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Apresentacao

Cara (0)s aluna (0)s,

Estamos iniciando mais uma disciplina do nosso curso de Especiali-
zacdo. Para fazer uma reflexdo mais didatica, dividimos este livro em duas
partes. A primeira parte € mais tedrica e trard uma discussao sobre novos
estudos de letramento e sobre multiletramento. A segunda parte trara se¢des
mais praticas, nas quais iremos compreender a estrutura composicional do
material didatico, desde sua concepgao até a escrita propriamente dita.

De inicio, vamos conversar sobre as muitas praticas de usos da escrita
na escola e perceber que muitas delas acabam dando a entender que o le-
tramento é apenas aquele estabelecido pela dicotomia alfabetizado ou nao al-
fabetizado/ letrado ou nao-letrado. \Veremos que este é caracterizado apenas
como um tipo particular de letramento, o letramento escolar, que, em meio a
outros tantos tipos de letramentos, também surgem e se desenvolvem na so-
ciedade. Nossa reflexado se pautara na diversidade de praticas de letramento
que fazem parte da sociedade, a fim de ndo rotularmos o que € ser ou nao ser
letrado, uma vez que ja sabemos que as préaticas de letramento vigoram em
contextos e em situacdes especificas.

Em seguida, conversaremos um pouco sobre os Novos Estudos de Le-
tramento (NEL) e veremos que eles tém como o foco os mdltiplos letramentos,
em que se levam em consideragao aspectos como momento histérico, con-
texto, relagcdes de poder, cultural, sociedade. Estudaremos os modelo auténo-
mo e modelo ideoldgico de letramentos, e compreenderemos os conceitos de
evento e pratica de letramentos.

Compreendidos os NEL, conheceremos o Grupo Nova Londres (GNL)
e a sua proposta de Pedagogia dos Multiletramentos. VVeremos que o GNL
adotou como motivagéo de estudo a identificagcao e explicagéo das diferengas
entre os textos e o relacionamento entre eles e os contextos de cultura e situ-
acao em que parecem funcionar. VVeremos que tal proposta do GNL vem ao
encontro do contexto hipermoderno e hipermidiatico em que nossos alunos, e
nossa sociedade em geral, estdo inseridos, dai o interesse de vivenciar préati-
cas escolares que envolvam as novas tecnologias e compreendé-las além do
ler e escrever. Discutiremos como as tecnologias alternam os papéis de autor



e leitor, e como a circulagao de textos multissemidticos, que veiculam uma
multiplicidade de linguagens, incluindo fotos, videos e gréaficos, linguagem ver-
bal oral ou escrita, dudio, demandara dos alunos multiletramentos.

Na segunda parte de nossa disciplina, iniciaremos um estudo mais pra-
tico sobre processo de composicéo textual de material didatico. Veremos que
esse processamento textual é estratégico e se realiza por meio de estratégias
de ordem cognitiva, as quais permitem a produgao de textos com fins especi-
ficos. Estes textos didaticos também correspondem a contextos particulares
e necessitam de uma teoria sociocognitiva da compreensao para estudarmos
modelos composicdo que serdo muito Uteis para aqueles que irdo produzir
material didatico. Nossa primeira conversa nesta segunda parte sera sobre os
estudos dos modelos de orientagao cognitiva. Veremos que este modelo traz,
como ponto de partida, modelos de escrita centrados em teorias cognitivas,
sociais e linguisticas e os projeta para um enfoque didatico da escrita, com
base no ensino e na aprendizagem da escrita dos géneros discursivos.

Em seguida, vamos trazer uma discussao importantissima para quem
escrever textos didaticos: vamos estudar o que € e como se faz uma transposi-
¢ao didatica. Veremos que, em se tratando de material didatico, estamos dian-
te de um texto concebido na/para a educacgéo, a fim de ser um dos elos de
interlocucao entre os sujeitos (professores e alunos) que interagem numa situ-
acao discursiva de cunho didatico-pedagdgico. Ao final, faremos uma aborda-
gem mais pratica sobre produgcdo do material didatico. Vamos compreender
quais as formas mais adequadas de manter uma interagdo e uma proximida-
de com os alunos, apesar da distancia fisica imposta pela linguagem escrita
no papel. Para isso, discutiremos primeiramente as caracteristicas da tarefa
de escrita, relacionando-a com a tarefa de escrever textos didaticos assumida
pelos sujeitos que produzem material didatico para a escola. Sera uma se¢ao
bastante interessante e importante. Afinal, a grande parte da comunicagao
escolar também ocorre pela escrita. E, como ndés sabemos, escrever néo é
facil. Requer planejamento, pratica e atengao aos objetivos que pretendemos
atingir com a escrita. Vamos comegar a discussao?
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1. Novos Estudos do Letramento: foco nas praticas sociais

Caras alunas e caras alunos, neste ponto do nosso curso de especializagéo,
ja estudamos muito sobre letramento. Entdo, a esta altura, ja sabemos que
a maioria dos campos de estudos referidos ao letramento se preocupam
fundamentalmente com investigacdes sobre a escrita, seus usos, suas fungdes
e seus efeitos tanto para o individuo quanto para a sociedade (TERRA, 2013).
Pelos nossos estudos nas diferentes disciplinas, vimos a amplitude e as
varias perspectivas que o conceito oferece em diferentes areas (Pedagogia.
Linguistica, Psicologia) e sabemos que letramento € um fenédmeno social
complexo e heterogéneo; uma pratica discursiva que esta relacionada ao
papel que a escrita e a leitura ocupam em diferentes comunidades, grupos e
classes sociais. Ja sabemos igualmente que existem praticas e processos de
letramento que sdo mais valorizados socialmente e que muitas dessas praticas
sao relacionadas com os letramentos escolares, ou seja, com a capacidade/
habilidade linguistica valorizada e exigida pela cultura escolar e académica.
Agora vamos avangar um pouco mais nesta discussao?

Objetivos

e Compreender os Novos Estudos de Letramento e a necessidade dessa
abordagem no contexto escolar atual.

¢ Estudar os modelos autdnomos e ideoldgicos de letramento e refletir sobre
tais abordagens no contexto escolar

¢ Entender os conceitos de pratica e eventos de letramento e como tais con-
ceitos nos ajudam a trabalhar com os alunos em sala de aula.

Vocés neste ponto do nosso curso, ja perceberam como o crescente
interesse pelos estudos do letramento tem feito surgir diversas expressdes
associadas a este termo, ndo €? E devem estar se perguntando por que ha a
necessidade de tantas categorizagdes de letramento que parecem tratar de
diferentes aspectos que envolvem pratica de leitura e escrita nos mais variados
contextos discursivos. Para termos uma ideia da quantidade de estudos que
envolvem como base tedrica os letramentos, basta que coloquemos no Google
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académico a palavra letramento para vermos a diversidade de expressoes
associadas a este termo. Podemos citar, por exemplos, expressées como
letramento digital, letramento multimodal, letramento visual, letramento critico,
letramento literario, novos estudos de letramento, multiletramentos, etc. Cada
um desses estudos especificos situa a leitura e a escrita em um contexto
social discursivo e esta evidéncia & importante para compreendermos que
estamos diante de letramentos sempre no plural.

E por que estamos enfatizando isso? Porque queremos que voceés,
professoras e professores, compreendam que muitas praticas especificas
de usos da escrita na escola acabam dando a entender que o letramento é
apenas aquele estabelecidos pela dicotomia alfabetizado ou n&o alfabetizado/
letrado ou nao-letrado. Este, porém, é caracterizado apenas como um tipo
particular de letramento, o letramento escolar, que, em meio a outros tantos
tipos de letramentos (familiar, religioso, profissional, etc.) também surgem e se
desenvolvem na sociedade.

ATENCAO:

Aqui temos uma questdo fundamental para nés que trabalhamos com educagdo: os outros
tipos de letramento, isto €, aqueles que ndo sdo advindos da escola (embora ela seja uma
das maiores agéncias de letramento em nosso contexto brasileiro), ndo podem ser desvalo-
rizados ou alvo de algum preconceito.

O que devemos fazer é reconhecer a diversidade de préticas de letra-
mento que fazem parte da sociedade e n&o rotular o que € ser ou nao ser letra-
do. E por uma simples raz&o: ja vimos que as praticas de letramento vigoram
em contextos e em situagdes especificas, assim ser letrado pode significar
para algumas pessoas, por exemplo, conseguir consertar uma maquina de
lavar ao ver um tutorial no youtube; ou fazer uma apresentacdo académica
em forma de animagdo usando plataformas digitais; ou construir um remix e
publicar no facebook; ou postar uma foto em 4D no Instagram. Ja para outras,
ser letrado pode ser conseguir ler o letreiro de um 6nibus; fazer uma lista de
compras; participar das rodas de leituras biblicas; escrever um comentario
abaixo da foto de um amigo no facebook, assinar o nome...

Por isso, nao podemos generalizar e definir letramento de forma a inter-
relaciona-lo apenas com o uso da escrita (e muitas vezes de uma escrita
desenvolvida em géneros textuais de prestigio social), mas sim entender
letramentos, como um conjunto de praticas sociais.

Esclarecida esta importante premissa, que vai nos orientar quando for-
mos estudar os preceitos para a producao de material didatico, voltemos para



o tema dessa se¢éao: os novos estudos de letramento (NEL). Para comegar,
temos que dizer que este movimento, temporalmente, j& ndo € mais “novo”,
tendo em vista que surgiu a partir dos anos 1980 e se consolidou nos anos
1990. Porém se temporalmente ele nao é mais tao “novo”, didaticamente ele é
sim. E por qué? Porque estes estudos surgiram, segundo Terra (2013), como
uma forma de questionar os seguintes pontos:

1. Apredominéncia da vis&o tradicional da linguagem enquanto conhecimento
estrito

2. A énfase na habilidade escrita como capacidade individual
3. Arelacdo entre oralidade e escrita como dicotémicas
4. A supremacia da escrita em relagdo a oralidade.

Porém estes pontos, mais de trinta anos depois, ainda tém forte impacto
nas aulas de Lingua Portuguesa, sobretudo quando o assunto envolve leitura,
escrita e avaliagdo. Vemos, ndo apenas no ambiente escolar e académico,
que esta ideia da vis&o tradicional da linguagem e da supremacia da escrita
(escolar/académicalvalorizada) esta longe de ser superada. Ha4 muito exem-
plos nas mais diversas midias que denotam e dao corpo a estes pontos. E
nao s6 nas midias! Muitos portais educacionais, livros didaticos, manuais de
ensino reproduzem a ideia de letramento como uma capacidade/habilidade
individual de dominio da escrita. A supremacia da escrita e a valorizagdo da
variante culta (como ja vimos aqui no curso). A seguir, temos um exemplo
conhecido: pessoas publicas que tém sua credibilidade profissional colocada
em prova porque cometeram, ao dar alguma declaragdo nas midias sociais
(twitter na maioria dos casos), desvios da norma padrao (que ja sabemos que
é idealizada) e da variante culta na modalidade escrita.

Dilma Rousseff @amabe 13defey
Determinei 4 PF que apdie, no que for
necessdrio, as inve: fxivdm.

| Senadora Katia Abreu (¢ afiafiey - 3 e des
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Imagem 1 — Desvios de convengéo escrita de alguns politicos em redes sociais
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Casos assim sdo muito comuns, ou seja, casos em que pessoas julgam
outras pessoas pelos desvios na convecgéo escrita. Notem nos exemplos
postos na imagem 1 ha uma clara aluséo de que a modalidade escrita tem um
carater mais formal, mais objetivo e mais valorizado do que a modalidade oral
(falada). Tanto que muitos desses desvios ndo seriam sequer percebidos se
tais sentencas tivessem sido ditas e n&o escritas. E o que isso tem a ver com
os Novos Estudos do Letramento (NEL)? Muito. VVejamos.

Os NEL tém como objetivo principal deslocar o foco dados pelos es-
tudos de letramento de abordagem tradicional & aquisi¢éo de habilidades in-
dividuais para se concentrar no letramento como uma pratica social, pratica
essa que implica multiploS letramentoS. Esses letramentos assim levam em
consideragao aspectos como momento histérico, contexto, relagdes de poder,
cultural, sociedade, por isso:

Os NEL n&o tomam nada como definitivo no que diz respeito ao letra-
mento e as préaticas sociais a ele relacionadas. Ao contréario, preferem
problematizar o que conta como letramento em um espago e tempo
especificos e questionar quais letramentos sdo dominantes e quais séo
marginalizados ou resistentes (STREET, 2003, p.1)

Por isso, professoras e professores, avaliar os individuos (ou seus
proprios alunos, por exemplo) apenas pelos seus niveis de letramento e de
escolaridade, ndo considerando aspectos relevantes, como diferen¢as de
idades, tempo de exposicdo a determinados géneros e praticas discursivas,
motiva¢ao, engajamento, necessidade de aprendizagem, etc., pode ser muito
prejudicial a formagdo cidadédo deste individuo (aluno), tendo em vista a
inobservancia das praticas de letramento que ocorrem nas experiéncias de vida
de cada um. Isto quer dizer que toda avaliag&o/julgamento sobre letramento
deve ser articulada as praticas de letramento de cada um. A escola, assim,
cabe, como a maior agéncia de letramento no contexto brasileiro (embora nao
seja a Unica), a obrigagdo de proporcionar inimeros eventos de letramento
para seus alunos, e assim ampliar as praticas.

Compreendem a importancia de termos estes preceitos muito claros
em nossa formagao docente? Esta perspectiva sociocultural do letramento
também é conhecida como modelo ideoldgico de letramento (STREET, 2003,
2014), pois oferece uma visao culturalmente sensivel das préaticas de letra-
mento por considerar que essas praticas sociais variam de um contexto para
outro e se transformam ao longo de momentos histéricos determinados. Basi-
camente, segundo Terra (2013), o modelo ideolégico defende que
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Com este esquema, queremos chamar a atengéo de vocés, professo-
ras, para as relacdes entre escolarizacdo e letramento, uma vez que o vincu-
lo entre escolarizagao/alfabetizagao e letramento parece 6bvia para o senso
comum, ja que se entende que é na escola que se ensina e se aprende a ler
e a escrever. Segundo Terra (2013), entretanto, para além do senso comum,
crescentes evidéncias tém apontado que letramento e escolarizacéo repre-
sentam dois fendmenos distintos.

O termo escolarizagdo serve para designar uma pratica formal e insti-
tucional de ensino que, visando a uma educagao integral do individuo, é rea-
lizada de maneira continua, de certo modo linear, cuja meta envolve alcangar
um produto final que é passivel de ser avaliado/certificado (atesta ou nega
a eficiéncia do processo de escolarizagdo) e reconhecido oficialmente. Este
fato, porém, néo acontece com o letramento.

Assumindo-se tal fendbmeno como um conjunto de préaticas sociais —
que implicam o desenvolvimento de capacidades de uso de diversas
praticas da escrita (em suas variadas formas) na sociedade - claro
parece estar que o processo de sua constituicdo jamais chega a atingir
o status de um ‘produto final’, haja vista o carater de multiplicidade e de
transformagdes constantes que configuram os usos sociais da escrita,
na contemporaneidade. O letramento é também um processo gradual
(TERRA, 2013, p.50)

Assim, como bem explica Soares (2003, p. 95), o letramento é n&o-
-linear, multidimensional, ilimitado, englobando miuiltiplas praticas com mailti-
plas fungdes, com multiplos objetivos, condicionados por e dependentes de
multiplas situagdes e multiplos contextos, em que, consequentemente, s&o
multiplas e muito variadas as habilidades, conhecimentos, atitudes de leitura
e de escritas demandadas, ndo havendo gradagdo nem progressao que per-
mita fixar um critério objetivo para que se determine que ponto, no continuo,
separa letrados de iletrados. Logo, nos parece incontestavel a nogao do letra-
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mento como um fenémeno intrincado as praticas sociais (sendo a escolariza-
¢ao uma dessas praticas) essencialmente plurais.

Como todos estes pontos ja foram bem delineados no decorrer do nosso
curso, o ponto de partida para a discusséo nesta disciplina é o fato de que a
nog¢ao de conhecimento atualmente na area de formagéao de professores requer
revisdées, ampliagdes e reorientagdes em seu escopo com vistas a uma pers-
pectiva de letramento mais consciente, consistente e realista, principalmente
em fungéo das novas praticas hipermidias na hipermodernidade e da circulagao
de novos letramentos. Esta necessidade é um consenso crescente, tanto que,
jaem 1996, houve a proposta de uma pedagogia de multiletramentos desenvol-
vida pelo Grupo de Nova Londres/New London Group (2000) que adotou como
motivagcao de estudo “identificar e explicar as diferengas entre os textos e os
relacionar aos contextos de cultura e situagdo em que parecem funcionar” (New
London Group, 1996, p. 24). Na préxima se¢cao, vamos conhecer mais sobre a
Pedagogia dos Multiletramentos.

Glossario de termos importantes

Evento de letramento: “é qualquer situagdo em que um portador qualquer de
escrita € parte integrante da natureza das interagdes entre os participantes e
de seus processos de interpretacdo” (HEART, 1982).

NOTA EXPLICATIVA: Para Terra (2013), a nogéo de ‘evento de letra-
mento’ torna-se importante, pois mostra que o letramento tem um papel em
varias atividades dentro da sociedade, seja em uma interacéo face a face, em
que as pessoas interagem oralmente com a mediagéo da leitura ou da escrita
(por exemplo, discutir uma noticia de jornal com alguém); seja em uma intera-
¢ao a distancia, leitor-autor/ autor-leitor (escrever uma carta, ler um andncio,
um livro etc.). Isso implica, em sintese, que, para compreender o letramento,
€ importante examinar eventos particulares em que a leitura e a escrita sao
usadas.

Praticas de Letramento: “praticas de letramento s&o os modos culturais
gerais de usar a leitura e a escrita que as pessoas produzem num evento de
letramento” (BARTON, 1993).

NOTA EXPLICATIVA: Para Terra (2013), enquanto os ‘eventos de letra-
mento’ designam as atividades particulares em que a leitura e a escrita tém um
papel integral, as ‘praticas de letramento’ designam tanto os comportamentos
exercidos pelos participantes num evento de letramento quanto as concep-
¢des sociais e culturais que o configuram, determinam sua interpretacao e
dao sentido aos usos da leitura e/ou da escrita naquela situagao particular.



1. A partir das concepg¢des dos Novos Estudos de Letramento, reflita sobre
quais modelos de letramento a escola trabalha (auténomo ou ideolégico) e
argumente as implicagdes pedagdgicas na escolha de um desses modelos.

2. Dé um exemplo préatico de como podemos observar eventos de letramen-
tos na escola e como eles se relacionam com as praticas de letramento.

3. Discuta sobre letramento de prestigio e letramento sociais no contexto es-
colar.
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2. Pedagogia dos Multiletramentos: foco na
multiculturalidade e na multilinguagem

Vocé ja deve ter ouvido falar muito sobre Multiletramento a esta altura de sua
carreira como docente e como estudante de pés-graduagcdo. Nosso curso,
nao por coincidéncia, chama-se Alfabetizacdo e Multiletramentos, ja que
defendemos a ideia de que existem diferentes tecnologias (e a escrita seria
apenas uma delas) que se relacionam a multiplos letramentos inseparavel das
préaticas sociais que lhe dao origem, cujos modos de funcionamento moldam
as formas pelas quais os sujeitos que nelas se engajam constroem relagdes
de identidade e de poder (KLEIMAN, 1995). Ora, e quais seriam hoje as
praticas sociais mais vivenciadas por nossos alunos, pelos pais e maes de
nossos alunos e por nés, professoras e professores? Ja deu para perceber
que estamos falando dos eventos de letramento com intermédio das novas
tecnologias, ndo é mesmo? Agora vamos estudar uma abordagem que nos
ajudara a trabalhar com nossos alunos neste contexto tecnolégico.

Objetivo

e Conhecer o Grupo Nova Londres e sua proposta de Pedagogia dos Multi-
letramentos

Atualmente, vocés ja devem ter reparado que nossos alunos estao inse-
ridos em uma cultura hipermodernas e hipermidiaticas, ndo é mesmo? Tam-
bém ja devem ter notado que nés, professoras, temos tido a necessidade de
vivenciar préaticas que envolvem as novas tecnologias e compreendé-las além
do ler e escrever, porque vimos que estas tecnologias, com ampla relevancia
as redes sociais, alternam os papéis de autor e leitor, dado o fato da circulagdo
de textos multissemiéticos (impressos ou digitais) que veiculam uma multi-
plicidade de linguagens, incluindo fotos, videos e gréficos, linguagem verbal
oral ou escrita, dudio, etc. E o que este novo contexto exige? Exige usuarios
aptos a interagir com préticas de letramento, criticos para conviver com a mul-
timodalidade, multissemiose ou multiplicidade de linguagens, fazendo emergir,
assim, praticas multiletradas.
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Imagem 2 — Evento de letramento com a mediag&o das novas tecnologias moveis.

Se repararmos bem na imagem 2, veremos um grupo de pré-adolescen-
te, estudantes, interagindo n&o uns com os outros, e sim com a tecnologia mé-
vel disponivel pelo celular. Vamos supor que eles estejam, ao mesmo tempo,
lendo algo em um site de rede social, como o Facebook, vendo fotos de amigos
no Instagram, escutando tutoriais de seus youtuber preferidos e escrevendo co-
mentarios nas postagens e fotos dos amigos. Todas estas “habilidades” se dao,
entre outras coisas, por uma predisposicdo quase inata as multimodalidades
que séo potencializadas pelas tecnologias digitais e as maximas sociais da con-
temporaneidade, como a multissemiose, multiculturalidade e multilinguagem.
Opa! Repararam na quantidade de multi que as praticas letramento nos deman-
dam atualmente? Pois é, e foi justamente a partir de tanto multis que surgiu a
ideia da Pedagogia dos Multiletramentos. E como essa ideia surgiu?

Em 1994, dez professores e pesquisadores dos Estados Unidos, Reino
Unido e Gra-Bretanha se reuniram na cidade americana de Nova Londres (por
isso o grupo ficou conhecido como Grupo Nova Londres-GNL) para debaterem
sobre o futuro da educagdo. Como fruto dessa reuniao de pesquisadores, em
1996, foi langado o artigo A pedagogia dos multiletramentos: desenhando fu-
turos sociais. Quatro anos depois, em 2000, houve o langamento de uma coleta-
nea cujo titulo era Multiletramentos: pedagogia do letramento e o desenho de
futuros sociais. Neste livro, havia 16 capitulos escritos pelos pesquisadores do
GNL e por outros educadores que se dedicaram a estudar os multiletramentos. O
Livro também trouxe uma reedi¢éo do artigo de divulgagao do grupo.

Mas por que este conjunto de autores sentiu a necessidade de propor
uma pedagogia dos Multiletramentos? Naquela época, o foco sobre os estudos
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de letramento estava bastante pautado na linguagem escrita e suas diferentes
abordagens, seus diferentes contextos de producéo, etc. Por isso, o Grupo de
Nova Londres adotou como principio fundador de sua pedagogia a multiplici-
dade de linguagens que operam no processo de constru¢do de significados na
contemporaneidade para propor uma pedagogia dos multiletramentos.

O GNL considera que a pedagogia de multiletramentos é uma relagao
de ensino-aprendizagem que tem o potencial de criar condigcdes para uma
participacao igualitaria na sociedade, diferentemente do que ocorre na pe-
dagogia tradicional de letramentos, que se relaciona apenas com o ensino-
-aprendizagem da escrita e da leitura no &mbito do papel. Essa pedagogia
tradicional, segundo o GNL, segue os padrdes formais da lingua em questao,
apresentando um enfoque monolingue e monocultural, enfoque instituido e
regulamentado pelo 6rgao do governo.

Para refletir

Seria este enfoque monolingue e monocultural que é trabalhado nos livros didaticos de
nossas escolas ainda hoje no Brasil? Com a Base Nacional Comum Curricular, a pedagogia
dos multiletramentos veio ser a proposta principal para o ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa? O que vocés acham? Ainda se da hoje maior relevancia para os letramentos da
“letra” aos letramentos multimodais e multissemidticos?

Segundo o GNL, o termo multiletramentos foi “escolhido para descrever
dois importantes argumentos que se colocam diante da ordem cultural, institu-
cional e global emergente (CAZDEN, COPE et al., 1996, p. 63)"

®
%%
°

a multiplicidade de canais de

comunicacao e midia

O primeiro argumento esta relacionado a crescente multiplicidade e in-
tegracdo de modos significativos de construgao de sentido, nos quais o ele-
mento verbal também esta ligado aos elementos sonoros, visuais, auditivos,
espaciais, comportamentais, etc. Essas relagdes sdo a base da interacéo e
da interatividade hoje presente na maioria dos canais hipermidia, das redes
sociais, dos dispositivos moveis. Neles, j& percebemos como os modos de



significagdo da linguagem escrita integram das mais variadas formas, nos
mais variados géneros, numa mescla de multissemioses e multimodalidades.

O segundo argumento, a importancia crescente da diversidade linguistica
e cultural, relaciona-se as realidades da conex&o global e da crescente diver-
sidade local. Este argumento quer chamar a atengdo dos educadores para a
multiplicidade e a integragéo de diversos modos de significagdo construidos
diariamente pelos estudantes. E mais: a Multiculturalidade, no caso brasileiro,
faz ressaltar como os letramentos de prestigio (o escolar, o académico) se re-
lacionam com letramentos n&o prestigiados (como letramentos cotidianos em
comunidades periféricas). Essas relagdes demandam diversas agdes por meio
das quais os alunos negociam sentido em comunidades locais e nas redes so-
ciais as quais pertencem quando estao interconectados. E a mescla de cultural
dentro e fora da rede que existe e que ndo podemos mais deixar fora da escola.

Assim, o conceito de multiletramentos, para o GNL, complementa a
pedagogia (de letramentos) tradicional ao relacionar multilinguagem, multicul-
turalidade, multissemiose e multimodalidades com a multiplicidade verbal (en-
foque do letramento na escrita). Serdo, portanto, as diferengas culturais e as
rapidas transformagdes advindas da hipermidia que representavam a prépria
natureza da Pedagogia do Letramento e das mudangas radicais que surgiram
e surgem diariamente!

Com bases nestas premissas, o GNL discutiu questées como “o0 que
seria ensinar letramentos no futuro” e “o0 que seria necessario para que a
educagdo acompanhasse o contexto do mundo em transformacao”. Eles
perceberam que, no futuro, novas exigéncias no mundo letrado comegariam a
surgir (e ja naquela época tais mudangas ja eram sentidas), o que transformaria
as pessoas em “construtores de significado”. Estas mudangas, segundo eles,
aconteciam nos ambientes de trabalho, no exercicio da cidadania em ambito
publico, na esfera da vida privada, assim como nas comunidades.

E o que dizer entdo da esfera escolar? Todas nés, professoras, ha
muito ja percebemos que com a popularizacao da internet e com a crescente
adesdo dos alunos as redes sociais, os estudantes passaram a ter uma
facilidade para manusear grande variedade de conteldos na rede e assim
a ter a possibilidade de publicagdo e republicagdo de informagdes pelos
mais variados géneros disponiveis. Conforme o NLG, esta interconex&o da
comunicacdo e dos mercados econdmicos faz da diversidade linguistica
uma questédo cada vez mais critica. Logo, lidar com as diferengas linguisticas
e sociais tornou-se uma questao local, um ponto central & pragmatica das
atividades do dia a dia em todas as esferas da vida.

Os pesquisadores do GNL evidenciam que a cidadania e a produtivi-
dade em diversos contextos sociais (escola, igreja, academia, lazer) exigem
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uma interacao efetiva daqueles que participam das interagdes para o uso de
multiplas linguagens, de multiplos modos de interagao e de diversos padroes
de comunicacao. Estes padrées s&o fronteiricos: ora cruzam as fronteiras, bar-
reiras e diferengas socioculturais, ora se mantém dentro das esferas discursi-
vas mais estandardizadas. Um bom exemplo é o que veremos na imagem 3
a seguir. Notem que se trata de um grupo de estudante de escola publica que
estdo aprendendo, de forma colaborativa (sem estarem numa sala de aula
tradicional), a montar um robd. Na imagem, é possivel perceber a mescla de
cultural, a mescla de linguagens e a mescla de letramentos. Estamos, entéo,
no dmbito dos Multiletramentos!

Imagem 3 — Aula de robética nas escolas publicas do Brasil

Por isso para os membros do NLG foi tdo necessario repensar as pre-
missas fundamentais da pedagogia do letramento para que as praticas de lin-
guagem que surgissem dessas reflexdes pudessem fornecer aos estudantes
aquilo que eles necessitavam para alcangar seus objetivos e seus proposi-
tos sociais no atual contexto sécio-histdrico-cultural. Assim, diante das novas
demandas da época, o GNL via que seria necessario colocar em evidéncia
as questdes emergentes sociais, vinculando-as ao aprendizado de linguallin-
guagem. Explicando de outro modo: os professores no Grupo Nova Londres
sabiam que os aspectos multiculturais e as multilinguagem deveriam ganhar
destague no ensino de linguagem e o que era habitualmente ensinado aos
alunos deveria passar por transformagoes.

A Pedagogia de Multiletramentos, entdo, sugere a necessidade de uma
gramatica aberta e flexivel que possa auxiliar os alunos a descreverem as dife-



rengas linguisticas (regionais, nacionais, culturais, sociais, técnicas, etc.) com a
finalidade de transformar os canais de transmissao multimodal na principal for-
ma de expressao nos processos de comunicagao da contemporaneidade. Isso
quer dizer, e o que tem que ficar bastante claro para nés, é que as diferencgas so-
ciais e linguisticas sao fundamentais a pedagogia proposta pelo GNL, pois apre-
sentam potencial de transformagéo linguistica e da pedagogia do letramento.

“A maior missdo da educagéao € garantir o beneficio do aprendizado
para todos os alunos de modo que possam participar ativamente da
comunidade social na qual estéo inseridos.” (NLG, 1996)

Por isso, como educadores e aprendizes que somos, e como aqueles
que preparam hoje jovens para viver em um mundo bastante tecnolégico e
multimidiatico, n6s devemos nos posicionar como participantes ativos em um
processo de mudanga social e agir como planejadores (designers € o termo
utilizado pelo GNL) na construgao de conhecimento, a fim de atuarmos como
construtores de um futuro social. Em resumo, podemos dizer que a pedagogia
dos multiletramentos representaria para o GNL dois principais objetivos:

1. Promover reflex6es as constantes mudangas linguisticas que
ocorrem nas esferas do trabalho, na comunidade/cotidiano e
da politica/poder.

A multiplicidade dos canais de comunicacéo e a crescente diversidade
linguistica e cultural exigem dos educadores uma vis&o mais abrangente
sobre letramento.

2. Promover o engajamento critico necessario para que os
alunos possam construir seu futuro social e obter sucesso ao
atuar na carreira escolhida.

Os multiletramentos ultrapassam as limitagcdes dos enfoques tradicionais ao
enfatizar a importancia da negociacdo das multiplas diferencas linguisticas e

culturais, fator considerado central a pragmatica das vidas privada, social,
civica e profissional dos alunos de hoje

Como vimos até aqui, 0 manifesto elaborado pelo GNL, em 1996, apre-
sentou um panorama das novas teorias e das conexdes entre as mudangas
sociais € as novas pedagogias de multiletramentos! Ele teve o objetivo de
ampliar o conceito de letramento e de expandir as relacdes de ensino-apren-
dizagem no que se refere as negociagdes, a multiplicidade de discursos, de
contextos, de textos, de culturas e de sociedades linguisticamente globaliza-
das! Essas conexdes, estabelecidas desde ent&o, continuam a se modificar
em nossa sociedade interconectada por inimeros canais de comunicacao
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advindos das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo (NTICs). E
qual é a grande consequéncia dessa interconexéo em rede? O surgimento de
uma crescente variedade de textos e de modos de transmisséo de contetdo
que emergem por meio das novas tecnologias. E o que isso significa para nés,
professoras? Significa que devemos compreender esse processo de transfor-
magodes que afetam diretamente as praticas educacionais e utiliza-los em nos-
sas préticas docentes. E como faremos isso? Eis nossa préxima discussao.

Rtividades de avaliagdo

1. Reflita sobre o motivo que elevou aos professores do Grupo Nova Londres
se reunirem e desenvolverem a Pedagogia dos Multiletramentos.

2. Em sua opinido, quais abordagens que a Pedagogia dos Multiletramentos
traz que a abordagem tradicional de Letramentos nao aborda?

3. Como a Pedagogia dos Multiletramentos pode ajudar a promover o enga-
jamento critico necessario para que os alunos possam construir seu futuro
social e obter sucesso ao atuar na carreira escolhida?
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3. Multiletramentos na escola: foco nas perspectivas
e nos desafios

Quando comegamos a discussao, dissemos que era um truismo afirmar que
0s nossos alunos transitam por essas novas formas de (multi) linguagem e
(multi)culturalidade como parte da rotina nas atividades que desempenham,
nao &€ mesmo~? VVamos refletir sobre como a Pedagogia dos Multiletramentos
podem ajudar no processo de leitura e escrita na escola? Para comegar,
vamos pensar nas perspectivas e desafios que esta proposta pedagdgica
demanda para o processo de ensino-aprendizagem.

Objetivo

¢ Discutir as implicagdes que a Pedagogia dos Multiletramentos langa para
atividades escolares de nossos alunos, considerando os diversos contex-
tos (multi)culturais e (multi)semidticos em que eles estao inseridos.

Professoras, ndo nos é estranho que muitas das praticas de letramento
percebidas nas mais diversas agéncias tém variados propésitos, sejam eles
por necessidades familiares ou estudantis, ou demandas mais corriqueiras
como manutenc¢&o de amizades e relacionamento, busca de empregos, busca
de lazer, etc. O fato & que o uso de novas tecnologia e novas linguagens
permite uma mudanga tanto nas atitudes alunos como no fazer docente.

il

Imagem 4 — Professora auxiliando alunos com material virtual

Ja vimos na se¢do passada que a pedagogia dos multiletramentos
toma como base para sua proposta pratica a utilizacdo continua das novas
tecnologias de informagédo e comunicagéo, a fim de os alunos percebam as
inameras diferengas culturais e sociais que delas emergem. Dai um dos desa-
fios impostos pela pedagogia dos multiletramentos é fazer o professor refletir
sobre a possibilidade de criacdo de espacos e condi¢cdes para o aprendizado
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da multiplicidade cultural presente nos novos meios de comunicagéo. Estes
espacgos deverao ser inseridos no planejamento das aulas de forma a gerar
reflexdes criticas sobre as implicagcdes que este processo de insercao reflete
nas atividades escolares de nossos alunos. E como fazemos isso com base
na teoria dos multiletramentos?

Primeiramente, os docentes necessitam ter algum conhecimento acerca
das novas formas representacionais de comunicagéao, isto é, dos géneros
que circulam no ambiente digital e de algumas ferramentas disponiveis para
a apresentacdo de conteudos didaticos. Por exemplo, professores devem
compreender a importancia de trabalhar com as imagens e suas relagdes
com a palavra escrita e com outras modalidades (oral, auditiva, gestual,
etc.), a fim de relacionar as mdltiplas interfaces possiveis que existem para
construcéo do significado linguistico a partir das possibilidades dadas pelas
NTICs. Assim, se os professores forem conhecedores das novas formas
disponiveis de linguagem potencializadas pela rede, e se tornarem usuarios
dessas ferramentas em suas praticas docentes (como muitas propostas ja
exitosas de webcurriculo na escola), sera mais facil interagir com os alunos de
uma forma integradoras dos multiletramentos.

Essas exigéncias ja estao presentes nos documentos norteadores da
educacéo brasileira. No caso da BNCC, no que se refere a area de Lingua-
gens e suas tecnologias, logo na introdu¢do da area, ja fica clara a preocu-
pacao do documento com uma formagao discente que possibilite a participa-
c&o efetiva dos jovens nas praticas sociais, envolvendo diferentes linguagens.
Composta pelas disciplinas Educagao
Fisica, Arte, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa, a area em questao visa,
sobretudo, ampliar as habilidades de
uso e reflexao sobre a lingua, consi-
derando os contextos (multi)culturais
e (multi)semidticos diversos. A BNCC
propde que os estudantes possam vi-
venciar experiéncias significativas com
“préticas de linguagem” em diferentes
midias (impressa, digital, analégica),
situadas em campos de atuacdo social
diversos, vinculados com o enriqueci-
mento cultural préprio, as praticas ci-

Imagem 5 — Formagéao de professores sobre a BNCC dadas, o trabalho e a continuacdo dos

estudos. (BRASIL, 2017, p.477).

A consequéncia de tais diretrizes da BNCC sera (ja €) a exigéncia de a
escola passar a agregar novas maneiras de ensinar-aprender, pois como mui-



tos alunos ja séo adeptos ao estilo de vida digital e globalizado, cuja interagéo,
integragao esta articulada a véarias midias/redes sociais, além de leitor de tex-
tos hipermodais e produtor de tarefas multifuncionais, eles ja concebem (ou
ja tem uma ideia de) uma nova concepgao do que € ler, pesquisar e selecio-
nar conteldos para as suas atividades escolares. Essas mudanc¢as requerem
acdes pedagogicas que envolvam multiletramentos, seja de maneira direta ou
indiretamente, ainda que possa haver certa resisténcia por parte daqueles que
participam do processo educativo nas escolas.

Como podemos perceber até aqui, as praticas de multiletramento re-
cebem uma ajuda bastante significativa das NTICs, ndo € mesmo? Isso quer
dizer que o letramento digital ja se configura como uma necessidade para o
desenvolvimento dos letramentos dos alunos e, consequentemente, para a
revisdo de como lidar com os letramentos escolares (GOMES; PINHEIRO,
2015). E quais as consequéncias disso? As consequéncias sao professores
cada vez mais pressionados a repensarem as atividades que envolvem de
praticas de leitura e escrita na escolal

Vocés, professoras, j& devem ter percebido que muitos colegas seus
(Quem sabe até vocés mesmas) ainda resistem a adogao e utilizagao de recursos
e de ferramentas digitais em sala de aula, ndo é? Muitas professoras explicam
que havera dispersao dos alunos, entretenimento em sala de aula, em vez de
uso consciente das NTICs por parte dos alunos, o que acarretara prejuizos para
a aprendizagem do conteldo da disciplina. Mas sera mesmo que é assim? Sera
que as ferramentas disponiveis nas redes, se utilizadas adequadamente, ndo
favorecem as estratégias de ensino-aprendizagem? O que vocés acham? Isso
deve ser assunto de discussdo em nossos foruns no AVA!

O interessante nesta discussdo contemporanea é que ela também
aconteceu em 1994 quando os professores e pesquisadores se reuniram para
escrever o manifesto da pedagogia dos multiletramentos. De acordo com os
professores, surgem algumas questdées no momento de insercdo de novas
formas de comunicagéo nas praticas de cada docente, dentre elas:

Como garantir Quais as Qual é (sera) 0 queé 0 que é ser
que as diferencas  implicacdes que a forma de apropriado, politicamente
delinguaede  essasdiferencas  educacdo mais hoje em dia, correto no atual
cultura nao tém sobre a apropriada para num contexto contexto e qual
representem pedagogia do as minorias, de crescente canone devera
barreira para letramento? migrantes, conexdo global e ser ensinado na
0 SUCesso indigenas e de fatorescada  gramatica e na
educacional? falantes de Vez mais Sérios literatura?

diferentes relacionados a tal
dialetos? crescimento?
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De acordo com as premissas estabelecidas no manifesto da Pedago-
gia dos Multiletamentos, em 1996, havia certa ansiedade relacionada a estes
questionamentos que surgiam independente dos letramentos dos educadores
envolvidos no projeto, do investimento para novas estratégias educacionais e
da boa vontade dos professores. O que supomos hoje, mais de vinte anos de-
pois, é que quase todos os pais ou as comunidades s&o, de uma forma ou de
outra, afetados pelas crescentes mudangas impostas pelas novas tecnologias
e pelas redes sociais, a ponto de haver a possibilidade de, se uma comunida-
de estiver fora das redes (web), ela podera ser excluida de varios lugares de
prestigio social.

Conversa com especialista!

Para Roxane Rojo (2010, p. 437-438), um dos objetivos principais da escola é justamente
possibilitar que seus alunos possam participar das varias praticas sociais que se utilizam da
leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica.
Para fazé-lo, é preciso que a educagdo linguistica leve em conta hoje:

e0s multiletramentos ou letramentos multiplos, também de maneira ética e democra-

tica, deixando de ignorar ou apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes
(professores, alunos, comunidade escolar) e colocando-os em contato com os letra-
mentos valorizados, universais e institucionais; como diria Santos (2005), assumindo
seu papel cosmopolita

¢ 0s letramentos multissemidticos exigidos pelos textos contemporaneos, ampliando a

nogdo de letramento para o campo da imagem, da musica, das outras semioses que
ndo somente a escrita, como ja prenunciava, por exemplo, a no¢do de “numeramen-
to” cunhada no campo da Matematica; os conhecimentos de outros meios semidticos
estdo ficando cada vez mais necessarios no uso da linguagem, tendo em vista os avan-
¢os tecnoldgicos: as cores, as imagens, os sons, o design etc., que estdo disponiveis na
tela do computador e em muitos materiais impressos, os quais tém transformado o
letramento tradicional (da letra/livro) em um tipo de letramento insuficiente para dar
conta dos letramentos necessarios para agir na vida contemporanea

¢ 0s letramentos criticos e protagonistas requeridos para o trato ético dos discursos em

uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com eles de maneira instanta-
nea, amorfa e alienada

Segundo Roxane, essas multiplas exigéncias que o mundo contemporaneo coloca para a
escola, portanto, vdo multiplicar enormemente as praticas e textos que nela devem circular
e ser abordadas(os). O letramento escolar, tal como o conhecemos, voltado principalmente
para as praticas de leitura e escrita de textos em géneros escolares (anotagées, resumos,
resenhas, ensaios, dissertacGes, descricdes, narragoes e relatos, exercicios, instrugdes, ques-
tionarios, dentre outros) e para alguns poucos géneros escolarizados advindos de outras
esferas (literaria, jornalistica, publicitaria) ndo sera suficiente para atingir as trés metas enun-
ciadas acima. Serd necessario ampliar e democratizar tanto as praticas e eventos de letra-
mentos que tém lugar na escola como o universo de textos que nela circula.

Por isso, para os autores do manifesto, as areas que ainda necessitam
de muitos debates discussoes e reflexdes sdo exatamente aquelas que se
relacionam com a tens&o pedagdgica referente



aos modelos de aprendizagem explicitos ou de imerséo
ao desafio da diversidade linguistica e cultural

aos mais recentes “modelos” de préaticas

as tecnologias de comunicagéo

u d N

as mudangas em relac&o ao uso do texto no ambiente de trabalho e no da
escola.

Eles pretenderam consolidar e expandir as relagdes existentes entre es-
sas areas, como também ampliar o propésito das novas praticas pedagégicas
nos mais diferentes dominios, consolidando assim a pedagogia dos multiletra-
mentos. Para isso, comegaram a repensar as premissas basicas dessa peda-
gogia com o objetivo de influenciar praticas que dariam aos alunos habilidades e
conhecimentos necessarios para a mudanga do aprendizado. Por isso a nogao
de multiletramentos se constréi a partir de pressupostos culturais, institucionais
e globais, considerando a multiplicidade dos canais de comunicag&o, da midia,
da hipermidia e a crescente transformagéo linguistico-cultural.

Na pedagogia de multiletramentos, a multiplicidade textual que surge
entre tantas mudancas representa o maior desafio para os educadores en-
volvidos no processo de ensino-aprendizagem na sociedade contemporanea,
devido a rapidez com que esta sociedade se reconfigura a cada dia.

FIQUE ATENTO!

Para diferenciar e distanciar a nogdo tradicional de letramento da nogdo de multiletramen-
tos, deveremos, a partir de agora, relacionar a nogao de letramentos aos aspectos linguisticos
centrados na lingua, e os multiletramentos as diferencas estabelecidas pelo contexto e pela
cultura, pelos aspectos cognitivos das novas praticas e pela criagdo de uma nova pedagogia.

Em relacédo a esta diferenciacdo explicitada no quadro “Fique atento”,
Kalantzis e Cope (2008) consideram que os letramentos de um modo geral
sofreram influéncia de dois efeitos sociais globais: 1. a expans&o da comuni-
cacao de massa e 2. A massificagdo das Novas Tecnologias de Informagao
e Comunicagao (NTICs), ambos responsaveis por alavancar/gerar diferentes
modos de leitura e de escrita, sendo isso possivel devido a flexibilidade de
recursos hipermodais, que compdem grande parte dos textos que circulam na
rede. Em resumo, podemos dizer que os desafios impostos aqueles que tra-
balham com educac¢ao nos tempos de intensa integragéo com as redes sera
olhar e analisar (para sua pratica docente)

1. Acrescente multiplicidade e integragéo de modos significativos para cons-
trucdo do significado no texto. Estes significados, com raras excegdes,
estdo invariavelmente relacionados a outros elementos na construgcéo do
sentido, tais como elementos visuais, auditivos, multimodais, multimidia.
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2. As possibilidades de utilizacdo dos meios da midia de massa, da multimi-
dia e hipermidia, e a linguagem em constante mudanca, por influéncia das
novas tecnologias.

3. as diferentes realidades e diversidades locais e globais; e as diferentes
formas linguisticas e culturais que se tornaram o central nas relagoes
pragmaticas da vida, tanto no &mbito pessoal, quanto no escolar, civico e
profissional.

Assim, nesta primeira parte de nossa discussao, vimos que a pedagogia
de multiletramentos, a partir do manifesto elaborado pelo Grupo Nova Lon-
dres, possibilitou a reflexdo das novas praticas de multiletramentos. No proxi-
mo tépico, veremos que essas hovas praticas sao favorecidas pela utilizagéo
do conceito de design, desenvolvido pelo grupo. Esse conceito de design tor-
nou-se fundamental para descri¢ées da pedagogia de multiletramentos, pois,
além de outras aplicagées, possibilita uma alternativa a fungao assimilatéria
da educagéao. Essa fung¢do, de acordo com o Grupo Nova Londres, € um pro-
cesso capaz de criar homogeneidade num contexto de diferengas. Vermos a
seguir que, para os autores do manifesto, a atuagao das escolas deveria estar
voltada para uma agéo oposta a da homogeneizagéo, na qual cada sala de
aula (cada docente) tenha a possibilidade reconfigurar as relagées de dife-
rencas locais e globais presentes no processo de educagao. Mas como fazer
isso? E o que veremos.

Rtividades de avaliagdo

1. Relacione Letramento Digital e Multiletramentos para refletir sobre tais
questoes:

a) Como garantir que as diferengas de lingua e de cultura ndo representem
barreiras para o sucesso educacional?

b) Quais as implicagbdes que essas diferengas tém sobre a pedagogia do le-
tramento?

c) Qual é (serd) a forma de educagao mais apropriada para as minorias, mi-
grantes, indigenas e falantes de diferentes dialetos?

d) O que é apropriado, hoje em dia, num contexto de crescente conexao glo-
bal e de fatores cada vez mais sérios relacionados a tal crescimento?

e) O que é ser politicamente correto no atual contexto e qual canone devera
ser ensinado na gramatica e na literatura?
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4. Multiletramentos e conceito de design: foco nas
novas praticas pedagogicas

Vocé deve estar se perguntando quais novas praticas pedagdgicas séo es-
tas advindas dos estudos dos multiletramentos, ndo é? Para isso, temos que
compreender que a pedagogia de multiletramentos, a partir da ideia de design,
desenvolve uma proposta pedagégica — muito pertinente para a criagao de
materiais didaticos, por sinal — que leva em consideragéo os interesses e as
inten¢des dos aprendizes. Vamos conhecer um pouco mais sobre o conceito
de design estabelecido na Pedagogia do Multiletramentos?

Objetivos

¢ Estudar a “epistemologia de pluralismo” defendida pela Pedagogia dos Mul-
tiletramentos por meio da criagdo de metalinguagem para os novos designs

o Compreender a construgéo de significados de textos multissemiéticos a
partir de textos considerados como designs dindmicos e ativos, e ndo um
processo controlado por regras tradicionais, monolingues e homogéneas
para todos os sujeitos/aprendizes.

A proposta dos multiletramentos representa uma possibilidade pluralista
para a sala de aula, pois ndo prevé a descricdo de praticas-modelo, ou algo
especifico a ser seguido, mas sim, uma variedade de op¢des. Para os profes-
sores do Grupo Nova Londres, uma premissa basilar € que ndo se pode am-
parar em um padr&o universal de ensino, como ocorria (ainda ocorre?) com a
fungéo assimilatéria, nem utilizar uma Unica lingua padréo. Assim, essa nova
pedagogia visa desenvolver uma nova “epistemologia de pluralismo”, por meio
da criagdo de metalinguagem para os novos designs.

Mas o que significa metalinguagem para os novos designs? Primeira-
mente é importante que entendamos que os professores do GNL partiram de
duas questdes fundamentais para fazer a proposta de novas praticas a partir
do conceito de design. A primeira questado era “o que os alunos realmente
precisam aprender?” E a segunda era “como este aprendizado se processa-
ra?”". Notem que estas perguntas demandam respostas que reconhecem a
necessidade de uma pedagogia com capacidade para abarcar a diversidade
e a pluralidade cultural das sociedades globalizadas. Por isso, para que hou-
vesse a melhor compreensao da sua proposta, o grupo abordou o porqué de
sua viabilidade, em que consistia e algumas sinalizagbes de como poderiam
ser aplicado!



Com a palavra, os especialistas...

Para os professores do Grupo Nova Londres, faz-se necessario hoje que o design do perfil de
muitos profissionais seja multifacetado e adaptavel a diferentes circunstancias. A reprograma-
¢do desses perfis, a adaptacdo aos novos paradigmas e desafios sdo parte de um processo
dinamico que enfrentamos nesta época contemporanea. Essa reprogramacao de perfil profis-
sional também reflete a ideia de que, hoje em dia, aprendizado e produtividade sdo resultados
de novos designs de estruturas e de sistemas, de relagdes pessoais, de tecnologias, de crengas
e de textos bem mais complexos do que antigamente. (GNL, 1996, p. 10).

A escolha do termo design pelo GNL (termo-chave) se deve ao fato de
que o termo envolve interpretacdes e ressignificagdes possiveis em diferentes
contextos e é caracterizado pelo dinamismo, interesse pessoal e capacida-
de de transformacgéo, de “identificagcdo de uma morfologia da estrutura orga-
nizacional de produtos quanto ao processo de design em si”. (GNL, 1996).
Partindo desse conceito, os autores propdéem que o tratamento de uma ati-
vidade semidtica que inclua o uso da linguagem para produzir ou “consumir”
textos considerados como designs. Esses designs enfatizam a constituicao
de significado como processo dinamico e ativo, € nao um processo controlado
por regras tradicionais, monolingues e homogéneas para todos os sujeitos/
aprendizes. Para o Grupo, o processo de construgao de sentidos se constitui
pela inter-relagdo de trés componentes basicos: available designs, designing
e redesigned.

De olho na descri¢ao dos conceitos!

o Design disponivel (Available design): sdo recursos de design que incluem varios sistemas
semidticos, além de gramaticas das linguas e de outros sistemas tais como filmes, fotogra-
fia, gestos etc.

e O proprio processo de design (Designing) é um processo de criagdo de significado que
envolve a representacgdo e a recontextualizagdo, mas que difere do conceito de design
disponiveis, uma vez que cada construgao, cada momento de significagdo, envolve a trans-
formacdo dos recursos disponiveis. Ler, ouvir, escrever, ver sdao “momentos”, sdo formas
de designing.

e O resultado do processo (the redesigned) é o efeito da transformacdo realizada por um
sujeito mediante ag¢do sobre um significado, ou seja, a transformacao resultante do agen-
ciamento humano. O resultado transforma-se em um novo design disponivel, que faz sur-
gir uma nova fonte de construgdo de sentido.

VVamos tentar compreender estes termos de modo pratico? Para isso,
pensemos nos varios modos de uso da linguagem em espago social especi-
ficos, uma determinada sociedade, uma instituicido, uma escola, um local de
trabalho ou ainda nas esferas cotidianas. Notem que, quando usamos a lin-
guagem em cada um desses espagos especificos, uma variedade de discur-
s0s é produzida e entrelagada dinamicamente e uma configuracao especifica
de elementos de design pode incluir uma combinagao de sistemas semidticos
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(visual, gestual, etc.)! E s6 vocé pensar, por exemplo, no caso dos vérios gé-
neros televisivos! Na TV ha uma enorme combinagéo de sistemas semiéticos
que visam capturar as formas/os designs por meio dos quais diferentes dis-
cursos se relacionam.

N&o é verdade que hoje na televisdo o discurso de empoderamento
feminino se relaciona historicamente com o discurso de opressao as mulheres
e as minorias excluidas na sociedade patriarcal? E n&o é verdade que estes
discursos de embates atravessam muitas discussdes presentes nas escolas?
Para se ter uma ideia, para o GNL, a escola representa o lugar tipico de uma
grande variagao e interacao de diferentes discursos, pois apresenta multipli-
cidade de areas de conhecimento que “conversam”, como nos discursos dos
professores — tanto como cultura docente, quanto como colegas de trabalho
— e nos discursos de alunos em suas comunidades.

Nesta interag&o discursiva presente nos mais diversos espagos sociais,
cada um se transforma de maneira diferente. Dessa forma, de acordo com
o GNL, existem convengdes especificas de design inseridas em ordens de
discurso chamadas de design disponiveis (available designs), que adquirem
formas e entre elas estéo os estilos, géneros, dialetos e vozes. Logo, seria
designing o processo de criag&o de significado que envolve a representacéo
e a recontextualizacao. O designing difere do conceito de design disponiveis,
porque cada construcéo e cada momento de significagédo envolvem a trans-
formagéao dos recursos disponiveis.

Em uma atividade como aquelas vistas nos programas televisivos, por
exemplo, qualquer designing interage com as partes integrantes dos recur-
sos disponiveis. Essas partes sao transformadas e reproduzidas de maneiras
distintas por meio de relagdo ou a partir de uma identidade social. “N&o sera
simplesmente uma reprodugéo de designs disponiveis, mas sim uma trans-
formagéao de conhecimento que gera novas construgoes da realidade” (NLG,
1996). Nesse processo de transformagdes, as configuragdes, sujeitos, rela-
¢des sociais e 0os conhecimentos so transformados e tornam-se o resultado
do processo (the redesigned).

Com a palavra, os especialistas...

Gomes e Pinheiro (2015, p. 112) explicam que o Available Design esta para o que é dispo-
nibilizado pelas formas de representacéo, os recursos do contexto, da cultura e das conven-
¢Oes. O Designing caracteriza-se pela capacidade do aluno de utilizar-se de um contetido
conhecido para desenvolver, transformar e apropriar-se dele convenientemente, na medida
em que o transpde para propostas que considera Uteis. O Redesigned se realiza por meio do
gue pode ser reorganizado pelo sujeito e reconfigurado para o seu mundo, abarcando, por
assim dizer, a prépria agdo durante o processo de construcgdo de significados. Assim sendo,
no Available Design, o aluno utiliza conhecimentos de varias praticas de letramento que
construiu sdcio-historicamente, seja por meio de suas vivéncias pessoais ou familiares, seja




em situagOes de aprendizagem formal. Ao acionar o processo de Designing, o aluno faz uma
relagdo de seus conhecimentos do passado para trabalha-los no presente, ressignificando-
-0s. Ja no Redesigned, o conhecimento construido é projetado no futuro de maneira reor-
ganizada ou com possibilidade de readequagdo, como no caso de uma situagdo de aprendi-
zagem monitorada na escola, em que o aluno é capaz de imaginar como suas ideias podem
ser executadas a partir do que foi pensado e organizado no presente.

O GNL, por meio do conceito-chave de design, ressalta, assim, em sua
pedagogia, a necessidade de uma metalinguagem que possa descrever as
formas de significado que foram representadas nos recursos disponiveis. Se-
ria, entdo, necessario que existisse uma linguagem, ou melhor, uma metalin-
guagem para tratar da lingua, das imagens, das interagdes, da construcao
do significado e de outros elementos textuais e visuais e sugerem a multimo-
dalidade como um bom modo de trabalhar as interagdes e construgdes que
acontecem nos designs.

Qualquer metalinguagem — uma linguagem para falar de linguagem,
imagens, textos e relagdes entre construgao de significados — a ser inserida
em um curriculo de uma determinada situagdo educacional devera apresen-
tar uma perspectiva de analise critica da linguagem.

O NLG sugere que esta metalinguagem deva ser flexivel; como uma
ferramenta; funcionar como um kit para atividades semiéticas; apresentar a
liberdade de ser reformatada; permitir que seus usuarios desenvolvam suas
préprias ferramentas; ser capaz de relacionar os textos aos contextos da cul-
tura e da situagdo em questao; evitar imposi¢ao de regras, padrdes ou corre-
¢oes; evitar o privilégio de determinados discursos.

Para Gomes e Pinheiro (2015), trabalhar essa o conceito de design
significa reconhecer os significados recebidos, construidos e reconstruidos
pelo agenciamento humano em suas experiéncias. No ambito escolar,
Kalantzis e Cope (2008) os associam a nogao de Aprendizagem pelo Design
(Learning by Design), o que, para nés, remete & nogdo de um retrabalho,
ou seja, a acao de retomar conceitos e sentidos ja construidos para serem
reconfigurados em uma situagéo nova.

A proposta da Aprendizagem pelo Assim, Gomes e Pinheiro explicam
que o design toma o projeto como recurso didatico utilizado pelo professor,
pois, no campo da construgéo do conhecimento, esses designs se manifes-
tam nas disciplinas escolares, linguagens e discursos na vida diéria, sendo
que, por meio de suas manifestagdes, ha possibilidade de desenvolver matri-
zes e cruzamentos abrindo espaco para a atuagcao do aluno, o que implica,
de uma certa forma, permitir as manifestagées das diferengas — incluséo e
pertencimento—, garantindo que os discentes trilhem seus préprios caminhos
(KALANTZIS; COPE, 2008, 2011).

Multetramento e materiais didéticos @



. HSSH, D L A

Para que os alunos trilhem seus préprios caminhos, uma das ideias
referentes ao conceito de multiletramentos é a crescente complexidade das
inter-relagdes dos diferentes modos de significado. Em resposta a essa com-
plexidade, ja em 1996, o manifesto propds seis areas necessarias a compo-
sicao de “gramaticas funcionais”, ou seja, gramaticas constituidas de metalin-
guagens que descrevem os modos de significacao:

Assim, podemos dizer que o conceito de design engloba tanto um sen-
tido mais restrito, isto €, uma instanciagéo de convengdes e recursos constru-
idos e reificados socioculturalmente, como um sentido mais amplo, o de um
processo de retrabalho que leva a sua propria ressignificagéo, transformagéo.

Em resumo, vimos que o design disponivel & aquilo que disponibilizado
pelas formas de representacéo, os recursos do contexto, da cultura e das
convengodes. O designing se caracteriza pela capacidade de desenvolver e
transformar um conteldo conhecido para dele se apropriar convenientemen-
te. O redesigned, por sua vez, realiza-se por meio do que pode ser reorgani-
zado pelo sujeito e reconfigurado para o seu mundo, abarcando, por assim
dizer, a propria agdo durante o processo de construcéo de significados (PI-
NHEIRO, 2016, p. 526-527).

Assim, para o GNL, o que subjaz a todo o processo de design € a ideia
de que o estudante deve reconhecer e usar os “designs disponiveis” (availa-
ble designs) de varias modalidades materiais/simbélicas para planejar, cons-
truir (designing), e criticamente replanejar e reconstruir (redesigning) suas
identidades, oportunidades e futuros como cidadaos globais de um mundo
complexo e crescentemente conectado!



1. Como a ideia de design pode se tornar um projeto de recurso didatico utili-
zado pelo professor no campo da construgéo do conhecimento das disci-
plinas escolares?

2. De que forma a ideia de design possibilita desenvolver espago para a atua-
¢ao do aluno, de modo a permitir as manifestagdes das diferencas — inclu-
séo e pertencimento—, garantindo que os discentes trilhem seus proprios
caminhos?

3. Como os professores podem planejar um conteldo a ser trabalho em sala
com base nos conceitos de available designs, designing e redesigning pro-
postos pela Pedagogia dos Multiletramentos?
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5. Multiletramentos: foco nos componentes do
processo de conhecimento

Apo6s as consideragbes referentes & Pedagogia de Multiletramentos e
ao conceito de design, refletimos a respeito dos multiplos processos de
construgao de significado e de aprendizado. Vimos que para o GNL qualquer
teoria pedagdgica devera considerar os processos Sociais assim como
os processos de aprendizado ocorridos na mente humana e integrados
as préaticas do conhecimento. Para os professores que desenvolveram a
pedagogia dos multiletramentos, a mente humana é situada socialmente, logo
o conhecimento humano n&o parte de um conceito geral ou abstrato, mas sim
de sua insercao em contextos materiais, culturais e sociais. O GNL explica
que dificilmente uma Unica pedagogia poderia descrever a complexidade
das representagbes mentais, cognitivas, bem como a complexidade das
habilidades humanas. Assim, ao definir essas complexidades, o Grupo propbs
a integragédo de quatro fatores que amparam as novas praticas pedagdgicas.
Veremos cada um deles nesta préxima segao! Vamos 187

Objetivos

e Conhecer os quatro componentes-chave para entender a integragao das
habilidades e das representagdes mentais que amparam as novas praticas
pedagdgicas, segundo os estudos de Multiletramento.

O GNL relacionou o processo de design a quatro componentes-chave
de sua pedagogia: 1. préatica situada (situated practice), 2. instrucao explicita
(overt instruction), 3. enquadramento critico (critical framing) e 4. préatica
transformada (transformed practice). Em termos gerais, a pratica situada
envolve experiéncias de mundo e significados situados em contextos do mundo
real. Nela, sdo priorizados designs criados pelos alunos efou professores, que
envolvem simulag¢des de seus contextos locais, que se relacionam ao mundo
do trabalho ou a situagdes que ocorrem em espagos publicos.

Ja nainstrugao explicita trabalha-se a metalinguagem usada por alunos
e professores em favor de uma compreensao sistematica, analitica e cons-
ciente das instrugdes e dos conteldos, vislumbrando sua aplicabilidade em
situagdes especificas de aprendizagem, de modo a explicitar diferentes mo-
dos de significagdo. O enquadramento critico se constitui por meio de analise
e interpretacao do contexto social e cultural, de politicas, ideologias e valores
explicitos ou implicitos, tendo como referéncia os designs desenvolvidos.



A prética transformada seria, entdo, o resultado da transferéncia e a
recriagao de sentidos consolidados por meio da transposi¢cao/intervengao ino-
vadora em diferentes contextos. Nesse movimento, torna-se explicita a cons-
trucdo de um novo sentido, tendo por referéncia um contexto inicial ou uma
préatica situada.

Pratica situada Instrugdo explicita Enquadramento critico Pratica transformada

experiéncias de
mundo e design
dos aprendizes

definicao de uma
metalinguagem
explicita de
design elaborada
por aprendizes

estabelecimento de
relacoes
sociais entre 0
significado e 0
contexto

Transferéncia e
recriagao de
significados de
design de um
contexto para

outro

De acordo com o GNL, entre os quatro fatores que amparam as novas
praticas pedagégicas de multiletramentos (pratica situada, instrugéo explicita,
enquadramento critico e pratica transformada), ndo ha representagao hierar-
quica nem estagios determinados para cada um deles. Para o Grupo, esses
quatro elementos relacionam-se a complexidade de relagdes e podem ocorrer
simultaneamente ou em momentos diferentes. Isso quer dizer que tais fatores
devem ser revistos a todo momento na pratica pedagdgica docente.

Gomes e Pinheiro (2015, p. 115-118) explicam que projetos ou propos-
tas que contemplam o modelo de aprendizagem pelo design tém como carac-
teristica principal o desenvolvimento dos processos de conhecimento. Estes
processos tomam como base a ideia propostas por Cope e Kalantizis (2008)
que estabeleceu para cada fase de aquisicdo do conhecimento as seguin-
tes denominagdes: experienciando, conceitualizando, analisando e aplicando.
Essas etapas podem ser propostas pelos professores e negociados com 0s
alunos. Também podem ser selecionadas em qualquer sequéncia. A seguir,
veremos como se da a relagéo entre as propostas aqui estudadas.

Grupo Nova Londre (19996) Cope e Kalantizis (2008)

Prética situada [] Experienciando

Instrucao explicita [] Conceituando

Enquaframento critica [] Analisando

Prética transformadora ] Aplicando
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Com a palavra, o especialista...

Pinheiro (2016, p. 527-529) propdem uma reflexdo mais ampla sobre o elemento-chave da
Pedagogia dos Mutiletramentos: o design. Para ele, toda construgdo de conhecimento, in-
cluindo a que acontece nas aulas consideradas mais “tradicionais”, passa pelo processo que
engloba os trés componentes bésicos de design: o design disponivel; o processo de design
e a transformagdo do design. Assim, mesmo uma aula que se pauta em uma perspectiva
normativa de ensino de gramdtica, por exemplo, envolve um processo que inclui recursos
disponibilizados aos alunos — advindos da prépria gramatica, ndo necessariamente norma-
tiva — e por eles ressignificados por meio de textos, atividades, explicagdes e posturas do
professor, que pode até contribuir para transformar uma gramatica com viés reflexivo em
um material de cunho normativo. Nesse exemplo, os componentes de “qué” dos multiletra-
mentos ndo seriam mobilizados pelos elementos do “como” (pratica situada, instrugdo ex-
plicita, enquadramento critico e pratica transformada), mas por outro(s) processo(s). Assim,
pode-se afirmar que toda pratica transformada é um redesigned, mas nem todo redesigned
se torna necessariamente uma pratica transformada. Para que haja de fato tal correlagdo, é
preciso que os quatro elementos sejam partes constitutivas do design.

Essa compreenséo sobre o design e os componentes estabelecida pe-
los autores do GNL é de fundamental importéncia para esta disciplina. Isso
porque sera a partir desses parametros que vamos conversar sobre uma
transposi¢cao didatica pertinente a proposta de multiletramentos em materiais
didaticos. Antes de passarmos para a proxima se¢ao e comegarmos a traba-
lhar aspectos de textualizagao, nos parece relevante problematizar a questao
dos multiletramentos e seus efeitos globais.

De um modo geral, os letramentos s&o cada vez mais influenciados
por dois efeitos globais: a expansédo da comunicagéo de massa (atualmente
compartilhada em escala mundial) e a massificagdo das novas tecnologias de
informagéo e comunicacao (TIC). Para Pinheiro (2016), é fundamental que
se compreenda que as transformagdes de ordem social, politica e cultural in-
fluenciam as mudanc¢as no mundo do trabalho, decorrentes de processos de
globalizag&o. Conforme o autor, se essa relagéo entre comunidade de massa
e novas tecnologias for levada sem consideragéo aos contextos especificos,
corremos o risco de ser guiados por uma perspectiva que se enquadra exclu-
sivamente na dindmica de reestruturagéo do capitalismo, que se consolida
no modelo vigente neoliberal. Tal perspectiva pode conduzir (e, em muitos
contextos, ja conduz!) a criagdo de modelos de ensino que se enquadram
em légicas mercadoldgicas, sugeridas e até, em alguns casos, impostas por
grandes conglomerados e corporagdes internacionais.

Assim, para Pinheiro, uma alternativa para lidar com a questao do de-
sign, sem cair na “légica do mercado”, seria tentar entendé-lo segundo outra
l6gica: aquela em que a relagdo local-global se constitui dialeticamente. Em
sociedades cada vez mais dinémicas, cosmopolitas e tecnologizadas, na qual
as acdes globais sdo cada vez mais afetadas pelas agdes locais e vice-versa:



por um lado, o local se torna rapidamente transnacional e, por outro, o global
chega as mais longinquas localidades do planeta.

Logo, ao privilegiar o texto como resultado e inten¢do das praticas de
letramentos por meio do uso dos recursos disponiveis e de seu replaneja-
mento e reconstrucdo, o GNL lida com uma nogéo de “pratica” primariamente
dirigida por uma orientagéo racional em relagéo ao futuro. Assim, a ideia de
desenvolver o design de textos para realizar objetivos ja conhecidos é proje-
tada nos estudantes como a (Unica) trajetéria a ser percorrida. Para Pinheiro,
pode-se dizer com isso que as identidades dos alunos seriam relativamente
valorizadas, visto que seriam constituidas da mesma forma que seus textos,
isto €, como elementos a serem planejados para projetos futuros racional-
mente controlados. Com isso, a visdo de “pratica” subjacente a pedagogia
dos multiletramentos apresenta certa domesticagdo (ou escolarizag&o), que
escamoteia aspectos contingenciais inerentes as praticas, como o movimento
e a indeterminagao (PINHEIRO, 2016, p. 529).

Assim chegamos ao final dessa primeira parte de nossa disciplina. Nela,
fizemos um passeio pela Pedagogia dos Multiletramentos, historicizando des-
de o surgimento de necessidade dessa nova abordagem; a época em que
foi feito; os professores que se reuniram para escrever o manifesto; seus ob-
jetivos e propositos; as teorias de base; até a explicagdo de conceitos-chave
com o de design e de prética (linguistica, metalinguistica; aplicagao, analise
critica e transformacgéao). Na segunda parte de nossa disciplina, estudaremos
as ideias basicas de transposicao didatica e os critérios principais para a pro-
ducéo de material didatico. Vamos 187?

1. Como as atividades didaticas que fazemos em sala podem privilegiar o tex-
to como resultado das préticas de letramentos por meio do uso dos recur-
sos disponiveis e de seu replanejamento e reconstrugdo? Dé um exemplo
préatico a partir de um planejamento escolar.

2. Elabore um plano de aula que contemple o modelo de aprendizagem pelo
design a partir de cada fase de aquisicdo do conhecimento: experiencian-
do, conceitualizando, analisando e aplicando.
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6. Processos de analise, producgao e avaliagao de
materiais didaticos: foco no processo de produgao

Na segunda parte de nossa disciplina, especialmente nas se¢des 6 e 7,
iniciaremos um estudo mais tedrico sobre processo de composicdo textual
de material didatico. Isso porque, cara professora, produzir material didatico
representa uma atividade intelectual que se realiza por meio dos usos dos
varios tipos de conhecimento que temos armazenados na memoria. Esse
processamento textual é estratégico e se realiza por meio de estratégias de
ordem cognitiva (KOCH, 2003), as quais permitem a produgéo de textos com
fins especificos que correspondem a contextos particulares (como o ludico ou
o escolar, por exemplo).

Objetivos

e Compreender o processo de produgdo de um material didatico a partir de
sua perspectiva cognitivista de etapas recursivas de produgéo.

e Conhecer os principais modelos de escrita e seus subprocessos de plane-
jamento, textualiza¢ao, revisao e edicao.

— N - —
Imagem 6 — Professora estudando e pesquisando para a pratica docente

Em situagcbes concretas de interacdo em sala de aula, se os alunos fo-
rem capazes de construir ou recuperar na memaria um modelo satisfatério de
texto, eles dirdo que entenderam o texto desenvolvido no material didatico e
que ele é coerente, por isso € importante que entendamos que compreensao
e coeréncia s&o subjetivas e variaveis (KOCH, 2003, p. 46). Koch explica que
uma teoria sociocognitiva da compreenséo néo pode prescindir da nogéo de
modelos de situagéo, pois os textos serdo coerentes em relagdo aos modelos.

Multetramento e materiais didéticos



HISSA, D.L A.

E vocés sabiam que os estudos dos modelos de orientagédo cognitiva
(FLOWEReHAYES, 1980, 1981; BEREITERe SCARDAMALIA, 1987; HAYES,
1996), que antecederam os modelos sociocognitivos, surgiram, durante os
anos oitenta do século XX? Eles surgiram com o objetivo de estabelecer uma
abordagem processual da escrita. Esses estudos cognitivistas tinham como
foco a investigagao dos processos mentais implicados na composigao escrita
e a identificagdo dos componentes cognitivos presentes em tais processos.

Por exemplo, segundo Flower e Hayes (1981), a medida que compdem,
os escritores também controlam o processo e seu progresso. Desse modo, a
identificacéo dos componentes cognitivos funciona como uma estratégia que
determina quando o escritor passa de um processo para o seguinte, quanto
tempo leva para ele passar da chamada “fase de geracao de ideias (geragao
e organizagdo do contetdo em tépicos, por exemplo) a textualizagdo do
conteldo (redagcao do conteldo no papel) etc. Esse tipo de conhecimento
nos sera muito importante quando formos produzir nossos materiais didaticos!

Agora pare para pensar. Como iniciamos um processo de escrita de um
material didatico para alunos de idades diferentes, de situacdées econémicas
diferentes, de conhecimentos cognitivos diferentes? Como lidar com tais
diferengas em apenas um tipo de material. Isso € possivel? Para elucidar
estas questdes vamos estudar o processo cognitivo da escrita, certo? Uma
abordagem processual considera a escrita como um processo cognitivo
constituido por diversos subprocessos que se organizam em um sistema
hierarquico cujo controle consciente do processo global representaria o nivel
mais alto de tal sistema.

Esse processo de escrita demanda
do escritor exigéncias cognitivas
referentes ao conteudo, ao
proposito e a estrutura do texto e
também demanda a observacao de
subprocessos (planificagcéo,

textualizacdo e revisdo) recursivos
implicados na producéo.



Essa recursividade pode ser percebida no decorrer das etapas, ja que
quem planeja um texto, seja por meio de um esquema ou de uma lista de
ideias mais relevantes que esse deve conter, esta textualizando e, parale-
lamente, revisando. Por isso, quando se refere a etapa de textualizagao, o
que o escritor faz € executar o que planejou e incorporar novos elementos,
0 que indica que houve uma revis&o no decorrer da textualizagdo. Assim,
mesmo em se tratando de etapas do processamento de escrita, elas nao
possuem uma ordem fixa, ja que se relacionam entre si, como se escrever
equivalesse a um movimento em circulos, uma espécie de circularidade re-
cursiva, na qual o escritor sempre esta regressando a origem, ao ponto de
partida do texto.

Bereiter e Scardamalia (1987) desenvolveram um modelo cuja estrutura
do processo de escrita entre escritores iniciantes e experientes, assim como o
de Flower e Hayes (1980) e de Hayes (1996), também foi explorada. No mo-
delo de Bereiter e Scardamalia, foram destacados detalhes mais apurados no
que diz respeito as diferengas entre o escritor iniciante e o escritor experiente
no processo de composicao de um texto escrito. A partir da observacéo feita
pelos autores, Bereiter e Scardamalia elaboraram dois modelos de escrita.

Para os autores, ndo se pode dizer que o processo de um jovem estu-
dante e de um escritor experiente sdo os mesmos (a nogao de escritor expe-
riente ou competente € um conceito essencial para se explorar esta teoria).
Segundo os autores, a investigagao deveria focalizar um registro mais amplo:
em lugar de descrever as caracteristicas comuns de todos os escritores, de-
veriamos investigar por que e como os escritores experientes e nao experien-
tes compdem de forma distinta.

Esses autores trazem, em sua reflexdo, algumas questdes que julgam
importantes para o desenvolvimento de um modelo de processo de escrita:

Reflexdes Como um modelo de processo distingue entre escritores experientes e escritores
nao experientes?
Por que diferentes géneros e audiéncias criam dificuldades diferentes (e por que
alguns criam mais dificuldades do que outros?)
Por que as habilidades em um género e uma tarefa de escrita ndo podem ser
transferidas para outras?
Por que o ensino da escrita avancada é particularmente dificil e frequentemente
ineficaz?
Por que muitos escritores nao adquirem certas habilidades de composicao apesar
da pratica e de uma longa experiéncia educacional?
Por que os escritores experientes fazem uma revisao diferente da revisao feita
pelos escritores experientes?
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Embora essa perspectiva para a composicado escrita tenha trazido
avangos nos estudos sobre o texto, no decorrer dos estudos sobre os pro-
cessos de escrita, os investigadores cognitivistas estiveram conscientes das
restricbes de seus pressupostos, tanto que, ao longo dos anos, eles refizeram
ou corrigiram suas propostas anteriores. Isso aconteceu com Flower et al.
(1989). Flower incluiu em seus novos textos uma viséo social do processo de
escrita, ainda que nao tenha conseguido desenvolver uma teoria mais intera-
tiva que fosse capaz de integrar cognigcao e contexto para explicar o processo
de produzir textos escritos.

O que queremos deixar claro aqui € que uma teoria interativa ou
sociocognitiva da producdo escrita leva em consideracéo, para os seus
estudos, questdes importantes como o contexto e as estratégias discursivas.
Nessa linha cognitiva renovada, Flower (1993) estuda como os escritores
constroem significado em um contexto determinado e que estratégias utilizam
para resolver os problemas com que se deparam. Também Hayes (1996)
desenvolve uma proposta interessante para o estudo da escrita. Trata-se de
um modelo que atualiza o modelo de Flower e Hayes (1981), no qual o autor
incorporou ao modelo o componente afetivo.

Hayes descreve uma proposta mais ampla que integra aspectos
socioculturais, cognitivos e emocionais. Segundo o autor, os aspectos novos
em sua proposta séo a incorporagdo da memoria de trabalho, a incluséo de
elementos motivacionais e emocionais, além do conhecimento linguistico na
memoédria a longo prazo e a reformulagao dos processos cognitivos basicos.

No que se refere & memoria de trabalho, Hayes explica que se trata de
um recurso limitado que contém memérias especificas, tais como a fonoldgica
(a voz interior que vai sendo repetida), a seméantica e a visoespacial. Ja o
componente motivagdo/emogdo abrange as predisposi¢cdes (motivagao,
interesse, emogdes que tem o autor ao escrever), as crengas ou atitudes, a
formulac&o de objetivos e o célculo ou estimagéo entre o custo e o beneficio
do método de escrita utilizado.

O novo modelo proposto por Hayes (1996) é mais abrangente e tenta
se aproximar, de forma mais precisa, do processo de producao escrita. Nele,
0s processos cognitivos foram reorganizados e passaram a ser chamados de
interpretacao textual, reflexao, producao textual.



Hayes destaca o processo de producao textual e admite que a produgao
escrita se realiza em partes ou em episédios delimitados. Para ele, o escritor re-
dige frases sem ter determinado seu valor semantico e, em cada parte do texto,
a incorporagao de dados procedentes da memoria a longo prazo é requerida,
assim como o processamento desses dados na memodria de trabalho ou a ava-
liagao continua de cada possivel forma de verbalizagao do contetdo.

Também Bereiter e Sacardamalia (1993) reformularam e acrescenta-
ram alguns aspectos importantes a seu modelo de processo de escrita. Se-
gundo eles, o desenvolvimento da habilidade de escrita como transformagéo
do conhecimento seria possivel através do desenvolvimento das capacidades
cognitivas dos aprendizes. Em seus estudos, viram que estudantes seriam
capazes de construir “um médulo contextual” constituido de um conjunto de
conhecimentos adquiridos como

declarativo

estruturas de
metas
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Como podemos ver, os ajustes realizados nas propostas cognitivas as-
seguraram a inser¢ao do componente contextual nos modelos descritos até o
momento, porém essas reformulacées confirmam a dificuldade de se propor
um modelo que relna todos os fatores que entram em jogo no processo de
escrita. E fato que certos elementos parecem estar bem estabelecidos e sdo
eles que permitem guiar novas investigacdes e aplicagdes futuras. Um desses
elementos é, sem dlvida, as naturezas cognitiva e social da produgcao dos
textos, tendo em vista que o uso da linguagem escrita se estabelece também
em funcao da riqueza e da diversidade de experiéncias de produgcdo e com-
preensao textual, atividades nas quais se confrontam os individuos.

Ainda no &mbito dos estudos cognitivistas, Cassany (2013), depois de
fazer uma descri¢ado dos principais estudos cognitivos sobre a escrita, e com
base neles, defende que o ato de escrever é uma tarefa complexa em que
o redator deve dispor de varios processos de analise da audiéncia, geragao
e organizacdo de ideias, revisdo de rascunhos, controle da atividade etc.
Para ele, escrever € um poderoso instrumento de reflexdo que se materializa
através de um processo em que o redator

1. imagina a audiéncia

2. formula os objetivos

3. desenvolve as ideias

4. produz anotagdes e rascunhos

5. elabora o texto e o corrige, a fim de satisfazer as expectativas da audiéncia.

Cassany explica que o redator realizar qualquer uma dessas tarefas
implicadas no processo de escrita @ medida que produz o texto, caracterizando
o processo de escrita como recursivo. O autor define a composicéo escrita
desde o enfoque funcional, centrado na fungdo comunicativa, até o enfoque
da escrita como um instrumento de comunicag¢do que se realiza por motivagao
interna da pessoa porque ela cré que tem algo a dizer. Ele entende o ato de
escrever como uma acgao verbal em que o redator se depara com variadas
questdes de ordem linguistica, pragmatica, sociocultural e cognitiva para atingir
0s objetivos de escrita empreendidos dentro de uma comunidade discursa.

Para Cassany (2013, p. 39), a recursividade implicada no processo de
escrita € complexa, pois exige o uso de destrezas e habilidades durante o
processo de composicdo. Como exemplo dessas destrezas, o autor explica
que por vezes lemos (em voz alta até) os rascunhos textuais que vamos
elaborando para verificar se eles de fato expressam aquilo que planejamos e,
por vezes, dialogamos com coautores ou com possiveis leitores sobre o texto
para planifica-lo e revisa-lo.



Isso quer dizer que a atividade de composicao permite que um coletivo
coopere na producéo de um texto escrito, com graus diferentes de participa-
¢ao, sendo possivel atribuir ao leitor corresponsabilidade no texto.

Outro enfoque dado a escrita € o modelo de processo de escrita dida-
tica orientado para interven¢do nos processos de ensino-aprendizagem em
contextos escolares. O grupo de pesquisa Didatica do texto (Didactext) define
seu modelo de composi¢do escrita como um modelo sociocognitivo, pragma-
linguistico e didatico para a produgéao de textos escritos, uma vez que trabalha
a escrita como um macroprocesso no qual intervém fatores culturais, sociais,
emotivos, cognitivos, fisicos, discursivos, semanticos, pragmaticos, verbais e
didaticos (DIDACTEXT, 2003). O modelo Didactext parte da ideia de trés esfe-
ras que se inter-relacionam por meio de trés premissas basicas.

A primeira esfera representaria a dimensao cultural da escrita e se refe-
re as diversas convengodes socioculturais adotadas para regular as préaticas de
escritura dentro de uma comunidade determinada.

A segunda esfera se refere aos fatores contextuais em que se desenvol-
ve a escrita. Estes fatores impdem certas exigéncias aos textos escritos em
funcéo do papel social do escritor, o qual justifica a diversidade de textos que
resulta das diferentes atividades e situacdes sociais.

Aterceira e Ultima esfera, ao contrario, trata o individuo como centro do
processo, o qual foi dividido em trés dimensdes inter-relacionadas:

a) memodria
b) motivagao-emogéo
c) estratégias cognitivas e metacognitivas

Marcuschi (2008, p. 75) ressalta, porém, que a lingua ndo tem autono-
mia semantica, sintatica e cognitiva e que o texto ndo é um artefato linguistico,
mas sim um evento que ocorre em forma de linguagem inserida em contextos
comunicativos. O texto, pois, € construido na perspectiva da enunciacdo, por
isso processos enunciativos ndo sao simples e ndo obedecem a regras fixas.
Dessa forma, na perspectiva da enunciacao, tem-se o enfoque sociointerativo
para a composi¢cao escrita.

Esse enfoque destaca a relagao dos individuos entre si e a relacao de-
les com a situagéo discursiva. Uma abordagem sociointerativa exige do pro-
dutor uma preocupacao em articular conjuntamente seus textos e ter em men-
te os possiveis interlocutores na hora da produgao textual. Isso quer dizer que,
ao escreverem seus textos, os interlocutores enunciam conteudo e sugerem
sentidos que devem ser construidos, inferidos e determinados mutuamente.
Esses interlocutores tém os géneros como uma espécie de condicionador de
atividades discursivas que resultam em escolhas e decisdes de textualizagao.
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Por isso a escolha do género para o enfoque sociointerativo implica uma série
de consequéncias formais e funcionais para a atividade discursiva. A escolha
do género condiciona uma esquematizagao textual, logo, em nosso contexto,
a escolha pela escrita de material didatico para uma faixa etaria especifica
tera suas implicagcdes na elaboracéo dos textos.

Com a palavra, a especialista...

Cavalcante (2014, p. 46) lembra que os géneros se diversificam de acordo com a situagdo ime-
diata de comunicagdo, com os elementos socioculturais historicamente constituidos e com as
necessidades especificas solicitadas por certas condigdes enunciativas. Essas condigdes estdo
associadas a modalidade da lingua (oral ou escrita), ao grau de formalidade empregado entre
os interlocutores, a possibilidade de participagao simultanea dos interlocutores, entre outros
fatores. Assim, cada vez que interagimos por meio dos géneros socialmente convencionados,
recorremos a um padrado. Esse padrao a que recorremos ajuda o locutor a adequar a mensa-
gem e auxilia o interlocutor na compreensao do propdsito comunicativo.

Com a palavra, o especialista...

Bazerman (2007, p. 110) ressalta que qualquer abordagem adequada de escrita levara em
consideragdo fatores como o desenvolvimento social do individuo e a interagao de que ele
participa, bem como sua cooperagdo com outras pessoas, 0s sentimentos e emogdes envol-
vidas na escrita, além da consciéncia que se tem de si e do outro. Esses fatores operam em
todos os textos que escrevemos ou lemos. Também os estudos devem levar em considera-
¢do gque, na comunicagao e na atividade compartilhada de escrita, pode haver embate de
propdsitos, mal-entendidos e disjungdes que levam a rupturas ou a redefini¢do de situagdo.

O enfoque sociointerativo e sua alusdo aos géneros como condicio-
nantes de uma esquematizagao textual nos parece interessante para a nossa
abordagem sobre a produgéo colaborativa de um género. Também achamos
pertinente trazer aqui para nossa discuss&o sobre o processo de escrita outro
modelo proposto pelo grupo Didactext (2015). Este modelo traz, como pon-
to de partida, modelos de escrita centrados em teorias cognitivas, sociais e
linguisticas e os projeta para um enfoque didatico da escrita, com base no
ensino e na aprendizagem da escrita dos géneros discursivos (normas de tex-
tualidade, caracteristicas linguisticas, contextuais e textuais de cada género).

MODELO DO GRUPO DIDATICA DO TEXTO

O modelo Didactext (2003) propos quatro fases para descrever o processo e escrita acadé-
mica:

acesso ao conhecimento;

planificagdo,

redagdo

revisao.

O novo modelo Didactext (2015) acrescentou duas novas fases ao modelo de escrita:
edicdo

apresentagdo oral.




Houve, assim, a ampliagdo do modelo para seis fases recursivas que compdem o processo
de composicdo textual.

A seguir, descrevemos cada uma dessas seis fases, bem como as etapas e o produto que
deriva de cada uma delas (com base em DIDACTEXT, 2015):

Acesso ao conhecimento — ativagdo mental da informacdo que possibilita a estimulagdo de
imagens, lugares, agdes, acontecimentos, o que proporciona certo controle sobre conteu-
dos semanticos que, em algum momento, podem derivar na produgao textual.

Etapas: busca de estratégias cognitivas e metacognitivas; familiarizacdo com o género dis-
cursivo académico; investigacdo sobre a informacao que se pretende escrever.

Produto: elaboragdo de notas

Planificacdo — estratégia de organizagdo guiada pela formulagdo de um objetivo final, o
qual orienta o esquema do processo e a estrutura do texto, atuando como o fio condutor
para dotar de significado o proprio texto.

Etapas: eleicdo do género discursivo, sequéncia de texto (argumentativo, expositivo-explica-
tivo, descritivo ou narrativo) e do contetido tematico.

Produto: esquemas e resumos

Redagdo — atendimento as normas de organizagdo textual internas de ordem semantica e
externas de ordem estrutural.

Etapas: producdo do género, ordenagao das informagdes recolhidas nas fases de acesso ao
conhecimento e planificagdo, redagdo do texto intermediario.

Produto: textos intermedidrios ou rascunhos

Revisdo — desenvolvimento de passos avaliativos requeridos até a consolidagdo do texto
final.

Etapas: avaliagdo da qualidade do texto (aspectos de textualidade), corre¢do de aspectos
formais do texto (sintaxe, ortografia, pontuagéo).

Produto: texto produzido

Edicdo — adequacao grafica do texto ao propdsito comunicativo que motivou a sua criagdo
Etapas: organizagdo do layout do texto, veiculacdo do texto no suporte especifico para o
género discursivo escolhido.

Produto: texto final com o design gréfico (letra, tamanho, ilustragdes, cores, etc.).
Apresentacdo oral — elaboragdo de dispositivos (power point ou qualquer outra forma de
apresentagdo audiovisual), esquemas, mapas mentais que sirvam como recursos de apre-
sentagdo para o orador.

Etapas: preparagao da apresentagdo e estabelecimento de relagdo direta com o interlocutor
Produto: géneros académicos para a apresentagdo oral

Todas as seis fases descritas do modelo se distribuem nas etapas re-
cursivas que formam o processo de escrita do texto académico. A ideia de
recursividade desse modelo tem a ver com a inter-relacdo das distintas fases
que formam a composi¢ao de todo o texto. N&o se trata, assim, de uma con-
cepcéo linear de produgao textual, mas sim de uma concepgéo de que as
fases se inter-relacionam a medida que o texto avanga em sua produgéo.

Em cada fase do processo de escrita proposto pelo grupo Didactext
para os géneros académicos, reconhecemos aspectos relevantes para a pro-
ducgéo de material didatico na perspectiva da pedagogia dos multiletramentos.
Podemos destacar a énfase que o modelo confere aos estudos dos géneros
como forma de o sujeito que escreve o texto se familiarizar com o género que
ird escrever, a fim de identificar as caracteristicas relativamente estaveis e
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integrar a sua produgéo a informagao que provém de diversas fontes; ou a
relevancia a intengcéo comunicativa do género que esta sendo produzido, aos
interlocutores a quem ele se dirige e ao contexto enunciativo. Na préxima se-
¢ao, vamos estudar com se da o processo de produgao de materiais didaticos
com foco nos estudos da transposi¢cao didatica. Vamos 1487?

Rtividades de avaliagdo

1. Leia novamente o modelo Didactext e proponha um planejamento de uma
atividade no seu contexto docente (alfabetizador) em que sejam contem-
pladas as seis fases do processo de composicao textual: acesso ao conhe-
cimento; planificacdo, redacao, reviséo, edicdo e apresentacdo oral.
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7. Processos de analise, producao e avaliagao de
materiais didaticos: foco na transposicao didatica

Atualmente, admite-se que o processamento da escrita envolve aspectos de
natureza linguistica, cognitiva, pragméatica, sécio-histérica e cultural (KOCH e
ELIAS, 2009). Além dessa perspectiva, existem muitos estudos sobre a escrita
que trabalham essa atividade a partir de diferentes olhares. Dentre esses estudos,
uma mudanga em termos de discurso sobre a escrita foi marcada quando essa
prética passou a ser vista, como vimos na se¢ao passada, como um conjunto de
etapas que compdem um processo. Agora vamos adentrar como este conjunto
de etapas pode ser beneficiado com os estudos sobre transposicao didatica.
Veremos que se trata de uma teoria fundamental para quem deseja trabalhar
com a produgéo de qualquer material didatico. Vamos a7

Objetivos

e Estudar transposicao didatica, os tipos de saberes, de conhecimentos, e
sua implicagao no sistema didatico-pedagdgico.

e Compreender os conceitos de noosfera, de envelhecimento biolégico e
moral no contexto dos estudos sobre transposicao didatica.

o Entender a textualizag&o por que passa o saber cientifico quando o saber
€ publicizado, a partir dos processos de despersonalizagdo, descontextua-
lizacdo e desincretizacdo.

Embora tenha havido essa importante mudanga em termos de novas
premissas sobre a escrita — advinda dos estudos cognitivistas —, os estudos
que priorizam a abordagem dos processos nao enfatizam pontos importantes
para a andlise da escrita de um texto, como a diferenga entre os géneros dis-
cursivos, entre os contextos socioculturais de produgéo e recepgao (situagao
especifica), entre os propdsitos comunicativos (objetivos textuais), entre a au-
diéncia (diferentes interlocutores) etc.

Recepc¢do

Diferenca
entre géneros
e contextos
socioculturais

Objetivos Propodsitos

Audiéncia



Estudos mais recentes sobre a producao de textos escritos desenvol-
vem uma analise textual a partir da perspectiva sociocognitiva, sociointera-
cionista, linguistica e didatica, e movimentam uma série de inter-relagoes
que correspondem ao ambito cultural, ao contexto de produgao, ao individuo
e as estratégias cognitivas e metacognitivas. Nesses estudos, enfatiza-se a
triade contexto — processo — texto, com foco nos géneros discursivos, no
tocante aos aspectos de textualidade, as caracteristicas linguisticas e textu-
ais de cada género.

Quando se trata da composicéo do texto para material didatico, é inte-
ressante compreender que escrever textos didaticos ndo significa torna-los,
do ponto de vista do contetdo, mais simplificados ou mais triviais.

Didatizar um contetdo significa transforméa-lo em um contetdo a ser
ensinado, ndo o transformar em algo menos importante, porque mais simples.

Na realidade, a transmutacdo dos saberes a ensinar para os saberes
ensinados se mostra muito mais complexa do que explica o conceito de trans-
posicao didatica empreendido por Chevallard (1991), ja que teremos de lidar
com aspectos como a intersubjetividade no processo de transformagéo dos
conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares/académicos no que
concerne a aspectos como relevancia, focalizagao e textualizagao.

Saiba mais

Muitos investigadores de questGes de Didatica atribuem a origem do conceito de transpo-
sicdo didatica a Michel Verret (1975). Verret definiu didatica como a transmissdo daqueles
gue sabem aqueles que ndo sabem; daqueles que aprenderam aqueles que aprendem. O
autor defende que toda a pratica de ensino de um objeto pressupde a transformagdo prévia
de seu objeto em objeto de ensino, na qual ha uma distancia entre a pratica de transmissdo
e a pratica de invengdo (VERRET, 1975, p. 140).

Chevallard, um teérico francés que tratou da didatica do ensino da
Matematica na escola, propés uma teoria que explica satisfatoriamente o
que seria e como aconteceria a chamada didatizag&o de contetdos. Autor
se interessou pelo jogo que existe entre o docente, o aluno e o saber mate-
matico, bem como pelo sistema didatico e a relacéo entre esses trés polos
(relagdo didética). Chevallard chama transposigéo didatica o trabalho ou o
conjunto de transformagdes adaptativas que tornam o savoir savant, o saber
sabio, isto é, o saber construido na academia, apto a transformar-se em
saber ensinado.
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Imagem 7 — Transposi¢céo didatica: do saber sabio para o saber ensinado

O conceito de transposicéo didatica tem, entdo, como base a passa-
gem do saber sabio para o saber ensinado e traz a distancia que separa esses
saberes como uma interessante implicagdo empreendida por esse estudo.

Com a palavra, o especialista...
Chevallard explica que um contetdo do saber sabio que tenha sido designado como saber
ensinado sofre a partir de entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo
apto para tomar lugar entre os objetos de ensino. E, pois, o trabalho de transpor, de transfor-
mar um objeto de saber sabio para saber ensinado que caracteriza a transposi¢ao didatica.
Na perspectiva de Chevallard, dadas as diversas transformag&es as quais é submetido, te-
mos diversos “modos de saber”, que ocupam distintos contextos sociais e cumprem diferentes
fungGes. O primeiro modo de saber corresponde ao Saber Sabio que se refere ao saber que é
generalizado por um perito académico ou um investigador profissional da area. Esse saber é
desenvolvido nos centros de estudos ou institutos de investigagao, laboratdrios de universida-
des, etc. e ndo esta necessariamente vinculado com o ensino escolar. Trata-se, assim, de um
saber especializado obtido a partir de um conjunto de procedimentos que foram estabeleci-
dos levando em consideragdo a triade lugar-espago-tempo. O reconhecimento e a defesa dos
valores do saber sabio sdo sustentados por uma cultura cientifica e se encontram vinculados a
outras dreas de interesse, como a politica, a economia, a tecnologia etc.

Ocorre, porém, que o saber sabio ndo pode ser ensinado na forma
como se encontra escrito nos artigos técnicos e cientificos, por exemplo, pois
esses géneros tém um propdsito comunicativo diferente dos géneros didati-
cos que fazem parte do &mbito académico ou escolar. Por isso o0 saber sabio
€ transformado em saber a ensinar, a fim de adapta-lo a uma forma didéatica
de apresentar o saber para o estudante. Esse saber a ensinar, por meio da
mediacao de instituicdes e profissionais de educacao, converte-se em saber



ensinado, aquele saber registrado no plano de aula do professor, que tem
estreita relagdo com programas didaticos, os quais ttm como base a relagao
professor-estudante-saber. A figura a seguir representa o processo.

Saber
sabio
(savoir
savant)

Saber

"~ Transposicio 7 ensinado

didatica

Percebemos, entdo, que os saberes sofrem duas transformagodes: uma
quando o saber sabio (gerado no ambito cientifico) se converte em saber a
ensinar (visto em contextos de programas curriculares); e outra quando esse
saber a ensinar é levado a aula, isto €, quando se transforma em saber ensi-
nado. Em nossa hipétese, no caso da escrita de material didatico, continua-se,
mesmo depois da transposicéo didatica, a trabalhar com o saber sabio. No
entanto, esse saber é textualizado de forma diferente porque o propésito co-
municativo da escrita se modifica: passa de divulgar, por exemplo, num artigo
cientifico; a ensinar em uma aula, por exemplo.

ATENGCAO!

Como o propdsito comunicativo da escrita de material didatico é diferente do propdsito da
escrita académica, ja que ha outros interlocutores envolvidos e outras finalidades, a trans-
posicdo didatica acontece na producgdo do material didatico quando o professor recebe o
Programa de Unidade Didatica da coordenagdo do curso e transforma aguele contetdo pro-
gramatico em saber ensinado a partir da escolha do género.

Esses conceitos se inter-relacionam aos de género e transposi¢céo, uma
vez que, para que os professores produzam de forma colaborativa e media-
da o material, eles ttm que recontextualizar o saber ensinado. Em seu texto,
Chevallard, remetendo a escola, analisa que, a cada inicio de ano escolar,
forma-se um novo sistema didatico constituido por trés dimensoes: o saber, o
docente e o aluno.

il
il ‘ Slurno

Docente
Saber

O saber a ensinar seria, assim, 0 novo contrato didatico que se renova
anualmente entre um docente e seus alunos, cujo sistema didatico é consti-
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tuido por um sistema de ensino social mais amplo, o qual envolve desde os
pais, 0s especialistas até a politica e os meios de comunicag&o. A partir dessa
perspectiva, vemos que o sistema didatico se encontra constantemente em
embate com o sistema social, cuja confrontagéo se da pela intermediacao de
uma certa categoria de individuos que representam o confronto entre socie-
dade e suas exigéncias.

Imagem 8 — Transposi¢cao didatica: demandas sociais e individuais

Dessa forma, o estudo da trajetéria percorrida pelo saber escolar per-
mite que visualizemos as diversas influéncias recebidas tanto do saber cien-
tifico como de outras fontes. O conjunto de fontes de influéncia que atuam na
selecéo dos contetidos que serao parte dos programas escolares e que de-
terminam o funcionamento do processo didatico recebe o nome de noosfera
(CHEVALLARD, 1991, p, 23).

DE OLHO NO CONCEITO!

Mas afinal o que é noosfera e como a compreensdo deste conceito vai nos ajudar a produzir
materiais didaticos? A noosfera é composta simultaneamente de representantes do sistema
de ensino e de representantes da sociedade, como membros da associagdo de docentes,
professores, pais de alunos, especialistas da disciplina, académicos, politicos. O resultado do
trabalho seletivo da noosfera determina os contetdos escolares/académicos que serdo exi-
gidos no decorrer de cada etapa da vida escolar dos alunos e exerce consideravel influéncia
na estruturagdo dos valores, objetivos e métodos que conduzem o ensino.

Chevallard explica que, por conta do desgaste do saber ensinado ao
longo do tempo, fluxos de saberes passam do ambiente social para o sistema
de ensino gragas a mediagcao da noosfera. O autor chama esse desgaste de
envelhecimento biolégico ou envelhecimento moral.



DE OLHO NOS CONCEITOS!

O envelhecimento bioldgico tem a ver com a conformidade entre o saber escolar e o saber
cientifico, enquanto o envelhecimento moral faz relacdo entre o saber ensinado e os aspec-
tos contemporaneos da sociedade.

O envelhecimento biolégico tem a ver com o que refletimos sobre o distanciamento entre o
conhecimento que chega ao material didatico mediante o processo de transposi¢ao e entre
o conhecimento de origem (saber cientifico). Esse envelhecimento pode acontecer devi-
do ao maior avancgo do saber sabio em relacdo tanto ao saber a ensinar e, principalmente,
ao saber ensinado. No ambito da academia, esse envelhecimento pode ser percebido, por
exemplo, em referéncias pouco atualizadas que podem ser sdo utilizadas no texto-base de
uma segdo de nosso material didatico.

Ja o envelhecimento moral se trata de um distanciamento com relagdo as mudancgas sociais.
O autor salienta que o saber ensinado pode tornar-se velho com relagdo aquilo que esta pos-
to em sociedade, logo se faz necessario um novo aporte, a fim de estreitar a distancia com
o saber sabio (aquele dos especialistas contemporaneos). Nesse movimento de diminuigdo
das distancias estaria a origem do processo de transposicdo didatica, segundo Chevallard.

Neste ponto da nossa discussao, € importante que saibamos que a
transposicao didatica ocorre no ambiente externo e no ambiente interno a es-
cola. Segundo Agranionih (2001), a transposicéo no ambiente interno ocorre
quando a escola se apropria do saber a ser ensinado (aquilo que estaria pla-
nejado) e o transforma em saber ensinado (aquilo que € ensinado realmente).
Ja a transposigcéo externa corresponderia a selecdo de contelidos do saber
sabio a serem ensinados e a transformagao do saber sabio (saber classico)
no préprio saber a ser ensinado.

Por isso, caras professoras, para discutir as transformagdes por que
passa 0 saber sabio a cada vez que é textualizado (a transformacéo de um
conteldo epistemoldgico em texto), é preciso que entendamos como esse
saber se textualiza. Uma primeira textualizagéo é feita pelo proprio pesqui-
sador quando ele relata sua teoria/lexperimento/descoberta em um artigo
cientifico ou em outro tipo de texto do dominio discursivo da ciéncia, por
exemplo. Nessa textualizagdo do saber (CHEVALLARD, 1991), o cientista
deixa de relatar muitos aspectos ligados a produgao do préprio saber que
nao caberiam no escrito em que ele discute seu objeto de saber (aquilo que
ele descobriu/sistematizou).

Agrinionih (2001, p. 5) faz uma discusséo bastante elucidativa, a partir
da teoria de Chevallard (1991), a respeito da primeira textualizagéo por que
passa o saber cientifico. Para Agrinionih, quando o saber € publicizado, ele
passa por trés processos, definidos a seguir. despersonalizagao, descontextu-
alizagdo e desincretizagao.
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Imagem 9 — Primeira textualizagéo feita pelo pesquisador

Despersonalizagao Tornaria o saber impessoal. Nessa perspectiva, os problemas, as hipteses,
0s erros cometidos, os motivos pessoais, as diividas, avancos e recuos que
foram experimentados pelo pesquisador no momento da pesquisa nao
seriam revelados, pelo menos em sua totalidade (em nossa opinido) quando
uma saber construido é descrito para a comunidade cientifica.

Descontextualizagao Aconteceria quando, no processo de textualizacao, 0s problemas de pesquisa
sa0 separado das situacdes (sociais, econdmicas, politicas) que provocaram a
busca de respostas ou solucdes;

Desincretizacao Aconteceria ao serem provocadas rupturas, no momento da comunicacao do
saber, com a rede de relagdes necessarias a busca de respostas que geram
os conhecimentos. Em outras palavras, o saber que, em nivel de pesquisa, é
ligado a outros, ao ser publicado, tornar-se-ia isolado de outros saberes com
que se relacionaria.

Chevallard (1991, p. 59) explica que esses processos de publicizagao
do saber passam por um alinhamento didatico que transpde o saber para o
texto. A esse alinhamento didatico Chevallard chama de textualizacdo.

DE OLHO NO CONCEITO!

A textualizagdo didatica do saber pressupde uma progressao do conhecimento, o que signi-
fica que o texto terd um comego, um meio e um fim. A textualizagdo didatica objetiva justa-
mente a publicizagdo do saber a ensinar, a fim de que esse saber seja publico em oposigao
ao carater “privado” dos saberes sabios. Essa publicizagao, por sua vez, permite o controle
social dos aprendizes, em virtude de uma certa concepgdo do que é o saber, concepgao
fundada (ou legitimada) pela textualizagdo.




Professora, a discussédo sobre a textualizacio didatica do saber sabio
e sua transformagao em texto cientifico feita até aqui tem também como ob-
jetivo mostrar que mesmo o texto cientifico é fruto de transformacdes. Nessa
mesma linha de raciocinio, sabemos também que o texto didatico passa por
processos de textualizacdo, de revisdo e de retextualizacédo, que acontecem
em fungao primeiramente da audiéncia a quem se dirige e depois em fungcao
do novo propésito comunicativo estabelecido, que é diferente do propésito
do texto cientifico. O novo propésito, ensinar algo, determina em boa medida
as caracteristicas desse texto e do novo género que esta sendo produzido e
divulgado pelo material didatico.

Vocé, quando for produzir seu material didatico, no momento da escrita,
tem que escolher, entre os saberes sabios, aqueles que devem compor o tex-
to didatico. Adotando a perspectiva de Chevallard (1991), é possivel equilibrar
0 saber sabio (aquilo que esta nos textos cientificos e de onde o texto didatico
parte) e o saber a ensinar (aquilo que se acha relevante para a relagéo ensino-
-aprendizagem). No caso da academia, o saber sabio continuaria a compor
o texto, sendo apenas textualizado de forma diferente devido & mudanca de
propésito comunicativo.

Por outro lado, para promover o equilibrio entre esses dois saberes e a
adequada retextualizagdo do saber sabio, ndo é necessario apenas atender
o propésito comunicativo de ensinar. E preciso, na verdade, na prépria reali-
zagao do propésito, considerar o contexto sécio-histérico-cultural em que o
saber a ser ensinado vai circular, porque isso influencia a sua composi¢ao.

ATENCAO!

Em se tratando de materiais didaticos, os contetdos devem ser ‘ensinaveis’, e para que se-
jam ensindveis é preciso que sejam explicaveis, operacionalizaveis, consensuais e avaliaveis.
Em outras palavras, é preciso que possibilitem definicdes, gerem atividades ditas escolares
(exercicios, pesquisas, tarefas). Por isso, na transposicdo didatica, devem-se levar em conta
os conteudos necessarios para que se cumpram o objetivo do texto, além de se eleger den-
tre os conteudos do saber sabio aqueles que sdo necessarios e que sdo ou podem se tornar
(a partir da intervencgdo do professor) ensinaveis.

Um cuidado que deve ser mantido na transposicéo € o que Chevallard
chama de vigilancia epistemoldgica. Isso deve acontecer porque da acade-
mia até o aluno, esteja ele na escola ou na prépria academia, o saber sabio
passa por varias transformagées. A vigilancia epistemolégica seria necessaria
devido ao inevitavel distanciamento que pode se configurar entre os saberes
ensinados e os saberes sabios. Ha necessidade de manter o saber a ser ensi-
nado préximo do saber sabio e, ao mesmo tempo, é preciso escolher que tipo
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de transposicao didatica é mais adequada a cada conteudo, mantendo-o fiel
e atualizado em relac&o ao saber sabio.

Por isso é importante que nos, professores e professoras, assumamos
uma atitude critica com relagdo aos modos de saber e suas transformacoes, a
fim de manter uma davida sisteméatica sobre aquilo que esta sendo ensinado.

Chevallard ainda levanta a questao da distancia entre o saber cientifico
e 0 saber ensinado nas escolas, bem como do cumprimento do propdsito para
qual originalmente esse saber foi transposto. Essa seria uma boa discussao
para levarmos para o ensino basico no que se refere as escolhas dos conteU-
dos privilegiadas nos textos dos livros escolares, bem como da validade e da
autenticidade de muitos materiais didaticos que s&o produzidos para alunos
que estudam em contextos brasileiros muito diferentes.

Bronckart e Giger (2007, p. 102) tratam essa questédo da distancia en-
tre os saberes fazendo uma relagéo a sociedade contemporanea. Segundo os
autores, a divisdo de trabalho na sociedade se traduz em praticas distintas e
autdbnomas que s&o dirigidas a objetos diferentes, os quais mobilizam ou geram
saberes especificos. Assim, ha, de um lado, praticas de invengdo do saber e
respostas a elas em forma de préaticas de acao e, do outro, praticas de transmis-
s&o de saber em processos de exposi¢cao cientifica ou de exposicao didatica.

Os autores ressaltam que, embora parecam remeter a um referente
comum, essas diferentes praticas de exploragao do saber, por serem auténo-
mas, dao a esse saber uma aparéncia e uma organizagao especificas. Dessa
maneira, o saber posto em jogo por meio da transposi¢ao didatica € diferente
do saber mobilizado na transmisséo cientifica e do saber tal como é inventado
e posto em pratica. Isso acontece tendo em vista que a transposicao didatica
denota as transformacgdes por que passam um saber dado durante a exposi-
cao didatica. Explicando de outra forma: existe uma espécie de filiagdo dos sa-
beres que pode ser representada como um trajeto de invencao — exposicao
cientifica — exposicao didatica — exploragéo na pratica.

ATENGAO!

Para que acontega a exploragao diddtica na pratica, é necessario observar a natureza do saber
mobilizado, a sua complexidade intrinseca, o tipo de relagdo que esse saber tem com as prati-
cas de invengao de onde provém, além de analisar a forma com que esse saber foi textualizado
na exposicao cientifica. Também é importante observar o status dos destinatarios da transmis-
sdo, como a idade dos alunos, por exemplo, para que os saberes a ensinar estejam adaptados
e articulados segundo o estado e as formas dos conhecimentos prévios dos alunos.

Essa adaptacéo e articulacdo dos saberes a ensinar € interdependente
do sistema didatico, o qual organiza uma relagao (didatica) desenvolvida entre
trés polos:



1. Docente
2. Educando
3. Saber a transmitir

Em uma temporalidade particular (tempo didatico) e de onde se estabe-
lecem contratos (didaticos).

Dessa forma, a distancia que acontece entre os saberes cientificos, os
selecionados para o ensino e os saberes efetivamente ensinados delimita mui-
tas vezes essa adaptacéo dos saberes ao conhecimento prévio dos alunos.
Assim, novas formas de transposi¢cao dependem do fato de o sistema didatico
estar aberto ao seu entorno social e a possibilidade de atualizagéo dos conhe-
cimentos cientificos que sao objetos de um processo de nova transposi¢cao!

DE OLHO NO EXEMPLO!

Por exemplo, em se tratando das atividades discursivas identificadas na escrita do material
didatico e sua relagdo com a transposicdo didatica, ndo sé apenas conhecimentos linguis-
ticos sdo demandados ao produtor do texto, mas aspectos cognitivos e interacionais que
dizem respeito a estratégias usadas pelo produtor do texto. Koch e Elias (2009) elencam
estratégias ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situagdo comunicativa,
como os interlocutores (alunos que estudam em casa), o tdpico a ser desenvolvido (tema
principal da disciplina e subtemas que dele decorrem) e a configura¢do adequada a intera-
¢do em foco (livro impresso, livro digital, outros materiais didaticos digitais).

Assim, o professor tem que fazer a selegcao, organizagdo e desenvolvi-
mento das ideias, de modo a garantir a continuidade do tema e sua progres-
s&o. Tudo isso deve ser feito considerando-se o tema principal da disciplina,
os subtemas que dele decorrem e a relagéo disso com o outro (0 aluno a
quem se destina a disciplina) e com o objetivo das disciplinas. A selecéo e a
organizagéo normalmente séo feitas no planejamento, mas podem ser revis-
tas e modificadas no decorrer do desenvolvimento das ideias.

\océ deve estar se perguntando: e o que acontece na etapa de escrita
propriamente dita? Acontece o balanceamento entre informagdes explicitas e
implicitas; entre informagdes “novas” e “dadas” (informatividade) levando em
conta o compartihamento de informag¢des com o leitor (aluno da disciplina) e o
objetivo de escrita (ensinar algo que deve contribuir para que o aluno aprenda).

Nesta etapa de escrita, fica mais evidente o tipo de transposicao di-
datica que se quer fazer, e o equilibrio entre o saber sabio e o saber a ser
ensinado. Considerando o perfil dos alunos, o objetivo e o nivel da disciplina,
identifica-se o tipo de transformagao por que devem passar os textos cientifi-
cos dos quais se origina o texto didatico que o conteudista escrevera.

Posteriormente, tem-se a reviséo da escrita ao longo de todo o processo,
guiada pelo objetivo da produg&o (ensinar algo que deve contribuir para que o
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aluno aprenda) e pela interagéo que o escritor pretende estabelecer com o leitor.
Perguntas reflexivas como para quem se escreve e para que se escreve podem
determinar como sera um escrito de cunho didatico especialmente quando pen-
samos no papel do outro/audiéncia (para quem se escreve/fala) na linguagem.

Imagem 10 — Professoras alfabetizadoras avaliando materiais didaticos

E como esta teoria da transposicao didatica se da na pratica? Vamos
tentar entender com uma ilustracao de nossas praticas cotidianas, pode ser?
Bom, como membros de uma sociedade letrada, nds, docentes, participamos
de vérias situagdes de escrita, desde as situagdes mais simples e corriqueiras
até as mais complexas e mais raras. Provavelmente, escrevemos pequenos
lembretes, bilhetes, preenchemos cheques, formularios, escrevemos relaté-
rios, projetos, planos de aula, relatamos fatos, entre outras praticas de escrita,
nao & mesmo?

Também no momento de escrever seus textos-base, os professores
que escrevem texto didaticos devem considerar que este texto didatizado se
dirige a pessoas de faixa etéria, escolaridade, conhecimento de mundo/pro-
fissional diferentes, com quem se experimenta variados graus de conheci-
mento/intimidade; que se realiza/circula em situagdes sociais distintas; e que
em cada uma dessas situagdes ha propdésitos/finalidades discursivas também
diferentes! Isso seria o que Bronckart e Giger (2007) chamam de exploragcao
da transposi¢cao na pratica didatica.

Se tomarmos como base o que refletimos até aqui sobre a transposi-
¢ao didatica e seus aspectos de textualizagao dos saberes, € possivel afirmar
que, sempre que um professor transpde o saber a ensinar para um texto es-
crito a partir de estratégias didaticas de interagdo escrita, ele tem um projeto



de dizer que se dirige a alguém. Esse projeto de dizer apresenta objetivo(s)
especifico(s) e acontece em uma determinada situagéo comunicativa.

Ja sabemos da importancia desse alguém a quem se dirige a intera-
¢ao verbal, em outras palavras, da importancia da audiéncia. Se observamos
algumas atitudes responsivas que temos diante de um texto, perceberemos
que podemos concordar, discordar, achar interessante, irrelevante; podemos
relacioné-lo a outros conhecimentos que ja temos, podemos pensar sobre
exemplos de usos da linguagem a partir dele, entre outras atitudes. Todas
essas respostas ativas sdo atitudes responsivas, sejam elas verbais ou nao.

Por isso, no caso da textualizacao didatica feita pelo autor do material
didatico, deve-se também esperar atitudes responsivas dos alunos em rela-
¢a0 ao que se escreveu. Dessa forma, fazer uma transposicao didatica é tam-
bém textualizar pensando que a principal atitude responsiva esperada deva
ser a compreensao ativa pelo aluno.

ATENCAO!

Na construgdo da compreensao, além daquilo que esta no texto e que é composto de vozes
de outros textos e das escolhas feitas pelo autor, entram também os saberes ja construidos
pelo aluno, seu lugar social, suas expectativas. Esses saberes ja construidos pelos alunos,
assim como todos os diversos campos da atividade humana, estdo ligados ao uso da lingua-
gem, e neste campo ha diferentes géneros discursivos.

A esse respeito, Geraldi (2014, p. 28) admite que somos distintamente
habeis para o uso social da linguagem, pois esse implica sempre o emprego de
um género discursivo. Assim, embora circulemos por diferentes campos e esfe-
ras da comunicagao social, e consequentemente dominemos géneros discur-
sivos variados, ndo circulamos por todas as esferas com a mesma habilidade.

Isso quer dizer que, como leitores pouco assiduos, por exemplo, cer-
tamente teremos maiores dificuldades de leitura, o que nos leva a crer que
seremos incompetentes para a produgao de enunciados técnicos e especiali-
zados em campos que nao dominamos intelectualmente.

Em resumo, somos ao mesmo tempo competentes e incompetentes
leitores e produtores de textos, dependendo dos nossos campos de atividade
e de nossa circulagao pelos diferentes campos de atividade.

Geraldi pondera que a circulagédo propria de habitantes de um mun-
do complexo nos permite reconhecer, e as vezes compreender, 0 que nao
€ familiar. Isso acontece porque os géneros discursivos mantém aquilo que
chamamos de relagdes intergenéricas, o que quer dizer que nenhum campo
de atividade humana existe sem relagbes com 0 seu exterior € por iSso exis-
tem trocas comunicativas e didlogos em maior ou menor profundidade. Para
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0 autor, a génese de cada género esta intimamente ligada as necessidades
proprias de um campo de atividade, de modo que dentro dele s&o gerados
varios géneros interligados, porque nenhum campo da atividade humana é
isolado, visto que todos eles estdo também moldados pela linguagem e suas
formas de funcionamento.

Dessa forma, vemos que a prépria nogao de transposicao didatica so-
fre modificagdes por conta de relacdo estabelecida entre os conceitos de
dialogismo e géneros discursivos. Por isso, a andlise da interagdo entre os
sujeitos que transpdem didaticamente, textualizam, revisam e retextualizam
no processo de produgdo de material didatico possibilita olhar a transposicao
didatica sob a perspectiva de sociointerativa, entendendo esse fendmeno na
pluralidade de vozes que o envolvem.

Na préxima se¢éo, descrevemos a escrita colaborativa como caracte-
ristica da produgcédo de material didatico e vemos que os sujeitos/professores
envolvidos na produgdo geram uma significagéo a partir de cada versao do
texto escrito que correlaciona todos os aspectos discursivos e textuais estu-
dados até entdo. Vamos 147

Rtividades de avaliagdo

1. Na producao de material didatico, que tipo de transposi¢cao didatica os pro-
fessores tém que fazer para textualizarem o saber sabio para o saber ensi-
nado. Cite um exemplo.

2. Como o entendimento por parte dos professores sobre o conceito de noos-
fera pode ajudéa-los a produzir materiais didaticos?

3. Apartir dos estudos de transposicao didatica, explique como o material dida-
tico deve levar em consideracdo o envelhecimento biolégico e o envelheci-
mento moral e reflita como as escolas lidam com estes envelhecimentos.

4. Imagine que vocé tera que produzir um capitulo sobre aquisicao da escrita
para seus alunos alfabetizando. Nele, ird propor um texto e atividades a
ele relacionada com foco no seu objetivo didatico. A partir desse contexto
descrito, expliqgue como seria os processos de despersonalizac&o, descon-
textualizacio e desincretizacao.

5. De que forma podemos relacionar a vigilancia epistemoldgica exigida na

escola com os conceitos de envelhecimento moral e bioldégico? Cite um
exemplo para ilustrar sua argumentacao.
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8. Processos de analise, produgcao e avaliacao de
materiais didaticos: foco na produgao colaborativa

Como vimos na sec¢ao anterior, a transposicao didatica € o resultado de uma
préatica discursiva propria de uma determinada esfera de atividade social. Como
texto, trata-se de uma construcédo verbal com determinadas caracteristicas
que refletem o tipo de interagdo que se pretende estabelecer com tal atividade
discursiva. Assim, podemos dizer que, em se tratando de material didético,
estamos diante de um texto concebido na/para a educagéo, a fim de ser um
dos principais elos de interlocu¢&o entre os sujeitos (professores e alunos)
que interagem numa situagéo discursiva de cunho didatico-pedagdgico. Por
isso, nesta se¢ao, nos dedicaremos a conversar sobre um tipo de produgcao
didatica especifica: a producéo colaborativa. Vamos 147

Objetivos

e Estudar a composicao verbal escrita caracteristica tanto de géneros aca-
démicos quanto de géneros didaticos como uma atividade de interagéo
entre os interlocutores que produzem de forma colaborativa.

e Conhecer as esferas de atividades discursivas organizadas pelos géneros
relacionados ao material didatico, 0 modo de recepc¢ao/producao deles e
os detalhes de tipificagdo desses géneros.

Os géneros que compdem o material didatico se encontram dentro de
uma atividade social estruturada — Ensino Basico — e sofre influéncia de gé-
neros anteriores, especialmente de dois grandes grupos de duas esferas da
comunicagao que sao afins:

artigos cientificos, as
ESfera_ dissertacdes, as teses,
academica os livros cientificos, etc.

livros didaticos,
glossarios, quadros
informativos, além da
propria aula presencial

Por isso 0 material didatico traz em sua composigcéo verbal escrita carac-
teristicas tanto de géneros académicos quanto de géneros didaticos. Essas ca-
racteristicas oportunizam atividades de interag&o entre os interlocutores, como
bem descreveu Bazerman (2011) quando tratou do processo de tipificago.



Essas esferas de atividades discursivas organizadas pelos géneros
anteriores ao material didatico influenciam também o modo de recepgao
deles e esse modo de recepcao aponta para detalhes de tipificacdo desse
género ja estabelecidos socialmente. Por exemplo, ao nos referirmos a uma
aula presencial, dizemos “eu assisto a (ou participo de) uma aula; e ao nos
referirmos a um livro, dizemos “eu leio um livro didatico ou cientifico”.

Essas agdes marcadas (mudanca de verbo para se referir a um
género) nos eventos discursivos s&o agdes linguisticas praticadas em si-
tuacgdes tipicas de interacdo com os géneros discursivos ja conhecidos e
reconhecidos pelos interlocutores.

O material didatico seria uma espécie de supergénero composto pelo
texto principal multissemidtico, o qual estabelece uma espécie de comuni-
cacdo simultdnea entre linguagem verbal e ndo verbal de maneira integra-
tiva gragas a recursos de interagdo. Assim, comporiam o material didatico
os demais géneros/ferramentas interativas que também nele estao presen-
tes. Esses géneros, como textos da ordem do narrar/descrever/argumentar,
exercicios, glossarios, etc., na maioria das vezes, sdo mencionados no pro-
prio corpo do texto principal de cada se¢éo do material, ou séo sinalizados
através de indices remissivos a partir dos quais o aluno pode comegar uma
leitura ou pesquisa.

Asinsten et al (2012) enfatizam a importancia do material didatico ao
afirmar que ele é fundamental para o modelo pedagégico de ensino-aprendi-
zagem no contexto de Educacé&o. Esses autores apresentam uma definicdo
de material didatico como conjugag¢éo daquilo que se pode resgatar dos
formatos e das praticas docentes da aula com as concepgdes que tendem
a centrar muito mais a aprendizagem na propria atividade dos alunos com
a incorporagéo das novas possibilidades de gestdo do conhecimento que
oferecem os meios digitais (multiletramentos).

Para esses autores, o material didatico tenta reproduzir nos livros
aquilo que o docente faz na aula presencial, ou seja, quem produz este gé-
nero tenta explicar, ampliar, exemplificar a fim de ajudar a compreensao dos
alunos dos conceitos discutidos, a fim de que eles aprendam. Esses auto-
res afirmam que o material didatico funciona no modelo de Educacgéo atual
como um organizador, um centralizador da disciplina, dos materiais e dos
recursos utilizados no processo didatico-pedagdgico.
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Materiais
Didaticos

Imagem 11 — Material did4ticos interativos e multimodal

Ao dizer que a fungdo principal do material didatico é servir de centrali-
zador do curso, Asinsten et. al. a colocam como centro da gestao do processo
de ensino, devendo este supergénero cumprir determinadas fungdes, como

a) ajudar a marcar o ritmo de estudo continuo, regular e permanente

b) centralizar todos os materiais didaticos em um sé lugar (unidades, médu-
los, bibliografia obrigatéria e complementar, sites da internet que devem
ser acessados, etc.)

c) servir de suporte para outros recursos didaticos multimodais (sugestdes
de musicas, filmes, documentérios) que enrique¢am a préatica docente

d) conter instrugdes de estudo (o que os alunos devem fazer, de que ma-
neira, em qual prazo)

e) disponibilizar a agenda de trabalho da disciplina para o periodo imediato, etc.

Sobre a composigéo escrita de material didatico, Hueros e Franco (2011)
salientam que essa producao depende de varios fatores. Segundo eles,
0 processo de produgao ocorre em trés fases:

e fase inicial, na qual se planejam os objetivos e a finalidade do material (ca-
pitulos, se¢des, atividades);

o fase de design e de documentagao/selecao de textos
o fase de avaliag&o e impresséo do material

Ainda no que se refere a produgdo no &mbito educativo, Aimenara
(2011) descreve dois diferentes principios para se considerar a producao de
materiais didaticos:

e pedagdgico-narrativos, que se referem a escrita do contetdo;



e estético-técnicos, que se referem a insercao dos elementos multimodais no
conteldo verbal ja produzido.

Para este autor, a produgcéo de um material adequado dependera em
maior medida dos principios pedagdgico-narrativos que, por sua vez, depen-
dem da concepgéo contextual e cientifica que se tem em conta na hora da
producgao.

COM A PALAVRA, O ESPECIALISTA...

Almenara salienta que os autores de materiais didaticos devem incluir diferentes elementos
no planejamento dos textos. Dentre eles, devem colocar

e a3 exposicdo dos objetivos que o professor pretende que o aluno alcance na se¢do

e 0 esquema dos contetidos a desenvolver na aula (uma espécie de sumario)

e 3 existéncia de uma introducdo e apresentagdo de recomendagdes para o estudo

e a proposta de atividades que os alunos devem realizar

e a existéncia de elementos de aprofundamento e extensdo dos conteudos oferecidos

e 0 sumario das ideias mais significativas desenvolvidas no MD

® 0 resumo dos aspectos mais importantes tratados.

Segundo Asinsten (2007), ha quatro possibilidades de criagao/utilizacao
de materiais didaticos no &mbito educativo. Muitas escolas

a) utilizam-se materiais que nao foram criados especificamente para a edu-
cacao

b) adaptam-se materiais didaticos que n&o foram criados especificamente
para educagao

c) utilizam-se de materiais originalmente criado para educagéo, porém que
foram produzidos por outra instituicdo de ensino que ndo aquela em que
s&o usados os materiais

d) elaboram-se os préprios materiais didaticos pela instituicdo em que se-
réo utilizados.

PENSE NISSO!

Se uma instituicdo de ensino recebe material didatico feito por outra instituicdo para tra-
balhar com os alunos em sala de aula, torna-se mais dificil para a instituicdo que recebe o
material fazer reajustes e discutir aspectos como contelido, interatividade e adequagdo ao
contexto situacional de aprendizagem, aspectos regionais e culturais, etc.

Para Asinsten et al. (2012), na Educag&o, uma parte do discurso docente
deve estar incluida no texto dos materiais didaticos, de modo similar as anota-
¢bes de uma classe presencial. Os autores explicam que é quase exigido que
0s materiais didaticos que compdem a préatica docente sejam produzidos espe-
cialmente para o trajeto educativo formativo, uma vez que esse tipo de material
seria “educativamente superior” a um texto similar produzido para outros fins,

Multetramento e materiais didéticos @



HISSA, D.L A.

tais como expor uma tese, difundir um ponto de vista sobre um tema, elaborar
uma nova teoria ou um novo enfoque de outra, etc.

Podemos observar, a partir dessa afirmacéo, que os autores procuram
fazer uma distingao entre os materiais auxiliares (artigos, resenhas, teses),
que circulam no dominio discursivo académico, as aulas presenciais e o ma-
terial didatico. Talvez eles queiram com isso estabelecer a premissa de que
n&o se deve simplesmente transpor ou adaptar textos de cunho académico
para textos de cunho educativo.

Outro aspecto muito interessante que devemos ter em mente é o se-
guinte: como o material didatico € produzido muito antes de comecar a ativi-
dade, nem tudo pode ser previsto no material. Por isso, ndo se poderia prever
exatamente quais contelidos seriam mais faceis, mais dificeis, mais ou menos
interessantes aos alunos concretos que utilizardo este material.

Dentre as caracteristicas de producao do material didatico, uma em es-
pecial tem bastante relevancia para nossa discusséo. Trata-se do modo de
producéo desse supergénero, cuja colaboragao entre sujeitos especializados
€ a base do processo de escrita.

A escrita colaborativa se trata de um processo de producao textual que
se da a partir da colaboragéo de diferentes sujeitos que juntos produzem o
mesmo texto. Esses sujeitos cooperam na produgéo escrita por meio de es-
tratégias de interacao (recados escritos, discuss&o presencial, revisdes e cor-
re¢des no texto, etc.) com intuito de construir colaborativamente o texto.

Imagem 12 — Prética colaborativa de planejamento docente

No que se refere a escrita colaborativa, Murray (1992) a divide em dois
tipos segundo a interagc&o que a compde: interagcao escrita (ocorre no papel) e
interacao oral (nos dialogos).



Nessa escrita, os comentarios feitos em ambas interacbdes incidem
tanto sobre o contetido (de forma global) como sobre a linguagem (aspectos
linguisticos, como Iéxico, sintaxe, por exemplo). Para Murray, uma escrita co-
laborativa s6 alcangara sucesso se o grupo de autores tiver um objetivo em
comum e se houver uma eficiente negocia¢éo de sentidos dentro de um gru-
po com diferentes conhecimentos no que diz respeito ao contetdo do texto,
ao estilo, as habilidades comunicativas.

Murray afirma também que a negociagéo de sentidos pode ser constru-
ida através de uma atividade que chamou de information gap (uma espécie
de “informagao que falta”). Nessa negociagéo, os sujeitos que participam da
producéo colaborativa em grupo, como ndo possuem todas as informagdes
de que necessitam para a escrita do texto, devem socializar seu escrito com
os demais colegas de forma a produzirem colaborativamente o texto.

Também discutindo a escrita colaborativa, Sanchéz (2009) explica que os
sujeitos participantes do processo devem compartilhar a responsabilidade de pro-
ducéo do texto, no que se refere a estrutura, ao contetdo e a linguagem. O autor
salienta que uma escrita colaborativa vai mais além de uma reviséo entre pares
(atividade bastante comum quando se trata de estudos sobre escrita colaborati-
va), pois favorece o pensamento reflexivo (sobretudo se os participantes usam es-
tratégias para defender ou explicar melhor suas ideias); a abordagem de questoes
relativas ao discurso (e ndo apenas a materialidade do texto em seus aspectos
formais, por exemplo); e o desenvolvimento da linguagem.

COM A PALAVRA, O ESPECIALISTA...

Sanchéz (2009) enfatiza, porém, que, para haver tais implicagdes (pensamento reflexivo,
questes relativas ao discurso e desenvolvimento da linguagem) no processo de escrita
colaborativa, é necessario identificar as estratégias de comunicagdo e coordenagdo que se
supde haver no trabalho entre os sujeitos, ja que a escrita colaborativa é dependente de
comunicagdo. Essas estratégias sdo postas em pratica quando os sujeitos trocam informa-
¢Bes ao responder as demandas do processo de escrita, cada qual utilizando a competéncia
comunicativa necessaria em um dado momento do processo de escrita. Nessa perspectiva,
essas respostas trazem em si um carater argumentativo.

No caso da produgéo de material didatico, por exemplo, ha entre alguns
professores uma negociagao de sentidos do texto e uma necessidade de se
chegar a acordos no que diz respeito ao conteldo, a forma e a organizagdo do
proprio texto, bem como aos recursos multissemiéticos utilizados nas segbes
e nos capitulos. Todos esses aspectos devem ser bem orquestrados para que
0 material se realize como texto adequado, levando-se em conta os aspectos
textuais e discursivos que o compdem.

No que se refere as competéncias comunicativas dos interlocutores
(professores, alunos, pais), elas s&do importantes para determinar a ativa posi-
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¢ao responsiva dos sujeitos que participam de uma producao colaborativa de
um supergénero como o material didatico.

Dessa forma, ha estratégias discursivas implicadas em cada compe-
téncia, a cada posigcao ativa dos sujeitos/professores que da identidade ao
supergénero, e em cada escolha dos recursos lexicais, gramaticais e compo-
sicionais do enunciado nos géneros selecionados para o material didatico. Es-
sas estratégias tém de ser indiferentes a alternancia de sujeitos-participantes
no texto, pois séo elas que, a partir do género, irdo caracterizar o enunciado
como unidade auténtica da comunicagéo discursiva em um determinado con-
texto, que € didatico.

FIQUE ATENTO!

E importante compreender que, no caso de material didatico para a escola, no processo de
escrita colaborativo, as estratégias discursivas utilizadas por cada sujeito representam o jogo
dialégico e participativo no qual cada um disputa terreno com os outros interlocutores em
campo. Essa disputa muitas vezes nao é igual, em decorréncia da forma como cada um dos
sujeitos intervém no texto. Assim, mesmo que a atividade de composigcdo escrita do mate-
rial permita que um coletivo colabore na produgdo dos textos, haverd graus diferentes de
participagdo e de responsabilidade sobre o texto.

E como esta interagao colaborativa se dara ne pratica de produgéo do
material didatico? Bom, provavelmente alguns sujeitos irdo intervir com estra-
tégias que marcam seu estilo, sua visdo de mundo, sua argumentatividade
que tanto os individualiza como cria fronteiras entre eles (BAKHTIN, 2011); ou-
tros irdo se orientar pelas marcas de estilo e pela argumentagéo empreendida
pelo sujeito que se sobressai no jogo discursivo (talvez um professor especia-
lista na disciplina); outros pelas peculiaridades do préprio género (habilidade
com a escrita didatica).

E. porém, gracas ao género discursivo que esta sendo produzido e suas
caracteristicas que posturas daqueles que produzem o material podem ser
contestadas, uma vez que o préprio género e seu contexto discursivo exi-
gem dos sujeitos colaborativos determinadas tomadas de decisdo em torno
de orientagéo tematica de sentido com toda sua carga de expressividade e
suas relagdes com os outros enunciados.

A fim de sintetizar o que foi discutido neste topico, podemos dizer que,
entre os varios recursos e géneros textuais disponiveis para o aluno, ha uma
divisdo de conteludos os quais, por questbes didaticas, sdo separados em ca-
pitulos ou se¢des (e subsegdes). No que se refere a orquestracao dos sujeitos
que produzem colaborativamente o material didatico, hd normalmente uma
estrutura de produgéo que envolve todos os sujeitos e as competéncias co-
municativas de que eles devem lancar mao em cada etapa de producéo.



Essas caracteristicas tipificadas do material didatico, porém, também
s&o comandadas por interesses especificos que se prestam aos mais variados
tipos de controle social e até mesmo exercicio de poder, como bem defendeu
Marcuschi (2008). Esse exercicio de poder se da em graus de hierarquia
muito bem marcados, ja que estamos diante de um supergénero cuja escrita
colaborativa é a base do processo de produgao.

Assim, escolhas linguisticas, como o Iéxico, o grau de formalidade,
marcas de interagao; escolhas conceituais, como os temas, as informagdes
expressas no texto da secao, os direcionamentos para a pesquisa; € as esco-
Ihas interativas, como as indicacdes de filmes, de videos e os icones sao de-
terminadas n&o sé pela tipificagdo do supergénero, mas também pela busca
de identidade dos interlocutores que escrevem colaborativamente.

1. De que forma o material didatico traz em sua composi¢cao verbal escrita
caracteristicas tanto de géneros académicos quanto de géneros didaticos
€ como essas caracteristicas oportunizam atividades de interac&o entre os
interlocutores?

2. Como as esferas de atividades discursivas organizadas pelos géneros an-
teriores ao material didatico influenciam o modo de recepcao deles? De
que modo a recep¢édo do MD aponta para detalhes de tipificacdo desse
género ja estabelecidos socialmente?

3. Tomando o material didatico como uma espécie de supergénero composto
pelo texto principal multissemiético, por que transpor ou adaptar textos de
cunho académico para textos de cunho educativo seria inadequado para
este tipo de género?

4. Ja sabemos que, como o material didatico é produzido muito antes de co-
mecar a atividade docente, nem tudo pode ser previsto nele. Assim, quais
estratégias de producao e escrita devem ser tomadas para prevenir as pos-
sivel e dificuldades dos alunos (e pais) que estudam pelo material?
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9. Processos de producao e avaliagao de materiais
didaticos: foco no planejamento

Caras professores, nesta secdo 9, faremos uma reflexdo sobre a pratica de
producéo de Material Didatico (MD) para a Educag&o. Como profissionais de
ensino, teremos de ser capazes de criar materiais adequados para as novas
exigéncias de educacado na sociedade multiconectada do século XXI. Os
materiais didaticos ja ndo sdo mais s6 um apoio a explicagéo dada em sala de
aula presencial, eles sédo o grande interlocutor entre os sujeitos envolvidos no
processo educacional (professores, alunos, pais, etc.). Vamos juntos pensar
sobre o panorama geral de produgéo do Material Didéatico desde a etapa
de planejamento, textualizagao, reviséo, e finalizar com um esbogo do pré-
desenho do MD com foco na linguagem e na interagao?

Desse modo, eles devem ser bem elaborados, autorreflexivos, pois se-
rao os grandes motivadores do estudante na hora da interagdo on-line. Os
MDs tém a fungéo de facilitar a aquisicdo das competéncias necessarias nas
disciplinas que queremos desenvolver em nossas aulas. Por isso, para que
possamos desenvolver bons MDs, devemos conhecer e compreender a forma
€ 0s principais recursos que existem, com a finalidade de criarmos materiais
didaticos pedagogicamente bem construidos e eficientes para o processo de
ensino-aprendizagem. Vamos comegar a desenhar o nosso MD? Nesta parte
da disciplina, criaremos o nosso pré-desenho do material digital, veremos as
etapas de produgéo, os objetivos, o publico, os contetdos, a estrutura, a forma
de visualizacdo, etc. Aminados? Entdo, maos a obral!

Objetivos

e Compreender o panorama geral da produgao do Material Didatico

e Aprender a estrutura de pré-desenho de uma sec¢ao de Material Didatico
e Conhecer as principais bases para a escrita em EaD

e Aprender quais as melhores estratégias de linguagem em EaD

e Compreender os principais problemas em relagao a linguagem na hora de
produzir o material didatico

VVamos aprender a produzir Material Didatico (MD)? Que tal iniciarmos
com um panorama geral da producéo de MD. E bem verdade que os materiais
educacionais digitais existem desde que a Educagdo comegou a se apoiar
intensivamente nas possibilidades de comunicagcao proporcionadas pela im-
prensa, pelas editoras, pelas midias. No geral, esse apoio se deu mediante a
incorporagao do material escrito basico, distribuido por editoras, como sendo
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um documento a mais para ser lido pelos alunos. Atualmente, viu-se que fazer
resenhas ou resumos desses materiais (ou mesmo fichamentos e notas) e
colocéa-los em suportes virtuais (como blogs, webpage) dava mais flexibilidade
a gestao do processo de ensino-aprendizagem e mais eficacia e dinamicida-
de ainteragao entre professores e alunos. A grande parte do Material Didatico
tenta reproduzir aquilo que o docente faz em sala de aula que é

Explicar os contetdos

Mas reflitamos um pouco: se um material didatico se tratasse apenas
de transmitir a informagéao disciplinar, bastaria que féssemos ao Google ou
léssemos bons livros para sanar essa necessidade. Porém néo € isso que
acontece em se tratando de Educacéo. A necessidade maior € de um Diélo-
go Didatico Interativo que pode/deve ser feito com o MD (se¢des, unidades,
exercicios, etc.). Neste material didatico, o centro de estrutura € o contetdo
informacional, bem como a sua forma de concepgéo e apresentagéo.

Por isso, a tarefa de produzir um Material Didatico implica um processo
de tomada de decisdo em relagdo a estrutura, a apresentagéo do contetido
informativo e as formas/recursos de interatividade possiveis. Essas formas de
interacao se dao entre aqueles que interagem por meio do MD e um conjunto
de decisGes de carater docente.

ATENCAO!

Para tomar essas decisdes na construgdo do MD, é necessario um trabalho em equipe, ge-
ralmente interdisciplinar, formado por docentes, pedagogos, especialistas no contetido da
disciplina, designers, diagramadores, ilustradores, etc. Essa equipe terd que pensar a pro-
dugdo de MD ndo como uma interagdo usuario-material, e sim como uma interagdo aluno-
-aprendizagem. O material didatico, assim como os demais géneros discursivos, atua como
0 meio de comunicagdo entre pessoas. Por isso, 0 estabelecimento da comunicagdo entre os
sujeitos que participam do processo de ensino-aprendizagem deve ser o norte para quem
pretende produzir material didatico. E, para que produz MD, deve-se pensar permanen-
temente no outro, isto €, no aluno, nas necessidades dele e em como sana-las através da
interagdo com docente-materiais didaticos-alunos.

Portanto, ao pensar o texto de uma disciplina, devemos considerar a uti-
lizag&o de linguagem verbal (contém apenas texto oral ou escrito), mas tam-
bém a linguagem verbo-visual (contém texto verbal, imagem ao mesmo tem-
po), verbo-visual (contém texto verbal, imagem ao mesmo tempo). Sabemos
que o aluno interagira com os professores, por meio de media¢éo pedagdgica;
com outros alunos, para o intercambio de ideias; e com o material didatico, por
meio da leitura, dos exercicios, das indicacées de atividades, etc.



Muitas vezes, quando nao existe o contato fisico entre os professores
e 0s alunos, como ocorre quando os alunos fazem as atividades e as leitu-
ras em casa, temos que “compensar” a interacdo que acontece no ambiente
presencial com outros tipos de interagaol/interatividade. E uma boa forma de
proporcionar maior “presencialidade” aos nossos alunos através do MD seria
utilizar o didlogo didatico mediado. Essa estratégia seria um didlogo do pro-
fessor com os alunos por meio dos proprios materiais didaticos. Para isso, é
necessario que estes materiais sigam algumas orientagdes de estrutura e de
conteldo. Seréa justamente este didlogo mediado que iremos aprender para
elaborar materiais didatico, ok?

Antes de tratarmos sobre a elabora¢&o do didlogo mediado, teremos
que conhecer como se estrutura o pré-desenho do MD. No préximo tépico,
veremos 0s principios basicos do pré-desenho, as principais vertentes orga-
nizacionais e as etapas que devem ser seguidas para a construgéo do pré-
-desenho do MD. Vamos |4 entéo?

9.1 Estrutura: pré-desenho de uma segao de material didatico

Todo inicio de uma produgao didatica necessita de um pré-desenho (se vocé
quiser, pode chamar de planejamento, esbogo, como queira). No nosso caso,
ha alguns principios basicos para se estabelecer o pré-desenho de um MD
para a Educacao Basica.

19 Deve o curso ser desenvolvido de forma colaborativa com o auxilio de uma
equipe especializada.

2%) Deve ser feito um calendario e um planejamento de distribuicéo de tarefas
para a equipe especializada.

3°%) Deve ser feita uma guia didatica de cada disciplina. Nesta guia, estarao
presentes os objetivos da se¢éo, o contelido informacional, os modos de in-
teracdo e as formas de interatividade (recursos) necessarias para executar a
proposta de mediacao feita pelo didlogo didatico.

4% Deve ser feita uma previsdo de pagina correspondentes a uma hora de
leitura do material para o aluno. Isso, dependendo de densidade da aula, equi-
vale de 8 a 15 paginas.

59) Devem as ilustragdes, audios, glossarios, imagens, icones ocuparem em
torno de 40% do texto. Essa previsao deve ser feita na guia didatica (teremos
um momento s6 para aprender a fazer a guia didatica).

A partir desses principios estabelecidos, organizamos um grafico que
nos auxiliara no pré-desenho do MD:

Agora vamos trabalhar cada uma das partes envolvidas no processo de
pré-desenho de uma secdo de material didatico. Comecemos pelos objetivos:
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Objetivos

Cada um desses aspectos deve ser analisado e colocado em prética
na hora de produzir o MD. Para o cumprimento dos objetivos, todos aque-
les que participam do processo de producao tém responsabilidade para que
eles sejam alcangados, portanto eles serdo o norte de todos e ndo ape-
nas do professor que produziu o contetdo como normalmente se imagina.
Designers, revisores, diagramadores e ilustradores devem compreender os
objetivos da se¢ao para que haja uma sincronia do projeto de querer dizer
(presentes nos textos e nos recursos interativos) com a materialidade desse
projeto, a qual se efetivara na producdo. Ao final da produgéo, a equipe deve
analisar as aspiragdes projetadas nos objetivos e conferir se elas foram rea-
lizadas. Isso é fundamental.

Contelido

Com relag&o ao conteldo, antes de se comegar a produzir, &€ neces-
sario listar a informagéo que se deseja incluir na se¢cdo. Uma listagem evi-
tara que haja repeticdo de conteldo, que se trabalhe mais um assunto em
detrimento de outro ou que se esquega de algum tema importante. Checar a
listagem antes de comegar a escrever o contedo informacional € uma boa
estratégia de organizag&o que deve ser feita por toda a equipe.

Ainda sobre o conteldo, lembre-se de que ele deve ser.

Contelldo  significativo (ndo se deve ter a pretensio de esgotar
o assunto no MD. Afinal, cada se¢do/capitulo tera no
maximo 15 paginas)

interessante (isso significa que deve ser atual.
Colocar exemn plos e referéncias antigos ou
ultrapassados denotara para o aluno que o M D n3o
esta sendo atualzado)

util {ter de fato utilidade para a formagso que se
pretende com o curso em Educagdol

A seguir, listamos algumas informagdes relevantes sobre o contetdo:

1. Apresentar uma estrutura piramidal: as informagdes mais importantes
devem vir no inicio do texto.

2. Permitir uma facil localizagao das palavras-chave ou das tematicas
principais: o aluno, antes de comegar seu “didlogo” com o texto, costuma
explorar visualmente o contelido para conhecé-lo e saber do que se trata.

3. Fazer uma ideia principal por paragrafo (um paragrafo=uma ideia).
Cada paréagrafo € um foco para a mediagédo no Material Didatico, portanto



se deve transmitir uma ideia forte, a fim de evitar paragrafos vazios ou varias
mensagens em um mesmo paragrafo.

4. Ser conciso e preciso: caracteristicas importantes para qualquer MD. Es-
tudos mostram que os usuarios nao gostam de ler grandes textos na tela.

5. Ter cuidado com o vocabulario e com a linguagem. Eles devem ser
simples e facilmente compreensiveis.

6. Ter cuidado com o tom: quanto mais familiar e préximo (sem chegar a ser
grosseiro ou desrespeitoso) for o tom empregado, mais facil sera fazer com
que o aluno preste a atengao no contetdo do MD.

7. Passar confianga: a melhor forma de ganhar a confianga do aluno é lhe
permitindo o didlogo (isso mesmo, dialogando com ele através do MD). A con-
fianca sera desenvolvida também por meio das informagdes acerca da se¢éo,
ou seja, pelas explicagdes constantes que serdo feitas para os alunos sobre
como foi planejada toda a se¢do. Assim, ele percebera que esta em um pro-
cesso de interag&o no qual pode confiar.

Quem produz MD deve ter claro que o contetido deve ser trazer infor-
magdes interessantes para o aluno e ndo aquilo que nés (a equipe multi-es-
pecializada) gostariamos que eles se interessassem. Isto garantira o sucesso
do MD: um material que atenda aos anseios dos alunos. Dai ser fundamental
conhecer os perfis dos sujeitos antes de comegar a produzir.

Qutro fator importante na hora de produzir o contetdo informacional é
a linguagem utilizada no MD. Nas préximas se¢cdes desse médulo, falaremos
mais sobre ela.

ATENGCAO!

Lembre-se: o conteudo informacional formara a imagem que os alunos terdo da disciplina
e qualquer sentimento de frustracdo que eles experimentarem canalizara na imagem tanto
dos autores da aula como da instituigdo que promove. Por isso que a responsabilidade pela
produgdo deve ser compartilhada e ndo segmentada. Todos tém niveis de autoria e de cola-
boragdo na produgdo de MD.

Estrutura

Aestruturagao/organizacéo da informagao € um tema-chave para asse-
gurar o envolvimento do aluno com a disciplina. Essa organizagao auxiliara o
didlogo didatico que os sujeitos devem ter por intermediagéo do MD. A estru-
tura do MD deve ser um dos primeiros passos a serem dados (antes mesmo
dos objetivos e do contetdo). Na estrutura, deve-se prever um equilibrio entre
os conteldos informacionais e recursos multimodais. Essas duas vertentes
(texto e recursos interativos) promoverao a coeréncia informativa, comunica-
cional e organizacional.
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A estrutura engloba todos os aspectos referidos a organizagao de cate-
gorias informacionais do MD (apresentagdo/fechamento da secéo, objetivos,
conteuldos, titulos, subtitulos, icones, indicagao de multimidia, imagens, exer-
cicios, atividades, etc.). Pode-se fazer uma estruturagdo como uma espécie
de diretérios, com indices dos conteldos, metainformagéo (temas) e metaes-
truturas (guias).

Como uma boa estrutura do MD, pode-se organizar, estruturar e
classificar textos, imagens, atividades extras e todo o conteldo estabelecido
a partir de blocos de informacao ou objetos informativos. Como uma boa
estrutura, pode-se determinar a divisibilidade do conteldo, isto €, o nivel de
decomposi¢éo ou grau em que podem ser divididas as informagdes.

Para que seja feita uma boa a estrutura do MD, sugerimos que sejam seguidas algumas

etapas:

12) Delimitar os temas das unidades, dos capitulos ou das se¢des do MD

22) Recopilar e selecionar a informagdo principal em cada se¢do do MD

32) Fazer um balango equilibrado entre linearidade e hierarquizagdo, isto é, estruturar a cria-
¢do de paginas, segbes e subsegoes.

423) Criar titulos e subtitulos; imagens e icones; indicagdes multimidias que permitam a es-
truturagao horizontal e vertical.

52) Desenvolver o estilo e os formatos textuais, coeréncia gréfica, design de fundo e distri-
buicdo dos elementos dentro da pagina, inclusdo de material multimidia, quantidade e
tamanho das imagens, etc. E nesta fase de construgdo que se dara homogeneidade e
coeréncia a todo o MD.

72) Elaboragdo dos ultimos detalhes e fechamento do design, logotipos, icones interativos
sobre a autoria, contato, datas de criagdo ou de atualizagdes, referéncias, etc.

A partir da descricao dessas etapas, vimos que a estrutura do MD re-
fletira na apresentacdo da informagao, na forma de apresentar os textos e
as imagens (cor, formas, cor das se¢des, tipografias); elementos multimidia;
informagdes extras, visual; quer dizer, a estrutura do texto nos dara uma previ-
s&o de tudo o que se refere a forma e as ferramentas que facilitem a interagao
com o MD. Ela sera uma boa estratégia para que haja a compreensao da
informacao e do conteudo.

Visualizagao

A parte que se refere ao design grafico do MD é planejada em fungao
dos objetivos do capitulo ou da se¢éo. Por isso, mais uma vez os objetivos tra-
cados para o MD e o perfil dos sujeitos serdo levados em consideragao para
tomar as decisdes sobre design e recursos multimodais.
Sujeitos

Os sujeitos sao os principais responsaveis pelo éxito do MD. Diferente-
mente de uma aula presencial, as possibilidades de corre¢céo ou de substitui-



¢ao da MD sao bem menores, tendo em vista que ndo ha um feedback ime-
diato dos alunos como existe em uma aula presencial. Por isso é importante
fazer um pré-desenho da MD bem definido, uma vez que fazer corregdes e
modificagdes no MD ja postado no editado e diagramado requer agdes que
poderao dificultar o processo de ensino-aprendizagem.

Ja sabemos que o processo de escrita em ambientes virtuais de
aprendizagem € uma tarefa particularmente interdisciplinar na qual é necesséria
a participagao de especialistas em trés ambitos diferentes do conhecimento:

1% especialistas no tema da disciplina, para definir e hierarquizar os
contetdos

2°. especialista em educacao, para estudar e estabelecer as estratégias
de escrita adequadas para a aprendizagem

3° especialistas em designer de interface, para propor o melhor uso dos
recursos disponiveis, a fim de garantir uma interagédo adequada e
uma boa apresentagao da informagéao.

Esta confluéncia de sujeitos é a base do processo de produgéo do MD,
uma vez que se esta desenvolvendo uma atividade social cuja colaboragéo,
o didlogo e a interagdo configuram-se agdes interdependentes para que se
tenha unidade na construcéo textual.

Aintencao dos sujeitos responsaveis pela producao € que haja a efica-
cia nha comunicagao, ndo é mesmo? E essa eficacia sera medida em relacao
ao cumprimento dos objetivos propostos, do conteldo informacional, da estru-
tura do MD e do design gréafico. Todos esses aspectos serao analisados pelos
sujeitos mais importantes em qualquer processo de ensino-aprendizagem: os
alunos! Sao eles que “dirdo” se o dialogo didatico mediado pelo MD cumpriu
os objetivos previstos ainda na fase de pré-desenho.

Com essa descrigao, queremos que fique claro que cada elemento
envolvido no pré-desenho transmite informag&o, carrega um significado ao
material didatico, propde e determina condutas por partes dos alunos. Esses
interagirdo com o contetdo informacional a partir de sua relagdo com a estru-
tura visivel no ambiente virtual de aprendizagem, fazendo relagdes e determi-
nando a relevancia daquele material para a sua aprendizagem, levando em
consideracao o todo.

9.2. Estrutura visual e interativa: principios basicos do pré-
desenho do MD

Nesse tdpico, vamos conversar um pouco sobre a estrutura visual e interativa
do MD. Essa estrutura deve ser organizada também na fase de pré-desenho
do material didatico. Estudos mostram que a estrutura visual do MD intervém
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em muitos fatores em se tratando de aprendizagem. Por isso, nossa principal
recomendacao na hora de fazer um pré-desenho é lembrar a estrutura visual
da disciplina. Essa estrutura tem trés principios norteadores:

e

Estrutura visual: Enfatizar: devemos deixar visivel o mais relevante, estabelecer uma

principios hierarquia visual entre os elementos e o designer visual, de modo que
a atencao do aluno seja guiada de forma logica e sequencial do mais
relevante ao mais secundario.

Organizar: devemos estabelecer relagdes visuais ldgicas que facilitem o
aluno a relacionar ou diferenciar os elementos do MD de forma automatica.
Dai a importancia de se estabelecer no pré-desenho uma estrutura visual
organizada, clara e intuitiva para o aluno.

Ser reconhecivel: devemos ter especial cuidado com os usos do icones,
tabelas, imagens, graficos, de modo que o aluno estabeleca uma relacao
direta desses elementos com o restante do texto presente na secéo.

Eles ndo podem desviar a atencao dos alunos, ndo devem estar ali para
"enfeitar" e sim para agregar informacao junto ao contetido informacional.

enfatizar

Vejamos cada um deles:

Tomando como base esses principios norteadores, quando organiza-
mos na estrutura de cada péagina do capitulo separadamente, devemos le-
var em consideracao a funcao dos elementos visuais dispostos no material.
Qualquer recurso (seja imagem, video, figura, etc.) escolhido para fazer parte
da secao deve ter uma funcao, seja de motivar, ilustrar, explicar, exemplificar,
seja organizar o espago e orientar os alunos. Sempre que pensarmos em co-
locar um elemento visual, devemos nos perguntar que sentido tem de inclui-lo
na se¢ao. As principais fungdes dos elementos graficos sao:

fazer uma ilustragao
ou uma alusao a algo
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Sabemos que tanto a estrutura informacional quanto a visual predefini-
da no pré-desenho do MD tem um grande propésito: tornar o material didatico
mais interativo entre aqueles que participam do processo de ensino-aprendi-
zagem. Mas deixar uma se¢ado do MD mais interativa n&o é tarefa facil (dai a
importancia de um bom planejamento do pré-desenho).

\océs verao, na hora de produzir, que apareceram dlvidas de como
deixar a se¢do mais interativa. Temos de criar um material que seja claro,
conciso, informativo, visual, interessante, que satisfaga as necessidades de
aprendizagem dos alunos, além de suas expectativas quanto ao um material
didatico e seus desejos de interagdo com os outros sujeitos. E isso demanda
tempo, planejamento e organiza¢&o.

Como organizaremos e apresentaremos a se¢ao/capitulo no MD?
No pré-desenho, faca uma espécie de diagrama ou de mapa. Nele, distribua a
informacao por paginas no modelo escolhido para fazer o material. Coloque os
canais de apresentacdo (texto, imagem, fgura, grafto, indicagdo de video, etc.) no
pré-desenho. Estabelece hierarquia informacional e unidade tematta.

O que apresentar ao aluno por pagina da secao no MD?

Apresente um so topico informacional por pagina. Nao € necessario dizer tudo

sobre o tema abordado na pagina, ja que o conhecimento é construido a medida

que interagimos em situacdo concretas e prattas de aprendizagem. Tentar '
esgotar o assunto pode tanto diftultar a compreensdo quanto desorientar o

aluno. ; )

Como manter a coeréncia interna e externa do MD?

As pdaginas devem apresentar uma unidade de estio entre si (cores, conteudo,
imagens, tpografa do texto, localizacdo do icones, etc.). Devemos criar uma
identdade visual na fase do pré-desenho, que ajude o aluno a reconhecer a
estrutura do material e evitar que cada péagina seja um mundo disthto.

Atencao

E importante fazer um pré-desenho visual a partir de “paginas” do Word, por exemplo. Sa-
bemos que por vezes o Word ndo vira organizado em paginas como acontece nos livros
didaticos depois de diagramados. Porém estabelecer uma estrutura organizacional por pagi-
nas de cada unidade facilitara a distribuicdo de contetido, de elementos graficos, de icones,

além de garantir aquele que produz o material didatico a nogdo espacial e informacional do
MD como um todo.

Quando criamos a estrutura visual e interativa, € comum utilizarmos a
estratégia da metafora. Essa estratégia ajuda os alunos intuirem a agcéo de
cada canal de apresentacao presente no texto e ainda facilita a interagéo do
aluno com o material. A metéfora confere coeréncia e ludicidade ao material.
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Assim, quando criamos espagos como uma biblioteca, uma sala de leitura,
uma sessao de videos, um laboratério, uma sala de games, uma cafeteria,
etc. estamos recriando, no material didatico, um espago familiar para os alu-
nos. Esse espaco os ajuda a intuir o que existe 1a e a se interessar por partici-
parem desses ambientes.

Com essa explicagao sobre a utilidade das metéaforas, findamos nossa
conversa sobre o pré-desenho de um MD. Depois de conhecermos o pano-
rama geral de produgédo de material didatico, com base no pré-desenho das
secdes e dos capitulos, a partir de seus objetivos, estruturas, conteldo, visua-
lizag&o e sujeitos, vimos também como estabelecer uma adequada estrutura
visual ainda na etapa de pré-desenho. Depois de nosso estudo, ja estamos
aptos para desenvolver o nosso pré-desenho do material didatico que que-
remos produzir. No préximo e ultimo tdpico de nossa disciplina, estudaremos
aspectos importantissimos no que se refere a produgéo de MD: a linguagem
escrita em MD. Ate 4!

9.3 Estrutura visual e interativa: linguagem e escrita em MD

Chegamos a tltima se¢éo de nossadisciplina. Nelavamos estudar a linguagem
em MD. Mas nao qualquer linguagem! \Vamos compreender quais as formas
mais adequadas de manter uma interagao e uma proximidade com os alunos,
apesar da distancia fisica imposta pela linguagem escrita no formato de MD.
Para isso, discutiremos primeiramente as caracteristicas da tarefa de escrita,
relacionando-a com a tarefa de escrever textos didaticos assumida pelos
sujeitos que produzem material didatico para a escola.

A fim de facilitar o processo de produgao escrita, veremos alguns cami-
nhos para a elaboragdo de um material didatico eficiente e adequado para os
cursos que desejamos produzir. Aspectos como para quem se escreve e para
que se escreve podem determinar como sera uma produgcao de MD, mas es-
pecialmente o papel do outro no didlogo didatico (para quem se escreve/fala)
sera o foco para a linguagem didatica.

Vamos refletir primeiramente sobre as vérias situa¢des de escrita de
que vocé participa como membro de uma sociedade, desde as situagdes mais
simples e corriqueiras até as mais complexas e mais raras. Provavelmente,
vocé escreve pequenos lembretes, bilhetes, preenche cheques, formularios,
escreve relatorios, projetos, artigos cientificos, relata fatos, entre outras pra-
ticas de escrita, ndo é verdade? Agora imagine que vocé escreveu dois dos
escritos mencionados no paragrafo anterior. lembrete e relatério. Reflita:
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Em que situagdes
olembreteeo Para que vocé

relatél’io Seriam ascreveria um
usados? lembrete ou um
relatdrio?
Quem seria(m) seu(s)

interlocutores nessa escrita?
Como seria linguagem usada

no lembrete?

E no relatério?

E claro que sabemos que, sempre que usa a escrita, o individuo tem um
projeto de dizer que se dirige a alguém. Esse projeto de dizer apresenta objetivo(s)
especifico(s) e acontece em uma determinada situagéo comunicativa.

Falemos agora sobre a importancia desse alguém a quem se dirige a
interagao verbal, em outras palavras, falemos sobre o outro. Observe algumas
atitudes suas diante do texto que vocé I& agora: vocé pode concordar, discor-
dar, achar interessante, irrelevante; pode relaciona-lo a outros conhecimentos
que ja tem, pode pensar sobre exemplos de usos da linguagem a partir dele,
entre outras atitudes. Todas essas respostas ativas sdo atitudes responsivas,
sejam elas verbais ou n&o.

No caso de sua escrita do material didatico, devemos esperar atitudes
responsivas dos alunos em relacdo ao que MD. Em especial, devemos es-
crever pensando que a principal atitude responsiva esperada deva ser a com-
preensao ativa pelo aluno. Na construcdo da compreenséo, além daquilo que
esta no texto e que é composto de vozes de outros textos e das escolhas
feitas, entram também os saberes ja construidos pelo aluno, seu lugar social,
suas expectativas.

O que é necessario ficar claro sobre a linguagem é essencialmente ela
€ dialégica, e que teremos que usar estratégias para que haja um didlogo entre
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os sujeitos. As formas de realizag&o da linguagem sé&o dial6gicas, porque se
dirigem ao outro (esse outro podemos ser nés mesmos) e porque em relagao
a eles [discursos] se espera uma atitude responsiva. E o outro que determina
0 que falamos/escrevemos, para que falamos/escrevemos e como falamos/
escrevemos.

Pense agora no material que iremos aprender a produzir. quem €& o ou-
tro nessa interlocugéo? Que objetivos vocé vai estabelecer para que o outro
compreenda seu discurso? Como vocé vai escrever para que esse outro te-
nha, por exemplo, como atitude responsiva fazer uma determinada tarefa ou
executar uma agéo? \Vejamos agora como se caracteriza o texto didatico.

a. Escrita do texto didatico

Discutir as caracteristicas do texto didatico e em que ele se diferencia
do texto cientifico € essencial para que se entenda como se compde o mate-
rial didatico. A partir de questionamentos centrais, vamos entender como se
da a escrita do texto didatico. Iniciemos, pois.

Que estratégias devem ser usadas na escrita do material didatico?
Na etapa de planejamento da escrita:

e Deve acontecer a ativagdo de conhecimentos sobre os componentes da
situacado comunicativa.

Qual o tema

Quem sao os principal da

disciplina e
subtemas que
dele decorrem?

alunos? Qual é
0 seu publico?

e Deve ser feita a selegao, organizagdo e desenvolvimento das ideias, de
modo a garantir a continuidade do tema e sua progress&o. Tudo isso deve
ser feito considerando-se o tema principal da disciplina, os subtemas que
dele decorrem e a relagéo disso com o outro (0 aluno a quem se destina o
curso/disciplina) e com o objetivo do curso/disciplinas. A selecéo e a orga-
nizagao, como vimos, sao feitas no pré-desenho, mas podem ser revistas
e modificadas no decorrer do desenvolvimento das ideias. A releitura cons-
tante durante a escrita permite que se va avaliando se a continuidade e a
progresséao do texto estdo sendo mantidas.



Na etapa de escrita propriamente:

¢ Deve ser feito 0 “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas;
entre informacgdes “novas” e “dadas” levando em conta o compartilhamento
de informagdes com o leitor (aluno do curso) e o objetivo de escrita (ensinar
algo que deve contribuir para que o aluno aprenda a elaborar projetos, por
exemplo). Neste ponto fica mais evidente o tipo de transposicao didatica
que se quer fazer, e o equilibrio entre o saber sabio e o saber a ser ensina-
do. Considerando o perfil dos alunos, o objetivo e o nivel do curso, identifi-
ca-se o tipo de transformagédo por que devem passar os textos cientificos
dos quais se origina o texto didatico que se escrevera.

e Revis&o da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da pro-
ducéo (ensinar algo que deve contribuir para que o aluno aprenda a elaborar
projetos sobre gestéo de recursos hidricos) e pela interagdo que o escritor
pretende estabelecer com o leitor. Nesse caso, considera-se que a interagéo
acontecera em midia impressa e em midias digitais e que se dara a distancia.

b. Tom dialogal

Um trago marcante da linguagem didatica € o tom dialogal estabelecido
entre professor e aluno por intermédio do texto. Esse tom de conversa em
que o professor por meio do escrito se dirige ao aluno aproxima este Ultimo do
conteldo e do proprio professor que estéa distante.

Usar um tom dialogal, entretanto, ndo quer dizer diminuir o grau
de formalidade (o texto didatico deve ser escrito em um tom formal e em
variante culta) ou usar expressoes tipicas da interagéo face a face e que
nao funcionardo adequadamente no escrito porque os interlocutores estao
distantes. Enunciados como “Como vai, tudo bem, querido aluno?” ou
“Entendeu?”, “Ficou claro?”, por exemplo, reproduzem um didlogo, mas nao
tém sentido em um texto escrito.

O tom dialogal € mantido no escrito quando supomos questionamentos
que poderiam ser feitos pelo aluno, quando antecipamos suas dlvidas e nos
dirigimos a ele. Isso pode ser textualizado em enunciados como: “Depois

dessa explicacdo, vocé deve estar pensando...”, “Se vocé imaginou que ....
pensou corretamente.”

c. Constante reflexao sobre o contetido

Embora essa ndo seja uma caracteristica tipica apenas de textos dida-
ticos, mas a todo texto académico em si, a reflexdo dirigida reproduz em boa
medida o que fazemos na interacdo face a face na sala de aula presencial.
Quando se adota a reflexdao como uma caracteristica do texto, o conheci-
mento que se quer construir vai sendo apresentado aos poucos e no texto
vao aparecendo marcas dessa gradacao. Enunciados como “Pense sobre
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X", “Agora que vocé ja pensou sobre X, reflita sobre Y, “A que concluséo se
pode chegar?” sao exemplos de marcas dessa gradagao. As perguntas, por
sua vez, devem ir sendo respondidas ao longo da reflexdo, com enunciados
do tipo: “Vocé provavelmente concluiu que...”, “Sua resposta deve ter sido tal’.

d. Criticas ao saber sabio que esteja desatualizado

Fazer criticas a pontos de vista ja superados pela ciéncia é caracte-
ristica de todo texto didatico e também dos textos destinados & academia.
E importante confrontar aquilo que ja foi dito sobre determinado assunto no
ambito do saber sabio e o que se diz, no dominio da academia, no momento
em que o material estd sendo produzido, mostrando-se semelhangas, desse-
melhangas, convergéncia, acréscimos, em outras palavras, mostrando-se os
movimentos tipicos da ciéncia.

e. Exemplos praticos baseados no cotidiano

Exemplificar € também caracteristica de todo texto didatico. Exemplos
facilitam a compreensao pelo aluno e podem tornar a aprendizagem mais
concreta. Especialmente quando o contetdo € tedrico, dar exemplos praticos
da realidade do aluno, de sua comunidade, cidade ou regiao ajuda-o a apre-
ender e a fixar o contetdo.

f. Utilizagao de linguagem nao verbal

Textos didaticos normalmente sdo compostos de mais de uma se-
miose: verbal e nao-verbal, por exemplo. No caso da linguagem visual, a
utilizacdo de imagens, quadros, diagramas, gréficos, tabelas pode ajudar
a sintetizar contelidos, a descrever situagdes/fendmenos que sdo melhor
compreendidos visualmente. Retextualizar um texto verbal em um texto vi-
sual, como uma imagem, por exemplo; ou verbo-visual como um diagrama
pode facilitar a compreensao.

Que estratégias devem ser usadas na linguagem do material didatico?

A escrita cumpre um duplo papel: tanto serve para a transmissao de
conteldo quanto para a interacdo entre professores e alunos e dos alunos
entre si. Ela € mais informal dos que a linguagem utilizada nos textos escritos
em geral, porém traz peculiaridades do texto escrito: pode ser planejada,
pensada, reformulada.

Para que a linguagem seja adequada em textos didaticos e dé eficacia
ao MD, alguns aspectos sdo relevantes e precisam ser observados na hora
de produzir material.

1. Precisamos ser claros, mas ndo podemos ser distantes
2. Precisamos ser concisos, mas ndo podemos omitir informacgdes
3. Precisamos ser polidos, gentis



4. Precisamos procurar utilizar a linguagem como instrumento de atenuag¢ao
da distancia imposta pela maquina

5. Precisamos escrever de forma dialogal de forma que o aluno se sinta parte
do processo de aprendizagem que ocorre na aula.

ATENCAO!

O texto didatico deve dialogar com o aluno, apelando para a sua reflexao e incitando-o a
acdo. Para isso, deve-se fazer uma suspensao, provisoria, do curso da exposi¢cdo para pro-
posicdo de questionamentos, isto &, para se fazer perguntas diretas aos alunos. Trata-se de
trabalhar a interlocugdo direta entre os sujeitos. Entdo, use mais da estratégia de interlocu-
¢do direta.

O MD disp6e de mecanismos motivacionais e instrucionais que devem
estar presentes em todas as se¢des/capitulos. S&o eles

e organizadores textuais: paragrafo de abertura e encerramento de se¢ao
(topico)

e O paragrafo de encerramento exerce duas fungdes: retomada e antecipa-
¢ao. Esse recurso, ao sinalizar o fechamento de um assunto e a introducéo
de outro, serve como estratégia de controle da densidade informacional

e fcones: caixas de texto

As ilustragbes devem ser incorporadas ao texto como se fossem neces-
sarias a compreensao, o que significa dizer que as imagens ndo devem ser
vistas como meramente ilustrativas. As imagens cumprem sua fungao dentro
do texto, contribuindo para a melhor compreensao, por isso ndo podem ser
tratadas como se o texto/trecho delas pudesse prescindir e n&do podem ser
dispostas aleatoriamente.

Outra questao relevante que deve ser levada em consideragao é a articu-
lacao textual. Ela diz respeito & maneira como os fatos e conceitos apresenta-
dos no texto se encadeiam e se organizam, isto €, como se relacionam uns com
os outros. A linguagem escrita culta deve ser utilizada, mesmo que de forma
coloquial. E imprescindivel a correcéo gramatical e sintatica das se¢ées. Muitas
equipes de producdo de material didatico recorrem a ajuda de um profissional
em reviséo de textos, o revisor, para fazer a revisao textual do escrito.

Bom, com isso, chegamos ao final de nossa se¢&o! Neste altimo tépico,
especialmente, vimos que os objetivos daqueles professores que produzem
MD, no que se refere a linguagem escrita, € criar um modelo de aula adaptada
ao aluno, as suas habilidades, conhecimentos e modelos mentais. Para isso,
ha algumas estratégias que podem nos auxiliar na hora de escrever o MD. E
imprescindivel ter em conta os propésitos que queremos alcangar para que
saibamos qual a melhor forma de usar a linguagem esctrita em cada situagéo
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de comunicagdo. Assim, temos que ter em conta algumas perguntas que nos
orientaram na hora de tomar decisdes acerca da linguagem escrita:

1. Estou fazendo uma introdugdo que comtemple os objetivos da aula/disciplina?

2. Estou adotando uma linguagem mais formal, com um tom sério e académico; ou uma
linguagem mais coloquial, com o tom mais divertido e lidico? H4 momentos no MD que
ambas devem ser utilizadas. Devo perceber isso para proporcionar a progressao do texto.

3. Estou fazendo as devidas interlocu¢Ges nos paragrafos (promovendo didlogos)?

4. Estou provocando a reflexdo dos alunos por meio de perguntas diretas?

5. Estou usando os verbos no imperativo e a primeira pessoa do singular (eu) ou do plural
(nds) para interagir mais diretamente com os alunos?

Diante disso, vemos que os propésitos da aula orientam a linguagem
e os objetivos guiam as decisdes ao longo do processo de escrita do mate-
rial didatico. Serao eles, propésitos e objetivos que mostraram qual a melhor
op¢éao de estratégia de linguagem a ser empregada a cada estrutura do preé-
-desenho do MD. Essas estratégias devem ser utilizadas sempre que fomos
comegar o texto, colocar uma nova informagao tematica, apresentar icones,
colocar exemplos, ilustrar com imagens e figuras, etc.

Assim, chegamos ao final de nossa disciplina de Multiletramentos e
Material Didatico. Fizemos uma rica discusséo sobre todo o percurso histori-
co das principais teorias, desde os Novos Estudos de Letramento, passando
por uma detalhada discusséo sobre a Pedagogia dos Multiletramentos pro-
posta pelo Grupo Nova Londres e sua ideia de design como foco de traba-
lho, chegando até a transposicao didatica, aos estudos sociocognitivistas de
escrita e os principios e escrita colaborativa. Finalizamos a segunda parte
de nossa disciplina explicando e caracterizando pontos importantes para o
desenho de um material didatico interativo e adequado no ponto de vista pe-
dagdgico. Espero que todos tenham podido aprender muito e assim aplicar
os conhecimentos em sala de aula.



A partir do gréafico a seguir, faga o pré-desenho de seu material didatico.

Objetivos

Para qué?

Quais informacgoes
devem existir no MD
para cumprir os

Contetdos Estrutura
Que e quanto? Como?

——# Como devem ser # Como deve ser
organizados os colocado cada bloco

objetivos? contetidos? informacional?

L - |
Visualizacao Sujeitos
Como? Para quem?

Como desenvolver a
estética do MD levando-se
em consideracao a
estética, a cultura e a
autoria?

A quem interessa o MD?
# Quem sao os sujeitos

envolvidos no processo

de ensino-aprendizagem.
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