UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE

Programa de Pés-Graduagcado em Letras

Victor Matheus Victorino da Costa

LETRAMENTO DIGITAL: CAMINHOS PARA O TRABALHO COM LEITURA

Sao Paulo

2019



UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE

Programa de Pés-Graduagcado em Letras

Victor Matheus Victorino da Costa

LETRAMENTO DIGITAL: CAMINHOS PARA O TRABALHO COM LEITURA

Tese apresentada ao Programa de Poés-
Graduagcdo em Letras da Universidade
Presbiteriana Mackenzie, como exigéncia parcial a
obtencéao do titulo de Doutor em Letras.

ORIENTADORA: Prof? Dr? Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos

Sao Paulo

2019



C837L Costa, Victor Matheus Victorino da.
Letramento digital : caminhos para o trabalho com leitura / Victor
Matheus Victorino da Costa.
81f.:il.;30cm

Tese (Doutorado em Letras) — Universidade Presbiteriana
Mackenzie, Sdo Paulo, 2019.

Orientadora: Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos.

Referéncias bibliograficas: f. 78-81.

1. Letramento. 2. Leitura. 3. Midias digitais. 4. Contexto. 5.
Multimodalidade. I. Bastos, Neusa Maria Oliveira Barbosa,
orientadora. 11. Titulo.

CDD 3724

Bibliotecdria Responsdvel: Eliana Barboza de Oliveira Silva - CRB 8/8925




VICTOR MATHEUS VICTORINO DA COSTA

LETRAMENTO DIGITAL: CAMINHOS PARA O TRABALHO COM LEITURA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em
Letras da Universidade Presbiteriana Mackenzie, como

exigéncia parcial para a obtenc&o do titulo ge Doutor em
Letras.

Aprovada em:

BANCA EXAMINADORA

A

B “ /L_:‘@j, ‘..,;:Z:_\\\_VVV_{{ o

Prof? Dr® Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos — Orientadora

|
|

/ Umver%e Presbiteriana Mackenzie
f‘/ﬂ¢4¢ /yfﬂ/ﬁ"/%%, %Z %L»

Prof® Dr Elaine CrlstlnaP@ dos Santos

/% Umversndad§esbltenana Mackenzie
V), [ g g)f/a;m,_.
mr Veé Lu@\raba Hanna

Universidade Presglterlana Mackenzie
_ \{)/1@ N C \ k___,_,.a—.
s
Prof2 Dr® %{y Aparecida Arakaki

| IP-PUCISP
Prof? Dr® Nancy dos Santos Casagrande

Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo



AGRADECIMENTOS

A minha familia.

A Prof® Dr® Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos, por estar sempre presente,
pelas palavras de sabedoria e carinho, pelo exemplo de professora e pesquisadora
excelentes, pelo aprendizado proporcionado e, sobretudo pela paciéncia e

compreensao ao me orientar.

A Prof® Dr® Nancy Casagrande e a Prof* Dr® Regina Brito, pela atencéo ao
meu trabalho quando da qualificacdo e da defesa. Ainda a Prof? Dr? Nancy Arakaki, a
Prof* Dr® Elaine Prado e a Prof? Dr® Vera Hanna, pelas valiosas contribuicdes na
banca de defesa.

Aos Professores do Programa de Pés-Graduagéo em Letras da Universidade

Presbiteriana Mackenzie, que contribuiram com minha formacéo.

Aos Professores do Programa de Estudos Pés-Graduados em Lingua

Portuguesa e aos companheiros do IP-PUC/SP, pela minha segunda formagéo.

Aos Professores da Graduacao do Centro de Comunicacgéao e Letras (CCL) da

Universidade Presbiteriana Mackenzie, pela minha primeira formacéao.
Ao Felipe Pupo, pela amizade desde sempre e pela ajuda ao final do trabalho.

Aos profissionais da salude que cuidaram de mim para que eu tivesse

condicdes fisicas e psicoldgicas para chegar ao fim desta jornada.

A Universidade Presbiteriana Mackenzie, pela Bolsa concedida.



Ninguém sabe a resposta. Mas a cada dia, como
leitores, sem o saber, a inventamos.

(Roger Chartier)



RESUMO

Temos como tema desta tese a leitura e o letramento num contexto de midias
digitais. Reportamos nossos estudos a tedricos sobre alfabetizacao (cf. Ferreiro
2014, 2017a, 2017b), letramento (Soares, 2011, 2012) e leitura (Kleiman, 2006)
tradicionalmente entendidos. Refletimos sobre as implicagcbes pedagogicas para a
formacao de leitores, incluindo pesquisas sobre letramento digital (Gillen & Barton,
2010) e novas tecnologias. No relato de experiéncia, caracterizamos as atividades
desenvolvidas no contexto do Ensino Médio, o estudo de texto, a internet e a rede
social utilizadas. Retomamos as propostas teéricas sobre o contexto, para embasar
a analise do corpus, constituido de textos multimodais retirados do Facebook. Ao
final, incluimos uma sugestado de atividade em sala de aula levando em conta as
concepcdes seguidas ao longo do trabalho, nomeadamente as atividades cognitivas
e 0 papel do contexto para a compreensdo dos elementos multimodais presentes
nos textos e a mobilizagéo coletiva no processo de leitura. Concluimos observando
que os textos multimodais na internet proporcionam atividades significativas, ao
trabalharmos com multiplos interlocutores e mudltiplas linguagens contextualmente

situadas.

Palavras-chave: letramento, leitura, midias digitais, contexto, multimodalidade



ABSTRACT

The theme of this thesis deals with reading and literacy in a digital media context.
Theoretical studies about reading and literacy (cf. Ferreiro 2014, 2017a, 2017b;
Soares, 2011, 2012) are reported, in a tradicional view. It is reflected briefly on the
pedagogical implication upon the reader development (Kleiman, 2006), including
researches in Digital Literacy (Gillen & Barton, 2010) and new technologies. In
respect to the study of text, the theoretical proposes about context are revised, in
order to base the corpus analysis, which is formed by multimodal texts selected from
Facebook. In the experiment report, the worked examples of activities are
characterized. In the end, it is included a class exercise suggestion, taking in account
the conceptions followed in this research, namely the cognitive activities and the
relevance of context to the text comprehension of its multimodal elements, and the
collective mobilization in the reading process. It is concluded that multimodal texts in
the internet provide significative activities, because multiple interlocutors and multiple

languages work together in a situated context.

Keywords: literacy, reading, digital media, context, multimodality
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CONSIDERAGOES INICIAIS

O Tema desta tese trata da leitura em Lingua Portuguesa e seu tratamento

escolar em um contexto de midias digitais aplicados ao nivel médio de ensino.

Vivemos em um momento histérico no qual predominam os usos das
tecnologias, que possibilitam uma ampliacéo de atividades. Partindo desse cenario,
constatamos diversas implicagbes: 1. ha uma exarcebada valorizagcdo dessas
tecnologias (ou mais precisamente das midias nas quais elas se fazem presentes)
porque permitem que se faga mais em um contexto de trabalho mais amplo, como a
agilidade com que podemos realizar diferentes tarefas, a abolicdo das fronteiras por
exemplo; 2. 0 ndo uso ou a nao inclusao da tecnologia, seja no trabalho ou na vida
cotidiana, é geralmente desprestigiada: ha uma ideia segundo a qual somos mais

produtivos quanto mais usos fazemos de recursos tecnologicos.

Sob um ponto de vista educacional, vemos discursos bastante discordantes:
em decorréncia dessa ampliacdo de contexto, parece que em todos os niveis
escolares o0 unico caminho possivel (e melhor?) é incluir as tecnologias no cotidiano
escolar, pois quem nao estd em defesa delas esta “ultrapassado”. No entanto,
encontramos diversos entraves quando pensamos na multiplicidade de naturezas
das instituicdes escolares: em maior nUmero, as redes publicas sofrem com a falta
de infraestrutura adequada para a plena implementacdo de recursos tecnologicos
para todos (alunos e professores); em menor numero, as escolas particulares podem
ter esses recursos ja implementados ou néo, dependendo muito do tamanho do
espaco fisico de cada unidade. As condigdes sociais sao outros indices importantes
para levarmos em consideracéo, pelo fator econémico ser de alto impacto nessa
implementacdo e uso das tecnologias, principalmente em ambiente escolar. As
classes sociais, por exemplo, tem acesso as tecnologias e usam de forma diferente
seus dispositivos e recursos: é muito possivel termos uma escola pequena num
bairro de classe média que consiga fazer pleno uso com todos os estudantes e
corpo docente, assim como esses cidadaos tenham dispositivos como smartphones,
por exemplo; diferentemente, em classes sociais mais altas ou mais baixas as
condi¢cdes podem ser bem extremas: nas altas, tanto as instituicbes como os alunos

estdo equipados com dispositivos de ultima geracdo e, consequentemente, pelo
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acesso, enquanto nas baixas, as escolas estdo muito menos equipadas ou mesmo
sem recursos para todos os que as frequentam, e os alunos geralmente n&o tem
condicoes financeiras de ter seu proprio dispositivo pessoal, refletindo em pouco
acesso (usando, as vezes, dispositivos compartilhados) ou até mesmo sem nenhum
acesso. As condicbes materiais sdo determinantes para o trabalho cotidiano de fato
e, posteriormente para os discursos e posicoes nos discursos no tocante a esse

assunto.

Decorre dai o problema sobre o qual refletimos: embora a sociedade
(governos, 6Orgdos gestores, instituicbes educacionais, diretores, coordenadores)
incentivem o uso das novas tecnologias, a imensa maioria dos professores parece
nao estar alinhada com os fundamentos-metodolégicos mais recentes sobre o
trabalho com as midias digitais em sala de aula. Dessa forma, a nossa hipétese é a
de que, embora haja uma grande oferta de recursos midiaticos, faltam condi¢cdes
para que o professor possa trabalhar adequadamente com esses recursos na aula
de lingua materna, podendo estar inclusos tanto a falta de embasamento teérico e
metodoldgico por parte dos profissionais de educacdo como os recursos materiais

disponiveis.

Pretendemos apontar caminhos possiveis para o trabalho com as midias a
partir de fundamentacgéao tedrica, que sirvam nas formagdes inicial e continuada dos

professores de lingua na educacéo basica.
Nossos objetivos sao:
Geral:
— Contribuir com a reflexéo acerca da viabilizagdo do letramento digital.
Especificos:

— construir panorama das teorias sobre alfabetizacéo, letramento e situacéo recente
no pais;
— mostrar um referencial teérico (tanto de ensino de leitura em Lingua Portuguesa,

quanto do uso de diferentes tecnologias e midias)

— apresentar exemplos de exercicios analiticos retirados de experiéncia docente,

quanto a pertinéncia para a formacéo de professores e utilidade no ensino
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Basta uma rapida pesquisa na internet ou acervo de bibliotecas universitarias
para constatarmos o enorme volume de trabalhos que abordam as tecnologias da
comunicacéo e informacgéo (TICs), midias digitais, redes sociais e novas tecnologias
em geral na educagcédo, mas ndo ensinam os professores ou futuros professores a
trabalhar com elas. Percebemos que ha interesse, ou mesmo imposicao, de tratar o
tema, mas acabamos substituindo recursos tradicionais por novos recursos digitais,
mudando apenas 0 suporte que veicula o texto (do papel impresso para a tela)
transpondo 0os mesmos exercicios como pretexto para usamos computadores na

escola, por exemplo.

Tomamos fundamentagdes teéricas de diferentes naturezas para o presente
trabalho. Dentro de nossa disciplina, no que diz respeito as concep¢des de ensino
de leitura em Lingua Portuguesa, seguimos os atuais desenvolvimentos da
Linguistica Textual (Kleiman, 2013; Koch, 2008, por exemplo); quanto aos aspectos
metodologicos do ensino, tomamos os atuais estudos sobre Letramentos digitais
(Barton; Lee, 2013; Gee, 2010; Jenkins, 2009; Kress, 2010, por exemplo). Quanto as
concepgdes educacionais as quais nos filiamos, temos as postulacbes de Ferreiro
em questdes gerais de educacdo e especialmente alfabetizacado (Ferreiro, 2014,
2017a, 2017b; Soares, 2011, 2012). Por outro lado, sempre preocupados com um
trabalho interdisciplinar, incorporamos estudos provenientes de outras areas, como o

Design, Educacéo (entendida amplamente) e Comunicacéo.

A leitura e as novas tecnologias

NoOs temos tido, na escola publica, uma grande resisténcia ao uso de novas
tecnologias, com as mais diversas justificativas: falta de recursos materiais e
condi¢cbes para um trabalho renovador por parte dos profissionais de educacéo
como um todo; falta de interesse em conteudos académicos (como apresentado em
curriculo) por parte do corpo discente; e regulacdo externa, por exemplo. No
entanto, se pensarmos na leitura sob uma perspectiva ampliada e sem expressar
preconceitos pessoais, logo entendemos que os alunos leem mais,

quantitativamente, nas novas midias do que em papel. E claro que cabe a nés
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elaborarmos atividades que os levem a leituras cognitivamente significativas

aproveitando o contetdo da internet.

Em vez de apenas atribuirmos a internet os fracassos da competéncia leitora,
seria interessante refletirmos, por exemplo, sobre o consumo e o carater social da
leitura: nés participamos de tendéncias e desenvolvemos certo prazer, pois
participamos de uma convivéncia e intercambio social ao fazé-lo (cf. Garcia Canclini,
2008, 2014). E corrente atribuir aos jovens conectados uma baixa competéncia
leitora pelo fato de que, sem orientacéo, é mais provavel que este jovem leitor fique
restrito a conteudos ndo académicos e em redes sociais com amigos do mesmo
circulo social, nas quais sdo propagados conteudos semelhantes, e ideias sociais

muito préximas.

Sobre esse leitor imerso em novas midias e suportes, Santaella (2013) adota
a classificacao de “leitor ubiquo”, pelo fato de ele processar uma multiplicidade de
leituras (como texto verbal, foto, legenda, graficos, diagramacéo, por exemplo) e
estar em presencas fisica e virtual simultaneamente (cf. Lévy, 2011). Ou seja, néo
lemos mais em um unico lugar um unico tipo de textos, como antigamente, e sim
combinacdes variadas de linguagens, locais e géneros de textos, por isso

multimodais.

Kress (2010a, 2010b), por sua vez, também nos traz contribuicdes
fundamentais sobre a leitura, caracterizando as mudancas na leitura
contemporanea, afirmando que os textos multimodais ndo estdo circunscritos ao
género e suporte, mas a uma inter-relacdo entre eles: nas palavras do autor, mode e

medium, como tinhamos livro e escrita, tela e imagem.

Quais sao os desafios?

E importante lembrarmos, a principio, que os desafios no tocante & Leitura
sdo diversos. Podemos, no entanto, fazer algumas consideracbes pautadas no

desenvolvimento dos estudos linguisticos nas ultimas décadas.

Por muito tempo o foco dos estudos sobre o texto foi sua estrutura e
organizacao. Percebemos que, embora haja muito ainda para ser pesquisado, temos
um grande referencial tedrico sobre os processos internos ao texto. Atualmente

parece mais desafiador investigar a producédo escrita nas situagdes de interacao
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mais emergentes, como em redes sociais, por exemplo. Numa perspectiva
sociocognitiva interacional, os aspectos culturais (cf. Castells, 2002, 2015) séo
extremamente relevantes para que possamos compreender mais adequadamente
como se da a producgao escrita em ambientes virtuais, especialmente lembrando da
faixa etaria dos alunos. Estes, diferentemente de nos, ndo fazem uma transposicéo
do modo que escreviam anteriormente (como cartas, bilhetes, etc) para o virtual,
mas sim iniciam sua experiéncia com a escrita ja em aparelhos eletrénicos e midias
digitais (computadores, celulares, tablets, etc). Podemos supor, ou mesmo prever,
que a organizacdo textual é diferente nesses usuarios, assim como o modo de
ativacdo dos conhecimentos de diferentes naturezas (cultural, social) e seu

processamento cognitivo.

Nossos capitulos tragcardo um percurso em basicamente trés etapas.
Inicialmente, revemos conceitos a respeito do que é alfabetizacdo e letramento,
passando aos estudos pertinente a leitura textual, tanto tradicionalmente entendida
quanto, posteriormente, incluidas nas concepcgdes do letramento digital, dentro do
quadro desse novo leitor: concepcdes linguisticas do que seja o primeiro sob
diferentes pontos de vista na histéria recente, comentando as relacbes entre
alfabetizacdo e letramento; caracteristicas técnicas dos aparelhos eletrbnicos, e,
recentemente, as midias digitais e as possibilidades abertas para o trabalho em
educacao, apresentadas nos exercicios de leitura. Posteriormente, trazemos no
relato de experiéncia exercicios pertinentes a situacao atual, respaldando-nos nas
pesquisas feitas, no trabalho docente e nas discussdes tedricas recentes, a fim de
montar um panorama do contexto em que vivemos e seus desafios. Finalmente,
ap6s duas etapas, teremos exemplos trabalhados e confrontos teoéricos para
propormos alguns caminhos metodoloégicos e esbogarmos as concepcgdes
linguisticas e educacionais mais adequadas ao trabalho com leitura em midias

digitais na escola.
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1. LETRAMENTO

1.1. Alfabetizacao ou Letramento?

Aprendemos com Ferreiro (cf. 2014, 2017a, 2017b) que embora se discutisse
muito a respeito de métodos de ensino para a alfabetizagdo, era mais vantajoso
buscar entender o processo de aprendizado: nao ha pré-requisitos para
alfabetizac&o, pois o desenvolvimento dela esta atrelado a muitos fatores: h4, claro,
especificidades cognitivas que podem tornar as habilidades mais ou menos rapidas
de serem desenvolvidas, mas ha, no geral, o cérebro que rege maos olhos para que
leitura e escrita sejam desempenhas, e estas fazem parte de um entorno sécio-
cultural, mediado justamente pela linguagem (fala/escuta, leitura/escrita) e essa rede

de praticas se deu 0 nome de ambiente alfabetizador.

Independentemente de classe social é possivel ser alfabetizado, pois a
mudan¢a mais critica sédo as condicbes materiais, ndo a presenca de um déficit
intelectual, como se acreditava antigamente, justamente porque hoje reconhecemos
as variedades linguisticas e culturais, por exemplo, ndo podemos manter também a
alfabetizacdo num patamar ideal e condenar os educandos que ndo chegarem a
escola ja preparados para tal ou ndo se desenvolveram rapidamente a ponto de néo
alcancga-lo. A classe social implica em vantagens e desvantagens sobre 0 acesso e
convivio com ambiente letrado, o que propicia mais ou menos aproximagao com a
lingua escrita. Uma didatica preocupada com desenvolvimento linguistico do aluno
cria momentos e propde atividades que atinjam as diferentes fases, adaptando-se ao
percurso que os educandos vem mostrando, levando sempre em consideragao o

conhecimento trazido por eles.

Entre os métodos tradicionais para o ensino de leitura, Ferreiro e Teberosky
apontam que entre métodos sintéticos e métodos analiticos geram maior discusséo:
os de primeiro tipo “partem de elementos menores que a palavra”, e os de segundo
tipo “partem da palavra ou de unidades maiores” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 21).
Subjazem a eles concepcdes distintas de aprendizagem, ao passo que o sintético

fixa-se na “correspondéncia entre o oral e o escrito, entre o som e a grafia” fazendo
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com que essa correspondéncia se dé desde os elementos menores (letras),
tradicionalmente os métodos alfabéticos estdo alinhados a essa ideia.
Diferentemente, o método fonético, o qual as autoras apontam terem sido
influenciados pela linguistica, parte do oral, sendo o elemento menor (o fonema)
ligado ao reconhecimento da representagéo grafica dele, precisando-se “[...] ensinar
um par de fonema-grafema por vez sem passar ao seguinte enquanto a associa¢ao

nao esteja bem fixada” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 21).

Dessa forma, entendemos que ao partir de elementos menores o professor
alfabetizador toma o cuidado para que o educando ndo se confunda entre os
fonemas, aprenda as pronuncia (preocupando-se com 0 som) e conduza exercicios
que enfoquem em grafemas nessa relacdo com o som (preocupando-se com 0O
visual), crescendo ate chegar aos elementos maiores: “Na aprendizagem, esta em
primeiro lugar a mecénica da leitura (decifrado do texto) que, posteriormente, dara
lugar a leitura “inteligente" (compreensao do texto lido), culminando com uma leitura
expressiva na qual se junta a entonacédo” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 21). As
autoras entdo pontuam que embora haja desacordo sobre o método sintético, ha
uma postura pacifica sobre ele, segundo a qual o inicio na leitura € mesmo
constituido por passos mais mecanicos, porque é preciso “adquirir a

técnica” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 22)
Do ponto de vista do método analitico, a leitura se constitui num ato global:

O prévio, segundo o método analitico, € o reconhecimento global das
palavras ou das oracdes; a analise dos componentes é uma tarefa posterior.
N&o importa qual seja a dificuldade auditiva daquilo que se aprende, posto
que a leitura é uma tarefa fundamentalmente visual.(Ferreiro; Teberosky,
1999, p. 23)

Assim, o foco, neste método, estd na apreensdo visual do escrito e, esse
reconhecimento global ndo significa na direta compreensdo no sentido cognitivo,

atividade que demanda uma tarefa mais complexa. Retomando:

[...] é necessario entender que o sistema de leitura é construido
progressivamente com base na capacidade de transformar letras (grafemas)
em sons (fonemas), bem como na habilidade de refletir sobre a linguagem
(habilidades metalinguisticas, tais como a consciéncia fonoldgica e a
consciéncia sintatica) até chegar a compreensao textual. (Mendes; Brunoni,
2015, p. 129)
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Ou seja, a énfase estd, para o primeiro, numa percep¢ao auditiva e, para outro,
numa percepcao visual. Para as autoras, essas énfases deixam de lado dois
aspectos importantes: a competéncia linguistica e as capacidades cognoscitivas dos

futuros leitores:

Num ato de leitura, utilizamos dois tipos de informacdo: uma informagéo
visual e outra nao-visual. A informagao visual € provida pela organizagédo
das letras na pagina impressa ou manuscrita, mas a informacao nao-visual
€ causada pelo proprio leitor. A informagdo n&o-visual essencial é a
competéncia linguistica do leitor (se o texto estd escrito num idioma
desconhecido pelo leitor ndo havera leitura no sentido estrito, ainda que
haja exploracdo visual da pagina, busca de semelhancgas e regularidades,
etc.) (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 283)
Passamos, entdo, a entender as contribuicbes de cunho psicoldégico no intricado
processo que € ler: da materialidade do texto, comumente privilegiada em ambiente
escolar, vemos a relevancia da acao do leitor no seu préprio percurso de leitura,
porque quando se esta em busca de sentido sempre ha indicios visuais a
disposicdo, como a predicdo, mesmo que a interpretacdo verbal ndo consiga se

efetivar prontamente. As autoras reportam que

[...] dados ja classicos da psicologia experimental de laboratério: o olho nao
trabalha sendo “a saltos"; cada fixacdo dura aproximadamente 250
milissegundos, logo realiza um "salto" de aproximadamente 10/12 letras (ou
espacos equivalentes), e se detém outra vez, para uma nova fixagdo. Ha,
além disso, retornos para tras, saltos mais importantes no final de uma
linha, etc.(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 284)
O que vale dizer que, na pratica, ndao lemos unindo letra por letra, silabas e assim
por diante. Embora no inicio da alfabetizacdo possa ser forcosamente trabalhadas
essas pequenas juncoes, dependendo do método e tipo de exercicio, o mais
corriqueiro € buscar palavras-chave, ler uma oracé&o ou periodo inteiros para captar
0 sentido ou assunto e, ndo combinando com o0 que o leitor tenha previsto, 0 mais
comum € voltar a uma palavra que destoa do campo semantico a que se refere o
tema, por exemplo ou até mesmo reler trechos que nao pareceram claros o
suficiente a primeira olhada. Em n&o havendo informacédo suficiente na superficie
textual, “o leitor completa com sua informag¢éao nao-visual (conhecimento do Iéxico e
da estrutura gramatical de sua lingua) a escassa informagao visual” (Ferreiro;
Teberosky, 1999, p. 284). Dessa forma, as antecipacdes que qualquer leitor realiza

continuamente aparecem como um elemento essencial da atividade de leitura, e
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esses recursos cognitivos sdo acessados em diversos empregos linguisticos, ndo
apenas na leitura, pois ao ouvir, também procedemos a recursos para a

interpretacéo daquele material linguistico:

o leitor trata dos signos visuais da mesma maneira que ele escuta os signos
audiveis: uns e outros trabalham com a estrutura superficial e devem
alcancar a estrutura profunda do texto ou do enunciado para compreender
seu significado. A estrutura profunda é comum a ambos.(Ferreiro;
Teberosky, 1999, p. 287)
A intencdo final é interpretar, seja escutando ou lendo, e aqueles enunciados
reunidos, quando processados pelo cérebro resultam em conexbées que fazem

sentido para o leitor ou ouvinte.

N&o se trata, aqui, de pretender, contra toda a evidéncia, que a lingua
escrita € uma simples transcricdo da lingua oral. Muito pelo contrario, ha
marcantes diferengas entre uma e outra (sem falar dos multiplos "estilos" de
lingua oral e de lingua escrita). A lingua escrita tem termos que lhe séo
proprios, expressdes complexas, um uso particular dos tempos do verbo,
um ritmo e uma continuidade proprios. Todos sabemos quéao dificil é ler a
transcricdo de uma conversa gravada, conversa que, entretanto, recobra
sua transparéncia quando a escutamos; todos sabemos quao dificil é
escutar uma conferéncia lida em voz alta.

Trata-se, entdo, ndo de confundir lingua oral com lingua escrita, mas de
permitir que o aprendiz de leitor se aproxime desta com aquilo que é
imprescindivel para ambos: sua competéncia linguistica. (Ferreiro;
Teberosky, 1999, p. 285)
Expandindo essa nocéo, inicialmente estrita de alfabetizacdo chegamos a
ideia de letramento, que justamente leva em consideracéo essa alfabetizacdo mais
técnica ou mecanica, como citamos e estende as competéncias referentes a ela, as

quais, em interacéo social pressupde novas habilidades.

Ao introduzir a aparicdo do termo “letramento”, Soares (2011, 2012) resgata
algumas definicbes de dicionarios e os primeiros trabalhos académicos que o
citaram, datando da década de 1980. Embora haja algumas aproximagdes com
temos referentes aos campos semanticos de alfabetizacdo, por exemplo, em
verbetes as ideias de erudicdo, ou ser letrado no sentido de conhecimentos literarios
predominam, quando este termo aparece. A autora nos indica que Kato (1986),
Tfouni (cf. 2000) e Kleiman (cf. 2008) foram as primeiras a trazer o termo em artigos
e livros académicos, nas esferas de conhecimento da Educacdo e Ciéncias da
Linguagem. Depois dessa breve busca, a autora nos indica que a origem do termo

“trata-se, sem duvida, da versdo para o Portugués da palavra da lingua inglesa
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literacy’. (Soares, 2012, p. 94), que refere-se a ideia de ser educado no sentido de

saber ler e escrever.

Ou seja: literacy € o estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a
ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz
consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o
individuo que aprenda a usa-la. (Soares, 2012, p. 98)

Ja vemos delimitada, ai, uma expansdo da ideia de saber simplesmente ler e
escrever, mas depois desse aprendizado, que pode ser por vezes mecanico ou
técnico, seguem uma série de implicagdes, pois esse individuo, se atuante, torna-se
um cidadao que pertence a um grupo e participa de alguma forma na vida social de
sua comunidade. O letramento caracteriza entdao essa condicédo: “o resultado da
acédo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condicdo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita”. (Soares, 2012, p. 108)

Em nossa sociedade atual, particularmente nos centros urbanos, em que
temos (independentemente da qualidade) um sistema educacional amplo, com
postos de trabalho que pressupbéem no minimo que os candidatos sejam
alfabetizados, passamos a outros niveis de complexidade, pois frequentemente
ouvimos ‘analfabetos funcionais’, quando referem-se a alguém que sabe
mecanicamente ler mas ndo compreender e interpretar um texto, por exemplo.
Dessa forma, as acepc¢des dos termos ‘analfabeto’, ‘analfabetismo’ sdo muito

difundidas e historicamente mais antigas.

Conhecemos bem, e ha muito, o “estado ou condicdo de analfabeto”, que
nao é apenas o estado ou condicdo de quem nao dispde da “tecnologia” do
ler e do escrever: o analfabeto € aquele que ndo pode exercer em toda a
sua plenitude os seus direitos de cidaddao, € aquele que a sociedade
marginaliza, € aquele que nédo tem acesso aos bens culturais de sociedades
letradas e, mais que isso, grafocéntricas; porque conhecemos bem, e ha
muito, esse “estado de analfabeto”, sempre nos foi necessaria uma palavra
para designa-lo, a conhecida e corrente analfabetismo. (Soares, 2012, p.
126)

Com o desenvolvimento da sociedade e exigéncias maiores, nao basta ser
apenas alfabetizado para integrar as atividades profissionais e escolares. Os

estudos da linguagem também seguiram as novas realidades sociais e esse novo
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termo, letramento, veio ‘importado’, como citamos acima, para definir essas

competéncias e atuacdes para além da aquisicéo de leitura e escrita:

[...] s6 recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em
que ndo basta apenas saber ler e escrever, € preciso também saber fazer
uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de
escrita que a sociedade faz continuamente — dai o recente surgimento do
termo letramento. (Soares, 2012, p. 135)
Apenas cumprir 0s requisitos para o estado de “alfabetizado”, que mudou com o
tempo (e n&o se resume mais a saber escrever 0 proprio nome como se assumia
antigamente), ndo torna automaticamente aquele sujeito apto as diversas demandas
da vida social. Assim como, de maneira inversa, o cidaddo que participa ativamente
na sociedade, embora possa ser analfabeto para uma certa exigéncia de
escolaridade, por exemplo, pode ser letrado, pois convive com o0s elementos da

cultura letrada que o cerca.

Ou seja: a pessoa que aprende a ler e a escrever — que se torna
alfabetizada — e que passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se
nas préaticas sociais de leitura e de escrita — que se torna letrada — é
diferente de uma pessoa que nao sabe ler e escrever — € analfabeta — ou,
sabendo ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da escrita — é alfabetizada,
mas nado é letrada, ndo vive no estado ou condicdo de quem sabe ler e
escrever e pratica a leitura e a escrita. (Soares, 2012, p. 308)

N&o podemos dizer que ha um marco rigido para separar pessoas alfabetizadas de
pessoas letradas ou mesmo entre letradas e iletradas, no sentido social. Somente

mediante aos desafios impostos a um determinado leitor € possivel que se perceba

0S cumprimentos ou nao de expectativas em leitura, porque

[...] ler € um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum: em que ponto desse continuum
uma pessoa deve estar, para ser considerada alfabetizada, no que se refere
a leitura? A partir de que ponto desse continuum uma pessoa pode ser
considerada letrada, no que se refere a leitura? (Soares, 2012, p. 477)

E, entdo improvavel que se possa formular um conceito Gnico de letramento, pelo
fato dele ndo ser adequado a todas as pessoas, aplicavel a todos os lugares e
situacbes, em qualquer tempo, e em diferentes contextos. E também importante

notar

que o letramento é, no contexto escolar, um processo, mais que um
produto; consequentemente, as escolas podem fazer uso de avaliagbes e
medicdes em varios pontos do continuo que é o letramento, avaliando de
maneira progressiva a aquisi¢cdo de habilidades, de conhecimentos, de usos
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sociais e culturais da leitura e da escrita, evitando, assim, o problema de ter
de escolher um Unico ponto do continuo para distinguir um aluno letrado de
um iletrado, (Soares, 2012, p. 969/970)

Criar e manter as condicbes para que os estudantes prossigam o
desenvolvimento de seu letramento exige esforco e atencao prolongados, de todos.
Vivemos um ritmo de trabalho escolar que mais se assemelha a uma maratona:
todos correm com os conteudos, sempre atras de um cronograma, depois 0s
professores correm para aplicar provas, avaliar fechar médias ou conceitos. Assim,
fica prejudicada a nogcao desse desenvolvimento, pois, como podemos perceber, em
momentos de prova, muitos conteudos e habilidades ficam de lado, recaindo mais

peso, forcosamente, em apenas poucas habilidades de leitura, por exemplo.

Nesta linha de raciocinio, convém expandir essa nocao de letramento para
que a entendamos como uma competéncia presente e apta a ser desenvolvida ao
longo da vida, em diversos locais, por meio de diversos textos. Nao ha um comeco-

meio-fim do letramento, conforme se faz crer na escola.

1.2. Implicacoes pedagodgicas para a formacao de um leitor

Sao necessarias inumeras caracteristicas para que, na escola, se incentive a
formacdo de leitores, e isso esta evidente para nos, professores. Convém, no

entanto, elencar alguns pontos necessarios para que esse esforco dé resultados.

A diversidade de textos a serem lidos € crucial para que os estudantes
"tomem gosto” pela leitura: observando livros didaticos, listas de vestibular, acerto de
classe, entre outros, podemos notar que os géneros de texto e registros linguisticos
trabalhados estdo geralmente em consonancia com o mesmo padréo. E primordial
ler toda uma diversidade de géneros e registros para que um sujeito se torne um
leitor proficiente e letrado no sentido mais amplo do termo, mas € importante, vez ou
outra, variar, pois “as leituras sugeridas pelos professores sédo, quase sempre,
tipicas de uma classe social, afastando as criangas [...] dos referenciais dos textos
propostos” (Silva, 1998, p.52). E claro que ndo podemos ficar apenas nos
conhecimentos que s&o familiares para os alunos, justamente porque o desafio faz

expandir os recursos de interpretacdo, mas concordamos que textos muito distantes
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da realidade social dos alunos logo inicialmente pode causar um recuo no interesse

por essa leitura.

Essa referida realidade social, por sua vez, lembra-nos que aqueles géneros
classicos, que comumente nos preparam para vestibulares ou concurso podem
também constituir “uma atividade incapaz de suscitar no aluno a compreensao das
multiplas fungbes sociais da leitura (muitas vezes, o que se |é na escola nao
coincide com o que se precisa ler fora dela)” (Antunes, 2003, p. 28). A colaboragéo é
uma das grandes chaves para que o0s alunos se engajam na atividade leitora,

juntamente com a variedade de textos pontuada.

A concepcao escolar do ensino da escrita como pratica autbnoma do
contexto social, na qual predominam as atividades que exigem a
competéncia individual dos alunos, é incompativel com as nog¢bes de
colaboragéo, cooperagdo e negociacdo de saberes, objetivos, estratégias
que caracteristicamente acontecem nos eventos de letramento menos
ritualizados, em locais como a casa, a rua, €, até certo ponto, o local de
trabalho. (Kleiman, 2006 p. 80)

A constante mencgao a escola nao significa que s6 podemos formar leitores no
inicio do percurso escolar. Precisamos defender que a vida toda podemos formar
leitores, mostrando textos que os conquiste: “o leitor pode ser formado em qualquer
periodo de sua existéncia, desde que exista trabalho, gerador de historia, nesse
sentido” (Silva, 1998, p.54). E ainda mais facil incluir atividades que motivem os
proprios alunos a sugerirem textos, por exemplo, seja individual ou coletivamente,
pois aproveitamos o fato de eles partilharem os mesmos gostos, ou preferéncias

parecidas para sugeri-lhes novas leituras.

Interessante notar que incentivamos, quase forcamos os alunos a gostarem
de ler, a estar sempre lendo, a cumprir as tarefas de leitura e assim sucessivamente.
Mas pensemos: quantos professores nés vemos carregando livros seus? (ndo da
sua disciplina), quantos vemos, nas horas vagas, efetivamente lendo? Ficariamos

espantados se alguém dissesse que a leitura nao € prazeirosa...

Mas, em termos de ensino, ndo basta teorizar ou discursar sobre o valor da
leitura. E preciso construir e levar & pratica situagdes a serem
concretamente vivenciadas de modo que o valor da leitura venha a ser
paulatinamente sedimentado na vida dos educandos. (Silva, 1998, p. 85)
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Com esse valor incorporado na identidade de cada leitor, ndo € tado imprescindivel
um professor intermediando, pois leitura e escrita fazem parte do dia a dia de

cidadaos letrados:

a concepgao de ensino da escrita dos estudos do letramento esvazia a idéia
do intermediador, na medida em que todos os participantes da interacédo séo
potencialmente mediadores, ao mobilizarem recursos de outros eventos,

outras situacgdes, outras praticas sociais. (Kleiman, 2006 p. 81)
Ponderamos, nesse breve intercurso sobre alfabetizacéo e letramento, que
embora tenha havido uma segmentacdo nos usos dos dois termos, tanto nas
escolas quando nos estudos de cunho pedagogico, € possivel perceber que em sua
origem o conceito parte do mesmo principio: para que o cidadao conviva numa
sociedade ou, participando este cidaddao num contexto letrado, torne-se um sujeito
letrado. Um continuum pode estar no fato dele ter ou ndo sido alfabetizado
formalmente e, ainda, conseguir depreender sentido das diferentes linguagens
presentes em nosso cotidiano. Sendo nosso foco a leitura, prosseguimos com as

caracteristicas do ato de leitura e seu processamento cognitivo.
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2. LEITURA

2.1. Pressupostos basicos para o ato de leitura

O conhecimento prévio € inerente a todo ato de compreensao de um texto,
pois sabemos que é preciso recorrer a conhecimentos ja acumulados e ulitiza-los no
momento da leitura. Para tanto, diferentes niveis de conhecimento séo acessados:
linguistico, textual e o conhecimento de mundo. “E porque o leitor utiliza justamente
diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura & considerada um
processo interativo” (Kleiman, 2013, p. 15) e, dificiimente ocorrera compreensao sem

que o leitor recorra a seu conhecimento prévio.

Dentre os niveis de conhecimento reportados por Kleiman, o primeiro
apresentado €& o conhecimento linguistico, descrito como um conhecimento
“implicito” responsavel por utilizarmos nossa lingua nativa. A autora da destaque ao
papel do conhecimento linguistico no processamento do texto que, segundo ela é a
"atividade pela qual as palavras, unidades discretas, distintas, sdo agrupadas em
unidades ou fatias maiores, também significativas, chamadas constituintes da frase.”
(Kleiman, 2013, p. 17). Quando lemos, percebemos as palavras e nossa mente se
ocupa em construir os significados agrupando frases, por exemplo, recorrendo ao
crescimento gramatical. Segundo a autora, este tipo de conhecimento facilita a
identificacéo de categorias e as suas funcdes, fazendo com que o processamento
siga adiante até que a compreensao se estabeleca, sendo necessario, por exemplo,
conhecimentos relativos a oracoes, frases e periodos, as conexdes entre partes dos

textos, tipos, sequéncias e géneros textuais:

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicao todo tipo de texto, mais facil sera sua compreensao, pois [...] 0
conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discurso determinara, em
grande medida, suas expectativas em relacdo aos textos, expectativas
estas que exercem um papel consideravel na compreensio. (Kleiman,
2013, p. 23)

A autora salienta que o conhecimento de mundo (ou conhecimento
enciclopédico) pode atrapalhar a compreensao, visto que a falta de conhecimento ou

pouca familiaridade com um assunto especifico pode levar a incompreensao de um
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texto, por outro lado O leitor que tem este conhecimento pode mais facilmente
estabelecer relagbes entre os objetos de mundo e material linguistico que tem a sua

frente. Assim,

Essa informacéo se torna acessivel quando utilizamos esse conhecimento,
quando o ativamos. O texto permanece o mesmo, entretanto ha uma
mudanca significativa na compreensao devido a ativagdo do conhecimento
prévio, isto é, devido a procura na meméria (que é nosso repositorio de
conhecimentos) de informacdes relevantes para o assunto, a partir de
elementos formais fornecidos no texto. (p. 25)

Em seguida, a autora apresenta outro conhecimento de mundo, o
“‘conhecimento estruturado”, o qual adquirimos de maneira informal, convivendo em
sociedade. Ela o descreve Como sendo mais parcial e ordenado, pois levar em
consideracao situagcdes genéricas eventos mais tipicos, Por exemplo. Ja “o
conhecimento parcial, estruturado que temos na nossa memdria sobre assuntos,
situacoes, eventos tipicos de nossa cultura € chamado de esquema’ (Kleiman, 2013,
p. 26). Baseados nos esquemas, podemos predeterminar ou manter expectativas
sobre 0s eventos e tarefas nos quais nos encontramos, ajudando a economizar na
comunicacao corriqueira, pois 0 que € tipico nhuma situagao fica implicito, ou seja,
explicitamos apenas o que é relevante ou novo. De acordo com a autora, o esquema
também nos ajuda a explicar nossa experiéncia, pois podemos, por exemplo explicar
situagcbes para os outros de maneira genérica e ainda assim sermos compreendidos,
utilizando do conhecimento muatuo. Precisamos, entdo, desses diversos
conhecimentos interagindo para que possamos chegar a compreensao textual, pois

entendemos que:

O mero passar de olhos pela linha nao é leitura, pois leitura implica uma
atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrancas e
conhecimentos, daqueles que sdo relevantes para a compreensdo de um
texto que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente néo
explicita tudo o que seria possivel explicitar. (Kleiman, 2013, p. 30)

2.2. Operacoes cognitivas: Modelos mentais

Van Dijk, em seus trabalhos, propde ideias para a compreensao do contexto,
dentro de uma concepc¢éo cognitivista que nos ajuda a compreender pontos antes

ndo investigados. Dentro dessas ideias esta a de “Modelo Mental”, chamada pelo
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autor de ‘modelos de situacdo’. De uma maneira sintetizada, podemos dizer que nds
temos modelos de situacbes formados ao longo de nossa vivéncia, os quais nds
acessamos para compreender os textos/ discursos com o0s quais interagimos. O
autor ressalta que também construimos modelos dos conteudos desses textos. Ou
seja: ndo s6 temos uma série de situagdes ja conhecidas com as quais podemos
contar para compreender uma nova, mas estamos em constante processo e
ampliacdo dessas situacdes. A partir desses modelos, compreendemos os sentidos
dos textos e conseguimos fazer relacao entre fatos e estabelecer coeréncia (2012; p.
90).

E importante lembrarmos que, do ponto de vista psicolégico, os modelos
mentais sdo pessoais, e € na interacdo que eles se mostram significativos ou néo.
Nas palavras de van Dijk: “Aquilo que faz sentido para o falante, obviamente, pode
nao fazer sentido [...] para o receptor: o falante e o receptor podem ter modelos que
se superpdbem, mas que sao diferentes, ou seja, podem interpretar de maneiras
diferentes o ‘mesmo’ discurso.” (2012; p.91). Podemos apontar, assim, que o carater
subjetivo interferird na producdo e compreensao de determinado texto/discurso.
Sobre 0 mesmo evento, é possivel que cada pessoa crie um modelo mental
diferente, de acordo com caracteristicas pessoais. Também é ressaltado pelo autor
que os modelos mentais sdo bem parecidos entre pessoas de uma mesma
comunidade, fazendo com que seja mais comum o entendimento entre eles. Ainda

assim, pode haver ‘mal-entendido’ devido ao carater pessoal e subjetivo apontado.

Em seguida, o autor afirma que, apesar da subjetividade existente nos
modelos mentais, eles sofrem restricbes objetivas, “como a percepcdo de
propriedades fisicas de coisas ou pessoas, ou de situagcdes, como a organiza¢ao

espacial” (van Dijk, 2012; p.91).

Ainda sobre modelos mentais, o autor afirma que eles sdo nossas
experiéncias, e estas sdo organizadas de dois modos: temos eventos mais pontuais
e corriqueiros, muito dos quais podemos ndo lembrar depois de certo tempo,
chamados de modelos ‘micro’. De sequéncias marcantes desses modelos formamos
modelos ‘macro’, os quais permanecerdo em nossa memoria depois de longo tempo.

Nas palavras de van Dijk (2012; p.95): “...] sempre que for relevante, tendemos a
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construir unidades mais globais dessas memorias pessoais, como tendemos a

derivar topicos mais globais a partir de detalhes de um texto [...]”

Pelo fato de ser mais simples de recuperar conhecimentos gerais
compartilhados socialmente, ndo é preciso explicita-los, o que torna os textos
incompletos. O autor pressupde que seu leitor conseguira ativar modelos mentais de
determinados eventos, completando o que esta implicito no texto. Ativamos esses
conhecimentos de acordo com o contexto, escolhendo o que &€ mais ou menos

relevante para a compreenséao do texto.

O autor propbe as seguintes categorias para um esquema de modelo de
contexto, as quais também serdo levadas em conta para guiar as analises feitas
mais adiante: “Ambiente: Tempo/Periodo, Espacgo/Lugar/Entorno; Participantes; Eu-
mesmo; Ac¢bes/Eventos” (p.113-14) Observemos o Modelo de categorias micro/
macro 1 (VAN DIJK, 2007, p. 10):

Micro Macro
Setting Macro Setting
interaction time period (days, months, years)
location space (city, country)
Participants: persons Participants: groups, institutions, rganizations
identities: professor identities, e.g., ethnic group, school

Roles: teach Roles, e.g., education

Relations: personal power
Aims

Personal knowledge

Relations, e.g., institutional power
Group goals

Group — social knowledge

Action, e.g., explain Macro act of group, institution: educate, etc.

14...] cognitive economy: the same conceptual, categorical structure is being used to represent local
as well as global information. This is not a farfetched assumption, because such is also the case for
other cognitive areas: agents may be personal or collectives or institutional, as is the case for actions,
times and places, which are also discursively coded in the same way whether they are local or
whether they are global”. (VAN DIJK, 2007, p. 17)
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Vivendo numa comunidade, numa determinada cultura, muitos conhecimentos
mais gerais sdo compartilhados, exatamente por fazer parte das acdes de nosso
cotidiano. Esse conhecimento €& importante para que pressuponhamos certa
quantidade de informacgbes, por exemplo, embora haja, como ressaltado
anteriormente, “diferencas pessoais” (p. 128). Na mediacdo entre producdo e
recepcao de um texto ha uma equacgao, segundo a qual o produtor pensa em quais
conhecimentos sdo mais comuns, mais difundidos socialmente, para que o receptor

consiga compreender um texto/discurso adequadamente.

Objetivos e expectativas de leitura

Passando desse aspecto mais interativo da compreensao, autora passa em
seguida a focalizar O carater individual dois leitores e suas leituras. Buscar um
sentido coerente no texto, de acordo com Kleiman, implica um esforgo inconsciente
por parte leitor afim de compreender um determinado texto, o qual recorre ao

conhecimento prévio, Como vimos anteriormente.
A autora salienta, entdo, os objetivos para leitura, notando que

0 contexto escolar ndo favorece a delineacdo de objetivos especificos em
relagdo a essa atividade. Nele a atividade de leitura € difusa e confusa,
muitas vezes se constituindo apenas em um pretexto para copias, resumos,
andlise sintatica, e outras tarefas do ensino de lingua. (Kleiman, 2013, p.
32)
Dessa forma fica clara a distingdo dada pela escola para atividades orais e escritas,
de leitura e producéo, pelo fato de em geral termos delimitado mais claramente
objetivos e propoésitos quando vamos, por exemplo, conversar com alguém face a
face. Nas atividades de leitura em sala de aula, além dos pretextos citado pela
autora, ha falta de guias e mesmo estratégias para essas atividades2. Se
conduzimos uma atividade de leitura com os alunos tendo um propoésito explicito,
suas estratégias cognitivas empregadas para a compreensao de determinado texto
serdo mais eficientes, e a atividade como um todo mais bem aproveitada, porque
“nossa capacidade de processamento e de memdria melhoram significativamente
qguando é fornecido um objetivo para uma tarefa” (Kleiman, 2013, p. 32), assim como

torna-se mais facil a lembranca de informacdes pertinentes aos objetivos buscados.

2 Mostradas por VAN DIJK; KINTSCH (1983)
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A autora entédo ressalva que diferentes especialistas em leitura postulam néo
haver um unico processo de compreensao, mas sim diversos processos de leitura,
0S quais sao ativados conforme os objetivos de quem I|é. Os tipos e géneros
textuais, por exemplo, dao indicios dos objetivos de leitura, fazendo com que os

leitores se comportem de formas diferentes frente a diferentes textos.

Lancamos méao de diferentes mecanismos para extrairmos informacdes:
usamos 0 “scanning” numa leitura rapida com o objetivo de de capturar alguma
informacao visual, “dando uma mera passada de olhos” (Kleiman, 2013, p. 36);
usamos o “skimming” para ler seletivamente com o objetivo de entender de maneira
geral o assunto do texto, por exemplo. Kleiman pontua, no entanto, que estas
leituras diferem nos mecanismos externos de apreensao do texto, e que apo6s o olho
captar as imagens, o processamento visual passa a ser analitico, em busca de
significacdo levando a leitura a diante. Segundo a autora, “a capacidade de
estabelecer objetivos na leitura é considerada uma estratégia metacognitiva, isto €
uma estratégia de controle e regulamento do proprio conhecimento”(Kleiman, 2013,
p. 37). Dessa forma, refletindo sobre o que buscamos na leitura, tomamos caminhos
diferentes, empregamos estratégias diferentes, mas tudo isso com um intuito maior:
o da compreenséo do texto, o que torna a leitura como um todo um Unico processo.

Ainda tendo em vista a importancia do objetivo, a autora aponta

Cabe notar que a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a
um propésito ndao é propriamente leitura; quando lemos porque outra
pessoa nos manda Ier, como acontece frequentemente na escola, estamos
apenas exercendo atividades mecénicas que pouco tém a ver com
significado e sentido. Alids, essa leitura desmotivada ndo conduz a
aprendizagem; [...] material irrelevante para um interesse ou propésito
passa desapercebido e é prontamente esquecido. (Kleiman, 2013, p. 38)
Seguindo essa linha de raciocinio, ao impormos atividades escolares descoladas de
objetivos, pode até haver a leitura, mas como um cumprir 0 dever, e ndo um
engajamento propriamente dito, do qual possa se desenvolver algum tipo de
ampliacdo de conhecimento, ou simplesmente a ativacdo de mecanismos que gerem
algum resultado dessa leitura: termos o minimo de atencdo no momento da
atividade, o qual n&o é reaproveitado posteriormente. Por outro lado, a apresentacéo
de objetivos anteriormente determinados por outra pessoa ndo afeta negativamente

a atividade, pois guia os leitores inexperientes, por exemplo, dando-lhes um norte
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para a leitura e assim, estimulando-os a fazerem conexdes e, no percurso da leitura,

irem estabelecendo seus objetivos e estratégias metacognitivas para tanto.

Seguindo a atividade leitora, os objetivos ajudam na formulagcéo de hipé6teses.
De acordo com diferentes autores, a leitura pode ser considerada “uma espécie de
jogo de adivinhacéo” (Kleiman, 2013, p. 38), pelo fato de que, no decorrer da leitura,
o leitor levanta hipbéteses e as checa, num processo sempre ativo e interacional com
o texto, ndo meramente passivo, recebendo informagdes somente. Essas hipoteses
levantadas vao desde a estrutura maior e global do texto até as palavras, por
exemplo, pois de acordo com cada modo empregado na leitura, buscamos
confirmacdes ou ndo, seguindo as estratégias de leitura mencionadas acima, e

nesse percurso

0 movimento do olho durante a leitura que nao é linear, o que permitiria ler
tudo, letra por letra e palavra por palavra, mas é sacadico, o que significa
que o olho da pulos para depois se fixar numa palavra e dai pular
novamente uma série de palavras até fazer nova fixagdo.” (Kleiman, 2013,
p. 39)

E gracas a esse movimento que podemos ler rapidamente, apreendendo algumas
partes e inferindo outras, processando de modo continuo para ndao sobrecarregar a
memoria imediata. Se houver a situacéo de continuar lendo rapidamente sem que o
cérebro processe, pode ocorrer um “engarrafamento” como diz a autora, diante do
qual ndo compreendemos mais, apenas passamos os olhos pelo texto. E importante
notar, entretanto, que essa rapidez depende do grau de maturidade do leitor: os
menos experientes |léem mais pausadamente, num grau de decodificagdo; os mais
experientes se apoiam nas estratégias que vem sendo discutidas para prever temas
e subtemas, pensar nos conteudos e sua organizagdo, por exemplo, criando assim

hip6teses:

Uma vez que o leitor conseguir formular hipoteses de leitura
independentemente, utilizando tanto seu conhecimento prévio como
elementos formais mais visiveis e de alto grau de informatividade, como
titulo, subtitulo, datas, fontes, ilustracGes, leitura passara a ter esse carater
de verificacao de hipbteses, para confirmacgdo ou refutacao e revisdo, num
ter processo menos estruturado que aquele inicialmente modelado pelo
adulto, mas que envolve, tal como o outro processo, uma atividade
consciente, autocontrolada pelo leitor, bem como uma série de estratégias
necessarias a compreensdo. Ao formular hipéteses o leitor estara
predizendo temas, e ao testa-las ele estard depreendendo o tema; ele
estara também postulando uma possivel estrutura textual, e, na testagem
de hipoteses, estard reconstruindo uma estrutura textual; na predicao ele
estara ativando seu conhecimento prévio, e na testagem ele estara
enriquecendo, refinando, checando esse conhecimento. S&o, todas essas,
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estratégias préprias da leitura que levam a compreensao do texto. (Kleiman,
2013, p. 46-47)

2.3. Processamento textual

Além dos elementos extralinguisticos trazidos anteriormente, os elementos
linguisticos e seus aspectos formais do texto ancoram este processo de
compreensao sobre o qual estamos nos debru¢ando. Aquele faz parte do contexto,
este faz parte do cotexto (propriedades internas do texto). E por meio dessa
materialidade formal que o leitor segue as pistas e constr6i sua compreenséao.

Assim,

0 processo através do qual utilizamos elementos formais do texto para fazer
as ligacdes necessarias a construcdo de um contexto € um processo
inferencial de natureza inconsciente, sendo, entdo, considerado uma
estratégia cognitiva da leitura.” (Kleiman, 2013, p. 55)

Ou seja, a fim de procurar uma coeréncia interna do texto, o leitor acessa
automaticamente essas estratégias, conectando as pistas formais do texto. Diversos
principios estao a disposicao para guiar o leitor nesse processo, sendo o primeiro, ja
mencionado, o principio de “economia” e, a partir dele a autora elenca algumas
regras: a regra da recorréncia, que refere-se ao fato de o leitor ter em mente um
dado numero de elementos no texto (objetos e personagens por exemplo); a regra
da continuidade tematica, que refere-se a automaticidade leitora inconsciente,

guando se busca elementos para junta-los num mesmo tema, por exemplo.

Afora o principio de economia, temos o principio de “canonicidade”, que se
refere ao que esperamos baseados na ordem das coisas e sua relagdo na
linguagem versus mundo externo (do ponto de vista semantico), e esta conectado a
regra de linearidade. Conforme a autora, quanto mais o texto cumprir nossas
expectativas, mais facilmente serdo criadas nossas inferéncias. Caso a sequéncia

textual nao seja linear, ha maior dificuldade no ato de ler. Vejamos que

Na leitura ha uma constante interagéo de diversos niveis de conhecimento,
de nivel sintatico, semantico e extralinguistico a fim de construir a coeréncia
tanto local (mediante a construgédo de lagos coesivos entre as sequéncias)
como tematica (mediante a construcdo de um sentido Unico para essa
sequéncia de elementos). (Kleiman, 2013, p. 60)
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Podemos entdo destacar dois tipos de processamento textual: descendente e
ascendente. Quando o leitor se apoia em seu conhecimento de mundo, vem ao texto
com objetivos pré-determinados, por exemplo, temos um processamento de primeiro
tipo (top-down ou de cima para baixo); quando o leitor parte de pistas formais
menores para progredir na leitura (bottom-up ou de baixo para cima), temos o

segundo tipo mencionado.

As estratégias cognitivas reportadas funcionam tanto a nivel microestrutural
quanto macroestrutural, cabendo também a adequacéo do tipo de processamento,
incluindo a superestrutura (estrutura abstrata do texto). Quanto mais proficiente for o
leitor, mais facilidade ele tera para recuperar sentidos a partir de elementos formais,

assim como apreender a superestrutura textual.

Embora leitor e autor sejam frequentemente caracterizados de maneira
isolada, € importante ressaltar a dimensao interacional desses dois papéis, mediada
pelo texto. Enquanto o leitor constroi os significados daquilo que |€, o autor, diferente
de uma interacéo face a face, apenas busca engajar o leitor em seu texto, e para
tanto, apresenta argumentos, deixa pistas, usa certo tipo de linguagem, entre outros

elementos para que seu objetivo seja alcancado. Para Kleiman:

Mediante a leitura, estabelece-se uma relagdo entre leitor e autor que tem
sido definida como de responsabilidade mitua, pois ambos tém a zelar para
que os pontos de contato sejam mantidos, apesar das divergéncias
possiveis em opinides e objetivos.” (Kleiman, 2013, p. 71)
Vemos que, por esse motivo, tornam-se um obstaculos a compreensao textual os
preconceitos e crengas muito rigidas, por exemplo, pois o o leitor, apegado as suas
proprias ideias, deixa de seguir as marcar formais do texto, valendo-se apenas da
leitura descendente. Claro que todos temos conceitos pessoais, ndo € possivel
estarmos livres de preconceitos, porém um leitor critico configura justamente pela
leitura e analise apoiadas no material linguistico. Assim, alem de ndo levar em
consideragdo a voz do autor, o leitor ainda pode incorrer numa interpretacédo
equivocada, a qual ndao estava formalmente evidenciada no texto, ou seja: ele

apenas Ié no texto suas préprias opinides, sem entender devidamente.

Adiante, a autora nota uma importante diferenca entre a interacdo face a face
e a interacédo via texto: na primeira, os elementos contextuais colaboram no percurso

da compreenséo; no caso do texto escrito, o lugar de onde se |1& ndo desempenha a
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mesma relevancia e, ndo havendo a simultaneidade do primeiro caso, torna-se mais
dificil a resolucao de mal entendidos ou ajustes no texto, por exemplo. Dessa forma,
“na leitura tanto a responsabilidade do autor como a do leitor sejam consideradas
maiores” (Kleiman, 2013, p. 72), E, entdo, esse acordo de responsabilidade mutua
pressupde que se ha um dado texto, ele tem algo a dizer, e consequentemente
havera pistas formais que guiem o leitor, e ainda assim, quando ha algum entrave na
fluidez da compreensdo, o leitor deve se apoiar nos diferentes tipos de
conhecimentos, conforme vimos anteriormente, para prosseguir sua leitura e
compreensdo. Quando o leitor abandona esse engajamento na atividade leitora,
temos o que frequentemente presenciamos: alguém que presume algo sem o apoio

do texto, ou muitos sujeitos julgando ser uma atividade ardua:

A monitoragdo simultdnea da compreensdo do leitor ndo é possivel na
interacdo a distancia, e dai a incompreensdo do texto escrito ser um
fendmeno frequente, e dai também a insisténcia na responsabilidade maior
de autor e leitor, responsabilidade esta que, para o caso do leitor, consiste
em releituras, andlise de palavras e frases, inferéncias, ativacdo de
conhecimentos, e, para o autor, consiste em mapear claramente as pistas
que permitam uma reconstru¢@o do significado e da intencdo comunicativa.
(Kleiman, 2013, p. 73)
E por conta dessa responsabilidade mencionada pela autora que o leitor deve estar
atento, em diferentes niveis: desde os modos de ler um dado texto, a busca por
pistas, as relacbes com seu repertorio de conhecimento até uma certa duvida quanto
ao que se lé. Esse julgamento prévio é prejudicial a compreensdo nos dois
extremos, porque se o leitor acredita totalmente no que 1é, pode ser facilmente
enganado (seja por ma fé ou ndo do autor), e se nao acredita por simplesmente néao
concordar com a opiniao expressa, sem levar em conta a argumentacédo mostrada,
ndo deixa de compreender por falta de conhecimentos linguisticos ou repertorio, e
sim por ndo estar aberto a leitura. Decorre dai a importancia do senso critico, o qual

pode ser

[...] definido como uma atitude de descrencga. de ceticismo que faz com que
exijamos evidéncias para as opinides € ideias que sdo apresentadas e que
podem servir de base para a formagao de opinides e ideias proprias. Essa
atitude implica, necessariamente, uma analise do texto prévia a qualquer
discussao; pressupde uma intera¢do, um escutar o outro. (Kleiman, 2013, p.
84)

No caso de haver uma simultaneidade temporal na interacdo, seja face a

face, tornando mais facil a interpretacéo e as possiveis correcdes, ou por escrito e a
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distancia, ha algumas caracteristicas interessantes, dentre as quais salientamos os

mal-entendidos comuns e estratégias para a reformulagao.

Mal-entendidos

Podemos, retomando as consideragdes de Hilgert (2005), citar algumas
caracteristicas referentes aos mal-entendidos que podem ocorrer nas interagdes. O
autor lembra que, inicialmente, fatores importantes para que haja a compreenséo
séo a busca por esta e o convivio numa mesma lingua, embora fatores contextuais
possam interferir. O autor afirma que “a produgcao dos sentidos é “[...] um trabalho
colaborativo entre enunciador e enunciatario” (p. 125), explicando que ha, de fato,

uma série de hip6teses levantadas por ambos para construir a interpretacao.

A seguir, retomando estudos anteriores, o autor arrola diversos fatores que
podem causar problemas de compreensdo. O primeiro é apontado como de
natureza intercultural, o qual ndo ocorre frequentemente se os interlocutores
pertencerem a um mesmo universo cultural. Dentro de um contexto cultural comum,
sédo apontados: uso de variedades diferentes da lingua; diferentes papéis sociais;
praticas sociais especificas e os valores socioculturais referentes a estas, o que
implica em visbes de mundo; o grau de conhecimento, tanto sobre o tema do qual se

fala como do seu interlocutor.

Pensando nos provaveis problemas de comunicacgao, os interlocutores tentam
se adiantar, manifestando, segundo Hilgert “por iniciativa do falante” e “em
procedimentos marcados pela colaboragcéo” (2005, p. 128). Assim, o falante pode
parafrasear, retomar, pode perguntar ao interlocutor se entendeu, pedindo um
feedback usando marcas linguisticas, por exemplo. Entende-se, entdo, que os
interlocutores devem estar sempre atentos a essa construcdo da compreensao, pois

ndo ha garantidas do pleno entendimento antes de se dar a interacgéo.

Entre os problemas de compreenséo, o autor ressalta que o mal-entendido
aparece no caminho da busca por compreensao, ou seja, quando um interlocutor
ndo compreende o0 outro ha tentativas para se chegar a essa compreensdao, um
caminho, que nao caracteriza uma falha na comunicacdo. Adiante Hilgert usa o

termo “mal-entendido” para apresentar uma explicitacdo de equivoco de
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compreensao e “para identificar toda compreensdo equivocada somente percebida
como tal pelo falante depois de manifesta” (2005, p. 141), levando-nos a entender
gue sempre que um interlocutor nao interpreta sua fala/texto como o outro esperava

ha um mal-entendido.

Ao levantar os fatores que podem gerar os mal-entendidos, o autor aponta: a
indefinicdo tdpica, a ambiguidade lexical e a complexidade sintatico-lexical. J& para
desfazer os mal-entendidos, procede-se a explicitacdo do desvio de compreensao,
retoma-se o0 enunciado, parafraseando ou enfatizando-o. Nos casos mais tipicos, os
mal-entendidos s&o apontados de maneira implicita. A forma mais frequente de se
desfazer o mal-entendido, sintetiza Hilgert, “é retomar, total ou parcialmente, uma ou

sucessivas vezes, 0 enunciado ndo devidamente compreendido” (p. 150).

Formulacéo e Reformulagao

Koch (2003), ao tratar das estratégias de formulacéo, divide-as em insercéo e
reformulacdo. A autora aponta que as insercbes servem para “facilitar a
compreensao dos interlocutores” (p. 39), por meio de coordenadas, e estas formam
uma “estrutura referencial’”, sendo essa materialidade linguistica de extrema
importancia para a compreensdao. Assim, pode-se introduzir explicagdes,
justificativas, exemplificacbes, comentéarios, entre outros. As estratégias de
reformulacéo séo classificadas em retdricas ou saneadoras: nas de modalidade
retorica encontramos repeticbes e parafraseamentos; ja a saneadora realiza-se por

meio de “correcdes ou reparos, e também de repeticoes e parafrases” (p. 40).

Em outro capitulo, sobre a construgéo textual, a autora explana e exemplifica
as funcgdes da insercdo e da reformulagdo. Sobre a insercéo, a autora afirma que
esta tem a “macro-funcéo cognitiva de facilitar a compreensao dos parceiros” (Koch,
2003, p. 84), interrompendo o topico sobre o qual se fala e inserindo alguma tipo
pista linguistica com diversas finalidades. Entre estas, podemos encontrar:
explicagdes ou justificativas, alusbes a um conhecimento prévio, ilustracbes ou
exemplificagdes, comentarios metaformulativos. Adiante Koch mostra que outra

funcdo da insercéo pode ser a de “despertar ou manter o interesse do parceiro e/ou
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criar uma atmosfera de intimidade ou cumplicidade” e, com esse fim, algumas
estratégias sdo usadas: formulacdo de questbes retoéricas, introducédo de
comentarios jocosos. Ainda s&o acrescentadas outras fungbes, como “servir de
suporte para a argumentacao” e “expressar a atitude do locutor perante o dito” (p.
87-88).

Sobre as fungbes da reformulacdo, a autora ressalta que a reformulagcao
retorica, diferentemente da insercdo, € principalmente marcada pelo seu aspecto
interacional; ja a reformulacdo saneadora é usada para resolver problemas de
compreensao, percebidos pelo locutor ou por seus interlocutores, sendo, assim,

“auto ou heterocondicionados” (p. 90).

Tendo iniciado com a concepg¢ao basica de letramento, seguimos neste
capitulo o processamento textual e algumas caracteristicas de sua compreensao,
levando em consideracdo alguns pontos do contextuais e interativos para a

construcéo dos sentidos.

Somando esses conhecimentos, sedimentados h& décadas nos estudos
linguisticos, avancamos para as caracteristicas da leitura em midias digitais, as
quais apontam primeiramente detalhes mais técnicos e adiante conceituamos o
letramento digital, o qual pressupbe o letramento inicialmente apresentado,

conectando-o a novas competéncias leitoras.
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3. LEITURA EM MIDIAS DIGITAIS

A fim de acercarmo-nos de nosso principal tema, o qual seja o letramento
digital, introduzimos alguns conceitos e questdes recorrentes. Iniciamos pela

“leitura”, a qual teve grande importancia nos temas anteriormente tratados.

Em pesquisas sobre leitura, reportadas por Garcia Canclini (2014)
encontramos a definicdo de leitor como “aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo
pelo menos 1 livro nos Ultimos 3 meses” (p. 37053). Para nosso contexto atual, em
que vivemos com nossos celulares nas maos, essa definicho soa como uma
expectativa muito baixa para leitores alfabetizados. No entanto, em termos de livros
impressos, por exemplo, sabemos que o engajamento do publico ndo &€ muito
grande e que o Brasil, no geral, mantém indices de leitura tradicional muito baixos. O
autor continua lembrando essa queda na leitura de livros fisicos €, por muitos,

atribuida ao crescente uso das tecnologias de informag¢ao e comunicagéo.

Embora vejamos muitas vezes essa culpabilizacao das tecnologias, a histéria
tem mostrado que o0 mais comum é a coexisténcia de tecnologias (cf. Chartier, 1998;
Jenkins, 2015) e ndo a substituicao, porque nao deixamos simplesmente de ler por
termos agora dispositvos moveis, por exemplo. Estatisticamente sempre lemos
pouco, dividindo-nos entre os que leem muitos livros e outros que raramente leem, o
que nos faz lembrar do capital cultural trazido anteriormente a fim de entendermos
essa diferenciacao entre as posturas da elite e das classes baixas, na qual a leitura

é um indice marcante.

Adiante, o autor reivindica que raras pesquisas relacionam leitura em midias
digitais e em papel, o que faria com que esses indices de leitura fossem
significativamente maiores: “em vez de medir a leitura, varios estudos recentes
propdem observar como s&o adquiridas e exercitadas as competéncias
leitoras.” (Garcia Canclini, 2014, p. 3739). Assim, além de incluirmos outros
dispositivos ou midias nas quais lemos, o autor nos mostra uma preocupacao

importante: sairmos de um aspecto quantitativo da leitura, para um aspecto

3 Por questdes de padronizagdo, mantivemos p., mas em alguns casos 0 niUmero nao se refere a
pagina de um livro impresso, mas a sua localizagdo no e-book. Estes livros estédo indicados nas
referéncias por [Kindle Edition].
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qualitativo dela. Torna-se, entdo, mais interessante a no¢ao de texto e dos processos
mentais, mudando a pergunta inicial de quanto se |, para como se exerce a

“‘competéncia leitora”.

Convém lembrarmos que além de exigir uma postura critica, e até mesmo
incentiva-la, essas leituras em diferentes midias exige outros tipos de competéncias,
nao simplesmente como a exigida hum primeiro momento, quando vimos que uma
leitura mais mecéanica era a cobrada em muitas concepcbes de alfabetizagdo, por
exemplo, mas nesse novo cenarios somos multiplos: leitor/autor/consumidor/
produtor. Fica claro que, nas novas midias, ndo lemos apenas — embora seja
completamente possivel, — encontramos novas formas de engajamento social e
intelectual e, para tanto, ao mesmo tempo que lemos algo, também escrevemos,
como comentarios, por exemplo; consumimos conteudos mas também os criamos,

como os videos que nossos alunos adoram fazer e assistir no Youtube, por exemplo.

Dessa forma, temos que os melhores resultados no tocante a essas novas
competéncias leitoras4 estdao entre os jovens, justamente pelo engajamento
empreendido por eles. Assim, combatendo aquela ideia tradicional de leitura, sobre a
qual os pegamos afirmando que esses jovens n&o gostam de ler ou nao leem,
podemos ter um outro olhar ao observarmos como eles estdo sempre lendo e
escrevendo algo, mesmo que sejam mensagens nos smartphones. A preocupacao
escolar consiste na relevancia educacional dessa leitura/escrita, e suas relagdes
com a aprendizagem como um todo e, especialmente com o desenvolvimento do
capital cultural dos educandos, pois, como sabemos, os conteudos compartilhados
em redes sociais ou mensagens pessoais podem nao ter relevancia do ponto de

vista da cultura dominante.

Ao olharmos melhor para esse consumo da leitura, Garcia Canclini levanta
0S seguintes aspectos: o carater social da leitura, a participagdo em tendéncias e o
prazer no que tange a convivéncia e intercambio social. Parece surpreendente que
muitas vezes nos esquecamos desse aspecto social, ao passo que muitos livros que
nossos alunos leem fazem parte de um circulo cultural, por exemplo, identificando-
os conforme seus gostos como grupo, o que faz com que estejam envolvidos em

certas tendéncias e elas facilite a troca com seus amigos. Assim, as caracteristicas

4 Conforme reportam interessante estudo de: KALANTZIS; COPE, 2016.
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do leitor culto, isolado de toda uma “moda” social pouco caracteriza esse leitor dos

tempos atuais. De acordo com o autor:

Ler ndo é mais somente entender palavras e frases. E também saber usar
icones de navegacdo, barras de espacgos, abas, menus, hiperlinks, funcbes
de busca de texto, imagens e musicas, mapas de sites. (Garcia Canclini,
2014, p.127)

Essas necessidades nos levam a buscar compreender os diferentes tipos de
leitores, usando as denominagdes de Santaella (cf. 2007, 2009, 2013). Inicialmente,
o leitor contemplativo identifica-se com o exemplo que demos ha pouco, no qual os
aspectos sociais da leitura ndo estdo em jogo, sendo ele mais concentrado no
conteudo que esta lendo e na midia que esta utilizando. O leitor movente nasce
com os meios de transporte, por exemplo, torna-se mais agil tanto em sua leitura
como nas tarefas diarias com a vida moderna que toma forma. O leitor imersivo ja
estda um passo além, na medida em que é mais associativo, sendo capaz de

construir significados lendo de formas multilinear.

Dentre eles, destacamos o leitor ubiquo que, na concepcdo de Santaella
(2013), une diversas caracteristicas, entre as quais: multiplicidade de tipos de
leitores, pelo fato de a cada momento assumir um comportamento leitor diferente;
presencas fisica e virtual, pois esse leitor estd conectado constantemente, fazendo
com que sua participacdo virtual seja continuacdo ou complementando a
participacao fisica; a leitura € empreendida de forma automatica em nosso cotidiano,
porque em vez de parar e concentrar para a leitura, como antes, agora € possivel ler
um trecho num smartphone, continuar no computador, ter em maos uma revista ou
mesmo livro enfim, a leitura se torna parte da vida social, seja na escola, nas ruas
ou em qualquer lugar. Para além do texto escrito, verbal, hd também a necessidade
cada vez maior de compreender outras linguagens, conforme citamos em Garcia
Canclini acima, como: texto, foto, legenda, gréaficos, diagramacéao, etc. as quais
estdo em muitos lugares fisicos, mas ainda mais misturados na internet e nas redes

sociais, por exemplo.

Devido ao grande numero de informagdes e a pluralidade de espacos fisicos/
virtuais, podemos ressaltar a atencédo (cf. Gee, 2010; Jenkins et al., 2009; Santaela,
2013) dispensada a cada ato. Como podemos perceber com os alunos, a atencao

raramente € focada como no leitor contemplativo que comentamos anteriormente,
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sendo substituida por pequenos lapsos de atencdo a diversos textos ou linguagens
presentes no meio social (fisico ou virtual). : A seguir elencaremos diferentes
concepcdes de cognicdo, as quais fazem correspondéncia e complementa os

diferentes tipos de leitores.

Na cognicdo situada temos caracteristicas da atencdo mais focada, ao
mesmo tempo em que esta implica uma ideia mais biolégica, segundo a qual temos
nossa mente em relacdo ao nosso corpo, obrigatoriamente associados.
Desenvolvemos, assim, nosso conhecimento pessoal de maneira mais centrada. Por
outro lado, a cognicéo distribuida tem por caracteristicas 0 conhecimento construido
coletivamentes, facilitado pelos dispositivos moveis e as redes virtuais, por exemplo,
em que 0s conhecimentos ndo estdo centrados apenas em um COrpo ou espaco,

mas sim numa rede de relacoes.

Na relacdo entre cognicao e atencéo, destacamos a importancia da memoria
de curto prazo (short term memory) e a caracteristica do leitor ser multitarefa
(multitasking) (Jenkins el al., 2009). Nessa atencdo constantemente dividida que
observamos nos comportamentos atuais, a memoria de curto prazo tem tido um
papel muito recorrente, porque em vez de lermos algo para guardarmos na memoria
de longo prazo, se pensarmos que liamos conteudos mais importantes e em menos
quantidade antigamente, agora lemos/vemos muitas informagcdes, inumeros
contetdos que sé sdo importantes momentaneamente, ou seja, muitos ndo chegam
a se fixar na de longo prazo, apenas ficam acessiveis por um breve periodo de
tempo, enquanto precisamos, na de curto prazo. Essa caracteristica faz com que
abramos muitas gavetas na memoria de curto prazo, mas aproveitemos pouco para

0 aprendizado a longo termo.

Convém lembrarmos que na atualidade, numa oposi¢cao ao que era comum
na nossa geracao, o acesso a informagcéo € muito facilitado. Por exemplo, o aluno
para buscar informag¢des de um determinado assunto para um trabalho escolar nao
precisa ir a uma biblioteca e folhear livros, basta ligar seu celular, acessar a internet
e recorrer ao Google, por exemplo. No entanto, a facilitacédo do acesso a informacéao
vem fazendo com que o processo para que a informacdo se torne de fato

conhecimento (processo que se da pela escola, pela escolarizagdo) esteja sendo

5 implica a ideia de “inteligéncia sincronizada” ("synchronized intelligence”, Gee, 2013)
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deixado de lado. Assim, por exemplo, dados de ciéncias exatas que em nossa época
eram memorizados — como a tabuada — hoje sdo desprezados pelo facil acesso a

calculadora, e etc.

3.1. Conceitos basicos das midias digitais

Revisamos a seguir algumas caracteristicas das midias digitais, as quais

contribuem para o posterior letramento digital.

A primeira caracteristica que destacamos refere-se a Hipermobilidade (cf.
Santaella, 2013), de acordo com a qual informacgdes de diferentes tipos circulam em
multiplos espacos, assim como o leitor que mencionamos anteriormente, as midias
também ocupam diversos espacos e, com a evolugdo dos dispositivos (menor peso

e tamanho, por exemplo) é possivel estarmos sempre com eles ao alcance.

A segunda caracteristica que destacamos refere-se a ubiquidade, termo
chave na obra da autora, de acordo com a qual “estamos, ao mesmo tempo, em
algum lugar e fora dele. Tornamo-nos intermitentemente pessoas presentes-
ausentes.” (Santaella, 2013, p. 16). Ao observarmos o comportamento das pessoas
em qualquer lugar, seja na rua, na escola, no trabalho, até mesmo dentro de um
transporte publico, essa caracteristica € claramente notada, pois aquela atencéo que
mencionamos ha pouco divide-se entre o0 espaco fisico, no qual o sujeito esteja, e 0
virtual ou os virtuais, pelo fato de ser possivel mover-se para varios espacos sem
sair do lugar. Ocorre entdo um efeito social contrastante: este sujeito pode estar
fisicamente presente, mas nao dispensar atencdo ao seu entorno ou mesmo
interagir mais virtualmente do que pessoalmente com outros sujeitos. E possivel,
assim, comunicarmo-nos a qualquer momento, qualquer lugar por meio da

coordenacao de dispositivos inteligentes.

A ubiquidade pressupbe, também, a convergéncia de midias, pois como nos
mostra Santaella (2013), era comum, antigamente, cada midia dispor de um suporte
ou dispositivo tecnologico. Essa convergéncia resulta em encontrarmos diversas
formas de comunicacdo no mesmo aparelho, os quais carregam diferentes

linguagens atreladas a essas midias. Quanto as linguagens, a autora traz as
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seguintes matrizes da linguagem: verbal, visual e sonora, as quais nos lembram da

complexidade das linguagens envolvidas nas midias digitais.

Consequentemente, as caracteristicas levantadas tem implicacées na
educacao, ao passo que para termos acesso a essa infinidade de conteudos e
recursos sao necessarias competéncias leitoras e escritoras (a fim de lermos e
interpretarmos). Com as linguagens hipermidiaticas cada vez mais complexas, ndo
podemos nos contentar com a alfabetizagdo ou letramento tradicionalmente
entendidos, sem levar em consideracdo o0s novos desafios postos. Apenas
informacgdes ja ndo sao suficientes para que nos consideremos letrados digitalmente,
pois é por meio de conteudos interativos e colaborativos que tragamos nosso proprio

percurso de conhecimento.

3.2. Caracteristicas técnicas das midias digitais

Dicionario | Wikipédia

festa |6] s. f. 1. Fungdo em que ha regozijo.

2. Dia de regozijo; comemoragdo. 3. [Religito) Dia

santificado; fungdo religiosa com que se celebra um

dia santificado. 4. [Figurado] Alegria. 5. [Informal)

Alago, carfcia, mimo. 6. Bom acolhimento.

7. Trabalheira, cuidados. * festas s. £. pl. 8. as

comemoragdes do Natal e do Ano Novo, 9. festas

méveis: aquelas cuja data da sua celebragdo muda

todos os anos, como a Pascoa, por exemplo. O QuiNzE DE NOVEMBRO € uma data sem prestigio no

— io civico ileiro. Ao trario do Sete de

Dia da i em todo

INTRODUGAO

magio da Repiblica ¢ uma timida, geralmente
ignorada pela maioria das pessoas. Sua popularidade
nem de longe se compara & de algumas celebragdes
regionais, como o Dois de Julho na Bahia, o Treze de
Margo no Piaui, o Vinte de Setembro no Rio Grande do
Sul ou 0 Nove de Julho em Sio Paulo. Essas efemérides
exaltam vitdrias, confrontos ou revoltas locais, respecti-
vamente a expulsio dos p de Salvad

Batalha do Jenipapo no sertfio piauiense ao final da Guer-
ra da Independéncia; o infcio da Revolugdo Farroupilha; ¢

10% « Posicdo 169

Dicionério Priberam da Lingua Portuguesa® o pais com desfiles escolares e militares, o feriado da

Proclamacdo da Repiblica é uma festa timida,
geralmente ignorada pela maioria das pessoas. Sua
popularidade nem de longe se compara a de algumas
celebragdes regionais, como o Dois de Julho na Bahia, o
Treze de Margo no Piaui, o Vinte de Setembro no Rio
Grande do Sul ou o Nove de Julho em S&o Paulo. Essas
efemérides exaltam vitérias, confrontos ou revoltas
locais, i a expul dos por de

; @ Batalha do Jeni no sertdo piaui ao
final da Guerra da éncia; o inicio da

Tempo restonte no copitulo: ém 2%

Kindle, da Amazon

Essas competéncia leitora, antes desempenhada apenas em materiais

impressos, agora precisam de acesso a suportes, como leitores de livros digitais (e-



43

books readers) e dispositivos moveis (vemos, nas imagens, Kindle e iPad). Ha
algumas caracteristicas técnicas interessantes de serem retomadas, que interferem

na leitura.

iPad, da Apple

Quanto aos tipos de arquivos, temos o formato PDF, que foi muito
compartilhado ainda no computador de mesa, pois ele é a verséo digital antes da
impresséo, ou um formato fixo em que se costuma salvar um livro antigo escaneado,
por exemplo. Para a leitura, o PDF se caracteriza por ser: fixo (hdo mover ou mudar
a fonte, e possibilitar apenas zoom (aproximar ou afastar). Um formato nascido com
os leitores de livros digitais é o epub, que se adapta ao espaco da tela, sendo sua
maior caracteristica ser ajustavel, pois nele podemos mudar as fontes, os tamanhos,
espacamento, entre outros detalhes. O layout se torna mais fluido: na medida em
que se modifica a aparéncia do texto, ele ndo se mantem na mesma pagina, mas se
acomoda, retraindo ou expandido seu conteudo. Outros leitores utilizam formatos

com as mesmas propriedades e até leem epub, como o Kindle.

Quanto aos dispositivos em si, é importante ressaltar que os leitores de livros
digitais sdo os mais confortdveis para lermos, pois entre suas vantagens estao:
Definicao da tela parecida com papel, peso (as vezes mais leve que livro impresso),
agilidade, acessibilidade (em alguns € possivel ter alto-contraste para pessoas com
baixa visdo, por exemplo), e seu custo, ndo tao alto quanto outros dispositivos

(celulares e tablets)
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Duas telas sdo as mais comuns: LCD e E-Ink. A primeira € a tela padrdo de
telas de computador, celulares, tablets, etc. e, embora haja frequentes melhorias
técnicas, a grande desvantagem é que ela causa fadiga visual, porque emite uma
luz de fundo, que pode ter forte intensidade.A segunda chamada também de e-
paper, imita um papel, pois é reflexiva (reflete a luz ambiente, artificial ou natural),
ndo emitindo luz prépria, e ha versées com luz de baixa intensidade para ler no
escuro. Tradicionalmente, a tela E-Ink tem baixo consumo de energia, exibe imagens
em preto e branco e possui baixa taxa de atualizagdo. Por outro lado, a LCD (ou
LED e outras versdes) reproduz milhdes de cores e atualiza a tela com rapidez, é
boa para ver videos e fotos, consome mais energia, pode cansar mais os olhos,
dependendo da tecnologia utilizada e sua iluminagéo propria faz com que a tela seja

melhor vista no escuro

Apenas com esses dois dispositivos citados, vemos mudancas quantitativa e
qualitativa, nao apenas na reproducdao, mas novas possibilidades propiciado pelos
suportes: com os tablets, como o iPad, é possivel ler textos multimodais em
configuracbes antes s6 possivel em computadores de mesa (desktop) ou portateis
(laptop)

A maioria dos dispositivos (seja smartphones, tablets ou e-books readers)
funcionam com sistema operacionais, analogos aos de computadores. Seus
Aplicativos proporcionam baixar jogos e livros digitais, por exemplo. Cada grande
sistema langcou suas Lojas, na maioria chegou nacionalmente em datas bem

proximas: Kindles; Kobo7; iBookss; Google plays.

A seguir podemos observar as semelhancas nos layouts dos apps em diferentes

suportes: aplicativos de leitura do Kindle em sistema iOS, Android e Mac.

6 (amazon.com.br): 2° sem. 2012
7 (livrariacultura.com.br): 1° sem. 2012
8 junto com iPad, em 2010

9 1° sem. 2012 (Android Market 2009)
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3.3. Letramento Digital

Na busca por conceituar o letramento digital, estabelecemos conexdes com
algumas caracteristicas citadas anteriormente, dentro de um quadro critico tracado

nas concepg¢oes pedagogicas.

Primeiramente, lembremos que ha limites difusos entre produtor e
consumidor; escritor e leitor, sendo necessario ndo pensarmos apenas em leitura ou
escrita, por exemplo. Ademais, diferentes competéncias sdo conectadas para que o
aluno seja digitalmente letrado, digamos assim. De acordo com a pesquisa
organizada por Gillen & Barton (2010), quatro competéncias tornam-se chave: reunir
conhecimento, avaliar informacé&o, pesquisar e navegar por caminhos nao-lineares. A
necessidade de uma alfabetizacéo critica, como postulado ha muito por Freire, como
vimos, faz-se extremamente importante no segundo item, pois avaliar qualquer
informacdo que recebemos ou lemos no mundo digital tem sido cada vez mais
crucial para que construamos uma compreensdo critica do texto com o qual
interagimos, por exemplo. Quanto a reunir conhecimentos e pesquisar de formas

aleatoérias foram caracteristicas levantadas nesses novos leitores.

Competéncias pedagodgicas relacionadas foram postuladas a partir de 1994
por meio de pesquisas desse grupo multidisciplinar de colaboradores, o New London
Group?o, e sao retomadas pela pesquisa citada, sendo quatro: pratica situada,
instrucdo explicita, enquadramento critico e pratica transformada. Podemos entédo
estabelecer relacbes com o que temos tratado: € preciso desenvolver uma pratica
contextualizada, com instrugcbes pedagégicas claras, dentro de uma concepcao

critica que resulte em metodologias repensadas.

Para Kress, “letramentos digitais sdo, num sentido profundo, novos
letramentos, ndao meramente o conceito tradicional de letramento — ler e escrever —
levados em uma nova midia” (Kress, 2010b, p. 6) [trad. nossa]'t, observacdo que

nos faz refletir sobre como muitas vezes é o trabalho com novas tecnologias em

10 The Four components of pedagogy: Situated Practice, Overt Instruction,Critical Framing,
Transformed Practice.(Cope; Kalantzis, 2000, p. 7)

11 “Digital literacies are in a deep and profound sense new literacies, not merely the traditional concept
of literacy — reading and writing — carried on in new media.” (Kress, 2010b, p. 6)
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ambiente escolar: ndo basta passarmos 0os mesmo exercicios, trocando apenas o
suporte (em vez de impresso, enviar por uma plataforma, por exemplo). Desenvolver
um letramento digital, com exercicios concebidos nesses novos meios, exige novas
competéncias e novas praticas (cf. Rojo, 2011). O letramento digital esta, assim,
baseado numa rede de praticas que reitera questdes sociohistoricas nas quais 0s
significados sdo construidos colaborativamente, unindo-se as compreensdes dos
outros (Gillen & Barton, 2010).

ApGs esse breve percurso, fechamos com alguns conceitos-chave nos
estudos de Letramento (cf. Barton and Hamilton, 1998; Barton 2007, apud Gillen &
Barton, 2010, p. 9), de acordo com os quais: ha diferentes letramentos nos diversos
setores da vida social, resultando de praticas e aprendizagens diferentes e
constantes; ter foco nas atividades cotidianas implica nas formas tradicionais de
aprendizado, pois as pessoas desempenham fungbes no dia a dia que mantém
certas rotinas; saber que instituicbes sao importantes para moldar e fomentar
praticas, jA que os cidaddos passam muito tempo no trabalho ou na escola, por
exemplo, recebendo certa influéncia; notar que as praticas de letramento envolvem
questdes de acesso e poder, assim como discutimos sobre a alfabetizacdo critica,
fica claro os diversos poderes em jogo para que 0 acesso seja maior ou menor a
certos grupos sociais e é nosso papel combater criticamente; e finalmente lembrar
que a lingua existe junto com outras modalidades visuais na constru¢céo do sentido,
pois uma das caracteristicas mais acentuadas, como pontuamos, é a
multimodalidade, ou seja, a mistura de linguagens e as producdes de sentido que

elas proporcionam.

Defendemos, entdo, que nao € preciso abandonar as midias, como muitas
vezes ouvimos nas escolas, por se tratarem de distragdes & aprendizagem. E muito
provavel que, usadas de maneiras inadequadas, tornem-se ineficientes para o
aprendizado ou mesmo atrapalhem as atividades escolares. Mas cremos que, se
bem guiadas, podem resultar em praticas eficientes de letramento. A esse respeito,

citamos duas reflexdes pertinentes:

Os professores continuam falando de um divércio ou curto-circuito entre, de
um lado, escola e leitura e, do outro, 0 mundo da televisdo, cinema e outros
passatempos audiovisuais. Essa visdo antagbnica entre leitura e
tecnologias midiaticas vem sendo recolocada ha varios anos, tanto nos
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estudos sobre cultura como nos que séo feitos sobre comunicagéo. (Garcia
Canclini, 2008, p. 375)

Na mesma linha de raciocinio, Santaella defende:

[...] tenho acalentado a ideia de que chamar atencdo para o potencial
construtivo das tecnologias é mais produtivo do que demonizar seus
maleficios que advém das ruinas dissimuladas do capitalismo [...]
(Santaella, 2013, p. 22)

Unindo, entdo, as novas tecnologias disponiveis em nossa sociedade e seus
dispositivos, que, embora sejam produtos de consumo material também sé&o
potencializadores e geradores de sentido, embarcamos em competéncias leitoras
nao apenas diferentes ou novas, mas principalmente mais complexas, pois fazem
parte de um mundo multicultural no qual s&o propagados textos multimodais. Aquele
letramento tradicionalmente entendido, que trouxemos inicialmente, encaminha-nos
a essa conexao feita com as midias digitais neste capitulo, ao passo que precisamos
daquele letramento em primeira instancia, sendo aprofundado com novos desafios,
geradores de nossas competéncias leitoras e estimulados pelos novos recursos

presentes.

A seguir passaremos ao relato de experiéncia, cujos percursos de leitura
foram embasados nas concepcdes trazidas ao longo de nosso trabalho, para que os
alunos desenvolvessem habilidades de pesquisa, selecdo e, coletivamente,

chegassem a interpretacdes pertinentes dentro de um dado contexto.
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4. RELATO DE EXPERIENCIA

A seguir serdo apresentados corpora resultantes de exercicios de leitura e
interpretacéo trabalhados em sala de aula de escola publica estadual paulistana,
com alunos de nivel médio (adolescentes e jovens adultos). As analises séo uma
sintese das interpretagdes mais facilmente verificaveis, tanto linguisticamente quanto
contextualmente pautadas, desempenhadas colaborativas e guiadas pelo professor
a fim de chegar a uma leitura contextualizada. Estas sdo apresentadas menos
descritivas e mais como “exemplos trabalhados™2, nos termos de GEE (2010). A
constituicdo do corpus se deu de duas formas: alguns trazidos por sua relevancia
em um determinado contexto, seja o conteudo linguistico condizente com a
disciplina, seja o cenario sociopolitico; alguns compartilhados ou indicados pelos
colegas de turma. Foram importantes para a constituicdo, além desses contextos,
que os textos remetesse a conhecimentos prévios e gerassem efeitos de humor.
Trazemos apenas quadrinhos ou tirinhas, que embora sejam multimodais, néo
abarcam as variedade projetadas pelo computador ou tablet, em que pudemos

apresentar videos, animacdes e gifs, por exemplo.

No trabalho diario, a metodologia de analise parte sempre da leitura individual
e relaxada, sem perguntas ou tarefas prévias. Num momento posterior ao término da
leitura, cada leitor deve observar quais conhecimentos lembrou para interpretar
(referéncias, situacbes vividas, outros textos lidos, etc.) quais elementos textuais
levaram a determinada lembranca (palavras, formas, cores, entre outros).
Procedemos, entdo, aos comentarios em que ha mais consenso, portanto baseado
nas primeiras ideias que surgiram da leitura e, em geral had aprofundamentos
necessarios, e perguntas para instigar alguns detalhes que ou ndo sédo percebidos
logo no inicio da leitura, ou que exigem conhecimentos prévios que a maioria nao
tem. Assim, cada um que se disponha a responder uma pergunta aberta, colabora
para que outros colegas ativem conhecimentos que ndo tinham acessado, ou

construam a interpretacédo com os indicios faltantes.

As categorias de analise estéo relacionadas com o quadro teérico tragado nos

capitulos anteriores, porém nao explicitados em ambiente escolar pela

12 “Worked examples”.
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complexidade, no entanto as categorias basicas foram: os textos deveriam que ser
multimodais; a interpretacéo deveria trazer algum tom de humor, critica ou referéncia
que levantasse alguma polémica; e a compreensao deveria ser colaborativa.
Passados anos com esses corpora arquivados, fizemos testes com alunos de nivel
superior (com idades variadas) em minicurso e workshop’3, mas nesses momentos
explicitando teorias linguisticas, metodologias e implicacbes pedagogicas, e
analisando corpora mais complexos devido ao nivel de letramento, de forma analoga
ao percurso desta tese. Dessa forma, ao longo de alguns anos de experiéncia em
sala de aula de Ensino Médio foi recolhido paulatinamente o corpus, e com adultos,
graduandos em Letras, foi desenvolvido um percurso dialogando com sua formacéao

profissional, identificando-se bases tedrico-metodologicas.

Os comentérios estabelecem entre si uma rede de significados, os quais
podem ou ndo contribuir para a interpretacdo mais adequada do post original. Sob a
perspectiva sociocognitiva interacional, partimos da pergunta: como os comentarios
ajudam a construir o sentido dos posts no Facebook? para podermos analisar mais
detalhadamente como o contexto e os comentarios precedentes influenciam a

compreensao dos posts.

Foram usados estudos de texto, principalmente as recentes postulagdes de
Van Dijk (2012) sobre contexto e as consideracbes de Koch (2003) sobre
estratégias de formulacéo e as de Hilgert (2005) sobre mal-entendidos, para analisar
o corpus composto de posts retirados do Facebook, denominados textos

multimodais.

Tivemos como objetivo do exercicio observar os mecanismos ativados pelo
leitor para a compreensao e comentar o papel do contexto nessa interacao, partindo
da hip6tese de que essas publicacbes compartilhadas na rede social exigem que
mobilizemos modelos mentais diversos para que compreendamos os textos/
discursos. A seguir, reveremos o referencial teérico que nos guiard na analise

empreendida posteriormente.

13 Ambos desenvolvidos em 2015: workshop “Leitura/escrita em midias digitais” na VI Semana de
Letras: multiplos olhares em Lingua e Literatura da Faculdades Metropolitanas Unidas (FMU);
minicurso “Trabalhando com e-books em sala de aula” promovido pelo Instituto de Pesquisas
LingUlisticas Sedes Sapientiae da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (IP-PUC/SP).
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Caracterizagao do Facebook

Parece-nos relevante que facamos algumas observacdes sobre o Facebook,
uma rede social muito comum, utilizada amplamente em diversos paises,
especialmente no Brasil, onde tem a maioria dos usuarios. Como um ambiente
virtual, podemos perceber que as informagbes circulam rapidamente, fato que
implicou na escolha deste meio para a retirada do corpus que sera analisado, assim
como a formulacdo dos comentéarios e o papel do contexto para a compreenséo da
maioria das mensagens publicadas quase simultaneamente aos eventos ocorridos.
E importante destacarmos também que muitos textos ndo sdo produzidos
exclusivamente nesta rede, mas sim compartilhados de outros lugares da internet,
como blogs e sites, o que torna a distribuicdo do conteudo mais fluida e néo

delimitada a um dominio.

Tipo de texto e género

A preocupacéao inicial para a escolha do corpus foi predominantemente a
relevancia do contexto para a compreensdo do texto/discurso. Sendo assim, 0s
textos mais atuais, com temas referentes a acontecimentos ainda em andamento na

sociedade foram os selecionados.

Depois dessa delimitacéo, foram escolhidos textos multimodais. Mais do que
mensagens pessoais constituidas por textos verbais, esses textos sé&o
frequentemente compartilhados por usuarios da rede social, carregando
caracteristicas contextuais bastante interessantes para a analise proposta. Os
géneros sédo de delimitacdo imprecisa, por se tratar de um suporte digital. Ha
quadrinhos e tiras tradicionais, como as veiculadas em jornais, por exemplo, mas ha,
em grande quantidade, criacdes feitas especialmente para o ambiente digital, como
montagens usando recursos graficos como o Photoshop, que apesar de se
assemelharem a géneros apontados por alguns autores como Ramos (2007), trata-
se de algo novo ainda nédo claramente caracterizado. Dada a especificidade dessas
linguagens no suporte internet, parece-nos incipiente a preocupacédo como género

neste momento, quando a propria situagdo comunicativa ainda € nova (a0 menos
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teoricamente...). Entretanto, encontramos em Ramos uma denominacao
suficientemente clara para nosso objetivo: “Entenderemos por histéria em
quadrinhos o grande rétulo que une todas essas caracteristicas e engloba a
diversidade de géneros, rotulados de diferentes maneiras, utilizam a linguagem dos
quadrinhos para compor um texto narrativo dentro de um contexto sociolinguistico
interacional.” (Ramos, 2007, p 83). Adotaremos entdo o conceito de “hipergénero”, o
qual segundo Ramos “seria um grande rétulo, que agregaria diferentes géneros

comuns” (p.102).

E importante entdo ressaltarmos que o humor & um caminho de
aproximarmos temas cotidianos, socialmente relevantes, e até certo ponto
polémicos, de forma agradavel e despretensiosa. Por esse motivo, o tom bem

humorado perpassa as escolhas como um dos itens de selecao.

4.1. Comentarios e compreensao de posts no Facebook

A seguir, analisaremos alguns posts, sob a 6tica dos estudos apontados
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Podemos perceber, ao lermos o post acima, que diversas caracteristicas
interacionais estdo presentes. Para nos atermos aos conhecimentos contextuais
gerais, podemos notar que é necessario que o leitor tenha informacdes sobre o
cenario educacional brasileiro, no qual a maioria das universidades privadas com
grande quantidade de alunos n&o representa as melhores em qualidade de ensino
ou producdo académica. Por outro lado, mesmo que o leitor ndo ative esses

modelos globais, em um contexto micro, deve saber como graficos sdo organizados.

Os comentarios dos usuarios (mostrados na imagem) sao feitos exatamente
em funcé@o dos mal-entendidos encontrados em comentarios anteriores, dessa forma
eles tentam esclarecer os dados representados pelo grafico, embora em tom de
critica e ironia as pessoas que interpretaram de modo diferente. O primeiro
comentario situa os interlocutores dos comentarios anteriores sobre o tema do
gréafico, suspendendo a discussdo sobre as duas universidades publicas mais
reconhecidas no pais, e chamando atencao para as privadas apontadas: faz, assim,
uma insercéo, utilizando-se de “comentarios jocosos ou alusivos” (Koch, 2005, p.39).
Além de mudar o foco da discussao (“gente, ndo € da USP e da UNICAMP que a
folha ta falando...”), o comentador critica os usuarios, colocando-se contra a pratica
de apenas ‘abrir’ o artigo sem de fato interpreta-lo. O segundo comentario é
explicativo e quase didatico, ao direcionar o modo de leitura e onde encontrar os
dados. O terceiro, no entanto, retoma o subtitulo do grafico, apontando que o mal-
entendido pode ter ocorrido pela “ambiguidade lexical” (Hilgert, 2005, p.142) da
palavra “maiores”, a qual, num contexto de uso jornalistico, tende a referir-se tanto a

tamanho quanto qualidade.

Observamos, entdo, que os usuarios mantem uma interacdo com o0s
comentarios anteriores e posteriores aos seus, € nesse movimento, interpretam o

post original.
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Um sabado qualquer. Facebook. Disponivel em: https://www.facebook.com/photo.php?
fbid=721223844561496&set=a246364075380811.79836.213055635378322&type=1&theater

No quadrinho em questdo, o ‘deus’ esta atribuindo cores a natureza, e,
quando decide deixar o céu xadrez, aparece uma tela de erro do Windows. Os
dados contextuais gerais sao bem simples: cada item da natureza tem um padréo,
como a pedra cinza, a grama verde, o tronco marrom e o céu azul; € preciso apenas
recorrer a modelos socioculturais gerais. Para entender a mensagem de erro,
porém, é preciso possuir conhecimentos de informética e ativar modelos mentais
referentes ao funcionamento do sistema operacional Windows. Aparentemente, ndo

ha mal-entendidos nos comentarios, certamente pela faixa etaria dos participantes.

Dessa forma, os comentarios presentes na amostra sédo, em geral, e usam
estratégia de insercdo, por meio de comentarios em tom jocoso, criando também
uma estrutura referencial. Como exemplo podemos destacar os comentarios de
nameros 1, 8 € 9, nos quais os usuarios fazem referéncia a outro sistema. O primeiro
cita “Kernel Unix”, um tipo de arquitetura computacional diferente do usado em
Windows; O oitavo cita Linux, um outro sistema operacional, parafraseando o
primeiro comentario (“se tivesse usado [...] ndo teria acontecido”), em tom de critica
bem-humorada sobre o sistema mencionado no quadrinho do post. Assim, mesmo
os interlocutores que n&o conhecem Linux podem inferir que neste sistema ndo ha o

tipo de erro retratado no ultima imagem do quadrinho.
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Um sabado qualquer. Facebook. Disponivel em: https.//www.facebook.com/photo.php?
fbid=755224547828092&set=a.246364075380811.79836.213055635378322&type=1&theater.

O quadrinho acima é originario do um blog “Um Séabado Qualquer", criado por
um ilustrador que retrata de forma humoristica estérias sobre ‘deus’. Por este motivo,
ha em geral interacées de natureza polémica entre os usuarios que comentam o0s

posts do mesmo perfil na rede social.

Na tira acima, embora seja do mesmo perfil (Um Sabado Qualquer), temos
um jogo de interacbes diferentes do quadrinho anterior. Primeiramente, & preciso
acessar alguns dados contextuais que pertencem a nossa cultura ocidental, mas néao
estdo explicitamente interligados, se pensarmos de forma estrita, pois had uma
distancia temporal entre Deus, Adao e Eva, camisinha, AIDS e o Papa. Acessados
esses modelos, a relacéo entre a fala do Adéo (“O Papa néo deixa”) e a pergunta de
deus (“Quem?”) da pistas aos leitores para a interpretacdo mais adequada do humor

presente na tira.

Ha um mal-entendido por parte do usuario que faz o segundo comentario que
aparece na imagem: atendo-se a relacdo entre Addao e Eva: ele ressalta a néo
necessidade do uso da camisinha e faz uma avaliagdo negativa do produtor da tira.
No comentario abaixo, o usuario reformula a avaliagcdo feita e usa a expressao
“burro” ndo mais para se referir a tira, mas explicitamente ao usuario acima (“vc q €

um burro”), e em seguida insere uma explicacdo para guia-lo na compreensao (“ele
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sO esta criticando as atitudes do papa”). O usuario do quarto comentario também
interpela diretamente o do segundo e retoma os referentes para exemplificar
“também nao existia camisinha, ndo existia AIDS”). A pergunta que ele coloca a
seguir tem a finalidade de situar o interlocutor na interpretacédo, ou seja, uma tira de
humor ndo usa uma linguagem denotativa. Por fim, o sétimo comentario insere uma
avaliacdo do segundo ironizando o mal-entendido mostrado por este em seu
comentario (“nao sabe o g eh uma critica nem uma ironia... tadinho!'!”), néo
contribuindo para a compreenséo da tira, apenas ridicularizando o usuério referido, o

que podemos constatar pela representacao da risada final.

Podemos concluir, ap6s breve andlise dos posts selecionados, que é
necessaria a ativacdo de modelos mentais dos leitores para que possam construir a
significacédo dos textos de maneira mais completa. Podemos igualmente afirmar que
o contexto desempenha um papel determinante nos textos/discursos compartilhados
no suporte internet, particularmente no nosso caso, nos posts do Facebook. Os
comentarios de outros usuarios, por sua vez, ajudam no percurso da compreensao,
a medida em que a interagcdo ocorre, percebemos que 0s usuarios se valem de
estratégias para formularem seus comentarios com base nos ja postados e tentam

desfazer os mal-entendidos, quando estes surgem.

Cré-se que, por se tratar de uma rede social da qual participam diversos tipos
de leitores, os produtores de textos ndo tem um interlocutor definido ao compartilhar
determinado post, o que faz com que, ao mesmo tempo, sejam necessarios modelos
mentais/ de contexto frequentemente atualizados por parte dos leitores assim como
seus conhecimentos socioculturais gerais, 0s quais s&o continuamente exigidos para
se compreender situacbes e eventos atuais. Devido a rapidez no processo
comunicativo, encontramos temas recentemente discutidos, sobre os quais muitas
vezes nao se tem modelos consolidados. Dai vem o interesse pela rede social e pela

internet ao demonstrar o papel do contexto nessas praticas interpretativas.
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4.2. Leitura de textos multimodais da internet

MACHO QUE E MACHD NUNCA FALA No DIMINVTIVo.

QUERD QUE TATLE
UN‘GoLFd IGUAL

[~

¥ WaD NGy UM

Fonte: http://www.willtirando.com.br/macho-nao-usa-diminutivo/

Na tira “Macho que é macho nunca fala no diminutivo” podemos destacar
modelos relativamente comuns para diferentes tipos de leitores. De forma geral, o
primeiro modelo que se abre (logo no titulo) é o de um contexto infantil, da fala da
mae por exemplo. Associamos a esse modelo de fala mais intima, carinhosa, usada
por familiares quando somos criancas. Esta € também frequentemente usada por
mulheres, mesmo adultas, denotando certa ‘delicadeza’ na descricdo de eventos ou
pessoas. Ressaltamos que aqui pode haver uma interpretacao diferente, caso o
leitor ndo tenha passado por essas experiéncias, ndo tendo assim esses modelos
construidos. Julgamos, no entanto, ser relativamente facil acessar esses modelos,
se nao pessoais, a0 menos socialmente compartilhados. Caso ainda ndo esteja
claro pelo dado contextual do titulo, no primeiro quadro o leitor ja se depara com a
cena de um sujeito forte, sem nenhum indicio de ‘delicadeza’, o qual fala “copo” e
“casca” em vez de “copinho” ou “casquinha”, nomes comuns para denominar onde
se toma sorvete. O leitor tem condigbes de perceber, de acordo com seus modelos
constituidos pessoal e socialmente, que néo se trata de uma escolha arbitraria como
dizer “mae” em vez de “maezinha”, por exemplo, e sim que o personagem faz o
inverso, retira a marca de diminutivo de palavras ja consolidadas nesta forma em
portugués. Da mesma forma, o personagem chama de “Joana” o inseto chamado

Joaninha: outro exemplo claro para a grande maioria das pessoas, por novamente
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ndo se tratar de mera escolha pessoal. Até este segundo quadro, é possivel
compreender o texto a partir de modelos do uso da lingua. J& no ultimo quadro, o
primeiro modelo que acessamos, como nos outros, € o do uso da lingua relativo ao
diminutivo (0 personagem usa “golfo” no lugar de “golfinho”), porém temos dados
contextuais maiores: ele estd num estudio de tatuagem, com a imagem de um
golfinho na méo, eventos que ndo combinam com seu porte fisico e suas falas
anteriores, causando riso no leitor que consegue relacionar esses modelos do
contexto com os conhecimentos socioculturais mais gerais e compartilhados. Ao
fazer esta relacéo, o leitor podera pensar: “Ora, macho que é macho no tatua um

golfinho nas costas, mesmo chamando-o de golfo”.

Convém, neste ponto, fazermos algumas observagdes sobre o preconceito
expresso na linguagem (cf. Leite, 2008; Barros 2011), caracteristica marcante nesta
tira. Abrindo modelos sociais, somos capazes que identificar esteredtipos de
comportamento, construidos culturalmente e, dentro deles, lembrar de um modelo
padrao masculino, ativado pela expresséo “macho que é macho”, frequentemente
usada para determinar o que estereé6tipos de masculinidade devem ou nao fazer.
Num contexto mais restrito, temos a representacédo da fala desse estereotipo, de
forma aproximada ao que ocorre com a marcacdo de género, como reforcar o
feminino ao dizer “presidenta”, como apontou Possenti (2012). Essas ‘escolhas’ na
linguagem sao guiadas ideologicamente por determinadas linhas de comportamento,
manifestando-se no discurso, como ja estudado por diversos pesquisadores (ver
Fairclough, 2008; Fiorin, 2007; van Dijk, 2008), os quais mostram que os discursos
preconceituosos estdo a favor de uma classe, em geral uma maioria politica e
econOmica, por exemplo, e carregam crencas subjacentes em seus textos. No caso
da tira anteriormente comentada, podemos afirmar que o uso do diminutivo € mal
visto por homens machistas, defensores de uma conduta que reforce sua
masculinidade, ndo somente na aparéncia fisica como também na linguagem. De
acordo com essa postura, dizer Joana seria mais ‘masculo’ do que joaninha, pela

aproximacao quase ‘afetiva’ com o formato e tamanho do inseto.

No entanto, o humor reside do fato de no terceiro quadro o personagem que
manteve essas caracteristicas masculas pedir que seja tatuado um golfinho,
chamando-o de golfo. No comportamento padrdo, hd uma incongruéncia entre a fala

e sua postura: dizer “golfo” em vez de golfinho nao minimiza a feminilidade do ato de
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ter uma tatuagem do mamifero nas costas. Os esquemas de contexto nos ajudam,
assim, a compreender o texto e o discurso subjacente a ele: em nossa sociedade
contemporanea, com varias identidades coocorrentes, a escolha de um personagem
que representa um homem aparentemente viril, masculo e que tenta reforcar esse
papel por meio das expressdes linguisticas nos remete a diversos dados
contextuais, dos quais elegemos os mais relevantes para compreendermos o texto.
E interessante destacar a possibilidade de algum leitor, de acordo com seus
modelos prévios, nao fazer tantas inferéncias, ou ndo considerar alguma posi¢ao
ideologica do texto lido na tira, seja por descompromisso com mais posi¢des, ou
mesmo por ter construidos modelos diferentes dos esperados pelo produtor da tira.
O minimo de compreensao, entretanto, €& esperado, pelos conhecimentos
socioculturais compartilhados amplamente em nossa comunidade, conforme

destacado no inicio da analise.

MONTEIRO LOBATO

POLITICAMENTE CORRETO

O NEGOCIO € O SEAUINTE - QiiRvo— -

A ANGELICA SERA A TIANASTACIA,
O 34C| GANHARA UMA PROTESE,
O RINOCERONTE VAl PRO ZC0o,
A NARIZINHO FARA UMA RINOPLAGTIA,
A EMILIA TERA UM SELO DO INMETRO...

Fonte: https.://images.app.goo.gl/Q51yrWGRFv4eSWN39
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Na charge “Monteiro Lobato politicamente correto”, um modelo é ativado logo
no titulo, com a expressao “politicamente correto”. Para tal ativacédo é preciso que o
leitor tenha tido o contato com as informacbes veiculadas nos meios de
comunicacédo, especialmente na propria internet, com outros compartilhamentos no
Facebook sobre uma polémica envolvendo a reedicédo das obras de Lobato segundo
posturas politicamente corretas em relagdo ao tratamento dos personagens. Esses
modelos ndo sdo amplamente compartilhados com a maioria dos leitores, tendo em
vista que o envolvimento com questdes educacionais e editoriais especificas é
necessario para a constru¢cdo de modelos sobre a critica literaria envolvendo Lobato,
por exemplo. Ha, desse modo, dois caminhos de compreenséo: caso o leitor ative
esses modelos e as informacdes sobre a ‘polémica’, ja se preparara para ler algo
sobre como seria 0 Monteiro Lobato de acordo com os criticos a favor das
reedi¢cdes; caso o leitor ndo tenha tais modelos apenas inferira que “politicamente

correto” deve se remeter a algo com determinados critérios de conduta especificos.

A seguir, séo elencadas algumas das personagens mais famosas de Lobato,
do “Sitio do pica-pau amarelo”, sendo esta a obra mais difundida do autor. O leitor
podera, mais rapidamente, relacionar determinado personagem e sua ‘condi¢ao’
politicamente incorreta em comparacao as propostas na charge. A primeira mudancga
proposta envolve a troca de Tia Nastacia por Angélica, 0 que nos remete a posicao
de servidao da personagem original e sua etnia, lembramos entéo que Tia Nastacia
era negra na obra original, o que faz, segundo alguns pontos de vista, deduzir que
era racista a postura de colocar uma negra e pobre no lugar de cozinheira e
empregada. Esses dados sdo ao mesmo tempo micro e macro, se pensarmos que o
leitor pode ter assistido ou lido o Sitio quando crianca; e também tendo um
conhecimento compartilhado socialmente, pode saber que na histéria de nosso pais
as pessoas negras eram de fato as que serviam aos brancos, por exemplo.
Seguindo essa ideia de exclusdo social, uma mulher jovem, loura, branca e bem
sucedida (Angélica) no lugar da Tia Nastacia ndo causaria acusagdes de preconceito
ou marginalizacdo. Na mesma logica o Saci seria um deficiente fisico e ndo uma
figura folclérica, precisando assim de uma prétese em vez de nao ter uma perna
como no enredo primeiro. O rinoceronte ndo poderia viver num sitio e sim num

zoolégico, a Narizinho faria uma cirurgia plastica no nariz, pelo fato de hoje ser
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considerado bullying chamar alguém por uma caracteristica fisica como ‘gordinho’ ou
‘narigudo’, por exemplo. A Emilia, por sua vez, teria um selo do Inmetro, pois é uma
boneca de pano e hoje ndao é comum fazer brinquedos artesanalmente, e nas
industrias, estes produtos devem passar por controle de qualidade para a seguranga

das criangas que iréo brincar com eles.

Seguindo o rapido comentério feito, é possivel perceber quanto o contexto é
determinante para a interpretacdo dessa charge: esta pressuposto pelo produtor que
o leitor tenha uma grande quantidade de modelos. Destes, ha alguns pessoais, e
outros gerais, como podemos pontuar: o leitor compreendera melhor se ja tiver a
noc¢ao do que € chamado de “politicamente correto” e se conhecer 0os personagens
do Sitio; os dados contextuais necessarios sao mais difundidos na sociedade, e a
maior parte da populacao escolarizada pode ter os conhecimentos gerais, tais como
quem é Angélica (apresentadora de TV), qual é a situagcéao social de negros, como
devem ser tratados portadores de necessidades especiais e brinquedos nos dias
atuais, etc. Paralelamente, as pessoas que tiverem modelos de como era
organizada a sociedade no passado (quando Lobato editou sua obra), terdo mais
conhecimentos para completar os implicitos, assim como conhecimentos da cultura
brasileira, referentes ao folclore, por exemplo a lenda do Saci e a propria linguagem

literaria.
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€SSA TAXA
DE JUROS €
ABSURDAI!

QUAT/

PoR: Raoni Nicolai

NAO S€l.. QUATI, DA ONDE € AINDA NAO
OULVI MEU PAI VOCE TIROU €SSE BAIXARAMO!
FALAR 18SO! JORNAL? €LE € ABSURDO!!

DO ANO PASSADO!

Fonte: https://www.bobossemcorte.com/imagens-tirinhas/quati-alta-dos-juros/

No quadrinho acima, do personagem Quati, o contexto opera de maneira
simples e eficiente para sua leitura, exigindo modelos comuns a diferentes tipos de
leitores. Vejamos: a primeira fala remete a uma expresséo ja citada por muitos
cidadaos, se ndo em sua totalidade ao menos com o mesmo sentido. Para ativar
este modelo o leitor ndo precisa obrigatoriamente saber em quanto exatamente esta
a taxa de juros, apenas que os brasileiros ndo estao satisfeitos com elas ha algum
tempo. No terceiro quadro abre-se outro modelo, 0 do comportamento infantil, no
caso 0 menino repetiu 0 que o pai disse, e os leitores adultos em geral lembraréo
que as criangas se comportam assim muitas vezes. Depois, voltamos a acessar um
conhecimento sociocultural geral: de acordo com o qual, mesmo depois de um ano
0s juros continuam altos, fato recorrente em nosso pais, fazendo com que

compreendamos a indignacao do personagem e a critica ai expressa.



3 prate
ouvir melhor,
minha
netinha.

Por que
essas orelhas
tdo grandes?

4

E que
€u ndo me
depilei,
fofura.

Por que
a senhora esta
tdo peluda?

E por que
esses olhos
tdo grandes?

Epra
te ver melhor,
minha
netinha.

que
nariz
inde?

Aff que crianga chata...
...toda vez essa lenga-lenga.
Cadé o gostosdo do
-acador que ndo chega log...

pa
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ovidinha.wordpress.com

Fonte: https.//ovidinha.wordpress.com/2012/10/03/por-que/

Na tirinha acima o leitor precisa de um modelo de narrativa comum a estorias
infantis, mais especificamente a de “Chapeuzinho Vermelho”. Podemos deduzir que
muitos leitores conhecam, de alguma forma, o enredo e os personagens pelo fato de
ser contada muito frequentemente as criancas e haver diversas versbes a partir da
original. Caso o leitor ndo conheca, ndo conseguird associar facilmente a estrutura
das falas e, consequentemente néo vera o efeito de humor produzido pela quebra da
estrutura no ultimo quadro. Caso o leitor conhe¢a, como assumimos, ativara os
modelos e rapidamente associara as falas que esta lendo as originais. Este
personagem representado faz parte o final do conto, quando o lobo se disfarca de
‘vovozinha’, e quando a Chapeuzinho chega e comeca a estranhar a aparéncia de
sua avo, perguntando sobre as orelhas, os olhos, o nariz, etc. A estrutura das
perguntas e respostas € muito parecida com a do conto ja conhecido, fazendo com

que o leitor va confirmando, nos modelos que tem, a correlagéo entre ambas.

No ultimo quadro, porém, a expectativa é quebrada, causando o riso: “Aff que
crianca chata... toda vez essa lenga-lenga” comenta a personagem, refletindo no
leitor também, caso este tenha lido ou escutado muitas vezes o conto. Outra fala
que quebra a expectativa € a Ultima, porque ha uma mudanca de papel da
personagem em relacdo a original. O leitor espera que o lobo engula a menina e que
o0 cacador venha salva-la, quando compreendemos que ele esta esperando o
cacador com intuitos sexuais, ndo dando atencdo as perguntas da menina. Sao
mobilizados, entdo, modelos mais pessoais de nossa experiéncia quando criangas

sobre o conto, sendo apenas preciso conhecimentos gerais no ultimo quadro, pois a
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aparéncia travestida do lobo geral o riso por ele ndo estar somente querendo
enganar a Chapeuzinho Vermelho.

[umsabad- qualquer.com

Fonte: https.:.//www.umsabadoqualquer.com/de-quem-e-o-sonho-3/

O quadrinho acima se refere a uma situacdo social objetiva no espaco fisico
paulistano. Assim, para ativar modelos prévios, o leitor deve conhecer esse espaco
urbano e acontecimentos atuais, como a polémica envolvendo imposicdo de novos
limites de velocidade e a construgcdo de ciclovias realizadas pelo prefeito em

exercicio.
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Por se tratar de textos compartilhados no Facebook, como observamos
anteriormente, no percurso de leitura os cidadaos nao paulistanos podem inferir,
devido aos comentarios revoltados, a comicidade gerada pelo quadrinho em

questéo, chegando até a acrescentar informagdes ou valores sobre Sao Paulo.

Seguindo a ordem das informagdes, podemos observar que a ciclovia
vermelha juntamente com a placa contendo o numero “50” ja constitui indicios de
compreensao. No terceiro quadro vem a pergunta “de quem é o sonho?” e no ultimo
a resposta: “do Haddad”, sobrenome do prefeito paulistano (Fernando Haddad). O
cartunista Carlos Ruas, criador do blog e da pagina no Facebook Um sabado
qualquer, criou uma série na qual os quadrinhos sempre apresentam uma situacao
com 0s carneirinhos, depois essa pergunta (“de quem é o sonho?”) e finalmente a
resposta, as vezes mais, as vezes menos 6bvias, dependendo, como podemos
analisar, do contexto. Quando a informagcdao é mais subjetiva, o efeito de humor
parece mais forte justamente pelo inesperado. No entanto, no caso em questao é
também forte a reacdo do leitor, pois, como pontuamos, as ciclovias e o limite de
velocidade geraram muitas reacOes da populagao, independentemente de nos
assumirmos favoraveis ou contrarios, por conta das mudangas em nossa realidade

fisica e suas interferéncias em nosso cotidiano.

Podemos concluir, apés breve analise dos textos selecionados, que é
necessaria a ativagcdo de modelos mentais dos leitores para que possam construir a
significacao dos textos de maneira mais completa. Podemos igualmente afirmar que
o0 contexto desempenha um papel determinante nos textos compartiihados no
suporte internet, particularmente no nosso caso, nos posts do Facebook. Cremos
que, por se tratar de uma rede social da qual participam diversos tipos de leitores, os
produtores de textos ndo tem um interlocutor definido ao compartilhar determinado
quadrinho, o que faz com que, a0 mesmo tempo, sejam necessarios modelos
mentais/de contexto frequentemente atualizados por parte dos leitores, assim como
seus conhecimentos socioculturais gerais, 0s quais s&o continuamente exigidos para
se compreender situacbes e eventos atuais. Devido a rapidez no processo
comunicativo, encontramos temas recentemente discutidos, sobre os quais muitas
vezes nao temos modelos consolidados. Dai vem o interesse pela rede social e pela

internet ao demonstrar o papel do contexto nessas praticas interpretativas.
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4.3. Proposta de exercicio

Pensamos numa proposta de trabalho em sala que, sem classificar ou
apresentar conceitos teéricos, leve o aluno a refletir e analisar os textos multimodais,
percebendo quais conhecimentos ele ativa para interpretar os textos escolhidos,
apontamos abaixo algumas orientacdes dessa atividade. E importante pontuar que
nossa proposta se adequa melhor ao nivel médio de ensino (Ensino Médio), numa
faixa etaria que parta preferencialmente dos dezesseis anos de idade, dissemos
também adolescentes e jovens adultos porque no Ensino Médio regular a faixa
etaria abrange dos 15 aos 18 anos, e na Educagcédo de Jovens e Adultos (EJA)

podemos encontrar alunos de idades variadas.

O contexto em que se insere essa atividade também pode variar: podemos
aplicar quando estamos numa discussdo maior, que envolva questdes sociais e
trabalhos interdisciplinares, por exemplo; podemos usar como fechamento de uma
unidade, como um topico gramatical ou textual, por exemplo, sendo a disciplina de
Lingua Portuguesa muito produtiva quanto a esses tipos de corpora exemplificado.
Quanto a atualidade das discussodes, que trazem certa relevancia social e, se feitas
leituras significativas, enriquecimento das habilidades leitoras, € crucial que os
textos refiram-se a contextos sociais que situem os educandos ou no momento
social em que estao vivendo, ou em pontos chave a que alguma pesquisa se refira,
quando um trabalho maior como projetos, por exemplo. Assim, o préprio docente
pode trazer um post que contenha algo a ser trabalhado (como vimos com o uso do
diminutivo), ou como um desafio, dar coordenadas para que os discentes pesquisem
e tragam algum assunto/contetdo trabalhado. O tempo estimado varia de acordo
com a turma, logicamente, mas acreditamos que para o bom andamento e dindmica
das aulas, seja interessante inserir esse exercicio em pontos estratégicos: se houver
a disponibilidade de um laboratério de informatica, utilizar uma aula para a pesquisa,
por exemplo, em n&o havendo, deixar como tarefa de casa ao final de uma aula,
assim os alunos podem compartilhar em suas redes sociais com seus colegas, e

marcar para reunir as pesquisas trazidas pela turma. Dessa forma, estaremos
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contornando as possiveis justificativas e impedimentos enfrentados no cotidiano

escolar.

E importante que tenhamos orientacdes mais gerais ou mais especificas,
dependendo do resultados pedagdgicos que almejamos. Para discussdes gerais,
seja em projetos interdisciplinares ou em questbes prioritariamente sociais,

propomos:

Procurar posts no Facebook, escolher e explicar: Quais vocé compreende
lembrando de suas experiéncias pessoais? Quais vocé compreende lembrando de
acontecimentos sociais atuais? E ainda: quais podem ser mais ou menos

recorrentes na timeline de seus colegas?

Cada aluno apresenta um post em sala e discute com colegas o que

entendeu ou ndo, aumentando sua compreenséo coletivamente14.

Para um desafio mais guiado, sugerimos temas ou topicos estudados para
gue os alunos pesquisem post, e ndo demonstrem apenas sua afinidade ou ndo com
determinado discurso, o que certamente ocorre nos temas livres. Assim, é possivel
compreender que um tdpico gramatical sobre sufixo, aumentativo/diminutivo, por
exemplo resulte em reflexdes como na constante do primeiro quadrinho ("macho que
€ macho ndo fala no diminutivo”). Cabe ao professor a mediagcdo das analises,
porque 0 material linguistico por si ndo expressa preconceito nem luta contra eles: é
pela leitura criticamente guiada que fazemos com que os alunos enxerguem a visao
do outro num exercicio mesmo de educacéo e alteridade, explicitando as polemicas
causadas por determinadas postulas, aprendendo a identifica-las, tornando-os
cidadaos socialmente mais conscientes. O humor inicial transforma gradativamente

em reflexao critica.

Para trilhar novos caminhos no trabalho com leitura, temos alguns desafios:
devemos pensar em formas de integrar diferentes tipos de leitores, pois como vimos
no capitulo sobre letramento digital, 0s nossos comportamentos influenciam nossos
habitos de leitura (cada um com seu ritmo e suas caracteristicas); desenvolver

multiplas competéncias, que podem envolver textos multimodais e suas

14 cf. GEE, 2013
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interpretacbes (elementos linguisticos, visuais, sonoros, — até o tato pode ser
gerador de sentidot5); e a pertinéncia sempre presente de integracdo do social e do
tecnolégico. E importante lembrarmos que os professores também devem sempre

estar a par dessas competéncias tecnoldgicas?s.

Para tanto, podemos langar méo de algumas Estratégias:

* mobilizar;
+ propor desafios que estimulem a interacéo e cooperacao;

+ ler, pesquisar informacdes, avaliar, discutir, etc.

Atividades nas rede sociais:

Compartilhar

+ Leitura de um dado livro e compartiihamento em redes sociais, como 0

Facebook;

+ Critério de avaliacdo/acompanhamento: discussdo dos alunos nos comentarios

do post;

« Compreensao do texto e discussbes relevantes (livre ou motivada por um

desafio)

Comentar
+ Lancamos uma questao e mediamos os comentarios

+  Podemos contar pontos extras pela participacdo, ou apenas para quem cumprir

determinada exigéncia

15 cf. BEZEMER; KRESS, 2014.

16 cf. a ideia de “teacher technology expertise” (Cooper et al, 2013)
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Para refletir...

Defendemos, entdo, que as atividades devem ser multiplas, com variados
temas, abordagens e fundamentalmente significativas, significado esse que s6 tem

sentido quando da interagcdo com os outrost7:

as escolas fragmentam e reduzem o multiplo significado do letramento:
algumas habilidades e préaticas de leitura e escrita sdo selecionadas e,
entdo, organizadas em grupos, ordenadas e avaliadas periodicamente,
através de um processo de testes e provas tanto padronizados quanto
informais. (Soares, 2012, p. 979)

Vemos muitas criticas, algumas delas realmente fundadas nos
comportamentos dos jovens, porque sem instrucdo, sem uma construcdo de
letramento, as pessoas ndo tém censo critico a ponto de se tornarem leitores
letrados no sentido pleno, e assim testemunhamos mal uso das tecnologias a nossa
disposicéo, e elas sao apenas suportes, entdo “...] chamar atengao para o potencial
construtivo das tecnologias é mais produtivo do que demonizar seus maleficios que

advém das ruinas dissimuladas do capitalismo [...]” (Santaella, 2013, p. 22).

Insistimos, entdo, que o conhecimento de mundo é construido por tudo que
vivemos em sociedade e por todos dos textos com os quais interagimos. Sendo
assim, as caracteristicas das midias suas tecnologias propiciam agilidade e
ferramentas para que possamos entrar em contato com uma rede textual cada vez
maior. E essa imensidade que pode expandir os niveis de letramento dos
educandos, caso estes sejam bem guiados e orientados, e que suas habilidades
nesses dispositivos ndo sejam pressupostas, pensadas a priori, € sim explicitadas
nas instrugdes, para que nao haja apenas um uso instrumental ou mecéanico delas,
mas sim um uso aplicado ao trabalho de leitura, desenvolvendo novas habilidades e
adiante, sejam consolidadas competéncias leitoras mais complexas face a realidade

social que hoje se apresenta.

17 “digital literacy’ is founded upon a network of practices with sociohistorical antecedents and how it
only has meaning if it has relation to others’ understandings and activities” (Gillen & Barton, 2010, p.
6)
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CONSIDERACOES FINAIS

Pretendemos, com o percurso tragado, a saber: no primeiro capitulo, o que
entendemos por alfabetizacdo e letramento; no segundo, os itens necessarios ao
processamento da leitura textual numa visdo mais tradicional; no terceiro, as
concepgdes do letramento digital, questdes técnicas das midias digitais, e suas
contribuicbes para a compreensdo desse novo leitor; no relato de experiéncia
exemplificamos as possibilidades abertas com exercicios trabalhados em aula de
lingua portuguesa em ambiente escolar, respaldados pelas pesquisas feitas, no
trabalho docente e nas discussdes tedricas recentes, montando, posteriormente, um

panorama dos desafios com esse tipo de trabalho.

Conscientes do momento historico em que vivemos, no qual predominam os
usos das tecnologias, afirmamos ser possivel uma ampliacdo de atividades, desde
que: a valorizacdo que fazemos dessas tecnologias ndo seja exarcebada; os usos
permitidos pelas novas midias sejam feitos em um contexto de trabalho mais amplo
contextualmente situados e a fim de expandir o letramento inicial; a agilidade com
que podemos realizar diferentes tarefas seja aproveitada a nosso favor, em vez de

nos tornarmos escravos dos dispositivos;

Sobre o desprestigio que o0 ndo uso da tecnologia acarreta para os docentes
ou instituicoes escolares, relacionado uma ideia segundo a qual somos mais

produtivos quanto mais usos fazemos de recursos tecnologicos, concordamos que

Continua existindo uma profunda brecha entre a obsessiva presenca da
revolugéo eletrbnica nos discursos e realidade das praticas de leitura, que
continuam estando, em grande medida, apegadas aos objetos impressos e
que nao exploram sendo parcialmente as possibilidades oferecidas pelo
digital. (Chartier, 2010, p. 63)
Ou seja: se usarmos como pretexto ou apenas para mostrar que estamos
empregando esses recursos, transparece mesmo a ideia de que nao aproveitamos

devidamente tudo que temos a disposicgéao.

No entanto, lembramos que é muito provavel que nos tornemos ainda menos
pensantes, criticos e engajados (do ponto de vista do letramento avancados que

almejamos que nossos alunos e nd6s mesmos cheguemos) quando temos todos
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esses aparatos eletrbnicos e nos apoiamos preguicosamente em suas facilidades.

Gee sintetiza claramente o que acreditamos:

Eu quero alertar que as ferramentas digitais ndo sdo a salvacdo. Elas
podem tornar as coisas piores tao facilmente quanto elas podem tornar as
coisas melhores. Elas sédo 6timas ferramentas com as quais se tornar mais
ignorantes assim como elas sdo 6timas ferramentas com as quais se tornar
mais inteligentes. Tudo depende de como elas sdo usadas (Gee, 2013, p.
179) [trad. nossa]'®

Por isso a insisténcia em nao apenas incluir as tecnologias, mas repensar
seus usos, reorganizar suas utilidades de forma com que sejam instigados
potenciais cognitivos de seus usuarios (mais grave: nossos alunos). Caso contrario,
caimos (como a maioria tem, recentemente) nos discursos de 6érgéos, entidades,
empresas, governantes ou qualquer um que deseja manipular e tirar proveito da falta
de letramento critico de nossa populacdo (a esse respeito, apreciamos as
reivindicacdes de Yandell (2013) e Gee (2013).

Sob um ponto de vista educacional, para que seja devidamente implementada
uma educacdo aliada as midias digitais ou recursos tecnolégicos como
especificamente mostrado em nosso trabalho, encontramos diversos entraves
quando devido a multiplicidade de naturezas das instituicbes escolares: sejam nas
redes publicas por sofrerem com a falta de infraestrutura adequada para a plena
implementacao de recursos tecnolégicos para todos (alunos e professores); seja nas
escolas particulares, porque embora possam ter esses recursos ja implementados,
esbarram em metodologias de ensino franqueadas e engessantes. As condi¢des
materiais sdo determinantes para o trabalho cotidiano de fato, mas sédo ainda mais
as posturas e discursos no tocante a esse assunto. Ressaltamos justamente
caminhos que utilizam recursos materiais presentes e patrticipativos da realidade dos
jovens, propondo a utilizacdo das proprias redes sociais, mas torando mais
significativas as interacbes com o0s textos nela compartiihados. Ou seja: ao
organizarmos atividades que exijam mais tarefas e mobilizem mais conhecimentos
coletivos, incentivamos a ressignificacdo de conteudos cotidianos em letramentos

mais complexos e reflexdes socialmente mais engajadas.

18 “| want to warn that digital tools are no salvation. They can make things worse just as easily as they
can make things better. They are great tools with which to become dumber just as they are great tools
with which to become smarter. It all depends on how they are used” (Gee, 2013, p. 179)



75

As condi¢cbes sociais sdo outros indicios importantes para levarmos em
consideracao, pelo fator econémico desempenhar alto impacto nessa
implementacédo e uso das tecnologias, principalmente em ambiente escolar. As
classes sociais, por exemplo, tem acesso as tecnologias e usam de forma diferente
seus dispositivos e recursos: embora vejamos, mesmo em periferias paulistanas,
cidadaos andando com seus smartphones nas maos. Ora, se eles vivem digitando e
lendo mensagens, enviando audios e os escutando, por exemplo, por que nao

podem empregar essa tecnologia para se tornarem leitores mais competentes?

Decorre dai o problema sobre o qual refletimos: embora a sociedade
(governos, 6érgédos gestores, instituicbes educacionais, diretores, coordenadores)
incentivem o uso das novas tecnologias, a imensa maioria dos professores ndo tem
condicbes para desenvolver um trabalho pleno: as vezes as barreiras séo
fundamentos teoricos ou metodologias adequadas para trabalhar com as midias
digitais em sala de aula, outras sdo as proprias condicdbes materiais, acesso,
infraestrutura, cooperacéo de outras instancias, entre outras circunstancias. Dessa
forma, a nossa hip6tese foi a de que, embora haja uma grande oferta de recursos
midiaticos, para parte dos trabalhadores de educacéo pode faltar certa familiaridade
com o embasamento tedrico-metodoldgico especifico do letramento digital,
tornando-se um limitador no desenvolvimento de um trabalho adequado com esses
recursos na aula de lingua materna. Contornando as barreiras materiais, mostramos
caminhos simples mas eficientes para esse trabalho: em vez de plataformas
especificas, como vemos correntemente nas redes particulares, por exemplo, as
quais exigem investimento e manutengcdo, utilizamos as redes sociais (nosso
exemplo especifico foi 0 Facebook, mas é possivel fazer uso de outras redes, como
o Tumblr e twitter, por exemplo) que estdo no cotidiano dos estudantes e ndo exigem
implementacao por parte da unidade de ensino, porque estao nos smartphones dos
proprios corpo discente e docente. Sobre os textos multimodais, a variedade é
imensa, conforme mostramos quando apontamos os ebooks, por exemplo: temos
livros digitais interativos, temos apps a disposicéo, sendo muitos deles gratuitos,
apenas nao pudemos mostrar num material impresso como é a apresentacao desta

tese. Para essa finalidade apresentamos os quadrinhos e tirinhas.

Finalmente, apbs essas etapas, tivemos exemplos trabalhados e confrontos

tedricos suficientes para propormos alguns caminhos metodologicos e esbog¢armos
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as concepcgoes linguisticas e educacionais mais adequadas ao trabalho com leitura

em midias digitais na escola.
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