promotora dos alunos na construcdo de significados em textos multimodais em
aulas de AC?

O primeiro questionamento foi respondido quando verificamos que a GDV nao
apenas foi ensinada e aprendida, mas usada como ferramenta de conexdo entre os membros dos
grupos. A clareza dessa interconexao por intermédio do vocabulario comum foi ndo apenas
reveladora, mas inspiradora. Os sujeitos demonstravam um progressivo desenvolvimento para
o trabalho em grupo conforme constatado pelas avaliagdes individuais. Além disso, os
formularios de processamento de grupo também indicavam que cada participante estava em
franca evolugdo no trabalho cooperativo. Em suma, o experimento revelou que havia duas
mterdependentes habilidades em pleno desenvolvimento nos participantes da pesquisa: a
cognitiva e a interpessoal. A cognitiva diz respeito ao aprendizado da metalinguagem e a
mterpessoal que trata das habilidades basicas para o trabalho em equipe.

Em relacdo ao aprendizado da GDV, o experimento ratifica algumas teorias que nos
serviram de base para a realizagdo e condugdo da pesquisa. Seminalmente, o New London
Group (1996) ja nos alertava para a urgente necessidade de uma metalinguagem para o texto
multimodal no ensino basico. Esse alerta se transformou na pratica docente da presente pesquisa,
tomando como base a Gramatica do Design Visual proposta por Kress e van Leeuwen (2006).
O uso pedagogico da GDV ¢ na verdade uma tentativa de mapear um quadro nebuloso sobre o
ensino do texto multimodal. Como se trata de uma atuagdo nova e pioneira, ainda precisamos

de bastante discussdo sobre o tema. No entanto, nosso experimento ja nos trouxe algumas
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informagdes relevantes, tais como uma diretriz alternativa para observar o aprendizado de uma
metalinguagem de acordo com as categorias de analise formuladas para compreender a leitura
coletiva: descrigdo/narrativizagdo, aproximagdo, utilizacdo e reflexdo. Logo, nosso objetivo
especifico foi alcangado na medida que avangamos na compreensdo da maneira pelo qual os
alunos mobilizavam os termos da GDV nas atividades de leitura coletiva.

A segunda e a terceira questdo de pesquisa foram respondidas simultaneamente
quando verificamos o desenvolvimento de habilidades interpessoais de cada participante em
relagdo a sua consciente ativa responsabilidade individual e de grupo. A atencdo que demos
para a estruturacdo da aprendizagem cooperativa por meio dos cinco elementos destaca a
centralidade da compreensdo leitora coletiva, levando-nos a crer que tal atitude se configura
como um importante ambiente de preparo para o mundo fora da sala de aula. Os estudantes
tanto apreciaram o conteudo do texto multimodal como também revelaram, conforme
questionario final, que o estudo em grupo lhes proporcionou primorosas experiéncias.
Primeiramente, destacamos que as diversas interpendéncias positivas previamente planificadas
nas oficinas, tais como mnterpendéncia positiva de meta, de recursos, de papéis e de fungdes,
foram de extrema importdncia para a fluidez dos trabalhos cooperativos. Quando estruturamos
o trabalho para que cada aluno contribuisse de uma maneira especifica, nds, em consequéncia,
estimulamos a responsabilidade individual e de grupo. Ora, isso foi percebido tanto no
preenchimento formuldrio final quanto no processamento de grupo. Os estudantes passaram a
perceber que estavam de fato conectados quando passaram a avaliar tanto a si quanto o seu
colega. Essa consciéncia desperta intuitivamente nos estudantes o senso coletivo de trabalho.
Dessa forma, atingimos nosso segundo e terceiro objetivo especifico quando identificamos e
analisamos a responsabilidade individual e do grupo na constru¢do de significados dos textos
multimodais, ao considerarmos a mterdependéncia positiva entre os membros do grupo como
agente catalizador da compreensdo leitora.

O quarto e ultimo objetivo especifico € também o desdobramento do alcance dos
objetivos especificos anteriores. Dessa forma, respondemos a quarta questio de pesquisa
quando verificamos que as discussdes sobre os significados do texto multimodal eram na
verdade, por assim dizer, uma composicdo de perspectivas singulares e coerentes interligadas
por uma terminologia comum. Em outras palavras, diante de um texto multimodal
desconhecido, cada estudante clareava uma parte obscura, com base na GDV, e assim se
formava uma leitura coletiva coesa, coerente ¢ multifacetada. Assim, constatamos que o ensino
do texto multimodal nas escolas mediou desequilbrios mvisiveis que podem acompanhar

incidentalmente o0s mais variados contextos socioculturais. Esse reconhecimento coaduna
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também com a perspectiva de Vygotsky (1989) ao abordar a interacdo social no processo de
desenvolvimento e constru¢do de conhecimento. De forma respeitosa e de acordo com as
habilidades sociais ensinadas, os estudantes se envolveram em atividades que exigiram a
negociacdo ativa de significados, nas quais cada leitura se interconecta com a outra ampliando
a leitura individual de cada participante. Essa pratica ¢ um divisor de aguas para uma promog¢ao
de equidade no ambito da educagdo, pois, ao fomentar em sala de aula um cenario de leitura
ativa de textos multimodais, se explicita e formaliza para alguns estudantes o que pode ser
intuitivo para outros.

Diante desses resultados, avancamos cientificamente na seara da educagao ao nos
propormos arealizar uma pesquisa € a0 mesmo tempo uma intervengdo em um grupo especifico
de estudantes. Os principais resultados da presente pesquisa para educagdo dizem respeito aos
procedimentos didaticos elaborados em observancia a metalinguagem a ser ensinada. A priori,
demonstramos sensibilidade ao separar meticulosamente e adequar didaticamente o contetido
voltado para o ensino médio, porque ndo se trata do ensino de um contetido apenas, mas de um
conteido e de uma metalinguagem. A estruturacdo das oficinas e a condugdo também nos
revelam que alguns determinados protocolos devem ser seguidos na proposta do estudo em
grupo, para ndo correr o risco de o trabalho ser individual ou competitivo. Em primeiro lugar,
a estruturagdo da mterdependéncia positiva € obrigatéria em aulas de AC. Segundo Johnson e
Johnson (1989), caso ndo haja um planejamento adequado, a tendéncia ¢ que ocorram trabalhos
mdividuais ou competitivos, ao mvés de cooperativo. Dito isso, a nossa principal conquista
nesse quesito foi a observancia de uma nova terminologia para a estruturagdo de uma
metalinguagem especifica para o trabalho em grupo: a Interdependéncia Positiva de
Termmologia. Ao conceituarmos esse novo termo, convocamos para nossa consciéncia um fato
mmportante ndo apenas para o ensmo da GDV, mas para o ensino de qualquer metalinguagem
nas aulas de AC.

No ambito dos estudos semidticos, as implicacdes desse mvestimento pedagdgico
foram sentidas obviamente no desempenho da leitura coletiva do texto multimodal. Isso ratifica
mais uma vez que, quando bem estruturada, a AC oferece excelentes resultados tanto para o
individual quanto para o grupo. Do ponto de vista semidtico, percebemos a leitura coletiva e,
do ponto de vista pedagogico, enxergamos ainteracdo promotora. Ao se encontrar diante desse
fendmeno de duas faces, valemo-nos de quatro categorias de andlise para compreender seus
aspectos multiformes: descrigdo/narrativizagao, aproximacao, utilizacdo e reflexdo. Essa
observagdo profunda e proficua possibilitou recortar tragos importantes da metalinguagem

ensinada. O envolvimento sinérgico das perspectivas individuais ancoradas na metalinguagem
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entre 0os membros do grupo em busca de um bem comum resultou em um dinamismo intelectual
coletivo. Desse movimento, nos saltaram aos olhos as trés carateristicas da metalinguagem no
grupo cooperativo. A primeira caracteristica nada mais € que uma terminologia comum para
facilitar os debates e convergr em uma ampla leitura. A segunda caracteristica ¢ a
adaptabilidade da metalinguagem ao considerar as condicdes de compreensdo e produgdo do
texto multimodal para cada participante. Por fim, a terceira caracteristica ¢ a consequéncia
logica do aprendizado da metalinguagem, ou seja, ao se apropriar da GDV, pode ser que haja
uma intuitiva propulsdo critica por parte dos alunos.

Além disso, o experimento nos revelou que o método de pesquisa-agdo € um
excelente mnstrumento de aperfeicoamento da pratica pedagdgica, fornecendo valiosos dados
para uma perspectiva tedrica e, a0 mesmo tempo, aperfeicoando a pratica. De fato, essa
tecnologia de andlise se encaixa perfeitamente na pratica docente da AC, pois a metodologia
proposta por Johnson e Johnson (2008) ja prevé a utilizagdo de instrumentos para avaliar a
conducdo da aula. Em virtude desses dados, o replanejamento continuo € oportuno para que os
objetivos gerais do experimento caminhem em dire¢do ao sucesso. Nesse sentido, podemos
afirmar que nosso percurso metodologico indica progresso nos estudos em Linguistica Aplicada.

As limitagdes da pesquisa se encontram justamente pelas condicdes externas que
nos foram impostas. No momento de realizacio do experimento, estdvamos sofrendo os
impactos da pandemia do COVID-19 e consequentemente estdvamos sob determinadas regras
de distanciamento social em ambientes fechados de acordo com os decretos sanitirios estaduais
da época. Em virtude disso, ndo selecionamos uma amostra significativa de participantes do
universo escolar, pois as imposicdes sanitarias nos impossibilitaram. Ao submeter a pesquisa
ao comit€ de ética, observamos, pois, tanto espago fisico e o nimero de estudantes por sala, o
que resultou em 6 participantes para a realizacdo do experimento em duas semanas. Em virtude
de nossas experiéncias anteriores em outros contextos, supomos que, se houvesse um grupo
maior de participantes, haveria mais dados e mais nuances para serem observados na leitura
coletiva. Por isso, destacamos a importdncia de pesquisas futuras com uma amostra de
participantes por escola maior que a nossa.

Outro fator que pode também ter influenciado os resultados da pesquisa ¢ de ordem
técnica. Primerramente, vale salientar que a presenga do pesquisador no ambiente de analise,
apesar de também ser professor, pode inibir uma agdo espontdnea dos alunos. Os alunos foram
mformados de que se tratava de uma pesquisa, portanto, eles tinham consciéncia de que estavam
sendo analisados. E importante frisar também que o curto periodo da realizagio das oficinas

pode ter contribuido para os resultados da pesquisa. Outra questdo a ser observada ¢ o emprego
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do gravador de voz que pode ter mnibido a discussdo dos grupos nas atividades coletivas.
Conforme mencionado anteriormente, nas primeiras discussdes gravadas, os participantes
demonstram timidez profunda e muitos trechos das transcrigdes miciais ficaram inaudiveis. Por
isso, descartamos as duas primeiras gravagdes dos dudios. Em sintese, ndo podemos afirmar
com precisdo se futuramente os participantes agiriam com naturalidade diante do gravador e do
professor/pesquisador, mas podemos afirmar que, provavelmente, se o experimento tivesse
continuado, haveria de certa forma mais entrosamento e intimidade entre os participantes € o
professor/pesquisador. No entanto, para o propodsito desta pesquisa, a duragdo de duas semanas
foi suficiente para atingir nossos objetivos.

Para realizacdo desta pesquisa, enfrentamos um desafiante e herculeo trabalho, mas
ao mesmo tempo entusiasmante. Percebemos que a conjuncao de duas searas de conhecimentos
afins como nosso arcabougo tedrico culminou em uma sinérgica transdisciplinaridade. O
trabalho cientifico se mostrou instigador quando constatamos a capacidade dos participantes de
se autodeterminarem como leitores proativos. Em algumas circunstancias, ao conseguir ler e
analisar asimagens, os participantes foram além da descricdo e narrativizagdo dos textos visuais.
Na pesquisa, 0 nosso ato de descrever e explicar tal fendmeno nos implicou uma analise
cuidadosa dos detalhes de uma metalinguagem em pleno desenvolvimento por um grupo de
estudantes. Apds uma busca mmplacavel, captamos a esséncia da leitura coletiva ao estudar a
interagdo promotora, pois procuramos explorar as caracteristicas de manifestagio da GDV no
discurso dos participantes. Em sintese, ndo ha como sair isento dessa experiéncia enriquecedora.
Os impactos dessa abordagem cientifica ndo foram s6 educacionais, mas de ordem pessoal.

No final desse percurso, notamos que nossa pesquisa pode ser fonte de mspiragao
para outras pesquisas na area. Destacamos trés lacunas que podem ser estudadas por futuras
pesquisas:

a) A interpendéncia positiva de terminologia em aulas de aprendizagem

cooperativa;

b) O discurso dos participantes sobre os textos multimodais em leituras coletivas

tendo em vista os contextos socioculturais;

c) A prética docente ao implementar uma metalinguagem em grupos cooperativos

em sala aula.

Cada uma dessas propostas se configura como um convite amparado na grade
epistemologica que propds a presente pesquisa. A primeira lacuna carece de estudos, pois seu
conceito preliminar necessita de outras pesquisas para ampliar o entendimento tedrico-

metodologico do termo. Sobre o segundo ponto, ha uma necessidade de um estudo da analise
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do discurso das leituras coletivas sobre a construgdo dos significados visuais. Nanossa pesquisa,
esse aspecto se limitava a um objetivo especifico, portanto, ndo poderfamos nos prolongar nas
discussdes. Apesar dessas condigdes prévias, nossa breve analise da interagdo promotora nos
rendeu valiosas observacdes. Ja sobre o terceiro ponto, fica evidente que os procedimentos
metodologicos e a desenvoltura do docente na conducdo do experimento necessitam de uma
mvestigacdo especifica para concentrar as atencdes cientificas para o professor e sua abordagem
em aula de aprendizagem cooperativa. Em sintese, nossa pesquisa mostrou que nao ¢
unicamente um fim em si mesma, mas, também, um ponto de partida para outros

empreendimentos cientificos.
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Nome:

Data de nascimento:
Vocé se considera:
() Branco

( )Pardo

() Negro

( )Amarelo

() Indigena
Estado civil:

Sua residénciaé:
() Propria

( )Alugada

() Outra

Estado civil dos pais
() casados

() viavos

() divorciados

() solteiros

() separados

Qual o grau de escolaridade do seu pai?
() Naoalfabetizado

() Ensino fundamental

() Ensino médio

() Ensino superior

() Pos graduacao

() Naosei

Qual o grau de escolaridade dasuamae?

) Nao alfabetizada

) Ensino fundamental
) Ensino médio

) Ensino superior

) Pos graduacao
)Nao sei

AN AN AN AN AN AN

coma renda)

() Menos de um salario minimo
(' )de 01 a03 Sal. Minimos
() de 03 a 06 Sal. Minimos
() de 06 a 10 Sal. Minimos
() mais de 10 Sal. Minimos

provedor darenda):

()01 a02pessoas
()03 a 05 pessoas

Qual a renda mensal do seu grupo familiar? (Soma do rendimento de todos que contribuem

. Total de pessoas que residem em sua casa que dependem da renda (incluindo vocé e o
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() mais de 05 pessoas

Com que frequénciavocé tem acesso a estes meios de informacéo?

Diariamente | Quase As vezes Raramente Nunca
diariamente

Jornais
Revistas
Televisdo
Internet
Livros
Radio
AM/FM

Quantos livros em média vocé costuma ler por ano?

) nenhum

) 1 livro

)de 2 a 5 livros
)de 6a10
)de 11 a 15

) Mais de 15

NN AN AN AN AN

Qual o nivel importancia das imagens em geral nasuavida?

() Nenhuma

( )Pouca

() Razoavelmente

() Relevante

() Extremamente relevante

Na sua opinido, quais os tipos de significados as imagens podem transmitir?
Quiais as suas dificuldades em produzir te xtos visuais?

Quial o tipo de texto visual mais esta presente nasuavida?

Quial o tipo de texto visual vocé gostaria de aprender a produzir?

Vocé ja aprendeu sobre algum texto visual naescola? Se sim, qual?

Quando vocé se deparacom umaimagem, o que vocé analisa primeiro?
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APENDICE B - TERMO DE ANUENCIA

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Claudia Loiola de Alencar, autorizo a realizagdo da pesquisa A leitura de textos
multimodais em grupos de aprendizagem cooperativa, a ser realizada pelo professor
Gustavo Ewerson da Rocha Balbino, doutorando do Programa de Pés-Graduag@o em
Linguistica (PPGL) da Universidade Federal do C-earé (UFC). Estou ciente de que a
pesquisa serd iniciada apés aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da UFC. Autorizo o pesquisador a utilizar o espago do EEMTI Waldemar
Falc@o para a realizagdo do experimento e afirmo que néo havera qualquer implicagdo

negativa aos alunos que optem, a qualquer momento, por néo participar do estudo.

E L0\ M

Claudia Loiola de Alencar

(liudia Loioln de Alencar
Diretora

Fortaleza, 08 de setembro de 2021
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Eu ,estou ciente de que o(a) menor
,pelo(a) qual sou responsavel, estd sendo
convidado por Gustawo BEwerson da Rocha Balbino a participar de um estudo denominado A LEITURA DE
TEXTOS MULTIMODAIS EM GRUPOS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA cujos objetivos
consistemem analisar como ocorre a leitura de textos multimodais em grupos de aprendizagem cooperativa.

A participagdo do(a) menor consistira em participar de atividades em grupo que envolvam a leitura em grupos
cooperativos. Fui informado(a) de que, dapesquisaa serealizar, é possivelesperar alguns beneficios para o(a)
meu(minha) representado(a), tais como estimulo a ajuda mitua para estudarem grupo; desenvolvimento de
sentimento de autoestima; ¢) desenvolvimento de habilidades sociais; desenvolvimento de lideranca;
desenvolvimento de responsabilidade social; estimulo ao pensamento critico; e, sentir-se participativo. Recebi,
por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e riscos decorrentes do estudo.
Assim, fui informado(a) de que meu(minha) representado(a) podera sentir cansago ao resp onder questionarios;
ter pequenos conflitos com colegas de equipe; ter desanimo para trabalhar em equipe; sentir a socializagdo se
sobreporao trabalho proposto pelo professor. Sei também que a pesquisa foi planejada de forma a minimizar
esses possiveis desconfortos. Estou ciente de que a privacidade do(a) menor sera respeitada, ou seja, Seu nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa,de qualquer forma, identificd-lo, serd mantido em sigilo.
Também fui informado(a) de que pode haver recusa a participacéo, por parte do(a) menor, no estudo agoraou
em qualquer outro momento da pesquisa,bem como o meu consentimento pode ser retirado também a qualquer
momento, sem precisar haver justificativa. Estou ciente de que, caso eu ou meu(minha) representado(a)opte por
nao fazer parte do estudo, ndo havera qualquer prejuizo na minha relagdo ouna do(a) estudante coma
pesquisadoranemcom a instituicdo em que ele(a) estuda. Estou ciente de que, neste termo, do qual recebi uma
copia, constamos dados identificadores e o telefone da pesquisadora principal, com a qual poderei manter
contato para esclarecer possiveis duvidas. Sei também que os resultados obtidos pela pesquisaserdo de acesso
livre ap6s o fim do estudo e a publicacdo do trabalho referente a ele.

Endereco d(os, as) responsavel(is) pela pesquisa:

Gustavo Ewerson da Rocha Balbino - Doutorando do Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica (UFC).

Av. da Universidade, 2683, BL. 125, 1° andar, Campus do Benfica, Fortaleza, Ceara, 60.020-181, Brasil
Telefone: 85 997492432, 85 3366 7627, 85 3366 7626

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida, sobre a sua participacdo na pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisada UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo
Teofilo, fone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00 horas de segundaa sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é ainstancia da Universidade Federal do Ceara responsavelpela avaliagdo e
acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado . anos,RG.___  declaraque é de livre e espontanea
vontade que autoriza 0 menor como participante de uma pesquisa. Eu declaro
que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua leitura, tive a
oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contelido,como também sobrea pesquisa, e recebi explicacfes que
responderam por completo minhas dividas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.
Fortaleza, /|

Nome do responsaveldo menor Data
/ /___Assinatura

Gustavo Ewerson da Rocha Balbino Data
1 /___Assinatura
(Pesquisador Principal)

Nome da testemunha Data Data
/ / Assinatura

Nome do profissional Data___ / / Assinaturaqueaplicou o TCLE
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APENDICE D - TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa A LEITURA DE TEXTOS
MULTIMODAIS EM GRUPOS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA. Os objetivos
deste estudo consistem em analisar como ocorre a leitura de textos multimodais em grupos de
aprendizagem cooperativa.

Caso voceé aceite participar, ira receber material impresso para participar de atividades em
grupo.
A sua participacdo € voluntaria (ndo obrigatoria) e, a qualquer momento, vocé podera desistir
de fazer parte da pesquisa. Tal recusa ndo resultara nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador ou com a escola em que vocé estuda. Os riscos referentes a sua participacao
sentir cansago ao responder questionarios; ter pequenos conflitos com colegas de equipe; ter
desanimo para trabalhar em equipe; sentir a socializacdo se sobrepor ao trabalho proposto
pelo professor. Tudo foi planejado para minimizar esses riscos, porém, se sentir desconforto
emocional, dificuldade ou desinteresse, vocé poderd interromper a participacdo e, se houver
duvidas, conversar com a pesquisadora.
Vocé ndo recebera remuneracdo pela sua participagdo. Em estudos parecidos com esse, a sua
participagédo pode contribuir para o a melhoria do ensino de textos multimodais em sala de
aula. A sua identidade ndo serd, em nenhum momento, divulgada de forma a possibilitar a
identificacdo. Além disso, vocé estd recebendo uma copia deste termo, em que consta 0
telefone do pesquisador principal, de forma que vocé pode tirar dividas agora ou a qualquer
momento.
Eu, , portador(a) do documento
de Identidade , fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informagdes, e o meu responsavel podera modificar a decisdo de participar, se
assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que
concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste Termo de Assentimento e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Fortaleza, de de 20

Assinatura do(a) menor

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Endereco d(os, as) responsavel (is) pela pesquisa:

Gustavo Ewerson da Rocha Balbino - Doutorando do Programa de Pds-Graduagdo em
Linguistica (UFC).

Av. da Universidade, 2683, BL. 125, 1° andar, Campus do Benfica, Fortaleza, Ceard, 60.020-
181, Brasil

Telefone: 85 997492432, 85 3366 7627, 85 3366 7626

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideragdo ou dlvida, sobre a sua participacio na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00
horas de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela
avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos
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Relato escrito de historia de vida (P1)
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Relato escrito de historia de vida (P3)
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APENDICE F - MODELO DE PLANO DE AULA
OFICINA 03 - ESTRUTURAS NARRATIVAS EM CHARGES

Objetivo: Compreender as estruturas narrativas da metafuncdo representacional em textos
visuais no género textual charge.

Habilidade social: Escutar atentamente. Duracdo: 120 minutos
Meta coletiva: Acertar 4 de 7 questdes na avaliacdo individual
Procedimentos:

1. Apresentacdo inicial: Explanacdo e apresentacdo do género textual charge e suas
estruturas narrativas (30 minutos).

2. Diviséo de tarefas e contrato e cooperac¢ao (5 minutos).
e Facilitador funcdo de orientar a execucdo das atividades do grupo. Lé as
instrucdes e certifica se todos entenderam.
e Verificador: procura certificar se todos os membros compreenderam o
contetido discutido nas atividades.
e Cronometrista: monitora o tempo de execucdo das atividades do grupo

3. Estudo individual (15 minutos).

Aluno 1: Quando analisamos uma charge por meio de narrativas, podemos usar uma seta imaginaria
para ligar dois pontos naimagem. Isso ajuda a indicar a dire¢do do movimento do corpo dos participantes
retratados na imagem. Usamos 0 vetor para destacar os pontos importantes da imagem, ou seja, esse
recurso pode transmitir a sensagdo de continuidade de movimento dos personagens na imagem.
Percebemos isso quando estabelecemos essas linhas. Portanto, deduzimos quais a¢Ges por ventura cada
personagem pode desempenhar na narragao da imagem.

Aluno 2: Na construcdo da compreensao de uma narracdo de uma charge, o olhar dos personagens
retratados sdo de extrema importancia. Dos olhos dos personagens, podemos tracar setas. Essas setas
(que chamaremos de vetores) indicam os pontos de suas observagdes que podem ser direcionados paras
objetos ou outros personagens, ou, podem ser direcionados para fora da imagem. Por meio do olhar
podemos deduzir muitas informagdes narrativas sobre a charge.

Aluno 3: Nas charges, além dos olhares e movimento dos corpos, podemos também visualizar os

elementos que compBem os personagens retratados. Tais como cenario especifico, ferramentas e
personagens secundarios (similar aos figurantes nas novelas).

4. Atividade de compartilhamento (15 minutos): nesse momento, cada aluno compartilha o
que entendeu do material individual entregue.

5. Atividade de grupo (30 minutos): analise em grupo de uma charge selecionada, utilizando
0s conceitos aprendidos.

6. Avaliacdo individual (10 minutos): 7 questdes subjetivas interpretativa de uma charge

7. Processamento de grupo (10 minutos)
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PERGUNTA

RESPOSTA DOS PARTICIPANTES

1. Qual a importancia da meta coletiva para o
seu desempenho no grupo?

P1: Regras, limites, respeito e claro, fazer nossa
parte e trabalhar em harmonia.

P2: A troca de conhecimento.

P3: A importancia € que todos tenham aprendido o
conteudo abordado e tenham compartilhado uns
com oS outros.

P4: Conhecer mais onde somos capazes de ir com
0 grupo.

P5: Que podemos trabalhar e aprender uns com os
outros

P6: Muito. Se o grupo vai bem provavelmente
todos vao.

2. Na sala de aula, qual a importancia das
orientacdes do professor no cumprimento das
atividades do grupo?

P1: Ele nos ajudava a ler as imagens melhor. Tirava
nossas duvidas.

P2: A importancia do professor ¢ que ele nos
ajudou a compreender e aprender o significado dos
textos visuais de forma simples e divertida.

P3: E a base de tudo. O comeco das aulas tinha
sempre mensagens motivacionais e orientacoes
importantes.

P4: Muito grande pois ele nos ajuda a entender
muito melhor

P5: Muito importante, eles ajudam ao aluno a
entender

P6: Ele falava como deveria ser o trabalho e nos
tentamos e conseguimos fazer as atividades todas

3. O que vocé considerou fundamental quando
nos grupos cada um tinha uma fungdo
especifica para realizar?

P1: Eu acheium maximo porque todos tenham sua
funcdo.

P2: Eu achei fundamental cada um ter a sua tarefa
e ajudar a bater a meta coletiva.

P3: Eu achei interessante pois assim cada um pode
participar.

P4: Que todos podem contribuir.

P5: O respeito pela a atividade e ponto de vista do
outro.

P6: Sempre independentemente, ouvir e respeitar a
opinido do préximo.

4. Qual o seu sentimento ao celebrar ou ndo os
resultados das oficinas?

P1: Era legal comemorar que a gente conseguiu
cumprir a meta

P2: De felicidade. O bom era ver o sorriso dos
outros colegas na nossa pequena festinha.

P3: Felicidade, porque era o momento de alegria
para todos e reflexdo quando nao chegamos 4.
P4: Alegria, porque podemos ouvir as musicas que
gostdvamos. Isso era um incentivo.

P5: Era legal compartilhar um momento de alegria
com as meninas.
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P6: Bom, porque era legal aprender e se divertir
com os colegas

5. Vocé acha que depender de outro colega e o
outro colega depender de vocé é importante
para sua aprendizagem? Por qué?

P1: Mais ou menos, porque a aprendizagem € em
conjunto mas se eu conseguir evoluir ¢ ele nio ele
fica para trés

P2: Sim, pois podemos compartilhar o que
aprendemos e até mesmo acrescentar o ponto de
vista do colega.

P3: Sim, assim aprendemos bem mais rapido.

P4: Sim, porque aprendemos em conjunto.

P5: Nao, depender ndo ¢ importante sem querer
opinido, mas depender ndo ¢ legal.

P6: N&do exatamente depender, mas

complementar. Creio que € bom ter um apoio e 0
complemento € essencial das 2 partes.

6. Em um estudo em grupo, qual a importancia
da visdo de seu colega na construcao da
interpretacdo de uma imagem?

P1: Que ele entende, podemos dividir ideia

P2: Pontos de vista e coisas que sejam diferentes
dos meus, que talvez eunao tenha percebido.

P3: Que os detalhes de uma imagem, como a cor, o
contraste, ¢ muito importante para uma construgao
da interpretagdo de qualquer imagem.

P4: Muito importante

P5: Muito grande pois e compartilhando ideias que
se aprende

P6: Muito importante pois me ajuda a ter a minha
VISao




183
APENDICE H - TRANSCRICOES DE AUDIOS

1.1 Atividade emgrupo da oficina 05
Participantes: P3, P2, P5

Descriciio do espaco: a sala tem por volta de 50 metros quadrados. E refrigerada. Tem 40
computadores e mesas com cadeiras acolchoadas. Sao trés fileiras de bancadas. As participantes
estdo divididas em dois grupos de 3 participantes. O primeiro grupo (P3, P2 E P5) estd proximo
da porta de saida e o segundo grupo (P1, P4, P6) estd proximo da lousa e do professor. Os
participantes estdo sentados em disposicao de circulo e respeitando uma consideravel distincia
em virtude do decreto sanitario.

[..]

P3: bem + que eu acho que seja contato po:r direto. Tem escrito fa¢a sua escolha.+ Sei 1a, acho
que ela olha pra quem ta lendo.

P2: Quando assim + o publico alvo ¢ visto pela modelo!

P3: (pigarro) e: publico també:m! A modelo e a cerveja! Corpo da modelo serve APENAS
PRA CHAMAR ATENCAO DOS HOMENS +++ [exaltagdo na voz]

P2: ou como pessoas que ndo tem informacdo, porque tem muitas pessoas que sao ignorantes
e ndo entende as coisas e comeca a falar um monte de besteira + mas é o trabalho dela agora
esses 600 ml debaixo dos seios € o que? + ofende muita gente isso!

P5: Muita gente acha normal + é so uma propaganda!

P2: E tipo:: frase de efeito faca sua escolha! é:: sobre o que a gente aprendeu, vocés lembram
que ele [professor] falou que tem anuncios que sdo apelativost+ nesse daqui tem o corpo da
mulher chamando aaten¢do dos consumidores + isso € algo que a gente sabe, a gente tem no¢ao
disso e seria uma informacdo pra chamar atengdo, ¢ como se fosse te fazer comprar, tipo vocé
ndo tem escolha é a cerveja ou a modelo é o que diz no papel, né? + E isso! Vé se eu entendi
alguma coisa? E um anincio publicitario! NAO, na verdade é uma propaganda, porque também
passa na televisdo! Voltado pra quem bebe cerveja ++ (ruido de nojo). / E:ntdo o contato € por
demanda, porque eu acho que a modelo ta ligada aos consumidores. Vocés concordam!?

P5 e P3: Sim!

P5: S6 lembrar do tio Sam, que ele falou, ele aponta pro leitor entdo se liga com o leitor!

P3: E a cerveja ta acima dos seios dela!

P2: Agora ¢ aquestdo Qual a perspectiva da imagem em relagdo ao leitor? Como isso contribui
para a constru¢do do significado da imagem? (Participante 1€ a questdo da atividade)

P5: ¢é::

P2: E algo como se tivesse de frente. Aquilo que tu falou!

P5: Como ¢ o nomizi::nho? +++ Aqui no papel, acho que ¢ frontal, porque fala que é quando
se ta de ++ frente do fotdgrafo.

P2: E o que ¢ isso?

P5: Ficar de frente para o fotografo + acho que ajuda para que se venda mais o produto.

P2: Eu acho que ¢ uma questdo de pose + ela ta pousando, ¢ isso!

P5: ¢ para apresentar melhor as cervejas nas duas maos.

P2: S6 pra lembrar, gente: tamo quase sem tempo! (risos)

P5: Agora ¢ eu, né?. A minha questdo ¢ a C que pergunta o tipo de enquadramento da imagem.
P3: hu::m!

P5: ¢::: + ¢ tipo quando se recorta a imagem!

P2: ¢ tipo aquilo do: sO: + recortar e enquadrar a imagem. Eu acho, sabe, que a imagem foi
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recortada pra caber apenas o corpo dela + assim + eles ndo deixariam aparecendo a paisagem
do fundo.

P5: A gente faz isso no Instagram!

P3: sim

P5: é:+ta escrevendo? + [P5 se dirige a P3]

P2: Entdo ¢ médio? No quadro, recorta apenas os joelhos para cima.

P5: no papelznho diz que sim! + Aqui fala assim que quando se enquadra até o joelho ¢ médio. \
P2: Tem outros?

P5: Deixa eu ver +++ sim, € que tem o aberto e o fechado também. [Participante estd checando
a nformagao no seu material de estudo individual]

P2: huzm + t4 acabando nosso tempo! + / Nessa propaganda que fala sobre venda de cerveja
itaipava, comércio, né, acaba que desvalorizando o corpo das mulheres, mas ndo ¢ a unica.
Mesmo que::: a modelo olha diretamente para o leitor, ninguém sabe o que ela pensa sobre isso.
Né? A perspectiva ¢ frontal e o enquadramento ¢ médio?

P5: Sim!

[..]

1.2 Atividade em grupo da oficina 06
Participantes: P4, P1, P6

Descricio do espaco: a sala tem por volta de 50 metros quadrados. E refrigerada. Tem 40
computadores e mesas com cadeiras acolchoadas. Sao trés fileiras de bancadas. As participantes
estdo divididas em dois grupos de 3 participantes. O primeiro grupo (P3, P2 E P5) estd proximo
da porta de saida e o segundo grupo (P1, P4, P6) esta proximo da lousa e do professor. Os
participantes estdo sentados em disposicdo de circulo e respeitando uma consideravel distancia
em virtude do decreto sanitario.

[.]

P4: E: o: o cartaz critica quem tem preconceito + quem I8 o cartaz pode ser todo tipo de
gente, porque ¢ voltado pra todos. Né!

P1: Porque se ¢ voltado pro povo que seja +++

P4: TODO MUNDO?

P1: (?) Nao + todo mundo ndo + as proprias pessoas que trabalham nos hospitais, 0s
profissionais da satude, porque isso € cartaz educativo, o professor falou nesse instante! + que
ta tentando fazer as pessoas a serem menos preconceituosas. Entenderam? + Como se as pessoas
que tivessem que respeitar. E o nosso dever como cidaddo! Mas na real as pessoas tratam com
muito preconceito, sabe!

P6: Essa frase ¢ bem interessante “quem vive com AIDs pode ter uma vida saudavel”
[naudivel].

P1: Acho que o significado das coisas na imagem tem a ver com + onde elas tdo colocadas, né?
E o valor de informagdo! E acho que tudo que a gente falou até agora da certo nesse quadrado
aqui. (Siléncio)

P6: Tipo assim, eu acho que aparte de cima que tem o texto ¢ o que todo mundo deveria pensar,
certo? E algo que a sociedade precisa ver e adotar.

P4: Mas a foto ¢ a realidade que todo mundo quer. Trés pessoas juntas e felizes e sem
preconceito. Da pra ver que eles ndo se importam com nada.

P1: Ele falou também da posi¢ao de:: dado e novo.
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P6: Si::m, vamos ver! Esse pequeno texto pode ser considerado como dado? E a imagem da
familia como novo?

P1: Nao ¢ familia! Tem uma enfermeira no meio deles dois.

P6: Ah! Sim!

P4: Acho que isso simboliza a quebra do preconceito.

P1 e P6: Sim!

P1: E a resposta da B? A foto tem um grande destaque + se a gente perceber, ¢ maior que o
texto. Sem falar das cores!

P6: Eu acho que eles tdo bem destacado, por causa dos textos que sdo menores.

P1: Isso ¢ a resposta da B?

P4: E: Acho que sim!

P1: O que destaca também sdo as cores!

P4: Também responde a C?+ Pode ser que eles estejam ligado por conta de tarem juntos, tipo,
pode ser uma conexdo isso!

P1: E verdade. As pessoas da foto tio bem juntas. tdo abragadas, gente!

P4: Tipo, isso ¢ importante, sabe + para combater o preconceito das pessoas +

P1: Dos profissionais de saude!

P4: Respondeu ai? [Conferindo se o P4 estava anotando as respostas]

P6: Sim, t6 anotando. +++

P4: Acabou, professor!

[...]
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Pergunta

Resposta

Gerimos nosso tempo de maneira eficaz e ajudamos uns aos outros para nos
concentrarmos na tarefa que tihhamos que realizar?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Ouvimos o que os colegas tinham a dizer?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Encorajamo-nos mutuamente?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Todos contribuimos com ideias e opmnides?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Fizemos a atividade de modo que todos compreendessem o contetudo?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Verificamos se o colega precisava de ajuda?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Realizamos nossas fun¢des de maneira satisfatoria?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Trabalhamos de maneira respeitosa e amigavel?

) sempre

) as vezes

) raramente
) nunca

Qual o desempenho das fungdes no trabalho em equipe?

) 6timo

) bom

) regular
) ruim

) péssimo

Qual o nivel de dificuldade da atividade de grupo?

) Muito dificil
) Dificil

) Razoavel

) Facil

) Muito facil

Qual o nivel de entendimento do texto para estudo individual?

) Muito dificil
) Dificil

) Razoavel

) Facil

) Muito facil

Qual o nivel de dificuldade do teste mndividual?

~ ~~ |~~~ ~~ |~~~ ~~~~~~~ "~~~ "~~~ |~~~ ~~~~~ |~~~ |-~~~ |~~~ "~~|~"~"~~

) Muito dificil
) Dificil

) Razoavel

) Facil

) Muito facil
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1. OFICINA 02

1.1 Atividade de grupo

Questao 01. Qual a origem das imagens?
Questao 02. Para que servem as imagens no nosso dia a dia?
Questao 03. Podemos considerar a imagem como texto? Justifique

1.2 Avaliacio individual

Questao 01. Leia atentamente as sentencas a seguir ¢ marque C para CORRETO e E para
ERRADO:

a) () Asimagens ndo sdo consideradas texto, pois ndo transmitem significado.
b) () Asimagens sdo utilizadas apenas como elemento acessorio nos textos escritos.
¢) () Asimagens podem ser utilizadas em reportagens para complementar a
informacgdo do texto escrito.
d) ( ) Uma fotografia pode transmitir diversos significados a depender do contexto.
e) () Uma imagem pode ser usada para instruir, como é o caso de manuais de
instrucao.
() Asimagens sdo importantes para venda de produtos, por isso sdo usadas em
anuncios publicitarios
g ( ) Asimagens ndo comunicam nada, porém sdo importantes para decoragéo.
() Sempre é necessario usar imagem textos escritos
() Epossivel ler e interpretar uma imagem da mesma forma que lemos um texto
escrito
) () Asimagens tém funcGes especificas para determinados fins. Por exemplo, as
placas de transito s&o usadas para organizar o fluxo de transito.

2. OFICINA O3

2.1 Atividade de grupo - 01

CRME IR Observe a charge a seguir e responda as
questoes:

Questao 01. O personagem estd se
locomovendo? ( )SIM( )NAO

Questao 02. Se houver indicacao de
locomocgdo, indique acima a diregdo do
deslocamento do personagem desenhando
uma seta

Questao 03. Baseado em seus
conhecimentos de mundo, qual o significado
da charge?
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2.2 Atividade de grupo — 02

Observe a charge a seguir e responda as
questoes:

Questao 01. Os personagens estao se
ohando? (  )SIM ( )NAO

Questao 02. Se houver interagao de olhar,
indique acima a diregdo do olha de cada
personagem com uma seta

Questao 03. Baseado em seus
conhecimentos de mundo, qual o significado
da charge?

2.3 Avaliac¢ao individual

Observe a charge a seguir:

MEDO..

RAPIDO,
DONA, PASSA A

BOLSA SE NAO |
EU ESPIRRO!

CAZoO

Questao 01. Os personagens de imagens estdo em processo de locomogao? Qual a sua
direcao?

Questao 02. Qual a diregdo do olhar dos personagens na imagem?

Questao 03. Ha baldes de fala ou pensamento?

Questao 04. Ha personagens secundarios (que ndo participam diretamente da acdo)? Se sim,
quais?

Questao 05. Qual ¢ o cenario em que o (s) personagem (s) esta(ao) na imagem?

Questiao 06. Ha algum elemento utilizado como ferramenta por algum personagem? Se sim,
qual?

Questao 07. Na sua opinido, do que se trata a charge?

3. OFICINA 04

3.1 Atividade de grupo - 01



189

ED] (;AQ FSPECIAL 4N Questao 01. Observe a revista ao lado. Leia
@ os textos e responda:

Capltal a) O que representa o participante? Quais
0BRASIL ENGOLE MAIS ESTA? processos (simbolico, analitico ou
T classificacional) podemos identificar na
imagem?
b) O que mais estd em destaque na imagem?
¢) O participante ¢ representado de forma
negativa ou positiva? Justifique.
d) A imagem manipula a opinido publica?

3.2 Atividade de grupo - 02

Questao 01. Observe a revista ao lado. Leia os textos e responda:

a) O que representa o participante? Quais processos
(simbdlico, analitico ou classificacional) podemos
identificar na imagem?

b) O que mais estd em destaque na imagem?

¢) O participante ¢ representado de forma negativa ou
positiva? Justifique.

d) A imagem manipula a opinido publica?

EXCLUSIVO

Ditlogos inéditos mostram que Sergio Moro cometeu irregularidades,
desequilibrando a balanga em favor da acusag#o nos processos da Lava-ato

3.3 Avaliacao individual

Questao 01. Observe as imagens abaixo e preencha os espagos que correspondem a descricao
de cada uma das imagens

Tubocompressor Ty - Vi do sancing  Coltordo UCCCQ-Q_'
D) >

Ki @ impariamo I'taliano

P o
oy | i
\' 5 ) -
Arvoro do Y '\{
Arvore de Mantvelss  (Comando do vaivulas)

Carhisa
2 Motor Diesol CUMMINS modelo 6CTS.3 visto em corte

() Os participantes de um grupo que se relacionam por tragos comuns uns aos outros. Ha
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um termo que denomina todos os participante do grupo

() Quando identificamos algum participante ou objeto pela relacdo parte pelo todo dizemos
que faz parte desse processo.

() Identificamos o que sdo e o que significam os participantes na imagem.

Questao 2. Observe as capas das revistas a seguir e assinale qual tipo de representacdo
conceitual simbolica para cada capa (1. Sugestivo e 2. Atributivo) e justifique sua resposta:

AIORES
PES-FRIOS
00 FUTEBOL

)
%
]
‘ACHAM QUE
7 TENHO DE
ol SOLV
TUDO®

CRUCI
1) |
NEYMAR |

"

Edigdo especial trax raio X da modalidade no ( )

do futebgl %

4. OFICINA 05

4.1 Atividade de grupo - 01

Observe o antncio publicitario ao lado.
Responda as questdes a seguir

Questiao 01. Qual o tipo de contato que a
modelo estabelece com os leitores? Como
esse contato contribui para a venda do
produto?

Questao 02. Qual a perspectiva da imagem
em relagdo ao leitor? Como isso contribui
para a construcdo do significado da
imagem?

Questao 03. Qual o tipo de enquadramento
da imagem? E qual a relevancia desse
enquadramento para o objetivo do anuncio
publicitario?

4.2 Atividade de grupo — 02
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Observe o anincio publicitario ao
lado. Responda as questdes a seguir

Questao 01. Qual o tipo de contato
que a modelo estabelece com os
leitores? Como esse contato
contribui para a venda do produto?
Questao 02. Qual a perspectiva da
imagem em relagdo ao leitor? Como
isso contribui para a construgdo do
significado da imagem?

Questao 03. Qual o tipo de
enquadramento da imagem? E qual
arelevancia desse enquadramento
para o objetivo do anuncio
publicitario?

4.3 Avalia¢ao Individual

Observe o antincio publicitario ao lado.
Responda as questdes a seguir

Questao 01. Leia atentamente as sentengas a
seguir e marque C para CORRETO e E para
ERRADO

() Naimagem acima, a modelo
estabelece contato por oferta, pois olha
diretamente para o leitor.

( )O enquadramento estd em plano
aberto, pois o objetivo dessa propaganda ¢
manter o foco tanto no corpo da modelo
quanto no produto.

( )Aperspectiva ¢ horizontal, ou seja, no
mesmo plano do leitor.

( )Como o enquadramento ndo ¢ fechado,
ndo ha pois uma aproximagao por
mtimidade.

( )O brago da modelo erguendo a cerveja
em dire¢do ao leitor também se configura
como contato por demanda.

Questao 02. Quais outros significados
podem ser atribuidos a imagem?
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5. OFICINA 06

5.1 Atividade de grupo - 01

P == Observe o anuncio publicitario ao lado.
5 NAO TEM PRECONCEITO.

DE SAUDE,
TER.

Responda as questdes a seguir

Questio 01. Os elementos na imagem
estabelecem algum valor de informagao? Qual?
Explique

Questio 02. Ha algum elemento em destaque?
Quais fatores contribuiram para este destaque?
Questao 03. Os elementos na imagem estdo
fortemente ou fracamente ligados? Qual a
relevancia disso para o significado da imagem?

5.2 Atividade de grupo - 02

: Observe o anuncio publicitario ao lado.

? 2 Responda as questdes a seguir
MENOS P 1 =
VELOCIDADE 5

MAIS

VI DA Questio 01. Os elementos na imagem

S : estabelecem algum valor de informagao? Qual?
; Explique

Questio 02. Ha algum elemento em destaque?
Quais fatores contribuiram para este destaque?
Questio 03. Os elementos na imagem estao
fortemente ou fracamente ligados? Qual a
relevancia disso para o significado da imagem?

5.3 Avaliacao individual

Observe o anuncio publicitario ao lado.
Responda as questdes a seguir

Questdo 01. Como base nas funcéo
composicional, apresente trés fatores de
relevancia para o entendimento do cartaz acima.
Lembre-se de mencionar as fung¢des estudadas (
valor informativo, saliéncia e moldura).




