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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo central analisar o ensino de Lingua Portuguesa mediado pelo
software Luz do saber a luz da Base Nacional Comum Curricular. Para isso, mobilizamos as
concepgdes de ensino de Lingua Portuguesa desenvolvidas por Kleiman (1995, 1997, 2010,
2012), Koch e Elias (2012), Foucambert (1994, 2002, 2008), Street (2014), Freire (2011),
Soares (1998, 2004, 2008), bem como concepgdes acerca de tecnologia e ensino de linguas de
Huizinga (2000), Prenskyv (2006), Demo (2009), Deterding (2011), Leffa (2012), Alves (2015)
e Mattar (2017). Metodologicamente, valemo-nos de dois blocos de andlise para realizar o
estudo de caso, pois entende-se que no desenvolvimento desta pesquisa 0s sujeitos
subjetivamente interpretem os fendmenos sociais em que se inserem. Com isso, coletamos
atividades do software a luz do relacionado com os documentos que norteiam as estratégias de
ensino de Lingua Portuguesa no Brasil para avaliar pedagogicamente as criamos um checklist
para avaliar usabilidade do software e para observar se o proposto no software se alinha com
os documentos norteadores. Por fim, com base na analise realizada, o software tem importante
potencial para atuacao no ensino de Lingua Portuguesa, porém demanda maior reflexdo acerca
das praticas metodoldgicas disponibilizadas, pois ndo estdo alinhadas a uma compreensdo da
lingua socio interacionista.

Palavras-chave: Software. Ensino de Lingua Portuguesa. Linguistica Aplicada.



ABSTRACT

This work aims to analyze the teaching of Portuguese language mediated by Luz do Saber
software under analysis from common national curriculum base. To this end, we mobilized the
conceptions of Portuguese language teaching developed by Kleiman (1995, 1997, 2010, 2012),
Koch and Elias (2012), Foucambert (1994, 2002, 2008), Street (2014), Freire (2011), Soares
(1998, 2004, 2008), as well as conceptions about technology and language teaching according
to Huizinga (2000), Prenskyv (2006), Demo (2009), Deterding (2011), Leffa (2012), Alves
(2015) and Mattar (2017). Methodologically, we used two blocks of analysis to carry out the
study case, because it is understood that in the development of this research the subjects
interpret subjectively the social phenomena in which they are inserted. With this, we collect
software activities in light of the related documents that guide the Portuguese language teaching
strategies in Brazil to evaluate them pedagogically, create a checklist to evaluate the usability
of the software and observe if the proposal in the software aligns with the notable documents.
Finally, based on the analysis carried out, the software has important potential to work in the
teaching of Portuguese Language, but demands more reflection on the methodological practices
available, because they are not aligned with an understanding of language geared towards a
socio-interactionist understanding of language.

Keywords: Software.Teaching Portuguese. Applied Linguistics.
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1 INTRODUCAO

A informacéo permeia nosso cotidiano, somos bombardeados por elas desde o cafezinho
acompanhado do jornal matinal, até a olhadinha no celular enquanto estamos no intervalo do
trabalho. Esse fendmeno chamado de “sociedade de informacao” foi cunhado em 1973 pelo
socidlogo estadunidense Daniel Bell, autor do livro “O advento da sociedade pds-industrial”.
Nos anos 90 o conceito de sociedade da informacéo ressurge na sociedade com forca total para
definir a popularizacdo do ciberespaco e cibercultura, fenbmenos associados as formas de
comunicagdo mediadas por computadores.

Com esse panorama acerca da lida com informacgdes em nossa sociedade é premente
como objetivo no ensino de Lingua Portuguesa, desde 0s anos iniciais, seja pautado no desafio
de refletir criticamente acerca desse emaranhado de fios informativos para tecer redes
significativas de conhecimento.

Ante a esta revolugdo informacional, a escola que por séculos foi 0 agente legitimado
para veicular conhecimento precisa passar por mudancas. A principal delas que seu objetivo
central deixa de ser apenas transmitir informacdes e passa a ter um papel de préaticas que
promovam a reflexdo critica ante as diversidades de dados apresentados no cotidiano dos
estudantes, promover também o carater pesquisador e experimental do conhecimento, visto que
a cada dia surgem contribui¢fes que mudam nossa maneira de ver e pensar 0 mundo e com isso
é preciso entender que seu conhecimento pode ser significado e ressignificado todos os dias.

Portanto, para ser um agente atuante em sociedade € preciso que o sujeito seja mais do
que apenas alfabetizado, mas que seja capaz de compreender, interpretar e usar o conhecimento
da lingua em praticas sociais.

Entdo deve ser trabalhada a compreensdo interativa do texto, pois o estudante
desenvolvera reflexdes a partir do texto lido. Partindo desta visdo critica € importante
também desenvolver estratégias para se falar sobre este texto, reescrevé-lo e contestar textos da
vida cotidiana.

Com o hibridismo cultural proposto, surge também novas estéticas que, segundo Rojo
(2012) fortalecem o arcabougo cultural, o valor estético e a apreciagdo individuais do sujeito,
fortalecendo a compreenséo de que ndo existe apenas uma cultura a ser apreciada, mas textos
diversos que abrangem culturas maltiplas e ndo apenas o canone. Esse fator € decisivo para o
engajamento do estudante, pois muitas vezes, ndo conseguia se enxergar identitariamente nos

textos apresentados na escola, por serem distantes de sua realidade e de sua apreciacao.
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Rojo (2012) afirma que a compreensdo do texto ndo estatico que deve ser criado e
recriado com base contexto que circula é chamado de multiletramento e demanda uma nova
ética e novas estéticas quanto a producdo escrita.

Essa compreensdo acerca do letramento, em um panorama geral, foca as os multiplos
letramentos, as préaticas escolares e ndo-escolares de letramento.

Ainda na concepg¢édo de multiletramentos, conceitos como propriedade autoral podem
ser revistos, porém ndo relativizados, e que o dialogo e producdo colaborativa entre
os intérpretes deve ser preconizado. Mas que nunca o fazer junto deve ser alimentado,
preconizando assim a interatividade, fazendo do usuario das midias ndo apenas consumidores
de informac&o, mas agenciadores de seu conhecimento. Fomentando com isso novas vivéncias
em linguagem, apreensao de géneros, bem como uma nova Visao quanto ao aspecto cultural.

Quanto a esta nova ética desenvolvidas a partir nos letramentos criticos e segundo Rojo
(2012), buscam engajar o discente em uma atividade critica através da linguagem, utilizando
como estratégia o questionamento das relagdes de poder, das representagdes presentes nos
discursos e das implicac¢des que isto pode trazer para o individuo em sua vida e comunidade.

Rojo ainda salienta que é preciso também perceber que ha uma multiplicidade semiética
ou multimodalidade referente aos textos circulados na contemporaneidade, principalmente no
meio cibernético. Sdo textos compostos por muitas linguagens e exigem diferentes préaticas de
compreensdo e producéo para se fazer significar.

Rojo (2012) também afirma que os textos produzidos para internet ndo sao mais apenas
textos veiculados na internet, mas, através de imagens, sons e animac@es, constituem-se como
hipertextos e precisam ser analisados no seu todo, requerendo novos letramentos para sua
acepcao.

Portanto os multiletramentos vém destronar os principios de que a escola deve apenas
ocupar-se dos letramentos eruditos e vernaculares e deve passar por um processo de
hibridacdo dos textos em que cada um construa sua acepcao cultural, baseada ndo s6 no seu
conhecimento cotidiano, mas também mesclando o erudito e o popular para aprimorar ainda
mais aprendizados.

E de grande necessidade que a escola se compreenda como plural, ja que
nossa sociedade é prioritariamente diversa e uma mistura de ragas, culturas, cores e credos.
Portanto ndo podemos mais ignorar propositalmente a cultura de massa em detrimento a cultura
dos dominantes sociais.

Ao valorizarmos as culturas ndo dominantes socialmente, mas que fazem parte do

cotidiano do jovem é preciso tambeém repensar o curriculo. Com mudancas do curriculo para
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tornar a escola a imagem ndo de um compéndio de conteudos engessado, mas algo mais
proximo do cotidiano deste estudante.

Portanto, a escola ao assimilar em seu curriculo a construcéo de que ha culturas e todas
pertinentes para desenvolver competéncias e habilidades e que o aluno possa relacionar no
convivio social e com isso compreender e apropriar-se de pontos de vista ideoldgicos diversos.
Fara com que o curriculo da escola molde seu ponto de vista para o desenvolvimento de
habilidades para elaborar e reelaborar o conhecimento quando necessario e abandonando com
isso as inumeras informacdes jogadas para os alunos de forma nédo vinculada ao contexto de
uso.

Além disso, a escola ambiente prioritariamente analdgica, precisa interagir com o
espaco cibernético, acompanhando seus estudantes que sdo nativos digitais e tem o cotidiano
abundante de praticas em meios digitais. Através de diversas estratégicas pedagdgicas que
alinhem as habilidades desenvolvidas no ambiente escolar com a demandas tecnoldgicas. O uso
de software por si s6 ndo significa incorporacdo das dindmicas do ciberespaco no processo
de ensino-aprendizagem, mas € um interessante aliado para estas praticas se tiver um
planejamento interessante.

Entdo e um importante desafio de analise e reflexdo acerca de estratégias e ferramentas
metodoldgicas para aproximar mais a escola dos objetivos necessarios para que estudantes se
desenvolvam bem cumprindo papeis sociais de forma critica e reflexiva.

Nesta pesquisa pretendemos analisar as atividades propostas para o ensino de lingua
portuguesa do software Luz do saber, observando em que medida apoia o projeto educacional
de ensino de lingua proposto pela Base Nacional Comum Curricular. Este projeto é
desenvolvido com a premissa inicial de todos os estudantes tém direitos de aprendizagem
basicos em cada ano de ensino que devem ser desenvolvidos através de mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais) e atitudes.

Além disso, este documento salienta a utilizacdo de ferramentas digitais no processo de
aprendizagem como um importante aspecto a ser trabalhado, seja para desenvolver linguagens
tecnoldgicas e digitais, bem como utilizar a tecnologia de maneira significativa, reflexiva e
ética.

A partir de nossa analise utilizaremos atividade de cada eixo de aprendizagem proposto
no documento, sendo eles: leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica/semidtica e
relacionaremos com 0s objetivos educacionais propostos na BNCC com o intuito observar se a

utilizacdo do software corrobora ou ndo com o proposto no documento.
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Doravante veremos como foi 0 percurso para a construcdo do objeto de pesquisa. A
escolha de relacionar o software Luz do Saber com a Base Nacional Comum Curricular, pois
apesar do software ter sido construido antes do documento ser langado, foram realizadas
atualizac@es no software em 2018 e 2019 para que fosse adequado ao proposto no documento.

O software Luz do Saber é uma das a¢des desenvolvidas para promover alfabetizacao e
Ensino de Jovens e Adultos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvidos pelo
Programa de Aprendizagem na ldade Certa (CEARA,2007).

Este promove formacdo continuada para professores, apoio com materiais didatico e
paradidatico dentre diversas a¢des logisticas para promover o aprendizado na idade certa, dentre
estas acOes € desenvolvido pelo programa o software Luz do saber que atua como ferramenta
para apoio no processo de alfabetizacao.

Durante minha trajetoria profissional conheci o software Luz do saber, pois fui técnica
educacional no projeto do governo do estado MAISPAIC. Trabalhando nesse projeto conheci
o software e aplicativo Luz do saber que fomentava metodologicamente préticas de producéo e
leitura para alunos do ciclo de alfabetizacéo e do ensino de jovens e adultos. O projeto Luz do
saber, trabalha como um refor¢co metodoldgico para estudantes que tenham dificuldades com
praticas de leitura e escrita.

A proposta € ser 0 mais inclusivo possivel, pois as atividades tem versdo online e offline
e a interface do software pode ser instalada em computador e notebooks e hé a versao aplicativo
gue pode ser instalada em tablets e celulares com o sistema Android e neste objeto educacional
ha diversas atividades que podem ser estruturadas pelo professor de forma fisica e digital, outro
fator de grande importancia para a escolha deste software em especifico € a liberdade na atuacéo
do professor, pois o software possibilita criar a sua atividade aliando com o contetdo dado em
sua aula. Além de trabalhar praticas de leitura e escrita, 0 projeto se preocupa em situar 0s
estudantes em préticas de linguagem e em ambientes virtuais.

Visto assim, sob a 6tica educacional e linguistica, os softwares educacionais podem
ser integrados ao ensino de linguas para contribuir com escrita, leitura, oralidade e analise
linguistica/ semiodtica. A hipdtese em que nos fiamos é que a utilizagdo do software Luz do
saber na escola atua como um fator de motivacao intelectual e cognitiva, capaz de fomentar a
participacao ativa do aprendiz-jogador na construcao de seu conhecimento linguistico.

O Luz do Saber Infantil e Educacéo de jovens e adultos € um braco metodologico do
Programa Alfabetizacdo na ldade Certa, ou seja, € uma das a¢des que o programa adota para

apoiar o processo de alfabetizacdo. O software € um recurso didatico tecnolégico com o
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objetivo de contribuir para a alfabetizacdo de criangas e jovens e adultos, além de promover a
insercdo na cultura digital dos estudantes.

O dispositivo divide-se em cinco moddulos: “que estimulam o conhecimento dos
fonemas e grafemas que no processo de aprendizagem e atividades para o primeiro contato no
uso do mouse e do teclado (CEARA, 2010).

O software foi desenvolvido em 2010, em parceria entre Universidade Federal do Ceara,
Secretaria da Educacdo do Ceara e Fundacdo Cearense de Apoio a pesquisa- FUNCAP. Com
proposta de ser um software livre para distribuicdo e de cddigo aberto, podendo ter seus
modulos adaptados, ampliado em seus modulos e modificado quanto a ordem de seus
contetidos, conforme necessidades do publico que esta utilizando.

Quanto ao uso do software, ele pode ser utilizado online ou via aplicativo disponivel
para Android, também esta disponivel offline para isso é preciso fazer download do software
no site da Secretaria de Educacao do Estado do Cearé e blog do PAIC, neste caso o aplicativo
fica disponibilizado para sistemas Windows e Linux.

Poder utilizar o software sem rede de internet € uma grande vantagem quanto a seu uso,
pois € adaptavel para ser usado onde ha dificuldades ao acesso a internet. Outra importante
vantagem acerca do software € que ele é multiplataforma, podendo ser usado em computadores,
celulares e tablets o que facilita seu uso tanto na casa dos estudantes como nas diferentes
realidades das escolas publicas do estado. Sendo assim o aplicativo fica disponivel para ser
usando em Android, Linux e Windows.

Segundo o material de suporte ao professor, o Luz do Saber Fundamental oferece
material fisico estruturando tendo como objetivo colaborar com a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas do 20 ano do Ensino Fundamental nos processos de oralidade,
leitura e escrita a partir do contato com os diversos géneros orais e escritos.

Com base neste texto oficial, percebemos que o enfoque é no segundo ano do ensino
fundamental, j& no site depreende-se que o software pode ser usado em todo o ciclo de
alfabetizacdo podendo ser modulado de acordo com o nivel de cada estudante. Portanto ha uma
incongruéncia de informag6es quanto ao modo de utilizacdo do software, 0 que pode acarretar
uma subutilizacdo do software.

Ainda sobre o texto de orientacdo, é salientado que o software tem concepg¢éo sobre o
processo ensino-aprendizagem fundamentado no interacionismo socio-historico proposto por
Vygotsky (2003). Ja no blog do programa salienta que o processo de ensino-aprendizagem é

fundamentado pelas ideias de Paulo Freire.
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Segundo seu texto de apresentacdo no blog, o software tem principios metodoldgicos
baseados na teoria de Paulo Freire, mas no material de suporte para o professor apresenta
principios do pensador Vygotsky.

Os autores sdo basilares para reflexdo pedagdgica e convergentes em alguns pontos, mas
seria interessante se o texto de apresentacao para 0s professores trouxesse esta confluéncia dos
conceitos dos dois pensadores para que o professor tivesse um panorama mais claro dos
aspectos metodoldgicos trabalhados no software.

Outro fator importante e que néo é trabalhado no texto de referéncia para o professor é
durante a apresentacdo do software é a necessidade de textos referenciais com autores que
embasem o0s principios acerca das praticas de tecnologia. Para melhor apoio metodolégico na
praxis do professor e com isso obtenha melhor embasamento na atuacdo no ambito digital,
construindo com maior clareza as habilidades trabalhadas no processo de ensino no ambiente
digital.

Séo listados no texto de orientagdo do software principios em Vygotsky que orientam
epistemologicamente as atividades. Sendo eles:

i) Todo aprendizado é mediado pela linguagem, portanto ocorre sempre em situacdes
de interacdo;

ii) O aprendizado comeca muito antes de o individuo frequentar a escola, por isso
qualquer situagdo de aprendizado escolar tem sempre uma histdria prévia;

iii) O aprendizado escolar produz algo novo no desenvolvimento do aprendiz, portanto
toda situacdo de aprendizagem escolar deve considerar a ZDP (zona de desenvolvimento
proximal), que ¢ “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colabora¢do com outros
companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 2003: 112)];

iv) Os processos de mudanca do individuo, durante seu desenvolvimento, tém origem
na sociedade e na cultura. A formag&o social da crianga é concebida por meio da relagdo com
outras criancas ou adultos, pois ndo ha socializacdo sem convivio social. Segundo Vygotsky
(1996) é na interacdo com o outro que a crianga desenvolve sua capacidade cognitiva, seu
pensamento e sua oralidade (CEARA, p. 18, 2018).

Podemos apontar diversos pontos de congruéncia com Freire e Vygotsky que poderiam
ser abordados no documento norteador do software, ja que é baseado nas ideias freirianas.

Freire (2011) que também salienta a importancia do sujeito se representar pela palavra.

O autor também afirma que a leitura do mundo precede a leitura da palavra e para ele,
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linguagem e realidade se relacionam concomitantemente. Compreendendo isso, 0 processo de
alfabetizacdo deve estar articulado a realidade social do estudante e ndo pode ser norteado
apenas para ensinar a ler a palavra, e sim junto dela aprender a ler o mundo e nele intervir.

Pois segundo o autor, somos sujeitos histéricos e construimos a realidade em que
vivemos com base na compreensdo do processo historico. Por isso mesmo, essa realidade ndo
é estatica e a reflexdo e acéo sobre a realidade em que vive pode resultar em uma transformacéo
social. Neste sentido, Freire denota a importancia do pensamento critico atrelado ao ensino, ja
que apenas obter a tecnologia da escrita e da leitura ndo conduz a nenhuma transformacéo da
realidade objetiva, precisamente porque ndo é reconhecimento verdadeiro (FREIRE, 2005, p.
42).

Apesar de inumeros avancos acerca do cenario escolar brasileiro ha ainda muito o que
conquistar para alcancar qualidade e equidade na educacdo para todos. Em um Relatorio
publicado em 2018 pelo Banco Mundial, Realize Education’s Promise, salienta a relacdo de
causalidade entre infraestrutura escolar, investimentos em Educacdo e desempenho
educacional.

A escola publica, ainda segundo este relatorio, recebe em grande parte um publico de
estudantes que tém trajetoria de vida com graves dificuldades emocionais, financeiras e sociais.
As dificuldades sociais acabam atreladas a ma infraestrutura e ante um curriculo que nao atende
as demandas sociais dos publico-alvo que frequenta a escola publica.

Nesta equacao somam-se as crencas perpassadas por inconsciente coletivo de que aula
de portugués boa é a que ensina apenas a gramatica normativa, como nos exemplifica Antunes
(2003). Aliada ao pouco tempo que o professor dispde para planejar, refletir e realizar suas
atividades administrativas e que o prende as propostas metodoldgicas dispostas no livro
didatico.

E a dificuldade didatica de transpor os conhecimentos linguisticos obtidos em suas
graduacdes e preconizados nos documentos norteadores para sua pratica torna o ensino bastante
normativo e voltado para apresentacdo de regras de bom uso da lingua portuguesa. Esse trabalho
voltado para aspectos normativos da lingua acaba repercutindo nos indices de aprendizagem,
sendo melhor desenvolvido atuando nas habilidades de leitura e producédo de texto apoiando os
jovens na insercdo de diversas esferas sociais para atuarem nelas de forma proficua, com
criticidade e ética.

Ademais, outro fator que instiga a realizacdo desta pesquisa é a reflexdo acerca da
utilizacdo das ferramentas digitais e se estas se encaixam nos parametros metodoldgicos

propostos pela Base Nacional Comum Curricular atuando como ferramenta de importante
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impacto metodoldgico no ensino de Lingua Portuguesa, pois o documento apresenta em seu
texto itens que abordam o uso das linguagens tecnoldgicas e digitais e fala em utilizar a
tecnologia de maneira significativa, reflexiva e ética.

Além disso, alguns estudantes ndo tém contato com este ambiente digital, visto que
apesar da massiva presenca de celulares e computadores no cotidiano, alguns individuos ndo
tém acesso ou tém acesso restrito e dominam uma pequena parte das possibilidades de atuagéo
na internet, por ndo estarem imersos em algumas praticas de linguagem necessarias a alguns
ambientes de atuacdo na internet, como por exemplo féruns ou criacdo de um podcast, e com
Isso podem perder oportunidades no mundo do trabalho e em diversos ambientes sociais.

Entdo a utilizacdo de ferramentas digitais na educagéo torna-se um fator de engajamento
do estudante, pois este esta tdo imerso na utilizacdo das ferramentas digitais que a utilizacdo do
software pode ser um fator de atracdo para realizar atividades.

Essas praticas discursivas em ambientes digitais precisam ser trabalhadas em sala de
aula e principalmente no que tange o ensino de linguas, pois o ciberespaco é um ambiente
frutifero para praticas de linguagem em um contexto real de uso. Além disso, a utilizacdo dos
ambientes virtuais para interacdo, construcao de identidades e representacdes sociais. Portanto
ao estudar lingua olvidando todas as habilidades desenvolvidas nas préaticas discursivas
vivenciadas pelos estudantes no cotidiano é distanciar o aprendizado da lingua em um dos seus
ambientes reais de uso.

Como apoio tedrico utilizaremos no intuito de compreendermos aspectos acerca da
utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas e 0 seu impacto para a compreensdo das praticas
discursivas (HUIZINGA, 2000; PRENSKYYV, 2006; DETERDING, 2011; LEFFA 2012;
DEMO 2012; ALVES 2015; MATTAR 2017). Utilizaremos também autores que discutem os
letramentos para as praticas discursivas como, Kleiman (1995), Soares (2007), Roxo (2002),
Street (2014).

Dessa maneira, esta pesquisa pretende analisar a luz da Base Nacional Comum
Curricular o software do Luz do Saber em relacdo ao ensino de Lingua portuguesa para anos
iniciais do Fundamental e Ensino de jovens e adultos. A contribuicdo deste trabalho dara maior
subsidio para as praticas metodoldgicas do professor de educacdo basica no ensino de lingua
portuguesa com o fito de apoiar também a formacéo de cidadaos criticos e engajados e capazes
de atuar ativamente nas diversas esferas sociais na e pela linguagem.

Tendo isso em vista, para atingir nosso objetivo geral, estabelecemos estes objetivos
especificos de identificar se o software esta alinhado as propostas do documento BNCC, bem

como observar se 0 software contempla os quatro eixos de ensino de Lingua Portuguesa
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propostos no documento e identificar lacunas do software no que tange ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa

Norteados por esses objetivos, dividimos este estudo em quatro capitulos. No capitulo
1, expusemos a discussdo dos pressupostos teoricos em que nos baseamos para fundamentar
esta pesquisa. Nele, discutimos sobre concepgdes de leitura, oralidade e escrita, pressupostos
linguisticos para desenvolvimento e como se situa o ensino de lingua portuguesa mediado por
software.

No capitulo 2, desenvolvemos a discussao para realizacdo da fundamentagéo tedrica em
que abordamos concepcéo de alfabetizagdo como processo de interacdo, bem como o ensino de
Lingua Portuguesa nos anos iniciais e reflexdes acerca de Escrita, Leitura, Oralidade e Analise
linguistica.

No terceiro capitulo, detalharemos passos metodoldgicos desta pesquisa.
Primeiramente, apresentaremos o software, o contexto de utilizacdo e seus pressupostos;
depois, descrevemos como se deu a construgéo de nosso objeto de investigacdo, bem como se
deu a coleta dos dados e os critérios de escolha das atividades coletadas. Por fim, descrevemos
como se deu o processo de analise das atividades e das categorias construidas.

O capitulo seguinte é dedicado a analise do corpus no que se refere as concepcbes de
leitura, escrita e oralidade, neste topico analisamos as praticas de escrita e leitura desenvolvidas
nas atividades escolhidas no software atendendo com isso aos dois primeiros objetivos
especificos por nos elencados. A seguir analisamos quais possiveis melhorias estruturais e
metodoldgicas nas atividades apresentadas.

Por fim, sintetizamos nossas consideracfes acerca da andlise, determinando a
viabilidade de nossos questionamentos iniciais acerca da plausibilidade de uma futura aplicacédo

da gamificacdo no design do software Luz do saber.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo faremos discussdo sobre alfabetizacdo, ensino de lingua e como séo
apresentados nos documentos oficiais. Com esse objetivo, nossa discussdo gira em torno das
concepcdes de leitura, escrita e analise linguistica, bem como alfabetizagdo, considerando
principalmente as contribui¢des de Koch e Elias (2012), resenhamos os autores que defendem
uma concepcao de aprendizado de lingua voltada para o discurso e 0s possiveis usos sociais no

processo de interagéo.

No ultimo topico deste capitulo, dissertamos acerca de contribui¢cdes dos estudos sobre

Letramento, principalmente aquelas apresentadas por: Soares (1984, 2004, 2008), Freire
(2011), Kleiman (1995, 2012), Macedo (1994), Rojo (2012), Street (2014) que entendem a
leitura como uma pratica social ideologicamente situada e construida.
Como apoio teorico, utilizaremos, no intuito de compreendermos aspectos acerca da utilizacao
das ferramentas tecnoldgicas e o seu impacto para a compreensao das préaticas discursivas, 0s
seguintes autores: Huizinga (2000), Prenskyv (2006), Deterding (2012), Leffa (2012), Demo
(2009), Alves (2015) e Mattar (2017).

2.1 Alfabetizacdo como processo de interagao

Durante o processo de alfabetizacdo, ¢ comum que os estudantes deslumbrem o olhar
com um mundo diferente e sintam que t€ém um superpoder novo as maos. O processo de
alfabetizagdo denota um carater magico, dada a sua importancia na vida dos estudantes. Esta
experiéncia marcante vem trazendo ao longo dos séculos diversas reflexdes nos estudos em
educagdo, psicologia e linguistica. Sio muitas as perguntas que o processo de alfabetizacao traz
a tona. Além disso, muitas reflexdes sobre curriculo e praticas metodologicas sao demandadas
para desenvolver o processo de alfabetizag@o. Estas sdo so a ponta do iceberg acerca do que ¢
investigado no processo de aprendizado de escrita e leitura.

Para Magda Soares (1984), o termo alfabetizacdo designa o ensino e o aprendizado de
uma tecnologia de representacdo da linguagem humana, a escrita alfabética ortografica.
Segundo a autora, o dominio dessa tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e
procedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse sistema de representa¢do quanto as

capacidades motoras e cognitivas para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.
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No entanto, Nery (2009) afirma que o processo de alfabetizacdo € muito mais amplo
que desenvolver o processo motor mecénico da tecnologia da escrita e leitura, mais que isso, é
apropriar-se da funcéo social nos atos de ler e escrever e fazer uso da leitura e da escrita no
cotidiano de forma critica e reflexiva.

O estudante que compreende o processo de alfabetizacdo como além do processo motor
pode ser um agente social mais atuante e eficaz, j& que compreende o processo de leitura em
seus aspectos sociais, psicologicos, psicolinguisticos, sociolinguisticos e ainda o0s
condicionantes de natureza social, cultural e politicos contidos nela, fazendo melhores
inferéncias, compreendendo de forma critica fatos de opinides, tendo assim maior propriedade
na atuacdo no mundo que o cerca.

Ou seja, Soares (2016) afirma que apropriar-se da natureza do processo de alfabetizacao
e seus aspectos psicoldgicos, psicolinguisticos, sociolinguisticos e propriamente linguisticos,
bem como seus pressupostos sociais, culturais e politicos, constitui-se em uma das formas de
0s sujeitos compreenderem as suas proprias realidades e as realidades do mundo, permitindo
gue se desenvolva caminhos de mudancas para sua realidade.

Portanto, o processo de alfabetizacdo é um direito humano fundamental e se constitui
como alicerce inicial para desenvolver habilidades e competéncias individuais e coletivas
inerentes a plena atuacdo como cidadao na busca por direitos e desenvolvimento de deveres
(UNESCO, 2017).

Entdo, o sujeito que passa pelo processo de alfabetizacdo deve também perceber-se
como integrante de uma sociedade na qual ele também pode ser participante ativo, discutindo
as desigualdades e buscando a efetivacdo dos seus direitos.

O processo que envolve a alfabetizacdo possibilita ao sujeito a apropriagdo do sistema
de representacdo da linguagem escrita e possibilita a descoberta de novos conhecimentos bem
como a intervencdo em diferentes situacdes sociais. Soares (2016, p. 47) salienta este aspecto

da alfabetizagéo neste trecho:

[...] a entrada da crianga no mundo da escrita se da simultaneamente pela aquisi¢do do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais
que envolvem a lingua escrita — o letramento.
Para que o processo de alfabetizagdo se desenvolva de forma contextualizada, capaz de
desenvolver competéncias e habilidades de atuacdo proficiente em Lingua Portuguesa,

usufruindo e descobrindo os sentidos e significados das praticas socioculturais de oralidade,
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leitura e escrita, € importante que a alfabetizagdo seja atrelada a préaticas de letramento. Soares

(2016, p.14) é categdrica também ao afirmar que

[...] a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 pode
desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das relagcBes fonema-
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacéo.

Portanto, a autora considera que o aprendizado do sistema de escrita alfabética e
ortografica deve ser atrelado a praticas sociais e culturais da lingua em uso.

Para que este processo interativo se desenvolva, € importante que o professor
compreenda que o processo de leitura e escrita ndo se dard de forma igual, ja que trazem
vivéncias diferentes com a lingua, ou seja, muitas vozes sdo evocadas ao interagir com a
linguagem e, para estimular praticas letradas, a crianca precisa ter acesso a diferentes e
inimeros textos.

Portanto é importante que a alfabetizacdo seja vista como processo de interacdo
construida de forma indissociavel do letramento. Almeida (2008) afirma que as criangas
precisam perceber que somente pela escrita e pela leitura sera possivel determinadas acdes na
vida e através do estimulo destas acdes este usuario da lingua se sente mais instigado e, portanto,
se desenvolverd melhor no processo de alfabetizacao.

Soares (2016, p. 14) também salienta este aspecto importante para o processo de
alfabetizacdo ao afirmar que “[...] letramento é a imersdo das criangas na cultura escrita,
participacdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com
diferentes tipos de géneros de material escrito”.

Portanto, é importante conceber alfabetizacdo atrelada ao letramento, pois relaciona a
aprendizagem as praticas de convivio social que tornam o aprendizado mais significativo para
o0 estudante. A alfabetizacdo como processo de interacdo da lingua aliada ao letramento é
fundamental para a vivéncia do sujeito com a linguagem e para apoia-lo no desenvolvimento
de identidade pessoal e alteridade ante ao outro, visto que a identidade deste sujeito é
desenvolvida a partir de relacGes dialogicas e valorativas com outros sujeitos, opinides, dizeres.

Consideramos que o desenvolvimento de relagOes nas esferas de circulagdo humana
demanda o dominio acerca de leitura e escrita, 0 processo de alfabetizacdo desenvolve carater
de direito fundamental, o que € salientado por Ferreiro (1996, p.58) ao declarar que “o

funcionamento da sociedade requer individuos alfabetizados, portanto, os individuos podem
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exigir o direito a alfabetizacdo, o que ndo pode ser entendido como uma opgdo individual, mas
como uma necessidade social”.

Esta compreensdo de que o aprendizado é desenvolvido a partir das trocas sociais do
sujeito e seu meio também é apoiado por um importante autor para a aprendizagem e
alfabetizacdo, Vygotsky, que compreende linguagem como um complexo sistema simbdlico e
que é apreendido inicialmente advindo do sujeito, partindo para suas relagbes sociais e se
desenvolvendo com isso.

Portanto € importante que seja vista de forma indissociavel o processo de alfabetizacao
e letramento, pois é através da linguagem que o homem compreende o mundo perceptivel,
permitindo evocar elementos que ndo estdo presentes e € através da linguagem que 0 homem
faz a transicdo do mundo sensorial para 0 mundo racional.

Freire (2011) vé o processo de alfabetizagdo como importante ingresso para desenvolver
relagbes sociais e culturais, bem como se apropria de conhecimento produzido pela
humanidade. O autor reitera a acepcao da importancia de conhecimentos prévios dos educandos
no processo de alfabetizar e confirma que eles devem ser processos indissociaveis ao
aprendizado no trecho

[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquela. Assim para o autor, antes do sujeito aprender a leitura
do objeto na palavra escrita, ele ja 0 compreende através da sua vivéncia no dia a dia, e
é esta compreensdo da realidade que deve ser respeitada e estimulada para novas
aprendizagens, sendo o sujeito aqui percebido como: um ser no mundo, como 0 mundo
e para os outros. (FREIRE, 2011, p.13).

Entendendo a apreensdo da lingua como um processo interativo que precisa de um
aporte de experiéncias sociais, podemos refletir sobre métodos e estratégias adotas no processo
de alfabetizacéo.

Soares (2016), em seu artigo Facetas da alfabetizacéo, ja apresentava que 0 insucesso
escolar nas estratégias de alfabetizacdo se dava por um olhar das politicas publicas vigentes que
ora enfatizavam aspectos linguisticos, ora sociais, ora pedagdgicos no processo de
alfabetizacdo, mas todas elas tratadas de modo independente. Além disso, tinham a visdo
descuidada de que as dificuldades no processo de alfabetizacdo estariam nas mé&os dos
professores por ndo terem conhecimento metodologico suficiente e formacao inadequada.

Como apresentado anteriormente, a alfabetizacao esta relacionada a vivéncia do sujeito,
a maneira como percebe e vive neste mundo, por isso € apenas uma técnica ndo a ser
transmitida, mas sim praticas de linguagem a serem construidas com a participacéo de toda uma

rede de pessoas, como pais, profissionais da educagdo e agentes publicos. No processo de
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alfabetizacdo, também devem ser encarados aspectos socioemocionais como identidade,
equidade, direitos das criangas e 0 seu bem-estar emocional.

Segundo Ferreiro (1990, p.42), «... aaprendizagem se insere (embora ndo se separe dele)
em um sistema de concep¢des previamente elaboradas, e ndo pode ser reduzida a um conjunto
de técnicas perceptivo-motoras”, ou seja, é importante que o processo de alfabetizacdo seja um
processo interativo e ndo seja voltado apenas para técnicas.

Reduzir o processo de leitura e escrita a um conjunto de técnicas é desrespeitar o sujeito,
a sua vivéncia no mundo e 0 seu posicionamento no processo de obtencéo de seu conhecimento,
visto que, ao trabalharmos o desenvolvimento emocional e social da crianca, é indissociavel a
percepcéo de si mesma, sua identidade pessoal e de sua cultura local.

Sendo o desenvolvimento emocional e social calcado em uma gama de fatores, como a
experiéncia de interacdo com 0s outros, as diversas experiéncias de vida e a forma como se
relacionam com seus pais e outras criangas bem como seus professores moldam o
desenvolvimento emocional das criangas.

Portanto, a juncdo e jamais a dicotomia da experiéncia vivida e da experiéncia escolar,
bem como a responsabilizacdo de todos 0s actantes acima apresentados no fazer educacional,
possibilitard uma melhor apreensdo dos procedimentos inerentes ao processo de alfabetizacéo,
para que, durante a aprendizagem da palavra escrita, 0 sujeito dé continuidade a novas
descobertas e faca dessa compreensao algo concreto e ndo abstrato para ele.

Nesta visdo, 0 processo interativo de alfabetizacdo é visto como um continuo em que o
sujeito se constroi a partir do seu proprio conhecimento, ampliando suas concepg¢des de mundo
por meio da linguagem e através da linguagem se desenvolve como individuo.

Para Ferreiro (1990), esta capacidade é adquirida antes do sujeito entrar na escola, ja faz
parte do sujeito ainda crian¢a, porque compreende a natureza da escrita e constroi suas proprias
hipbteses a respeito deste sistema, sem esperar indicacdo ou autorizacdo para adquiri-las,
porque ndo se trata de um produto escolar, mas um objeto cultural resultado do esfor¢o

coletivo.

Se pensarmos que a crianga aprende s6 quando é submetida a um ensino sistemético,
e que a sua ignorancia esté garantida até que receba tal tipo de ensino, nada poderemos
enxergar. Mas se pensarmos que as criangas sdo seres que ignoram que devem pedir
permissdo para comecgar a aprender, talvez comecemos a aceitar que podem saber,
embora ndo tenha sido dada a elas a autorizacéo institucional para tanto. (FERREIRO,
1990, p.27).

Por néo ser a escrita algo especifico da producéo escolar e, sim, percebida como objeto
cultural, criado pelo homem para sua interacdo social, a crianca ja busca entender os

significados destas marcas sem estabelecer uma Unica forma de aprendé-la, uma vez que,
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“imersa em um mundo onde h& a presenca de sistemas simbolicos socialmente elaborados, a
crianga procura compreender a natureza destas marcas especiais. Para tanto, ndo exercita uma
técnica especifica de aprendizagem” (FERREIRO, 1990, p.43).

Freire (2011) salienta a importancia do ouvir o outro, de estar atento a maneira como o
sujeito se expressa e a partir dessa expressao criar meios de interagir a palavra falada e a palavra
escrita. Segundo o autor, no processo de alfabetizacdo, deve-se partir do conhecimento da
realidade dos alfabetizandos e, paulatinamente, ajuda-los na caminhada em direcdo ao
conhecimento da linguagem escrita.

O importante, neste momento de apropriacdo da leitura e da escrita ndo é somente
preocupar-se com a transmisséo de técnicas, mas despertar uma nova forma de relacdo com a
experiéncia vivida. Por este motivo, a alfabetizacdo ndo ¢ um ato de memorizagdo mecanica
das sentencas, das palavras, das silabas, desvinculadas de um universo existencial, coisas
prontas ou semimortas, mas uma atividade de criagdo e recriacdo. Neste sentido, concebe-se a
alfabetizacdo como ato de conhecimento, como ato criador.

Concebemos a alfabetizacdo como algo amplo, que produz a abertura de novos
caminhos e de novas formas de ver o mundo com mais criticas e mais consciéncia.

Se pensarmos em tecnologia como ferramentas para aprimorar as habilidades humanas,
entendemos por analogia a leitura e a escrita como tecnologias, por aprimorar e dar um maior
campo de possibilidades ao estudante que a apreende. Esta tecnologia transforma a viséo social
do estudante, permitindo desenvolver habilidades sociais, relacionar-se em diversos campos de
atuacdo e com diversas linguagens.

Portanto, compreendemos que a alfabetizacdo ndo € apenas um processo linear de leitura
e escrita, mas a apropriacdo de multiplas linguagens, sendo elas escritas, matematicas, ciéncias,
artes plasticas e do movimento, como danca e teatro, bem como as midias digitais (ALMEIDA,
2008). Para isso, é importante entender a alfabetizacdo como o processo que abrange multiplas
linguagens e que, durante o aprendizado, séo ativados processos cognitivos e linguisticos e ndo
apenas motor mecanicos.

Entdo, para que a alfabetizacdo seja transformadora, contextualizada, capaz de
possibilitar uma série de competéncias a partir dela, é premente que a crianca tenha a
oportunidade de vivenciar a maior quantidade de expressdes das linguagens possiveis.

Fica mais palpavel para o aprendizado que o estudante tenha estimulos palpaveis e que
possam ser usados em seu cotidiano para que a crianca perceba que somente pela escrita e pela
leitura sera possivel determinadas acdes da vida e com isso ela é conquistada no processo de

ler e produzir textos durante o processo de alfabetizacéo.
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Uma prética bem diferente do que observamos no processo de alfabetiza¢do no Brasil,
ja que ao estruturar o aprendizado voltado principalmente para a apreensdo do cddigo o
estudante fica retido em moldes no processo de aprendizado.

Outro interessante fator que corrobora com essa atitude de tentar criar um molde para o
aprendizado em alfabetizacdo no Brasil é como é interpretada a autora Emilia Ferreiro e seu
Psicogénese da Linguagem. A autora descreve 0s passos comuns no processo individual da
escrita e chama de fases como pre-silabico, silabico, dentre outras.

Esse importante aporte metodol6gico para investigar o desenvolvimento do aprendizado
em alfabetizacdo é visto como um molde do processo individual de alfabetizacdo e escrita. Bem
diferente do que a autora descreve em sua obra, ja que a autora promove um guia geral do
percurso que cada pessoa desenvolve em seu processo de alfabetiza¢do, mas sempre salientando
que cada individuo tem suas especificidades.

Portanto, é imprescindivel que a obra de Ferreiro ndo seja vista de forma tecnicista e
gue molda os objetivos de aprendizagem do estudante. Claro que autora trouxe uma visao geral
de como se desenvolve nos seres humanos em geral, mas ndo pode ser visto como a receita de
bolo para alfabetizar e sim um norte metodoldgico.

A autora é enfatica quando afirma que o processo de aprendizado é algo a ser construido
pelo aprendiz de forma ndo cumulativa, pois 0 tempo todo ao formular e reformular hip6teses
0 sujeito constrdi e reconstrdi aprendizado. A autora considera também a alfabetizacdo como
um processo dialético, pois ao desenvolver a propria escrita o estudante se concebe como sujeito
usuario e produtor da escrita.

Portanto, o processo de alfabetizacdo deve ser compreendido e é importante que o
educador entenda em que etapa 0 estudante se encontra, porém este guia nao pode ser
apreendido como Unico modelo do processo de alfabetizacéo, cada individuo sendo visto como
unico no processo de apreensdo da tecnologia de leitura e escrita.

Para favorecer o processo de alfabetizacdo, é deveras importante que se desenvolva
através de textos que estimulem o sentimento de identidade e pertenca dos estudantes pelos
textos trabalhados, com isso advira a necessidade da apreensédo da cultura letrada e este processo
de imersdo trara estimulos para o processo de alfabetizacdo, criando sentido para a crianga e
consequentemente ela vai conquistando o mundo das letras.

E necessario salientar que concomitantemente ao processo de apresentacao de multiplas
linguagens e estimulos, as criancas precisam também ter desenvolvido o processo motor que

ird preparando tdbnus musculares, coordenagdo motora fina, dentre outras caracteristicas obtidas



26

durante a imersdo do processo escolar e que é importantissimo tanto para a apreensdo da escrita
quanto para o desenvolvido em atividades de expressdo corporal.

Tendo em mente a simbiose que estes processos apresentam, devemos salientar que a
multiplicidade ¢ uma das habilidades mais necessarias que a escola deve desenvolver nas
criangas. Segundo Almeida (2008), a multiplicidade é desenvolvida durante o didlogo entre as
infinitas possibilidades do trabalho com as letras, nada estanque, nada engessado, nada
dogmatizado, somente o possivel. Sem explorar a aplicabilidade e as possibilidades da
linguagem, o processo trara adestramento e repeti¢do, podendo ocasionar até traumas, negacao
e repulsa por parte da crianga em processo de aquisicao.

Outra variavel a ser conferida no processo de alfabetizacdo é que nunca se daréa de forma
igual para todos, € importante considerar o tempo de cada um e preferencialmente evitar
queimar etapas. E muito importante que as criancas possam desenvolver hipéteses de leitura e
escrita livremente, constituindo ante elas o poder de j& estar escrevendo, que é muito importante
para desenvolvimento de autoestima. E a partir das criacfes deles é apresentado o modelo, aos
poucos o professor apresenta novas possibilidades de registro sem criticar ou negar a producéo
livre da crianca, criando a necessidade de saber quais registros corretos para cada fonema.

Nesse periodo transicional entre as hipoteses livres e apreensdao dos modelos formais, é
importante que a crianga socialize suas duvidas e aprendizados, j& que ela terd muitas davidas
sendo muito importante que elas sejam ouvidas e respeitadas sempre que possivel, ndo sendo
permitido que a crianca desenvolva a crenca da impossibilidade da execucdo das tarefas,
traduzindo como incompeténcia pessoal.

Entdo as praticas metodoldgicas devem possibilitar significados através de diversas
formas de registro e as mais abrangentes formas de escrita e (re) escrita, pois segundo Almeida
(2008), para aprender a ler e escrever é necessario que o aluno sinta a sala de aula como um
lugar onde as razdes para ler e escrever sdo intensamente vividas e vivenciadas com sabor de
utilidade. E assim um mundo de possibilidades comeca a se abrir para estas criancas
(ALMEIDA, 2008).

Além disso, para que a crianga seja produtora dos mais variados tipos de texto, é
imprescindivel que ela os conhega e saiba os fios e n6s para produzir determinada trama. A
crianca, no processo de aquisicdo de leitura e escrita, percebe o fio narrativo tomando corpo ao
compreender que suas falas podem resgatar ac6es e podem registrar sua fala e acbes, como nos

apresenta Vygotsky
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A crianca, em primeiro momento, a fala acompanha a acdo. Ao mesmo tempo que esta
brincando de carrinho, por exemplo ela vai narrando: ... estou indo pela BR e aqui tem
uma curva...”. Em um segundo momento a fala se antecipa a a¢do (regula a agdo): ... e
tem uma ponte quebrada na frente, vou ter de frear...E em terceiro momento ela se
interioriza, transformando-se em fala interior ou pensamento, o qual continua a regular
a atividade, ou seja, a crianga brinca de carrinho sem ter necessidade de exteriorizar seu
pensamento. (VYGOTSKY, 1991 apud SANTA CATARINA, 2014, p. 31).

Antes de chegar no ambiente escolar, a crianca ja tem algumas hipoteses sobre leitura e
escrita e em seu processo de enunciacao ja compreende aspectos da narracdo, visto que entende
0 espaco do eu e do outro. Nesse contexto, a escolarizacdo atua como a sistematizacéo e a
insercdo de técnicas de leitura e producdo de todos os tipos de texto, como o informativo, o
poético, o técnico, entre outros.

Ao trazer para os estudantes estas praticas, o professor deve sempre situar este texto a
partir da seguinte maxima: para que serve este texto que estamos lendo e produzindo? Assim o
estudante desenvolve junto com o processo de leitura e escrita processos extremamente
importantes para apreensao da linguagem, sendo eles, principalmente a construcao e arquitetura
de hipoteses da prépria crianca durante a leitura e producdo de texto e que podera desenvolver
através dos indicios dados pela situacdo de sua producdo a consolidacdo da aquisi¢do do
processo de escrita e leitura.

E importante que o estudante, desde o momento mais inicial de sua apreensdo das
regularidades do texto escrito e leitura, compreenda que ela é produzida com uma demanda,
este texto esta sendo lido para responder para outro e que este carater desenvolve uma trama de
fios e nds que se entrelacam, permitindo que a leitura e a escrita sejam sempre passiveis de

elaboracdo, reelaboracdo e reescrita.

2.2 Ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais

Ao definir objetivos de aprendizagem, planejar o ensino de lingua é preciso
principalmente pensar em qual concepc¢do de lingua estamos nos ancorando. Antunes (2003)
salienta que, para haver uma pratica eficiente no ensino de lingua, é preciso um corpo de
principios tedricos solidos e objetivos muito mais do que a procura de um método Unico. E
importante que o professor desenvolva um olhar critico e pesquisador sobre os fatos da
linguagem para assim desenvolver trabalhos pedag6gicos mais produtivos e relevantes.

Antunes (2003) também afirma que o mais proficuo na atuacdo pedagogica do ensino
de lingua é voltado para a concepgéo de lingua mais para a interacdo verbal de dois ou mais
interlocutores enquanto sistema em funcdo e vinculado para circunstancias concretas e

diversificadas de sua atuacéo.
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Neste topico, apresentaremos o percurso tedrico do processo de fundamentacgéo da teoria
e pratica de leitura, escrita, analise linguistica e oralidade.

2.2.1 Reflexdes acerca de aspectos de Leitura

O processo de leitura ainda € visto como um desafio para a comunidade escolar e
académica em nosso pais. Ha uma viséo cristalizada de que o brasileiro 1€ pouco e & mal e que
nossa educacao tem grandes dificuldades em promover o ensino de leitura de forma eficaz.

Aliado a isso, por décadas, as praticas em leitura na escola se detinham na
abordagem decodificadora, chamada em inglés de bottom-up ou de leitura ascendente.
Nesta abordagem, o leitor entende o texto por meio da compreensdo de cada unidade gramatical
e dos sinais graficos que a compdem, nela também todo o conteddo esta inserido no texto e o
leitor apenas extrai estas informacdes de forma receptiva.

Esta concepcdo compreendiaa lingua de forma estruturalista e a leitura era vista
como um processo avaliativo com o principal intuito de observar como estd o aprendizado
das estruturas gramaticais. E como principal atribuicdo, formar leitores decodificadores e as
praticas de leitura voltavam-se principalmente paraa compreensdo de estruturas graficas e
gramaticais.

O processo de apreensdo da leitura ndo era processual e deveria ocorrer nas series
iniciais e apenas a disciplina de Lingua portuguesa tinha a responsabilidade do ensino de
leitura para todo o percurso escolar do estudante. A andlise de texto tinha como principal
atributo servir como um “pretexto” para o leitor decodificar as unidades linguisticas.

Entdo, a leitura nas aulas de Lingua Portuguesa era vista como um auxiliar para
compreender estruturas corretas, sendo o objetivo da leitura. Esta concepcdo estruturalista
decodificadora € voltada para o produto linguistico e ndo para 0 processo cognitivo
social. Segundo Kern e Warschauer (2000), o ensino de linguas foi calcado nesta apreensdo de
linguagem por boa parte do século XVIII até o inicio do século XX.

As praticas tradicionais de ensino voltadas para apreensao de estruturas ou informacgoes
explicitas no texto sdo necessarias para o aprendizado da lingua, mas ndo podem ser o cerne do
aprendizado em leitura. Como a leitura € um processo, outros objetivos devem ser também
inseridos durante o percurso de aprendizagem em leitura.

Alliende e Condemarin (1987, p. 24-25) consideram que o processo de leitura passa por
um conjunto de operagdes parciais e a decodificacdo esta inclusa neste processo, mas deve ser

compreendida como um passo no aprendizado de linguas e que outras habilidades em leitura
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devem ser apreendidas e amadurecidas para o desenvolvimento do leitor, portanto a
decodificacdo ndo pode ser vista como o produto final no aprendizado de leitura e nem como
unica operacdo realizada pelo leitor em suas estratégias de compreensao do texto.

Antunes (2003) também critica essa visao centrada nas habilidades mecanicas da leitura,
sem dirigir a apreenséo de habilidades para interacdo verbal.

O ensino de leitura é processual e precisa ser sempre desenvolvido ndo s6 durante os
anos escolares, mas ao longo da vida, para isso 0 estudante precisa conhecer diversas estratégias
para compreender diversos usos sociais da leitura, circunscritos em diversos textos orais ou
escritos e em géneros distintos.

A partir do século XX, influenciada pela corrente behaviorista e por psicologos
comportamentais, como Skinner, surgiu uma abordagem audiolingual, neste método a
aprendizagem da lingua era concebida como formacdo de habitos, bastante voltada para
estratégias mecanicas, como exercicios de repeticdo e condicionamento a respostas baseado em
estimulos linguisticos especificos, culminou nos anos 40 e 50 e foi posteriormente bastante
criticada dado seu carater extremamente mecanico (SANTOS, 2002).

Antagonizando a compreensdo de que aprendizagem de linguas é formada por habitos e
repeticdo, surge a abordagem psicolinguistica, ou do inglés top-down. Baseada na abordagem
cognitiva da lingua proposta por Noam Chomsky, nela cada individuo tem uma gramatica
interna e inata, por isso criangas formam frases com estruturas Unicas, mesmo sem nunca
escutado algo parecido. A gramaética inata ao individuo foi denominada como competéncia
linguistica e a atuacdo na lingua foi denominada desempenho, que dado seu carater individual
ndo poderia ser investigado cientificamente (SANTOS, 2002).

A perspectiva psicolinguistica foi bastante inovadora, pois o processo de atribui¢do de
sentidos ocorre na mente do leitor, considerando conhecimentos prévios do leitor acionados
durante a leitura, a énfase no aprendizado de leitura ndo esta mais nas pistas deixadas pelo texto,
mas na capacidade de o leitor precipitar informagdes contidas no texto. Nesta perspectiva, o
leitor ndo é mais subordinado ao texto, mas cada leitor tem uma percepcdo de leitura diferente,
segundo Leffa (1996, p. 14-15) “a compreensdo nao comeca pelo que estd na frente dos
olhos, mas pelo que esta atras deles”.

E a partir da década de 1980 que surgem reflexdes acerca de uma abordagem
interacional da leitura, que busca enfatizar a relagdo de interacdo entre o leitor e o0 texto no ato
de ler, combinando pontos fortes dos modelos anteriores. No Brasil, as pesquisas acerca do
ensino de leitura fortaleceram-se com base em desempenho de estudantes em provas externas,

como o Pisa.



30

Com base nestas reflexdes, um importante passo para as investigagdes sobre o ensino
de leitura no que concerne a politicas publicas é o desenvolvimento dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), um importante documento que reforcava a ideia de que leitura
era um processo mais amplo e ndo apenas decodificacdo associada a fase inicial da
alfabetizacéo.

Kleiman (1995) defende a viabilidade do ensino de leitura mediante a propostas que
privilegiem a interacdo do leitor com o texto, ou seja, baseada nas relacdes que o leitor faz com
seus conhecimentos prévios e inferéncias estabelecidas durante a leitura do texto. Foucambert
(1994) confirma esta compreenséo ao afirmar que o processo de leitura € muito mais complexo
que apenas decodificar ou passar o olho sobre algo escrito ou fazer verséo de um escrito para o
texto oral.

Solé (2012) afirma que ha diferentes estratégias para desenvolver o processo de leitura
e sdo desenvolvidos com base no conhecimento prévio do leitor, durante o processo de interacao
e com informaces dadas no texto.

Portanto adotar apenas uma estratégia de pratica de leitura ndo amadurece o aprendizado
que perpassa diversos processos além de apenas segmentacao do texto em frases, palavras e
silabas com o intuito de identificar ideias principais e informacdes explicitas. Kleiman (1995)
denomina estes desempenhos como apenas manifestacdes no processo de leitura, ndo se
reduzindo a apenas um conjunto de capacidades que podem indicar ou ndo a compreenséo em
Si.

Kleiman (1995) afirma que, para que o leitor compreenda bem um texto especifico, ele
busca informacgdes obtidas durante experiéncias ja vividas entre amigos, familia e leitura de
outros textos. Freire (2011) também confirma este pressuposto, pois, para o autor, ao realizar a
compreensdo critica do ato de ler, o leitor ndo deve delimitar a compreensdo com apenas a
decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, “pois a leitura do mundo precede
a leitura da palavra.” (FREIRE, 2011, p. 13).

Kleiman (1995) apresenta estes conhecimentos externos ao texto como conhecimento
prévioe para ela éfundamental evoca-lona leitura detextos paraque haja a
compreensdo do sentido do texto e ndo so a decodificacdo. Estes conhecimentos prévios sao
categorizados como conhecimento linguistico, o conhecimento textual e o conhecimento de
mundo ou enciclopédico sendo extremamente importantes para o leitor atribuir sentido ao
texto.

O conhecimento linguistico é voltado para as compreensGes estruturais e

metalinguisticas, sendo essencialmente necessario para um primeiro contato com o texto e,
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segundo a autora, ele perpassa “desde o conhecimento sobre como pronunciar portugués,
passando pelo conhecimento de vocabulario e regras da lingua, chegando até o conhecimento
sobre o uso da lingua” (KLEIMAN, 1995, p. 13).

Além dele, o conhecimento textual, ou seja, 0 conhecimento sobre estruturas textuais
presentes em determinados géneros e quais tipos textuais predominantes no género e
naquele texto em especifico, se expositivas, narrativas ou argumentativas, pode ajudar o leitor
a compreender facetas do texto e até compensar falhas quando had alguma dificuldade de
compreensdo no nivel do conhecimento linguistico (KLEIMAN, 1995, p. 16-20). Por exemplo,
um leitor que ndo tem tanta familiaridade com textos do campo de atuagdo da vida publica,
como os textos juridicos, pode ndo saber o que significa a palavra pré-labore, mas se conhecer
a estrutura de um género contrato sabera que é algo relacionado ao valor que obtera ao
desempenhar seu trabalho.

E o conhecimento de mundo abrange os conhecimentos em nossas diversas vivéncias,
seja conhecer uma musica, jogador famoso até o conhecimento sobre a profissdo que exerce
possibilitando que o leitor faca inferéncias necessarias no processo de leitura (KLEIMAN,
1995).

Kleiman (1995) apresenta a leitura como processo interativo, mas que pode ser um
objeto distinto, se observado na vertente da psicologia da educacdo, e na vertente da
pragmatica, sendo que a primeira compreende que processo de leitura se da através de um
“desvendamento” do texto acontecendo de forma simultanea através da percepcdo de
diversos niveis ou fontes de informacdo que interagem entre si, ndo havendo hierarquia acerca
da forma de compreensdo do texto, podendo ser do mais mecanicista a0 mais complexo ou
da informag&o mais complexa a mais mecanicista. Assim, o leitor se torna um sujeito cognitivo
e 0 texto como um objeto formal.

A autora apresenta também o conceito de interacdo que vem da pragmatica e é retomado
e ampliado por Orlandi (1983). Estes autores consideram que, no processo de leitura, o locutor
e o interlocutor tém importante atuacao no desenvolvimento da compreensao, sendo o texto um
produto inacabado e que depende das relages construidas pelo interlocutor e 0 contexto para
dar condicdes no processo de producdo da leitura.

Visto que o processo de leitura denota inimeros processos, acreditamos que tanto a
visdo da psicologia da educacdo quanto a visdo da pragmatica tém a contribuir para
compreendermos como se d& o aprendizado em leitura, sendo necessario que o estudante

vivencie e assimile tanto processos mais mecanicistas quanto os mais complexos durante a



32

compreensdo do texto, salientamos que o texto ndo pode ser visto como um projeto acabado em
si mesmo, visto que é muito importante a contribuigdo do leitor para o processo de interlocucgéo.

Com isso, Orlandi (1983) apresentam que a leitura de um texto pode ter diferentes
objetivos em seu processo de leitura, podendo ser visitado e revisitado dependendo de seu
proposito.

Dado este carater processual do ensino de leitura, ndo é pertinente que se atribua apenas
a alfabetizacdo o processo de leitura. Este deve perpassar ndo s6 0s anos iniciais da educacéo
escolar ou apenas a disciplina de Lingua Portuguesa, toda a escola deve apoiar o estudante para
este alcancar as ferramentas e estratégias necessarias para tornar-se um leitor critico.

Ainda sobre o desenvolvimento do estudante como este leitor proficuo durante o
percurso escolar, Orlandi (2002) afirma que pode haver o pensamento equivocado de que,
qguando o professor participa do processo de interacdo com o texto, interfere no processo de
interlocucdo. Isto se constitui como um paradoxo para o ensino de leitura, pois dado este
intermédio o aluno ndo construiria seu préprio processo de interacdo e teria seu caminho de
producdo de leitura mediado pelo professor e seu conhecimento de mundo e experiéncia com
outras leituras.

Mas este paradoxo pode acontecer ao simplificar o processo de interagéo, visto que o
professor, ao participar deste processo, pode ter uma participagdo importante para amadurecer
0s percursos de interacdo do leitor/estudante.

Se o professor desenvolve um papel prescritivo, em que impde sua apreensao acerca da
leitura, acaba tendo estudantes que ao interpretar ndo questionam a palavra escrita. Com isso €
muito importante que o professor pense suas estratégias metodolégicas como um fornecedor de
condigdes para os objetivos da leitura, sem defender apenas uma leitura Unica do texto,
privilegiando o autor ou seu ponto de vista.

Assim, cabe ao professor orientar o estudante a construir seu caminho de leitura, fazendo
as relagcdes com seu conhecimento de outros textos e conhecimentos de mundo e apresentando,
sem cercear as possiveis interpretaces deste estudante, mas orientar para as leituras possiveis
do texto, apoiando assim uma atitude critica e responsiva acerca da leitura do texto por parte
dos estudantes.

Koch e Elias (2012) prop6em um esquema cooperativo que incorpora tantos as
capacidades e tendéncias orientadoras do proprio leitor quanto aspectos formais do texto para
orientar a leitura. Sendo assim, o professor pode contribuir dando informagdes que talvez néo
estejam disponiveis no conhecimento prévio do estudante e disponibiliza para este estudante

ferramentas para construir seu percurso de sentido.
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Koch e Elias (2012) também afirmam que ao trabalhar o texto em sala, o estudante
precisa estar ciente do objetivo daquele texto, compreendendo os objetivos a serem trabalhados
durante o texto.

Ler apenas por ler ou ler em voz alta para treinar leitura sao estratégias que se distanciam
de um processo de ensino de leitura pautado na interacdo e baseado na interlocucéo, visto que
0 plano de aula sob este critério deve ser desenvolvido principalmente com pensamento
estratégico, ou seja, um objetivo de aprendizagem e com uma proposta de ensino que deve ser
eficiente e adequada ao grau de dificuldade do leitor, baseando-se na experiéncia mundo e
escolar dele, bem como a faixa etéaria determinada e o objetivo de aprendizagem.

Ao planejar a proposta de ensino de leitura, o professor pode focar tanto em elementos
formais ou em mais mecanicistas da estruturacdo do texto, como marcas textuais de tempo e
causa, quanto em elementos pragmaticos relativos ao conteudo do texto e conexdes ldgicas,
modalidades de expressdes dos contelldos com os focos da enunciagéo voltado para polifonia
do texto, ou seja, as varias vozes repercutidas na interlocugdo com o texto.

E muito importante manter, segundo Kleiman (2002), pois 0s “objetivos € propositos
claros para a leitura”, pois ha varios processos de leitura que sdo, muitas vezes, determinados
pela forma do texto e por isso no contexto escolar, deve-se salientar os objetivos e propdsitos
claros nas préticas de leitura.

Kleiman (2002) ainda afirma que o ensino de leitura tem um carater subjetivo e Unico
para cada individuo, pode ser encarado como um desafio unificar e homogeneizar o que € de
natureza heterogéneo.

Mas ensinar a compreensdo ndo implica ensinar um Gnico caminho para leitura, é
importante desenvolver no aluno uma atitude de expectativa prévia com relacdo ao contetdo
do texto, evocar neste estudante seus conhecimentos prévios, sendo eles linguisticos,
discursivos ou enciclopédicos, para com isso ajudar a compreender o contexto, determinar
também que ha varios processos de leitura que sdo, muitas vezes, determinados pela forma do
texto e principalmente que o texto € significativo e que cada trecho dele compde uma parte no
significado global.

Solé (2012) ¢ enfatica ao afirmar que os problemas no ensino de leitura ndo consistem
na falta de um método, mas em como a leitura é conceitualizada, desde o papel que ocupa no
Projeto Curricular da Escola até para o corpo docente e na forma que é avaliada pelos

professores, além de propostas metodoldgicas que ndo favorecem o ensino de leitura.
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A autora acrescenta que os trabalhos em leitura na escola séo voltados prioritariamente
nos resultados da leitura, ndo em seu processo. Esta incompreenséo do ensino de leitura culmina
em avaliacGes muito rasas e baseadas nas perguntas e respostas dos materiais didaticos.

Para Solé (2012), assim como para Kleiman (1995), a leitura € um processo interativo
entre o leitor e o texto, que se molda a partir de um objetivo, guiando este leitor para uma
finalidade e interpretacdo. Com isso, as praticas de leitura devem estar alinhadas com o0s
objetivos de leitura e compreensdo de diferentes tipos de texto, suas estruturas e a forma
que se organizam, bem como o conhecimento prévio do leitor, realizando, portanto,
inferéncias continuas, que se apoiam na informacgdo obtida no texto e em nossa bagagem
cultural e linguistica, em um processo que o leitor consiga encontrar ou rejeitar evidéncias do
que foi previsto durante o primeiro olhar sobre o texto. Assim é constante por parte do leitor a
pratica de prever, verificar e com isso construir uma interpretacéo.

Além da concepcéo interacionista da leitura, precisamos ver a leitura como um processo
transformador politico social. Foucambert (1994) salienta que as praticas de leitura ndo devem
ser focadas apenas na alfabetizacdo, mas na formacdo de leitores com habilidades préaticas para
0 exercicio da leitura e exigidos tanto por as mudancas tecnologicas quanto para atuacao plena
como cidadéo na sociedade.

Freire (2011) também salienta a posicdo social e politica da leitura ao defender que
ler significa ter representacdo como sujeito atuante em sua histéria, como produtor de
linguagem e sua singularizacdo e como intérprete do mundo que o cerca (FREIRE, 2003), pois,
para o autor, a leitura proporciona uma importante ferramenta para que 0 sujeito possa ter um
olhar critico sobre a realidade, atuando como um sujeito transformador de sua comunidade,
compreendendo com isso a dinamica social e fatores de desigualdade presentes nela, tornando-
se um individuo com uma visdo critica mais agucada e em didlogo com as suas vivéncias de
mundo e com a coletividade por meio da leitura, sendo a leitura um importante fator
emancipatério social.

As pesquisas em ensino de leitura atualmente convergem para a perspectiva do
letramento, este termo advindo de uma tradugdo da palavra inglesa “literacy” e surge no Brasil
também em meados dos anos 90.

Segundo o dicionario Ceale, ¢ “o desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler
adequadamente, nas diversas situacdes pessoais, sociais e escolares em que precisamos ler
textos em diversos tipos e géneros e com objetivos suportes e interagdo com diversos
interlocutores e diferentes fun¢des”. Sendo assim, o letramento é um processo de aprendizado

mais amplo, que extrapola o ambiente escolar e o periodo de alfabetizacéo.
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Segundo Soares (2008), a palavra advinda do inglés literacy tem como traducéo literal
alfabetizacdo no Brasil, porém, em nosso pais, o conceito de alfabetizacdo é bastante
relacionado a aprendizagem do sistema alfabético-grafico. Para desvencilhar o termo
alfabetizacdo, foi criada a expressdo “letramento”, que € a condi¢do ou estado que um grupo
social obteve por ter se apropriado de leitura e escrita.

O termo letramento foi criado para desvencilhar o conceito de alfabetizacdo no sentido
do processo de aprendizado inicial de escrita e leitura. Portanto, letramento é a condi¢éo ou
estado que um grupo social obteve por ter se apropriado de leitura e escrita.

Street (2014) propbe uma reflexdo sobre o letramento como pratica social e ideoldgica
e observa a natureza social e cultural da leitura e da escrita, considerando o carater diverso das
praticas letradas. Além disso, o autor apresenta os conceitos de modelo de letramento, neles ha
0 modelo autbnomo de letramento. Quanto as préticas de letramento, focam em habilidades
abordadas em um curriculo rigido e formal, longe das praticas sociais cotidianas.

Ja o modelo ideoldgico de letramento, também designado por Street (2014), defende que
antes de ser um estudante, o sujeito € um individuo com vivéncias e aprendizados, e esta
bagagem cultural diversificada deve situar sua vivéncia com as praticas de linguagem
para desenvolver o aprendizado. O modelo de letramento ideoldgico é muito mais favoravel
para o individuo, pois integra em suas praticas as possiveis interaces sociais do individuo e
sua participacdo em uma sociedade bastante mutavel e, por conseguinte, adaptavel as demandas
comunicativas que o individuo vai encontrar.

Baseada nas ideias de Street (2014) e pelo Grupo de Nova Londres, Rojo (2012)
expande esse conceito ao propor o conceito de multiletramento. Para a autora, os letramentos
apontam apenas para a variedade das préaticas letradas, valorizadas ou ndo, em nossa sociedade.
Ja o conceito de multiletramentos amplia este propoésito, ao retratar dois aspectos especificos e
importantes de nossa contemporaneidade, sdo eles: a multiplicidade cultural das populacdes e
a multiplicidade semiotica de constituicdo de textos, na qual a sociedade se comunica.

Rojo (2012) afirma que os textos contemporaneos sdo de natureza hibrida de diferentes
letramentos, ou seja, popular e erudito podem ser agregados. Entdo, ndo ha cultura superior ou
inferior, mas culturas com impacto social diferente. Normalmente € associado como culto o que
é disseminado por grupos com maior poder aquisitivo. Entdo, desestimular essa concepcao de
cultura erudita e popular € um importante papel da escola para que se faca entender que nao ha

cultura superior ou inferior, mas cultura.
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Além da teoria dos multiletramentos, uma importante abordagem vem sendo bastante
investigada quanto ao ensino de leitura a abordagem de leitura complexa, baseada na Teoria da
Complexidade ou teoria dos sistemas complexos.

Nesta abordagem, a linguagem é auto organizavel e dindmica, mantendo-se longe do
equilibrio, e o sistema de estruturas da lingua em uso é adaptativo e dindmico. Sdo inUmeros 0s
elementos em interagdo que séo acionados para realizar a leitura e os falantes se baseiam em
experiéncias anteriores com a lingua para construir experiéncias futuras. Para Larsen-Freeman
(2009), a dinamicidade da lingua é observavel no uso, visto que é um processo ativo e que
lingua(gem) é um sindnimo de crescimento e mudanga, sendo compreendida como um
organismo Vivo e sujeita a constantes mudancas.

Para este modelo, assim como a lingua(gem), a leitura é vista como um fenbmeno que
compreende inUmeras possibilidades de interacGes e indeterminacfes, ou seja, complexo
e dindmico. Morin (2007 p. 13) considera que é importante que percebam complexidade como
“o tecido de acontecimentos, agdes, interacOes, retroacOes, determinacfes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico”.

A dinamicidade da leitura é justificada pela existéncia de varios agentes em seu
processo, como o leitor, o autor, o texto, o contexto social, o contexto historico, o contexto
linguistico, o conhecimento de mundo, as crencas, as expectativas de leitura e etc., que se inter-
relacionam durante o ato de ler. Esta série de fatores perpassa o processo de ler e, a medida que
o leitor se complexifica e dinamiza seu posicionamento em relagédo ao texto, pode ser inédito.

Da mesma forma, os outros elementos podem se complexificar ao interagir com o leitor.
Por exemplo, as expectativas durante a leitura ou crencas que podem ser fortalecidas ou
enfraquecidas durante o processo. Ainda durante a leitura, o fluxo de informacbes é
multidimensional, ou seja, advém de diversas fontes provenientes deste sistema complexo de

leitura.

2.2.2 Reflexéo acerca dos aspectos de Escrita

A producéo escrita causa certo sobressalto nos estudantes, muitos deles avaliam o
processo de escrita como dificil e trabalhoso. Esta queixa apresentada pelos alunos ndo é de
todo infundada, visto que é uma atividade de significativa complexidade, pois mobiliza
habilidades ndo s6 da escrita em si, mas também de leitura, ldgica para organizacéo das ideias

de forma coesa e conhecimentos de mundo.
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Segundo Barbeiro e Pereira (2007), o processo de escrita exige “a capacidade de
selecionar e combinar as expressoes linguisticas, organizando-as huma unidade para construir
uma representacdo do conhecimento, correspondente aos contelidos que se quer expressar”
(BARBEIRO; PEREIRA, 2007, p.17).

Além disso, em alguns casos, 0s estudantes tém pouca vivéncia com o texto escrito em
seu dia a dia, estes acabam tendo maior dificuldade de desenvolver suas ideias no processo de
escrita, ja que para eles o processo de escrita ndo é continuo e nem corriqueiro e tem pouco
acesso a alguns campos de atuacéo da lingua, prioritariamente os mais formais que demandam
que o individuo produza texto e domine géneros diferentes do que ele tem contato em
seu cotidiano. Por ndo poder atuar nestes meios sociais com maior facilidade, acabam sofrendo
exclusdo social e tendo dificuldades em sua atuacdo como cidadao.

Somado a este entrave, no contexto de producdo escolar, por vezes, 0 processo de
escrita tem como estratégia metodoldgica a utilizacao de propostas de texto artificiais, baseadas
em modelos pré-definidos apenas para 0 ambiente escolar, sem destinatario, sem um contexto
de producédo, sem motivacdo baseada em uma producéo real da lingua e até mesmo inserida em
um contexto distanciado dos vivenciados pelo produtor. Em alguns casos, a escrita € utilizada
como um tapa buraco entre as atividades de Lingua Portuguesa.

O estudante que vivencia este processo artificial de producdo da lingua entende que
0 texto € uma producdo pontual e avaliativa para averiguar aspectos da norma culta, com isso,
vé 0 processo de producdo mais como um momento em que sofrera sancBes do que um
momento de aprendizado, com isso 0 processo de revisdo textual é algo para ele
incompreensivel.

Sob este prisma, o processo de escrita fica longe de uma atividade processual, com
propdsito bem definido e com possibilidade de utilizacdo real da lingua.

Ao entender a escrita como um processo, é mais facil que o estudante desenvolva um
olhar critico sobre seu texto e com isso construa uma acepcdo dialégica acerca dele, nesta
acepcdo o estudante compreende que seu texto tera um leitor e este precisa compreender seu
ponto de vista refletindo acerca dele.

Geraldi (1997) afirma que a aprendizagem da escrita € feita através da sua pratica, pois
ela ndo é um produto acabado, mas um processo em que se tem de resolver inUmeros problemas,
como a tomada de decisdes acerca daquilo que se quer dizer, a forma como se vai fazer e com
que finalidade.

O processo de aprendizagem da escrita ndo pode ser desenvolvido com base em moldes

de producdo, mas precisa ser desenvolvido sob o conceito de que ha estruturas relativamente
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estaveis de producdo que sdo desenvolvidas de acordo com a necessidade de comunicacao
apresentada. Os géneros desenvolvidos como estruturas prototipicas e ndo simples moldes,
podem ser reelaborados para outros fins sociais e linguisticos. Charolles (1978) afirma que,
sabendo que cada proposito de texto € Unico e que o texto é um objeto tdo sui generis que por
mais abrangentes que sejam quaisquer orientagdes para a “boa formacgao textual”, elas jamais
se aplicardo a todos os exemplares dos géneros de discurso que circulam numa determinada
sociedade.

Portanto chegamos aqui compreendendo que o processo de escrita demanda préatica de
leitura, compreensdo do texto como um processo dialdgico, acep¢do do estudante como um
revisor critico e principalmente o processo de escrita ndo é apenas decodificar letras, mas é
acionar diversas ferramentas da linguagem para relaciona-los com temas e seu conhecimento
de mundo, entendendo os significados do uso da leitura e da escrita em diferentes contextos.

O letramento € uma das préticas de linguagem que sdo conhecidas pelo individuo antes
de serem alfabetizados, estas estratégias de leitura do mundo sdo obtidas por agentes de
letramento, ou seja, ambientes em que 0 estudante vivenciou o uso de diversas praticas de
linguagem em diversos ambientes, como familia, igreja e comunidade. Segundo Street (1995),
a escola € um importante agente de letramento, portanto é premente que desenvolva préticas de
letramento ideoldgicas que permitam o aluno se desenvolver no &mbito linguageiro de forma
critica, no sentido de dar énfase aos aspectos ideoldgicos da pratica social, entendendo o
processo de escrita como atividades sociais.

O modelo ideoldgico dos letramentos, num panorama geral, foca os maultiplos
letramentos, as préaticas escolares e ndo-escolares de letramento.

Rojo (2012) propbe uma nova ética e novas estéticas quanto ao multiletramento e a
producdo escrita. Aspectos como propriedade autoral podem ser revistos, porém nao
relativizados, e o didlogo e a producéo colaborativa entre 0s intérpretes deve ser preconizados.
Mais que nunca, o fazer junto deve ser alimentado, preconizando assim a interatividade,
fazendo do usuario das midias ndo apenas consumidores de informacdo, mas agenciadores de
seu conhecimento, fomentando com isso novas vivéncias em linguagem, apreensdo de géneros,
bem como uma nova visdo quanto ao aspecto cultural.

Quanto a esta nova etica desenvolvida a partir dos letramentos criticos e segundo Rojo
(2012), buscam engajar o discente em uma atividade critica através da linguagem, utilizando
como estratégia o questionamento das relacdes de poder, das representagdes presentes nos

discursos e das implica¢des que isto pode trazer para o individuo em sua vida e comunidade.
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Reitera-se a compreensdo interativa do texto, pois o estudante desenvolver reflexdes a
partir do texto lido. Partindo desta visdo critica, & importante também desenvolver estratégias
para se falar sobre este texto, reescrevé-lo e contestar textos da vida cotidiana.

Com o hibridismo cultural proposto, surge também novas estéticas que, segundo Rojo, o
arcabouco cultural, o valor estético e a apreciacao diferem fatalmente entre os individuos, ndo
existindo apenas uma cultura a ser apreciada, mas textos diversos que abrangem culturas
multiplas e ndo apenas o canone. Esse fator é decisivo para 0 engajamento do estudante, pois
muitas vezes ele ndo conseguia se enxergar identitariamente nos textos apresentados na escola,
por serem distantes de sua realidade e de sua apreciacao.

Rojo ainda salienta que € preciso também perceber que ha uma multiplicidade semiética
ou multimodalidade referente aos textos circulados na contemporaneidade, principalmente no
meio cibernético. Sao textos compostos por muitas linguagens e exigem diferentes praticas de
compreensdo e produgéo para se fazer significar.

Rojo (2012) também afirma que os textos produzidos para internet ndo sdo mais apenas
textos veiculados na internet, mas, através de imagens, sons e animac@es, constituem-se como
hipertextos e precisam ser analisados no seu todo, requerendo novos letramentos para sua
acepcao.

Portanto os multiletramentos vém destronar os principios de que a escola deve apenas
ocupar-se dos letramentos eruditos e vernaculares e deve passar por um processo de
hibridacdo dos textos, em que cada um construa sua acepg¢ao cultural, baseada ndo s6 no seu
conhecimento cotidiano, mas também mesclando o erudito e o popular para aprimorar ainda
mais aprendizados.

E de grande necessidade que a escola se compreenda como plural, ja que
nossa sociedade é prioritariamente diversa e uma mistura de racgas, culturas, cores e credos.
Portanto ndo podemos mais ignorar propositalmente a cultura de massa em detrimento a cultura
dos dominantes sociais.

Ao valorizarmos as culturas ndo dominantes socialmente, mas que fazem parte do
cotidiano do jovem, é preciso também repensar o curriculo, com mudancas do curriculo para
tornar a escola a imagem nao de um compéndio de conteudos engessado, mas algo mais
proximo do cotidiano deste estudante.

Portanto a escola, ao assimilar em seu curriculo a construcéo de que ha culturas e todas
pertinentes para desenvolver competéncias e habilidades e que o aluno possa relacionar no
convivio social e com isso compreender e apropriar-se de pontos de vista ideoldgicos diversos,

fard com que o curriculo da escola molde seu ponto de vista para o desenvolvimento de
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habilidades para elaborar e reelaborar o conhecimento quando necessario e abandonando com
isso as inumeras informacdes jogadas para os alunos de forma ndo vinculada ao contexto de

uso.

2.2.3 Reflexéo acerca de aspectos de Oralidade

A oralidade é uma prética essencial, tendo em vista a relevancia no cotidiano do seu
dominio para diversas situacoes sociais (MARCUSCHI, 2008).

Por vezes no cotidiano escolar o estudante ja traz uma bagagem de experiéncia com a
oralidade. Como sdo inimeras demandas para o ensino de lingua dar conta, esse importante
aspecto do ensino de Lingua Portuguesa é relegado a segundo plano no desenvolvimento das
atuacdes que necessitam de um bom rendimento comunicativo.

Com isso, em alguns casos os estudantes desenvolvem superficialmente aspectos
especificos da oralidade, primordiais para o cotidiano escolar e para o dia a dia, como a escolha
lexical, modalizacdo, entonacdo, respeito ao turno de fala e estratégias que demandem
criticidade e reflexdo para préticas da Lingua Portuguesa no ambito oral.

Um importante aporte para préaticas de oralidade é a atuacdo do ensino de lingua com
base na compreensao de géneros textuais. As praticas baseadas em géneros Sdo um consenso
acerca do ensino de lingua e orientacdo central nos documentos norteadores de ensino desde 0s
PCN até a BNCC.

Estes documentos englobam géneros orais e escritos, salientando a necessidade de
desenvolvimento de ambos, mas, como apresentado anteriormente, segundo
Marcuschi (2008), a pratica em muitos casos centraliza-se nos géneros predominantemente
escrito e a oralidade é desenvolvida em sala como uma oralizacdo do texto escrito, 0 que
restringe consideravelmente suas possibilidades em modalidades da lingua.

Para que a escola cumpra seu papel como um importante agente fomentador de préaticas
de linguagem, deve trabalhar ndo apenas o texto escrito, mas debrucar-se sob o texto oral,
principalmente, pois, como afirma Marcuschi (2008, p.53), para “enfatizar o ensino da escrita
ndo se deve ignorar a fala, pois a escrita reproduz a seu modo e com regras proprias, 0 processo
interacional da conversacdo”.

Ou seja, 0 texto escrito e textos orais ndo devem ser vistos como faces opostas de uma
moeda, mas faces complementares. Para o autor, desenvolver um texto escrito requer que o

estudante compreenda a interligacdo destas estruturas, entendendo que cada modalidade tem
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suas peculiaridades e semelhancas, ja que “oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com
caracteristicas proprias [...]” e cada modalidade “permite a construcdo de textos coesos e
coerentes, bem como a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢des formais e informais,
variacdes estilisticas, sociais, dialetais” (MARCUSCHI, 2008, p. 17).

Ademais, praticas escritas e orais se introjetam uma na outra, por vezes, tornando-
se bem dificil definir uma delimitag8o entre as praticas escritas e orais. Por exemplo, o género
bilhete, que trabalha com a forma escrita, mas traz bastante tragos de uma conversa informal
ou uma palestra, que € um género oral com muitos tracos de formalidade mais proximos do
género escrito.

Quanto ao trabalho com oralidade, podemos dizer que duas importantes praticas de
atuacdo devem ser desenvolvidas em sala de aula. Os estudantes devem conhecer 0s géneros
orais, suas estruturas, praticas e suportes, mas também ter acesso a analise da conversagédo
espontanea, seus aspectos linguisticos e discursivos, como se da a diferenca de abordagem dos
temas, de acordo com a modalidade oral ou escrita e analise de textos orais em diversas niveis
e producdes.

Marcuschi (2008) afirma que, ao desenvolver trabalhos com o texto oral, ha certa
confusdo quanto as praticas metodoldgicas. Para alguns, ja se configura atuacdo com oralidade
a leitura em voz alta ou dramatizagdo de alguns textos. Estas ac¢Ges utilizam o texto como
um pretexto, sem fomentar as formas de acesso a diversas possibilidades em praticas de
oralidade, categorias de trabalho e propostas analiticas destes textos.

E importante deixar evidente que a escola ndo tem o papel de ensinar a falar, visto que
o aluno é proficiente em sua lingua e realiza com bastante eficicia seus textos orais,
mas € importante também que o aluno tenha contato com textos orais de maior ou menor
formalidade e com isso aprenda também a produzir e escutar, responder, observando turnos,
aprender a modalizar o discurso de acordo com a intenc¢do pretendida.

Antunes (2003) afirma que, ao possibilitar o desenvolvimento da capacidade da
expressdo oral dos sujeitos, € importante salientar o carater interacional que se da em pelo
menos dois interlocutores, em torno de um sentido especifico e uma intencdo determinada.

Portanto a fala ndo pode ser vista como um fendmeno meramente espontaneo e
realizada sem cuidado, é importante compreender que ela tem também estratégias de atuacao,
de acordo com as situagdes propostas e 0s eventos de interacao estabelecidos.

No ambito dos documentos norteadores do ensino, nos anos 90, surgem os PCN, que

tém forte inclinacdo para que as préticas de oralidade se voltassem principalmente para apoiar o
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estudante na compreenséo de géneros orais publicos, como a discussdo em grupo, o seminario,
a entrevista e o debate regrado, que tem estrutura e estratégias especificas.

Entdo os documentos orientavam para praticas que ndo sao de fato espontaneamente
orais, mas previamente planejadas para serem enunciadas oralmente, voltando o ensino de
oralidade para situacdes pré-programadas que ndo demandam caracteristicas espontaneas da
oralidade e suas organizagoes.

A BNCC ¢é um importante avango para o ensino de oralidade, ja que o documento
reafirma que a aprendizagem das caracteristicas discursivas e das estratégias de fala e escuta
ocorre por meio do uso, da interagdo com o outro, salientando também como a oralidade é
importante no desenvolvimento de diversas competéncias e habilidades de aprendizado além
da Lingua Portuguesa.

O documento prevé praticas de oralidade desde os anos iniciais, com o objetivo de
aprofundar as experiéncias iniciadas na Educacédo Infantil e na familia. O documento também
salienta que é importante promover “discussdes com intencionalidade para além da tradicional

roda de conversa”.

2.2.4 Reflexdo acerca de aspectos de Analise linguistica/semiotica

Para Antunes (2007), a lingua é um constitutivo da espécie humana. Este ato humano,
social, politico histérico e ideoldgico traz grande repercussdo na vida de todas as pessoas.

Sdo0 muitas as crencas em relacdo a ensino e aprendizagem da lingua. A crenca
preponderante entre os usuarios € de que para ler, falar e escrever bem € preciso aprender bem
a gramatica normativa, bem como decorar as suas nomenclaturas.

Antunes afirma que a gramatica pode ter inumeras acep¢oes e nenhuma delas consegue
abarcar todos os fatos da linguagem. Portanto, podemos concluir que ndo € preciso decorar
todas as regras da gramatica para ser proficuo usuario, visto que a gramatica normativa ndo
abarca todas as possibilidades de atuacdo de uma lingua.

Antunes (2007) afirma que a acepc¢do de gramatica pode constar desde as regras de
funcionamento de determinada lingua, regras que definem determinada norma, como a norma
culta, uma perspectiva de estudo como em gramatica interacionista ou funcionalista, uma
tendéncia histdrica, um livro ou uma disciplina escolar. Todas coexistem, mas precisam ser
compreendidas em suas particularidades. Por isso, atuar apenas com a gramatica normativa na
escola é preocupante, pois o estudante se distanciara de todas essas possibilidades que podem

amadurecer seu processo de estudo da lingua.
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Além disso, a autora também afirma que olhar a lingua somente sobre a ética da
gramatica como disciplina pode tornar um simplificador dos fatos linguisticos, causando
inimeros equivocos no processo de aprendizagem, como alimentar preconceito linguistico e
fortalecer praticas inadequadas de ensino. Essas visdes, segundo a autora, precisam ser
remodeladas para que se enxergue com mais elementos que simplesmente acertos e erros de
terminologias gramaticais, evitando, evidentemente, a crenga de que a gramatica deve ser
abolida em sala de aula.

Com toda riqueza da lingua e suas particularidades, o professor de portugués, ao planejar
seu trabalho no processo de mediacdo da compreensdo e producdo de lingua, vé-se eivado de
questionamentos acerca de quais objetivos alcancar durante o ensino de lingua. Por um lado, vé
que suas aulas sd@o um importante momento em que o aluno tem contato com a norma padréo,
mas também é importante que o estudante tenha compreensdo das diversas variedades que
fazem parte da nossa lingua.

A Andlise linguistica, termo cunhado por Geraldi (1984), consegue conciliar estes
aspectos acerca da atuacdo de aspectos formais e informais da lingua. Por propor uma visao dos
fatos linguisticos situados em um contexto de uso, € um grande salto para uma apreensao socio
interacional da lingua.

No entanto, também demanda por certos questionamentos por parte do professor de
Lingua Portuguesa: como conciliar o tradicional ensino de norma culta e ndo ingressar em um
tratamento meramente instrumental do componente linguistico e instaurar praticas de leitura e
producdo textual que promovam reflexdo acerca do uso e das possibilidades da lingua?

E como realizar andlise linguistica sem que se torne uma abordagem apenas
metalinguistica, ou seja, com um fim em si mesma, distante do uso real e a norma seja vista
como um conglomerado de regras de um padréo artificial da lingua, realizando assim reflexdo
linguistica para que o estudante expresse apropriadamente em diversas situacdes de fala?

Sédo duvidas que demandam que o professor desenvolva ndo apenas o olhar didatico sob
a lingua, mas um olhar de pesquisador sobre os fatos linguisticos. Ao conseguir dominar a
compreensdo dessa multiplicidade de semioses presentes na linguagem, o professor apoiara o
estudante em seu trajeto para também uma maior mobilidade ante os fatos da lingua em seu
cotidiano.

Dados estes multiplos desafios do professor, a BNCC surge como um documento que
desenvolve um importante aporte tedrico, trazendo importantes reflexdes acerca dos objetivos
de ensino da lingua, visto que propbe a reflexdo sobre os fendmenos de linguagem,

particularmente os que concernem a questdo de variacdo linguistica, combatendo a
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estigmatizacdo, discriminacdo e preconceitos relativos ao uso da lingua (BRASIL, 1998), além
de ser um importante apoio tedrico metodoldgico para a atuacao dos professores e dos alunos
na reflexdo sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as
situacOes e aos propdsitos definidos (BRASIL, 1998).

O foco do ensino de lingua deve-se voltar entdo para uma concepgdo discursiva da
linguagem, a reflexdo linguistica com o proposito de promover o contato do aluno com as mais
diversas experiéncias de letramento e em niveis de dificuldade e interesse diferentes,
relacionando as atividades de leitura e producéo textuais e com base em diversificados géneros
das modalidades oral e escrita.

Portanto, a andlise de aspectos gramaticais e reflexdes metalinguisticas deve ser
contiguo a reflexdes de aspecto formal da lingua, de forma que o estudante desenvolva
consciéncia metalinguistica, mas que o ensino de gramatica nao assuma uma concepcao apenas
instrumental.

Geraldi afirma que “¢ o trabalho linguistico, que ndo é nem um eterno recomegar nem
um eterno repetir (...); por ele a linguagem se constitui marcada pela historia deste fazer
continuo” (1997, p. 11).

Portanto, o ensino de lingua é um trabalho que requer elaboracdo, reelaboragdo e
planejamento constante, visto que se faz necessario relacionar os componentes gramaticais a
producdo de sentidos em cada atividade ou texto trabalhado, sem se limitar apenas ao
reconhecimento e a exemplificacdo de categorias da gramatica, mas sua atuacdo em diversas
praticas cotidianas.

O trabalho linguistico vai além de analisar aspectos metalinguisticos, mas também deve
fomentar as reflexdes acerca do dominio da forma & complexidade da variacéo linguistica, bem
como questdo de adequacdo do uso em determinado ambiente de circulacdo social. A BNCC
salienta que o ensino de gramatica ndo deve ser visto como um fim em si mesmo, mas como
um mecanismo para a mobilizagdo de recursos Gteis a implementacdo de outras competéncias,
como a interativa e a textual (BRASIL, 2017).

E importante afirmar que nesta concepgdo discursiva a apreensio de aspectos formais
da gramatica ndo deve ser tratada de forma intuitiva e nem secundaria, mas integradas, sempre
que possivel, a reflexdo de possiveis usos destas estruturas em outras situacdes comunicativas.
Com isso, compreender 0s porqués por tras das estruturas gramaticais e observar o
funcionamento da lingua.

E inegavel que todo o processo de ensino e aprendizagem da lingua deve ter como bojo

0 texto e toda sua diversidade tipoldgica e textual nos diferentes tipos de situacdes
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comunicativas, variedade e modalidades. E através do trabalho com o texto que os elementos
de natureza formal devem ser trabalhados numa abordagem reflexiva da gramatica.

O texto, portanto, deve ser visto como um evento de enunciacao, neste processo, ha um
eu que escreve para um outro que apreende, constroi e reconstroi significados a partir de sua
leitura e apreensdo. Assim, é importante que o estudante apreenda que a construgdo do sentido
demanda compreender o percurso do sentido, quem s&o seus actantes e como ele é desenvolvido
no contexto que é atribuido e como ele pode ser compreendido em outros contextos.

A investigacdo sobre como se desenvolve o percurso do sentido é desenvolvida pela
Semidtica, que é um braco da ciéncia linguistica que investiga o percurso do sentido, pois a
construcdo de sentido pode ter significagdes distintas de acordo com cada momento histdrico,
cultural e social. Segundo Santaella (1986), o termo Semiotica vem da raiz grega semeion, que
quer dizer signo, e as primeiras investigacdes desta ciéncia remontam a Grécia Antiga.

Apesar dos estudos da linguagem remontarem a antigas civilizagdes, s6 no século XX
que Saussure propds um estudo da lingua com objeto bem definido, com fins de estruturagéo
em prol de instituir a linguistica como ciéncia. Apos as importantes contribuicBes de Saussure,
surgem estudiosos do sentido como Pierce e posteriormente com outras escolas semioticas.

Para entendermos o percurso da semidtica como ciéncia, temos de nos debrucar no
trabalho de Saussure.

Anteriormente as reflexfes de Saussure, os estudos da linguagem se fiavam em analises
historicas, sociais etnoldgicas da linguagem, portanto varias ferramentas de outras ciéncias
eram usadas para estudar linguagem. Saussure propds em seus estudos que a linguistica é uma
ciéncia independente, que possui método proprio. Para isso, ele precisou ‘limpar o terreno’ para
criacdo de uma nova ciéncia: a Linguistica.

O autor entendia que a linguagem era muito ampla para ser estudada toda somente por
uma ciéncia, portanto, prop6s recortes para melhor reflexdo sobre a linguagem. Estes recortes
foram chamados de dicotomias, sendo elas: lingua x fala; sincronia x diacronia; relacGes
paradigmaticas e sintagmaticas. A linguistica teria como objeto de estudo a lingua, pois ela teria
um carater mais estatico dentro dos fatos da linguagem.

A lingua é composta por signos, uma entidade psiquica de duas faces semelhante a uma
moeda composta por conceito e imagem acustica ou significante e significado.

Para compreender a natureza do signo, Saussure propds a criacdo de um outro brago
nas investigagdes sobre a linguagem. A Semiologia foi criada como a ciéncia geral dos signos
e se dedica a compreender os sistemas de significacdo desenvolvidos pela sociedade. Tem por

objeto os conjuntos de signos, sejam eles linguisticos, visuais ou ainda ritos e costumes.
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Saussure, apesar de centrar-se em um estudo voltado mais para a estrutura da lingua,
abriu caminho para as reflexdes sobre o sentido.

Pierce, baseado no que Saussure ja havia apresentado, procurou investigar a semiologia,
tomando como base a forma que 0 homem interage com 0s signos, pois para o autor “determinar
0 que uma coisa significa é necessario examinar suas possiveis consequéncias futuras, como
ela funciona, o que pode realizar” (PEIRCE, 1931 apud; VALENTE, 1999, p.39).

Posteriormente, outras trés correntes da semidtica surgiram a fim de ampliar as
investigacOes acerca dos modos nao verbais da comunicacdo, sendo elas Escola de Praga,
Escola de Paris e a Semidtica Social.

Esta ultima escola é importante para a compreensao do contexto da analise linguistica e
semidtica na BNCC, pois segue tendéncias pos estruturalistas e entende o significado como um
processo de construcdo social. Para esta escola, o significado pode ser construido socialmente
através de textos, praticas sociais e formas semioticas, e a construcdo de sentido perpassa as
diversas formas de cultura, periodos historicos e contextos sociais humanos.

Ainda dentro do contexto da semidtica social, € importante citar a teoria da
multimodalidade de Kress e Van Leeuwen (2006), que considera que 0s textos sdo constituidos
por VArios recursos semioticos como verbais, visuais, sonoros, gestuais, cores e layout e, com
base nestes recursos, integram-se constituindo a significacéo e possibilitando afirmar que todo
texto é multimodal.

Segundo Dionisio (2007), os recursos visuais e verbais tém tracos constitutivos de todos
0S géneros escritos e orais, portanto precisam ser considerados em uma analise dos géneros
textuais. A autora ainda afirma que a comunicacdo multimodal esté presente desde a interacdo
oral até formas mais complexas como as mediadas por recursos digitais, acarretando o que
Kress e Van Leeuwen determinam como multimodalidade, pois para os autores este campo de
estudos pretende explorar as formas de significacdo moderna, incluindo com isso seus modos
semioticos envolvidos no processo de enunciacdo e comunicagao.

Portanto, para se compreender os sentidos do texto e os efeitos de sentido por ele
veiculados, é necessario entender que o texto ultrapassa dimensdes linguisticas e produz efeito
de sentido que materializa um posicionamento e uma ideologia.

Entdo, é preciso trabalhar recursos de expressao e 0s possiveis sentidos do texto e efeitos
de sentido e como séo produzidos em correlacdo com posic¢des e condi¢des de producao.

Portanto, € muito importante entender os sentidos do texto e os seus efeitos no

desenvolvimento do individuo e seja entendido e depreendido fatores ideoldgicos presente em
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signos de multiplas linguagens e como é através deles que somos seres de linguagem

construidos e constituidos por ela.

2.3 Letramento e Letramento digital

Nas outras se¢des, vimos um pouco como as praticas de letramento tém sido importantes
para o ensino de lingua portuguesa, mas o termo letramento ainda causa ddvida quanto a sua
significacdo. Traremos a seguir um breve apanhado dos significados atrelados a este termo tdo
importante para o aprendizado de linguas.

Segundo Cosson (2009), letramento € um campo de saber multifacetado, pois a
incorporagéo de diferentes pontos de vista leva a constantes revisoes de seu objeto.

Inicialmente, o termo em inglés literacy estava atrelado a obtencdo da tecnologia da
escrita e leitura na traducdo para portugués relacionou o termo com alfabetizacéo.

Essa apreensao da escrita e leitura era de grande preocupacéo para integrar individuos
no mundo do trabalho e seu desenvolvimento industrial e hoje tecnolégico, mas na obtencdo
dessas habilidades ndo havia a preocupacdo de que o individuo tivesse consciéncia do meio que
vivia e das relacdes sociais atreladas a este meio, que estavam relacionadas a linguagem. Bryan
Street (1984) determina essa apreensdo do conceito de letramento como letramento autbnomo.

Street (1984) defende a ineficacia deste modelo mais tradicional de letramento, pois sem
reflexdo quanto ao uso da linguagem nas praticas sociais, o individuo fica engessado apenas
nas praticas sociais que conhece, ndo sabendo adaptar-se ante a novas praticas.

Por isso o autor considera que o conceito de letramento deve englobar véarias
habilidades atreladas ao uso da lingua e ndo s6 a assimilacdo da leitura e escrita, sendo mais
bem apresentado como a capacidade do individuo de responder adequadamente as demandas
sociais atreladas as préaticas de linguagem, atuando com desenvoltura adequada. Este conjunto
de préaticas sociais, processos de interacdo, relacdes de poder relativas ao uso da escrita em
contextos diversos € definido como letramento ideoldgico.

Como séo inumeros meios sociais, ndo se pode pensar em apenas um letramento, mas
sim préticas plurais que podem ser desenvolvidas durante toda a vida do individuo. Por isso,
algumas reflexdes acerca de letramento defendem que ha inimeros letramentos tal qual existem
meios sociais. E dai surge o termo letramento literario, letramento matematico e cientifico,
sendo estes a apreensdo reflexiva destas praticas sociais e ndo apenas o aprendizado de

nomenclaturas de forma tradicional.
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Em nossa era, um importante arcabougo de informacdes e praticas sociais surgiu, 0
world wide web, ou rede mundial de computadores, que trouxe um mundo inteiro para a palma
de nossas maos e com isso inUmeras praticas sociais surgiram e, por conseguintes, novas
reflexdes acerca de letramento precisaram ser realizadas.

E importante diferir letramento tecnolégico, que foca nos artefatos em si mesmos e nos
Seus varios usos possiveis, de letramento digital, também chamado de novos letramentos ou
multiletramentos pelo Grupo de Nova Londres, que se referem a cultura digital, colocando em
evidéncia diferentes formas de acéo, relacdo, agrupamentos, praticas sociais, valores, sistemas
de crenca etc. que instituem diferentes culturas no mundo digital (ROJO, 2012).

Nesse ambiente imerso em variadas praticas letradas que estdo perfeitamente atreladas
ao nosso cotidiano, é muito importante que a escola assuma essa pluralidade de préaticas sociais
em seus curriculos, principalmente devido a grande variedade cultural comportada no ambiente
escolar que requer inclusdo e convivéncia com diversidade cultural presente nesta cultura
global.

Rojo afirma que os letramentos apontam apenas para a variedade das praticas letradas,
valorizadas ou ndo, em nossa sociedade. Ja o conceito de multiletramentos amplia este conceito
ao retratar dois aspectos especificos e importantes de nossa contemporaneidade, séo eles: a
multiplicidade cultural das populacdes e a multiplicidade semidtica de constitui¢do de textos,
com as quais a sociedade se comunica.

A autora afirma que os textos contemporaneos sdo de natureza hibrida de diferentes
letramentos, ou seja, popular e erudito podem ser agregados. Portanto ndo existe uma dicotomia
de culturas entre popular e erudita, mas culturas que precisam ser compreendidas e abordadas
na escola sem uma visdo supremacista e preponderante da cultura erudita disseminada por
séculos pela escola.

A nova ética baseia-se nos letramentos criticos, que, segundo Rojo (2012), buscam
engajar o discente em uma atividade critica através da linguagem, utilizando como estratégia o
questionamento das relacbes de poder, das representacdes presentes nos discursos e das
implicacdes que isto pode trazer para o individuo em sua vida e comunidade. Além disso,
também pressupde desenvolver estratégias para se falar, escrever, reescrever e contestar textos
da vida cotidiana. Com o hibridismo cultural proposto, surgem também, segundo a autora,
novas estéticas nas quais o arcabougo cultural, o valor estético e a apreciacdo diferem
fatalmente entre os individuos.

A multiplicidade semidtica ou multimodalidade referente aos textos circulados na

contemporaneidade, principalmente no meio cibernético, sdo textos compostos por muitas
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linguagens e exigem diferentes praticas de compreensdo e producdo para se fazer significar
(ROJO, 2012). Os textos produzidos para internet ndo sdao mais apenas textos veiculados na
internet, mas, atraves de imagens, sons e animacoes, constituem-se como hipertextos e precisam
ser analisados no seu todo, requerendo novos letramentos para sua acepgao.

E preciso reiterar acerca dos multiletramentos que a sua proposta vem destronar os
principios de que a escola deve apenas ocupar-se dos letramentos eruditos e vernaculares e deve
passar por um processo de hibridacdo dos textos, em que cada um construa sua acep¢ao cultural,
baseada ndo s6 no seu conhecimento cotidiano, mas também mesclando o erudito e o popular,
para aprimorar ainda mais aprendizados.

E de grande necessidade que a escola se compreenda como plural, ja que nossas classes
sdo uma mistura de racas, culturas e cores e ndo podemos mais ignorar propositalmente a cultura
de massa em detrimento a cultura dos dominantes sociais, para assim tornar a escola a imagem
ndo de um curriculo engessado, mas a semelhanca dos jovens que a frequentam e, com isso,
desenvolver a compreenséo de que ha culturas e todas sao importantes. Além disso, que o aluno
possa relacionar, compreender e apropriar-se destes pontos de vista ideoldgicos, desenvolvendo
habilidades para elaborar e reelaborar seus discursos como demandado.

O letramento digital € mais que o conhecimento técnico. Ele inclui, ainda, segundo
Carmo (2003, p.36), “habilidades para construir sentido a partir de textos multimodais, isto &,
textos que mesclam palavras, elementos pictoricos e sonoros numa mesma superficie. Inclui
também a capacidade para localizar, filtrar e avaliar criticamente informac6es disponibilizadas
eletronicamente”, ou seja, é a capacidade de manusear naturalmente com agilidade as regras da
comunicagdo em ambiente digital.

O conceito de letramento digital pode ser visto como mais um tipo de letramento, dentre
muitas praticas necessarias para a vida em sociedade e acompanha a mudanca de cada contexto
tecnoldgico, social, politico, econdmico ou cultural. Este conceito também envolve a utilizagédo
dos recursos tecnoldgicos no meio digital, ja que as ferramentas tecnoldgicas sao habilidades

mais que necessarias para proficiéncia social.

2.4 Reflexdes acerca da BNCC

A Base Nacional Comum Curricular no Brasil (2017) propde competéncias cognitivas
e socioemocionais para serem desenvolvidas no percurso de toda a Educacéo Basica. Dentre
estas competéncias esta a utilizacdo de forma proveitosa das TDIC, ou seja, de maneira critica-

reflexiva, significativa e éticas e nas diversas esferas do cotidiano nos processos de acesso,
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comunicacéo e disseminacédo de informacdes, produzir conhecimento e resolver problemas. Por
ISS0, sagra-se tdo importante a adocdo regular e consciente das TDIC na escola, bem como a
reflex@o acerca do uso destas praticas para que cada vez mais a educacdo brasileira tenha seu
carater de transformador social adensado.

Assim, o estudante alcanca a inclusdo no contexto social digital, bem como melhores
condicBes de atuacdo no mundo do trabalho e interagdes sociais. Cabe a escola entdo apoiar o
estudante para objetivos além dos propostos para cada disciplina, mas que o estudante também
desenvolva habilidades sociais como autonomia e gerenciamento de tempo e aprendizagem,
olhar colaborativo, saber comunicar suas ideias e principalmente desenvolver olhar critico no
mundo que o cerca.

A BNCC (BRASIL, 2017) é o documento que déa diretrizes para o ensino de todas as
escolas brasileiras. Moreira (2007) afirma que o curriculo € um importante artefato social e
historico e denota uma trajetéria, um caminho percorrido pelo homem no sentido de
compreender o mundo e a sociedade.

A unificacdo do curriculo é prevista desde a promulgacdo da Constituicdo de 1988, ja
gue o documento prevé a educacdo equanime e igualitaria como direito de todos. O curriculo
comum teve um longo processo para ser implementado, apesar de ser almejado por décadas
para a educacao paraeira para mitigar diferencas enormes no acesso a educacao.

Gontijo (2015) faz um importante apanhado historico acerca da construgdo e curriculo
brasileiro. A autora elenca como primeira proposicdo de documento o texto denominado
Leitura e linguagem do curso primario: sugestdes para a organizacao e desenvolvimento de
programas com a finalidade “de organizar bases dos programas de cursos primarios para as
administracdes estaduais” (BRASIL, 1949, p. 8). Com documento, pretendia-se uma maior
continuidade nos critérios de aprendizado e favorecer um carater democratico do ensino bésico,
porém, segundo Gontijo (2015), ndo houve mudancas significativas nas escolas brasileiras com
0 documento em questéo, visto que ndo foi previsto em sua composic¢ao as diversas estruturas
escolares presentes no Brasil.

Gontijo (2015) afirma que, posteriormente, em 1972, foi promulgada uma lei que fixou
diretrizes para 1° e 2° grau do ensino médio, chamado A escola de 10 grau e o curriculo, criado
pelo Departamento de Ensino Fundamental do Ministério da Educagdo e Cultura. Pretende
entdo definir conteudos e componentes curriculares no que se refere a parte comum dos
curriculos escolares.

Segundo Geraldi (1997), em meados dos anos 1990, surgem propostas de documentos

oficiais que pretendem implantar novas perspectivas para praticas escolares, porém o autor
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relata o carater prescritivo dos documentos propostos naquele periodo, sem grande preocupacdo
em abarcar as singularidades previstas em todo o territorio nacional.

Os documentos propostos na década de 90 provieram de discussdes feitas na
Conferéncia de Cupula Educacio para Todos de Nova Delhi, na india, com a participacio dos
nove paises em desenvolvimento de maior populacdo no mundo. Estes paises firmaram um
pacto para fortalecimento de estratégias para fortalecer a educacdo basica. Nessa conferéncia,
foram apresentados pelo Brasil um plano com dez metas para educagdo, um precursor do atual
Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014).

As estratégias discutidas nesta conferéncia desencadearam na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n° 9394/96 (BRASIL, 1996), um importante marco para a educagéo
brasileira. A partir desta lei, em 1997, foram definidos os Parametros Curriculares Nacionais
para cada disciplina, que ficaram conhecidos como PCN.

Os PCN tém a finalidade de nortear o trabalho docente nas atividades realizadas em sala
de aula, ajudando a compor a grade curricular das institui¢cdes educacionais. O documento é
uma orientacdo quanto ao cotidiano escolar, os principais contetdos que devem ser trabalhados,
a fim de dar subsidios aos educadores e foi desenvolvido para se adaptar a realidade social da
localidade que esta inserida, j& que cada instituicdo tem liberdade para montar o seu Projeto
Politico Pedagdgico com base nos objetivos planejados dentro da comunidade escolar.

Gentili e Silva (1999) apontam algumas criticas acerca destes documentos, pois
consideram que os PCN se voltam principalmente para critérios de avaliacdo e controle de
qualidade da educacdo, fortalecendo a competicdo e meritocracia, medidas sumariamente
neoliberais para os autores.

Pietri (2007) considera que esses documentos tém uma importante atuacdo, ja que
normatizam acdes na educacdo em todo o pais, uma vez que sdo elaborados pelos 6rgdos
governamentais e regulam as acdes no ambito de ensino, e de formacdo, ja que se baseiam em
conhecimentos académicos dando suporte para a atuacdo em sala de aula.

Em 2013, foram criadas as Leis de Diretrizes e Bases para a Educagdo, que
preconizavam a criacdo da Base Nacional Comum Curricular. Na apresentacdo da lei em
questdo, Aloizio Mercadante, ministro da Educacao na época, afirmou que a lei levava em conta
0 que foi assegurado na Constituicdo Nacional de 1988 e no Estatuto da Crianca e do
Adolescente, ou seja, educagdo basica de qualidade para todos, “proporcionando o
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condic6es de liberdade e dignidade, respeitando
e valorizando as diferengas” (BRASIL, 2013).
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Com base neste apanhado historico dos documentos curriculares brasileiros que surge a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um documento com uma trajetdria ja repleta e
composto a varias maos, pois foi desenvolvido como produto de consultorias de professores
universitarios, de comités de especialistas, de técnicos educacionais, professores da educacédo
bésica e sociedade civil. Segundo Brasil (2017), sua estruturacdo se deu para assegurar um
curriculo Unico para escolas da rede publica e privada como esclarecido no texto de
apresentacao:

Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das
Unidades Federativas, como também as propostas pedagogicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em
todo o Brasil. (BRASIL, 2017).

A apresentacdo do documento também assevera quanto a sua estrutura e articulagéo:

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos
os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Bésica, a Base soma-se aos propositos que direcionam a educacao
brasileira para a formacgao humana integral e para a constru¢édo de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva.

A Base teve uma trajetdria vasta até chegar neste documento final. Sua primeira versdo
teve como proposta um ponto de partida para alimentar propostas j& existentes no ambito
Estadual e Municipal e da rede publica e particular de educagdo e para inspirar professores
acerca dos objetivos de cada série, dando espaco para a reflexdo das praticas de ensino e praticas
avaliativas.

Quando enviada para consulta, esta primeira versdo sofreu criticas severas por parte de
diversos ambitos sociais. Para os mais conservadores, a Base nao estava em um nivel adequado
para englobar todos os contetdos necessarios das disciplinas, para 0s mais progressistas o
documento deveria ser mais engajado socialmente e distante das politicas neoliberais. Outros
grupos da sociedade civil, como entidades cientificas e movimentos sociais ligados a educacéo,
também receberam com ressalvas o documento.

A segunda versdo sofreu algumas alteragcbes importantes, dentre eles a inser¢do dos
objetivos de aprendizagem para garantir a estudantes das redes publica e particulares uma série
de direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Houve também uma consulta publica, através de portal na internet, que possibilitou que
cidaddos, escolas e professores sugerirem modificagdes nos textos introdutorios e objetivos de
aprendizagem de todas as disciplinas da educagdo infantil, ensino fundamental e médio, além

da consulta popular, pareceristas especialistas nas areas de ensino foram convidados para
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realizar uma leitura critica do documento. O portal teve amplo acesso e mais de 12 milhGes de
contribuicdes e estas contribuicdes foram recebidas por pesquisadores da Universidade de
Brasilia e PUC- RJ (BRASIL, 2017).

A analise somou grande parte das contribuicdes propostas na plataforma e este texto foi
discutido em seminarios estaduais com professores de rede publica e representantes de
movimentos estudantis, porém, apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, a BNCC
passou por acirradas criticas na Camara dos Deputados e foi promulgada a Medida Provisoria
(MP) n.° 746, de 22 de setembro de 2016, que mudou consideravelmente o documento. Apesar
dos diversos entraves, a Base surge como um documento com a construgdo mais plural da
historia da sociedade brasileira e fica bem claro neste documento a participacéo da sociedade
na construcao do processo.

A versdo final do documento foi homologada em dezembro de 2017, com 600 paginas.
Apresenta um texto introdutério sobre cada etapa de ensino e seguido das competéncias gerais
que o estudante deve desenvolver nesta etapa. Logo em seguida, as competéncias especificas
sobre as areas e de cada componente curricular e como deve ser trabalhado em cada etapa
escolar. Por fim, apresentam-se as habilidades que deverdo ser desenvolvidas no percurso da
Educacdo Basica.

O texto apresenta competéncias cognitivas e socioemocionais para serem desenvolvidas
no percurso de toda a Educacdo Béasica e competéncias cognitivas especificas de cada area de
conhecimento, um importante avanco no gque concerne a composicao de curriculo, pois propde
um alinhamento no percurso do aprendizado, mas dando espa¢o também para particularidades
regionais.

Outro fator importante acerca do documento € a composicdo de seus objetivos de
aprendizagem em uma perspectiva circular, pois a organizacdo estrutural do documento €
ciclica e o objeto de conhecimento apresentado em uma série retorna em outras séries, sendo
relacionado a outros aprendizados, com fim de alcangar competéncias gerais determinadas.

O documento também preservou seu carater critico ao declarar abertamente que “o
Brasil, ao longo de sua historia, naturalizou desigualdades educacionais em relacdo ao acesso a
escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado” (BNCC, 2017, p. 15), reafirmando
a necessidade de um curriculo com objetivos de aprendizagem unificados tornar a educacgao
mais equanime.

Além disso, o texto em sua apresentacdo mostra a preocupagdo do documento de tornar
o0 aprendizado mais proximo das necessidades dos estudantes ante a miriade de informagdes em

que estdo envoltos, tornando o aprendizado cada vez mais significativo e investigativo, tendo
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em vista que esse processo “requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informacdo cada vez mais disponivel” (BNCC, 2017, p. 14) e
fazendo referéncia direta aos pilares da educacao: Aprender a ser, aprender a conhecer, aprender
a conviver, aprender a fazer (DELORS, 1988).

A BNCC reitera seu compromisso também com o aspecto multifacetado de nosso pais
no trecho que reafirma a importancia de “conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades” (BRASIL, 2017 p. 14).

S&o inumeros os desafios que a BNCC propde para educacdo brasileira, desde uma
sistematizacdo de conhecimentos voltados para o transdisciplinar, aprendizado com carater
mais ativo e a tecnologia como objeto de conhecimento e ndo como ferramenta de ensino.

Dentre estas competéncias, esta a utilizacdo de forma proveitosa das TDIC, ou seja, de
maneira critico-reflexiva, significativa e ética e nas diversas esferas do cotidiano nos processos
de acesso, comunicacdo e disseminagdo de informagdes, produzir conhecimento e resolver
problemas. Por isso, sagra-se tdo importante a adocdo regular e consciente das TDIC na escola,
bem como a reflexdo acerca do uso destas praticas, para que cada vez mais a educacdo brasileira
tenha seu carater de transformador social adensado.

Com isso, o estudante tera a inclusdo no contexto social digital, bem como melhores
condicGes de atuacdo no mundo do trabalho e interag6es sociais. Cabe a escola, entdo, apoiar 0
estudante no processo de inclusdo digital para objetivos além dos propostos para cada
disciplina, mas que o estudante também desenvolva habilidades sociais como autonomia e
gerenciamento de tempo e aprendizagem, olhar colaborativo, saber comunicar suas ideias e

principalmente desenvolver olhar critico no mundo que o cerca.

2.4.1 BNCC e ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais

O documento trouxe importantes atualizacGes acerca do componente lingua portuguesa
para os primeiros anos do Ensino Fundamental. A alfabetizacdo passa a ser um objetivo a ser
consolidado durante os trés primeiros anos do ensino fundamental. Propicia com isso um
trabalho mais qualitativo, permitindo um olhar gradual acerca da alfabetizagéo.

A Base também elenca direitos de Aprendizagem, conjunto de proposi¢fes que apoiam
0s objetivos de aprendizagem dos componentes curriculares e visa alcancar as dimensdes ética,
estética e politica dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

O ciclo de 1°, 2 ° e 3° anos do ensino fundamental no componente Lingua Portuguesa

tem como objetivo “dominar, progressivamente, a fala, a leitura e a escrita” (BRASIL, 2017, p.
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34), observando uma progressdo de objetivos que comeca pelo desenvolvimento até a
consolidacéo do processo de percepcao, de entendimento e de representagéo, base importante
para compreender a natureza do sistema alfabético-ortografico de escrita” (BRASIL, 2017, p.

33), iniciando com a apropriacdo do sistema alfabético-ortogréafico de escrita (BRASIL, 2015).
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, realizamos a descricdo metodoldgica da qual nos valemos para a
realizacdo de nossa pesquisa. Construimos a nossa metodologia com base em anélise
bibliografica e, com base neste levantamento, criamos critérios para investigar acdo
pedagogica, estrutura e desenvolvimento do software e objetivos de aprendizado em lingua

portuguesa.

3.1 Ensino de lingua portuguesa mediado por software: percurso teérico metodologico

do Recurso educacional digital até o software

Quando analisamos de forma bioldgica a trajetdria do ser humano em relacédo a outros
animais, podemos dizer que temos quase nenhuma ferramenta de protecdo em nossos corpos
que nos viabilize como seres predominantes na Terra. Kenski (2013) afirma que as tecnologias
sdo tdo antigas quanto a espécie humana, e 0 uso do raciocinio tem garantido um processo
crescente de inovacOes, entdo, apesar de ndo termos garras poderosas, pelugem acentuada ou
carapaca protetora contra predadores, tornamo-nos distintos por dominio de informacoes e
tecnologias. Kenski (2013) é veemente ao afirmar que tecnologia é poder! E tem sido
importante ndo s6 para sobrevivéncia, mas até para o dominio de outros povos.

Veraszto (2004) também afirma que a evolucdo do homem € pautada sobre 0s rastros
de seus primeiros utensilios e armas. Estes aparatos, que garantiam extensdo ao corpo humano,
sdo o inicio da trajetoria de nosso potencial tecnolégico. Se fizermos um apanhado historico,
veremos que cada evolucdo de hominideos até a raca humana como conhecemos foi pautada
por uma tecnologia especifica. Por exemplo, na pré-historia temos o dominio do fogo e
agricultura e a utilizacédo de utensilios.

No entanto, o grande salto evolucionario para a constru¢cdo da sociedade como
conhecemos se deu com a escrita. Esta tecnologia, que é o marco inicial da idade moderna,
ajuda a perpetuar o desenvolvimento social, e com isso se torna aporte para outras tecnologias
como arquitetura e aritmética.

O inicio do século XX foi marcado com a revolucdo industrial, que otimizou as
tecnologias de processos de manufatura e agricultura e culminou com uma grande atividade
fabril.

Posteriormente, Kenski (2013) afirma que o periodo da Guerra Fria deu um pontapé

para o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia de formas jamais vistas na histéria e foi a base
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da era da informac&o ou era digital. Os avan¢os tecnoldgicos chegaram ao seu auge na década
de 1970, com invencg0es tais como o microprocessador, a rede de computadores, a fibra 6ptica
e 0 computador pessoal.

Foi no século XXI que reverberou na difusdo de um ciberespaco, um meio de
comunicagdo instrumentalizado pela informatica e pela internet, também chamada de era da
informacdo, ja que os dados sdo disseminados rapidamente e praticamente sem barreiras
comunicacionais, tendo distancias de quilémetros sendo reduzidas a infimos segundos.

Esta revolucao social também interfere nos objetivos de aprendizado para adequar-se a
uma sociedade cada vez mais digital. Para galgar espaco no meio académico ou profissional, o
individuo precisa ter habilidades na criacdo, geracdo e disseminacdo de novos contetdos
(ROJO, 2012).

Nossa sociedade estd pautada no desenvolvimento intelectual dos individuos para
realizar tarefas que agreguem novos conhecimentos e capacidades para a inovacao tecnoldgica.
E podemos afunilar esta citacdo, caracterizando a era presente da necessidade de criacdo de
carater principalmente informacional. Obter informac6es e saber gerar mais dados pertinentes
é a grande esséncia do saber na era digital.

No ultimo século, vimos um exponencial crescimento das tecnologias, bem como
importantes reflexdes acerca delas. Uma das importantes reflexfes do aporte tecnolégico foi a
divisdo “Tecnologias da informagdo e comunicagdo - TIC” para determinar tecnologias que
atuam na comunicacdo e difusdo de informacdes de forma analdgica, como o radio e tv. E para
afunilar ainda mais as reflexdes acerca da utilizacdo dos ambientes digitais no cotidiano,
Baranauskas e Valente (2013) criaram o termo “Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo” (TDIC) e que engloba tecnologias que tém atuacdo no ambiente digital como
dispositivos em nuvem, fibra Otica e smartphones.

As TDIC diferenciam-se das TIC, pois o ciberespaco possui maior rapidez em
transmissdo de dados e possibilita interacdo instantdnea por meio do transito de contetido
informativo e comunicacional e de vastas redes e armazenamento em nuvem. Portanto,
utilizaremos TDIC indistintamente para nos referirmos ao computador, tablet, celular,
smartphone e qualquer outro dispositivo que permita a navegacao na internet.

Dentro do aparato tecnoldgico e midiatico desenvolvido por meio TDIC, hd importantes
processos acontecendo para a educagdo. Dentre eles, apresentaremos um importante artefato
educacional das TDIC e que tem chamado a atencdo dos pesquisadores da area, 0s Recursos

Educacionais Digitais ou Objetos Educacionais de Aprendizagem. Adotaremos, doravante, o
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termo Recurso Educacional Digital adotado pelo Ministério da educagdo (BRASIL, 2021), que
serd chamado de RED.

Leffa (2006) define os Recursos Educacionais Digitais como a transformacdo de um
objeto maior (ambiente digital) em objetos menores (aplicativos, softwares) com objetivos
educacionais, ou seja, um objeto educacional pode ser um arquivo digital (texto, imagem ou
video), usado para facilitar e promover a aprendizagem.

Ramos, Teodoro e Ferreira (2012) definem software e recursos educativos digitais como
entidades digitais produzidas para dar suporte ao ensino e a aprendizagem.

Leffa (2006, p.7) traz também o conceito proposto pela Universidade do Wisconsin, que
coaduna com as compreensodes dos dois autores, pois define RED como:

Pequena unidade eletrdnica de informagao educacional que se caracteriza por
ser flexivel, reusavel, customizavel, interoperdvel, recuperdvel, capaz de

facilitar a aprendizagem baseada nas competéncias e aumentar o valor do
contetido (University of Wisconsin-Extension).

Leffa (2006) propde critérios técnicos que seriam interessantes estar presente em todo
Recurso Educacional Digital, sendo eles: granularidade, reusabilidade, interoperabilidade e
recuperabilidade.

Para o autor, granularidade parte da premissa que os Recursos Educacionais Digitais
podem ajustar-se de varias maneiras, formando blocos de atuacdo maiores ou menores,
dependendo do objetivo que se queira empreender.

Alguns autores, segundo Leffa (2006), comparam esta caracteristica dos Objetos
Educacionais (OE) com o jogo infantil Lego, mas esse conceito simplifica demais o conceito
de OE, pois no jogo as pecas sdo de facil combinacdo, podendo ser montados de qualquer
maneira.

O autor privilegia a metafora do &tomo, para compreendermos granularidade nos OE,
visto que nem todo atomo tem compatibilidade, requer certo treinamento para alcancar o
objetivo necessario e na montagem dos blocos seguem uma prescri¢do interna.

Definir qual tamanho ideal dos RED também € um principio da granularidade e é um
grande desafio para quem estuda design instrucional, pois ndo hé critérios para estabelecer um
padrdo do ideal, preferindo-se deixar o tempo necessario para completar o objetivo de
determinada atividade, estabelecendo um limite minimo e méaximo. Para exemplificar acerca
do tamanho ideal de um RED, podemos analisar os tutoriais de atividades EAD. Em um

Recursos Educacional Digital como este, é deveras importante que haja concisao dos conteudos
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para apreensdo dos objetivos da disciplina, mas também deve-se ter cuidado ao reduzir demais
determinados conceitos e prejudicar o objetivo final da aprendizagem da disciplina.

A granularidade também observa se o nivel de atuacdo dos RED esta conciliado com o
nivel dos alunos, ja que uma atividade realizada para o nivel fundamental de ensino ndo pode
ter o mesmo critério de uma atividade para o nivel superior.

Entdo, desta analogia, podemos entender que o Recurso Educacional Digital requer
reflexdo acurada de sua realizacdo em sala, ndo podendo ser usado indiscriminadamente ou
como substitutivo metodolégico. Os objetivos de aprendizagem na utilizacdo dos RED devem
ser claros para o estudante e apoiar a promocao do aprendizado dos contetidos e das habilidades
Propostos.

Quanto ao conceito de reusabilidade, refere-se a possiblidade de reutilizar o material,
podendo ser expansivel e moldavel ao objetivo a ser utilizado, fator deveras compreensivel,
dado o tempo utilizado para a criagdo de um Recurso Educacional Digital, a0 mesmo tempo em
que permite a duplicacdo do mesmo objeto, este fator também permite e exige sua evolucéo.

A interoperalidade é uma caracteristica técnica, portanto ndo esta na alcada do professor,
mas de importancia crucial para o desenvolvimento e adaptacdo do software, consiste na
importancia de que OA ndo apenas um objeto adaptado, mas também adaptavel, ou seja, que 0
software tenha a possibilidade de ser instalado em multiplas plataformas como Windows, Linux
e MacOs e Android. Além disso, baseada na realidade escolar e acesso a internet, é importante
também ao planejar o uso das ferramentas do OE de forma offline, pois ainda ha grandes areas
brasileiras que ndo estdo inclusas ao acesso a rede de internet.

Também de carater técnico, a recuperabilidade € o principio de que os dados devem ser
recuperados o mais rapido possivel ao acessar o sistema e, para isso, precisam ser catalogados.

Leffa (2006) determina que em um OE para lingua portuguesa:

[...] incluir, descritores, nivel de adiantamento (basico, intermediario, avancado),
habilidade (fala, escuta, leitura, escrita), tipo de atividade (dialogo interativo, cloze,
jogo didatico, etc.), campo semantico (cores, pegas do vestuario, meios de transporte,
etc.), atos de fala (promessa, negacdo, pedido de desculpa, etc.).

Com isso, cria-se uma taxinomia que apoie o professor no processo de desenvolvimento
da atividade e planejamento de seus objetivos, mas também fica perceptivel a necessidade de
um apoio logistico de areas como o design e Tecnologia da Informacao para o desenvolvimento
de bons Recursos Digitais Educacionais.

Os RED causam ainda diferentes reflexes acerca de sua existéncia. Alguns teoricos

consideram um grande achado para a educacgéo, capaz de mudar olhares acerca dos objetos de
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ensino, outros tedricos ja pensam que é uma estratégia de marketing para vender produtos
educacionais de grandes empresas e reduzir o papel de atuacdo do professor no mercado de
trabalho.

Ramos, Teodoro e Ferreira (2005) consideram que a propria no¢ao de conteudo
educativo tem mudado, ja que precisa estar em constante atengdo aos avangos dos saberes
cientificos, bem como no impulso proprio desenvolvimento tecnoldgico. Segundo os autores, a
consequéncia mais importante serd talvez a emergéncia de novos territorios nos dominios dos
conteudos e recursos educativos digitais, novos conceitos, novas ferramentas de producao e de
novos produtores.

Portanto os RED sdo uma importante ferramenta para atualiza¢do e compartilhamento
destes saberes, mas Leffa (2006) considera que, a depender muito de como estd inserido os
RED, eles podem ser um divisor de dguas para o processo de aprendizado ou apenas uma
atividade sem significado para ocupar tempo dos estudantes.

Quanto aos seus principios de producdo, o carater técnico € importante, mas nao deve
se sobrepor ao aprendizado dos estudantes, portanto é importante fazer reflexdes quanto aos
critérios atendidos pelos RED, mas € mais importante observar seu potencial para a
aprendizagem. Com isso, baseado em critérios adotados pelo design instrucional, bem como
uma lista proposta por Proinfo apud Leffa (2006), desenvolvemos um checklist para
compreender 0s aspectos referentes ao software concernentes ao ensino.

Consideramos importante apresentar os critérios desenvolvidos para esta pesquisa do
que seriam os Recursos Educacionais Digitais, pois este conceito engloba os softwares e outros
produtos digitais para a educagdo. A reflexdo acerca do tema, bem como a estratégia de
producdo de design instrucional, ¢ muito importante para que elucidemos quais critérios sao
necessarios para desenvolvimento da estrutura do soffware e seu conteudo.

A seguir apresentaremos a tabela com os critérios desenvolvidos para esta pesquisa, com
base no ja discorrido sobre estratégias de ergonomia, bem como no disponibilizado no ISSO

1998 e um checklist criado por Proinfo (1987):

CHECK-LIST ANALISE DE USUABILIDADE DO SOFTWARE

1. Navegacdo _
1.1 Facilidade em utilizar o software SIM ( x) NAO ( )

1.2 Facilidade em aprender e utilizar o | SIM ( x) NAO ( )
jogo.
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1.3 Facilidade em adotar a sequéncia | SIM ( x) NAO ( )
de atividades propostas
1.4 Tem icones claros para 0 usuario
1.5 E facil entrar e sair de uma se¢do. | SIM ( ) NAO (x)
2. Clareza
2.1 As instrucdes sdo claras e SIM () NAO (x)
objetivas
2.2 A ordem das atividades SIM (x ) NAO ( )
apresentadas é flexivel
2.3 0s icones sdo de facil compreensdo | SIM (X)) NAO ()
3.Feedback
3.1 da explicacGes sobre o0s erros do SIM () NAO (x)
usuario
3.2 pede que o usuario refaca a SIM () NAO ( x)
producéo
3.3 ha comentérios sobre a resposta SIM( ) NAO (X )
correta e as incorretas.
4. Suporte
4.1 contém ajuda sobre todo o jogo | SIM ( ) NAO (X )
4.2 Apresentacédo de dicas (conduzo | SIM () NAO (X )
aluno a leitura de materiais que
apoiam nas respostas)
4.3 disponibilidade para dar ajudaou | SIM ( ) NAO (X )
dica que ndo interrompa a realizagao
de uma atividade
5. Ferramentas de Programacao
5.1 é de facil instalacéo SIM (x) NAO ()
5.2 Pode ser instalado em diversas SIM (x) NAO ()
plataformas
5.3 é iniciado de forma réapida. SIM (x) NAO ()
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5.4 N&o depende de aceso a internet SIM (x) NAO ()
5.5 funciona sem travar. SIM ( x) NAO ()
5.6 é possivel recomecar do ponto SIM (x) NAO ()

onde o usuério parou no Gltimo acesso

5.7 Acesso a informaces externas SIM () NAO (x)
através de links e hipertextos

Fonte: Proinfo (1987).

O processo de construcdo de um Recurso Educacional Digital requer pensamento
sistematico sobre o ensino e aprendizagem. E preciso analisar o todo para poder planejar a
estratégia metodoldgica que vai adotar, atividades que os estudantes irdo resolver e como se
dard o feedback para o estudante.

Os softwares estdo dentro do escopo dos Recursos Educacionais Digitais e devem ser
pensados com base nas caracteristicas dos RED. Por isso utilizaremos como um dos critérios
de anélise em nosso software as caracteristicas propostas por Leffa (2006). A seguir, vamos
compreender diretamente o que é software educacional e como ele se estrutura.

Software é um conjunto de informac@es ou instru¢des que informam um mecanismo
como trabalhar. Ele estd presente em computadores, celulares e diversos dispositivos que
possuam execucdo de fungdes, codigos e sistemas operacionais.

Quanto ao software educacional, ha uma difusdo de definicGes para caracteriza-los,
desde atuacdo com aspecto mais técnico ao mais voltado para o aspecto educacional. Assim,
escolhemos o definido por Girraffa e Viccari (1998), que afirmam que software educacional é
um programa ou sistema que pretende atender necessidades técnicas e de aprendizagem e, para
isso, possui objetivos pedagdgicos definidos inseridos em um contexto de ensino-
aprendizagem.

Além disso, sdo muito importantes para o contato do estudante com computador, pois
como nos fala Kenski (2013, p. 35) “um sistema educativo, por mais simples que seja, traduz e
delimita conhecimentos em processo dindmico de comunicagdo e percepgao”, OU Seja, apoia a
aprendizagem de contelidos e com isso promove 0 pensamento computacional, pois durante a
utilizacdo do software, 0 estudante ndo apenas deve responder o que € proposto, mas o estudante

deve pensar, produzir e reformular suas respostas com o apoio do computador.


https://ieducacao.ceie-br.org/pensamentocomputacional/#ALMEIDA2013
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3.2 Da estrutura do software

O modulo ‘Comegar’, 0 primeiro mddulo do software analisado por esta pesquisa, é
composto por 4 atividades iniciadas a partir do nome do estudante. A ferramenta pretende
contribuir para o desenvolvimento de competéncias necessarias para apreensdes iniciais sobre
leitura e escrita relacionadas a grafemas, fonemas e o reconhecimento visual e sonoro das
palavras, bem como o uso do mouse e do teclado (CEARA, 2010).

Ao utilizar o nome do estudante para dar inicio as atividades do software, a premissa €
basear-se no conceito de “palavra geradora” de Paulo Freire: a partir de uma palavra com maior
significado para o estudante sdo desenvolvidas as atividades para que haja maior engajamento
e sensacdo de pertenca acerca do material.

Os modulos seguintes sdo divididos em itens especifico para cada série dos anos
iniciais, hd também um modulo complementar para cada série.

O segundo moédulo, ‘Ler’, desenvolve-se a partir da leitura de um texto, mas é
perceptivel nas atividades que a composicao do software é mais voltada para aspectos graficos
de palavras soltas retiradas no texto, alguns aspectos acerca de caracteristicas estruturais do
género sdo abordados, mas poucas que atuam em aspectos acerca do sentido do texto.

O moédulo ‘Escrever’ é composto por 4 atividades de edi¢ao de texto, com templates de
alguns géneros textuais. Neste editor de texto, o estudante pode trabalhar a estrutura em que é
desenvolvido o género, mas ndo ha nenhuma indicacdo para o estudante acerca de como
deverdo ser feitas as atividades ou as esferas de circulacio possiveis do determinado género. E
bem interessante que haja vivéncia com a estrutura especifica do texto para estimular o
educando a praticar a linguagem escrita, mas é importante que seja desenvolvido em um
processo socialmente situado e que o estudante entenda, ao desenvolver o texto, como
responder questdes do tipo onde, quando como e o porqué da utilizacdo do género em seu
cotidiano.

Apesar de o documento norteador do software salientar a importancia das préaticas de
oralidade para o ensino de alfabetizag&o, podemos ver no trecho

Partindo da premissa de que a acdo comunicativa tem uma meta, um contetdo,
uma forma, um contexto e um interlocutor € preciso acompanhar o
desenvolvimento da oralidade das criancas nas diferentes situacGes
vivenciadas para repensar as praticas pedagogicas desenvolvidas e
proporcionar novos desafios e aprendizagens, considerando as especificidades
de cada crianga e do grupo. Nessa direcdo, ainda é possivel, organizar o espago
e o0 tempo de modo a favorecer o desenvolvimento da oralidade, preparado para

momentos em que as criangas possam dialogar com os sujeitos falantes.
(CEARA, 2019, p. 22).
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O moédulo que concerne este pilar de aprendizagem se chama ‘Karaoké’. Nele as
atividades propostas sdo letras de musicas e suas melodias, dentre as musicas, muitas delas séo
em inglés, fugindo assim do foco do software. Sdo muitas as possibilidades nas préaticas de
oralidade e ndo sdo nem modestamente trabalhadas nesta atividade. Em nossa ultima

visualizagdo, o médulo estava fora do ar, sugerindo uma possivel repaginagdo deste modulo.

A oralidade é a capacidade das pessoas transformarem o pensamento em
palavras, fornecendo sentido a ideias, sentimentos, perspectivas e desejos.
Embora o ser humano possua capacidade genética de falar, isso s6 se
desenvolvera se forem proporcionadas interagGes com outros sujeitos falantes.
(CEARA, 2018, p. 23).

H& também o médulo “Biblioteca” e nele os estudantes tém acesso a diversos livros da
colecdo MaisPaic. E um importante e diverso acervo que aumenta exponencialmente o acesso
ao que esta disposto em midia online, tendo com isso um importante impacto social ndo sé para
estudantes da rede publica de ensino, mas para todas as criancas do Estado.

Por fim hd o0 mddulo “Professor”, que apresenta uma pagina para: ‘Criag¢do de turma’,
‘Editor de aulas’, ‘Editor de atividades’, ‘Cadastramento de alunos’ e ‘Editor de perfil’. Nesse
maodulo, o professor tem autonomia para modificar as atividades existentes no software e criar
atividades. Um grande diferencial positivo do aplicativo, pois o professor ao estruturar suas
aulas tem autonomia para fazer links necesséarios com as vivéncias dos estudantes, tornando o
aprendizado mais atrativo e acolhedor para as criancas.

Também é importante apresentar que a utilizacdo do software pelas criancas amplia o
escopo de praticas de linguagem da crianca e é desenvolvido concomitantemente ao processo
de alfabetizacdo e a apreensdo do ambiente virtual, 0 que € uma vivéncia necessaria, pois
recobre dois possiveis cenarios de estudantes, incluindo quem ndo tem nenhum acesso ao
mundo digital e reconstruindo vivéncias de quem ja tem acesso, mas utiliza majoritariamente

para jogos e redes sociais.
3.3 Concepcao de lingua do software
O texto norteador do software tem uma concepcédo da lingua voltada para processo de

interacdo verbal, além disso, € apresentado que no processo de alfabetizagdo é priorizado a

perspectiva do letramento:
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Na escola a criancga deve interagir com o carater social da escrita, ler e escrever textos
significativos. A alfabetizacdo se ocupa da aquisicéo da escrita pelo individuo ou grupos
de individuos ja o letramento focaliza os aspectos s6cio-historicos da aquisi¢do de um
sistema escrito por uma sociedade. Mais do que expor a oposi¢ao entre 0s conceitos de
“alfabetizacdo” e “letramento”, Soares (19998) valoriza o impacto qualitativo que este
conjunto de praticas sociais representa para o sujeito, extrapolando a dimensdo técnica
e instrumental do puro dominio do sistema de escrita (...)Por isso, aprender a ler e a
escrever implica ndo apenas o conhecimento das letras e do modo de decodifica-las (ou
de associa-las), mas a possibilidade de usar esse conhecimento em beneficio de formas
de expressdo e comunicacdo possiveis, reconhecidas, necessarias e legitimas em um
determinado contexto cultural. (CEARA, 2018, p. 25).

Essa visdo da lingua é muito importante para um trabalho qualitativo acerca do
aprendizado, porém é preciso que haja também este pensamento no desenvolvimento das
atividades, visto que ainda estdo bastante voltadas para apreensao da estrutura da lingua de um
modo geral.

O texto de orientacdo para o professor salienta também que o software favorece a
apreensao de aspectos de letramento digital, o que é bem verdade, visto que o software tem
atividades que apresentam estruturas de hardware como mouse, teclado e estruturas como
software como cursor. E principalmente porque descortina, em muitos casos pela primeira vez,
acesso a ambientes digitais.

Porém o texto norteador para as atividades poderia trazer uma reflexdo mais acurada
acerca da utilizacdo das préaticas de letramento digital e trazer mais tedricos para ampliar as
possibilidades de reflexdo do professor, reforcando suas atividades. O texto traz apenas o
conceito proposto por Coscarelli e Ribeiro (verbete, 2014): “diz respeito as praticas sociais de
leitura e producdo de textos em ambientes digitais, isto €, ao uso de textos em ambientes
propiciados pelo computador ou por dispositivos maveis, tal como celulares e tablets, em
plataformas como e-mails, redes sociais na web, entre outras”.

Outra importante reflexdo apresentada e bastante pertinente é de que o software atua
como um apoio metodoldgico para contribuir com letramento digital e “ndo desconsidera a
cultura do papel”, portanto oferece contribuigdes para a compreensdo do letramento digital. Os
recursos tecnoldgicos sdo suportes que devem ser utilizados com a finalidade de enriquecer as
praticas educativas (CEARA, 2018, p. 27).

O texto também apresenta uma concepgéo sobre lingua bem interessante. Por ter uma
pesquisa sociointerativa da lingua, o texto trata da “linguagem como expressao a realidade
social e cultural” (CEARA, 2018, p. 28), criticando inclusive o carater vocabular do ensino.
Portanto, ndo é suficiente a aprendizagem de quantidade de palavras por si s6, mas é preciso
que elas tenham significado de acordo com o contexto social porque a linguagem néo é

homogénea, apesar de aqui encaixar-se mais o conceito de lingua do que o de linguagem.
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3.4 Coleta dos dados

Avaliar um software de maneira adequada é uma tarefa demorada e complexa, pois é
preciso considerar varios aspectos pedagogicos e técnicos, com fim de observar as praticas de
ensino disponibilizadas por ele, bem como a estrutura do software. E importante salientar que
nossa analise ndo se fiou nas caracteristicas voltadas para a construcéo do software em si, mas
se 0 usuario compreende e utiliza as atividades propostas no ambiente.

Por isso e para contemplar as mindcias desse objeto, decidimos adotar a estratégia de
andlise qualitativa para que seja atribuida uma apreciacdo mais fidedigna no que se refere a
utilizacdo de software no ensino de Lingua Portuguesa. E importante salientar que segundo
Minayo (2012) a pesquisa com aspecto qualitativo constroi seu objeto alinhando teoria, método
e técnicas, numa perspectiva em que esse tripé se condiciona mutuamente: o modo de fazer
depende do que o objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das perguntas, dos
instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta dos dados.

A coleta de dados foi realizada no site: https://luzdosaber.seduc.ce.gov.br, visto que

mantém as estruturas disponibilizadas pelo aplicativo.

Propomos dois blocos de analise para compreendermos como se desenvolve o objeto
em questdo: o primeiro bloco tem como fim avaliar critérios voltados ao ensino de Lingua
Portuguesa do software e, para isso, apoiamo-nos em autores ja abordados no referencial
tedrico, bem como as praticas de ensino propostas na BNCC e habilidades e competéncias
trabalhadas pelo Programa MaisPaic para as primeiras séries, sendo elas: ler com compreensdo
frases com estrutura sintatica simples, na ordem direta (voz ativa) e localizar informacao
explicita em diferentes géneros textuais, as quais sdo habilidades bastante trabalhadas pelo
modulo de leitura do software.

No primeiro bloco de analise, como critério de selecdo das atividades utilizamos as
direcionadas para 0 1° ano (primeiro ano) do ensino fundamental, visto que o software enfatiza
0 ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais e, portanto, consideramos que as atividades
voltadas para esta série representam bem as atividades que o software proporciona. Para que a
nossa analise seja modulada com base nas praticas de ensino que BNCC prop6e, escolhemos
avaliar atividades que desenvolvam préticas de leitura, escrita, analise linguistica e oralidade e
selecionamos modulos disponibilizados pelo software para enfatizar cada um destes critérios.

No segundo bloco de anélise, sdo analisados aspectos técnicos do software que podem
favorecer o ensino de Lingua Portuguesa e para isso utilizamos uma ferramenta baseada em

metodologia proposta pela area da Tecnologia da informagéo, chamada de Usabilidade. Esta


https://luzdosaber.seduc.ce.gov.br/
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area abrange estudos de como o usuério utiliza e compreende as ferramentas dispostas em sites,
softwares e aplicativos. Utilizamos como estratégia de analise um checklist com critérios que
favorecem a aprendizagem em software. Para criar o checklist, espelhamo-nos em um checklist
que o programa Proinfo desenvolveu para analisar a usabilidade de software, além dos critérios

propostos por Leffa (2018) para o ensino de Lingua Portuguesa mediado por software.
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4 ANALISE DOS DADOS

Dividiremos a anélise em etapas que concerne a cada pratica de Lingua Portuguesa e

analise de praticas referentes ao software.

4.1 Anélise de dados Leitura

Analisamos as atividades presentes no modulo ‘Quem comeu pao na casa do Joao',

pertencente a Unidade intitulada ‘Ler’ no software. Como apresentada na imagem a seguir:

Figura 1 — Unidades contidas no software
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Dentro da Unidade Ler ha modulos intitulados “Meu nome, Minha historia”, “Sitio do
Pica Pau Amarelo”, “Brinquedos e Brincadeiras” e “Cuidar do coletivo”. Dentre esses temas
abaixo, selecionamos o tema “Meu nome, Minha histéria”, visto que é muito importante no
processo de leitura que o aluno perceba a si mesmo pela linguagem e compreenda como sujeito
de sua historia, portanto essa unidade tem um titulo muito instigante para avaliar aspectos de
leitura. Para que o estudante se desenvolva como um agente social mais atuante e eficaz, ja que
compreende 0 processo de leitura em seus aspectos sociais, psicologicos, psicolinguisticos,
sociolinguisticos, e ainda os condicionantes de natureza social, cultural e politicos contidos
nela. PAIC (2017).
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Figura 2 — Tela com escolha de atividades da Unidade ler
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Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia

Selecionamos as trés (03) atividades do médulo Minha histéria minha vida que
adotaram o texto motivador: “Quem comeu pao na casa do Jodo” para serem analisadas quanto
a suas estratégias metodoldgicas no ensino de lingua concernente a leitura. A escolha das trés
atividades presentes nela aconteceram de forma randémica, visto que o site tem essa construcéo,

pois a cada visita ao modulo as atividades tém sua ordem modificada.

Figura 3 — Tela com escolha de atividades do médulo ler
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Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia
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Em uma primeira analise, o0 mddulo como um todo apresenta recursos visuais
interessantes para construir identidade do material, o que incentiva o primeiro contato da
crianca com o ambiente virtual. Mas 0 mddulo em questdo ndo trabalha as imagens no
desenvolvimento das atividades, tornando uma bela moldura para atividades prioritariamente
voltadas para estruturas graficas da lingua e sem tanto espaco para interdisciplinaridade, para
desenvolver opinido critica e ética e tampouco questdes acerca do sentido relacionado a leitura,
0 que é trabalhado € principalmente a caracteristica de buscar informacdes objetivas no texto,

sem relacdo direta com o contexto.

Figura 4 — Atividade 1 do médulo ‘Quem comeu pao na casa do Joao’
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CLIQUE E ESCUTE.

‘QUEM COMEU p[xo NA CASA DO JOoAO
DOMINIO PUBLICO

0 FULANO COMEU PAO
NA CASA DO JOAO.
0 FULANO COMEU PAO
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ENTAO, QUEM FOI?
FOI A PESSOA.

Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/guem-comeu-
pao-na-casa-do-joao/l

O modulo do software inicia com um texto que servird como apoio para as atividades
e é apresentado através de leitura em voz alta, sem apresentar ao estudante elementos pré-
textuais importantes para compreensdo geral do texto e seu contexto de uso, a saber: género,
autor, personagens, contexto e situacionalidade da historia a ser lida, portanto, é uma atividade
predominantemente prescritiva neste contexto, visto que o estudante tem um papel de
espectador no processo de leitura de texto, e ao observar esta atividade o estudante ndo
desenvolvera as correlacfes necessarias para desenvolver caracteristicas no processo de leitura.
E o texto ndo se apresenta dentro de uma esfera de funcionamento, e nem incorpora estratégias

de leitura em texto de complexidade crescente.


https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/1
https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/1
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Orlandi (1983) defende que no processo de leitura o texto é um produto inacabado e que
depende das relagbes construidas pelo interlocutor e o contexto para dar condi¢fes no
processo de producdo de leitura, portanto ao realizar uma atividade em que o estudante seja um
espectador estas relaces ndo sdo bem desenvolvidas no processo de leitura.

Koch e Elias (2012) também afirmam que ao trabalhar o texto em sala, o estudante
precisa estar ciente do objetivo daquele texto. Compreendendo os objetivos a serem trabalhados
durante o texto. Portanto, ler apenas por ler ou escutar leitura em voz alta sdo estratégias que
se distanciam de um processo de ensino de leitura pautado na interacdo e baseado na
interlocucdo, visto que o plano de aula sob este critério deve ser desenvolvido principalmente
com pensamento estratégico, ou seja, um objetivo de aprendizagem e com uma proposta de
ensino que deve ser eficiente e adequada ao grau de dificuldade do leitor e baseando-se na
experiéncia mundo e na experiéncia escolar dele, bem como a faixa etaria determinada, € 0
objetivo de aprendizagem.

Portanto é importante que o estudante entenda o texto como como um processo de visita
e revisita constante do texto e ndo um projeto acabado em si e para isso € muito importante
manter “objetivos e propositos claros para a leitura”, pois héd varios processos de leitura que
sdo, muitas vezes, determinados pela forma de ver o texto e por isso no contexto escolar deve-
se salientar os objetivos e propdsitos claros nas praticas de leitura (KLEIMAN, 2002).

O ensino de leitura tem um carater subjetivo e Unico para cada individuo, pode ser
encarado como um desafio unificar e homogeneizar o que é de natureza heterogéneo Kleiman
(2002).

Para com isso ajudar a compreender o contexto, determina também que ha varios
processos de leitura que séo, muitas vezes, determinados pela forma do texto e principalmente

gue o texto é significativo e que cada trecho dele compde uma parte no significado global.
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Figura 5 - Atividade 2 do médulo ‘Quem comeu pio na casa do Jodao’
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Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-
pao-na-casa-do-joao/2

A atividade um analisada no médulo é feita na estrutura de quiz e trabalha a localizacéo
de informac@es explicitas no texto, esta estratégia € muito importante para desenvoltura do
processo de leitura do aluno, mas como uma estratégia que deve ser concatenada com outras,
como a realizacdo de inferéncias ou parafrases mesmo que de forma mais simples, visto que o
estudantes ainda estdo em processo inicial de apreensdo dos processos referentes a leitura, mas
precisam desde ja desenvolver habilidades necessarias para trabalhar a interpretacao de texto.

Na estrutura desta atividade é perceptivel a priorizacdo nos resultados da leitura, ndo em
seu processo. Esta incompreensdo do ensino de leitura culmina em avaliagbes muito rasas
e baseadas nas perguntas e respostas dos materiais didaticos. E com isso dificulta até a avaliacédo
do desenvolvimento das préaticas de leitura deste estudante.

Portanto, apesar de ser muito importante que essas informagdes explicitas sejam
trabalhadas durante o processo de leitura é importante que ndo sejam trabalhadas sem estratégia
e sem relacdo com outros processos referentes a leitura do texto e os sentidos construidos no
processo.

Visto que Solé (2012), assim como para Kleiman (1995), afirmam acerca da
importancia da leitura como é um processo interativo entre o leitor e o texto que se molda a
partir de um objetivo, guiando este leitor para uma finalidade e interpretacdo. Entéo as préaticas
de leitura devem estar alinhadas com objetivos de leitura e compreensao de diferentes tipos de

texto, suas estruturas e a forma que se organizam, bem como o conhecimento prévio do leitor.
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Figura 6 - Atividade 6 do médulo ‘Quem comeu pao na casa do Jodo’
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Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/guem-comeu-
pao-na-casa-do-joao/3

A segunda atividade é intitulada “Ortografia”, mas ndo atua com caracteristicas
referentes a forma de palavras ou silabas, mas remete a uma tentativa de que o estudante
compreenda quais caracteristicas o género do texto lido tem predominantes e novamente a
atividade é construida de forma solta demandando uma anterior familiarizacdo com os géneros
apresentados como alternativas. E apesar de abordar elementos de géneros ndo institui a
progressiva incorporacao de estratégias de producado de textos de diferentes géneros textuais.

Também é pouco desenvolvido pelo mddulo a habilidade referente identificar o assunto
principal de um texto e dizer como ele ¢ abordado. Bem como a habilidade ‘Identificar a
finalidade ou “para qué” de textos de diferentes géneros.

As préticas de leitura sem estar voltadas para a atuacdo de leitores com habilidades
praticas para o exercicio da leitura e exigidos tanto por as mudancas tecnoldgicas, e
principalmente saber identificar o género para organizar um discurso conhecendo suas
caracteristicas e com isso avaliar a sua adequacdo aos objetivos a que se propGe e ao lugar de
circulacdo. Portanto quanto mais se sabe sobre esse género, maiores sdo as possibilidades do
discurso ser eficaz.

E imprescindivel que ao desenvolver habilidades referentes aos géneros, seja adotado
em seu campo de atuacdo e com isso 0 estudante entenda com suas caracteristicas centrais,

atribuices, para quem é sua atuagéo. Pois assim o trabalho com géneros promovera habilidades


https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/3
https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/3
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importantes para o desenvolvimento da atuacdo plena como cidaddo na sociedade, afirma

Foucambert (1994).

Figura 7 - Atividade 3 do médulo ‘Quem comeu pio na casa do Joao’
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Fonte: https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/guem-comeu-
pao-na-casa-do-joao/6

Na terceira atividade a ser analisada no modulo de leitura sdo apresentadas algumas
letras, silabas e palavras que devem ser construidas como forma de adivinha, nela ndo ha
nenhuma relagdo com o contexto de imagens do software ou ao menos dicas para que 0
estudante compreenda qual a palavra, entdo, apesar de tentar trabalhar as habilidades de ‘Ler
com compreensdo palavras formadas por silabas nos padrdes ndo candnicos: vogal (ex: a-ba-
ca-te); consoante/vogal/consoante (ex: tex-to, ve-ri-fi-car); consoante/consoante/vogal (ex: pa-
la-vra)’ bem como a habilidade de ‘Decodificar palavras formadas por silabas no padrdo
candnico: consoante/vogal (ex: si-la-ba).

Na atividade estas habilidades ndo sdo competéncias trabalhadas de forma sistematica,
portanto as atividades apresentam de forma pontual processo de apreensdo das estruturas
gréaficas, e sem trabalhar observacgdo das regularidades e a analise do funcionamento da lingua
e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos;

Tornando-se uma atividade apenas de adivinha em que nédo € atividade desenvolvida
para serem baseadas em situagdes de uso real da lingua e foca principalmente em uma analise
apenas da forma e estrutura de letras e silabas.

Bem como a habilidade de ‘Associar’ elementos presentes no texto ou que se relacionem

com a sua vivéncia, para compreender informacdes ndo explicitadas no texto. Bem como a


https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/6
https://appluzdosaber.seduc.ce.gov.br/#/game/ler/primeiro-ano/meu-nome-minha-historia/quem-comeu-pao-na-casa-do-joao/6
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habilidade de reconhecer as relagdes entre partes de um texto que permitem a construcéo de
sentidos para ele. E a habilidade de identificar substitui¢des, repeticdes ou outros recursos que
estabelecem a coesdo textual sdo construidas de forma bastante deficitaria, visto que poucas sdo
as questdes referentes a construcdo de sentido do texto.

Nesta atividade o ensino de leitura ndo pode ser reduzido a um conjunto de técnicas
perceptivo-motoras”, ou seja, ¢ importante que o processo de alfabetizagdo seja um processo
interativo e ndo seja voltado apenas para técnicas (FERREIRO, 1990).

Esta atividade reduz o processo de leitura e escrita a um conjunto de técnicas, e com
isso desrespeita 0 sujeito a sua vivéncia no mundo e 0 seu posicionamento no processo de
obtencdo de seu conhecimento em leitura (FERREIRO, 1990).

Das atividades avaliadas em leitura do software é bem perceptivel que sdo voltadas
prioritariamente nos resultados da leitura, ndo em seu processo. Esta incompreensao do ensino
de leitura culmina em avaliagBes muito rasas e baseadas nas perguntas e respostas dos materiais
didaticos, segundo Koch e Elias (2012).

O que ndo favorece a construcdo de hipdteses que o aprendiz precisa desenvolver
durante o processo de aprendizagem, pois o tempo todo ele precisa formular e reformular
hipdteses para que construa e reconstrua o aprendizado. E como as atividades se voltam pra
andlise bastante rasa do texto e suas possibilidades tornando as praticas de leitura voltadas
principalmente para a compreensdo de estruturas gréaficas e gramaticais. Portanto voltado para
voltada para o produto linguistico e ndo para o processo cognitivo social, segundo Kern
e Warschauer (2000).

Mas é importante deixar claro que as praticas tradicionais de ensino voltadas para a
apreensao de estruturas ou informaces explicitas no texto sdo necessarias para o aprendizado
da lingua, mas ndo podem ser o ponto central ao desenvolver atividades em leitura. Antunes
(2007) afirma que é preciso compreender a leitura como um processo e, portanto, outros
objetivos devem ser desenvolvidos durante o percurso de aprendizagem em leitura.

Este processo de leitura deve privilegiar principalmente interacéo do leitor com o texto,
baseada nas relagdes com seu conhecimento de mundo e inferéncias estabelecidas durante a
leitura. Para isso o0 estudante precisa vivenciar processos mais a leitura de texto com diferentes
objetivos desde o mais mecanicista até os mais complexos no processo de interlocugéo.

Com isso a leitura de um texto pode ter diferentes objetivos em seu processo de leitura,
podendo ser visitado e revisitado dependendo se seu propésito, segundo Orlandi (1983).

Por fim o software tem algumas contribui¢des interessantes no que concerne as praticas

de leitura, porém demanda de um planejamento mais acurado das atividades para uma
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implementacédo de praticas de ensino voltadas o que os documentos nacionais como a BNCC
demanda para esta etapa de ensino.

4.2 Analise de aspectos concernentes a Escrita

O moédulo “Escrever” tem um design diferente do modulo “Leitura”, pois o software
propGe apenas quatro atividades nele. Estas atividades sdo editores de texto que disponibilizam
uma template com caracteristicas do suporte de alguns géneros.

As atividades séo editores de texto e dependendo de como sdo direcionadas podem
promover a possibilidade de textos multimodais e a plataforma permite que sejam inseridos
textos de aspecto visual, auditivo e de hipertextos.

As atividades disponibilizadas neste mdédulo do software sdo editores de texto em que o
estudante pode mudar cor, fonte e tamanho de sua letra. Nestas atividades o estudante pode
escrever lista de compras, desejos ou brincadeiras. Bem como realizar textos com caracteristicas
dos géneros jornalisticos em especial a capa de jornal e a manchete. E por fim um editor de
texto que tem caracteristicas de convite.

As atividades disponibilizadas pelo mddulo sdo de significativa
complexidade, pois mobilizam habilidades ndo s6 da escrita em si, mas também de
leitura, l6gica para organizacédo das ideias de forma coesa e conhecimentos de mundo.

Segundo Barbeiro e Pereira (2007) o processo de escrita exige a capacidade de
selecionar e combinar as expressdes linguisticas, organizando-as numa unidade para construir
uma representagdo do conhecimento, correspondente aos conteudos que se quer expressar.”
(BARBEIRO; PEREIRA, 2007, p.17).

Mas modulo do software ndo traz nenhuma diretriz quanto ao uso das atividades em sua
estrutura, € preciso que o estudante tenha que se familiarizar com préaticas de escrita e
compreensdo dos géneros, bem como o campo de atuacdo, praticas discursivas referente aos
géneros para realizar as atividades do software.

Neste mdédulo como os demais do software tem carater ndo sequencial, podendo ter
varias formas de navegacao de acordo com o proposto pelo professor e ap6s um vasto trabalho
de apresentac@o do género seu carater social e estruturas, este modulo do software pode servir
como uma atividade de culminancia de outras atividades realizadas em sala durante o ano letivo,

por exemplo.
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Figura 8 — Atividades presentes no modulo escrever
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Fonte: https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/

A estrutura deste modulo privilegia o objeto final na construcdo do texto e nédo
desempenha um trabalho continuo em que o estudante desenvolva as etapas que podem ser
realizadas nos géneros propostos quanto as praticas de escrita.

Com isso, software pode ser mais bem construido, visto que quanto sua estrutura e
desenvolvimento, pois para uma crianga em processo de alfabetizacdo que demanda instrucoes
bastante precisas acerca de seus objetos de escrita tera dificuldade para realizar as atividades

presentes no modulo sem o intermédio do professor.


https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/

78

Figura 9 — Atividades um do mddulo escrever
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Outro problema a ser solucionado ja que as atividades propostas no modulo ndo
apresentam nenhum enunciado de apresentacdo dos objetivos da atividade nao ficam claros,
tendo com isso a producgéo dos textos comprometidas para 0s estudantes.

Por ndo dar nenhum aporte acerca de utilizacdo das atividades e deixar o trabalho sem
referéncias, também decorrera uma maior dificuldade para o professor observar a devolutiva
das atividades realizadas e, com isso, ndo possibilita um trabalho a contento com base nessas

atividades.

Figura 10 — Atividade um do médulo escrever
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O modulo traz apenas algumas estruturas de género dentro das inUmeras atuagdes que
0S géneros tém em sociedade, mas sdo atribuidos para estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental géneros voltados para esfera publica de atuacdo o que pode promover a
incorporacdo de estratégias de producdo de texto, trazendo possibilidades de atuacdo com
género.

E muito importante que haja o desenvolvimento de atividades com género, mas atreladas
ao contexto de uso do estudante, bem como seu nivel de apropriacdo da lingua para que assim
propicie o desenvolvimento de ferramentas para a que o estudante compreenda e desenvolva o0s
géneros trabalhados em diversos ambientes em que ele circula.

Apesar de trazer a praticas de escrita atreladas ao género, fator de bastante importancia
para o desenvolvimento das préticas de escrita. N&o fica clara a importancia do trabalho com
género no que concerne desenvolvimento e compreensao seja socialmente construido, visto que
é em sociedade que o género é elaborado e reelaborado, a BNCC compreende também que a
atuacdo com géneros deve ser atrelada a principios criticos e éticos fator determinante para uma
plena atuacdo no desenvolvimento de praticas de escrita e compreensdo do género.

Com isso, percebemos também que este modulo do software ndo apresenta facilidade
para incentivar que os estudantes desenvolvam a autoanalise, autorreflexdo e autoconsciéncia
guanto ao aprendizado acerca da atuacao dos géneros em sociedade. Quando observamos acerca
da prética de escrita, é perceptivel que o software apenas mostra se a atividade foi realizada e
ndo demostra se houve desenvolvimento ou aprimoramento no nivel de realizacdo da atividade.

Portanto por ndo desenvolver situada socialmente as caracteristicas do género e suas
estruturas ndo desenvolve a competéncia no nivel apropriado e sem objetivos concretos quanto
a atuacdo do género e préaticas de escrita atreladas.

E com isso ndo promove reflexdo e a compreensao de que a construcdo de texto é um
continuo de elaboracdo e reelaboracdo, tornando a producdo textual uma préatica pontual e

prescritiva.
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Figura 11 — Atividade dois do modulo escrever
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O mddulo do software ndo trabalha parte por um todo, visto que neste médulo ndo ha
etapas para construcdo do texto no proprio software requerendo no minimo uma intervencao
externa para seu uso. Portanto este modulo ndo pode ser usado de forma independente,
requerendo capitulo de livros, video e intermédio de um professor para promover as atividades
deste mddulo, mas ndo fornece devolutivas que propiciem o progresso de cada estudante, pois
apenas parabenizam o estudante em caso de completude das atividades sendo desenvolvidas de
forma adequada ou néo.

Figura 12 — Atividade trés do modulo escrever
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N&o hé preocupagdes com sistematizacao dos processos de alfabetizacdo neste modulo
e nenhuma preocupagdo com a observagéo das regularidades e a analise do funcionamento da
lingua e dos seus efeitos do discurso e por tentar apresentar atividades voltadas para a escrita
moldada na perspectiva do género acaba se afastando da proposta inicial do software que é
fortalecer aprendizagens no processo de alfabetizacdo. Também ndo ha preocupagdo de
trabalhar o género como textos com intuito de formar sentido, com determinados prop6sitos ou
intencionalidades discursivas

Neste modulo para desenvolvimento destas atividades € requerido que o estudante tenha
um consideravel conhecimento acerca de estruturas da lingua para desenvolver
apropriadamente os objetivos propostos.

Mas se depreendermos que para desenvolver as atividades da unidade sera preciso um
amplo trabalho com diversos textos em complexidade crescente, podemos afirmar que o
software amplia as possibilidades de letramento, ja que demanda a incorporacdo de estratégias
de leitura para a producdo das atividades disponibilizadas.

Figura 13 — Atividade quatro do modulo escrever
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Fonte: https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/

Os estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental tém pouca vivéncia com o texto
escrito em seu dia a dia, ja que estdo em processo de aprendizagem e tém pouco acesso a alguns
campos de atuacdo da lingua, prioritariamente os mais formais que demandam que o individuo
produza texto e domine géneros diferentes do que ele tem contato em seu cotidiano. Por ndo
trazer nenhuma diretriz de atuacdo, nem apresentar caracteristicas do género de forma bem
inicial, o software ndo traz atividades ajustadas para essa etapa de ensino, visto que € neste

momento que o estudante esta desenvolvendo habilidades no processo de leitura e escrita.
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Com isso a estrutura do software acaba alimentando, no contexto de produgéo escolar,
estratégias metodologicas prescritivas no ensino de escrita, visto que, ao ndo direcionar o que
sera proposto para aquela atividade acaba direcionando para a utilizagcdo de propostas de texto
artificiais, baseadas em modelos pre-definidos apenas para o ambiente escolar, sem
destinatério, sem um contexto de produgdo, sem motivacao baseada em uma producdo real da
lingua e até mesmo inserida em um contexto distanciado dos vivenciados pelo produtor.

Se o trabalho em escrita for desenvolvido sem um contexto de produgdo acaba afetando
a compreensdo de como desenvolver as praticas de escrita, pois o0 estudante entende a producgéo
textual como uma producdo apenas para 0 ambiente escolar, artificial e avaliativa com o intuito
apenas de averiguar norma culta, sem refletir sobre o uso da lingua, as esferas de atuacdo que
este texto circularia, 0 motivo de sua circulacdo e outras relacbes de sentido importantes para
as praticas de escrita e culminando com a dificuldade de realizar revisdo textual, pois se para
este estudante o texto € um produto com um fim escolar e acabado em si mesmo nao héa razéo
para realizar revisao textual.

Sendo assim € muito importante que o estudante entenda as praticas de escrita como
uma acepcdo dialdgica em que ha um leitor em potencial e que o texto deve ser situado
socialmente para que assim o leitor em potencial compreenda o ponto de vista a ser defendido
acerca do texto.

Compreendendo que é através da pratica que aprendizagem da escrita se consolida e
principalmente que o texto ndo é um produto acabado, mas um processo de producdo que
demandas etapas de elaboracdo e reelaboracdo Geraldi (1997)

E bastante problematico lancar atividade de escrita com géneros sem deixar claro que
género sao estruturas relativamente estaveis de producao que séo desenvolvidas de acordo com
a necessidade de comunicacdo apresentada, podendo ser reelaborados para outros fins sociais e
linguisticos Charolles (1978).

Pois corre 0 grande risco de a atividade ser desenvolvida como o género sendo apenas
um modelo de producéo textual para uma pratica ndo situada em um contexto.

O processo de escrita ndo é apenas decodificar letras, masé acionar diversas
ferramentas da linguagem para relaciona-los com temas e seu conhecimento de mundo,
entendendo os significados do uso da leitura e da escrita em diferentes contextos.

E muito importante que as producdes textuais sejam implementadas com textos de apoio
que deem maior suporte para a producdo textual, visto que os estudantes principalmente dos
anos iniciais do Ensino Fundamental ndo se familiarizaram ainda com géneros de alguns

contextos sociais, visto que a leitura do mundo através de experiéncias, ou seja, ambientes em
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que o estudante vivenciou o uso de diversas praticas de linguagem em diversos ambientes como
familia, igreja e comunidade.

A escola como agente formador, pois possibilita o desenvolvimento de diversos textos
em contextos sociais diversos e, portanto, é bastante importante que o0 ensino seja pautado em
praticas que enfatizem os aspectos ideoldgicos da producdo de texto e leitura entendendo o
processo de escrita como atividades sociais.

Além da necessidade de estar situada socialmente o software precisa ambientar suas
atividades para que elas estejam alinhadas com propostas realizadas na internet, portanto
utilizando, de imagens, sons e animagdes e hipertextos que precisam ser analisados no seu todo,
requerendo novos letramentos para sua acepgéao.

Os textos na internet se apoiam na interatividade em que os utilizadores de midias ndo
sdo apenas consumidores de informacdo, mas agenciadores de seu conhecimento. Importante
também desenvolver estratégias para se falar sobre este texto e reescrevé-lo fazendo alteragdes
determinadas para usos da vida cotidiana.

A escola, ao abracar os géneros da internet e sua interatividade, abre -se também para
novas estéticas e hibridismo cultural que € muito importante para desenvolvimento do
sentimento de pertencimento destes estudantes que ao sentir que os textos produzidos fazem
parte de seu cotidiano tem maior engajamento e impacto em suas producfes, portanto o
questionamento das relagdes de poder, das representagdes presentes nos discursos e das
implicagdes que isto pode trazer para o individuo em sua vida e comunidade, segundo . Mota
(2008)

Rojo (2012) também afirma que quanto a esta nova ética desenvolvidas a partir nos
letramentos criticos buscam engajar o discente emuma atividade critica através da
linguagem, utilizando como estratégia o questionamento das relacbes de poder, das
representacdes presentes nos discursos € das implicagdes que isto pode trazer para o individuo
em sua vida e comunidade.

Portanto, a escola ao assimilar em seu curriculo a construcao de que ha culturas e todas
pertinentes para desenvolver competéncias e habilidades e que o aluno possa relacionar no
convivio social e com isso compreender e apropriar-se de pontos de vista ideoldgicos diversos

Ainda acerca da utilizacdo do software para produgdes textuais, houve uma tentativa de
utilizacdo dos géneros do discurso em praticas de escrita, mas as atividades propostas ndo séo
praticas situadas socialmente, podendo acarretar uma utilizacdo do género apenas como apenas

como um molde de producdo e ndo uma préatica socialmente situada.
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4.3 Analise de aspectos concernentes a Oralidade no software

Nao hda um moédulo diretamente voltado para oralidade, mas ha um moddulo chamado
“Karaoké” que se designa o as praticas voltadas para oralidade e nele esta disponibilizado letras
de musicas e suas melodias simulando a estrutura de um karaoké. Estas atividades nao
apresentam instrugdes quanto ao uso e apesar dos documentos norteadores do software
salientarem a importdncia da oralidade nas praticas de alfabetizacdo, as atividades
disponibilizadas, pouco fomentam estratégias de oralidade propriamente. E, portanto, podem

ser vistas mais como um espago de entretenimento que reflexao.

Figura 14 — Apresentacio inicial do médulo com o médulo karaoké
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Por ndo apresentarem claros objetivos de aprendizagem para o estudante, as atividades
presentes no software pouco incentivam a refletir sobre oralidade A falta de clareza nos
objetivos das atividades deste modulo desponta ainda mais quando observamos que ha apenas
uma musica presente no modulo do software.

Com a falta de diretriz de atuagdo ¢ bem dificil que os alunos tenham incentivo a
consolidar conhecimentos acerca de praticas de oralidade utilizando a plataforma e ndo facilita

que os professores planejem agdes utilizando o software com relacdo a praticas de oralidade.



Figura 15 — Atividade um do médulo karaoké
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As praticas de Oralidade sdo imprescindiveis para o desenvolvimento de vdrias
atividades em situagdes sociais cotidianas, ¢ imprescindivel que sejam realizadas agdes para
reflexdo e compreensdo da importancia das praticas de Oralidade Marcuschi (2008)

Como a Oralidade ¢ bastante utilizada no cotidiano, ¢ pouco trabalhada em sala de aula,
com isso os estudantes desenvolvem superficialmente aspectos especificos da oralidade
primordiais para o cotidiano escolar e para o dia a dia, como a escolha lexical, modalizacao,
entonacdo, respeito ao turno de fala e estratégias que demandem criticidade e reflexdo para
praticas da Lingua Portuguesa no ambito oral.

Um importante aporte para praticas de oralidade ¢ a atua¢do do ensino de lingua com
base na compreensdo de géneros textuais. As praticas baseadas em géneros sdo um consenso
acerca do ensino de lingua e orientacao central nos documentos norteadores de ensino desde os
PCN até a BNCC.

Estes documentos englobam géneros orais e escritos, salientando a necessidade de
desenvolvimento de ambos, mas como apresentado anteriormente, a pratica em muitos casos
centraliza-se nos géneros predominantemente escrito e a oralidade ¢ desenvolvida em sala como
uma oralizacdo do texto escrito o que restringe consideravelmente suas possibilidades quanto
modalidade da lingua. Marcuschi (2008 p.52)

E para que a escola cumpra seu papel como um importante a gente fomentador de
praticas de linguagem, deve trabalhar ndo apenas o texto escrito, mas debrugar-se sob o texto

oral, principalmente pois ‘enfatizar o ensino da escrita ndo se deve ignorar a fala, pois a escrita
b
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reproduz a seu modo e com regras proprias, o processo interacional da conversacao. Marcuschi.
(2008 p. 53.)

Ou seja, o texto escrito e textos orais ndo devem ser vistos como faces opostas de uma
moeda, mas faces complementares. Para o autor desenvolver um texto escrito requer que o
estudante compreenda a interligacdo destas estruturas, entendendo que cada modalidade tem
suas peculiaridades e semelhangas, ja que “oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com
caracteristicas proprias [...]” e cada modalidade permite a constru¢do de textos coesos €
coerentes, bem como a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢gdes formais e informais,
variagdes estilisticas, sociais, dialetais.” (MARCUSCHI, 2008, p. 17)

Ademais, praticas escritas e orais se introjetam uma na outra, por vezes, se tornando
bem dificil definir uma delimitacdo entre as praticas escritas e orais, por exemplo o género
bilhete que trabalha com a forma escrita, mas traz bastante tracos de uma conversa informal e
uma palestra que ¢ um género oral com muitos tragos de formalidade mais préximos do género
escrito.

Quanto ao trabalho com oralidade, podemos dizer que duas importantes praticas de
atuacdo que devem ser desenvolvidas em sala de aula. Os estudantes devem conhecer os
géneros orais, suas estruturas, praticas e suportes, mas também ter acesso a analise da
conversagdo espontanea, seus aspectos linguisticos e discursivos, como se da da diferenca de
abordagem dos temas de acordo com a modalidade oral ou escrita e analise de textos orais em
diversas niveis e produgdes.

Marcuschi (2008) afirma que, ao desenvolver trabalhos com o texto oral, ha certa
confusdo quanto praticas metodoldgicas, para alguns ja se configura atuagdo com oralidade a
leitura em voz alta ou dramatizacdo de alguns textos. Estas agdes utilizam o texto como
um pretexto sem fomentar as formas de acesso a diversas possibilidades em praticas de
oralidade, categorias de trabalho e propostas analiticas destes textos.

E importante deixar evidente que a escola ndo tem o papel de ensinar a falar, visto que
o alunoé proficiente em sua lingua e realiza com bastante eficicia seus textos
orais, mas ¢ importante também que o aluno tenha contato com textos orais de maior ou menor
formalidade e com isso aprenda também a produzir e escutar, responder observando turnos,
aprender a modalizar o discurso de acordo com a intencdo pretendida.

Antunes (2003) afirma a que, ao possibilitar o desenvolvimento da capacidade da
expressdo oral dos sujeitos, ¢ importante salientar o carater interacional que se da em pelo

menos dois interlocutores, em torno de um sentido especifico e uma inten¢do determinada.
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Portanto a fala ndo pode ser vista como um fendmeno meramente espontaneo e
realizada sem cuidado, ¢ importante compreender que ela tem também estratégias de atuacao
de acordo com as situagdes propostas e os eventos de interacao estabelecidos

No ambito dos documentos norteadores do ensino, nos anos 90 surgem PCN
que té€m forte inclinagdo para que as praticas de oralidade se voltassem principalmente para
apoiar o estudante na compreensdo de géneros orais publicos, como a discussao em grupo, o
seminario, a entrevista ¢ o debate regrado que tem estrutura e estratégias especificas.

Entdo os documentos orientavam para praticas que ndo sdo de fato espontaneamente
orais, mas previamente planejadas para serem enunciadas oralmente. Voltando o ensino de
oralidade para situagdes pré-programadas que ndo demandam caracteristicas espontaneas da
oralidade e suas organizacdes.

A BNCC ¢ um importante avango para o ensino de oralidade, j4 que o documento
reafirma que a aprendizagem das caracteristicas discursivas e das estratégias de fala e escuta
ocorre por meio do uso, da interacdo com o outro. Salientando também como a oralidade ¢é
importante no desenvolvimento de diversas competéncias ¢ habilidades de aprendizado além
da Lingua Portuguesa.

O documento prevé praticas de oralidade desde os anos iniciais com o objetivo de
aprofundar as experiéncias iniciadas na Educacao Infantil e na familia. O documento também
salienta que ¢ importante promover ‘discussoes com intencionalidade para além da tradicional

roda de conversa’.

4.4 Analise de aspectos concernentes a Analise Linguistica

Também ndo ha um modulo voltado para a Analise linguistica, decidimos entdo analisar

o modulo ‘inicio’ em seus elementos referentes a Analise linguistica.
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Figura 16 — Atividade um do mdédulo comecar
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As atividades tém muitos elementos voltados para norma, pois em todos os enunciados
sdo salientadas palavras como ‘corretamente’. Apresenta atividades voltadas para letras e
apreensdo de palavras com silabas candnicas e nimeros. E perceptivel a tentativa de utilizar as
palavras geradoras de Freire, pois as atividades tentam trazer palavras que atribuam significado
a este estudante, porém se utilizadas de forma normativa a perspectiva Freiriana ¢ trabalhada
de forma inconsistente.

As atividades sdo bem iniciais, mas ndo ha uma modulagdo do mais simples ao mais
complexo de acordo com o nivel do estudante. Apesar de sistematizar a utilizagdo do nome ¢
esperado que o mddulo traga também situacdes de uso, visto que do jeito que esta empregado

¢ muito facil que o estudante use memoria visual para responder as atividades.
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Figura 17 — Atividade trés do m6dulo comecar
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Fonte: https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/

Apesar do mddulo ser bem voltado para contetidos iniciais, ¢ preciso que o estudante
tenha intermédio do professor para a atuacdo neste modulo do software, sendo pouco
interessante que o estudante utilize o mddulo de forma independente sem estar atrelado a

capitulos de livros, videos fora do espaco.

Figura 18 — Atividade trés do modulo comecar
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Fonte: https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/
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Neste modulo apresenta varias formas de navegag¢do, mas serd mais interessante
desenvolver na ordem que se apresenta, visto que comega com palavras geradoras para os
estudantes, porém sem apresentar exemplos praticos e cotidianos da vida do estudante. E facil
de ser usado pelo aprendiz, mas ndo apresenta elementos de principios criticos e éticos para

serem desenvolvidos pelo estudante. Porém nao apresenta principios de produ¢do colaborativa

Figura 19 - Atividade quatro do médulo comecar
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Fonte: https://fundamentalluzdosaber.seduc.ce.gov.br/

Para observar critérios acerca dos objetivos de aprendizagem em Lingua Portuguesa
observamos as habilidades propostas pelo Programa MaisPaic para os anos iniciais (Ceara,
2017) e eles sao: Identificar letras dentre varias formas graficas, tais como rabiscos, desenhos,
nimeros e outros simbolos graficos, apresentadas em diferentes sequéncias, com isso,
reconhecendo uma determinada letra, ou uma sequéncia de letras. Objetivo realizado
parcialmente pelo moddulo, visto que atua bem na identificagdo de letras em diferentes
sequéncias, mas nao traz desenhos e outros simbolos nesta sequéncia de atividades

Quanto ao critério de Identificagdo da direcdo correta da escrita (esquerda, direta, de
cima para baixo) e identificagdo quanto a localiza¢do do inicio e término da escrita em uma
pagina de caderno ou em um texto € bem como o espagamento entre palavras na segmentagao
da escrita, contando as palavras de uma frase ou os espacamentos entre elas tem proposta bem

desenvolvida pelo software.
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Ja a habilidade de reconhecer uma mesma letra escrita em maiuscula ou mindscula, na
forma cursiva ou de imprensa ndo ¢ desenvolvida pelo mddulo, visto que apenas a letra de
imprensa ¢ apresentada.

O modulo ¢ bastante prescritivo ao utilizar estruturas graficas sem embasa-las em um
contexto de uso e com esta escolha metodologica fortalecem a visdo prescritiva nas praticas de
Lingua Portuguesa no cotidiano escolar. E importante salientar que nio devem ser excluidas as
praticas voltadas para compreensdo da norma, mas elas devem ser alicercadas em praticas
situadas em contexto de uso.

O uso de praticas voltadas para compreensdo de estruturas normativas ndo deve ser
totalmente excluido das praticas de ensino, porém ¢ importante que sejam pautadas em praticas
que promovam a compreensdo do funcionamento da lingua, para compreender as suas
particularidades como afirma Antunes (2003).

Antunes (2003) também assevera que olhar a lingua apenas sob 6tica da gramatica como
disciplina pode causar compreensdes equivocadas no processo de aprendizagem, como
alimentar o preconceito linguistico, por exemplo. Por isso ¢ muito importante que se acrescente
mais elementos para que as praticas de linguagem ndo se voltem apenas para acertos € erros

Por isso ¢ tdo importante desenvolver compreensdo da Analise linguistica, visto que ¢
uma compreensao que consegue conciliar estes aspectos acerca da atuagao de aspectos formais
e informais da lingua. Com isso promove maior clareza no aprendizado da lingua por propor
uma visao dos fatos linguisticos situados em contexto propiciando uma visao socio interacional
da lingua.

O foco do ensino de lingua deve-se voltar entdo para uma concepg¢ao discursiva da
linguagem, a reflexdo linguistica com o propdsito de promover o contato do aluno com as mais
diversas experiéncias de letramento e em niveis de dificuldade e interesse diferentes,
relacionando as atividades de leitura e produgdo textuais, € com base em diversificados géneros
das modalidades oral e escrita.

Portanto a analise de aspectos gramaticais, reflexdes metalinguisticas e devem ser
contiguo a reflexdes de aspecto formal da lingua. De forma que o estudante desenvolva
consciéncia metalinguistica, mas que o ensino de gramatica ndo assuma uma concep¢ao apenas
instrumental.

Geraldi afirma que “¢ o trabalho linguistico, que nao ¢ nem um eterno recomegar nem
um eterno repetir (...); por ele a linguagem se constitui marcada pela historia deste fazer

continuo.
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Portanto o ensino de lingua é um trabalho que requer elaboracdo, reelaboragdo e
planejamento constante, visto que se faz necessario relacionar os componentes gramaticais a
producao de sentidos em cada atividade ou texto trabalhado, sem limitar-se apenas ao
reconhecimento e a exemplificacdo de categorias da gramatica, mas sua atuagdo em diversas
praticas cotidianas.

O trabalho linguistico vai além de analisar aspectos metalinguisticos, mas também deve
fomentar as reflexdes acerca do dominio da forma a complexidade da variacdo linguistica, bem
como questao de adequagao do uso em determinado ambiente de circulagao social. A BNCC
salienta que o ensino de gramatica ndo deve ser visto como um fim em si mesmo, mas como
um mecanismo para a mobilizagdo de recursos tuteis a implementagdo de outras competéncias,
como a interativa e a textual (BRASIL, 2000, p. 78).

E importante afirmar que nesta concepcio discursiva a apreensdo de aspectos formais
da gramatica ndo deve ser tratada de forma intuitiva e nem secundéria, mas integradas, sempre
que possivel, a reflexdo de possiveis usos destas estruturas em outras situagdes comunicativas.
Com isso compreender os porqués por trds das estruturas gramaticais € com isso observar o
funcionamento da lingua.

E inegavel que todo o processo de ensino e aprendizagem da lingua deve ter como bojo
o texto e toda sua diversidade tipologica e textual nos diferentes tipos de situagdes
comunicativas, variedade e modalidades. E através do trabalho com o texto que os elementos
de natureza formal devem ser trabalhados numa abordagem reflexiva da gramatica.

O texto, portanto, deve ser visto como um evento de enunciacdo, neste processo, hd um
eu que escreve para um outro que apreende, constroi e reconstroi significados a partir de sua
leitura e apreensdo. Portanto ¢ importante que o estudante apreenda que a construgdo do sentido
demanda compreender o percurso do sentido, quem sdo seus actantes e como ele ¢ desenvolvido
no contexto que ¢ atribuido e como ele pode ser compreendido em outros contextos.

A investigacdo sobre como se desenvolve o percurso do sentido nos direciona para
também pensar na lingua tomando como base a forma que o homem interage com os signos,
dai surge a preméncia de compreender Semidtica Social e implementa-la em sala de aula.

Visto que a compreensdo do contexto da analise linguistica e semiotica na BNCC, pois
entende o significado como um processo de construgdo social. Para esta escola o significado
pode ser construido socialmente através de textos, praticas sociais e formas semidticas, € a
construcdo de sentido perpassa as diversas formas de cultura, periodos historicos e contextos

sociais humanos.
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Entdo, ¢ preciso trabalhar recursos de expressao e os possiveis sentidos do texto e efeitos
de sentido e como sdo que produzidos em correlagdo com posigdes e condigdes de produgio. E
muito importante entender os sentidos do texto e os seus efeitos no desenvolvimento do
individuo e seja entendido e depreendido fatores ideologicos presente em signos de multiplas
linguagens e como ¢ através deles que somos seres de linguagem construidos e constituidos por

ela.

4.5 Analise do software

Ao realizar a analise do software procuramos encontrar uma ferramenta que conseguisse
alinhar o carater técnico com a parte pedagdgica proposta por ele para assim termos uma analise
tanto da ergonomia de utilizagdo do software, mas o impacto de suas praticas no ambito
pedagdgico.

Para isso fizemos um levantamento de quais estratégias seriam mais adequadas para esta
andlise e ap0s reflexdo e pesquisa encontramos alguns documentos que nos inspiraram a criar
as categorias de analise para avaliacdo do software.

Para critérios técnicos, flamo-nos em uma norma a Norma I1SO 9241 (1998) que define
critérios de usabilidade, ou seja, avalia como o usuario pode interagir com o sistema e se ele é
eficaz, eficiente e de boa utilizacdo por parte do usuario. E inegavel o desafio de conciliar em
um software uma boa estrutura de usabilidade quanto uma boa implementacgéo de objetivos para
0 ensino.

E importante salientar também que caso os critérios de usabilidade nio forem bem
implementados pode acarretar na ndo realizagdo das atividades ou a ndo compreensdo dos
objetivos pedagdgicos, por isso foi necessario incluir este &mbito na analise do software, pois

A usabilidade entdo torna-se uma importante aliada ao ambito pedagdgico e auxilia no
processo de desenvolvimento de um sistema, atuando como uma ponte entre o0 implementado
no software e as praticas pedagoOgicas para que tenha maior facilidade no processo de
aprendizagem

Segundo Preece et al. (1994), a usabilidade ¢é fator muito importante na dindmica da
aprendizagem, pois € através de suas praticas que proposta a forma como se interage com o
sistema/conteudos. Para isso € necessario ter em maos um instrumento para avaliar esses
sistemas, que possua critérios ergondémicos e pedagdgicos bem definidos, pois assim é

garantido qualidade na interface e pedagdgica.
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Para realizar este bloco de anélise criamos um checklist com critérios, sendo eles:
navegacao, clareza, feedback, suporte e ferramentas de programacgdo. ApGs propor esses
critérios, desenvolvemos subcritérios de analise para comtemplar o objeto como um todo.

No critério de navegacdo, se o usuario utiliza facilmente a ferramenta, o software tem
caracteristica bem intuitiva quanto a sua utilizacdo e demonstra facilidade para que 0 usuério
entenda e utilize suas ferramentas e adote sua sequéncia de implementacdo. Além de ser facil
navegacao entre seus médulos.

Quanto a clareza de enunciados para realizacdo das atividades, o software ndo apresenta
um padrdo e em algumas atividades ndo traz nenhuma diretriz de utilizacdo o que pode
comprometer a realizacdo das atividades por parte do estudante.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apbs o desenvolvimento deste trabalho que promoveu investigacao acerca do software
Luz do Saber apoiado em investigacdes realizadas tomando por base documentos como a
BNCC. Esperamos que este proponha importantes consideragfes acerca do uso do software,
promovendo reflexdes quanto a sua estratégia metodoldgica, ja que inicialmente observamos
que ele € uma interessante ferramenta para atuacdo nos anos iniciais do ensino fundamental,
pois tem varias caracteristicas de grande importancia para inclusdo digital nos diversos
ambientes em pode ser disponibilizado dada a sua adaptabilidade a meios diversos.

Observamos que ele proporciona escopo metodoldgico para desenvolver habilidades e
competéncias discursivas e apoiar o desenvolvimento de atividades no ensino de linguas, mas
é preciso algumas mudancgas metodologicas para que possa dar maior suporte para apreensao
de habilidades e competéncias necessarias para o ensino de Lingua Portuguesa.

Os softwares sob a Otica educacional e linguistica, podem ser integrados ao ensino e
contribuir com escrita, leitura, oralidade, analise linguistica/ semidtica, se as perspectivas de
lingua estiverem em acordo com uma perspectiva voltada para o discurso e compreensdo de
lingua situada.

Portanto os resultados obtidos na anélise do software Luz do saber € que ele atua como
uma ferramenta de importante fator de motivacdo intelectual e cognitiva, e pode ser capaz de
fomentar a participacdo ativa do aprendiz-jogador na construcdo de seu conhecimento
linguistico, porém com ressalvas, visto que ha elementos nas atividades propostas pelo software
que apoiam a aprendizagem bastante voltada apenas para regras da lingua, sem pactuar com a
concepgdo de lingua voltada para uma apreensao da lingua em seu contexto social e discursivo,
portanto € importante salientar que ainda ha dissonancias entre seus documentos norteadores e
as atividades disponibilizadas para o estudante.

O software também atua como fator de engajamento do estudante, pois este esta téo
imerso na utilizacdo das ferramentas digitais que a utilizacdo do software pode ser um fator de
atracdo para realizar atividades, além disso, alguns estudantes ndo tém contato com este
ambiente digital, visto que apesar da massiva presenca de celulares e computadores no
cotidianos, alguns individuos ndo tém acesso, tem acesso restrito ou dominam uma pequena
parte das possibilidades de atuacdo na internet, por ndo estarem imersos em algumas praticas
de linguagem necessérias ao alguns ambientes de atuacao na internet, como por exemplo foruns
ou criacdo de um podcast, podem perder oportunidades no mundo do trabalho e em diversos

ambientes sociais.
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Concluimos também que as préticas discursivas em ambientes digitais precisam ser
trabalhadas em sala de aula e principalmente no que tange o ensino de linguas, pois o
ciberespaco é um ambiente frutifero para praticas de linguagem em um contexto real de uso.
Além disso, a utilizacdo dos ambientes virtuais para interacdo, construcao de identidades e
representacdes sociais, estudar lingua olvidando todas as habilidades desenvolvidas nas préaticas
discursivas vivenciadas pelos estudantes no cotidiano é distanciar o aprendizado da lingua em
um dos seus ambientes reais de uso.

A contribuicdo deste trabalho dard maior subsidio para as praticas metodologicas do
professor de educacgdo béasica no ensino de lingua portuguesa com o fito de apoiar também a
formacdo de cidaddos criticos e engajados e capazes de atuar ativamente nas diversas esferas
sociais na e pela linguagem.

O software é formulado com estruturacdo voltada para ter consonancia com demandas
propostas pela BNCC, mas é preciso alinhar alguns aspectos, pois identificamos que o software
contempla os quatro eixos de ensino de Lingua Portuguesa propostos no documento, mas que
em suas atividades € preciso uma maior reflexdo para que seja alinhado ao conceito de lingua
e linguagem voltados para o aspecto socio discursivo e ndo tdo centrado em atividades que
atuem em seu ambito estrutural.

E muito importante que na reflexdo e desenvolvimento das atividades presentes no
software sejam alinhadas com o desenvolvimento de habilidades e competéncias no ensino de
Lingua Portuguesa propostos no documento, ja que foi observado que em cada eixo é preciso
ter praticas mais acuradas.

Para que haja estas contribuicGes € importante que as ferramentas estejam alinhadas
com as demandas propostas pela BNCC, pois assim confirma que o software contempla os
quatro eixos de ensino de Lingua Portuguesa propostos no documento favorecendo a
identificacdo das lacunas de aprendizado no que tange ao desenvolvimento de competéncias e

habilidades em Lingua Portuguesa.
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