FIAMA APARECIDA VANZ

FERRAMENTAS DIGITAIS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS ON-
LINE: ORIENTACOES PARA ANALISE, SELECAO E INSERCAO EM PRATICAS
PEDAGOGICAS

PORTO ALEGRE
2022



UNIVERSIDADE FEDERAL DO R10 GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
ESTUDOS DA LINGUAGEM
LINGUISTICA APLICADA

FERRAMENTAS DIGITAIS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS ON-
LINE: ORIENTACOES PARA ANALISE, SELECAO E INSERCAO EM PRATICAS
PEDAGOGICAS

FIAMA APARECIDA VANZ

ORIENTADORA: PROFa. DRa. GABRIELA DA SILVA BULLA

Dissertacdo de mestrado em Linguistica Aplicada,
apresentada como requisito parcial para a obtencéo do
titulo de Mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

PORTO ALEGRE
2022



CIP - Catalogagao na Publicagao

Vanz, Fiama Aparecida
. FERRAMENTAS DIGITAIS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ON-LINE: ORIENTACOES PARA ANALISE, SELECAO E

INSERCAO EM PRATICAS PEDAGOGICAS / Fiama Aparecida
Vanz, -- 2022,
156 £.

Orientadora: Gabriela da Silva Bulla.

Dissertacdo (Mestrado) -- Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Instituto de Letras, Programa de
P6s-Graduacgdo em Letras, Porto Alegre, BR-RS, 2022.

1. ferramentas digitais. 2. ensino-aprendizagem de
linguas. 3. aprendizagem on-line. 4. tecnologias na
educac¢do. I. Bulla, Gabriela da Silva, orient. II.
Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Gerat;ﬁo Automética de Ficha Catalogréfica da UFRGS com os
ados fornecidos pelo(a) autor{a).




FIAMA APARECIDA VANZ

FERRAMENTAS DIGITAIS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS ON-
LINE: ORIENTACOES PARA ANALISE, SELECAO E INSERCAO EM PRATICAS
PEDAGOGICAS

Dissertacdo de mestrado em Linguistica Aplicada,
apresentada como requisito parcial para a obtencéo do
titulo de Mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Porto Alegre, 23 de fevereiro de 2022
Resultado: Aprovada

BANCA EXAMINADORA:

Prof2 Dr2 VVera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Prof® Dr2 Susana Cristina dos Reis
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)

Profé Dr? Lia Schulz
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)



AGRADECIMENTOS

Ao Lucas, por estar sempre ao meu lado, compartilhando sonhos e zelando pelo meu
bem-estar.

A minha familia, pelo incentivo em prol do meu aprimoramento pessoal e profissional.

A Proft Dr2 Gabriela, pelo acolhimento na UFRGS e por ter me desafiado a ser
professora de PLA.

Ao Programa de Portugués para Estrangeiros, pelo espaco de crescimento e formacéo
que me constituiu professora de PLA.

Aos meus alunos, pelos desafios constantes e por me incentivarem a ofertar sempre o
meu melhor.

A CAPES, pela bolsa de estudos.



RESUMO

A presente dissertacdo é fruto das demandas da pandemia do Covid-19 que acelerou de forma
exponencial a implementacdo de ferramentas digitais para o exercicio de atividades sociais,
profissionais e académicas. Partindo de tal cenario, este trabalho tem o objetivo central de
estabelecer relacbes entre ferramentas digitais e aprendizagem de linguas on-line através da
sistematizacdo de orientacdes para a analise, escolha e aplicacdo proficua de ferramentas
digitais nas aulas de linguas, a fim de qualificar os planejamentos didaticos dos professores e
as experiéncias de linguagem dos estudantes. Toma-se como pressupostos tedricos o Circulo
de Bakhtin, estabelecendo relagdes com multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO,
MOURA, 2012), concepcdo de lingua-cultura (MENDES, 2014; KRAMSCH, 2017), ensino-
aprendizagem de linguas no ambiente on-line (MESKILL; ANTHONY, 2010; BULLA, 2014),
tarefas pedagogicas (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009; BULLA; LEMOS;
SCHLATTER, 2012), ferramentas digitais (DIAS, 2012; RABELLO, 2019; REIS; GOMES,
2014, 2019; ROSELL-AGUILAR, 2017) e metodologias ativas (MORAN, 2018; BACICH,
2018). A partir de tais perspectivas, busca-se (a) refletir teoricamente sobre o uso de ferramentas
digitais, atrelado a uma concepcdo de lingua como pratica social baseada nos géneros do
discurso; (b) sistematizar um conjunto de orientacdes que possam subsidiar a analise, escolha
e uso de ferramentas digitais nas aulas de linguas; (c) descrever as potencialidades, restricdes e
implicacdes educacionais de algumas ferramentas digitais e (d) contribuir para a formacéo de
professores on-line. Considerando a importancia da inter-relacdo entre tecnologias digitais,
tarefa e atividade pedagogica, objetivos pedagdgicos planejados e agbes sociais previstas
(BULLA, 2014; BULLA; SCHULZ, 2020), foi realizada a analise e o redesign de tarefas de
um curso on-line de Portugués como Lingua Adicional (PLA) no ambito do Programa de
Portugués para Estrangeiros (PPE) da UFRGS. Em didlogo com a literatura revisada, 0 processo
analitico reforca a importancia de pelo menos oito aspectos para a analise de ferramentas
digitais visando ao ensino de linguas, a saber: interface, acesso, recursos, contexto, géneros
discursivos, interacdo e interlocucdo, producdo e feedback. Cada aspecto foi desdobrado em
questionamentos com o intuito de guiar o professor ao longo da analise de ferramentas. A partir
dessa sistematizacao, busca-se contribuir para a formacdo de professores, fomentando relagoes
positivas entre educador e tecnologias e incentivando a apropriacdo critica e informada de
recursos tecnologicos.

Palavras-chave: ferramentas digitais; ensino-aprendizagem de linguas; aprendizagem on-line;

tecnologias na educacéo.



ABSTRACT

This research is the result of the demands of the Covid-19 pandemic that has exponentially
accelerated the implementation of digital tools for the exercise of social, professional, and
academic activities. Based on such scenario, this paper aims to establish relationships between
digital tools and online language learning through the organization of guidelines for the analysis,
selection and fruitful application of digital tools in language classes, in order to qualify teachers'
didactic planning and students' language experiences. It considers as theoretical assumptions
the Bakhtin Circle, establishing relations with multiliteracies (COPE; KALANTZIS, 2000;
ROJO, MOURA, 2012), language-culture conception (MENDES, 2014; KRAMSCH, 2017),
language teaching-learning in the online environment (MESKILL; ANTHONY, 2010; BULLA,
2014), pedagogical tasks (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009; BULLA; LEMOS;
SCHLATTER, 2012), digital tools (RABELLO, 2019; DIAS, 2012; REIS; GOMES, 2014,
2019; ROSELL-AGUILAR, 2017), and active methodologies (MORAN, 2018; BACICH,
2018). From such perspectives, this research seeks to (a) reflect theoretically on the use of
digital tools, linked to a conception of language as a social practice based on speech genres; (b)
systematize a set of guidelines that can support the analysis and choice of digital tools, as well
as the pedagogical practice of teachers who intend to incorporate such tools in language classes;
(c) to describe the potentials, restrictions and educational implications of some digital tools;
and (d) to contribute to teacher training concerning the critical and informed selection of digital
tools and the use of technologies for online language education. Considering the importance of
the interrelationship between digital technologies, pedagogical task and activity, planned
pedagogical goals, and expected social actions (BULLA, 2014; BULLA; SCHULZ, 2020), the
analysis and redesign of tasks of an online Portuguese as an Additional Language (PLA) course
was carried out in the scope of the Portuguese for Foreigners Program (PPE) at UFRGS. In
dialog with the literature reviewed, the analytical process reinforces the importance of at least
eight aspects for the analysis of digital tools for language teaching, which are: interface, access,
resources, context, speech genres, interaction and interlocution, production, and feedback Each
aspect was outlined in questions in order to guide the teacher through the analysis of the tool.
From this organization, we seek to contribute to the teacher’s development, fostering positive
relationships between educators and technologies, and encouraging the critical appropriation of
technological resources.

Keywords: digital tools; language teaching-learning; online learning; technologies in education.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A pandemia do Covid-19 teve um grande impacto na relacdo entre as tecnologias e as
atividades humanas, acelerando a busca por rapida implementacdo de ferramentas digitais que
possibilitassem o exercicio de atividades sociais, profissionais e académicas durante o periodo
de isolamento social. As tecnologias da informacdo e comunicagdo ha tempos oportunizam o
contato com pessoas, imagens, ideias e informacgdes globais de forma rapida e eficaz. No
entanto, neste cenario pandémico, quase todas as pessoas que possuiam acesso as tecnologias
(como computador, tablet, celular, etc.) com acesso a internet, passaram a conhecer e a utilizar
0s espacos digitais de forma mais ativa e para outros fins. A disseminagdo das ferramentas
colaborativas ofereceu oportunidades para novos tipos de encontros sociais, para a formacéo de
novas comunidades on-line e novos ambientes de aprendizagem (CO; AMORIM; FINARDI,
2020).

O contexto pandémico imp6s a utilizacdo das tecnologias, exigiu uma rapida adequacédo
dos professores e demandou novos jeitos de enxergar os processos de ensino-aprendizagem. A
maioria dos professores foi obrigada a adequar-se, a aprender novas metodologias e explorar
ferramentas de forma autbnoma e, por vezes, de modo solitario. Nao houve tempo para pensar
sobre uma Educacdo On-line! de qualidade, planejada, considerando os diversos recursos
disponiveis em rede. A falta de capacitacdo e de contato prévio com os ambientes virtuais, a
caréncia de uma rede de apoio e a demanda de trabalho aumentada, certamente, desafiaram os
professores no processo e na relacao estabelecida entre professores e tecnologias, fazendo com
que muitos educadores desenvolvessem certa resisténcia frente ao uso de ferramentas digitais
(CO; AMORIM; FINARDI, 2020; KLEN-ALVES, 2020).

Por outro lado, também foi possivel perceber um imenso esforco por parte dos docentes
para se adaptarem a nova modalidade/realidade. Segundo uma pesquisa realizada por Co,
Amorim e Finardi (2020, p. 133), os professores de linguas entrevistados mencionaram que
muitas plataformas e ferramentas se constituiram para eles como novas possibilidades

educacionais e que muitos dos educadores também consideram continuar utilizando as

! Educagéo on-line é entendida neste trabalho como “o conjunto de agdes de ensino-aprendizagem ou atos de
curriculo mediados por interfaces digitais que potencializam préaticas comunicacionais interativas e hipertextuais”
(SANTOS, 2009, p. 5663). Santos (2009) ressalta que tal entendimento impulsiona “o movimento comunicacional
e pedagdgico dos sujeitos envolvidos para a garantia da interatividade e da co-criagdo. Acreditamos que
aprendemos mais e melhor quando temos a provocagdo do “outro” com sua inteligéncia, sua experiéncia, sabemos
que temos interfaces que garantirdo a nossa comunicacdo com nossa fala livre e plural. E deste lugar que
conceituamos educagido online para além da EAD tradicional” (p. 5670). Tais perspectivas conversam diretamente
com o entendimento de lingua/linguagem e aprendizagem de linguas que serdo discutidos ao longo desta
dissertacéo.
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ferramentas digitais em um cendrio pos-pandemia, em contextos hibridos. Nesse sentido,
acredita-se que “a adversidade, porém, traz desafios, mas também oportunidades” (CO;
AMORIM; FINARDI, 2020, p. 134) de aprender, de desafiar-se e de testar novas possibilidades,
afinal “toda tecnologia vale a pena quanto a alma nao ¢ resistente” (MENEZES, 2020, p. 28).

Eu me vi em tal cenério, a minha prética docente também foi atravessada por ddvidas e
muitas incertezas, ndo sé em relacdo as aulas on-line, mas também em funcéo de eu estar me
constituindo como professora de Portugués como Lingua Adicional (PLA). Apesar de ja ter
trabalhado com portugués e com linguas adicionais, a area do PLA era novidade para mim,
assim como a UFRGS. No meu primeiro semestre como mestranda, me dediquei a entender
mais sobre a historia e sobre o legado deixado pelo Programa de Portugués para Estrangeiros
(PPE) na area de PLA, além de tentar me aproximar de muitos dos pressupostos tedricos e
praticos imbricados neste espaco e que eram novidade para mim.

No inicio de 2020 a minha trajetéria como professora no PPE da UFRGS iniciou. O
desafio foi grande, visto que, com outros colegas, era responsavel por uma turma do PRE PEC-
G 2 formada por dez estudantes de diferentes nacionalidades (africana, guatemalteca e
jamaicana, especialmente). Ndo havia uma lingua comum entre todos nds e o portugués era a
Unica opgdo. Foram necessarios muito esforgo e muita criatividade, especialmente no inicio da
nossa jornada (que era para ter durado oito meses, mas acabou durando dois anos em funcdo da
pandemia e do adiamento do Celpe-Bras). Antes do final do primeiro més de aulas, fomos
surpreendidos pelo Covid-19 e todas as experiéncias propiciadas pelo dia a dia na universidade
foram substituidas por encontros virtuais. O inicio desta nova modalidade foi permeado por
muitas dificuldades (falta de conexdo a internet, acesso as aulas e materiais unicamente pelo
aparelho celular, muitas aulas e tarefas para dar conta, muitas ferramentas e plataformas para
acessar, dentre outras). Aos poucos fui aprendendo uma nova forma de ser professora e eles
aprendendo novas formas de serem estudantes.

Desde o projeto de dissertacdo, a inten¢do era trabalhar com ensino on-line de linguas.
No primeiro momento, o foco era o desenvolvimento de um esbogo de um curso on-line de
PLA para iniciantes, semelhante ao “Curso de Espanhol e Portugués para Intercambio (CEPI),

gue consiste em cursos de espanhol ou portugués como linguas adicionais, realizados no

2 0 Programa de Estudantes Convénio de Graduagdo (PEC-G) é, segundo o Ministério das RelagGes Exteriores
(2021) uma iniciativa que propicia que alunos estrangeiros advindos de paises que em desenvolvimento com 0s
quais o Brasil mantem acordos bilaterais vigentes, cursem graduagdo no Brasil, em Instituicbes de Ensino Superior
(IES). Como forma de prepara-los para a vida na universidade e também para o Celpe-Bras (o Certificado de
Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros) que se constitui como um quesito obrigatorio para o ingresso
na universidade, o PPE oferece cursos intensivos e especificos de portugués para estes estudantes.
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contexto on-line e oferecidos para estudantes intercambistas de universidades latino-americanas
(BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009).”, mas com foco em falantes de linguas distantes
e em menor escala, visto que o CEPI € um projeto com pesquisas e reflexdes com mais de
quinze anos no PPE/UFRGS. No entanto, em funcdo das experiéncias vividas foi remodela
diversas vezes, chegando nesta versao aqui apresentada. Tais redimensionamentos foram feitos
buscando atender a minha vontade de propor reflexes que pudessem de fato contribuir para o
estabelecimento de inter-relages positivas® entre as tecnologias digitais e o ensino de linguas,
especialmente on-line.

Partindo de tal contextualizacdo, a presente dissertagdo tem como objetivo central
estabelecer relacdes entre ferramentas digitais e aprendizagem de linguas on-line através da
sistematizacdo de orientacdes para a analise, escolha e aplicacdo proficua de ferramentas
digitais nas aulas de linguas, a fim de qualificar as experiéncias de linguagem dos estudantes e
os planejamentos didaticos dos professores. Para isso, busca-se (a) refletir teoricamente sobre
o0 uso de ferramentas digitais, atrelado a uma concepcao de lingua como prética social baseada
nos géneros do discurso; (b) sistematizar um conjunto de orienta¢fes que possam subsidiar a
analise e escolha de ferramentas digitais, bem como a pratica dos professores que desejam
incorporar tais ferramentas nas aulas de linguas; (c) descrever as potencialidades, restri¢des e
implicacdes educacionais de algumas ferramentas digitais e (d) contribuir para a formagéo de
professores no que tange a selecdo critica e informada de ferramentas digitais e ao uso de
tecnologias para a educacdo da linguagem on-line.

Considerando os objetivos elencados, questiona-se “Quais aspectos podem ser levados
em consideracdo no momento da andlise e selecdo de uma ferramenta digital para aulas de
linguas orientadas pelas nog¢des de uso da linguagem e géneros do discurso?”. Buscando
responder de forma sistematizada tal questdo, parte-se da anélise de tarefas pedagogicas de uma
unidade didatica (doravante UD) do curso Compreensao Oral | do PPE/UFRGS, elaborada por
Graziela Hoerbe Andrighetti (ANDRIGHETT]I, 2009) para estudantes do nivel basico tendo em
vista o ensino presencial. Este material foi escolhido em funcdo de estar bastante terminado
enquanto material didatico, visto que foi elaborado com base em pesquisa e qualificado por
colegas do PPE através das suas praticas pedagogicas. Além disso, conforme mencionado
anteriormente, o PPE tem o curso online CEPI, que se destina ao ensino multinivel de PLA para

falantes de espanhol, entdo realizar a presente pesquisa com materiais de nivel basico,

30 uso do termo “positiva” em “inter-relacdo positiva” nio esta estabelecendo uma relagdo dicotdmica com
“negativo”, mas estd associado a rela¢des de afetividade e seguranca. Almeja-se que o professor se sinta
confortavel ao utilizar as tecnologias e que enxergue as possibilidades pedagdgicas imbricadas em tal uso.
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considerando especificamente alunos falantes de outras linguas, foi também ao encontro de uma
lacuna na pesquisa do PPE sobre ensino on-line de PLA. Por fim, foi escolhida em fungéo de
exigir o redesign de tarefas do ambiente presencial para 0 ambiente on-line, processo realizado
por muitos professores durante a pandemia; nesse sentido e considerando esse contexto
pandémico, a utilizacdo deste material pareceu interessante para a experiéncia investigativa.

O material basilar da anélise constitui-se como um documento com tarefas pedagogicas
compreendidas como convites para usar a lingua com um proposito social tendo como base um
género discursivo multimodal (ANDRIGHETTI, 2009; BRASIL, 2012, 2020; BULLA;
GARGIULO; SCHLATTER, 2009). A partir das tarefas elencadas, cabe ao professor inferir e
organizar modos de participacgao variados (em duplas, individual, com toda a turma, atraves de
registros escritos, orais, na presencialidade, no on-line, etc.) para que a tarefa, inerente ao
ambito do planejamento, seja implementada como atividade, entendida como a realizacdo da
proposta da tarefa (BULLA, 2014; BULLA; SCHULZ, 2020). Este trabalho, portanto,
constitui-se como uma dentre as inUmeras possibilidades de implementacdo das tarefas
pedagdgicas da UD base.

Tendo em vista que tais tarefas ndo foram propostas especificamente para 0 ambiente
on-line e ndo seguiram, portanto, nenhuma metodologia de elaboracdo de materiais didaticos
especifica para este contexto®, foi necessario redesenha-las de modo a melhor adequé-las ao
ambiente virtual. Ao propor o redesign das tarefas, foi preciso pensar nas diferentes
possibilidades de realizacdo das atividades no ambiente digital, envolvendo também a escolha
e edicdo dos espacos virtuais para suporte da acdo humana, de modo a alcancar os objetivos
educacionais sugeridos pela tarefa (BULLA, 2014; REIS; GOMES, 2014).

Como relatério de pesquisa, a presente dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O
primeiro deles busca refletir acerca da concepcao de lingua adotada neste trabalho e os aspectos
gue a constituem. Tendo como base a compreensado de que a lingua € um fendmeno ideoldgico,
multifacetado e heterogéneo (BAKHTIN, 2016; VOLOCHINOV, 2017), fez-se necessario
tambem refletir sobre os multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2012)
e sobre a relacdo estabelecida entre a lingua e a cultura (MENDES, 2014; KRAMSCH, 2017).
O segundo capitulo dedica-se a aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de linguas no
ambiente on-line (MESKILL; ANTHONY, 2010; BULLA, 2014; PAIVA, 2015; MENEZES,

4 Um exemplo de metodologia para a criagdo de material didatico (MDD) para o ambiente on-line é a proposta
“composta por sete etapas ciclicas, as quais compreendem os seguintes movimentos: analise; planejamento da
construcéo da interface e do contedo do MDD; design de interface do material por meio de uma tecnologia digital;
testagem piloto do MDD/prot6tipo/curso/AVA,; (re)design da interface; aplicacdo do material e; avaliacdo desse
material” (REIS; GOMES, 2014, p. 317).
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2019), e busca oferecer um panorama de aspectos importantes que medeiam tais préaticas. Desse
modo, reflete sobre aprendizagem (FIGUEIREDO, 2019), tarefas pedagdgicas (BULLA;
GARGIULO; SCHLATTER, 2009; BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012), ferramentas
digitais (DIAS, 2012; RABELLO, 2019; REIS; GOMES, 2014, 2019; ROSELL-AGUILAR,
2017) e metodologias ativas (BACICH, 2018; MORAN, 2018). Com base na experiéncia
analitica mencionada no parédgrafo anterior, o terceiro e Gltimo capitulo tem o intuito de
sistematizar orientacOes para a selecdo critica e informada de ferramentas digitais por parte dos

docentes, buscando a incorporacao de tais recursos nas aulas de linguas.
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1 LINGUAGEM E SUAS RELACOES SOCIO-HISTORICO-CULTURAIS

Almejando refletir teoricamente sobre o uso de ferramentas digitais atrelado a uma
concepcao de lingua como prética social baseada nos géneros do discurso e considerando que
este estudo trata do ensino-aprendizagem on-line, especificamente de linguas, é vital que
algumas reflexdes sejam realizadas buscando elucidar como se concebe a linguagem e os
aspectos que constituem esse objeto tdo imbricado sécio-historicamente.

Na busca de expandir tais entendimentos, alguns elos serdo feitos entre conceitos que
estdo fundamentalmente ancorados na perspectiva bakhtiniana de linguagem. Consoante ao
entendimento de que a lingua é um fendmeno ideoldgico, multifacetado e heterogéneo que se
reacentua nas circunstancias socio-historico-culturais, tornou-se necessario refletir tambéem
sobre os multiletramentos e sobre a relacdo estabelecida entre a lingua e a cultura. Além dos
conceitos mencionados, outros sdo trazidos ao longo do capitulo com o intuito de embasar de
forma sélida os demais capitulos e a sistematizacdo das orientacGes para analise, escolha e

incorporacdo de ferramentas digitais nas aulas on-line de linguas.

1.1 LINGUA E VIDA: REFLEXOES SOBRE O OBJETO DE ENSINO

Refletir teoricamente sobre a lingua, estabelecendo construtos basilares robustos é de
extrema importancia quando se trata do ensino-aprendizagem de linguas. Diante de um contexto
no qual diferentes concepg¢des de lingua podem ser adotadas, faz-se necessario elucidar o ponto
de vista assumido ao longo deste trabalho. Desse modo, o objetivo principal deste primeiro
capitulo €é tracar um panorama geral acerca da lingua. Tal proposicdo visa ir além de uma
simples definicdo com fronteiras definidas, a vista disso, busca uma reflexdo sobre os conceitos
imbricados no entendimento de lingua / linguagem®.

A lingua é compreendida pelo Circulo de Bakhtin como indissocidvel da vida e das
relacbes soOcio-historicas, “um processo ininterrupto de formacgdo, realizado por meio da
interacdo sociodiscursiva dos falantes” (VOLOCHINOV, 2017, p. 224). E um produto da vida
social que opera em diversos campos da atividade humana e se forma na comunicacgao

discursiva concreta, visto que “a realidade efetiva da linguagem né&o é o sistema abstrato de

5 Neste estudo ndo havera distingdo entre os termos lingua e linguagem, visto que, conforme Grillo e Américo
(2019) — tradutoras das obras do Circulo de Bakhtin - “em russo, os termos ‘lingua’ e ‘linguagem’ sao designados
pela mesma palavra, iazik, que foi traduzida ora por ‘lingua’, ora por ‘linguagem’, a depender do sentido
depreendido do texto”.
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formas linguisticas nem o enunciado monoldgico isolado, tampouco o ato psicofisiolégico de
sua realiza¢é@o, mas o acontecimento social da interagdo discursiva que ocorre por meio de um
ou de varios enunciados” (VOLOCHINOV, 2017, p. 218 -219, grifo do autor). A lingua, desse

modo, se constitui na vida por meio de enunciados concretos e da interacdo verbal. Portanto,

[...] a lingua nédo é algo im6vel, dado de uma vez por todas e determinado de modo

rigoroso em suas “regras” e “excec¢des” gramaticais. A lingua ndo ¢, de modo algum,
um produto morto e petrificado da vida social: ela movimenta-se ininterruptamente,
seguindo em seu desenvolvimento da vida social. Esse movimento progressivo da
lingua realiza-se no processo da comunicagdo do homem com o homem, comunicagao
esta que ndo é s6 produtiva, mas também discursiva. E na comunicagio discursiva
(um dos aspectos da comunicagdo mais ampla: a social) que s&o elaborados os mais
variados tipos de enunciados, correspondentes aos diferentes tipos de comunicagdo
social (VOLOCHINOV, 2019, p. 267, grifo do autor).

O cerne da lingua €, desse modo, a interacdo discursiva atrelada a vida em sociedade.
Como individuos particulares em um mundo social, precisamos reconhecer que a linguagem ¢
repleta de ideologias visto que nossos discursos ndo séo neutros, mas transparecem as tomadas
de posicdes sociais.

Conforme pontua Faraco (2009), “ideologia ¢ uma palavra maldita (pelas incontaveis
significag¢Oes sociais que pode veicular)” (p. 46), desse modo, faz-se necessario destacar que 0
Circulo de Bakhtin compreende ideologia como “todo 0 conjunto de reflexos e refraces no
cérebro humano da atividade social e natural, expressa e fixada pelo homem na palavra, no
desenho artistico e técnico ou em alguma outra forma signica” (VOLOCHINOV, 2019, p. 243,
nota de rodapé 18). Portanto, ideologia é entendida como uma forma de ver, conceber e entender
0 mundo, posto que, a linguagem cria e forma os sistemas ideol6gicos e, a0 mesmo tempo, a
consciéncia do homem.

Faz-se necessario salientar que, por vezes, o adjetivo “ideologico” ¢ tratado como
equivalente a axiolégico tendo em vista a no¢do de que, para o Circulo, os enunciados
propelidos tém sempre uma dimensao avaliativa, que sera vista com mais detalhes na sequéncia
desta reflex&@o, por ora, basta elucidar que os enunciados sempre expressam um posicionamento
social valorativo. A vista disso, todo enunciado ¢é ideoldgico “e ideoldgico tem dois sentidos:
qualquer enunciado se da na esfera de uma das ideologias (i.e., no interior de uma das areas da
atividade intelectual humana) e expressa sempre uma posicao avaliativa (i.e., ndo ha enunciado
neutro; a propria retérica da neutralidade € também uma posi¢ao axiologica)” (FARACO, 2009,

p. 47).
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Tais posicionamentos decorrem da heterogeneidade de experiéncias historicas de

qualquer grupo humano, visto que,

a dindmica da historia, em sua diversidade e complexidade, faz cada grupo humano,
em cada época, recobrir o mundo com diferentes axiologias, porque sao diferentes e
maltiplas as experiéncias que nela se ddo. E essas axiologias participam, como
elementos constitutivos, dos processos de significagdo, dai resultando as inimeras
semanticas, as varias verdades, os inimeros discursos, as inimeras linguas ou vozes
sociais [...] com que atribuimos sentido ao mundo (FARACO, 2009, p. 52).

Tendo em vista tais pressupostos, a linguagem é concebida, do ponto de vista dialdgico,
como uma pratica social sempre permeada por signos ideoldgicos. E construida conjuntamente
na propria comunicagao discursiva, €, portanto, um eterno “vir a ser”, repleto de ecos de outros
discursos, que “reflete e refrata outra realidade que se encontra fora dos seus limites. Segundo
Voléchinov (2017), o campo ideoldgico e o campo dos signos confluem, visto que “tudo o que
¢ ideologico possui significagdo signica” (p. 93).

Os signos ideoldgicos surgem entre individuos no processo de interacdo e contém em si
os valores que espelham e constituem 0s sujeitos que utilizam esses signos, juntamente da
realidade social na qual eles circulam. Apenas perante esse enfoque “0 problema da inter-
relacdo entre o signo e a existéncia pode adquirir uma expressdo concreta, e apenas nessa
condicdo o processo da determinacéo causal do signo pela existéncia aparecera como 0 processo
da verdadeira transformacdo da existéncia em signo, da auténtica refracdo dialética da
existéncia no signo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 109 -110, grifo do autor) dado que em torno de
todo signo ideoldgico constituem-se circulos paulatinos de respostas e ressonancias verbais.

O signo e a sua posicao ideoldgica ocorrem através de um principio dialético, visto que,
por serem objetos Unicos e materiais adquirem significacdes que ultrapassam a sua subsisténcia
singular. Segundo Voldchinov (2017, p. 93), o0 signo ndo existe somente como parte de uma
realidade, mas reflete e refrata outra, pode também distorcer, ser fiel, apreender essa realidade

por meio de um ponto de vista especifico, etc.

Cada campo de criagdo ideoldgica possui seu proprio modo de se orientar na realidade,
e a refrata a seu modo. Cada campo possui sua funcao especifica na unidade da vida
social. Entretanto, o carater signico é um traco comum a todos os fendmenos
ideoldgicos. Qualquer signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também uma parte material dessa mesma realidade. Qualquer
fendmeno ideoldgico signico é dado em algum material: no som, na massa fisica, na
cor, no movimento do corpo e assim por diante. [...] O signo é um fenémeno do mundo
externo (VOLOCHINOV, 2017, p. 94, grifo do autor).
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Por isso, o0 signo e a sua situacdo social estdo entrelagados e o que possibilita a refracéo
da existéncia no signo ideolégico sdo aspectos sociais multidirecionados, ou seja, é a
multiacentuacdo intrinseca do signo ideoldgico que proporciona a mutabilidade e
movimentacao desse signo na constante relacdo entre consciéncia, ideologia e linguagem.

Tendo em vista essa Ultima insténcia, VVolochinov (2017, p. 98, grifo do autor) entende
que “a palavra é o fenémeno ideoldgico par excellence”, posto que ¢ através do material da
palavra que as formas ideoldgicas da comunicacdo podem ser elucidadas, pois, a palavra esta
continuamente tomada de contetdo de significacdo ideoldgica. A palavra torna-se palavra nas
relagdes sociais vivas, nos enunciados e “ndo existe inicialmente como um objeto da natureza
ou da tecnologia para s6 depois, por meio de uma certa ‘transformagdo’ tornar-se um signo.
Pela sua propria esséncia, a palavra revela-se, desde o inicio, 0 mais puro fendmeno ideol6gico”
(VOLOCHINOV, 2019, p. 312, grifo do autor).

Por estar presente em todas as inter-relagbes, uma das particularidades da palavra
enquanto signo ideoldgico € a onipresenca social; desse modo, nela e por ela é refletida as
mudancas sociais. A palavra pode ser compreendida como o meio através do qual ocorrem ““as
lentas acumulacgdes quantitativas daquelas mudancas que ainda ndo tiveram tempo de alcancar
uma nova qualidade ideoldgica nem de gerar uma nova forma ideoldgica acabada. A palavra é
capaz de fixar todas as fases transitdrias das mudancas sociais, por mais delicadas e passageiras
que elas sejam” (VOLOCHINOV, 2017, p. 106).

Segundo Bakhtin (2016, p. 53), qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos:
como lingua neutra, como palavra alheia e como minha palavra. A palavra “neutra” ndo
concerne a nenhum individuo, portanto, sé existe quando ainda ndo foi enunciada; a palavra
“alheia dos outros” € repleta de ecos de enunciados outros, de vozes que sdo repletas de
valoragdes; e, por fim, a “palavra minha” ¢ utilizada em situacdes deliberadas e se relaciona a
intencdo discursiva ja arraigada na expressdo proferida. Tal projeto enunciativo pode ser
compreendido como o fim discursivo que esté estreitamente relacionado com o0 modo como 0s
sujeitos organizam 0s seus enunciados. Esta presente em todas as relagdes e permite dar uma
expressdo valorativa ao dizer.

Dessa forma, ¢ imprescindivel acentuar que todos os enunciados sdo “plenos de palavras
dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vério de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, o
seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos” (BAKHTIN, 2016, p. 54).
Diante de tais pressupostos, pode-se compreender que a condi¢do necessaria do signo, na

concepcao do Circulo de Bakhtin, se da em funcdo de a palavra se inscrever em ordens
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historico-simbdlicas, refletindo e/ou refratando determinadas realidades. A refracéo diz respeito
aos diferentes modos de semiotizacdo do mundo, gerados pelas praxis dos grupos humanos que
podem ser concebidas como a interpretagdo do mundo que se produz em cada ato de enunciacéo,
a partir das valorac@es atribuidas pelos grupos humanos aos conjuntos das suas experiéncias
historicas.

De acordo com Faraco “vivemos, de fato, num mundo de linguagens, signos e
significag¢des”. Dessa forma, o mundo s6 adquire sentido quando semioticizado, pois “como a
significacdo dos signos envolve sempre uma dimensao axioldgica, nossa relacdo com o mundo
¢ sempre atravessada por valores”. Nesse paradigma, a conexdo entre o nosso dizer € 0 mundo
“nunca ¢ direta, mas se di sempre obliquamente: nossas palavras ndo tocam as coisas, mas
penetram na camada de discursos sociais que recobrem as coisas” (FARACO, 2009, p. 49).

Dessa forma, € possivel figurar que em todo o ato enunciativo, as palavras sdo escolhidas
pelas interagdes e ndo pelos significados da lingua. Por isso, o processo € dialdgico, a
significacdo ndo é retirada da lingua, mas de outros enunciados, de outros sujeitos, de outras
interacdes, reafirmando assim que os enunciados dos sujeitos sdo repletos de alteridade, ou seja,

plenos de palavras de outros. A palavra, portanto, € um ato bilateral, ou seja,

é determinada tanto por aquele de quem ela procede quanto por aquele para gquem se
dirige. Enquanto palavra, ela é justamente o produto das inter-relagdes do falante com
o ouvinte. Toda palavra serve de expressdo ao ‘um’ em relagdo ao ‘outro’. Na palavra,
eu dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da
minha coletividade. A palavra é uma ponte que liga o0 eu ao outro. Ela apoia uma das
extremidades em mim e a outra no interlocutor. A palavra é o territério comum entre
o falante e o interlocutor (VOLOCHINOQV, 2017, p. 205, grifo do autor).

A palavra surge das interacGes cotidianas e das relagdes que mantém com o contexto
extraverbal, “¢ completada diretamente pela propria vida e nao pode ser separada dela sem que
0 seu sentido seja perdido” (VOLOCHINOV, 2019, p. 117). Tendo em vista a alianga entre
palavra, lingua e vida, € inevitavel que os juizos de valor feitos em todo o ato enunciativo sejam
relacionados a realidade que € refletida e refratada nas palavras, compreendidas como signos
ideoldgicos. Qualquer palavra dita, de fato, “ndo possui apenas um tema e uma significacao no
sentido objetivo, conteudistico dessas palavras, mas também uma avaliacéo, pois, todos os
contetdos objetivos existem na fala viva, sdo ditos ou escritos em relacdo a certa énfase
valorativa. Sem uma énfase valorativa ndo ha palavra” (VOLOCHINOV, 2017, p. 233, grifo
do autor).

Faz-se necessario ressaltar que a diade tema e significacdo ndo € dicotdmica, posto que

tais conceitos sdo dialéticos, constituem-se em uma relacéo necesséria e ndo mecénica. O tema
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expressa a conjuntura concreta que concebe o enunciado e apoia-se em uma significacao estavel
que é compreendida como o principio do processo de enunciacdo, € vista como as
potencialidades do enunciado de significar.

Desse modo, a significacdo é vista como um efeito da interacdo, pois mesmo sendo
estavel, existem diferentes percepcdes que s6 se materializam a partir desse efeito de interaco,
dado que “a significa¢do nao estd na palavra, nem na alma do falante, nem na alma do ouvinte”

(VOLOCHINOV, 2017, p. 232), esta na inter-relacdo entre eles. Desse modo,

ndo ha tema sem significagdo, como nao ha significagdo sem tema. Mais do que isso,
ndo é possivel nem mostrar a significacdo de alguma palavra isolada [...] sem torna-
la um elemento do tema, isto €, sem construir um enunciado. [...] Por outro lado, o
tema deve apoiar-se em alguma significacdo estavel, caso contrério perderd a sua
conexdo com aquilo que veio antes e que veio depois, ou seja, perdera totalmente o
seu sentido (VOLOCHINOV, 2017, p. 229).

Nessa relacdo dialética entre tema e significacao reverbera-se também a relacéo dialética
entre a palavra e o signo ideologico, visto que, enguanto objeto das praxis concretas, a palavra
esta carregada de valores e é através dessas valoracdes que podemos compreender sua funcao
ideoldgica. Todo signo, sujeito a avaliacdo, possui uma agéo responsiva, que da ao signo um
carater polissémico por exceléncia.

As reflexdes apresentadas nesta secdo buscaram elucidar principios teéricos que estao
imbricados diretamente com o ensino-aprendizagem de linguas. Entender a lingua (e a palavra)
como um fenémeno ideoldgico, heterogéneo e multifacetado que € posto em uma corrente
discursiva e que s6 tem sentido quando disposto em um enunciado e em uma situacdo concreta
de enunciacao, é basilar para que as praticas pedagogicas se constituam inter-relacionadas com
0 contexto sdcio-histdrico-cultural imbricado no processo educativo. Desse modo, na se¢do
subsequente seréo realizadas reflexGes especificamente a respeito do enunciado e seus tracos

constituintes.

1.1.1 A constitui¢édo do enunciado: elos, tracos, axiologias

Tendo em vista 0 compromisso estabelecido no inicio deste capitulo, no que tange a uma
reflexd@o a respeito do conceito de linguagem, faz-se necessario, neste momento, langar mao de
algumas reflex6es especificamente no que toca ao entendimento de enunciado. Tal construto €
fundamental quando se fala em linguagem e esta estreitamente vinculado aos demais elos

estabelecidos com a nogéo de lingua até aqui ponderados, visto que, em sua concretude, como
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um ato social que “por ser também um conjunto material peculiar — sonoro, pronunciado, visual
-, 0 enunciado a0 mesmo tempo ¢ uma parte da realidade social” (MEDVIEDEV, 2012, p. 183).

Segundo Bakhtin (2016, p. 11), o emprego da lingua ocorre por meio de enunciados, que
podem ser orais e escritos, concretos, Unicos e que sdo exprimidos pelos constituintes de
diversos campos da atividade humana. Desse modo, cada enunciado faz parte de um elo em
uma cadeia repleta de outros enunciados e €, portanto, uma unidade da comunicacg&o discursiva,
uma resposta aos enunciados precedentes.

De acordo com os estudos de Bakhtin (2016, p. 11-12), os enunciados sdo determinados,
refletem condigdes e finalidades de cada campo de comunicacdo em relacdo ao seu contetido
temaético, estilo da linguagem, no que tange a selecdo de recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais e, acima de tudo pela sua construcdo composicional. Tais especificidades fazem
parte do conjunto do enunciado e refletem uma das principais preocupac6es de Bakhtin: como
as atividades humanas se organizam na linguagem.

Em consonancia a tal defini¢do, Voléchinov (2019, p. 267) compreende o enunciado
como “‘um momento, uma gota no fluxo da comunicacdo discursiva, tdo ininterrupto quanto a
propria vida social e a propria histéria” e a compreensdo da construcao de um enunciado esta
sempre relacionada com essa nocdo de brevidade. Além disso, o estudioso entende que o
enunciado dotado de sentido, contelido e orientacdo social é construido a partir de trés
elementos fundamentais: 0 som expressivo da palavra, também compreendido como entonacéo,
a escolha e a disposicdo da palavra no conjunto do enunciado. Em relacéo a tais elementos, faz-
se importante notar que “o contedo e o sentido do enunciado precisam de uma forma que os
concretize e realize, fora da qual eles nem existiriam. Mesmo se o enunciado estivesse privado
de palavras, deveria restar nele o som da voz (entonagdo) ou ao menos o gesto. Ndo ha
enunciado nem vivéncia fora da expressao material” (VOLOCHINOV, 2019, p. 286, grifo do
autor).

O enunciado, de acordo com Bakhtin (2016, p. 33) pode ser edificado a partir de uma
oracdo ou de uma palavra, ou seja, de uma unidade do discurso. A oragdo é vista como um
elemento significante do conjunto de um enunciado que sé adquire sentido pleno nesse
complexo, visto que, “a ora¢do enquanto unidade da lingua é desprovida da capacidade de
determinar imediata e ativamente a posi¢do responsiva do falante. SO depois de tornar-se um
enunciado pleno, uma oracéo particular adquire essa capacidade” (BAKHTIN, 2016, p. 44-45).

A palavra e a oragdo enquanto unidades da lingua sdo destituidas de entonacéo

expressiva, visto que tal aspecto s existe na instancia do enunciado.
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A entonacdo pertence, portanto, ao enunciado e nao a palavra, dado que,

a oracdo enquanto unidade da lingua tem uma entonagdo gramatical especifica e ndo
uma entonacao expressiva [...] 0 elemento expressivo € uma peculiaridade constitutiva
do enunciado. O sistema da lingua é dotado das formas necessarias (isto €, dos meios
linguisticos) para emitir a expressdo, mas a propria lingua e as suas unidades
significativas — as palavras e oraces — carecem de expressdo pela prépria natureza,
s80 neutras. Por isso servem igualmente bem a quaisquer juizos de valor, 0s mais
diversos e contraditérios, a quaisquer posigdes valorativas (BAKHTIN, 2016, p. 56).

Na entonacdo expressiva, a palavra penetra a vida, pois esta no limite entre o verbal e 0
extraverbal, entre o dito e o pressuposto. Além disso, €, de acordo com Vol6chinov (2019, p.
123), sensivel as oscilacdes do ambiente social que circunda o falante. A entonacdo expressiva
“dé cor a cada palavra do enunciado e reflete sua singularidade historica, diferente da entonagao
sintatica que é mais estavel. O carater expressivo € determinado ndo pelo esquema logico do
sentido, mas por toda sua plenitude e integridade individual, e por toda sua situagao concreta e
histérica” (MEDVIEDEV, 2012, p. 185).

Voldchinov (2019, p. 127) entende que toda entonacédo dispbe de uma orientacéo social
dupla que determina e atribui sentido a todos os aspectos dessa orientagdo. A primeira delas se
direciona para o outro, o interlocutor, que é percebido como cumplice ou testemunha, e deve
levar em consideracdo obrigatoriamente a inter-relacdo sdcio-hierdrquica existente entre 0s
interlocutores e esta vinculada a nogdo de “auditério”. A segunda orientagdo social é voltada
ao objeto, reconhecido como um terceiro participante, compreendido como “situagdo”.

Segundo Voldchinov (2019, p. 280), a dependéncia do enunciado, no que toca ao peso
socio-hierarquico do auditdrio, € chamada de orientacdo social e ¢ compreendida como “uma
das forcas vivas organizadoras que, junto com as condi¢cBes do enunciado (a situacao),
constituem ndo somente a sua forca estilistica, mas até mesmo a sua estrutura puramente
gramatical” (VOLOCHINOV, 2019, p. 280). A situagio e o auditorio estabelecem a entonagio,
a escolha e a ordenacdo de palavras, ou seja, concebem todo o enunciado. “A entonagdo € o
condutor mais flexivel e sensivel daquelas relagBes sociais existentes entre os falantes em uma
dada situacgéo. [...] a entonacio é a expressdo sonora da avaliagdo social” (VOLOCHINOV,
2019, p. 287, grifo do autor).

A avaliagdo, por sua vez, é polivalente, pois quando ocorre a enunciagéo € levado em
consideracdo o objeto sobre o qual se fala, o interlocutor e os elos que essa interagdo estabelece
com outros discursos. Desse modo, as escolhas que sdo feitas nesse ato estdo repletas de
valoragdes. Nao existe enunciado sem avaliagao, visto que “todo enunciado ¢ antes de tudo uma

orientacdo avaliativa. Por isso, em um enunciado vivo, cada elemento ndo so significa, mas
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também avalia. Apenas um elemento abstrato, percebido no sistema da lingua e ndo na estrutura
do enunciado, aparece privado de avaliagdo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 236).

Dessa forma, € necessario olhar para o enunciado na sua totalidade, nas relac@es entre o
que é verbal e o que € extraverbal, ou seja, do ponto de vista das relagdes que esses proprios
enunciados estabelecem com enunciados anteriores e posteriores. O enunciado nasce desta
relacdo que é sempre constitutiva, dialégica, da natureza do discurso. De acordo com
Voléchinov (2019, p. 129), o sentido e o significado que o enunciado dispde na vida ndo sdo
constituidos de forma puramente verbal, dado que as palavras proferidas sdo repletas de
subentendidos e de ndo ditos. “Aquilo que ¢ chamado de ‘compreensdo’ e de ‘avaliagdo’ do
enunciado [...] sempre abarca, além da palavra, também a situa¢do extraverbal da vida”
(VOLOCHINOV, 2019, p. 129).

Portanto, todas as avaliacdes, sejam elas as mais estaveis e profundas ou as que estao
relacionadas aos fendmenos mais proximos e de curta duragdo da vida social “penetram-se
mutuamente e estdo ligadas de forma dialética. [...] E impossivel compreender um enunciado
concreto sem conhecer sua atmosfera axiologica e sua orientagao avaliativa no meio ideologico”
(MEDVIEDEV, 2012, p. 185).

Tendo em vista tais pressupostos, compreende-se que a avaliagdo social organiza a
comunicagédo, visto que determina e atualiza a producdo do enunciado no sentido da sua
presenca fatual e semantica, dado que é através da relagdo entre auditorio e situacdo que ha a
“escolha do objeto, da palavra, da forma e a sua combinacdo nos limites do enunciado. Ela
determina, ainda, a escolha do conteudo e da forma, bem como a ligagdo entre eles”
(MEDVIEDEV, 2012, p. 184). Tanto as escolhas linguisticas quanto o ponto de vista semantico
estabelecido deixam claro que a lingua é concebida, articulada e aprimorada constantemente
nos limites dos horizontes de valores e em funcéo das relacGes dialogicas.

Sédo as inter-relacdes entre os participantes de tal campo de comunicacdo que definem
os enunciados, visto que “toda compreensao é dialdgica. A compreensao opde-se ao enunciado,
assim como uma replica opbe-se a outra no didlogo. A compreensdo busca uma antipalavra a
palavra do falante” (VOLOCHINOV, 2017, p. 232, grifo do autor), ou seja, a compreensao
ocorre de forma responsiva-ativa, se d& na interlocucdo, portanto, sempre ira ressoar em
enunciacdes futuras. Além disso, a compreensdo dos enunciados ndo acontece apenas quando
tomada como respostas verbais, mas pode ser concebida conceitualmente como uma
compreensdo ativamente responsiva, ainda que seja silenciosa. “Temos, portanto, ndo somente

um dizer respondendo a outro dizer e suscitando um dizer subsequente para identificarmos o
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conceito de enunciado, mas, junto disso, temos uma compreensdo e um processo de siléncio
envolvidos” (VILLARTA-NEDER, 2019, p. 1661).

Faz-se necessario ressaltar que, segundo Voléchinov (2017, p. 204), o enunciado é
gerado entre dois individuos socialmente organizados e, ndo havendo um interlocutor real, ele
é ocupado por uma imagem de um representante daquele grupo social ao qual o falante pertence
para que a palavra seja orientada para quem € esse interlocutor. Ou seja, “a entonagdo
criativamente produtiva, segura e rica ¢ possivel apenas com base em um ‘coro de apoio’
pressuposto” (VOLOCHINOV, 2019, p. 124), em um auditério hipotético que se baseia em
uma resposta presumida.

Segundo Faraco (2009), é atraves de aspectos da interacdo socioideoldgica que o sujeito
se institui discursivamente, apropriando-se de vozes sociais e de inter-relacdes dialdgicas.
“Como a realidade linguistico-social é heterogénea, nenhum sujeito absorve s6 uma voz social,
mas sempre muitas vozes. Assim, ele ndo é entendido como um ente verbalmente uno, mas
como um agitado balaio de vozes sociais e seus inumeros encontros e entrechoques” (p. 84).
Diante de tais circunstancias, o Circulo de Bakhtin compreende que os enunciados sdo sempre
discursos citados, visto que, devido a sua heterogeneidade, emergem como respostas ativas
incorporadas no dialogo social, “embora nem sempre percebidos como tal, ja que sdo tantas
vozes incorporadas que muitas delas sdo ativas em nos sem que percebamos sua alteridade”
(FARACO, 2009, p. 85).

E a partir dessa gama de vozes e seus elos dialogicos que o sujeito tem “a possibilidade
de singularizar-se e de singularizar seu discurso” por meio da “interagdo viva com as vozes
sociais” (FARACO, 2009, p.87). Diante de tais pressupostos, é possivel afirmar que o Circulo
ndo nega a singularidade do individuo, pelo contrario, o considera como habitante de um espago
impar e vital, especialmente em fungdo das suas respostas aos enunciados de outros e das
posicBes axioldgicas singulares.

Devido a complexidade, amplitude e importancia da definicio ® de enunciado, é

importante reiterar, nas palavras de Bakhtin, que

todo enunciado concreto é um elo na cadeia da comunicacdo discursiva de um
determinado campo. Os proprios limites do enunciado sdo determinados pela
alternancia dos sujeitos do discurso. Os enunciados néo sdo indiferentes entre si nem
se bastam cada um em si mesmos; uns conhecem os outros e se refletem mutuamente
uns nos outros. Esses reflexos mutuos lhes determinam o carater. Todo enunciado é
pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela

6 O termo “definicdo” ndo é compreendido aqui no sentido dogmiético da palavra, como algo fechado e
intransigente. Pelo contrério, é concebido como um elo que estabelece relagdes com outros conceitos, e é s6 nessa
fluidez de valores e concepgdes que a atribuicdo de significacdes pode ser efetuada.
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identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Todo enunciado deve ser visto antes
de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo.
[...] todo enunciado é repleto de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de
um dado campo da comunicacdo discursiva. [...] A expressdo do enunciado hunca
pode ser entendida e explicada até o fim levando-se em conta apenas 0 seu contetido
centrado no objeto e no sentido. [...] O enunciado é pleno de tonalidades dialégicas, e
sem leva-las em conta é impossivel entender até o fim o estilo de um enunciado
(BAKHTIN, 2016, p. 57-59).

Diante de tal sistematizacdo de atributos pertencentes ao enunciado, cabe notar que a
nocao de tonalidade dial6gica esta relacionada a capacidade que o enunciado tem de estabelecer
relacbes de sentidos com outros enunciados e com o principio da alteridade, ou seja, da
interacdo social entre sujeitos. O enunciador ndo ¢ a fonte do seu dizer, ele esta respondendo a
enunciados passados e projetando seu dizer para o seu interlocutor. As relaces dial6gicas
podem ser compreendidas como um elo, visto que o que esta sendo dito € uma resposta ao que
ja foi dito e uma projecéo futura do enunciado.

Segundo Bakhtin (2016, p. 68), esse direcionamento e enderecamento do enunciado é a
peculiaridade constitutiva, sem a qual ndo hd e nem pode haver enunciado. Desse modo, 0
estudioso considera que a multiplicidade de formas tipicas desse direcionamento e 0s
entendimentos multiplos provenientes dos destinatarios sdo singularidades constitutivas e
determinantes dos diferentes géneros discursivos, que serdo tratados com maior énfase na secdo

subsequente.

1.2 GENEROS DISCURSIVOS: PROPOSITOS E REACENTUACOES

Um dos construtos tedricos mais discutidos quando se fala no Circulo de Bakhtin é, sem
duvida, a nocdo de géneros do discurso. Segundo Faraco (2009, p. 122), o uso de tal termo
inflacionou no Brasil, especialmente no discurso pedagdgico, devido a reforma do ensino de
1996 a partir da qual, tendo o texto de Bakhtin como referéncia, a expressao géneros do discurso
passou a ser usada de forma desvinculada com o todo da teoria Bakhtiniana, promovendo a
cristalizagcdo do conceito de género em sua transposicao pedagdgica.

Faraco (2009, p. 133) sugere ainda que a apropriacao pedagogica do conceito de géneros
do discurso teria sido “mais enriquecedora do que cristalizadora, se as reflexdes tivessem sido
entendidas pelo seu carater inerentemente dinamico e ndo tivesse se resumido a submeté-las a
uma leitura apenas formal dos géneros”. Partindo de tais pressupostos e por ser um conceito tao

difundido, faz-se necessario olhar para tal construto de forma cautelosa, buscando a sua
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compreensdo atrelada a outros construtos fundamentais abordados anteriormente, tais como
linguagem, ideologia, palavra, signo ideoldgico, relagdes dialdgicas, enunciado etc.

Na obra Marxismo e filosofia da linguagem, o Circulo de Bakhtin “estende o conceito
de género a todas as produc@es discursivas humanas e ndo somente ao campo da arte literaria
ou da oratdria publica”, de certo modo “expande para a vida o que antes se restringia a arte”
(ROJO; BARBOSA, 2015, p. 40). E nesse contexto que os géneros passam a ser discutidos e
para tanto, compreendidos por Bakhtin (2016, p. 52) ndo como formas da lingua, mas como
formas tipicas do enunciado que emanam dos integrantes das diferentes esferas da atividade
humana, ou seja, o ponto de partida é o estabelecimento de um vinculo entre a utilizagdo da
linguagem e a atividade humana.

De fato, tudo o que € dito, escrito, visto ou ouvido corporifica-se na forma de enunciados
gue se manifestam de maneira mais ou menos inerte de acordo com o prop6sito comunicativo.
Desse modo, a no¢do de géneros do discurso e as préaticas sociais, ou seja, 0 agir humano, séo
constitutivas dialogicamente, “pois falamos por meio de géneros no interior de determinada
esfera da atividade humana. Falar ndo é, portanto, apenas atualizar um codigo gramatical num
vazio, mas moldar o nosso dizer as formas de um género no interior de uma atividade”
(FARACO, 2009, p. 126 —127). Medviédev (2012, p. 198) observa que o género é um agregado
de mecanismos de orientacdo coletiva que propele uma luz sobre a realidade, enquanto a
realidade ilumina o género. Tais compreensdes desenvolvem-se e realizam-se no processo da
comunicacdo social dialdgica, visto que cada género dispde de artificios singulares de
compreensdo e valoracdo da realidade.

Diante de tais percepgdes, entende-se que 0s géneros do discurso sdo “tipos
relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2016, p. 12, grifo do autor) que ocorrem
no interior de cada atividade humana. A partir de tal delineamento, é possivel esbocar algumas
compreensdes: (a) a marcac¢ao de plural em “tipos” sugere a pluralidade, heterogeneidade de
tais géneros, portanto, ndo esta sendo afirmado que o género € homogéneo, mas assegurando a
sua pluralidade; (b) ao afirmar que sdo “relativamente estaveis”, considera-se a existéncia de
combinages linguisticas a serem seguidas (pois, sem elas a comunicagao seria inexequivel) ao
mesmo tempo que ha o reconhecimento da imprecisdao das suas fronteiras, da plasticidade e
maleabilidade imanentes aos géneros do discurso. Nesse sentido, as formas relativamente
estaveis do dizer no interior de uma atividade qualquer “tém de ser abertas a continua
remodelagem; tém de ser capazes de responder ao novo e & mudanca. O repertério de géneros
de cada esfera da atividade humana vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria

esfera se desenvolve e fica mais complexa” (FARACO, 2009, p. 127).
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Desse modo, a concepcdo de géneros de Bakhtin “combina estabilidade e mudanga;
reiteracdo (& medida que aspectos da atividade ocorrem) e abertura para o novo (& medida que
aspectos da atividade mudam)” (FARACO, 2009, p. 128). Tais combinag¢des sdo realizadas no
préprio processo de comunicacgdo, visto que, segundo Volochinov (2017, p. 109), cada
momento sdcio-historico e cada comunidade de pratica possuem um repertério unico de formas
discursivas da comunicacao ideoldgica cotidiana. Em consonancia com tais pressupostos, Paula
e Zandonadi (2020) compreendem que a relatividade da estabilidade dos géneros discursivos €
essencial, dado que a linguagem é permeada por estruturas abertas e fechadas, bem como
flexiveis as novas composi¢des. Dessa forma, “as rupturas, incorporagdes, mesclas e subversoes
dos géneros sdo possiveis e explicaveis, dado o contato entre esferas de atividades e a
criatividade dos sujeitos” (p. 97).

Diante dessa concepcado de género como produto sécio-histérico, Bakhtin (2016, p. 17-
18) afirma que todo enunciado é individual e, em funcéo disso, pode refletir a individualidade
do falante. No entanto, quando se trata de géneros do discurso, nem todos sdo propicios ao
reflexo da singularidade do falante na linguagem do enunciado, visto que existem géneros que
seguem preceitos um pouco mais solidificados e géneros mais desprendidos de paradigmas, e
que permitem, portanto, maior criatividade e originalidade. A vista disso, pode-se considerar
que, na maioria dos géneros discursivos, o estilo individual ndo integra o plano do enunciado,
no entanto, é considerado um epifendmeno, ou seja, um produto complementar.

Os estilos de linguagem sdo definidos por Bakhtin como “estilos de género de
determinadas esferas da atividade humana e da comunica¢do”, posto que, “em cada campo
existem e sdo empregados géneros que correspondem as condigdes especificas de dado campo;
é a esses géneros que correspondem determinados estilos” (BAKHTIN, 2016, p. 18). Todo
estilo esta ligado de forma intrinseca ao enunciado, especialmente no que tange as unidades
tematicas estabelecidas e as suas unidades composicionais. Desse modo, faz-se importante
ressaltar que, ao compor os enunciados (e consequentemente 0s géneros do discurso),

a gramatica e a estilistica convergem e divergem em qualquer fendmeno concreto de
linguagem: se o examinamos apenas no sistema da lingua estamos diante de um
fendmeno gramatical, mas se 0 examinamos no conjunto de um enunciado individual
ou do género discursivo ja estamos diante de um fenémeno estilistico. Porque a
propria escolha de uma determinada forma gramatical pelo falante € um ato estilistico
(BAKHTIN, 2016, p. 22).

O sujeito do discurso toma posi¢éo através das escolhas linguisticas que faz, dessa forma,
guanto mais géneros do discurso um sujeito conhece e utiliza, mais competente ele sera no que

tange a sua utilizacdo de forma livre e individual, visto que, de acordo com Bakhtin (2016, p.
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41), quanto maior é o dominio dos géneros, superior € a capacidade de reflexdo (sutil e flexivel)
acerca da situacdo de comunicagdo. Além disso, mais plena sera a realizacdo autdbnoma e

particular do projeto de discurso, visto que,

a totalidade artistica de qualquer tipo, isto é, de qualquer género, orienta-se na
realidade de forma dupla, e as particularidades dessa dupla orientacdo determinam o
tipo dessa totalidade, isto &, seu género. Em primeiro lugar, a obra se orienta para os
ouvintes e os receptores, e para determinadas condi¢des de realizacéo e de percepgéo.
Em segundo lugar, a obra esta orientada na vida, como se diz, de dentro, por meio de
seu contetido tematico. A seu modo, cada género esta tematicamente orientado para a
vida, para seus acontecimentos, problemas, e assim por diante (MEDVIEDEV, 2012,
p. 195).

Devido ao vinculo entre 0 uso da lingua e a atividade humana pode-se compreender que,
segundo Bakhtin (2016, p. 38), o intento discursivo do falante efetiva-se, antes de tudo, na
escolha de certo género do discurso. Essa definicdo € determinada por alguns fatores, como: a
idiossincrasia de um determinado campo de comunicacdo, os fatores semanticos, a tematica, a
situacdo concreta da comunicacdo discursiva, a composicdo pessoal dos participantes, entre
outros. Posteriormente, a intencdo discursiva do falante, repleta de individualidade e
subjetividade, ¢ empregada e ambientada ao género selecionado. “Sem levar em conta a relagao
do falante com o outro e seus enunciados (presentes e antecipaveis), é impossivel compreender
0 género ou estilo do discurso” (BAKHTIN, 2016, p. 66).

O género se reacentua a cada nova interagdo em uma comunicacdo discursiva e
produtiva, porque apesar de estar ancorada em enunciados prévios, é também criadora. As
mudancas sécio-historicas dos estilos de linguagem, estdo imbricadas nas mudangas dos
géneros do discurso (BAKHTIN, 2016, p. 20). Partindo dessas perspectivas e considerando as
“novas” interagdes provenientes dos meios tecnologicos, € notavel a eclosdao de novos géneros
discursivos vinculados a essas esferas de comunicagéo particulares. Assim como as formas de
interacdo nesses espacos precisaram ser modificadas e, sabendo que os géneros sdo
indissociaveis da vida, surgem novos géneros oriundos dessas interagdes. Ademais “surgem
novas formas de ser, de se comportar, de discursar, de se relacionar, de se informar, de aprender.
Novos tempos, novas tecnologias, novos textos, novas linguagens” (ROJO; BARBOSA, 2015,
p. 116).

Diante desse contexto, a respeito da mutabilidade dos géneros discursivos, Sobral (2006,
p. 135) entende que pequenas mudancas na conjuntura dos enunciados (no que tange a producao,
circulacdo ou recepgdo) devem ser avaliadas cuidadosamente para nao haver riscos de o género

tornar-se tdo singular a ponto de o tornar irrepetivel. Também é preciso considerar as mudancas
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emergentes, sendo o género podera tornar-se (frente as situacdes de interlocucéo) o oposto do
que é proposto pela perspectiva filosofica dialégica bakhtiniana, ou seja, uma forma fixa,
estavel e abstrata.

Nesse sentido, 0 autor considera a necessidade de compreender se as alteracGes ocorrem
nas esferas das atividades humanas ou no proprio género. Se a transfiguracdo ocorrer na esfera
e permutar significativamente a relacdo entre os interlocutores e com a propria materialidade
de tal esfera, essa mudanca de construcdo de enunciados refletira em um novo género.
Diversamente, se tais alteracGes ndo afetarem na inter-relacdo entre os sujeitos e deles com a
materialidade, o género serd preservado e apenas as nuances responsaveis por torna-lo
“relativamente estavel” afluira.

Diante de tais reflexdes, faz-se necessario considerar que, especialmente a partir da Web
2.0, as relacdes sociais nas mais diversas esferas da atividade humana vém sendo modificadas,
dada a complexidade e a tridimensionalidade dessas novas relagcbes. Com o advento da
tecnologia, diferentes esferas da atividade humana foram redimensionadas e, consequentemente,
0s signos ideoldgicos que acompanham esse desenvolvimento da vida social precisaram ser
ressignificados, visto que, sdo a todo tempo associados a esses novos sentidos, estabelecendo
relagbes com as condigdes reais nas quais eles se constituem, ou seja, onde esses enunciados
circulam e se instalam.

Os géneros discursivos nascem do cotidiano e ganham acabamento estético nesse solo
social. Nesse sentido, é importante considerar que a lingua na vida ganha tridimensionalidade.
Cotidianamente temos acesso a uma ampla gama textual, considerada em esfera verbal,
vocal/sonora, imagética ou sincrética e multimodal, que tem sido chamada por Paula e Serni
(2017) de verbivocovisualidade, pois a filosofia da linguagem ndo é s6 verbo-visual: a sua
materialidade como potencialidade é verbivocovisual.

Segundo Paula e Serni (2017, p. 179-180), o termo verbivocovisual, cunhado por James
Joyce e utilizado especialmente por Décio Pignatari, de maneira metaférica, ao versar sobre a
poesia concreta, concerne ao trabalho integrado entre as dimensdes sonoras, visuais € 0S

sentidos das palavras; dessa forma, o enunciado verbivocovisual é considerado em sua

7 A Web 2.0 pode ser caracterizada pela capacidade de potencializar as formas de publicacdo, compartilhamento
e organizacdo de informac8es, ampliando os espacos para a interagdo entre 0s participantes do processo (PRIMO,
2007). De acordo com Rojo e Barbosa (2015, p. 119), “a primeira geragdo da internet (WEB 1.0) principalmente
dava informagcéo unidirecional (de um para muitos), como na cultura de massa. Com o0 aparecimento de sites como
Facebook e Amazon, a WEB tornou-se cada vez mais interativa. Nesta web 2.0, sdo principalmente os usuérios
que produzem contedidos em postagens e publicacdes, em redes sociais [...]. A medida que as pessoas se
familiarizaram com a web 2.0, foi possivel a marcacdo e etiquetagem de contetidos dos usuérios que abrem

EEL)

caminho para a proxima geragdo da internet: web 3.0, a dita internet ‘inteligente’”.
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faculdade valorativa, visto que “qualquer fendmeno ideologico signico ¢ dado em algum
material: no som, na massa fisica, na cor, no movimento do corpo e assim por diante”
(VOLOCHINOQV, 2017, p. 94).
Considerar os géneros discursivos dentro de uma perspectiva verbivocovisual € perceber
0 género como um fendmeno do mundo externo, engendrado de relagBes intersemidticas; além
disso, € assumir uma postura que considera o género e suas condi¢Ges de producdo, circulagdo
e recepc¢do. Tais aspectos ponderam a andlise do género para além do nivel da palavra. De
acordo com Stafuzza e Lima (2017, p. 98), que tratam de um termo semelhante, chamado de
verbovocovisualidade, apesar de o Circulo de Bakhtin ndo tratar de tal conceito, com esses
termos, os estudos trazem grandes contribui¢cfes para tal entendimento, visto que o discurso
considerado como objeto de analise, constitui-se e realiza-se por elementos verbais, vocais e
visuais.
Nunca antes a ideia de que o enunciado € um elo na cadeia verbal que remete a (e se
trama a partir de ou nos) enunciados anteriores e que se estabelece como referéncia
para enunciados ulteriores, a postulacdo de responsividade ativa no cerne dos atos de
compreensdo e a concepg¢do bakhtiniana de autoria— como uma orquestracdo de vozes
— puderam ser tdo evidenciadas quanto com as novas mentalidades, midias e
ambientes. Para quem se ressentia da auséncia de comprovagdes empiricas mais
evidentes e diretas para aceitar as postulacdes de Bakhtin, eis que os funcionamentos
hipermidiaticos e em rede a pratica da remixagem envolvendo diferentes modalidades

de linguagem as trazem e encarnam de forma cabal (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 120-
121).

Esse panorama demonstra que as agdes concretas e nomeadas atualmente para dar forma
aos enunciados, mais do que nunca, estdo estreitamente relacionados com o funcionamento dos
enunciados ja previstos por Bakhtin (1988, p. 86). Além disso, o estudioso continua dizendo
que o objeto esta inter-relacionado e embrenhado por ideias gerais, por pontos de vistas, por
apreciacOes de outros e por entonacdes e, sempre orientado para o seu objeto, o discurso adentra
neste meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de outrem e se entrelaca com eles
em interacfes complexas. Tais interacdes formam, de modo substancial, o discurso, penetrando
em todos os seus estratos semanticos e influenciando o seu aspecto estilistico.

O enunciado existente, “surgido de maneira significativa num determinado momento
social e historico, ndo pode deixar de tocar os milhares de fios dialégicos existentes, tecidos
pela consciéncia ideoldgica em torno de um dado objeto de enunciagdo, ndo pode deixar de ser
participante ativo do dialogo social” (BAKHTIN, 1988, p. 86). Desse modo, reitera-Se que é
nessa inter-relagdo dialdgica, que reflete e refrata a vida, que os géneros do discurso estdo

situados e sdo organizadores das praticas sociais nas mais diferentes instancias da vida social,
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inclusive nas interacBes hipermidiaticas. Nessas esferas, os géneros discursivos s&o

reacentuados no que tange as suas condigdes de producdo, circulagdo e recepcao.
Aquilo que parece ser o mesmo texto ou género multimidiatico ndo é funcionalmente
0 mesmo quando no papel ou na tela, segue diferentes convencdes de significado e
requer diferentes habilidades para que seu uso seja bem-sucedido, quando funciona
em diferentes redes sociais para diferentes objetivos, como parte de diferentes
atividades humanas. Um letramento é sempre um letramento em algum género e deve
ser definido com respeito aos sistemas signicos empregados, as tecnologias materiais

usadas e aos contextos sociais de produgo, circulagio e uso de um género particular
(LEMKE, 2010, p. 457).

Portanto, compreender a complexidade dos géneros so € possivel se tal concepcao ndo
ficar alheia ao contexto sécio-histérico-cultural, as mudancas nas formas de ser, de se
comportar e de se relacionar que integram a concep¢ao de lingua como um processo ininterrupto
e progressivo vinculado a vida e ao homem, repletos de incompletude, contradi¢cGes e em
constante transformacao e tensdo. Tais forgcas motivadoras impactam diretamente as relagdes
dialdgicas e axiologicas imbricadas em todo o processo de comunicagéo discursiva onde sdo
elaborados os diferentes tipos de enunciados, confirmando que o fenbmeno do discurso €
bilateral.

Diante de tais pressupostos e levando em consideracdo as inquietagfes apoiadas em
Faraco (2009) e dispostas no inicio desta secdo, faz-se necessario ressaltar a importancia de um
trabalho pedagogico, especialmente no que tange ao ensino de linguas, apoiado no
entendimento de linguagem do Circulo de Bakhtin. Além disso, pensando em um ensino
voltado ao contexto on-line, € imprescindivel considerar também géneros que se reportem ao
mundo digital, buscando atrelar os géneros as praticas discursivas e letramentos pertinentes a
este universo, visto que, segundo Cope e Kalantzis (2000), novas praticas requerem novos
letramentos®. Tais géneros discursivos colaboram para que as praticas de ensino nio sejam

alheias a diversidade de linguagens, relaces sociais e culturais, além de corroborar com o

8 Aratijo (2020, p. 38), ao tragar um percurso histérico do conceito, compreende letramento como “Um processo
linguistico heterogéneo (BAGNO; STUBBS; GAGNE, 2002), dindmico, um fenémeno plural e acarretado por
uma multiplicidade de sentidos (KALANTZIS; COPE, 2012). Além disso, o letramento pode ser entendido como
uma pratica social, pois, de acordo com Barton e Hamilton (2000), as praticas de letramento de um sujeito mudam
durante sua vida, como resultado de exigéncias diferentes, recursos disponiveis e suas possibilidades e seus
interesses. [...] 0 conceito do termo letramento passa por varias ressignificacoes, desde a década de 1980, periodo
que os primeiros estudos surgiram no Brasil, até os dias atuais. Como mostram as pesquisas iniciais (KATO,
1986/1993; TFOUNI, 1986, 1995/2010; KLEIMAN, 1995; ROJO, 1998; SOARES, 1998/2001), os estudos sobre
0 termo estavam, especificamente, relacionados as habilidades e as préaticas da leitura e da escrita. Atualmente, o
termo passa por adaptacBes de acordo com a necessidade de integracdo das tecnologias digitais aos diversos
contextos sociais, econdmicos, culturais e educacionais, por exemplo. Ndo se pode esquecer, assim, que as
tecnologias digitais passam a incorporar novas maneiras de ensinar e de aprender no cenario educacional atual,
permitindo a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento de novos letramentos”.
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fortalecimento de habilidades linguistico-discursivas criticas e analiticas em um contexto
repleto de enunciados.

Tendo em vista tais preocupacdes, e levando em consideracdo a riqueza e ampliacéo das
esferas de atividades e praticas de letramentos que o ambiente digital vem proporcionando, a

proxima secdo sera dedicada a discusséo e reflexdo acerca da pedagogia dos multiletramentos.

1.3 MULTILETRAMENTOS: NOVAS PRATICAS DE LINGUAGEM, NOVAS SEMIOSES

A pedagogia dos multiletramentos é fruto dos desdobramentos de discussdes do Grupo
de Nova Londres® e tem como o principio basilar a multiplicidade de linguagens que atuam no
processo de construcdo de significados. Segundo Cope e Kalantzis (2000, p. 5), o0s
multiletramentos suplementam a pedagogia tradicional dos letramentos abordando dois
aspectos relacionados com a multiplicidade textual: a multiplicidade linguistica, traduzida por
Rojo e Moura (2012, p. 13) como multiplicidade semidtica, e a multiplicidade cultural.

A multiplicidade cultural aponta para a necessidade, cada vez mais emergente, de
negociar as diferengas. “As pessoas sdo simultaneamente membros de multiplas comunidades
e as suas identidades tém multiplas camadas que estdo em relagcdo complexa umas com as outras.
Nenhuma pessoa € membro de uma comunidade singular. Pelo contrério, séo membros de
comunidades multiplas e sobrepostas”® (KALANTZIS, 1997 apud THE NEW LONDON
GROUP, 2000, p. 17). Tendo em vista tal complexidade de relacdes, o contato com diferentes
comunidades é potencializado pelas tecnologias, as culturas estabelecem conexdes em um nivel

global, facilitando a apreciacdo (ou a depreciacio)!! de repertorios culturais e estéticos diversos.

% The New London Group, o Grupo Nova Londres, ¢ um pequeno grupo de estudiosos, composto principalmente
por Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, James Paul Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan
Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e Martin Nakata, que se reuniu durante uma semana em setembro de 1994,
para discutir acerca do futuro da pedagogia dos letramentos. O grupo tinha diversas inquietagdes baseadas nas suas
préprias experiéncias culturais e areas de expertise que deram origem a um manifesto, intitulado Pedagogy of
Multiliteracies (Pedagogia dos Multiletramentos) e publicado em 1996 na Harvard Educational Review, bem
como a obra intitulada Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social Futures (Multiletramentos:
Pedagogia do letramento e o desenho de futuros sociais), publicado em 2000 que, além de uma reedicdo do
manifesto de 1996, inclui dezesseis capitulos escritos por integrantes do Grupo que se reuniu inicialmente em 1994
e de outros educadores que foram se integrando as discussdes do Grupo com o passar do tempo.

10 Traducdo minha. No original “As people are simultaneously members of multiple lifeworlds, so their identities
have multiple layers that are in complex relation to each other. No person is a member of a singular community.
Rather, they are members of multiple and overlapping communities”.

11 Tem-se consciéncia de que as tecnologias e a internet ndo sdo redentoras e geradoras de uma unido global
pacifica. Segundo Nunes (2016) as redes sociais (e os ambientes digitais de modo geral) “sdo um reflexo do mundo
off-line. Todo o discurso de odio e as violagdes de direitos humanos que acontecem nas redes digitais sdo
origindrias das assimetrias sociais e da legitimacéo da desigualdade que é algo naturalizado na sociedade. [...] as
redes sociais aumentaram o poder de comunicagdo dos cidadaos, amplificando discursos, por isso achamos que ha
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Diante de tais pressupostos, é possivel entender que

as culturas ja ndo se agrupam em grupos fixos e estaveis e, portanto, desaparece a
possibilidade de ser culto conhecendo o repertdrio das ‘grandes obras’, ou ser popular
porque se denomina o sentido dos objetos e mensagens produzidos por uma
comunidade mais ou menos fechada (uma etnia, um bairro, uma classe). Agora essas
colecBes renovam sua composicao e sua hierarquia com as modas, entrecruzam-se o
tempo todo, e, ainda por cima, cada usuario pode fazer sua propria colegdo. As
tecnologias de reprodugdo permitem a cada um montar em sua casa um repertorio
(CANCLINI, 1998, p. 304).

As tecnologias da comunicagao impulsionaram a “portabilidade cultural” (CANCLINI,
2008, p. 43) e reorganizaram 0s modos de acesso e as formas de comunicar. Tal movimento
impulsiona a composi¢do dos repertorios ou “colegcdes” de bens culturais, de géneros do
discurso, de préaticas de linguagem, entre outras, e também a producdo cultural, que é
caracterizada por Canclini (2008) como um processo de desterritorializacdo, de descolecdo (dos
monumentos patrimoniais) e de hibridizacao.

Por sua vez, a multiplicidade semidtica considera a crescente complexidade e inter-
relacdo de diferentes modos de significado, incorporando ndo somente 0s aspectos textuais, mas
também audiovisuais, espaciais, comportamentais, dentre outros. Tais relacdes, ancoradas
sinestesicamente nas diferentes formas de perceber o mundo e atreladas as tecnologias digitais,
conduzem a uma nova compreensao da propria linguagem.

Kress (2000, p. 184) considera que todos os textos (bem como as demais formas de
comunicac¢do) sdo multimodais, pois os sentidos de tais mobilizacdes sdo construidos a partir
do encontro entre esses diferentes modos de representacdo. Estes, por sua vez, sdo muito mais
abrangentes do que a linguagem verbal, pois diferem de acordo com a cultura e o contexto,
provocando efeitos cognitivos, culturais e sociais (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5). Segundo
Rojo e Moura (2012, p. 19), textos constituidos por muitas semioses exigem praticas de
compreensdo e producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar.

Nesse sentido, os autores salientam que sdo necessarias novas ferramentas, novas

praticas de producdo e de analise critica como interlocutor, novos e multiletramentos.

Em qualquer dos sentidos da palavra ‘multiletramentos’ — no sentido da diversidade
cultural de producdo e circulagdo dos textos ou no sentido da diversidade de
linguagens que os constituem-, os estudos s&0 unanimes em apontar algumas
caracteristicas importantes: (a) eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos; (b)
eles fraturam e transgridem as relacBes de poder estabelecidas, em especial as rela¢6es
de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou

mais violagfes, mas, de fato, elas sempre estiveram presentes em nossa sociedade, pois o discurso do 6dio é a base
da nossa abissal desigualdade. Mas, sem ddvida, esses discursos vém tomando uma grande proporgao nos Ultimos
tempos”.
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ndo]); (c) eles sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias e
culturas). (ROJO; MOURA, 2012, p. 23).

Tais caracteristicas podem ser compreendidas em uma inter-relagdo. Em funcéo de os
multiletramentos serem interativos e colaborativos, naturalmente transgridem a nocdo de
propriedade e um texto passa a ser tdo hibrido e mestico que as suas fronteiras passam a ser
indefiniveis.

O hibridismo realgca os mecanismos da criatividade e da cultura como processo, Vvisto
que, “as pessoas criam e inovam hibridizando, ou seja, articulando novas formas, préaticas e
convencdes dentro de e entre diferentes modos de significados” (THE NEW LONDON
GROUP, 2000, p. 29)*. Sendo assim, “multiplicam-se as vozes, flexibiliza-se a ordem sem
devocéo pelos peritos ou pela cultura dominante” (CANCLINI, 2008, p. 15).

Segundo Rojo e Moura (2012) os multiletramentos séo interativos e colaborativos em
diferentes niveis, desde a concepcdo do préprio texto (em relacdo a interface, ferramentas etc.)
até na interacdo entre o leitor e texto, e nas proprias relacdes entre diferentes e (hiper)textos.

De acordo com Santaella (2008, p. 48), o hipertexto passou, ha alguns anos, a coabitar
com os multimeios (entende-se que também com os multiletramentos), caracterizando assim 0s
ambientes hipermidia. A hipermidia é “uma nova linguagem que nasce da criacdo de
hipersintaxes capazes de refuncionalizar linguagens (textuais, sonoras, visuais) que antes sO
muito canhestramente podiam estar juntas, combinando-as em uma mesma malha
multidimensional” (SANTAELLA, 2008, p. 65). Nasce, portanto, da juncdo do hipertexto com
a multimidia.

O termo hipertexto foi cunhado em 1974 por Theodor Nelson*3 e é compreendido como
um texto que estabelece “vinculos ndo lineares entre fragmentos textuais associativos,
interligados por conexdes conceituais (campos), indicativas (chaves) ou por metaforas visuais
(icones) que remetem, ao clicar de um botéo, de um percurso de leitura a outro, em qualquer
ponto da informacdo ou para diversas mensagens, em cascatas simultaneas e interconectadas”
(SANTAELLA, 2008, p. 47). Nesse sentido, destaca-se a ndo linearidade e a interatividade do
hipertexto.

A digitalizacdo estd modificando os estilos de interatividade, pois incrementa 0s

intercambios de bens culturais, criando redes colaborativas de contelidos e formatos elaborados

12 Tradugdo minha. No original: “People create and innovate by hybridising, that is by articulating in new ways,
established practices and conventions within and between different modes of meaning”.

130 foco do trabalho ndo é tracar um panorama histdrico acerca dos termos hipertexto e hipermidia, visto que
Santaella (2008) aborda tais aspectos de forma aprofundada no capitulo disposto nas referéncias deste trabalho.
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a partir da circulagdo midiaticoeletronica (CANCLINI, 2008, p. 52), transgredindo a nocdo de
propriedade das ideias e passando a apropriacdo do que é visto, segundo Rojo e Moura (2012,
p. 25) como um “fratrimonio” da humanidade em oposicdo a nocao de patriménio. De acordo
com Luke (2000, p. 70), no ambiente digital, compreender as relacGes entre as ideias € mais
importante do que dominar as préprias ideias, visto que o fluxo de informacdes e a composi¢do
de muitas (e concomitantes) comunidades virtuais'®, pressupdem um letramento critico em sua
esséncia, implicando uma comunicacéo intercultural.

O entendimento do conceito de multiletramentos conversa dialogicamente com a
compreensdo de lingua e linguagem exposta no inicio desta se¢éo, visto que os multiletramentos
sdo situados socialmente e indissociaveis das praticas sociais. Sdo, assim como 0s géneros do
discurso, fenbmenos do mundo externo, engendrados de relacBes intersemioticas. Segundo
Lemke (2010, p. 455), os letramentos (bem como os multiletramentos) fazem parte “integral de

uma cultura e de suas subculturas” e tém a fun¢do de manter e transformar a sociedade.

O agir no mundo por meio da lingua, portanto, pressupde a mobilizacéo de variadas
capacidades que envolvem a compreensdo das situagbes, dos cddigos
sociolinguisticos e dos contextos sdcio-historicos nos quais se ddo as interagdes.
Assim, ao aprender uma lingua, aprende-se também um modo de ser e de viver, que
é marcado culturalmente, uma vez que ela passa a ser um vetor de interpretagdo do
mundo para o sujeito que a aprende (BRASIL, 2020, p. 29).

Partindo desse entendimento, é possivel compreender que a cultura é indissociavel da
vida, portanto, estd genuinamente presente nas manifestacBes linguisticas e contribui
significativamente na construcao dos sentidos e valores. Desse modo, a proxima secéo intenta

construir entendimentos sobre a lingua atrelada a cultura.

1.4 LINGUA-CULTURA: PROMOVENDO ESPACOS DE APRENDIZAGEM
CULTURALMENTE SENSIVEIS

O conceito de cultura é extremamente complexo e amplamente discutido. Por essa raz&o,
vérios trabalhos académicos (MENDES, 2015; SALOMAO, 2015; THOMPSON, 2011;
DOURADO; POSHAR, 2010) tragam uma retrospectiva tedrica do termo, ancorados em

diferentes terrenos tedricos, como a antropologia e a sociologia. Tendo em vista esse arcabouco

14 Segundo Lévy (2010, p. 130) “uma comunidade virtual é construida sobre as afinidades de interesses, de
conhecimentos, sobre projetos matuos, em um processo de cooperagdo ou de troca”. Faz-se necessario ressaltar
que “uma comunidade virtual ndo é irreal, imaginaria ou iluséria, trata-se simplesmente de um coletivo mais ou
menos permanente” organizado por meio das tecnologias digitais.
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tedrico, € importante delinear algumas compreensdes de cultura que serdo basilares para as
reflexdes subsequentes. No entanto, faz-se necessério ressaltar de imediato que néo se trata de
escolher o “melhor” conceito de cultura, mas sim, como destaca Mendes (2015, p. 217), instituir
um arcabouco tedrico-metodoldgico que seja instrumento para uma discussdo e reflexdo mais
ampla sobre os processos de ensino-aprendizagem de linguas culturalmente sensiveis.

Neste trabalho, compreende-se cultura como um processo dindmico, socioculturalmente
construido nas praticas discursivas, nos modos de ser, dizer e se colocar no mundo, sempre em
interacdo. Assim como Kramsch (2017, p. 148), entende-se que a cultura é “uma forma de
producdo de sentido que é relacional, historica e que é sempre mediada pela lingua e outros
sistemas simbolicos”. De acordo com Mendes (2016, p. 303), a cultura é vista como constituinte
da experiéncia humana e esta atrelada ao que sentimos, fazemos e produzimos, abrangendo as
crencas, tradicOes, acOes, artefatos, aléem de toda a rede simbdlica de interpretacdo do mundo
que cerca as pessoas e que é inerente ao ser humano.

Buscando atrelar o carater simbdlico e a insercdo dos fendbmenos culturais em contextos
sociais, Thompson (2011) propde uma concepcdo estrutural®® da cultura. “Os fendmenos
culturais, deste ponto de vista, devem ser entendidos como formas simbdlicas em contextos
estruturados” (p. 181), ou seja, a produgdo e a interpretagdo das formas simbdlicas advém das

praticas sociais, portanto, de contextos sociais estruturados.

Enquanto formas simbolicas, os fendmenos culturais sdo significativos assim para 0s
atores como para os analistas. Sdo fendmenos rotineiramente interpretados pelos
atores no curso de suas vidas diérias e que requerem a interpretacdo pelos analistas
que buscam compreender as caracteristicas significativas da vida social. Mas estas
formas simbdlicas estdo também inseridas em contextos e processos sdcio-histéricos
especificos dentro dos e por meio dos quais, sdo produzidas, transmitidas e recebidas.
Estes contextos e processos estdo estruturados de varias maneiras (THOMPSON,
2011, p. 181).

Partindo de tais pressupostos, a cultura pode ser compreendida como o significado que

uma comunidade de pratica'® atribui as préaticas discursivas produzidas, construidas, recebidas

15 Ao descrever esta concepgéo de cultura como uma concepgao "estrutural”, Thompson (2011, p. 182) destaca “a
preocupacdo com 0s contextos e processos socialmente estruturados nos quais as formas simbdlicas estdo
inseridas. Mas ndo quero sugerir que esta preocupacao esgota a tarefa da analise cultural; ao contrério, o que €é
crucial € a maneira pela qual esta preocupacdo se liga a atividade de interpretacdo. A concepcdo estrutural da
cultura é tanto uma alternativa a concepgao simbolica, como uma modificacdo dela, isto é, uma maneira de
modificar a concepgao simbdlica levando em conta os contextos e processos socialmente estruturados. O termo
"estrutural”, do modo como o uso aqui, ndo deve ser confundido com "estruturalista”. [...] A concepg¢éo estrutural
preocupa-se em evitar as limitages das abordagens estruturalistas”.

16 Tal como proposto por Lave e Wenger (1991), o conceito de comunidades de prética é compreendido como “um
conjunto de relagBes entre pessoas, atividade e mundo, ao longo do tempo e em relagdo a outras comunidades de
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e compartilhadas em um mundo sécio-histérico. Segundo Bauman (2012, p. 58), as culturas
sdo heterogéneas, penetram-se e tornam-se interdependentes, nenhuma ¢ um “mundo por direito
proprio”, mas sdo essencialmente diversificadas. Tendo em vista essa perspectiva, considera-se
cultura como “heterogénea, mutavel e flexivel, transformando-se e sendo transformada pelas
forgas internas de mudanga e também pela influéncia do contato com outras redes simbodlicas,
com outras culturas. [...] Nesse sentido, todo e qualquer produto de um determinado modo de
viver em sociedade ¢, essencialmente, cultura” (MENDES, 2016, p. 303). A vista disso, propde-
se uma visdo de cultura mais aberta e flexivel, ancorada em alguns principios norteadores.

A acepcdo de cultura:

a) engloba uma teia complexa de significados que sdo interpretados pelos elementos
que fazem parte de uma mesma realidade social, os quais a modificam e sdo
modificados por ela. Esse conjunto de significados inclui as tradigdes, os valores, as
crengas, as atitudes e conceitos, assim como o0s objetos e toda a vida material;

b) ndo existe sem uma realidade social que lhe sirva de ambiente; ou seja, € a vida em
sociedade e as relagBes dos individuos no seu interior que vdo moldar e definir os
fendmenos culturais, e ndo o contrario;

c) ndo é estatica, um conjunto de tracos que se transmite de maneira imutével através
das geracdes, mas um produto historico, inscrito na evolucdo das relagdes sociais entre
si, as quais transformam-se num movimento continuo através do tempo e do espaco;
d) ndo € inteiramente homogénea e pura, mas constroi-se e renova-se de maneira
heterogénea através dos fluxos internos de mudanca e do contato com outras culturas;
e) estd presente em todos os produtos da vivéncia, da a¢do e da interagcdo dos
individuos; portanto, tudo o que é produzido, material e simbolicamente, no ambito
de um grupo social é produto da cultura desse grupo (MENDES, 2015, p. 218).

Nesse sentido, é fundamental olhar a lingua como cultura e como fruto das interacGes
humanas, inseridas em processos socio-historicos. Segundo Mendes (2014, p. 39), considerar a
lingua como uma lingua-cultura, além de reconhecé-la como um sistema de normas complexo,
organizado através da combinacdo de diferentes niveis de estruturas formais, é legitima-la como
um fenémeno social e simbdélico que reverbera um conjunto de cddigos sociais e culturais
insculpidos em processos historicos latos. Nesse sentido, Mendes e Furtoso (2018, p. 25)
entendem que “a cultura ndo estd antes nem depois da lingua, nem uma dentro da outra, mas
estdo no mesmo lugar”.

Diante de tais entendimentos e tendo como foco o ensino e a aprendizagem de linguas,

é fundamental que o educador tenha clareza a respeito das concepgdes de lingua/linguagem que

pratica tangenciais e sobrepostas. Uma comunidade de pratica é uma condicdo intrinseca para a existéncia de
conhecimento, porque fornece o apoio interpretativo necessario para dar sentido a sua heranca” (LAVE;
WENGER, 1991, p.98). Traducdo minha. No original: “4 community of practice is a set of relations among
persons, activity, and world, over time and in relation with other tangential and overlapping communities of
practice. A community of practice is an intrinsic condition for the existence of knowledge, not least because it
provides the interpretive support necessary for making sense of its heritage”.
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orientam as suas praticas, pois “elas irdo determinar as experiéncias que séo desenvolvidas em
sala de aula, se menos ou mais sensiveis aos sujeitos ali em interagdo” (MENDES, 2014, p. 39).
Nesse sentido e consoante a perspectiva bakhtiniana de linguagem adotada nesse trabalho,

entende-se que

olhar a lingua como cultura, como lugar de interacdo e como acdo de linguagem
situada deve conduzir a organizagdo das experiéncias de ensinar e aprender com foco
no sentido, no uso comunicativo e interativo da lingua, em detrimento da préatica
excessiva e descontextualizada de estruturas formais. Quaisquer que sejam 0s
conteidos tomados como ambientes para o desenvolvimento da aprendizagem, para
praticas de leitura, escrita e oralidade, o importante € 0 modo como esses conteidos
funcionam como pontes e passaportes de acesso a novas experiéncias e significados
construidos em conjunto, na nova lingua em que o aprendiz quer encontrar 0 seu
espaco de viver (MENDES, 2014, p. 39).

Viver em portugués, portanto, significa conviver com diferentes linguas-culturas, visto
que se trata de uma lingua pluricéntrical’ que apresenta diferentes normas linguisticas de acordo
com as variedades distintas que representam os paises que tém como lingua oficial o portugués.
Nesse sentido, é importante compreender o portugués como uma lingua que alberga diferentes
matrizes ideoldgicas, identitarias e culturais. “Sendo assim, ao ensinar lingua portuguesa,
estamos também ensinando diferentes modos de ancoragem cultural, diferentes modos de ser e
de estar no mundo em portugués” (MENDES, 2015, p. 219).

Esse encontro cultural, legitimado pela comunicacdo entre pessoas advindas de
realidades sécio-histdricas distintas pode ser compreendido, abordado e potencializado a partir
da abordagem intercultural. A interculturalidade é compreendida como uma acao integradora
entre as diferencas, ndo sé no sentido de reconhecimento, de compreensdo e respeito, mas como
um didlogo. Coaduna-se com Mendes e Furtoso (2018, p. 23) que, ancoradas em Hurstel (2004),
salientam que a interculturalidade ndo existe, visto que reconhecer o cardter multicultural do
mundo ndo é suficiente para acolher o diferente e agir de modo integrador. Nesse sentido, as
autoras acreditam que é preciso inventar a interculturalidade, ou seja, é preciso um trabalho
além das politicas educacionais e linguisticas multiculturais, ¢ importante que haja um “esfor¢o
para, em variados contextos, trabalhar em prol ndo s6 do reconhecimento da diversidade, mas
da integracdo e didlogo entre as diferencas” (MENDES, 2012, p. 360).

Segundo Mendes e Furtoso (2018, p. 23), dialogar dentro da interculturalidade €

relacionar-se com outra cultura, reconhecendo-se nela e deixando-se ver pelo outro com o qual

17 «“As linguas pluricéntricas caracterizam-se por apresentar mais de um centro de referéncia, de onde emanam
variadas normas linguisticas, nem sempre coincidentes do ponto de vista de seus usos. As normas variam
internamente, porque apresentam diferengas dentro de uma mesma variedade de uso, e também variam
externamente, como ¢ o caso de normas que diferem entre paises ou regides” (MENDES, 2016, p. 294).



42

dialoga, partilhando experiéncias e construindo novos significados. Alvarez e Santos (2010, p.
206-207) discutem que uma abordagem intercultural prevé uma consciéncia sociolinguistica
em relacdo a lingua e ao contexto em que é usada, interagindo no decurso das fronteiras culturais,
antecipando mal-entendidos em funcdo das diferencas de valores, significados e crencas,
defrontando com as demandas cognitivas e afetivas do engajamento com o outro. Desse modo,
Fleuri (2003) compreende que a interculturalidade é uma forma de subjugar as fronteiras
culturais que separam o “outro”, construindo assim uma tendéncia para a leitura positiva ¢ a
multiplicidade cultural e social que favoreca a afirmacao do eu e o reconhecimento do outro.
Corroborando com tais defini¢fes e partindo da concep¢do de que aprender uma lingua
significa entrar em contato com uma lingua-cultura, Alvares Gonzales (2011, p. 5), propde treze

parametros que definem um enfoque intercultural:

e Promover atitudes, comportamentos e mudangas sociais positivas através do
ensino-aprendizagem de valores, habilidades, atitudes, conhecimentos da nova
linguagem-cultura.

e Facilitar a manutencédo da identidade e das caracteristicas culturais.

o Trabalhar em um contexto ndo excludente, eliminando a hierarquizacéo das culturas.
o Descobrir que um conhecimento tem o mesmo valor que o outro.

e Adquirir um ponto de vista proprio.

e Promover o conhecimento dos outros e mudar os preconceitos sobre os diferentes
grupos culturais.

e Conhecer melhor a prépria cultura

e Promover uma abordagem holistica e inclusiva.

o Criar um espaco comum de convivéncia.

o Eliminar o etnocentrismo e promover a compreensao.

o Modificar os esteredtipos.

o Criar uma relacdo de empatia: ser capaz de compartilhar emocdes.

e Aumentar a consciéncia da necessidade de um mundo mais justo.

Tais parametros reforcam a perspectiva de cultura apresentada anteriormente e podem
ser muito Uteis para o professor de linguas que decide adotar uma perspectiva intercultural em
suas praticas docentes, pois reforca a importancia de as aulas de linguas serem um espaco
“culturalmente sensivel em prol da constru¢do de um dialogo intercultural” (MENDES, 2012,
p. 360), especialmente em um mundo cada vez mais globalizado. Os espacos virtuais
constituem-se como espacos fluidos e entremeados, nos quais as fronteiras fisicas sdo
ultrapassadas e os cidaddos deslocam-se virtualmente com mais facilidade, o que promove um
maior contato com as mais diversas culturas. Nesse sentido, € importante que a comunicagdo
intercultural on-line enfatize, segundo Kramsch (2017, p. 148), a participagdo em comunidades
on-line, a interacdo e colaboragéo, a resolugdo de problemas e a formacdo de identidades

hibridas (fluidas e constantemente negociadas).
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Tais atributos sdo basilares em uma competéncia intercultural, que pode ser
compreendida como ““a capacidade de se colocar no lugar de outra pessoa, de ver o mundo do
modo como o outro o vé, atribuindo sentido com base na experiéncia humana partilhada”!®
(KRAMSCH; HUA, 2016, p. 7-8). Essa competéncia incita uma compreensdo critica das
culturas e das identidades que permeiam os contatos interculturais, auxiliando no exercicio
permanente da tolerancia, desfazendo a caracterizagdo superficial e descontextualizada de
estereotipos culturais.

Faz-se necessario ressaltar que ensinar lingua-cultura ndo € apenas introduzir os aspectos
culturais como um conjunto separado de contetdos superficiais veiculados a estere6tipos,
ideologias e a facetas do cotidiano ou aspectos exoticos e turisticos, tratados de modo estanque,
sem relagbes com as praticas sociais. Além disso, considerando o caso do ensino de PLA, é
preciso assimilar que “ndo ha uma cultura brasileira homogénea, ha culturas brasileiras em
constante transformacao” (NIEDERAUER, 2010, p. 111).

Nesse sentido, é produtivo que o professor reflita sobre o modelo do iceberg cultural®®,
proposto por Hall (1976). O antropdlogo entende a cultura como semelhante a um iceberg que
é integrado por dois componentes: a cultura externa/ superficial e a cultura interna/ profunda.
A cultura superficial representa 10% da cultura, € facilmente visivel e é baseada em
comportamentos e praticas, como culinaria, musicas, celebracGes, lingua, literatura etc. A
cultura profunda, por sua vez, representa 90% da cultura, esta escondida abaixo da superficie e
¢ fundamentada em: (a) estilos de comunicacdo e regras, como expressdes faciais, espaco
pessoal, tom de voz, etc.; (b) nocBes de cortesia, maneiras, lideranca, amizade, etc.; (c)
conceitos de si mesmo, tempo, passado e futuro, justica, papeis familiares, etc.; (d) atitudes em
relacdo aos idosos, expectativas, relacbes com os animais, autoridade, etc. e (€) abordagens em
relacdo a religido, ao namoro, resolucdo de problemas, etc.

O modelo do iceberg cultural retrata uma realidade quando se pensa na introducdo da
cultura nas aulas de linguas, pois na maioria das vezes quando esse trabalho é realizado, o
contato dos estudantes com a cultura esta restrito apenas aos aspectos da cultura superficial. Por
vezes, 0s aprendizes fazem suposi¢cdes e sustentam estereGtipos sobre outra comunidade

cultural sem realmente compreender a cultura profunda na qual a maior parte dos valores e

18 Traducdo minha. No original: “the ability to put yourself into someone else’s shoes, see the world the way they
see it, and give it the meaning they give it based on shared human experience”

19 Existem diversas ilustraces que representam esse modelo e que estdo disponiveis na rede. Uma delas, em lingua
inglesa, esta  disponivel em: < https://www.ciee.org/sites/default/files/content/documents/wat/
cultural iceberg.pdf> e em portugués disponivel em: < https://i.pinimg.com/originals/53/09/fc/5309fc7
67c8674b34ead2c72b045¢c9c0.jpg>. Acesso em: 24 mar. 2021.
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crengas esta inserida. Desse modo, é fundamental que as aulas de linguas criem possibilidades
para que os alunos reflitam, se posicionem e dialoguem sobre a cultura profunda, pois é atraves
desses confrontos de paradigmas e dessas relacdes dialdgicas que se desenvolve a competéncia
intercultural.

Para desenvolver-se interculturalmente, o aluno precisa experienciar e dialogar sobre a
cultura, além disso, também precisa colocar-se na posi¢do de observador. Tendo em vista esse
aspecto, € importante que o professor crie oportunidades em sala de aula que defrontem o
estudante com os elementos da cultura profunda. Pensando nisso, é possivel apoiar-se no
Modelo LESCANT de observacdo de outra cultura®®. Este modelo foi proposto por David
Victor (1992) com foco na comunicacdo empresarial internacional, mas pode ser facilmente
aplicado ao trabalho intercultural na aula de linguas.

A sigla LESCANT, em inglés, refere-se a sete areas-chave nas quais a comunicacdo
intercultural pode diferir de um grupo de pessoas para outro: Language, Environment, Social
Organization, Context, Authority, Non-verbal e Time?! e busca otimizar o processo de
observacao de uma cultura, especialmente da cultura profunda, de modo a suscitar, ao longo
das intera¢fes, uma maior compreensdo dos elementos extralinguisticos. Na perspectiva de
Kelm (2018, p. 4), a abordagem LESCANT oferece oportunidades para os estudantes
apropriarem-se dos significados contidos nas categorias e passam a apresentar novas
perspectivas e compreensdes sobre como a cultura afeta as relagdes sociais e 0 ambiente em
que vivem.

Kelm (2018), apoiado em Victor (1992) e Kelm e Victor (2017), pondera que o primeiro
eixo, lingua (L), faz com que o estudante tome consciéncia de como a lingua, por vezes, afeta
a comunicacdo intercultural, principalmente em relacdo as atitudes frente a propria lingua,
decisoes linguisticas tomadas pelos falantes, uso de expressées idiomaticas, adocao de palavras
derivadas de empréstimos linguisticos etc. Através da observacdo do meio ambiente (E), €
possivel perceber os efeitos culturais de caracteristicas fisicas, geogréficas e tecnoldgicas, como
uso do espaco, densidade populacional, efeitos do clima, alimentos, arredores, topografia,

percepcao do uso da tecnologia na mudancga do ambiente fisico, dentre outros.

20 Agradeco ao professor Luis Gongalves, da Princeton University, por ter apresentado reflexdes sobre esse método
no 5°. Webinario: “A Interculturalidade na aula de PLE” organizado pelo Departamento de Filologias Integradas
de la Universidad de Sevilha, em marco de 2021. As reflexdes propostas pelo professor foram as grandes
motivadoras destas palavras.

2L Em portugués: Lingua, meio ambiente, organizacdo social, contexto, autoridade, comunicagdo nao-verbal e
percepg¢éo do tempo.
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Tendo por base a organizacdo social (S), é possivel perceber como a sociedade é formada
e organizada, especialmente em relagéo aos sistemas educacionais, a classe social, 0s papeis
exercidos, a nocdo de individualismo e comunidade, religido, mobilidade geogréafica, tempo
para descansar etc. Com a compreensdo do contexto (C), os estudantes comecam a perceber as
diferencas entre o funcionamento de paises de baixo contexto e de alto contexto??, ou seja, como
as pessoas comunicam ideias e palavras diretamente ou se é preciso construir um contexto
dentro dessa comunicacao, se a énfase e 0os comportamentos estdo condicionados as regras, as
relacGes pessoais ou as situacdes, os diferentes significados atribuidos ao siléncio, ao “ndo”
dito, nogdo de educacdo, entre outros aspectos. Em relagdo a concepcao de autoridade (A), é
possivel observar qual é o papel das figuras de autoridade, de que modo essas pessoas se
relacionam com as demais, como as decisdes sdo tomadas, como é mostrado respeito aqueles
que tém poder, qual a relagdo entre poder e lideranca etc.

No que tange a comunicagdo ndo-verbal (N), uma ampla gama de questdes é levada em
consideracgao, como vestuario, adornos, cores, gestos, cheiros, nimeros, demonstragéo de afeto,
expressdes faciais, entre outros. Por fim, a percepcao do tempo (T) reflete sobre a realidade
individual do tempo e como as pessoas se relacionam com esse aspecto. Mais do que tratar da
organizacao e do calendéario de horarios, pensa a respeito do tempo monocrémico (lidar com
uma tarefa por vez) ou policromico (envolver-se em diferentes tarefas ao mesmo tempo), a que
medida o tempo se relaciona com as relagdes interpessoais, gerenciamento do tempo de
descanso, entre outros aspectos.

Através dos sete eixos propostos por Victor (1992), é possivel observar que o Modelo
LESCANT relaciona-se intrinsecamente com o modelo do iceberg cultural, especialmente com
0s aspectos mencionados na cultura profunda, reforcando a compreensdo de cultura como
“matriz simbolica, como rede de significados que vamos compondo a medida que vivemos e
interagimos com outros” (MENDES, 2015, p. 219). Além disso, refor¢ca a abordagem
intercultural e aumenta a habilidade de observacdo e percepcdo do que estd ao nosso redor,
potencializando a competéncia intercultural do estudante de uma lingua adicional. Segundo
Anton Neto e Torres (2020, p. 39028), o esforco de observacdo dos aspectos culturais,

ancorados pelo Modelo LESCANT, pode indicar um movimento de mudanga na forma como a

22 Os conceitos de comunicagdo de baixo contexto e de alto contexto foram propostos por Hall (1959). Ele
acreditava na inter-relacdo entre cultura e significado, por isso ele posicionou as culturas em um espectro de alto
e baixo contexto dependendo do modo como as pessoas compreendiam uma informacdo em determinada interagdo.
Na comunicacdo de alto contexto, as informagdes sdo compreendidas através do contexto fisico e social, ja na
comunicacdo de baixo contexto, a maioria das informagdes séo transmitidas de forma explicitas, por palavras.
Maiores detalhes sobre tais conceitos podem ser encontrados em Hall (1959) e no texto da AFS Intercultural
Programs, 2011, disponivel em: < https://afs.org/education/inter cultural-learning-for-afs-and-friends/>.
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cultura é percebida socialmente, proporcionando o estabelecimento de relagfes sociais menos
etnocéntricas e mais inclusivas, compreensivas e horizontalizadas.

Partindo de tais compreensdes, retoma-se a importancia de as aulas de linguas adicionais
basearem-se em uma abordagem intercultural. E fundamental que o processo de ensino e a
aprendizagem de uma lingua-cultura, constitua-se como um espaco para o estabelecimento de
didlogos e construcdo de pontes entre as diferencas culturais, de modo que o aprendiz possa
refletir sobre a propria cultura por meio de outra. Tais preocupacdes sdo pertinentes inclusive
no ambiente on-line, pois quando se tem por base uma concepcao de lingua atrelada a vida,
intrinsecamente tém-se uma lingua atrelada a cultura. ““Se conseguirmos entender que cultura e
lingua ndo se separam, comegaremos a incorporar estas ideias num planejamento que leve em
conta os objetivos educacionais, 0 ser humano, assim como suas necessidades dentro da
sociedade em que vive e no mundo” (ALVAREZ; SANTOS, 2010, p. 206).

Partindo de tais perspectivas, Niederauer (2010, p. 111) reflete acerca da importancia de
vivenciar, compreender, questionar e refletir sobre as culturas, muito mais do que “ensina-las”.
E preciso criar zonas de negociaco, de espacos entrelugares, pois aprender uma lingua envolve
muito mais do que simplesmente o dominio de formas linguisticas e de curiosidades culturais,
trata especialmente de um modo de ser e viver através da linguagem (MENDES; FURTOSO,
2018, p. 25).

Dessa forma, coaduna-se com Stallivieri (2009, p. 117) que “a verdadeira aquisi¢ao
linguistica, imbuida dos valores culturais, ocorrera se houver uma abertura, um espacgo para
reflexdo, uma aceitacdo natural, uma simpatia por parte do aprendiz em recebé-los, mediante
estimulos positivos, geralmente promovidos pelo professor”. Nessa perspectiva, a postura do
educador € orientada para a promocao de estudos sobre a lingua-cultura alvo e a propria lingua-
cultura, impulsionando a criacdo de um ambiente (presencial e on-line) culturalmente sensivel
gue encoraje o0s estudantes a reflexao critica sobre todos 0s aspectos que envolvem a aquisi¢cdo
de uma lingua-cultura, questionando também os valores culturais e buscando o
desenvolvimento efetivo de uma consciéncia intercultural.

**k

As reflexdes estabelecidas ao longo desta sec¢do tiveram o intuito de pensar sobre os
fatores imbricados na definicdo (ndo definitiva) de linguagem. A lingua concebida como
produto sécio-historico-cultural e atuante em diferentes campos da atividade humana néo pode
ser compreendida desvinculada das relacfes dialogicas e das praticas humanas permeadas de
signos ideoldgicos repletos de posicionamentos axiologicos. Além disso, compreender todo o

dinamismo da linguagem é considerar que as palavras e os enunciados sdo fendbmenos
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ideoldgicos, multifacetados e heterogéneos que sdo postos em uma corrente discursiva concreta
que é embasada em prop6sitos comunicativos que ddo origem aos géneros do discurso.

Os géneros, por sua vez, sao construidos tendo em vista as esferas de atividade humana
e, ao serem estreitamente veiculados a vida, sdo relativamente estaveis, pois se reacentuam em
circunstancias  socio-histérico-culturais. Para tanto, é importante considerar a
tridimensionalidade do género em algumas esferas da comunicagdo humana, como é o caso do
ambiente virtual. Especialmente nesses espacos, 0 género discursivo passa a ser
verbivocovisual e a sua compreensdo é plena somente quando todas essas instancias séo
compreendidas como parte do género discursivo, atreladas especialmente ao contexto
extraverbal do enunciado.

Ao compreender que todos os textos sdo multimodais e que os sentidos sdo construidos
a partir do encontro entre os multiletramentos, no dialogo e na inter-relacao entre diferentes
mobilizacdes de linguagem, reforca-se a importancia de considerar a lingua como uma lingua-
cultura e legitiméa-la como um fenémeno simbolico e social.

Tais entendimentos sdo fundamentais para o trabalho proposto nesta dissertacédo, pois ao
tratar de ensino-aprendizagem de linguas, € extremamente importante que o educador tenha
clareza a respeito das concepcdes de lingua que orientam as suas praticas, pois, sdo essas
concepcOes que norteardo todo o trabalho realizado. Nesse sentido, ancorado nestes principios
tedricos, o préximo capitulo discorrera sobre aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de

linguas no ambiente on-line.
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2 APRENDIZAGEM DE LINGUA ADICIONAL NO AMBIENTE ON-LINE

Ao assumir uma concepcao de lingua atrelada aos aspectos socio-historico-culturais,
compreendendo que “os seres humanos se constituem e estao situados historicamente por meio
da linguagem” (FIGUEIREDO, 2019, p. 21), é imprescindivel se conceber ensino-
aprendizagem de modo condizente com tal perspectiva adotada. Nesse sentido, este capitulo
propBe-se a discutir aspectos que estdo imbricados no processo de aprendizagem de linguas e
gue medeiam tais praticas no ambiente on-line, tendo como objetivos: (a) refletir teoricamente
sobre 0 uso de ferramentas digitais atrelado a uma concepcdo de lingua como prética social
baseada nos géneros do discurso e (c) descrever as potencialidades, restricdes e implicagdes

educacionais de algumas ferramentas digitais.

2.1 APRENDIZAGEM COMO PARTICIPACAO EM PRATICAS LINGUISTICAS

A aprendizagem é compreendida neste trabalho a partir de uma perspectiva sociocultural
(originalmente concebida por Lev Semionovitch Vygotsky) e entendida como um fenémeno
social que ocorre na mediagdo de “processos dialdgicos e colaborativos com o potencial de
favorecer o processo de aprendizagem em qualquer area” (FIGUEIREDO, 2019, p. 107). A
aprendizagem, nesse sentido,

€ um processo ativo, no qual existem acles propositais mediadas por Vérias
ferramentas (VYGOTSKY, 1978). A mais importante dessas ferramentas é a
linguagem, pois ela representa o sistema semiético que € a base do intelecto humano.
Todas as outras funcdes superiores do intelecto desenvolvem-se a partir da interacéo
social baseada na linguagem (WARSCHAUER, 1997 apud TORRES; IRALA, 2014,
p. 73).

A funcéo primordial exercida pela linguagem no processo de aprendizagem de qualquer
objeto do conhecimento torna a aprendizagem de linguas ainda mais significativa, visto que é
na e pela linguagem que o acesso ao conhecimento é ampliado. Além disso, tal compreenséo
reitera a importancia de uma educac&o linguistica, entendida por Bagno e Rangel (2005, p. 63)
como o conjunto de fatores socioculturais que proporcionam a aquisi¢do, desenvolvimento e a
ampliacdo dos conhecimentos sobre as linguas (materna e outras linguas), seus sistemas
semidticos e as normas de comportamento linguistico que, segundo os autores, orientam as
vivéncias de diferentes, amplos e variados grupos sociais nos quais o sujeito podera se inserir.

Barton e Lee (2015, p. 170) discorrem que as pessoas aprendem pela participacdo em

uma ampla gama de praticas que modificam as proprias maneiras de participar e de engajar-se
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em uma comunidade de pratica. “A lingua pode ser o objetivo da aprendizagem; pode ser um
recurso para a aprendizagem, ou ambas as coisas. O que quer que estejam aprendendo, as
pessoas estdo participando em novas praticas linguisticas” (BARTON; LEE, 2015, p. 165).
Nesse sentido, faz-se necessario ressaltar que “quando ¢ vista como um conjunto de praticas, a
linguagem fornece a moldura para situar uma teoria da linguagem numa teoria da vida”
(BARTON; LEE, 2015, p. 41).

Segundo Figueiredo (2019, p. 61), considerar a aprendizagem de linguas como préatica
social possibilita que os estudantes aprendam a lingua em foco ou a usem de forma a aprender
mais. Esta perspectiva requere, segundo Barton e Lee (2015, p. 167), um aprendiz que seja
participante ativo na construcdo do conhecimento, que tenha objetivos préprios, dotados de
propdsitos e situados em um ambiente cultural. Além disso, os estudantes precisam ter as suas
préprias motivacdes, construindo sentidos e conexdes com o seu conhecimento prévio, além de
assumir diferentes papeis e identidades dentro de préticas, pois, transformar o modo de
participacdo também se constitui como uma forma de aprendizagem.

Figueiredo (2019, p. 107), apoiado nos estudos de Vygotsky, salienta que “o ser humano
ndo € apenas ativo, mas interativo, porque, por meio de relacdes dialégicas com outras pessoas,
coconstroi conhecimentos e se constitui a partir de relagdes inter- e intra-pessoais”. Por meio
da interacdo, os estudantes engajam-se em processos de negociacdo de significados e de
reflexdo sobre a lingua em questdo. Nesse sentido, interacdo social é entendida

ndo como uma transmissao de produtos individuais de um emissor para um receptor,
como se 0s atores sociais enviassem, uns aos outros, mensagens prontas, fixas e
inequivocas por um conduto (REDDY, 2000), mas sim como uma construcao
conjunta, eminentemente intersubjetiva, local e situada de atores sociais que
interagem de modo complementar e reciproco (ERICKSON, 2004), (re)criando as
situagBes sociais das quais participam. Nesse sentido, os atores sociais precisam
negociar, na sequencialidade de suas a¢Bes em interacdo, o que estdo fazendo
conjuntamente pelo uso da linguagem no aqui e agora de cada interacdo, sem

possibilidade de fixidez seméntica apriorista sobre os sentidos construidos (BULLA,
LEMOS; SCHLATTER, 2012, p. 107).

Negociar significados é colocar-se no lugar do outro, assumindo uma postura de
colaboragdo. Nessa perspectiva, “o processo de aprendizagem deve ser considerado como um
empreendimento colaborativo, em que o aprendiz recebe auxilio mediado de seus professores

e de seus colegas de classe” (FIGUEIREDO, 2019, p. 107) em uma relag&o de interdependéncia
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positiva, ou seja, “uma situagdo em que os estudantes fazem um esforgo para ensinar uns aos
outros e aprender uns com os outros” (WIERSEMA, 2002, p. 4)%.
A aprendizagem colaborativa é, segundo Torres e Irala (2014, p. 66), um estilo de vida
e uma filosofia de interagdo, “¢ muito mais que uma técnica de sala de aula, ¢ ‘uma maneira de
lidar com as pessoas que respeita e destaca as habilidades e contribui¢des individuais de cada
membro do grupo’ (PANITZ, 1996, p. 1)”. Tal filosofia de interagdo baseada no respeito ¢ no
didlogo é imprescindivel nas aulas de linguas adicionais presenciais e on-line que sdo
permeadas pela interculturalidade e organizadas tendo como base as metodologias ativas que
exigem do aluno uma postura atuante no processo de aprendizagem.
O elemento crucial de uma participacéo ativa é a troca de experiéncias por meio do dilogo.
A interacdo dialdgica entre individuos e o intercdmbio de ideias promove o
desenvolvimento cognitivo do sujeito, pois 0s conhecimentos sdo socialmente definidos e
0 sujeito depende da interacdo social para construcdo e validacdo dos conceitos
(VALADARES, apud VALASKI, 2003, p. 23). Segundo Morris (1997, p.72), a
Aprendizagem Colaborativa “pode trazer a tona o que ha de melhor em vocé e o que sabe,
fazendo 0 mesmo com seu parceiro, e juntos vocés podem agir de formas que talvez ndo
estivessem disponiveis a um ou outro isoladamente”. O raciocinio resultante da interacdo
colaborativa sera enriquecido pelas diferentes perspectivas e experiéncias com que cada
um dos participantes contribui para a tarefa. Por certo cada um dos participantes ndo pensa
exatamente do mesmo modo e essas diferencas de pensamento podem criar novos
conhecimentos por meio do ensino reciproco. Essa é a principal contribuicdo da
Aprendizagem Colaborativa: a interacdo sinérgica entre individuos que pensam diferente,

a vivéncia desse processo e a constru¢do de um produto que somente pode ser alcangado
com a contribuigdo de todos os envolvidos (TORRES; IRALA, 2014, p. 89).

A aprendizagem vista pelas lentes da teoria sociocultural, reforca a importancia da
interacdo e dos aspectos sociais e colaborativos da aprendizagem (FIGUEIREDO, 2019, p. 63)
para além da sala de aula. Segundo Wiersema (2002, p. 3), a aprendizagem colaborativa € uma
filosofia que se enquadra no mundo globalizado atual, visto que, ao aprender trabalhar em
conjunto na sala de aula, apesar das diferencas, sera mais facil interagir positivamente nao
apenas a nivel local, mas também mundial.

As interacdes assimétricas, com pares mais e menos competentes em determinada
habilidade, suscitam trocas muito produtivas de conhecimentos, aprendizagens e sdo
enfatizadas no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), elaborado por VVygotsky
(1998). O autor distingue dois niveis de desenvolvimento da crianca: o real e o potencial. O
nivel real é compreendido como a habilidade de realizar tarefas de forma independente e o nivel

potencial engloba as tarefas que ainda precisam suporte de outros para serem realizadas.

23 Traducdo minha. No original: “I would simply define positive interdependence as a situation where students
make an effort to teach each other and learn from each other”.
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A ZDP encontra-se no meio termo entre tais niveis, visto que é compreendida como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragéo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1998, p. 112).

A ZDP também pode ser vista como uma construcdo colaborativa de oportunidades para
0 desenvolvimento e apropriacdo de habilidades (LANTOLF, 2000, p. 17). Diante de tais
compreensdes, cabe ressaltar a importancia atribuida por Vygotsky (1998) aos pares como
mediadores da aprendizagem. Segundo Moll (1990, p. 164), o foco da mediacdo ndo esta na
transmissao de habilidades, mas no uso colaborativo de “meios mediacionais” com o intuito de
criar, obter e comunicar significado.

De acordo com Figueiredo (2019, p. 46), o meio social, as interacdes e as trocas
dialdgicas apoiam o desenvolvimento (e consequentemente a aprendizagem). Nesse sentido,
pensando nos contextos de aprendizagem on-line, é importante reiterar que as tecnologias
promovem a construcdo de novas proximidades sociais e cognitivas e, segundo Dias (2013, p.
5), a distancia deixa de constituir um limite no acesso a educacdo e a aprendizagem,
constituindo-se assim em um espaco para interacdes, partilha de contextos de aprendizagem,
mediag&o e construcdo colaborativa de conhecimento.

As atividades de participacdo e mediagdo colaborativa sdo compreendidas por Dias
(2012, p. 7) como recursos para o fomento da negociacdo de sentidos e do conhecimento na
pluralidade de contextos, pois € através da participacdo e partilha de cenarios, historias e
identidades de uma comunidade que o conhecimento emerge.

Tendo em vista 0 ambiente on-line de aprendizagem de linguas adicionais que tem como
base a participacdo em préaticas linguisticas, a construcdo de uma comunidade de
aprendizagem?* ¢ fundamental. “As comunidades on-line constituem assim o lugar para a
integracédo social, para a aprendizagem, para a partilha e elaboracéo do conhecimento individual

e coletivo, expressao do saber e identidade do grupo” (DIAS, 2012, p. 6, grifo do autor). Dias

24 Existem mUltiplos conceitos de comunidade na literatura, com pequenas variaces de nomenclatura, tais como:
comunidade de pratica (LAVE; WENGER, 1991), comunidade de aprendizagem participativa (AUERBACH,
2000), comunidade de aprendizagem (ROGOFF, 2005), aprendizagem realizada em comunidade (KAZMER,
2007), comunidade colaborativa de aprendizagem (SCHLATTER et al., 2009), comunidade virtual (LEVY, 2010),
dentre outros. Acredita-se que had um limite muito ténue entre tais conceitos e que, por muitos aspectos, eles se
fundem e se complementam. Nesse sentido, no presente trabalho, entende-se comunidade como: um grupo de
pessoas com relagdes sociais multifacetadas e préaticas de uso da lingua em comum, e que conseguem construir o
que Bulla (2007, p. 106) concebe como contextos de aprendizagem colaborativa, nos quais é indispensavel que
haja a participagdo ativa de todos, tanto nas tomadas de decisdes quanto nas produgdes, “co-construindo estruturas
de participagdo inclusivas”.
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(2020, p. 1742) também reforca que “estar em comunidade é 0 principio para saber-fazer o
relacionamento entre pares” promovendo o sentido de pertenca ao grupo.
Este é o principio orientador da educacdo socioemocional para o desenvolvimento da
comunidade inclusiva na sociedade digital e em rede. Um principio orientado para
promover o aprender a fazer-em-conjunto no acolhimento e na andaimagem social e
cognitiva através dos processos colaborativos. Por esta razdo a emocao € decisiva para
a construcdo do modelo de acéo colaborativo e, deste modo, constitui uma perspectiva

necessariamente central no desenvolvimento da educacéo aberta e em rede. (DIAS,
2020, p. 1742).

O sentimento de pertenca a uma comunidade viabiliza um ambiente seguro no qual todos
os membros sdo valorizados e promove a pratica auténtica de uso da lingua-alvo, visto que,
segundo Meskill e Anthony (2010, p. 11), “a lingua é, afinal de contas, utilizada nas e pelas
comunidades. Em contextos de educacdo linguistica, estas comunidades sdo os locais onde 0s
membros estdo interessados no objetivo comum de adquirir e dominar uma nova lingua atraves
do seu uso produtivo"?®. Ao engajarem-se ativamente na comunidade, os estudantes tém contato
com diferentes formas de compreender e utilizar a linguagem em dominios especificos e
auténticos.

A aprendizagem (presencial e on-line) é compreendida como um processo dindmico,
continuo e em desenvolvimento constante. Enfatiza o papel central da interacdo social e das
ferramentas de mediacdo, bem como a importancia de instrumentos adequados que estruturam
ambientes e apoiam a aprendizagem (BARTON; LEE, 2015, p. 167). Nesse sentido, dentro da
teoria sociocultural, tem-se a metafora do scaffolding, traduzido em portugués por andaime ou
andaimento. O conceito de scaffolding é utilizado para representar um apoio fornecido ao
aprendiz para a realizacdo de uma tarefa.

Ao pensar no processo de aprendizagem de linguas, Figueiredo (2019, p. 57) afirma que
esse apoio existe em contextos presenciais e virtuais é proveniente de diferentes origens. O
scaffolding pode ser provido através de artefatos como videos, mapas, figuras, desenhos, livro
didatico, diagramas, apoio tecnoldgico, dentre outros. A vista disso, acredita-se que o uso de
ferramentas digitais nas aulas presenciais e on-line pode fornecer grande apoio aos estudantes
em processo de aquisicao de linguas se “durante o processo de scaffolding, o aprendiz néo esta
passivamente recebendo assisténcia, mas sim engajado ativamente no processo de interacéo, de
modo a se beneficiar do scaffolding para aprender mais” (FIGUEIREDO, 2019, p. 60).

% Tradugdo minha. No original: “Language is, after all, used in and by communities. In language education
contexts, these communities are the venues where members are invested in the common goal of acquiring and
mastering a new language through its productive use”.
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Nesse sentido, € possivel “contemplar novas formas de aprender e de ensinar, na medida
em que novos artefatos culturais séo criados, disponibilizados e colocados em préatica para
mediar esses processos” (FIGUEIREDO, 2019, p. 109). Tais artefatos tém o potencial de
sustentar a aprendizagem colaborativa de linguas e podem ser empreendidos em sala de aula
por meio de tarefas pedagdgicas, atualizadas no ambiente on-line através de ferramentas digitais.
A compreenséo do conceito de tarefa e de ferramentas digitais sdo basilares para este trabalho

e merecem ser discutidos com maior énfase nas proximas secoes.

2.2 TAREFAS PEDAGOGICAS: CONVITES PARA USAR A LINGUA

O conceito de ensino de linguas baseado em tarefas é amplamente discutido (ELLIS,
2003; NUNAN, 2004; VAN DEN BRADEN, 2006, dentre outros) e possui diferentes
abordagens e versfes que reverberam diferentes modos de uso de tarefas. Nesse sentido, é
importante esclarecer que uma tarefa pedagogica é compreendida, neste trabalho, a partir de
uma perspectiva sociointeracional e filiada a compreensdo de linguagem de Bakhtin (1988,
2016) que entende o uso da linguagem como participacdo social através do uso local e situado
de recursos linguisticos, sociais, historicos, culturais, éticos e estéticos partilhados, atualizados
a cada interacdo, criados e recriados intersubjetivamente tendo em vista a atuacdo em uma
ampla gama de esferas de atividade humana. Uma tarefa consiste em “um convite para interagir
com o mundo, usando a linguagem com um propdsito social, em outras palavras, uma Tarefa
envolve basicamente uma ac¢do, com um proposito, direcionada a um ou mais interlocutores”
(BRASIL, 2012, p. 5).

Nesse sentido, entende-se “tarefa pedagdgica como um convite para que agdes sejam
realizadas conforme uma sugestdo (também expressa na tarefa) de enquadramentos de
atividades futuras e sustentada por objetivos educacionais” (BULLA; LEMOS; SCHLATTER,
2012, p. 108). O encadeamento de tarefas faz com que o aluno seja capaz de participar de
determinadas préaticas sociais relevantes ao contexto em que esta inserido e aos objetivos
educacionais estabelecidos. Nesse contexto, entende-se atividade pedagdgica como um
conjunto de acGes que tem como finalidade a realizagé@o (ou ndo) do que foi proposto por meio
de uma tarefa pedagdgica, podendo suscitar o redimensionamento ao longo da prépria interagdo
dos objetivos educacionais previstos na tarefa (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009).
Em virtude dos objetivos tracados nesta dissertacao, as tarefas pedagogicas, situadas no ambito
do planejamento (BULLA; SCHULZ, 2020), serdo focalizadas.
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Bressan (2002, p. 43), ao reiterar que o uso da linguagem é uma pratica social, afirma
que € fundamental que as tarefas sejam centradas na préatica de a¢Ges sociais e que desenvolvam
as habilidades de compreensao e producao de forma integrada. Além disso, é primordial que a
elaboracdo das tarefas tenha base em interacdes face a face e/ou com textos auténticos (orais ou
escritos) de modo que, a partir deste encontro com diferentes géneros, os estudantes possam
construir seus proprios sentidos, reagindo a eles de forma explicita, através da linguagem oral
ou escrita, tendo em vista propoésitos sociais e diferentes interlocutores.

Faz-se necessario ressaltar que material auténtico € entendido neste trabalho

em oposicdo a linguagem artificial pré-fabricada dos livros-texto e dos didlogos
instrucionais: refere-se a forma ndo-pedagdgica de uso da linguagem em situagdo
natural de comunicagdo” (KRAMSCH, 1993, p. 175) mas também refere-se a
autenticidade das interacGes entre os participantes de aulas de LA (FONTANA, 2020,
p. 73).

Tal compreensdo reitera o entendimento de lingua como participacédo social, reforcando

a importancia da mediacéo por meio de ferramentas fisicas e simbolicas. A lingua, de acordo

com Lave e Wenger (1991), ndo é o objetivo final da aprendizagem, mas uma ferramenta de
participacdo social que € um meio de apropriacdo linguistica.

A medida que as pessoas participam em diferentes atividades culturalmente

especificadas, elas estabelecem diferentes relagcBes sociais e entram em contato,

aprendem a empregar e, em JUltima analise, a apropriarem-se de diferentes
instrumentos de mediacdo. (LANTOLF, 2000, p. 6)%

As aulas de linguas adicionais sdo entendidas como um espaco facilitador da educacdo
linguistica por meio das interagdes “onde os aprendizes estdo aprendendo outra lingua para
interagir no mundo social por meio de um trabalho de coconstru¢do de conhecimento,
negociado e situado, que, a0 mesmo tempo, constitui uma comunidade de pratica” (WENGER,
2000). Ao fornecer exposicdo a lingua adicional do modo como é usada na vida, € possivel
oferecer oportunidades de interacdo em diferentes situacfes contextualizadas, estimulando os
estudantes a investigacao autbnoma de varios niveis de compreensao nao-lineares (FONTANA,
2020, p. 76).

Nesse sentido, reitera-se a importancia do trabalho com textos auténticos que oferecam

“porgdes reais da cultura e sociedade-alvo, abrindo possibilidades de apresenta-la em toda a sua

% Traducdo minha. No original: “As people participate in different culturally specified activities they enter into
different social relations and come into contact with, and learn how to employ and ultimately appropriate, different
mediational means”.



55

multiplicidade e diversidade” (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 58). Os textos auténticos
ancorados em temas iminentes podem servir como fomentadores de discussdes que “levem
alunos e professores a questionarem seu papel na sociedade, a visao que possuem da cultura-
alvo e de sua prépria cultura, e de si mesmos, contribuindo, portanto, para a construcao de uma
pedagogia transformadora no ensino de linguas” (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 58). Através
do contato com textos auténticos, é possivel estabelecer o entrelagamento de enunciados que
estabelecem relacGes dialdgicas com outros e que estdo ancorados na bagagem cultural das

comunidades de pratica.

Ainda, a utilizacdo de textos auténticos, embora ndo seja suficiente por si s, pode
contribuir para o ensino de “lingua como cultura” (KRAMSCH, 1993; BYRAM e
KRAMSCH, 2008), no qual a reflexdo sobre os pontos de vista e pressupostos
subjacentes a textos originados em um determinado contexto sécio-histérico pode
promover a reflexdo do aprendiz sobre seu ponto de vista sobre a cultura-alvo e sua
propria (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 75).

Os textos auténticos oferecem acesso a lingua-cultura de forma critica, aumentando o
interesse dos aprendizes pela cultura da lingua em estudo, “sem com isso criar uma imagem
utopica e estereotipada — pode colaborar, inclusive, para a quebra de preconceitos e maior
aceitacdo das diferencas. Com isso, 0 ensino de lingua estrangeira pode levar ao encontro do
outro” (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 75) e ¢ nesse encontro, nessas diferentes interacdes que
a aprendizagem se concretiza e que a aula de lingua adicional se torna um “espago para reflexao,
autonomia e sensibilizacdo ao outro na busca por uma compreensdo de sua propria realidade e
de uma ampliacao de sua participagdo em praticas sociais” (SCHLATTER, 2009, p. 12).

Tendo em vista tais consideracdes, faz-se necessario salientar que, tdo importante quanto
a autenticidade dos géneros discursivos selecionados, é o0 uso gque se faz de tais materiais em
sala de aula, através das tarefas pedagogicas, que também precisam corresponder a no¢do de
autenticidade. Segundo Bressan (2002, p. 48, grifos da autora), é frequente o uso de materiais
auténticos em sala de aula “de forma ndo-auténtica, ou seja, sdo explorados em aspectos que
ndo guardam nenhuma relacéo com a fungéo ou propdsito social para o qual foram produzidos”.
Andrighetti (2009, p. 73) reforca que ‘“selecionar textos auténticos em si ndo basta”, ¢
necessario pensar em como 0 texto serd trabalhado através da proposicdo de tarefas que
medeiem a interacdo entre estudante e texto, fazendo-o se colocar em uma posicdo de
interlocucdo. Segundo a autora, o planejamento das tarefas deve levar em consideracdo a
maneira como o texto é lido na vida, os recursos linguisticos, visuais e prosodicos gque sao

imprescindiveis para a sua compreensdo. Desse modo, é importante que as interacdes (face a
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face, on-line, entre leitor e texto, entre leitor e suporte, dentre outras possibilidades) sejam
ancoradas nas fungdes e propositos sociais para 0s quais o0s textos auténticos foram produzidos
e estejam na base da elaboracéo de tarefas pedagdgicas.

Andrade e Silva (2016, p. 74) ancorada em Little (1997) discute que o trabalho com
textos auténticos em sala de aula possibilita um amplo acesso do aprendiz aos discursos da
lingua-alvo, reforgando a indissociabilidade entre uso e aprendizagem da lingua.

[...] se a aprendizagem de uma lingua depende de seu uso, n6s devemos inserir o
processo de aprendizagem de linguas desde o inicio em um contexto de uso
comunicativo da lingua, e uma parte indispensavel desse contexto é um corpus
apropriado de textos auténticos (LITTLE, 1997, p. 228 apud ANDRADE E SILVA,
2016, p. 74)

Desse modo, acredita-se que desde os niveis mais iniciantes € possivel trabalhar com
textos auténticos. E necessario, no entanto, que as tarefas pedagdgicas sejam produzidas de
modo a oferecer subsidios e levar os estudantes a compreensdo produtiva do género discursivo
escolhido e & participacgao efetiva em determinada atividade humana. Andrighetti (2009, p. 47)
reitera que “ao lidar com textos auténticos desde o inicio o aluno terd mais oportunidades de
aprender estratégias de compreensdo e lancar méo delas para enfrentar as situacoes do dia a dia
com mais confianga”.

As tarefas pedagogicas sdo instrumentos importantes de mediacdo e de interacdo (com
0 proprio género discursivo e com os pares). Segundo Ohta (2000, p. 52), a constru¢édo da ZDP
especifica que a aprendizagem de uma lingua pode ndo ocorrer se for prestada demasiada
assisténcia ou se uma tarefa for muito facil. Nesse sentido, é preciso considerar de forma
cuidadosa que tarefas o aluno consegue desempenhar bem de forma independente e quais
tarefas estdo além do seu nivel de desenvolvimento real e que precisam de auxilio de outros
parceiros ou de outros artefatos, tais como tarefas preparatdrias que tenham o intuito de oferecer
subsidios e preparar o estudante para desempenhar uma tarefa mais complexa.

Segundo Bressan (2000), para delinear quais sdo as capacidades e conhecimentos que
estédo na ZDP com a finalidade de elaborar tarefas, o professor pode usufruir da interagdo com
os alunos e da observagéo cuidadosa, recorrer a sua experiéncia com grupos de diferentes niveis
de proficiéncia, bem como utilizar como base tabelas de classificacdo dos contetdos, contextos,
competéncias e habilidades esperadas para cada nivel. E importante que tais contetdos,
competéncias e habilidades estejam ancoradas no que se espera dos alunos “enquanto atores na
sociedade atual” (SORIA, 2012, p. 10), ultrapassando os saberes puramente linguisticos. “Além

das competéncias de comunicacdo, é primordial o desenvolvimento de capacidades e
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competéncias de realizacdo: saber-agir, saber-ser, saber-viver (incluindo o preparo para uma
convivéncia intercultural e plurilingue), saber-aprender (com o aperfeicoamento de estratégias
pessoais de aprendizagem)” (SORIA, 2012, p. 10).

Bressan (2002, p. 45) apoiada em Scarcella e Oxford (1992, p. 90) ressalta que “a
natureza das tarefas varia de um nivel a outro. As tarefas véao se tornando gradativamente mais
complexas e multifacetadas nos niveis mais altos de desenvolvimento das habilidades”. Em
niveis de menor proficiéncia?’, é importante que diferentes tarefas preparatorias sejam
realizadas com o intuito de munir os alunos com o0s conhecimentos prévios que precisam ser
acessados para que eles possam participar de forma efetiva das interacGes sociais propostas a
partir das tarefas subsequentes. Desse modo, a progresséo de tarefas deve ser pensada tendo em
vista o todo da sequéncia didatica proposta, levando em consideracdo o encadeamento de tarefas.

Soria (2012, p. 12) ressalta a importancia de aceitar a identidade policéntrica do conceito
de progresséo, entendendo os seus patamares de modo a compreender as diferentes realidades
e situacbes educativas (e comunicativas) encontradas. Nesse sentido, Dolz, Noverraz e
Schnewly (2004, p. 123-125) elencaram cinco principios da progressdo que podem ser também
relacionados com a progressdo de tarefas. O primeiro principio diz respeito ao agrupamento de
géneros com alternancia entre géneros orais e escritos baseados em objetivos de aprendizagem
com diferentes escalas de complexidade. O segundo principio concebe a progressdo das
aprendizagens ‘“em espiral”, ou seja, os mesmos agrupamentos de géneros podem ser
trabalhados em diferentes niveis, o que muda de um nivel para outro, sdo os objetivos de
aprendizagem baseados nas dimensdes trabalhadas, variando a complexidade dos contetdos, o
aprofundamento e as exigéncias de tamanho e acabamento do texto.

O terceiro principio dialoga com a no¢do de ZDP, visto que entende a aprendizagem
como uma condicdo para o desenvolvimento da expressdo oral e escrita que € ativado pelo
contato com diferentes géneros, inseridos desde os niveis iniciais, graduados no tempo de
acordo com o0s objetivos e viabilizado em momentos propicios, quando a intervencdo do
professor e as interagbes com outros podem ser produtivas. O quarto principio destaca a
importancia do contato precoce com diferentes géneros através da leitura e producéo de textos,
retomando os géneros ja trabalhados de forma espiral, “visto que 0s comportamentos
complexos, como a producao de textos, exigem tempo” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEWLY,
2004, p. 125). Por fim, o quinto principio reitera a importancia de que diferentes camadas de

27 Neste trabalho, entende-se que “[...] ser proficiente em determinada lingua é ser capaz de produzir enunciados
adequados dentro de determinados géneros do discurso, configurando a interlocucdo de maneira adequada ao
contexto de produgio e ao proposito comunicativo” (SHOFFEN, 2009, p. 102).
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complexidade podem ser exploradas a partir dos géneros, retomando objetivos ja trabalhados
em uma nova perspectiva.

Tais principios sdo bastante relevantes ao pensar em progressao de tarefas para
diferentes niveis de proficiéncia, visto que reafirma a importancia do trabalho com diferentes
géneros (orais, escritos, multimodais), inseridos desde 0s niveis iniciais através de tarefas
integradas de leitura e de producdo (oral e escrita). Diferentes camadas de sentido e de
complexidade podem ser exploradas, aumentando as exigéncias de uso da lingua com diferentes
propdsitos sociais, posicoes de enunciados e diferentes interlocutores, além da reflexdo e
discussdo sobre aspectos culturais. Além disso, a complexidade das tarefas pode ser graduada
através da interacdo e da mediacdo entre pares, visto que “tarefas em duplas ou grupos permitem
gue os alunos interajam com os pares, construindo e reconstruindo sentidos, e adquirindo a LE,
enquanto desempenham acdes orientadas por propodsitos sociais” (BRESSAN, 2002, p. 44).

Ao professor também cabe o uso de diferentes abordagens? com o intuito de elaborar
tarefas mais adequadas para os diferentes niveis. Segundo Soria (2012) o grande desafio no

ensino de linguas

consiste em ter primeiramente, uma viséo clara das diferentes metodologias dentro de
cada um dos contextos nos quais elas foram desenvolvidas, através do conhecimento
dos propésitos especificos a cada periodo histérico; e, a0 mesmo tempo, uma visao
ampla o suficiente que nos permita usufruir dos elementos transversais, presentes em
cada uma das grandes metodologias, que ainda podem ser eficazes, adaptando-os aos
diferentes contextos educativos encontrados na realidade de nosso campo de acéo (p.
9).

Na elaboracao de tarefas pedagogicas € de extrema importancia considerar a situacao
educativa real, no sentido de reinvestir e associar novas formas de fazer a abordagens anteriores
para “melhor atingir os objetivos dos curriculos e programas atuais ¢ atender as necessidades
dos alunos de nossa época” (SORIA, 2012, p. 9).

Principalmente para niveis iniciantes de aprendizagem de uma lingua € comum que o
professor lance méo de tarefas um pouco mais sistematizadas, com vocabulario controlado e
reduzido com o intuito de fornecer estruturas necessarias para as primeiras interagdes
linguisticas. Hadley (1993) sugere que tarefas mais estruturadas sejam propostas nos niveis
iniciais, tais como tarefas de assinalar, completar e ligar e, ao passo que o nivel de proficiéncia

dos alunos aumenta, tais tarefas vao dando lugar a outras mais abertas.

28 <0 Quadro europeu comum de referéncia para as linguas propde uma abordagem metodoldgica voltada para a
acdo, dando um passo além da abordagem comunicativa. Fala-se de “abordagem" e ndo mais de metodologia,
como se falava no sentido de conjunto de métodos e técnicas de ensino hermeticamente constituido” (SORIA,
2012, p. 8).
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Além disso, ao considerar imprescindivel o trabalho com textos auténticos desde os
niveis iniciais, Andrighetti (2009) reforca a importancia das tarefas preparatorias no intuito de
auxiliar na ativacdo de conhecimentos prévios necessarios para realizar as tarefas seguintes. O
estabelecimento de relacGes entre os topicos familiares e 0s novos auxiliam também na
compreensdo de textos orais. Andrighetti (2009) reitera que € comum que alunos de niveis
iniciantes se detenham muito em palavras isoladas, o que acarreta uma perda significativa do
enunciado como um todo. Nesse sentido, é importante que as tarefas (antes, durante e depois
do texto) oferecam estratégias que focalizem o movimento interlocutor-texto e os fagam prestar
atencdo em pistas contextuais, de modo a fazer inferéncias sobre as informacgdes que néo

puderam ser compreendidas.

Ao propor tarefas voltadas ao ensino de compreensdo oral para alunos em niveis
iniciais de PLA, entendo que aprender uma LA é usa-la para inter(agir) com
interlocutores e propositos definidos. Uma pratica pedagdgica que adota essa
perspectiva deve propiciar tarefas que convidem os alunos a olhar para a LA em
situagdes especificas de uso da linguagem, ou seja, a partir de diferentes géneros do
discurso, para que seja possivel observar como a sele¢do de recursos linguisticos
(marcadores, girias, expressdes) e ndo-linguisticos (pausas, volume de voz,
velocidade da fala, gestos) estdo relacionados com as condi¢des de producédo
(interlocutores, propdsitos, contexto) de um texto (ANDRIGHETTI, 2009, p. 64).

Tais aspectos sdo pertinentes também a tarefas voltadas a compreensdo leitora e a
géneros verbivocovisuais. Além disso, sdo importantes também no trabalho com alunos dos
niveis intermediério e avancado?®. As situacBes especificas de uso da linguagem, os convites
feitos e o aprofundamento dos aspectos linguisticos e ndo-linguisticos serdo adequados ao
contexto e ao nivel dos estudantes.

Faz-se importante ressaltar ainda que trabalhar com alunos iniciantes ndo inviabiliza o
trabalho e a discussdo com aspectos culturais e que exijam posicionamentos mais criticos, muito
pelo contrario, tais aspectos “devem estar presentes desde o inicio, ndo pressupondo um aluno
incapaz de compreender o uso da linguagem em contexto e o valor axioldgico inerente as
escolhas presentes no texto” (ANDRIGHETTI, 2009, p. 62). O que cabe, nestes contextos, sao

tarefas sdlidas que oferecam subsidios para tais compreensdes.

29 Uma reflexdo mais detalhada acerca dos niveis intermediario e avangado sdo propostas por Mittelstadt (2013)
que traca uma sistematizacdo comparativa entre os dois niveis, propondo orientagdes a serem consideradas na
proposicdo de tarefas para niveis avancados e Kraemer (2012) que faz uma proposi¢do curricular levando em
consideracdo as peculiaridades constitutivas de cada nivel de proficiéncia.
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2.2.1 Tarefas pedag6gicas no ambiente on-line: design e redesign

Ao propor tarefas ancoradas em uma perspectiva de lingua em interacdo no ambiente
on-line é fundamental reconhecer que as tarefas pedagogicas on-line sdo compreendidas como
facilitadoras da educacdo linguistica por meio da interacdo e também podem ser vistas como
artefatos facilitadores da mediacao e interacdo entre os géneros discursivos e 0s integrantes de
uma comunidade (BRESSAN, 2002; ANDRIGHETTI, 2009; BULLA; GARGIULO,
SCHLATTER, 2009; SCHLATTER, 2009; SCHLATTER et al., 2009; BULLA; LEMOQOS;
SCHLATTER, 2012; BULLA; 2014; ANDRADE E SILVA, 2016). Embora (alguns)
ambientes on-line sejam relativamente democraticos, é funcdo das tarefas refletir estas
caracteristicas democraticas de modo a criar um ambiente de ensino-aprendizagem de linguas
genuinamente interativo (HAMPEL, 2006). Desse modo, também ha a preocupagdo em ofertar
tarefas auténticas que estejam ancoradas em praticas sociais e em géneros discursivos,
permeadas, portanto, por textos auténticos. Além disso, as tarefas nesse contexto também
devem ser propostas levando em consideracao a situa¢ao educativa real (o acesso, os hardwares
e os softwares disponiveis, o letramento digital dos estudantes etc.). Hampel (2006) pontua a
importancia de introduzir gradualmente os recursos digitais, encorajando os estudantes a
utilizé-los tanto quanto possivel, desenvolvendo assim o letramento digital.

Meskill e Anthony (2010, p. 180 — 182) destacam algumas facilidades propiciadas pelas
tecnologias e que podem ser exploradas pelos professores no design e redesign de tarefas para
0 ambiente on-line. O primeiro aspecto faz mencdo ao acesso facilitado a textos de diferentes
géneros, visto que, através das tecnologias, a experiéncia e leitura de textos auténticos na
lingua-alvo podem ser ampliadas, pois os estudantes podem acessar (e compartilhar) facilmente
leituras auténticas, contemporaneas e motivadoras. "Esta abertura da discussao de um texto ao
mundo é um aspecto poderoso da aprendizagem da leitura numa segunda lingua e, de muitas
maneiras, encoraja a integracdo da producdo linguistica escrita e falada como um assunto
natural” (MESKILL; ANTHONY, 2010, p. 180)% promovendo a leitura e a producéo de
diferentes géneros discursivos.

O segundo aspecto ressaltado é a utilizacdo de elementos multimodais como propulsores
da compreensédo e da producdo linguistica. O uso de recursos multimodais na elaboracdo e

redesign da propria tarefa, bem como na selecdo de textos, pode ofertar apoio visual e textual,

%0 Traducdo minha. No original: “This opening up discussion of a text to the world is a powerful aspect of learning
to read in a second language and in many ways encourages the integration of written and spoken language
production as a matter of course”.
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facilitando a compreensdo contextualizada, bastante importante especialmente em niveis
iniciantes. Em relacdo a producdo linguistica, é interessante encorajar e possibilitar que os
estudantes utilizem diferentes ferramentas e artefatos de modo a combinar elementos
verbivocovisuais nas suas producgdes, tornando os discursos mais atraentes e facilmente
compreensiveis.

O terceiro aspecto mencionado é em relacdo a importancia de sensibilizar e orientar os
alunos a respeito da localizacéo e do uso inteligente dos recursos on-line nas suas producdes
orais e escritas. Além disso, é relevante também que o professor utilize as facilidades
tecnoldgicas de modo a conectar-se com os estudantes através das tarefas, dos enunciados
propostos de forma clara e direta, dos feedbacks constantes, de momentos sincronos, dentre
outros.

Segundo Carilo (2012, p. 22), a mudanca de perspectivas e de atitudes em relacdo ao
compartilhamento de conhecimentos é fundamental para a constru¢do de um bom uso dos
recursos disponiveis no ambiente on-line, pois “tratar de EAD como se fosse uma modalidade
presencial restringe as oportunidades comunicativas a serem realizadas a partir do que 0s AVAs
oferecem”. Desse modo, a partir da perspectiva de lingua e de aprendizagem adotada, a escolha
intuitiva e informada das plataformas e das ferramentas que organizardo ou embasardo as
tarefas é de extrema relevancia, visto que séo elas que privilegiarao ou restringirdo as interacdes
entre os participantes. E necessario, portanto, que o design ou redesign de tarefas seja feito
levando em consideracgdo as particularidades destes espacos digitais.

Faz-se necessério elucidar que design é entendido neste trabalho como uma “agdo
intencional e sistematica de ensino” (FILATRO, 2008, p. 3) que envolve ndo somente as tarefas
pedagdgicas, mas também a “organizacdo geral de um curso online, seu curriculo, a ordenacédo
das tarefas, os ambientes virtuais (e suas interfaces) selecionados como suporte as atividades
do curso” (BULLA, 2014, p. 61). Tendo como base este entendimento, 0s termos design
pedagdgico e arquitetura pedagogica serdo adotados como sindnimos ao longo deste trabalho e
o termo redesign sera utilizado para referir-se aos redimensionamentos feitos, especialmente
em relacdo as tarefas pedagogicas, com o intuito de melhor adequé-las ao ambiente on-line e a
ferramenta digital em questé&o.

Na presente dissertacédo, optou-se por trabalhar especialmente com o redesign de tarefas,
visto que o material base, escolhido como referéncia na analise, foi desenhado para o ambiente
presencial. Neste sentido, ao escolher trabalhar com tal material no ambiente on-line é
imprescindivel que o redesign seja feito de modo a melhor adequar a tarefa para este ambiente

de aprendizagem, repleto de peculiaridades. Além disso, em funcdo do momento socio-
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historico no qual este trabalho esta circunscrito, o redesign de tarefas do ambiente presencial
para o ambiente on-line tornou-se realidade na minha prética docente e na préatica docente da
maioria dos professores durante este periodo de pandemia. Dessa forma, ao solidarizar-me com
os desafios enfrentados neste periodo, este trabalho compartilha (com maior énfase no capitulo
3) este processo de redesign de tarefas baseado em critérios pautados nos aspectos tedricos até
entdo mencionados.

Tendo como base tais aspectos, a proxima sessdo trata da relacdo entre as ferramentas
digitais e o ensino de linguas pautado nas concepcdes de lingua e aprendizagem abordadas
anteriormente. Além disso, busca construir bases sélidas para responder ao questionamento:
que aspectos podem ser utilizados para a selecdo das tecnologias digitais mais adequadas para

embasar o processo de ensino-aprendizagem de linguas no ambiente on-line?
2.3 EDUCACAO ON-LINE PERMEADA POR FERRAMENTAS DIGITAIS

O uso da tecnologia no ensino de linguas n3o é novidade. Menezes (2019)% e Paiva
(2015) fazem uma breve retrospectiva histérica sobre ensino de linguas e tecnologias e
consideram trés grandes momentos associados a criagdo de tecnologias: a invencdo da prensa
por Gutenberg e o surgimento dos livros didaticos e gramaticas, as tecnologias de voz (discos,
gravadores, fitas cassetes) e videos, além da criacdo do computador, da internet, dos telefones
celulares e ferramentas da Web 2.0. Complementarmente, Bulla (2014) prope uma reflexdo
historiogréfica acerca de possibilidades e restricdes educacionais que diferentes tecnologias
configuram para a educacdo em linguas adicionais a distancia.

Diferentes estudos ponderaram acerca do uso das ferramentas digitais relacionadas ao
ensino-aprendizagem de linguas, como é o caso de Hampel (2006) ao propor um framework
para o desenvolvimento de tarefas sincronas no ambiente on-line; Reis e Gomes (2014) no que
tange ao ciclo de producdo de material didatico digital; Leffa (2017) ao pensar a respeito da
producdo de materiais para o0 ensino de linguas a partir da perspectiva do design critico; Rosell-
Aguilar (2020) que discute o uso do smartphone (e da nogdo de Mobile-Assisted Language
Leaning®?) com foco em aplicativos pensados para o ensino de linguas, podcasts e a rede social

Twitter; dentre outros. Tais estudos sdo extremamente importantes para a area da Linguistica

3L Além disso, organiza uma reflexdo muito oportuna acerca das tecnologias digitais em relagdo ao ensino de
linguas em trés momentos temporais: passado, presente e futuro.

%2 0 Ensino de Linguas Mediado por Aparelhos Mdveis é entendido como o uso de tecnologias méveis na
aprendizagem de um idioma, especialmente em cenarios em que a portabilidade do dispositivo oferece algumas
vantagens especificas (KUKULSKA-HULME, 2013, p. 3701).
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Aplicada e foram basilares para as reflexdes apontadas nesta dissertacdo, juntamente com a
trajetoria de pesquisas do PPE no &mbito do curso online CEPI desde 2007.

Apesar do longo caminho de utilizacdo de tecnologias no ensino de linguas, Rabello
(2019, p. 71) apoiada em Torsani (2016) reitera que o uso de tais aparatos ainda é fragmentado
e periférico e que “tanto professores quanto alunos geralmente limitam seu conhecimento
tecnoldgico utilizando as tecnologias de maneira passiva, 0 que acontece devido a falta de
formacgdo de professores de linguas neste campo”. Nesse sentido, este trabalho pretende
contribuir com discussdes propostas em estudos anteriores no intuito de estabelecer um dialogo
e aprofundar aspectos mencionados por eles, enfocando mais fortemente as potencialidades,
restricbes e implicacdes pedagdgicas de tecnologias digitais atreladas ao design de tarefas
pedagdgicas, conforme Bulla (2014) e Bulla e Schulz (2020), visando contribuir para a reflexao
acerca de critérios para a analise de ferramentas digitais.

Dias (2012, p. 6) afirma que utilizar as tecnologias digitais, tanto no plano do ensino
quanto no da aprendizagem, ndo significa necessariamente um cenario de inovagédo pedagogica.
Pelo contrario, a utilizacdo das tecnologias digitais exige uma mudanca conceitual no
pensamento e nas praticas pedagogicas, além de uma mudanca de atitudes e de postura de todos

0s envolvidos no processo.

Apesar das vantagens que representam, as tecnologias digitais demandam uma quase
permanente formag&o, porque nessa area a inovagdo acontece a todo o momento, o
que, por vezes, proporciona mudancas significativas nas praticas dos professores. E
necessario conhecer os softwares, perceber o que se pretende com sua utilizagdo do
ponto de vista pedagogico e perceber se 0 recurso é 0 mais adequado para o efeito
esperado. Prever momentos de formagdo que garantam ndo sé a aquisicdo de
competéncias na manipulacdo dessas ferramentas, mas que também fomentem a
reflexdo sobre suas potencialidades, sera um fator de sucesso na sua integragdo em
ambientes flexiveis e personalizados de aprendizagem (MONTEIRO; MOREIRA,
2012). (MOREIRA; MONTEIRO, 2015, p. 383).

Sdo tantas interfaces e ferramentas disponiveis que pode ser até intimidador para o
professor. As possibilidades de comunicacdo em dominios auténticos e contextualizados
linguistica e culturalmente sdo vastas e, por vezes, complexas de serem inseridas em um
planejamento. “Mesmo para aqueles ja acostumados a experimentar novas tecnologias, pode
ser desafiador identificar quais recursos, ferramentas ou sites podem se adequar melhor a uma
aula, atividade ou objetivo especifico” (KESSLER, 2018, p. 205).

Partindo de tais aspectos e tratando especificamente do ensino de linguas, é importante
ter clareza de que a utilizacdo de ferramentas digitais, por vezes, condiciona, restringe ou amplia
as situacbes de uso da lingua (BULLA; SCHULZ, 2020). Os recursos digitais podem
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simplificar acBes sociais que sdo complexas, por exemplo, quando hé restricdo de espa¢o para
uma interacdo ou quando ndo ha meios projetados na programacdo da ferramenta para que o
estudante argumente a respeito da sua opinido. Nesse sentido, ¢ fundamental que haja a
preocupacdo com a relacé@o entre ferramenta e os objetivos propostos, de modo que a escolha
da ferramenta seja feita de forma consciente e informada a respeito de tais limitages (BULLA,
LEMOS; SCHLATTER, 2012; DIAS, 2012; BULLA, 2014; REIS; GOMES, 2014).

Pensar criticamente acerca das potencialidades e restricdes das ferramentas tecnologicas
¢ de extrema importancia, pois corroboram para que as facilidades proporcionadas pelas
tecnologias digitais ndo mascarem as limitacdes das mesmas e que ndo camuflem préticas
passivas de ensino-aprendizagem, colocando o estudante como mero receptor de informacoes.
“O valor associado as novas possibilidades de acesso na educacdo aberta reside no
desenvolvimento das capacidades para a reflexdo e a construcdo do pensamento colaborativo
na realizacdo conjunta das aprendizagens e do conhecimento” (DIAS, 2013, p. 5). Além disso,
é importante que a reconfiguracdo das praticas da Educacdo On-line desenvolva-se através da
“convergéncia de interesses e objetivos, planos e acdes de trabalho conjunto e colaborativo que
se formalizam na participacdo e nas interacfes sociais e cognitivas entre 0s membros das
comunidades” (DIAS, 2013, p. 12)

E através da selecdo intencional de ferramentas digitais que surgirdo “oportunidades de
inovacdo pedagogica, ndo so na construcdo do sentido de comunidade, através da definicéo da
identidade e objetivo da rede de atores que a constitui, mas também na producéo colaborativa
dos planos de atividade e a¢ao” (DIAS, 2013, p. 10). Nesse sentido, o grande desafio ¢ utilizar
as tecnologias digitais de comunicacdo como estratégia para reelaboracéo e reconfiguragéo das
praticas e tarefas pedagdgicas tentando responder ao questionamento proposto por Lemke
(2010, p. 471): “Quais serdo as novas tecnologias da informagao que poderdo apoiar melhor um
paradigma de aprendizagem interativo e fazer uso desses letramentos multimidiaticos e
informaticos que serdo genuinamente necessarios para todos?”.

Desse modo, “é fundamental que o professor saiba explorar ferramentas disponiveis
nesse contexto para efetivamente utiliza-las em sala de aula” (REIS; GOMES, 2014, p. 367),
pois conhecer e explorar os softwares disponiveis, perceber o que se pretende com a sua
utilizacdo do ponto de vista pedagogico e identificar se o recurso € 0 mais adequado para o
efeito pretendido, € fundamental, j& que, na realidade o simples uso de interfaces digitais ndo

garante, por si sO, avangos ou inovagdes nas praticas educativas (BULLA; 2014; MOREIRA,
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MONTEIRO, 2015). E preciso ter cautela para ndo replicar praticas adquiridas na Web 1.0%
(especialmente em relagdo a internet como um repositorio de conteldos estaticos e pouco
interativos). Pelo contrario, é preciso promover praticas pedagogicas ativas, sustentadas na
interacdo e na aprendizagem colaborativa.

Nesse sentido, é imprescindivel que o professor analise as ferramentas digitais de uma
forma critica e que insira tais ferramentas no seu planejamento de maneira informada e
consciente. Existem inimeras ferramentas e recursos digitais que podem ser utilizados nas aulas
de linguas, tais como plataformas para organizacdo de salas de aula virtuais, mais conhecidas
como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), tais como o Moodle34, Edmodo® e
Google Classroom?®. Essas sdo tecnologias de facil acesso que possibilitam o gerenciamento e
a organizacdo da sala de aula, bem como o compartilhamento de materiais, hiperlinks e envio
de tarefas, oportunizando o feedback individual e personalizado, além de permitir a
comunicacdo facilitada com os alunos e responséaveis. Além dessas ferramentas, também é
possivel utilizar AVAs menos estruturados e formais para a comunicacdo com os estudantes e
para o compartilhamento de materiais e tarefas. Muito utilizadas pelos estudantes fora da sala
de aula (e por vezes mais acessiveis, por ndo consumirem pacotes de dados de internet), as redes
sociais, como o Facebook®’ e aplicativos de mensagens instantaneas como o WhatsApp®® e o
Remind®® também podem ser empregadas para este fim.

Além disso, plataformas para chamadas de videoconferéncia como o Google Meet*, o
Zoom* e o Microsoft Teams*? foram popularizadas durante a pandemia por possibilitarem

interacdes sincronas entre comunidades de aprendizagem, através da jungdo entre voz e imagem.

33 «“Essa fase € caracterizada por exibir paginas com a maioria dos contetidos estaticos; apenas administradores
eram responsaveis por inserir o conteldo e as informagdes que seriam expostas aos usuarios, ou seja, as
informacdes eram utilizadas de forma unidirecional, dos webmasters para 0s usuarios. Portanto, o papel do usuério
era apenas de espectador das a¢des e contetidos disponibilizados na Web, ndo possuia autonomia para reeditar,
alterar e tdo pouco compartilhar informacGes. Na perspectiva de Coutinho e Bottentuit Junior (2007), o cenario
gue marcava a Web 1.0 era a enorme gama de informacéo disponibilizada para o publico, entretanto se restringia
aos usuarios que tinham poder de compra, pois a maioria dos servicos eram pagos e controlados por licenca,
tornando o acesso as paginas e servicos da Web limitados” (NASCIMENTO; QUINTAO, 2011, p. 3).

34 Link de acesso: https://moodle.org/?lang=pt_br.

3 Link de acesso: https://new.edmodo.com/.

% |ink de acesso: https://classroom.google.com/u/0/.

37 Link de acesso: https://www.facebook.com/.

38 Link de acesso: https://www.whatsapp.com/?lang=pt_br.

%9 |ink de acesso: https://www.remind.com/.

40 Link de acesso: https://meet.google.com/.

4 Link de acesso: https://zoom.us/.

42 Link de acesso: https://www.microsoft.com/pt-br/microsoft-teams/log-in.
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“A combinagio de plataformas de comunicagio sincrona ** e assincrona **, como as
videoconferéncias e os AVAs, propiciam ambientes ricos em interacdo para a aprendizagem
colaborativa e o desenvolvimento de praticas educacionais mediadas por tecnologias digitais”
(RABELLO, 2019, p. 72).

Por fim, inumeras ferramentas digitais para criacdo de tarefas pedagdgicas de
compreensdo leitora, compreensdo audiovisual, producdo escrita, produgdo audiovisual,
avaliacdo, dentre outras, estdo disponiveis e sdo de acesso gratuito (ou parcialmente gratuito).
As tarefas criadas utilizando essas ferramentas sao de facil compartilhamento com os estudantes,
geralmente através de um link, de um c6digo ou até mesmo com incorporacéo direta aos AVAs.
Além disso, varias ferramentas permitem o compartilhamento e reutilizacdo de tarefas entre
professores, criando uma rede de colaboracdo que reduz muito o tempo de producéo de tarefas
e de materiais didaticos.

Algumas dessas ferramentas digitais possibilitam interacfes proficuas, bem como o
trabalho colaborativo entre 0s membros de uma comunidade, outras merecem um pouco mais
de atencdo por parte do professor, ja que a ferramenta por si s6 ndo incentiva a interacao e pode,
por vezes, reduzir a complexidade das relacdes humanas (BULLA; SCHULZ, 2020). Nesse
sentido, é extremamente importante que as tarefas sejam pensadas de modo a dar subsidios para
que tais interacOes acontecam no ambiente on-line, considerando as potencialidades e
limitacbes dos ambientes digitais selecionados (BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012;
BULLA; SCHULZ, 2020). Tais aspectos serdo esmiucados com maior énfase no capitulo 3
deste trabalho, por ora, alguns exemplos de ferramentas digitais sdo apresentados no Quadro 1

de modo a explicitar algumas possibilidades pedagdgicas.

Quadro 1 - Algumas ferramentas digitais para o ensino de linguas

Tarefa Possibilidades pedagdgicas Fe:jr_ar_ne_n tas
igitais
Brainstorming. Jamboard®
Tarefas de | Questionamentos e discussao. Miroboard*
compreensdo | Acionamento de conhecimento prévio dos estudantes. Quizizz¥
leitora Construcdo de entendimentos conjuntos a partir de um texto. | Genially*®
Memoria de aula. Mentimeter*®

43 A interacdo sincrona “ocorre de forma sincronizada, implica que os participantes se encontrem num mesmo
espago (fisico ou online) e em tempo real, para comunicarem entre si” (MOREIRA, BARROS, 2020, p. 2).

4 A interacdo assincrona “ocorre de modo diferido, ndo sincronizado, nio exige a presenca simultanea dos
participantes, nem no espago nem no tempo, para comunicarem entre si” (MOREIRA, BARROS, 2020, p. 2).

4 Link de acesso: https://jamboard.google.com/

46 Link de acesso: https://miro.com/

47 Link de acesso: https://quizizz.com/

48 Link de acesso: https://www.genial.ly/

49 Link de acesso: https://www.mentimeter.com/
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Mapa conceitual ou mental colaborativo.
Quizzes.

Trilhas de aprendizagem.

Criacdo de mural, mapa, linha do tempo.

Kahoot®°
Google Forms®
Padlet®

Leitura e compreensédo audiovisual.

Feedback individualizado.

Avaliac&o por pares.

Tarefas de ~ . . . VoiceThread®
~ . | Questdes a partir de textos multimodais. 54
compreensao o X ; . EdPuzzle
. Descriges orais a partir de imagens.
audiovisual ; . . A .
Narrativas orais a partir de uma sequéncia de imagens.
Canva®
Mapas conceituais e mentais. Lino®
Producéo de textos colaborativos. Padlet
Tarefas de g o .
x Narrativas utilizando emojis. WhatsApp
producéo o . . 57
escrita Descricoes a partir de imagens. Google Docs
Producdo de posteres, infogréaficos, e-books. Mindmeister®®
IFake Text
Message®
Powtoon®®
Tarefas de | Producgéo de videos combinando imagens e audios. \égg:j!’zt:gead
producdo | Gravacdo da tela do computador. 61
L Seesaw
audiovisual I,
Screencastify
Apowersoft®
Avaliagdes formativas.
Autoavaliagoes.
Portfolios. Socrative®
Tarefas de | Quizzes. Google Forms
avaliacdo | Producoes textuais. Seesaw
Upload de arquivos. Google Docs

Fonte: Autora (2022)

As ferramentas digitais apresentadas sdo apenas algumas alternativas disponiveis que

podem ser utilizadas nas aulas de linguas. Segundo Rabello (2019, p. 74), mais do gue nunca,

o professor precisa conhecer as possibilidades tecnoldgicas disponiveis de modo a oportunizar

processos de ensino-aprendizagem mais significativos, estimulando a autonomia, a colaboracgéo

e a interacao entre os estudantes.

%0 Link de acesso:
51 Link de acesso:
52 LLink de acesso:
53 Link de acesso:
54 Link de acesso:
% Link de acesso:
% Link de acesso:
57 Link de acesso:
%8 Link de acesso:
59 Link de acesso:
60 Link de acesso:
61 Link de acesso:
62 Link de acesso:
83 Link de acesso:
64 Link de acesso:

https://kahoot.com/ /

https://docs.qoogle.com/forms/u/0/

https://pt-br.padlet.com/

https://voicethread.com/

https://edpuzzle.com/

https://www.canva.com/

https://en.linoit.com/

https://docs.google.com/document/u/0/

https://www.mindmeister.com/

https://www.ifaketextmessage.com/

https://www.powtoon.com/account/signup/

https://web.seesaw.me/

https://www.screencastify.com/

https://www.apowersoft.com.br/

https://www.socrative.com/
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https://www.canva.com/
https://www.canva.com/
https://en.linoit.com/
https://en.linoit.com/
https://docs.google.com/document/u/0/
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Tendo em vista esta preocupacdo e levando em consideracdo que vivemos em um
(ciber)espago-tempo propicio a aprendizagem em rede, Pimentel e Carvalho (2020)
organizaram oito principios para a Educagdo On-line® (Figura 1) inspirados em valores e
préticas da cibercultura® e que se constituem como possibilidades de outras praticas didatico-

pedagogicas para o ambiente on-line.

Figura 1 - Principios para a Educacdo On-line

CONHECIMENTO COMO CURADORIADE . J AMBIENCIAS
“OBRA ABERTA" CONTEUDOS ONLINE .2 ./ COMPUTACIONAIS
DIVERSAS

APRENDIZAGEM
COLABORATIVA

CONVERSACAO, INTERATIVIDADE AVALIACAO
BASEADA EM COMPETENCIAS,

. FORMATIVA E COLABORATIVA
MEDIAGAO

DOCENTE ATIVA
ATIVIDADES AUTORAIS

Fonte: PIMENTEL; CARVALHO (2020)%"

Segundo Pimentel e Carvalho (2020), os principios sdo correlacionados,
interdependentes e parte de um conjunto coerente de concepcbes e acGes para efetivar a

299

Educacdo On-line. O primeiro principio “Conhecimento como ‘obra aberta’ entende que o
conhecimento esta sempre sujeito a novas teceduras, podendo ser ressignificado e cocriado em
um movimento continuo. Tal principio pode ser relacionado com a concepgao de “fratrimonio”

(ROJO; MOURA, 2012, p. 25), transgredindo a nog&o de propriedade de ideias, incrementando

8 Coaduna-se com Pimentel e Carvalho (2020) no que tange a compreensdo de que “a educagdo on-line ndo é
apenas uma evolucdo das geracdes da EAD, mas um fendémeno da cibercultura. E comum encontrar na literatura
especializada em educacdo e tecnologias que a educagdo on-line é uma evolucao ou nova geragdo da modalidade
de EAD. Discordamos, mesmo sem ignorar ou descartar essa possibilidade, com essa afirmativa simplista. [...] A
educacdo on-line é o conjunto de acdes de ensino-aprendizagem ou atos de curriculo mediados por interfaces
digitais que potencializam préaticas comunicacionais interativas e hipertextuais (SANTOS, 2009, p. 5659-5663)”
(PIMENTEL; CARVALHO, 2020, s.p.).

% "cibercultura especifica aqui o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos
de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 2010, p.
15-16).

57 Disponivel em: http://horizontes.shc.org.br/index.php/2020/05/principios-educacao-on-line/.
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intercambios de bens culturais e incentivando redes colaborativas de contetdos (CANCLINI,
2008, p. 52), como ja discutido no capitulo anterior.

O segundo principio “Curadoria de conteudos on-line” ressalta a importancia de o
professor atuar como um curador, mapeando, organizando e dando visibilidade a determinados
conteidos disponiveis na Web, dentre a abundancia de conteddos on-line em mdaltiplas
linguagens e formatos disponiveis. “Além disso, por considerarmos o conhecimento como obra
aberta e tecido colaborativamente, também devemos considerar os contetidos produzidos pelos
proprios alunos da turma” (PIMENTEL; CARVALHO, 2020, s.p.).

O terceiro principio “Ambiéncias computacionais diversas” desafia os professores a
apropriarem-se de diferentes (ciber)espagos®®, utilizando multiplas ferramentas digitas para a
realizacdo das tarefas pedagogicas. O quarto principio “Aprendizagem colaborativa” ja foi
discutido anteriormente neste trabalho e trata da construcdo de conhecimento que valoriza os
multiplos saberes de cada integrante da comunidade. As tecnologias, nesse sentido, sdo meios
de interacdo social, utilizadas para conectar as pessoas.

O quinto principio para a Educacdo On-line é “Conversa¢do e interatividade” e
relaciona-se intrinsecamente com o planejamento do professor. Diferentemente da sala de aula
presencial, as interagdes e situagbes conversacionais no ambiente on-line precisam ser
planejadas pelo professor por meio de ambiéncias computacionais diversas. E necessario que
as interacOes on-line sejam arquitetadas de modo a promover a interacdo entre os estudantes.

Em relacdo ao sexto principio “Atividades autorais”, Pimentel e Carvalho (2020, s.p.)
ressaltam a “importancia de atividades criativas que possibilitem a autoria criadora (BACKES,
2012) e que promovam multiletramentos (FERNANDES; MACIEL; SANTOS, 2020;
BUZATO, 2006)”. Além disso, inspirados em Lemos (2010), destacam a importancia de os
professores prepararem os estudantes para a leitura critica e para a atuagdo como autores que
transformam a sociedade contemporanea. O sétimo principio “Mediagdo docente ativa” ressalta
a importancia de uma mediacdo ativa voltada a promocao da colaboracdo, mediando duvidas e
conflitos que podem surgir a partir das discussdes em grupo.

Por fim, o ultimo principio “Avaliacio baseada em competéncias, formativa e
colaborativa” reitera que a Educagao On-line potencializa novas formas de avaliagéo, visto que,

os rastros que os alunos deixam nas ambiéncias digitais ao participar das situagdes de
aprendizagem arquitetadas pelo professor possibilitam a realizagdo de uma avaliacdo

88 <O ciberespago (que também chamarei de "rede") é o novo meio de comunicagio que surge da interconexao
mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicagdo digital, mas
também o universo oceénico de informacBes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e
alimentam esse universo” (LEVY, 2010, p. 15 — 16).
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com base em competéncias, valorizando ndo apenas 0s conhecimentos (saber o que
as coisas sdo, 0s conceitos, as formulas), mas também as habilidades (o saber fazer, o
conhecimento em acdo) e as atitudes: presenca, participacdo e colaboragéo.
Idealizamos a realizagdo da avaliacdo on-line como uma agéo coletiva, realizada ndo
apenas pelo professor (heteroavaliagdo), mas também pelo préprio aprendente
(autoavaliacdo) e por todos da turma (avaliagéo colaborativa, avaliacio 360°), fugindo
da resposta certo-errado e voltando-se para a valorizacdo dos diferentes olhares, da
compreensdo e da critica de todos os envolvidos no processo formativo. Que a
avaliacdo seja feita numa perspectiva formativa, de maneira continua, voltada nao
apenas para aprovar ou reprovar ao final da disciplina, mas sim para apoiar a tomada
de consciéncia sobre o préprio processo de aprendizagem em curso, de tal maneira
que os alunos percebam o que ja aprenderam bem, o que precisam aprender mais e
quais acBes formativas devem realizar (PIMENTEL; CARVALHO, 2020, s.p.).

Apesar de os principios elencados por Pimentel e Carvalho (2020) ndo tratarem
especificamente do ensino de linguas, acredita-se que tais principios sdo basilares ao pensar nos
processos de ensino-aprendizagem de linguas a partir da perspectiva da interacdo e ao propor
tarefas pedagdgicas on-line que tenham como base situagdes reais de comunicagdo, textos
auténticos e diferentes ferramentas digitais. E de extrema importancia que as ferramentas
digitais estejam inseridas em um planejamento que tenha por base as metodologias ativas. Tais
abordagens facilitam o uso das tecnologias de forma critica e consciente, visto que tem como
base a concepcdo de que a aprendizagem ocorre quando o estudante participa ativamente do
processo de ensino-aprendizagem. De modo a aprofundar um pouco tais relagoes, a proxima

subsecdo dedica-se a estabelecer relagdes entre as ferramentas digitais e as metodologias ativas.
2.3.2 Metodologias ativas e ferramentas digitais: uma inter-relacao positiva

A perspectiva de um ensino-aprendizagem de linguas baseado nas metodologias ativas
se faz importante, visto que, tais sistematicas rompem com a ideia de uma educacdo
padronizada, unilateral e passiva. Pelo contrario, as metodologias ativas sdo alternativas
pedagdgicas que tem como foco envolvimento ativo do aprendiz no processo de ensino-
aprendizagem através da descoberta, investigacdo ou resolucao de problemas, criando diversas
possibilidades de construgdo de conhecimento (VALENTE, 2018, p. 26).

As metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em uma série de técnicas,
procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as aulas, a fim de
auxiliar a aprendizagem dos alunos. O fato de elas serem ativas esta relacionado com
arealizagdo de praticas pedagogicas para envolver os alunos, engaja-los em atividades
praticas nas quais eles sejam protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as
metodologias ativas procuram criar situacGes de aprendizagem nas quais oS
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e construir
conhecimentos sobre os contetidos envolvidos nas atividades que realizam, bem como
desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as préaticas realizadas, fornecer e
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receber feedback, aprender e interagir com colegas e professor, além de explorar
atitudes e valores pessoais (VALENTE, 2018, p. 28, grifo do autor).

Tais perspectivas estdo intrinsecamente relacionadas com o entendimento de lingua e de
aprendizagem ja discutidos anteriormente neste trabalho, principalmente no que tange a um
ensino-aprendizagem de linguas adicionais pautado em situacGes reais de comunicacéo,
atrelados a cultura, dindmicos, hibridos e construidos de forma colaborativa no seio de uma
comunidade.

As metodologias ativas entendem que “os processos de aprendizagem sdo multiplos,
continuos, hibridos, formais e informais, organizados e abertos, intencionais e nao intencionais”
(MORAN, 2018, p. 3). Nesse sentido, acentuam a possibilidade de transformar as aulas em
“experiéncias de aprendizagem mais vivas e significativas para 0s estudantes da cultura digital,
cujas expectativas em relacdo ao ensino, a aprendizagem e ao proprio desenvolvimento e
formac¢do sdo diferentes do que expressavam as geracdes anteriores” (BACICH; MORAN,
2018, p. x).

Segundo Moran (2018), a aprendizagem é ativa e significativa quando o trabalho é
realizado em espiral, de niveis mais simples para niveis mais complexos, em todas as dimensodes
da vida. “Esses avangos realizam-se por diversas trilhas com movimentos, tempos e desenhos
diferentes, que se integram como mosaicos dinamicos, com diversas énfases, cores e sinteses,
frutos das interacdes pessoais, sociais e culturais em que estamos inseridos” (MORAN, 2018,
p. 2). Nesse sentido, Moran (2018, p. 3) pontua que as metodologias ativas requerem espagos
de pratica e ambientes ricos em oportunidades que estimulem os estudantes de forma
multissensorial e que valorizem os conhecimentos prévios. De modo a atender as diferentes
demandas, a variedade de estratégias metodoldgicas e de ferramentas digitais € um recurso
importante.

As ferramentas digitais, combinadas com tal metodologia, exigem do aluno uma postura
ativa de aprendizagem e demanda que o professor oportunize, através das tarefas pedagdgicas,

momentos de autoria, de cocriacdo e de interagéo.

As tecnologias ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria, comunicacdo e
compartilhamento em rede, publicacdo, multiplicacdo de espacos e tempos;
monitoram cada etapa do processo, tornam os resultados visiveis, 0s avangos e as
dificuldades. As tecnologias digitais diluem, ampliam e refinam a troca entre os
espacos formais e informais por meio de redes sociais e ambientes abertos de
compartilhamento e coautoria (MORAN, 2018, p. 12).

As ferramentas digitais, combinadas com as diferentes estratégias de implementacédo das

metodologias ativas, tais como a aprendizagem baseada em projetos (project-based learning —
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PBL); a aprendizagem por meio de jogos (game-based learning — GBL); o método do caso ou
discussao e solucdo de casos (teaching case); e a aprendizagem em equipe (team-based learning
—TBL) (VALENTE, 2018, p. 28) constituem-se em um embasamento sélido para 0s processos
de ensino-aprendizagem de linguas no ambiente virtual e estdo de acordo com os principios da
Educacao On-line mencionados anteriormente.

Dentre as estratégias de implementacdo anteriormente elencadas, ao pensar em
ferramentas digitais, a aprendizagem por meio de jogos® merece destaque, visto que, em muitas
ferramentas, o elemento de gamificacdo € intrinseco e ja foi pensado no design da propria
ferramenta. Gamificacdo™® é entendida neste trabalho como “a utilizagio de elementos de
design de jogos em contextos ndo relacionados com jogos”’* (DETERDING et al., 2011) “com
a intencdo de promover a motivacdo e o comportamento do individuo” (BUSARELLO;
ULBRICHT; FADEL, 2014, p. 14).

De acordo com Kiryakova, Angelova e Yordanova (2014, p. 2), algumas caracteristicas
distintivas sdo fundamentais na gamificacdo: usuarios (todos sdo participantes), desafios ou
tarefas (propostos a partir de objetivos pré-definidos), pontos (acumulados como resultado da
execucdo das tarefas), niveis (transpostos ao somar pontos), emblemas (recompensas pela
conclusdo dos desafios) e classificagdo/ pddio (estabelecido de acordo com o desempenho nas
tarefas). Tais caracteristicas podem ser implementadas facilmente na Educacdo On-line e em
muitas ferramentas, tais elementos ja fazem parte do proprio design, facilitando o planejamento
didatico do professor.

Kiryakova, Angelova e Yordanova (2014, p. 3) pontuam que as ferramentas digitais
criam condicBes favoraveis para a implementacdo da gamificacdo, visto que, muitas permitem
0 acompanhamento do progresso dos estudantes, gerando relatérios bem detalhados. Além
disso, existem objetivos de aprendizagem a serem alcancados através da interacdo e da
realizacdo de tarefas especificas. Outra questdo importante que surge quando se fala em
gamificacdo e em ferramentas digitais é a questdo da competicdo. Nesse sentido, € importante
salientar que “a colabora¢dao na educa¢do ¢ um marco para a implementacdo eficaz da

aprendizagem ativa”, desse modo “o foco no processo de aprendizagem deve Ser 0

% De acordo com Pho e Dinscore (2015), a aprendizagem baseada no jogo (game-based learning) néo é apenas
criar jogos para os estudantes jogarem, mas sim elaborar tarefas pedagdgicas que podem gradualmente introduzir
conceitos e orientar 0s usuarios para um objetivo final, incorporando elementos da gamificacdo tais como
competicdo, pontos, incentivos e ciclos de feedback.

70 Tal conceito e seus desdobramentos foram discutidos de forma bastante aprofundada por Deterding et al. (2011),
no entanto, tendo em vista o escopo deste trabalho, o entendimento de gamificacéo sera tratado de forma bastante
concisa e superficial.

"I Tradugdo minha. No original: “Gamification is the use of game design elements in non-game contexts”.
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desenvolvimento de competéncias para a colaboracéo, trabalho em equipe e responsabilidade
pelo desempenho do grupo, em vez da competicdo entre estudantes” (KIRYAKOVA;
ANGELOVA; YORDANOVA, 2014, p. 4)".

Tendo em vista tais pressupostos, entende-se que a Educacdo On-line se constitui como
um ambiente de integracdo facil e eficaz da gamificacdo principalmente em funcdo da
ampliacdo do engajamento dos estudantes na realizagéo das tarefas, mudando positivamente o
comportamento e as atitudes em relacao ao proprio processo de aprendizagem (KIRYAKOVA;
ANGELOVA; YORDANOVA, 2014, p. 5). Nesse sentido, é interessante ressaltar que o0s
elementos aqui abordados devem ser atrelados a um planejamento consistente do professor de
modo que as caracteristicas da gamificacdo estejam comprometidas com a aprendizagem e que
ndo simplifiqguem processos e acdes que poderiam ser complexificadas em funcdo da urgéncia,
da pressédo, da competicdo, dos pontos, da classificacdo, dentre outros.

A tecnologia, empregada de forma contextualizada e atrelada a proposta pedagdgica,
vista como um meio e instrumento de empoderamento do sujeito, pois, pode ampliar as
possibilidades de participacdo. Ao tornarem-se autores e coautores do processo de ensino-
aprendizagem, uma comunidade de aprendizagem reflete acerca de “formas novas e inovadoras
de compreender e promover o acesso a informagdo de forma mais abrangente e igualitaria”
(SENNA et al., 2018, p. 223).

Tendo em vista tais preocupacdes, a proxima subsecdo busca refletir brevemente acerca
da disparidade de acesso as tecnologias da informacdo e comunicacdo, ressaltando que tal

desigualdade vai muito além da falta de acesso a internet.

2.3.3 As multidimensoes do digital divide

E notavel que as desigualdades em relacdo ao acesso e ao uso das tecnologias se
tornaram mais evidentes e intensas durante o periodo de pandemia, somando-se a outras
desigualdades socioeconémicas presentes na sociedade atual. Tal problema nédo é inédito no
Brasil, segundo Barbosa (2021, p. 98), as desigualdades em relacéo a infraestrutura de acesso
como o numero insuficiente de computadores nas escolas, equipamentos obsoletos, falta de
suporte técnico e de plataformas virtuais de aprendizagem, baixa velocidade das conexdes,
auséncia de capacitacao de professores proporcionada ja produziam discrepancias na educagéo

muito antes do cenario pandémico instalar-se. A preocupacdo com a desigualdade em relacdo

2 Traducdo minha. No original: “Collaboration in education is a milestone for the effective implementation of
active learning. [...] The focus in learning process should be rather towards developing skills for collaboration
and teamwork and responsibility for the performance of the group instead of competition between students”.
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a0 acesso e ao uso das tecnologias tornou-se bastante emergente no final dos anos 90 (VAN
DIJK, 2000) e dentre muitos estudos realizados, o termo digital divide tornou-se bastante
popular mundialmente.

De acordo com Steele (2019), digital divide é o abismo que existe entre os individuos
que tém acesso as tecnologias de informacdo e comunicacdo e aqueles que ndo tém acesso.
Srinuan e Bohlin (2011), apoiados em van Dijk (2000, 2006), Lentz e Oden (2001) e van Sijk
e Hacker (2003), compreendem que o digital divide e a utilizacdo das tecnologias devem ser
compreendidos como um continuum em multidimensoes. “As diferengas de raca, idade, renda,
emprego, tipo de rede de ensino frequentada e escolaridade (que possuem efeitos matuos sobre
si) passam a ditar ndo apenas o acesso, mas também o tom desse acesso”. Desse modo, a
disparidade de acesso deve ser concebida em termos de hardware, software, conexdo, além de
dimensGes em relacdo a competéncias, letramentos e formas de utilizacdo das tecnologias.

Tendo em vista tal abismo, Sousa e Venturini (2021, p. 118) colocam que, nos Gltimos
dez anos, o mercado tecnolégico passou a oferecer dispositivos mais baratos e planos de internet
mais acessiveis. Tal feito diminuiu algumas discrepancias, ampliou as possibilidades de acesso
e modificou a relacdo das pessoas e da aprendizagem com a tecnologia, visto que, “o acesso
diério a Internet permite aos estudantes procurar um tema especifico quando necessario, obter
informagdes para aprofundar os seus conhecimentos sobre um determinado assunto e ter a
possibilidade de falar com professores ou técnicos educacionais quando e conforme
necessitarem” (SOUSA; VENTURINI, 2021, p. 120).

No entanto, 0 acesso a internet ndo é analogo em termos de possibilidades oferecidas
pelos aparelhos tecnoldgicos utilizados. A utilizacdo de laptops e desktops ou de smartphones
proporcionam experiéncias bastante diferentes em relagdo ao acesso, aos formatos de contetdo
produzido, armazenamento, velocidade de navegacdo, funcionalidade da interface, dentre
outros. Sousa e Venturini (2021) salientam que os computadores de mesa e 0s notebooks sdo
0s equipamentos que oferecem condic¢des mais adequadas para a Educacdo On-line. Por outro
lado,

estudantes que fazem uso do celular para estudar tém menor desempenho académico
(Felisoni & Godoi, 2018; Lepp, Barkley, & Karpinski, 2015), e parte dos resultados
educacionais negativos associados ao uso de telefones celulares esta relacionada ao
estimulo a interacdo com outras pessoas propiciado pelas redes sociais e ao
comportamento multitarefa, os quais limitam a concentracéo para as atividades (Han
& Yi, 2019). (p. 121).

Nesse sentido, é possivel perceber que o problema de acesso e conexao de qualidade a
internet € somado a outras desigualdades estruturantes do pais. Segundo Barbosa (2021), tais

empecilhos séo retroalimentados incessantemente e se acentuam em contextos de crise (como
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a atual), atingindo de maneira mais cruel as parcelas ja vulnerabilizadas da sociedade.
“Enquanto a opgao politica do Estado brasileiro seguir sendo a de ndo enfrentar as raizes desse
problema, esta serd& uma triste realidade com a qual seguiremos nos confrontando
cotidianamente” (BARBOSA, 2021, p. 101).

Tem-se ciéncia dos problemas de acesso, equipamentos e falta de conex&o de qualidade
enfrentados no Brasil, desde antes da pandemia. Além disso, reconhece-se que existem outros
problemas em relacdo ao uso das tecnologias (especialmente no que tange ao acesso ou a falta
dele, letramento digital, viver em rede etc.) que ndo sao abarcados no escopo desta dissertacéo.
Tais aspectos sdo muito importantes de serem discutidos e certamente o serdo em trabalhos
futuros, pois eles interferem integralmente na Educacdo On-line, em termos de restrigdes,
possibilidade e de educacao linguistica.

——

As reflexdes tecidas ao longo desse capitulo estdo intrinsecamente relacionadas com a
concepcdo de linguagem estabelecida no capitulo anterior. Tendo em vista o contexto sécio-
historico-cultural no qual as préaticas linguisticas estdo inseridas, buscou-se reafirmar a
importancia de a aprendizagem de linguas ser compreendida como um processo dinamico,
continuo e ancorado em uma perspectiva sociocultural, que reconhece a necessidade da
aprendizagem baseada na participagdo em préaticas sociais, na interacao entre pares e textos, na
negociacdo de significados, assumindo uma postura de colaboracdo e de interdependéncia
positiva.

Partindo de tais perspectivas, procurou-se salientar a importancia das ferramentas de
mediacdo neste processo. Os principais recursos focalizados foram as tarefas pedagdgicas,
estruturadas a partir de textos auténticos e de situacOes reais de interlocucdo, bem como de
ferramentas digitais, imbricadas em metodologias ativas.

Tais consideracdes buscaram construir alicerces sélidos para a reflexdo no que concerne
a relacdo entre ferramentas digitais e ensino de linguas on-line baseado em préticas sociais e
em géneros do discurso (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009; SCHLATTER et al.,
2009; BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012; BULLA, 2014; REIS; GOMES, 2014; BULLA,;
SCHULZ, 2020). Essas ponderacbes sdo imprescindiveis para a analise acerca das
potencialidades, restricbes e implicagdes educacionais de algumas ferramentas digitais, bem
como da sistematizacdo de orientacOes para analise critica de tais recursos, foco do préximo

capitulo.
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3 FERRAMENTAS DIGITAIS E O ENSINO DE LINGUAS: REFLEXOES TEORICO-
PRATICAS

O presente capitulo esta ancorado nos objetivos especificos elencados no inicio deste
trabalho ¢ busca responder, de forma sistematizada: “Quais aspectos podem ser levados em
consideracdo no momento da andlise e selecdo de uma ferramenta digital para aulas de linguas
orientadas pelas nogdes de uso da linguagem e géneros do discurso?”. Nesse sentido, objetiva
materializar as reflexdes teoricas arquitetadas até entdo no que tange ao uso de ferramentas
digitais atrelado a uma concepcao de lingua como pratica social baseada em géneros do discurso
(objetivo a). Busca também descrever as potencialidades, restrigdes e implicacbes educacionais
de algumas ferramentas digitais (objetivo ¢) de modo a sistematizar um conjunto de orientacdes
gue possam subsidiar docentes na analise e escolha de ferramentas digitais (objetivo b), bem
como a prépria pratica dos professores que desejam incorporar tais ferramentas nas aulas de
linguas. A partir de tais aspectos, visa contribuir para a formacao de professores no que tange
a selecdo critica e informada de ferramentas digitais e ao uso de tecnologias para a educacéo da
linguagem on-line (objetivo d).

Tendo em vista tais objetivos e buscando uma sistematizacdo cautelosa e embasada, foi
realizada uma andlise de tarefas pedagogicas a partir de critérios estabelecidos previamente de
acordo com as reflexdes tedricas tecidas ao longo dos capitulos anteriores. Ao longo da analise,
buscou-se refletir acerca do redesign de tais tarefas para o ambiente on-line, tendo como apoio
o0 uso de ferramentas digitais. A preocupacdo da analise embasou-se ndo apenas na apropriacdo
“de tecnologias digitais, mas também [em] saber relacionar tais conhecimentos com as acfes e
o0s usos de linguagens (multissemioses) em diferentes situagfes comunicativas, com as quais 0s
sujeitos interagem na vida contemporanea” (REIS; GOMES, 2014, p. 369). Considerando tal
vinculo, as tarefas pedagdgicas estdo embasadas em objetivos educacionais inter-relacionados
com ac0es sociais previstas pelas préprias tarefas pedagdgicas.

A primeira secdo do capitulo é destinada a esclarecer os critérios levados em
consideracdo no momento da andlise a partir do redesign das tarefas pedagogicas. A segunda
secdo é destinada a andlise propriamente dita de cinco ferramentas digitais tendo em vista
algumas potencialidades, restri¢ces e implicac6es educacionais de cada uma delas quando inter-
relacionadas com as tarefas pedagdgicas de referéncia redesenhadas. A terceira e Gltima secao
busca sistematizar um conjunto de orientacdes que podem servir como base para a anélise,

escolha e uso de ferramentas digitais nas aulas de linguas adicionais on-line.
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3.1 CRITERIOS PARA A ANALISE DE TAREFAS PEDAGOGICAS EMBASADAS
EM FERRAMENTAS DIGITAIS

Ao pensar em ensino-aprendizagem de linguas on-line e entendendo que o uso de
ferramentas digitais deve estar atrelado as tarefas pedagogicas, a presente anélise tornou-se uma
estratégia metodoldgica importante para responder de forma embasada a pergunta de pesquisa
motivadora deste trabalho.

A andlise aqui proposta tem como base o redesign de tarefas pedagdgicas de PLA™
extraidas da unidade didatica “Encontros” do Curso de Compreensdo Oral | do Programa de
Portugués para Estrangeiros (PPE) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Conforme mencionado anteriormente, o material foi elaborado por Graziela Hoerbe Andrighetti
(ANDRIGHETTI, 2009) e posteriormente adaptado pelas professoras-bolsistas do PPE Leticia
Bortolini e Paula Arduim Soardi. A escolha por tal UD se deu a partir dos aspectos ja
mencionados na introducdo deste trabalho, a saber: é um material constituido com base em
pesquisa (ANDRIGHETTI, 2009) e qualificado por professores do PPE. Além disso, por
constituir-se como um material de nivel basico e tendo em vista o redesign realizado de modo
a atualizar tais tarefas pensando no ambiente virtual, atende a uma lacuna de pesquisa do PPE
acerca do ensino on-line de niveis iniciantes. Por fim, a escolha pelo Curso de Compreensao
Oral se deu em funcdo da dificuldade que educadores tém em trabalhar com tais habilidades no
contexto on-line. Ao longo do Estagio de Docéncia realizado durante 0 Mestrado na disciplina
de Estagio Supervisionado de Portugués como Lingua Adicional (Letras — UFRGS), varios
foram os relatos dos estagiarios/graduandos a respeito da dificuldade de trabalhar com a
producdo e compreensdo oral nas aulas on-line (em regime de ensino remoto emergencial) e de
planejar tarefas de interacdo baseando-se nas metodologias ativas e em ferramentas digitais. Tal
experiéncia também esta imbricada nesta escolha.

A UD ¢ direcionada para estudantes do nivel basico’ e foi elaborada originalmente
considerando o contexto presencial de ensino-aprendizagem. Como ja mencionado na

introducdo deste trabalho, as tarefas da respectiva UD (tratadas nesta analise como “tarefa-

3 A escolha pelo Portugués como Lingua Adicional (PLA) foi feita tendo em vista as experiéncias profissionais
correntes da pesquisadora e também em funcdo da necessidade de ampliacdo da producdo tedrico-pratica nesta
area. No entanto, como ja mencionado ao longo deste trabalho, tais reflexdes adequam-se ao ensino de linguas de
modo geral.

™ A opcdo pelo nivel basico se deu em funcédo de dois aspectos. O primeiro deles em funcgdo das experiéncias
desafiadoras da pesquisadora com um grupo do Pré-PEC-G durante o periodo de Ensino Remoto Emergencial
concomitantemente com a realizacdo deste trabalho. O segundo aspecto em relagdo a falta de reflexGes tedrico-
praticas, especialmente em PLA, no que tange aos niveis basicos.
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referéncia”) foram utilizadas como uma ideia do que fazer usando a linguagem para entéo
pensar nas possibilidades de redesign para o ambiente virtual. O processo de redesign das
tarefas teve como base os estudos de Reis; Gomes (2014); Reis (2021); Pimentel e Carvalho
(2020); Meskill e Anthony (2010), dentre outros autores ja mencionados no embasamento
tedrico anteriormente apresentado.

Considerando a importancia de analisar o objetivo educacional da tarefa (REIS; GOMES,
2014), o primeiro passo da analise foi inferir os objetivos educacionais e as acfes sociais
projetadas a partir de cada tarefa-referéncia, j& que tais elementos ndo estavam escritos
explicitamente no material analisado. Em seguida, foram elencados novos objetivos ou
redimensionados os objetivos ja inferidos tendo em vista 0 uso de ferramentas digitais e a
realizacdo de tal tarefa no ambiente on-line.

O terceiro estagio foi escolher a ferramenta digital a partir do questionamento: “Para
realizar tais acOes e atingir tais objetivos pedagogicos, quais seriam as ferramentas disponiveis
hoje?”. As possiveis ferramentas digitais foram selecionadas tendo como base a experiéncia
pessoal da pesquisadora com ferramentas digitais’®, bem como os materiais intitulados “M#o
na massa: ferramentas digitais para aprender e ensinar”, volumes 1 e 27¢, propostos pelo
Laboratdrio de Linguagem e Tecnologia (LALINTEC) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), projeto coordenado pela Profa. Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva.

Com base na ferramenta escolhida, a quarta etapa foi arquitetar pedagogicamente a
tarefa pensada para o ensino presencial em consonancia com o0s pressupostos e o design dos
ambientes virtuais (PIMENTEL; CARVALHO, 2020; BULLA, 2014; BULLA; SCHULZ,
2020, dentre outros). As tarefas foram redesenhadas visando ambientes e intera¢des sincronas
e assincronas. Tendo em vista o redesign das tarefas, o quinto passo foi reconhecer como se da
a organizacao da participacdo de forma sincrona e assincrona a partir da tarefa proposta e quais
interacdes sdo possibilitadas pela ferramenta.

Levando em consideragdo 0s objetivos educacionais, as a¢fes sociais projetadas, a
arquitetura pedagogica e as interagcdes possibilitadas pelo recurso tecnoldgico, o sexto passo

> As experiéncias pessoais estdo fundamentadas em anos de pratica como professora de linguas adicionais e
materna sempre pautadas no uso das tecnologias (em ambientes presenciais, hibridos e on-line). Além disso,
baseiam-se também em experiéncias académicas como aluna da Especializacdo em Linguagens e Tecnologias na
Educagdo (IFSUL) e como ministrante de minicursos para professores como: “Ferramentas Digitais nas aulas de
PLA: aprimorando as praticas pedagogicas” no Missdo Pompeia CIBAI Migragdes - Projeto Conexdo Portugués
(2020) e “Ferramentas Digitais na aula de PLA: ampliacdo do repertério e aprimoramento das préaticas
pedagdgicas” no Congresso Internacional de Portugués como Lingua Ndo Materna (2021).

®  Disponiveis em:  http://www.letras.ufmg.br/padrao_cms/?web=lalintec&lang=1&page=3357&menu=
2161&tipo=1. Acesso em: 15 out. 2021.



http://www.letras.ufmg.br/padrao_cms/?web=lalintec&lang=1&page=3357&menu=%202161&tipo=1
http://www.letras.ufmg.br/padrao_cms/?web=lalintec&lang=1&page=3357&menu=%202161&tipo=1
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preocupou-se em descrever as potencialidades e restricdes das ferramentas levando em
consideracdo uma concepcao de lingua em interacao.

Por fim, o sétimo estagio consistiu na reflexdo sobre as implicacbes pedagogicas
acarretadas pela escolha da ferramenta em analise. Para isso preocupou-se em responder a trés
questdes principais: (a) Quais as implicacfes da escolha desta ferramenta em termos de
educacao linguistica? (b) Qual é o papel do professor e do aluno? e (c) Como o feedback da
tarefa é compartilhado?

Todas essas etapas, costuradas ao embasamento teorico deste trabalho, fundamentaram
a busca pela sistematizacdo das orientacdes para analise e sele¢do de ferramentas digitais a
serem utilizadas em aulas de linguas em ambiente on-line. Os critérios que orientaram o
processo de escolha das ferramentas e tomadas de decisdo sobre o redesign das tarefas estdo
sistematizados no Quadro 2 e foram sistematizados tendo como aporte o embasamento tedrico

deste trabalho, especialmente os estudos de Reis e Gomes (2014) e Rosell-Aguilar (2017).

Quadro 2 - Critérios de analise das tarefas pedagdgicas

Tarefa referéncia:
- Tarefas extraidas da unidade didatica “Encontros” do Curso de Compreensao Oral I do Programa
de Portugués para Estrangeiros da UFRGS. O material foi elaborado por Graziela Hoerbe Andrighetti
e adaptado por Leticia Bortolini e Paula Arduim Soardi.
Nivel de Bésico
proficiéncia

- Objetivos educacionais da tarefa referéncia. (Ao final / longo da tarefa, o aluno
Objetivos | sera capaz de...)

educacionais | - Objetivos educacionais das novas possibilidades de tarefas a partir de ferramentas
digitais. (Ao final / longo da tarefa e do uso da ferramenta, 0 aluno sera capaz de...)
Aco0es sociais | - A¢des sociais possibilitadas durante o uso da ferramenta ou a partir da ferramenta.
Ferramenta digital escolhida a partir do questionamento: Para realizar tais acGes e
atingir tais objetivos pedagogicos quais sdo as ferramentas disponiveis? (A analise
das ferramentas disponiveis foi feita previamente através do volume 1 e 2 dos e-
books “Mao na Massa” da UFMG e também a partir da minha experiéncia pessoal
com ferramentas digitais).

Ferramenta
digital

Sincrona: Assincrona:
Como se di& a organizacdo da | Como se da a organizagdo da participagdo
participacdo de forma sincrona? de forma assincrona?
- turma em  chamada  de | - alunos fazem a tarefa individualmente.
videoconferéncia? - alunos fazem a tarefa em duplas.
Organizagio | - turma div_idida em subgrupos? - alunos compartilham a atividade feita
da - turma junta na mesma tela da | com professor e colegas.
participacio ferramenta? _
- alunos em duplas em diferentes telas
da ferramenta?

InteragOes possibilitadas:

- do estudante com o texto

- do estudante com a ferramenta (através de questdes,
- entre o0s estudantes
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- professor / alunos

Quais serdo as atividades realizadas na ferramenta e a partir dela?
Sincrona: | (levando em consideracéo as tarefas sugeridas na tarefa referéncia e
Arquitetura fazendo adequacfes necessarias para 0 ambiente on-line)
pedagdgica Quais serdo as atividades realizadas na ferramenta e a partir dela?
Assincrona: | (levando em consideracao as tarefas sugeridas na tarefa referéncia e
fazendo adequacdes necessarias para o0 ambiente on-line)

Fonte: Autora (2022)

Partindo de tais critérios, do redesign das tarefas e visando manter o escopo deste
trabalho, na proxima secdo, serd dado enfoque as restricdes e possibilidades de algumas
ferramentas digitais e as possiveis implicaces pedagogicas de tal escolha para o processo de
ensino-aprendizagem. A fim de facilitar a leitura e situar o leitor, a tarefa-referéncia
mencionada foi disposta no corpo deste trabalho, juntamente com o detalhamento do redesign
das tarefas e com ilustracbes de possiveis arquiteturas pedagogicas nas ferramentas digitais

mencionadas.

3.2 POTENCIALIDADES, RESTRICOES E IMPLICACOES PEDAGOGICAS DAS
FERRAMENTAS DIGITAIS

A partir dos critérios estabelecidos e destacados na secdo anterior, foram redesenhadas
cinco tarefas da UD ja mencionada a partir de diferentes ferramentas digitais. Faz-se necessario
ressaltar que foi feito um esforco para manter a tarefa pedagdgica proposta 0 mais proximo
possivel da tarefa-referéncia, convergindo com os pressupostos discutidos anteriormente acerca
da Educacdo On-line, e considerando o design de ferramentas digitais escolhidas.

Foram analisadas, com maior énfase, cinco ferramentas digitais: Padlet, Jamboard,
VoiceThread, Mentimeter e Edpuzzle, no entanto, outras ferramentas entrecruzaram a analise
como alternativa para alguma lacuna (especialmente de interacdo) deixada pelas ferramentas
elencadas. A partir da analise subsequente e convergindo com as discussdes do capitulo anterior,
entende-se que a implementacao das tarefas analisadas é mais proficua se houver a combinagéo
de diferentes ferramentas digitais, se uma plataforma de videoconferéncia’’ for utilizada em
encontros sincronos e se um AVA for empregado de modo a dar suporte para a organizacdo das
sequéncias didaticas, especialmente no que tange a cursos inteiramente on-line. Segundo

Pimentel e Carvalho (2020), a inter-relacdo entre diferentes ambiéncias computacionais, além

7 Cabe destacar que, considerando interacdes sincronas e assincronas, plataformas de videoconferéncia e AVAs
sdo bastante importantes para organizar a sala de aula virtual. No entanto, por questdes de recorte de pesquisa para
realizacdo em dois anos de Mestrado, tais ferramentas ndo foram focalizadas neste trabalho.
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de ser um dos principios da Educacdo On-line, atua como fomentadora de discussdes e
interacbes mais aprofundadas (através da possibilidade de justificar e argumentar os
posicionamentos de forma oral e escrita, por exemplo), ampliando as possibilidades de
participacao (oral, audiovisual, escrita, multimodal, em grupos, em duplas etc.).

Os recursos digitais foram escolhidos tendo como base os objetivos educacionais e as
aces sociais projetadas pela tarefa-referéncia. E importante ressaltar que outras ferramentas
poderiam ter sido escolhidas a partir dos objetivos pedagdgicos e da acéo social projetada, pois,
¢ possivel atingir de modo similar os mesmos objetivos utilizando ferramentas digitais
diferentes. A andlise aqui proposta é apenas um exemplo de reflexdo que pode ser realizada
com qualquer ferramenta que possui o potencial de ser incorporada nas aulas de linguas.

**

A primeira tarefa analisada e apresentada na Figura 2, pode ser entendida como uma
tarefa preparatéria que, segundo Schlatter (2009), constitui-se como uma atividade que ativa ou
introduz o conhecimento prévio que o aluno precisa para poder ler o texto. Tais tarefas séo
bastante importantes em todos os niveis de ensino, visto que “o conhecimento novo e a interacao
deste com o conhecimento prévio transformam o proprio contexto da pratica de uso da
linguagem e da comunidade de préatica” (p. 15).

Figura 2- Tarefa-referéncia 1

Para inicio de conversa

1. Vocé conhece essa imagem?

2. Onde vocé viu essa imagem?

{ ) Outdoor

_—

{ ) Panfieto

e =
(=S iy -
= N e
o=ty
E -
{ ) Desenho animado ( )} Filme { )Jlogo de futebol

{ )lornal { )Novela

Fonte: Unidade “Encontros” — Curso de Compreenséo Oral | (PPE — UFRGS)
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A partir da tarefa-referéncia 1 é possivel inferir como objetivos educacionais, tanto da
tarefa-referéncia quando da tarefa redesenhada para o ambiente on-line: (a) expressar
conhecimentos a respeito de uma emissora televisiva brasileira; (b) compartilhar referéncias
culturais em relacédo as emissoras televisivas brasileiras; (c) ampliar conhecimentos a respeito
de emissoras televisivas e (d) comentar sobre o funcionamento das redes televisivas no seu pais
de origem. A partir do redesign da tarefa para o ambiente on-line, acrescenta-se aos demais 0
seguinte objetivo: (e) sugerir programas televisivos. A acao social presumida pode ser colocada
como: “falar a respeito de uma emissora televisiva brasileira”.

Tendo em vista o design da tarefa-referéncia, um questionario com perguntas e
alternativas, a primeira vista, o0 Kahoot pareceu uma boa opcdo, ja que, segundo Bottentuit
Junior (2017, p. 1593) “é uma aplicacdo/plataforma disponivel na Internet, que permite a
criacdo de atividades educativas e gamificadas para a dinamizacdo de exercicios de multipla
escolha, de ordenamento, de perguntas abertas e questionarios durante as aulas”. No entanto,
ao construir de fato a tarefa no Kahoot, vérias fragilidades foram encontradas.

As questBes propostas na tarefa-referéncia tém o objetivo de mobilizar os conhecimentos
prévios dos estudantes, desse modo, mais do que um jogo de perguntas e respostas, objetiva
fazer um levantamento e incentivar o compartilhamento de ideias. Nesse sentido, apesar da
ferramenta possibilitar que todas as alternativas sejam consideradas corretas e, ao longo do jogo,
mostrar o numero de estudantes que marcou cada uma das alternativas (aspecto aparentemente
suficiente para uma sondagem inicial por parte do professor), a ferramenta limita muito as
interacdes e a partilha de ideias para além do que esta posto em alternativas.

Entende-se, portanto, que o Kahoot implica tarefas on-line que sejam realizadas de
forma individual, sem colaboracéo entre os estudantes, e que tenham como centro o professor
(ja que a tela referéncia € a do docente). De modo a possibilitar que interacdes sejam feitas ao
longo do uso da ferramenta, o professor precisa estar no centro do processo, questionando 0s
estudantes e fazendo explicacdes durante o jogo. Nesse sentido, no decurso da proposicéo de
tarefas utilizando o Kahoot, sentiu-se a necessidade de pensar em outra ferramenta que pudesse
atender melhor aos objetivos educacionais elencados, de modo que interagdes fossem
possibilitadas com o intuito de embasar uma educacgéo linguistica de qualidade, pautadas na
construcdo colaborativa de conhecimento entre pares com diferentes dificuldades (LANTOLF,
2000).

Levando em consideragdo tais preocupagdes, 0s objetivos educacionais e as agdes
sociais projetadas, o Padlet constitui-se em uma melhor opcdo, j& que, segundo Fuchs (2014, p.

7), oferece um mural gratuito e amigavel que pode ser utilizado para encorajar a participacdo e
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a avaliacdo em tempo real de toda a classe. A interface inicial”® da ferramenta digital escolhida

esta retratada na Figura 3.

Figura 3 — Interface da tela inicial do Padlet.

o #4dera " - v - o x

Que dia lindo.
Tao lindo quanto o que vocé pode criar aqui.

N Fagra wom 28 Instalar o spp pars Windows

Fonte: Disponivel em: < https://pt-br.padlet.com/>. Acesso em 31 jan. 2022.

A partir da ferramenta elencada, alguns redimensionamentos precisaram ser feitos na
tarefa de modo a adequar e a explorar a ferramenta digital em questdo. Com o intuito de ativar
0 conhecimento prévio do estudante e incentivar a troca de experiéncias, optou-se por inserir o
questionamento: “O que vocé sabe sobre essa rede televisiva?” ou “O que vocé sabe sobre a
Rede Globo?” apés a primeira pergunta. Acredita-se que estes momentos de trocas (por mais
simploérios que sejam) incentivam o estudante a utilizar e a reconhecer a lingua como um
processo permanente de formacdo realizado por meio das interagcbes sociodiscursivas
(VOLOCHINOV, 2017). Além disso, sugere-se que o professor fique atento ao longo da
realizacdo da tarefa, pois caso a maioria dos estudantes ndo tenha conhecimentos prévios acerca
darede televisiva, é importante que o professor os incentive a fazer uma busca rapida na internet
e a compartilhar as descobertas com os colegas, sensibilizando e orientando os alunos a respeito
da localizagéo e do uso inteligente dos recursos on-line nas suas producdes orais e escritas
(MESKILL; ANTHONY, 2010).

8 Concebendo as ferramentas tecnoldgicas como um produto sdcio-histdrico aberto a continuas remodelagens,
optou-se por retratar como a interface inicial das ferramentas escolhidas e analisadas encontram-se no momento
socio-histdrico desta dissertagdo.


https://pt-br.padlet.com/
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O enunciado da questéo (2) da tarefa-referéncia precisou ser reorganizado tendo em vista
a proposicgéo anterior e com o intuito de incentivar uma maior participacao e interagdo entre 0s
estudantes, entre estudantes e ferramenta e também de modo a construir conhecimentos de
forma conjunta. Neste caso, ao invés de “Onde vocé viu essa imagem?”’, sugere-Se
“Considerando as informacfes da questdo/ coluna anterior: em quais meios de divulgacdo é
provavel que a imagem apareg¢a?”. Ao levar em consideragdo o contexto educativo real
(ANDRIGHETTI, 2009), as experiéncias com 0 portugués e os conhecimentos prévios do
grupo de alunos, o professor pode optar por fornecer alternativas combinadas com imagem e
palavra, como na tarefa-referéncia, acrescentando somente a opg¢ao “internet” (lacuna presente
na tarefa-referéncia) ou deixar que os estudantes compartilnem livremente suas ideias.

A questdo (3) também precisou ser alterada de modo a melhor adequar-se ao ambiente
virtual e a ferramenta escolhida. Desse modo, foi proposta a divisdo da questdo (3) em duas
questdes, organizadas em duas colunas no Padlet: (a) “Vocé ja assistiu a Rede Globo?” ¢ (b)
“O que a Rede Globo transmite?”. Na questdo (a) os estudantes fazem as suas contribuigdes
livremente, ja que a pergunta pode ser respondida apenas com “Sim” ou “N&o” ou
desenvolvidas com maior detalhamento a depender do estudante e na questdo (b) podem ser
oferecidas alternativas (imagem e palavra como na tarefa-referéncia) para que os estudantes
curtam a alternativa que melhor se adequa a resposta da pergunta e oferecendo também a
possibilidade de o estudante acrescentar outros tipos de programas que também sao transmitidos
pela emissora e que, por ventura, ndo estao relacionados nas imagens.

Outra readequacdo sugerida pelo redesign da tarefa é o acréscimo de perguntas, de modo
a aproveitar o espaco de interacdo proporcionado pela ferramenta. Nesse sentido, langar outros
questionamentos como “Vocé conhece ou assiste a outras emissoras televisivas brasileiras?
Vocé assiste televisao? Quais programas de televisdo voceé assiste? Quais Sdo as emissoras mais
populares no seu pais? Quais sdo 0s programas televisivos mais assistidos?” constitui-se COMo
uma forma de incentivar o desenvolvimento da competéncia intercultural, j& que promove
espaco para que os estudantes conhegam mais sobre a realidade em outros paises, possibilitando
gue cologuem-se no lugar do outro, vendo o0 mundo do modo como o outro o vé (KRAMSCH,;
HUA, 2016). Por fim, também se sugere que seja criada uma outra coluna no Padlet como
espaco de compartilhamento de sugestdes de programas televisivos (filmes, novelas, telejornais
etc) através de links, imagens, trailers, dentre outros, com o objetivo de suscitar interesse dos
demais colegas em procurar tais objetos culturais.

O detalhamento sistematizado da tarefa, com proposigdes para a sua realizagéo de forma

sincrona e assincrona, pode ser explorado no Quadro 3.
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Quadro 3: Detalhamento do redesign da tarefa-referéncia 1

Ferramenta

digital PADLET
Sincrona: Assincrona:
- turma em chamada de videoconferéncia; - alunos fazem a tarefa de forma
Organizagio -'cada estugiante acessa a ferramenta através de um | colaborativa, construindo entendimentos
da link fornecido pelo professor. com os colegas.

participacdo

InteracBes possibilitadas:
- do estudante com a ferramenta através das questdes propostas;
- alunos / alunos.

Arquitetura
pedagdgica

Sincrona:

1. O professor cria um mural no Padlet em forma de coluna. A primeira coluna
pode conter a foto da questdo (1) da tarefa referéncia e a questdo: “Vocé conhece
essa imagem?”. Os alunos deverdo responder em forma de comentirio se
conhecem ou ndo. A segunda coluna pode apresentar a pergunta (que ndo esta
proposta na tarefa referéncia, mas que pode ser feita na ferramenta digital
escolhida ja que incentiva que o aluno compartilhe seus conhecimentos prévios):
“O que vocé sabe sobre essa rede televisiva?” ou “O que vocé sabe sobre a Rede
Globo?”. Os alunos deverdo acessar o mural e comentar o que eles sabem sobre
a emissora cuidando para ndo repetir ideias ja apresentadas. Para isso deverdo ler
0s comentérios dos colegas e acrescentar um comentério com algo que ainda ndo
foi dito sobre a emissora. Caso o professor sinta que a maioria dos alunos ndo
sabe do que se trata, o professor também podera disponibilizar links (em uma
outra coluna ou nos préprios comentarios) como forma de auxiliar os estudantes
a saberem mais sobre a emissora, incentivando os préprios alunos a também
compartilharem links sobre a TV Globo.

2. A questdo (2) da tarefa-referéncia pode ser proposta em uma terceira coluna e
0 enunciado precisara ser reorganizado, uma opg¢do de reorganizacdo seria:
“Considerando as informac6es da questdo/ coluna anterior: em quais meios de
divulgacdo é provavel que a imagem aparega?”’. O professor pode adicionar
imagens na segunda coluna e pedir para que os estudantes curtam as alternativas
(imagem e palavra) que acharem mais adequadas. Outra opgdo € deixar que 0s
estudantes compartilhem suas préprias ideias livremente, de forma escrita ou oral.
A decisdo por uma ou outra opcao devera levar em conta o grupo de estudantes e
0s seus conhecimentos prévios e experiéncias com o portugueés.

3. A questdo (3) pode ser dividida em duas questdes, organizadas em duas colunas
diferentes. Na primeira delas “Vocé ja assistiu @ Rede Globo?”” os alunos podem
responder livremente em forma de comentario. Na segunda questdo: “O que a
Rede Globo transmite?” podem ser oferecidas alternativas (imagem e palavra,
como na tarefa de referéncia) e o professor orienta no enunciado que os estudantes
curtam a alternativa que melhor se adequa a resposta da pergunta, podendo
acrescentar outros géneros de programas que sao transmitidos pela emissora e que
por ventura ndo estdo relacionados nas imagens.

4. Além das questdes da tarefa de referéncia, outras podem ser propostas: “Vocé
conhece ou assiste a outras emissoras televisivas brasileiras? Vocé assiste
televisdo? Quais programas de televisdo vocé assiste? Quais sdo as emissoras
mais populares no seu pais? Quais séo os programas televisivos mais assistidos?”
Além disso, uma Gltima coluna de sugestdes de programas televisivos assistidos
pode ser criada. Nela os estudantes podem compartilhar links, imagens,
trailers...para suscitar o interesse dos demais colegas a procurar tais objetos
culturais.

5. Ao longo da realizacdo da tarefa, alunos e professor podem ir compartilhando
as suas impress@es, fazendo comentarios, ja que estardo em uma chamada de
videoconferéncia.

6. Ao final da tarefa é importante que professor e alunos olhem juntos para o
mural construido e compartilhnem impressGes oralmente, destacando aspectos
desconhecidos ou que mais chamaram atencdo. Se houver possibilidade, a
discusséo e retomada do mural pode ocorrer em pequenos grupos.
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1. O professor cria um mural no Padlet em forma de coluna. A primeira coluna
pode conter a foto da questdo (1) da tarefa referéncia e a pergunta: “O que VOCE
sabe sobre a imagem?” ou “O que vocé sabe sobre a Rede Globo?”. Os alunos
deverdo acessar o mural e comentar o que eles sabem sobre a emissora cuidando
para ndo repetir ideias ja apresentadas. Para isso deverdo ler os comentarios dos
colegas e acrescentar um comentario com algo que ainda ndo foi dito sobre a
emissora. Caso o professor ache que a maioria dos alunos ndo sabe do que se
trata, o professor também podera disponibilizar links (em uma outra coluna ou
nos préprios comentarios) como forma de auxiliar os estudantes a saberem mais
sobre a emissora.

2. A questdo (2) pode ser proposta em uma segunda coluna e o enunciado
precisara ser reorganizado, uma opg¢ao de reorganizagio seria: “Considerando as
informacgdes da questdo/ coluna anterior: em quais meios de divulgacdo é
provavel que a imagem aparega?”. O professor pode adicionar imagens na
segunda coluna e pedir para que os estudantes curtam as alternativas (imagem e
palavra) que acharem mais adequadas. Outra op¢do é deixar que 0s estudantes
compartilhem suas proprias ideias livremente, de forma escrita ou oral. A decisdo
por uma ou outra opcdo deverd levar em conta o grupo de estudantes e 0s seus
conhecimentos prévios e experiéncias com o portugués.

Assincrona: | 3. A questdo (3) também pode ser dividida em duas questdes, organizadas em
duas colunas diferentes. Na primeira delas “Vocé ja assistiu a Rede Globo?”” os
alunos podem responder livremente em forma de comentario. Na segunda
questdo: “O que a Rede Globo transmite?” podem ser oferecidas alternativas
(imagem e palavra, como na tarefa de referéncia) e o professor orienta no
enunciado que os estudantes curtam a alternativa que melhor se adequa a resposta
da pergunta, podendo acrescentar outros géneros de programas que Sao
transmitidos pela emissora e que por ventura ndo estéo relacionados nas imagens.
4. Além das questdes da tarefa de referéncia, outras podem ser propostas: “Vocé
conhece ou assiste a outras emissoras televisivas brasileiras? Vocé assiste
televis@o? Quais programas de televisdo vocé assiste? Quais sdo as emissoras
mais populares no seu pais? Quais sdo os programas televisivos mais assistidos?”.
Além disso, uma ultima coluna de sugestfes de programas televisivos assistidos
pode ser criada. Nela os estudantes podem compartilhar links, imagens,
trailers...para suscitar o interesse dos demais colegas a procurar tais objetos
culturais.

5. E importante que o mural construido seja retomado com a turma no encontro
sincrono (se houver) ou através do AVA, de modo a possibilitar o
compartilhamento de impressdes e estranhamentos.

Fonte: Autora (2022)

Partindo de tais proposicdes, a Figura 4 ilustra um possivel design da tarefa no Padlet e
constitui-se como uma exemplificacdo com o intuito de tornar mais visivel para o leitor o

funcionamento da tarefa na ferramenta.
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Figura 4: Arquitetura pedagdgica no Padlet™

VAT & peaTeme
A P

Fonte: Autora (2022).

A partir da andlise realizada e tendo como base a tarefa-referéncia e seus
redimensionamentos, algumas potencialidades da ferramenta merecem ser destacadas. A
interface é amigavel, atrativa e “tem bom-humor”, ji que recepciona 0s usuarios com
mensagens como: “Que dia lindo. Téo lindo quanto o que vocé pode criar aqui”, “Nd&o se
esqueca: vocé é demais!”, “Meu Padlet fenomenal: criado com boas vibragdes™, dentre outras.

O acesso a ferramenta ¢ feito através de um link ou codigo QR que também pode ser
incorporado diretamente ao Google Classroom, website ou redes sociais. N&o é requerido que
0 estudante tenha ou crie uma conta para que possa contribuir com o mural, a participacdo pode
ser feita de modo andnimo. Tal alternativa é entendida por Fuchs (2014, p. 8) como um
beneficio que coloca a tecnologia como equalizadora, pois permite maior liberdade e
experimentacdo no processo de aprendizagem, j& que faz com que os alunos se sintam mais a
vontade e com mais confianca para partilhar as suas ideias.

O Padlet pode possibilitar a construcao conjunta de conhecimento, pois favorece tarefas

que envolvem autoria e participagdo através de elementos multimodais como texto, imagem,

™ Com o intuito de ilustrar o design da tarefa como um todo e ndo somente uma parte, optou-se por diminuir o
tamanho da tela, implicando na diminui¢do da nitidez da figura. Desse modo e, por considerar esta dissertacdo
como um hipertexto, para realizar a leitura da tarefa na integra e com maior qualidade, sugere-se que o mural seja
acessado no site: https://padlet.com/fiamavanz/jr91leizbgjolrwsf.

8 «“Um codigo QR (Quick Response) é um cddigo de barras em 2D, criado no Japéo pela Denso-Wave Corporation
(uma divisdo do Grupo Toyota), em 1994. [...] A sua leitura é feita através da cadmera fotografica de dispositivos
miveis que contenham um scanner de c6digos QR. O cddigo QR incorpora informacéo, sob a forma de URL, SMS,
namero de telefone, contatos e texto, numa matriz bidimensional” (VIEIRA; COUTINHO, 2013, p.74).



https://padlet.com/fiamavanz/jr91eizbqjo1rwsf
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video, &udio, gravacdo de tela, desenho, reacGes (comentar, curtir, votar, dar estrelas e notas
para as postagens dos colegas), além do facil compartilhamento de links da Web e de outras
plataformas, como o Spotify. A participacdo multimodal pode ser bastante explorada pelo
professor em diferentes layouts como mapas, grades, linhas do tempo, lista, tela e mural e pode
ser utilizada como propulsora da compreensdo e da producdo linguistica (MESKILL,;
ANTHONY, 2010). Ofertar diferentes possibilidades de partilha constitui-se em como um
elemento importante, pois, assim como a participacdo no modo anénimo, pode encorajar o
estudante a participar com mais confianca e liberdade.

A ferramenta possibilita que o estudante seja, a0 mesmo tempo, autor e interlocutor das
producdes no mural. Nesse sentido, os discentes também podem exercer um papel ativo no que
tange ao feedback das tarefas propostas. Conforme Timboni (2018, p. 71), entende-se que “tanto
em aulas presenciais quanto on-line, o feedback tem um papel fundamental na interacdo entre
0s objetivos de ensino e os estudantes” e pode se fazer presente de diferentes formas: “como
em respostas as producdes dos alunos, em comentérios e explicacGes, na corre¢do da producao
e de textos escritos, nas formas de avaliacdo, entre outros” (TIMBONI, 2018, p. 71).

O feedback também tem papel fundamental em termos emocionais, pois alunos mais
ansiosos podem ficar mais calmos ao receberem feedbacks constantes, tanto do professor
quanto dos seus pares (GAGNE; BRIGGS, 1985), além de reforcar o sentimento de
pertencimento a comunidade de préatica. A aprendizagem se da ndo so através da realizacdo da
tarefa em si, mas também por meio da leitura dos comentarios/respostas dos colegas e dos
préprios feedbacks também em formas de reacdes (curtir, comentar etc.). Tais possibilidades
retomam usos auténticos da lingua (BRESSAN, 2000; ANDRIGHET]I, 2009; FONTANA,
2020), pois reverberam praticas que acontecem fora da sala de aula, em espagos como as redes
sociais, por exemplo. O feedback por pares também é uma potencialidade do VoiceThread e
sera abordada com maior énfase ao tratar de tal ferramenta.

O Padlet também pode oferecer ao professor um feedback em tempo real (se utilizado
no modo sincrono) dos conhecimentos prévios da turma acerca do tépico em discusséo. Tais
informacgdes sdo muito importantes para que o planejamento possa ser readequado as
necessidades e interesses dos alunos.

A ferramenta digital pode ser utilizada em interagdes sincronas e assincronas. Apesar de
ser mais interessante quando construido em tempo real, o0 mural pode constituir-se em uma

tarefa preparatoria proficua também de ser utilizada em uma metodologia de sala de aula
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invertida® (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). Os estudantes compartilnam
impressBes e conhecimentos prévios antes da aula sincrona e o espaco da aula pode ser dedicado
a tarefas que envolvam a discussdo a partir do que foi previamente construido. No modo
assincrono, entende-se que o0s estudantes tiveram mais tempo para fazer as suas proposicaoes,
implicando talvez em sugestdes mais articuladas, com uma retomada dos titulos dos programas
televisivos, com a pesquisa de links, por exemplo.

Outros recursos também estdo disponiveis no Padlet e merecem ser ressaltados. No
momento da elaboracdo do mural, é possivel que o professor opte por filtrar linguagem obscena.
Dependendo da maturidade do grupo e do nimero de alunos, tal aspecto pode constituir-se em
um instrumento interessante. Além disso, também é possivel que o professor opte por aprovar
previamente as publicacdes dos estudantes no mural.

A ferramenta, no entanto, também possui algumas fragilidades. A versdo gratuita
permite a criagdo de apenas trés murais com armazenamento de até 100MB, apesar disso, é
possivel arquivar murais ndo utilizados para que novos sejam elaborados. Somente o educador
pode modificar o layout do mural criado e acrescentar colunas, por exemplo. Os estudantes,
portanto, participam dentro dos moldes do layout pré-planejado pelo professor. Nesse sentido,
é importante que o docente elabore tarefas que oferecam espaco para interacdes, negociacdo de
significados e compartilhamento de ideias que transbordem a prépria tarefa de modo que as
acOes em interacdo sejam construidas conjuntamente pelo uso da linguagem em cada interacao
de modo local e situado (BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012).

Utilizar o Padlet em tarefas preparatérias (SHLATTER, 2009) pode incentivar e facilitar
a construcdo de um espaco colaborativo que é enriquecido pelos diferentes conhecimentos
prévios e experiéncias compartilhadas pelos estudantes. Dar sugestdes a partir das vivéncias
para além da sala de aula, partilhar especificidades do seu pais de origem e compartilhar links
com os colegas constituem-se em trocas dialégicas, atividades de participacdo e mediacdo
colaborativa que apoiam e fomentam o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes tendo
por base uma pluralidade de contextos (MENDES, 2014). Além disso, a ferramenta também
pode ser utilizada para reforcar o sentimento de pertenca em uma comunidade e reitera a

importancia de todas as vozes para a construgéo colaborativa do conhecimento, visto que, pode

81 Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 56), 0 modelo da sala de aula invertida é a porta entrada para
0 ensino hibrido, visto que, neste modelo, a teoria é estudada em casa, 0s conhecimentos prévios acerca do topico
em estudo sdo ativados no ambiente on-line e o espaco de sala de aula é considerado um momento de discusses,
resolucBes de atividades, dentre outras tarefas.
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encorajar os estudantes a participarem de diferentes modos, apesar das dificuldades, vergonhas
e falta de confianga (FIGUEIREDO, 2019; DIAS, 2012, TORRES; IRALA, 2014).

Por fim, faz-se necessario ressaltar que em funcdo da escolha da ferramenta, novas
oportunidades de uso da lingua surgiram, novos géneros discursivos foram abarcados e 0s
objetivos educacionais expandiram-se. As praticas de uso da lingua também foram
complexificadas, outras perguntas foram propostas de modo a explorar mais o potencial para a
interacdo por meio da ferramenta. Tais readequacGes coadunam com Faraco (2009),
explicitando que as esferas de atividade humana e os géneros discursivos a elas pertencentes
vao diferenciando-se e ampliando-se a proporcdo que a propria esfera é aprimorada e
complexificada. Tais proposi¢des constituem-se como um dos caminhos possiveis e deverdo
ser modificados, reconstruidos e validados na individualidade de cada contexto educacional.

*k

A segunda tarefa analisada e apresentada na Figura 5 € uma tarefa de compreenséao que
oportuniza o contato inicial com o texto. Tais tarefas podem, segundo Schlatter (2009) servir a
varios propositos, como identificar o género discursivo e as situacbes de interlocucéo,
interpretacdo e identificacdo de aspectos do cotexto (exemplificados por Schlatter (2009) como
titulo, fotos, legendas, linhas de apoio, imagens, sons, etc.), construcdo de expectativas e
hipGteses a respeito do texto, dentre outros. A tarefa em andlise busca o compartilhamento de
hipGteses e expectativas construidas através deste contato inicial com os aspectos visuais do

video.

Figura 5 — Tarefa-referéncia 2

Compreensao audiovisual

Vamos assistir a uma cena de um episodio da série Minha nada mole vida (Rede Globo, 2006). O
nome do episodio é Procura-se uma namorada.

1. Assista a cena, sem som, e responda:
a) Em sua opinido, onde as pessoas estdo? Por qué?

b) O que vocé acha que as pessoas fazem nesta cena?
) as pessoas se cumprimentam

) as pessoas fazem elogios

) as pessoas se apresentam

) as pessoas falam sobre suas profissdes

) as pessoas trocam telefones

) s pessoas trocam e-mails

Fonte: Unidade “Encontros” — Curso de Compreenséo Oral | (PPE — UFRGS)
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A partir da tarefa-referéncia 2 é possivel inferir como objetivos educacionais principais
da tarefa-referéncia e da tarefa redesenhada para 0 ambiente virtual: (a) fazer suposic¢Oes orais
e escritas a partir dos elementos visuais de um video; (b) expressar opinido de forma oral ou
escrita; (c) ler imagens do video e (d) colaborar para a construcao conjunta de hipoteses a partir
do que foi visto. A agdo social presumida pode ser colocada como: “elaborar e compartilhar
hipGteses a partir dos acontecimentos de uma cena”.

A partir de tais objetivos, a segunda ferramenta a ser analisada é o Google Jamboard,
“um quadro interativo [...] colaborativo com uma tela inteligente que torna a aprendizagem
visivel e acessivel para todos os colaboradores na sessdo do Jam®” (FLORENCIO; MELO;
SANTOS, 2021, p. 210). A interface inicial do Jamboard ¢ ilustrada na Figura 6.

Figura 6 — Interface da tela inicial do Jamboard

Dé vida a aprendizagem com
o Jamboard

[ T T

Fonte: https://edu.google.com/intl/ALL_br/products/jamboard/. Acesso em: 31 jan. 2022.

Ao propor o redesign da tarefa no ambiente sincrono algumas adequacoes,
especialmente em termos de layout, precisaram ser feitas de modo a melhor adaptar a tarefa-
referéncia ao ambiente on-line. A questdo (a) foi reduzida para “Onde as pessoas estdo? Facga
suposicdes” no intuito de adequa-la melhor a ferramenta, ja que a producdo textual em notas
autoadesivas preveé concisao e brevidade. Nesse sentido, é importante que o professor incentive
0s estudantes a expressarem-se oralmente na chamada de videoconferéncia, com o intuito de
justificar as suas escolhas e desenvolver também a oralidade. Este espago de compartilhamento

de compreensdes ocorre de forma responsiva-ativa na interlocucdo (VOLOCHINOV, 2017).

82 Jam é cada quadro branco ou frame do Jamboard.


https://edu.google.com/intl/ALL_br/products/jamboard/
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O layout da questdo (b) foi repensado de modo a adequar-se as especificidades do
Jamboard, na questé&o proposta foi acrescentada a seguinte informagao “escreva o seu nome em
um post-it e arraste-o para a(s) alternativa(s) que correspondem a sua opiniao” com o intuito de
melhor direcionar os estudantes na realizacdo da tarefa. As alternativas, no entanto, foram
mantidas por considera-las adequadas a tarefa proposta, acrescentou-se somente como Ultima
op¢do o termo “outros” de modo a oferecer ao estudante a possibilidade de inserir outras opgdes
caso julgar necessario. Ao colocar a opgao “outros”, é oferecido um espago de acolhimento dos
entendimentos dos estudantes, visto que, como ja pontuado por Volochinov (2017) a
significacdo é um efeito de interacdo e é nesta interacdo entre interlocutor-texto que significados
antes ndo imaginados podem surgir, surpreender e significar. Para sinalizar a escolha por uma
ou outra alternativa, o estudante devera escrever o seu nome em uma nota autoadesiva e arrasta-
la para o quadrado correspondente a alternativa eleita. A simples atitude de fazer a escolha da
alternativa desta forma, pode favorecer o sentimento de pertencimento, de ser dono da propria
palavra, contribuindo para a construgdo da comunidade de préatica, focalizando o movimento
interlocutor-texto (ANDRIGHETTI, 2009).

Ao utilizar o Jamboard, considera-se de extremamente importancia que um rescaldo dos
aspectos mais expressivos seja feito de modo a dar fechamento a tarefa, incentivando os
estudantes a compartilnarem as suas impressées e questionamentos. Além disso, de modo
complementar ao que foi proposto na tarefa e caso seja permitido pela ferramenta de
videoconferéncia, sugere-se que os estudantes sejam divididos em pequenos grupos de modo a
discutir sobre os “codigos de conduta” implicitos em uma apresentacdo pessoal. Através da
problematizacdo a respeito do comportamento das personagens do video, das expressdes faciais,
corporais, dos diferentes modos de demonstrar afeto, dentre outros elementos verbivocovisuais
(PAULA; SERNI, 2017), é possivel incentivar os estudantes a pensarem a respeito da
comunicacdo ndo-verbal (N), uma das instancias do modelo LESCANT (VICTOR,1992;
KELM; VICTOR, 2017) de observacdo das culturas. A partir deste olhar cuidadoso, 0s
estudantes tém acesso as camadas mais profundas da cultura em estudo e consequentemente as
vias mais expressivas de desenvolvimento e ampliacdo da competéncia intercultural. Tal
proposicéo s pode ser realizada tendo em vista o género discursivo verbivocovisual em questéo
e tais particulares devem ser exploradas nas tarefas de uma sala de aula que preocupa-se com a
lingua-cultura e com os multiletramentos.

O detalhamento completo das tarefas redesenhadas é apresentado no Quadro 4.
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Quadro 4 — Detalhamento do redesign da tarefa-referéncia 2

Ferramenta

. JAMBOARD

digital
Sincrona: Assincrona:
- turma em chamada de videoconferéncia; - para esta tarefa, é mais produtivo que o
- turma junta na mesma tela da ferramenta; Jamboard seja combinado com outra
- 0 video é reproduzido pelo professor na | ferramenta ou que a tarefa seja realizada em
chamada de videoconferéncia. outra ferramenta;

Organizacao
da
participacdo

- 0 video é reproduzido pelo préprio aluno na
ferramenta de apoio (o professor precisa
extrair 0 audio do video para esta primeira
atividade).

InteracGes possibilitadas:

- do estudante com o video;

- entre os estudantes ao interagirem por escrito no mural;

- professor / alunos atraves da retomada do mural construido.

Arquitetura
pedagdégica

Sincrona:

1. O professor cria previamente um mural no Jamboard com a pergunta “Onde
as pessoas estdo?”. Na aula sincrona, compartilha o link de acesso ao Jamboard
pelo chat da chamada de videoconferéncia ou pelo AVA.

2. O professor pede para que os estudantes facam suposicGes a respeito de onde
as pessoas estdo a partir do video que sera assistido sem som (é importante frisar
com os estudantes que o video estard sem som e que nao é um problema de audio).
Os estudantes deverdo fazer suas contribui¢des no Jamboard a partir de uma nota
autoadesiva. O video é reproduzido na videochamada para todos os estudantes e
poderé ser reproduzido mais de uma vez se o professor julgar necessario.

3. Apos a realizagdo da tarefa, € importante que o professor retome aspectos
interessantes que apareceram no mural construido, pedindo para que o0s
estudantes que sentirem-se & vontade expliquem oralmente os elementos da cena
que os levaram a fazer tal suposicéo.

4. Para a questdo (b) da tarefa de referéncia, o professor constrdi previamente
uma outra tela do Jamboard dividida em 8 quadrados. No primeiro quadrado, o
professor coloca a pergunta: “O que vocé acha que as pessoas fazem nesta cena?
Escreva 0 seu nome em um post-it e arraste para a(s) alternativa(s) que
correspondem a sua opinido.” e nos demais quadrados, cada uma das alternativas.
No ultimo quadrado é possivel escrever “outros”, caso os estudantes tenham
outras hipéteses.

5. O professor compartilha novamente o link do Jamboard e pede para que cada
aluno insira uma nota autoadesiva com o seu nome no quadrado que corresponde
a alternativa que o estudante julga a mais adequada para a questdo. Caso
necessario, o professor pode reproduzir novamente o video sem som para que 0s
estudantes realizem a tarefa.

6. Ap0s a realizacdo da tarefa, o professor reproduz o video com som para que 0s
estudantes confiram se as suas suposicGes estavam adequadas. Ap6s a reproducdo
do video, é importante que o professor retome o mural construido e incentive os
estudantes a compartilhar suas impressdes. Caso a ferramenta de
videoconferéncia permita, o professor pode dividir os estudantes em pequenos
grupos para que eles discutam sobre “codigos de conduta” implicitos ao
cumprimentar alguém e as diferencas culturais imbricadas em tal acéo social (a
discussdo sera bastante simples visto que se trata de um nivel basico e o professor
poderd fazer questdes ou disponibilizar imagens de situacBes para basear a
discussdo em grupos).

Assincrona:

No EdPuzzle:

1. O professor faz o upload do video sem som na plataforma e insere as duas
questBes. A questdo (a) da tarefa referéncia pode ser feita no inicio do video (0:10
segundos) como questdo aberta, dando a oportunidade de o estudante elencar
todas as suas hipoteses, explicando de forma escrita 0 porqué das suas suposicoes
e a questdo (b) poderia ser feita ao final do video, como questdo de multipla
escolha.
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2. O professor adiciona uma nota (escrita ou oral) ao final do video, pedindo para
gue o estudante acesse 0 AVA ou o Padlet e compartilhe com os colegas outras
impressdes sobre o video (qual a relagdo entre os personagens da cena? O que
eles fazem em seguida? De que tipo de programa esta cena foi retirada? Como as
pessoas se cumprimentam no seu pais? Como as demonstragdes de afeto séo feitas
na presenca de outras pessoas?...) dentre outras questfes que o professor julgar
adequadas.

3. O link para a tarefa no EdPuzzle deve ser compartilhado com os estudantes via
AVA e, ap0s a realizacdo da tarefa, é importante que o professor dé feedback
individualizado. Tal possibilidade é oferecida pela ferramenta.

4. Além disso, é importante que o professor retome o mural construido pelos
estudantes na préxima aula sincrona ou que faca comentarios através do AVA
sobre as hipdteses que foram construidas, incentivando os estudantes a
comentarem sobre o que foi construido colaborativamente.

No VoiceThread:

1. O professor faz o upload do video sem som na plataforma e insere as duas
questBes na propria tela do video, de forma oral ou escrita.

2. Apos os estudantes assistirem ao video, cada um deles devera gravar um audio
ou escrever as suas hipdteses sobre “onde as pessoas estdo”, explicando o porqué
e sobre “o que as pessoas estdo fazendo na cena”. Para uma melhor adequacao a
ferramenta, é importante que a questao (b) seja aberta, assim como a questéo (a),
de modo a oferecer ao estudante a possibilidade de falar livremente. Tal troca é
possivel visto que as ac¢les realizadas na cena sdo bem simples e ndo envolvem
aspectos complexos de vocabulario.

3. Como fechamento da tarefa, o professor pode inserir uma outra tela ao
VoiceThread pedindo para que os estudantes voltem para a tela anterior e escutem
ou leiam as suposicOes feitas pelos colegas e que fagam comentérios (orais e
escritos) sobre elas. E importante que o professor faca essa parte da tarefa
juntamente com os alunos, aproveitando esse momento para dar feedbacks,
tomando cuidado para ndo expor os estudantes, visto que os comentarios feitos
de modo publico aparecerem para todos os alunos.

4. Considerando que esta tarefa é parte de uma sequéncia de tarefas, entende-se
gue o video sera reproduzido na integra na tarefa seguinte. No entanto, se nao for
0 caso, € importante que o video com som seja reproduzido apds o término desta
tarefa a titulo de fechamento, para que os estudantes tenham a oportunidade de
conversar a respeito das suposi¢des feitas em contraponto com o video original.
E possivel que o video seja inserido na propria ferramenta.

Fonte: Autora (2022)

Partindo de tais proposicdes, a Figura 7 ilustra um possivel design da tarefa sincrona

utilizando o Jamboard. Faz-se necessario retomar que o video base, sem o audio®, serd

reproduzido pelo professor na chamada de videoconferéncia antes ou depois do

encaminhamento do mural, como o professor julgar mais adequado.

8 A remocdo do audio pode ser feita em websites como: https://www.audioremover.com/pt/.
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Figura 7 — Arquitetura pedagdgica sincrona no Jamboard®
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Fonte: Autora (2022)

Ao propor o redesign da tarefa-referéncia 2 para 0 ambiente on-line, a partir dos aspectos
mencionados anteriormente, percebeu-se que a ferramenta é bastante produtiva no que tange a
interacOes sincronas, ja que permite a colaboracdo em tempo real. No entanto, apresentou
algumas fragilidades ao pensar em tarefas assincronas deste tipo, pois acredita-se que seria
pouco produtivo se cada um dos estudantes fizesse a sua contribui¢do no mural em um momento

diferente, pois provavelmente os estudantes ndo voltariam ao mural para ler as contribuices

8 As tarefas elaboradas no Jamboard podem ser acessadas em maior nitidez e qualidade diretamente na
ferramenta, através do link: https://tinyurl.com/tarefajamboard.
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dos colegas, exigindo que uma intervencdo sincrona fosse feita pelo professor ou que uma outra
tarefa a partir das produgdes feitas fosse proposta. Tais percepgdes coadunam com Reis e
Gomes (2014) a respeito das constatacdes de que nem todos 0s recursos cabem para todas as
modalidades e que quando uma visdo de linguagem norteadora € adotada, existem tarefas,
atividades e recursos que nem sempre colaboram para implementar tal visdo de ensino-
aprendizagem. Cabe ao professor, portanto, ter clareza de tais aspectos para entdo, de forma
critica e informada, tomar as suas decisfes pedagdgicas.

Tendo em vista tais aspectos brevemente mencionados aqui e discutidos com maior
énfase na sequéncia desta reflexdo, foram propostas duas alternativas utilizando outras
ferramentas para a realizagdo da tarefa assincrona, tendo como base o video com o &udio ja
removido. As ferramentas EdPuzzle e VoiceThread foram elencadas como opc¢oes, visto que
ambas possibilitam que o professor insira o video na ferramenta e que faca questionamentos a
partir do que esta sendo assistido.

Desse modo, ao optar por utilizar o EdPuzzle, as questdes propostas podem permanecer
iguais as da tarefa-referéncia, visto que a ferramenta permite a proposicao tanto de questdes
dissertativas quanto de multipla-escolha. Tendo em vista a preocupacédo de propor tarefas com
foco na interacdo, indica-se que o professor combine a utilizacdo do EdPuzzle com outra
ferramenta (como o Padlet), de modo que os estudantes aprofundem os seus entendimentos a
partir do video e das questdes culturais presentes em tal cena, conforme refletido anteriormente
na proposic¢do sincrona. Dessa forma, sugere-se que seja criado um mural para que o estudante
compartilhe com os colegas elementos que chamaram atencdo a partir de questdes prévias
propostas pelo professor e detalhadas no Quadro 4. Faz-se necessario ressaltar que, assim como
qualquer tarefa assincrona, é imprescindivel que o feedback seja fornecido e que a tarefa seja
retomada em tom de fechamento no encontro sincrono, se possivel, ou pelo proprio AVA
incentivando os estudantes a comentarem sobre o que foi construido colaborativamente. A
arquitetura pedagdgica do redesign da tarefa utilizando o EdPuzzle é apresentada a seguir por
meio da Figura 8.
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Figura 8 — Arquitetura pedagdgica assincrona no Edpuzzle® e no Padlet
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Fonte: Autora (2022)

8 Com o intuito de ilustrar o design da tarefa como um todo e ndo somente uma parte, optou-se por diminuir o
tamanho da tela, implicando na diminuicdo da nitidez da figura. Para realizar a leitura da tarefa na integra e com
maior qualidade, sugere-se que a tarefa seja acessada em:
<https://edpuzzle.com/media/61b26209dd2b2f42a8190b0d>.
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A segunda opcao para a realizacdo da tarefa assincrona utiliza a ferramenta digital
VoiceThread. Ao pensar nesta proposi¢éo, algumas particularidades da ferramenta precisaram
ser levadas em consideracdo e alguns redimensionamentos precisaram ser feitos. As duas
questdes foram inseridas na mesma tela, uma apés a outra. A questdo (a) nesta plataforma néo
precisa de modificacdes, ja que os estudantes tém a possibilidade de explicar e justificar a sua
resposta. Na questdo (b) optou-se por ndo fornecer alternativas, de modo a incentivar 0s
estudantes a expressarem-se livremente, de forma oral ou escrita. De modo a fornecer um
fechamento para a tarefa e visando a interacao colaborativa (TORRES; IRALA, 2014), optou-
se por acrescentar uma outra tela no VoiceThread pedindo para que os estudantes voltem para
a tela anterior, escutem ou leiam as suposic¢des dos colegas e tecam algum tipo de comentério
sobre alguns deles, de modo a criar novos conhecimentos através do ensino reciproco (TORRES;
IRALA, 2014). A arquitetura pedagogica do redesign da tarefa utilizando o VoiceThread é
ilustrada na Figura 9.

Figura 9 — Arquitetura pedagdgica assincrona no VoiceThread®
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Fonte: Autora (2022)

8 Disponivel para visualizacdo em: <https://voicethread.com/share/19351820/>.
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As duas ferramentas digitais apresentadas como alternativas para a realizacdo da tarefa
de modo assincrono apresentam algumas diferencas entre si que merecem ser evidenciadas. A
tarefa proposta no Edpuzzle manteve a estrutura das perguntas da tarefa-referéncia 2 e implica
arealizacdo individual da tarefa que permite a reproducéo do video quantas vezes for necessaria.
Ao final da tarefa, sugere-se que outra tarefa seja proposta (em outra ferramenta) de modo a
ampliar as primeiras impressoes a respeito do video e a possibilitar interagcdes entre as opinides
da turma como um todo. Do contrério, a opcdo pelo VoiceThread oferece ao estudante a
possibilidade de participagdo oral ou escrita. Para melhor adequacgdo a ferramenta, optou-se
pelo redesign da questdo (b) de modo a deixa-la aberta, para que alternativas fossem formuladas
livremente. Tal opcdo também pode impactar em termos de complexidade linguistica e, cabe
ao professor a observacdo do seu contexto em especifico de modo oferecer subsidios aos
estudantes para esta tarefa. A reflexdo detalhada acerca dessas duas ferramentas digitais, bem
como as potencialidades e restri¢fes, sera realizada na sequéncia desta analise e, apesar de nao
estarem relacionadas especificamente com a tarefa-referéncia posta neste momento, foram
basilares para esta proposicao.

Partindo do redesign das tarefas, algumas consideracdes a respeito do Jamboard
(ferramenta foco neste momento) merecem ser ressaltadas. O Jamboard pode ser utilizado para
diferentes fins. Em funcdo de ser um quadro branco, todo o design da tarefa depende da
criatividade e empenho do professor. Na internet, é possivel encontrar varios layouts prontos
para download e plataformas que podem ser utilizadas para auxiliar na constru¢édo de um design
mais atrativo, como o Canva®, plataforma utilizada no design das tarefas apresentadas na
Figura 7. Além disso, a interface do Jamboard € intuitiva e possui poucos recursos, 0 que
facilita o uso por estudantes que tém dificuldades com o letramento digital®.

O Jamboard permite que todos os alunos acessem a mesma tela da ferramenta de forma
concomitante. Desse modo, incentiva a construcdo colaborativa da aprendizagem através da
edificacdo conjunta de entendimentos de toda a turma, com muitos ou poucos alunos, e pode
auxiliar no destaque das habilidades e contribui¢Ges individuais de cada estudante (PANITZ,
1996). E na interacdo do conhecimento que cada aluno tem individualmente, com o

conhecimento do outro que a compreensdo de um determinado género discursivo pode ser

87 Link para acesso: https://www.canva.com/

8 Tal conceito é extremamente complexo e Ribeiro (2008) faz diversas reflexdes até chegar a definigdo que segue:
“Letramento digital é a por¢do do letramento que se constitui das habilidades necessarias e desejaveis
desenvolvidas em individuos ou grupos em direcdo a agdo e a comunicagdo eficientes em ambientes digitais, sejam
eles suportados pelo computador ou por outras tecnologias de mesma natureza” (RIBEIRO, 2008, p. 38).
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estabelecida de forma mais completa e a partir de diferentes pontos de vista. Construir um
mesmo mural colaborativamente, fazendo suposi¢cdes sob diferentes pontos de vista é
considerar diferentes vozes e os elos dialogicos imbricados em tais hipoteses para que entdo o
sujeito singularize-se e singularize o seu discurso (FARACO, 2009).

A ferramenta também possui algumas restricbes de design que impactam diretamente
em termos de interacdo. N&o € possivel que haja interagdes orais por meio da ferramenta
enguanto os estudantes estdo fazendo alguma atividade no Jamboard. Nesse sentido, interacdes
orais sdo permitidas somente se 0s estudantes estiverem em uma chamada de videoconferéncia
comum ou, se a atividade proposta for em duplas, separadas em salas simultéaneas. Para
interacOes escritas, discussdes e duvidas, é possivel que seja criado, na propria tela, um
“cantinho para o chat”. Em outras ferramentas do Google, como Google Docs e Google Slides,
ha a opcdo de chat dentro da prépria ferramenta, o que ndo procede no Jamboard infelizmente.
Tal aspecto seria bastante relevante nesta ferramenta também, pois facilitaria interacfes para a
realizacdo da atividade em si, alem de fomentar o estreitamento dos lacos do grupo, para além
da tarefa proposta.

Outro aspecto interessante de ser mencionado € a respeito da identificacdo dos
estudantes ao acessarem a ferramenta. E possivel que as contribuicdes sejam feitas em modo
andnimo ou que seja feito o login na conta Google. A opcdo por exigir ou ndo a identificagdo
dos alunos deve levar em consideracdo os objetivos educacionais da tarefa pedag6gica. Como
ja discutido em relacdo a ferramenta anterior, o anonimato pode incentivar a participacdo dos
estudantes e também facilitar o acesso a plataforma. Ao propor trabalhos em grupos que visem
uma construcdo conjunta, a importancia é dada ao conhecimento construido como um todo e
ndo ao que foi feito individualmente (considera-se, obviamente, que é a contribuicdo individual
gue compde o todo). Por exemplo, € possivel que a tarefa consista na construcdo de um mural
coletivo e que um aluno fique responsavel pela organizacdo do layout final e os demais fagcam
apenas contribuicOes orais. Nesse caso, exigir o login na ferramenta pode ser irrelevante.

Em outros casos, a falta de login pode impedir a identificacdo dos educandos, o que pode
dificultar comentarios mais individualizados por parte do professor ou outras intervencdes, se
necessario. Por exemplo, caso alguma informacéo importante seja deletada do mural por engano,
somente a pessoa que deletou, pode desfazer a agdo. Nesse caso, € interessante que o professor
saiba quem o fez para poder intervir de forma mais direta. Experiéncias como essa sdo comuns
nas primeiras interagdes com uma nova ferramenta. Caso a turma possua poucos integrantes

(até cinco alunos), uma boa alternativa € a distribuicdo de cores (tanto de canetas quanto de
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notas autoadesivas) para identificar os alunos no momento de realizar tarefas que precisem
deste tipo de identificagao.

Solicitar o login na ferramenta pode também reiterar o compromisso do discente com a
realizacéo da tarefa e com a construcdo conjunta de contextos colaborativos de aprendizagem
(BULLA, 2007), “nos quais todos possuem o direito e o dever de fazer parte ativamente das
atividades coletivas, sendo requerida a participacao de todos” (BULLA, SCHULZ, 2020, p. 17).
Tal aspecto pode ser importante ndo como forma de cobranca e exposicdo do aluno, mas por
promover a autoria e por reforcar a relevancia de cada contribuicdo individual para uma
construgéo conjunta.

A limitag&o espacial (especialmente das notas autoadesivas) restringe bastante o espago
de interacdo escrita, pois, somente palavras isoladas cabem em uma nota autoadesiva, ndo ha
espaco para desenvolvimento, justificativa ou complexidade de pensamento. Tal aspecto pode
tornar a tarefa menos complexa em termos de interagdo social se a pergunta feita ndo for
elaborada tendo em vista esta restricdo ou se a ferramenta digital for utilizada de forma isolada,
sem utilizar como apoio outras ferramentas. Seria interessante, desse modo, que sinteses a
respeito do que foi construido sejam feitas em conjunto, utilizando como apoio a chamada de
videoconferéncia ou 0 AVA, propiciando assim o0 agrupamento e alternancia entre géneros orais
e escritos com diferentes escalas de complexidade (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEWLY, 2004).

A interface é limitada quanto ao uso de elementos multimodais, ja que ndo permite a
insercdo de videos e de links, somente de imagens. Considerando que vivemos imersos em
multiletramentos e hipertextos, tais aspectos constituem-se como uma grande lacuna e pode
dificultar que os estudantes reproduzam novamente o video, caso necessitem. Nesse sentido,
quando as tarefas realizadas na ferramenta tenham como base um video, é preciso ter como
aporte uma ferramenta de videoconferéncia (em momentos sincronos de um curso on-line) ou
um AVA (em momentos assincronos) para que os estudantes possam ter acesso ao link do video
sem som, assisti-lo quantas vezes desejarem e conseguirem realizar a tarefa no Jamboard.

Como ja mencionado anteriormente, acredita-se que o Jamboard possa se tornar pouco
produtivo para uso assincrono se a tarefa proposta estiver relacionada a construgdo conjunta de
entendimentos, de brainstorming e suposi¢cdes. O mais importante em tais proposicGes é a
construcdo de um empreendimento colaborativo em que o aprendiz € amparado pela mediagéo
ativa do professor e dos colegas (FIGUEIREDO, 2019). A interacdo sincrona facilita tal aspecto
por propiciar a leitura em tempo real das contribui¢6es dos demais colegas e a reflexdo sobre
elas, para entdo colaborar com sua prépria opinido. Além disso, a organizacao da tarefa para

um modo assincrono também é prejudicada tendo em vista que a ferramenta nao oferece a
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possibilidade de inserir videos na tela e nem links que redirecionem o estudante para a pagina
do video.

A partir das restricdes e possibilidades apresentadas, algumas implicacdes educacionais
podem ser apontadas. A ferramenta permite que os estudantes construam conhecimentos de
forma conjunta, pois é possivel que todos respondam ao mesmo tempo a uma unica questao,
facam suposices, brainstorming, dentre outros, de maneira colaborativa. Além disso, hd uma
grande facilidade em duplicar uma mesma tela, facilitando também o trabalho dos estudantes
em duplas ou trios.

No entanto, € bastante restritiva em termos de educacdo linguistica quando oferece
somente a possibilidade de participacdo através de uma nota autoadesiva ou da insercdo de
textos breves em um espaco restrito. As tarefas precisam ser pensadas de modo a exigirem
contribuicdes focadas e bastante reduzidas, podendo impactar em termos de complexidade de
ideias. E possivel que os estudantes adicionem textos que ndo estejam em notas autoadesivas,
mas se forem muitos alunos, restringir o espaco de escrita é fundamental para organizar o mural
de modo que todos tenham espaco para contribuir. Cabe reforcar que é importante que uma
ferramenta de videoconferéncia seja utilizada como aporte para as intera¢@es orais que podem
aprofundar as questdes incitadas pelo mural, fornecendo oportunidade para que o estudante
justifique suas colocacGes ou até mesmo em carater de fechamento e retomada de ideias, pelos
préprios alunos e/ou pelo professor.

Outro aspecto crucial em termos de implicacdo educacional é em relacdo ao papel do
aluno que esta atrelado a uma metodologia ativa de aprendizagem. O estudante € o centro da
aprendizagem, visto que, precisa colaborar com a elaboracdo do mural ativamente, construindo
conhecimentos sobre os conteldos envolvidos, refletindo sobre as praticas realizadas
(VALENTE, 2018). O feedback, por sua vez, pode ser fornecido ao final da tarefa de forma
genérica, a partir do que foi construido em conjunto. A ndo ser que a tarefa seja realizada
individualmente (cada aluno ou cada dupla no seu Jam), é bastante dificil fornecer um feedback
individualizado por meio da ferramenta.

Tendo em vista tais consideracGes, acredita-se que o Jamboard é uma ferramenta
interessante no que tange & construgdo conjunta de entendimentos acerca de um texto
(geralmente disponibilizado em outra ferramenta), para a realizacdo de brainstormings ou de
tarefas que envolvam respostas curtas e focadas. O recurso torna-se mais interessante se
utilizado de forma sincrona e combinada com outras ferramentas, especialmente de

videoconferéncia.

**
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A terceira tarefa analisada constitui-se como uma tarefa de resposta ao texto, entendida
como uma tarefa de producéo, oral ou escrita (SCHLATTER, 2009) e é apresentada na Figura
10.

Figura 10 — Tarefa-referéncia 3

2. Em duplas, escreva um possivel didlogo entre eles.

(J.H.) Jorge Horacio, (M1) Mulher 1, (PPP) PengPongPung, (M2) Mulher 2

JH: PPP:
M1: M2:

3. Leia os didlogos para seus colegas. Seus didlogos sdo parecidos?

Fonte: Unidade “Encontros” — Curso de Compreensdo Oral | (PPE — UFRGS)

A ferramenta escolhida a partir dos objetivos e da acdo social presumida é o VoiceThread.
Segundo Brunvand e Byrd (2011, p. 28), uma ferramenta de facil acesso, eficaz em termos de
custos, aplicavel as diferentes disciplinas e niveis de ensino, e adaptavel a muitos contextos de
aprendizagem interativa e audiovisual que permite aos usuarios manter conversas em torno de

imagens, documentos e videos. A interface da tela inicial do VoiceThread € ilustrada na Figura
11.
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Figura 11 — Interface da tela inicial do VoiceThread

§ ceewtieet . A N v
- o

\ll‘:.l,"lll[' conversntions about medin

Fonte: <https://voicethread.com/>. Acesso em: 31 jan. 2022.

Alguns redimensionamentos precisaram ser feitos na tarefa de modo a adequar e a
explorar a ferramenta digital em questdo. No modo sincrono, a atividade também pode ser
realizada em duplas, no entanto, é importante que o professor preveja esta divisdo em pares,
podendo ser feita através de outra plataforma (em forma de sorteio) ou utilizando como apoio
o chat da propria ferramenta de videoconferéncia. Além disso, caso for o primeiro acesso, €
importante que o professor explique aos estudantes o funcionamento e uso da ferramenta.

O enunciado da tarefa foi redesenhado devido a amplitude das op¢des de participagao
propiciadas, pois 0s recursos presentes na ferramenta contribuem para a producdo linguistica
multimodal (MESKILL; ANTHONY, 2010). Dessa forma, o enunciado “Em duplas, escreva
um possivel didlogo entre eles” foi modificado para “Em duplas, grave audios ou escreva um
possivel dialogo entre os personagens da imagem de cada uma das quatro telas”. Tendo em
vista que os multiletramentos sdo interativos e colaborativos em diferentes niveis, inclusive na
interacdo entre leitor e texto e nas relacfes entre diferentes e (hiper)textos (ROJO; MOURA,
2012) é importante que um fechamento para a tarefa seja proposto por meio de outra tarefa. Por
mais simples que seja tal arremate de ideias, no ambiente on-line é fundamental que seja
planejado pelo professor. Desse modo, no redesign da tarefa foi proposto que os estudantes (e
0 professor) escutem e/ou leiam as producdes das demais duplas e que tecam algum tipo de
comentario a respeito dos dialogos criados, dando sugestdes, fazendo questionamentos ou até
exprimindo opinides breves a respeito do que foi produzido.

Além disso, também com o intuito de dar fechamento, € importante que o video original
seja reproduzido para que sejam feitas comparacdes entre os dialogos originais e as producées

dos alunos de forma oral na prépria chamada de videoconferéncia, em pequenos grupos ou em
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um mural compartilhado. E, ainda a titulo de comparacéo é possivel que uma votacgdo seja feita
com o intuito de eleger as produgfes mais parecidas com a original. A votacdo pode ser
realizada utilizando o Padlet (com a opcdo votacdo) ou o proprio VoiceThread.

Ao propor o redesign da tarefa para a realizacdo assincrona, além dos elementos
anteriormente citados, alguns outros aspectos precisam de adequacdes singulares tendo em vista
este modo de interagdo. O link da tarefa deve ser compartilhado pelo AVA, caso for o primeiro
acesso a ferramenta, € recomendavel que um tutorial de uso da ferramenta seja gravado
previamente pelo professor como um momento de formacdo para o uso das ferramentas e a
construcdo gradual do letramento digital (HAMPEL, 2006). Além disso, caso seja uma turma
com poucos alunos, acredita-se ser possivel a realizacdo da tarefa com toda a turma, de forma
colaborativa, de modo que cada aluno faca no minimo uma contribuicdo em cada uma das cenas,
como se fosse um dos personagens, respondendo o que ja foi dito por outro colega, ou iniciando
um possivel didlogo. Tal possibilidade sé € vista como possibilidade no modo assincrono, pois
neste modo ha menor probabilidade de haver sobreposicéo de dialogos, ja que possivelmente
0s estudantes ndo estardo realizando a tarefa no mesmo momento.

Por fim, como ja mencionado em outras tarefas realizadas de forma assincrona, é
imprescindivel que as producdes sejam retomadas de modo a fornecer feedback e espago de
discusséo acerca dos possiveis entrelagamentos entre enunciados e suas rela¢des dialdgicas com
outros enunciados e com aspectos culturais de modo a contribuir também para o ensino da
lingua como cultura (KRAMSCH, 1993; MENDES, 2012; ANDRADE E SILVA, 2016).

O detalhamento do redesign da tarefa, com proposicdes para a sua realizacdo de forma

sincrona e assincrona, pode ser explorado no Quadro 5 abaixo.

Quadro 5 — Detalhamento do redesign da tarefa-referéncia 3

Ferramenta VOICETHREAD
digital
Sincrona: Assincrona:
- turma em chamada de videoconferéncia; - alunos fazem a tarefa individualmente.
- turma junta na mesma tela da ferramenta; - alunos fazem a tarefa em duplas.
Organizacdo | - alunos em duplas na mesma tela da ferramenta. - alunos compartilham a atividade feita
da com professor e colegas.

participagdo | InteracGes possibilitadas:

- do estudante com o video e a ferramenta;

- entre os estudantes;

- professor / alunos.

1. O professor organiza previamente quatro telas diferentes no VoiceThread. Cada

uma das telas com uma das cenas presentes na tarefa referéncia.

2. Naaula sincrona, o professor pede para que os estudantes se dividam em duplas

Arquitetura . .| (se adivisdo for um problema, é possivel colocar 0 nome de todos os estudantes
P Sincrona: . e - :

pedagogica em uma roda aleatdria - https://pickerwheel.com/ e fazer o sorteio das duplas). E

importante que a organizacdo das duplas seja registrada no chat da chamada de

videoconferéncia para que ndo ocorram desentendimentos. Além disso, as duplas

deverdo decidir entre si quem fard o papel de gual personagem. A organizacdo
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dos papeis podera ser feita pelo chat da chamada de videoconferéncia. Depois da
organizacdo das duplas, o professor compartilha o link de acesso a atividade na
ferramenta. Caso for o primeiro acesso, os estudantes deverdo fazer o cadastro.
3. Na ferramenta, as duplas deverdo gravar audios ou escrever um possivel
didlogo entre os personagens da imagem de cada uma das quatro telas. A
ferramenta oferece as duas possibilidades (gravacdo de audio e escrita), 0
professor também pode oferecer as duas possibilidades caso achar que alguns
alunos ficardo desconfortaveis caso haja somente a opcéo de audio.

4. E importante que o professor oriente os alunos a respeito da organizacio da
ferramenta. Para que os dialogos fiquem juntos, um apds o outro, um dos alunos
faz a proposicéo da primeira fala do personagem e o segundo aluno responde ao
comentario do colega. Caso contrario, as falas dos didlogos ficardo perdidas na
tela da ferramenta.

5. Depois que as duplas finalizarem as suas produgdes, é importante que eles
escutem e leiam as producBes das demais duplas e facam algum tipo de
comentério. O professor também podera aproveitar este momento para dar o
feedback da tarefa para os estudantes (de forma privada ou publica).

6. Como fechamento da tarefa é importante que o professor reproduza o video na
chamada de videoconferéncia para que os alunos comparem a versao original com
a versdo criada por eles. A comparacdo podera ser feita de forma oral na prépria
chamada por videoconferéncia, em pequenos grupos ou em um mural
compartilhado. Caso o professor achar interessante, é possivel que seja
organizada uma votacdo para eleger as producdes mais parecidas com a original.
A votacgdo pode ser realizada utilizando o Padlet (com a op¢do votacdo) ou o
préprio VoiceThread.

Assincrona:

1. O professor organiza previamente quatro telas diferentes no VoiceThread. Cada
uma das telas com uma das cenas presentes na tarefa referéncia. O professor
compartilha o link de acesso da tarefa pelo AVA. Caso for o primeiro acesso, 0s
estudantes deverdo fazer o cadastro. E interessante que o professor faga um video
como forma de tutorial para orientar os estudantes.

2. Se a turma tiver muitos alunos, é interessante que os estudantes se organizem
em duplas para a realizacdo da tarefa (as duplas podem ser organizadas e
registradas no proprio AVA a titulo de organizagdo). Se forem poucos alunos, é
possivel que a tarefa seja realizada com toda a turma (cada aluno faz no minimo
uma contribuicdo em cada uma das cenas, como se fosse um dos personagens,
respondendo o que ja foi dito por outro colega, ou iniciando um possivel didlogo).
3. Ao acessar 0 VoiceThread, as duplas deverdo gravar udios ou escrever um
possivel didlogo entre os personagens da imagem de cada uma das quatro telas.
A ferramenta oferece as duas possibilidades (gravagdo de dudio e escrita), o
professor também pode oferecer as duas possibilidades caso achar que alguns
alunos ficardo desconfortaveis caso haja somente a opgéo de audio.

4. E importante que o professor peca para que os estudantes voltem & ferramenta
depois que todos finalizarem as suas producGes, para que realizem a leitura ou
escuta das producdes das demais duplas e fagam algum tipo de comentério. O
professor também podera dar o feedback da tarefa (de forma publica ou privada).
5. Como fechamento da tarefa é importante que o professor disponibilize o video
original para que os estudantes assistam e comparem as suas producdes com 0s
didlogos da situacdo original. O video original pode ser inserido na prépria
ferramenta, logo apds as quatro cenas.

6. Além disso, também é possivel pedir para que os estudantes registrem (de
forma oral ou escrita) na propria ferramenta as suas impressfes a partir da
comparacgao entre as suas producdes, as produc¢des dos colegas e o video original
e que também votem nas producfes mais parecidas com a original. A votacao
pode ser realizada utilizando o Padlet (com a op¢do votagdo) ou o préprio
VoiceThread.

7. E importante que o professor retome as producdes dos estudantes na proxima
aula sincrona ou que faca comentarios através do prdprio VoiceThread,
incentivando os estudantes a comentarem sobre o que foi construido, ouvido/lido
e assistido.

Fonte: Autora (2022)
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Partindo de tais delineamentos, a Figura 12 ilustra um possivel design da tarefa
utilizando o VoiceThread. As telas foram colocadas lado a lado a titulo de organizagdo. Porém,
na ferramenta, cada uma das telas aparece separadamente para os estudantes e eles podem
transitar livremente entre elas, indo e voltando quantas vezes acharem necessario. A mesma

proposicao pode ser utilizada tanto na tarefa sincrona quanto assincrona.

Figura 12 — Arquitetura pedagdgica no VoiceThread®
Telal Tela 2
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A

8 A tarefa na integra, com maior qualidade, pode ser visualizada na prépria ferramenta através do endereco:
< https://voicethread.com/share/19375017/>.

Fonte: Autora (2022)
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Ap0s a andlise realizada, algumas potencialidades da ferramenta foram encontradas e
merecem ser compartilhadas. O VoiceThread permite a interacdo entre os estudantes através da
escrita, gravacdo de audios ou producdo de videos. Tendo em vista as diferentes formas de
participacdo oferecidas, constitui-se em uma Otima opg¢éo para niveis basicos, ja que permite
que os estudantes interajam da forma que mais se sentem confortaveis.

Além disso, a ferramenta propicia que o professor trabalhe com diferentes géneros
discursivos, ja que, é possivel incorporar textos multimodais e auténticos a ferramenta com
bastante facilidade, bem como importar arquivos em diferentes formatos, apoiando a
organizacao das tarefas pelo professor. Tais possibilidades reforgam o entendimento de géneros
discursivos a partir de uma perspectiva verbivocovisual, que entende o género como um
fendmeno do mundo externo, engendrado de relacGes intersemioticas e interrelacionado com
as condicdes de producdo, circulacao e recepcao (PAULA; SERNI, 2017).

Em relacdo a proposicdo de tarefas, possibilita a discussdo de questdes mais simples e
mais complexas, que exigem maior preparacao e argumentacdo por parte dos estudantes. Nao
héa restricdo de caracteres para as producges escritas e nem de tempo para as producgdes orais e
audiovisuais. Portanto, é possivel construir ideias mais estruturadas e complexas, elementos
importantes para que o recurso digital seja adequado para diferentes niveis de proficiéncia. Tal
multiplicidade semidtica (ROJO; MOURA, 2012; THE NEW LONDON GROUP, 2000)
considera a crescente complexidade e inter-relacdo de diferentes modos de significado e
conduzem a uma nova compreensao da propria linguagem.

Outra potencialidade da ferramenta bastante interessante é a respeito do feedback. O
professor pode acompanhar as produgdes dos alunos facilmente, fornecendo feedback (de forma
publica ou privada) e apoio para possiveis dificuldades encontradas ao longo do caminho. Os
estudantes tém acesso as producdes dos colegas e podem interagir com elas através de
comentarios escritos ou orais. O contato com as produc¢des dos demais colegas oportuniza a
troca de conhecimentos, a interacdo a partir do que foi produzido e, consequentemente, a
construcdo colaborativa do conhecimento. O feedback por pares € entendido por Ching e Hsu
(2013) como um processo de comunicagdo formativo por natureza através do qual “os alunos
discutem os pontos fortes e fracos de trabalho dos pares com o objetivo de melhorar a

aprendizagem e o desempenho (Falchikov, 1996; Liu & Carless, 2006), e pode ser considerada
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uma forma de aprendizagem colaborativa (Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, & Struyven,
2010)” (p. 301)%.

O acesso e feito por meio de um login, portanto, exige que o estudante crie uma conta
na plataforma para conseguir realizar a tarefa. A interface é simples e combina todas as
ferramentas de producdo em um Unico lugar (escrita, udio, video e upload de arquivos). A
ferramenta é facil de ser utilizada no computador, porém n&o funciona bem nos aplicativos de
dispositivos moveis.

O Voicethread tambeém possui restricdo em relacéo as discussdes orais ou escritas por
meio da ferramenta enquanto os estudantes estdo fazendo alguma tarefa (ndo possui um chat
por meio do qual seja possivel esclarecer duvidas ou conversar sobre a propria tarefa). Nesse
sentido, discuss@es orais e escritas sao permitidas somente se 0s estudantes estiverem em uma
chamada de videoconferéncia comum ou, se a atividade proposta for em duplas ou grupos, em
breakout rooms®. Do contrario, as interagdes ocorrem através da propria tarefa, ao longo da
sua realizag&o.

O recurso digital possui versao paga e gratuita. A versdo gratuita comporta a criacdo de
até cinco VoiceThreads por cadastro, o que pode constituir-se em uma limitacdo caso o
professor tenha muitas turmas e ndo queira ou ndo possa excluir os VoiceThreads anteriores.
Além disso, outra restricdo € em relacdo a falta de um relatério sistematizado a partir das
contribuicdes dos estudantes. E possivel fazer o download dos comentarios dos alunos em
diferentes formatos e compartilha-los em outras plataformas, no entanto, o professor precisa
fazer manualmente o registro, de modo a sistematizar o percurso formativo do estudante.

A partir de tais restricGes e possibilidades, é possivel perceber algumas implicacfes
educacionais na escolha dessa ferramenta. O VoiceThread possibilita um ensino de linguas
pautado em diferentes géneros discursivos, além de viabilizar interacdes multimodais simples
e complexas a depender dos objetivos educacionais propostos e das a¢fes sociais projetadas.
Além disso, “os elementos multimidia como imagens, audio e video podem ser utilizados para
estimular o envolvimento dos estudantes e promover uma exploragdo significativa dos
contetdos” (HOKANSON; HOOPER, 2000 apud BRUNVAND; BYRD, 2011, p. 35)%.

% Traducdo minha. No original: “learners discuss the strengths and weaknesses of peers’ work with the purpose
of improving learning and performance (Falchikov, 1996; Liu & Carless, 2006), and can be considered a form of
collaborative learning (Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, & Struyven, 2010) ”.

%1 Breakout rooms é uma funcionalidade da ferramenta Zoom, no entanto no decorrer deste trabalho sera utilizado
de forma mais ampla, para referir-se a possibilidade de dividir os alunos em subgrupos por meio de uma ferramenta
de videoconferéncia de modo geral, visto que tal funcionalidade ndo é uma peculiaridade do Zoom, outras
ferramentas também oferecem essa funcionalidade, geralmente atrelada a uma conta paga.

%2 Traducdo minha. No original: “Multimedia elements such as images, audio, and video can be used to stimulate
student engagement and promote meaningful exploration of content (Hokanson & Hooper, 2000)”.
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Ademais, permite que o processo de ensino-aprendizagem seja permeado por interagdes
verbivocovisuais (PAULA; SERNI, 2017), sem restringir espagcos (caracteres) e tempo
(duracdo de audio e video). De acordo com Brunvand e Byrd (2011), o VoiceThread foi
“especificamente concebido para promover o desenvolvimento colaborativo do conhecimento
proporcionando aos estudantes a oportunidade de partilharem a sua voz, literalmente, e
exprimirem opinides independentemente das suas aptiddes” (p. 35)%.

Os estudantes mais timidos e menos confiantes também podem sentir maior acolhimento
para participar das interacdes no VoiceThread, ja que, segundo Brunvand e Byrd (2011, p. 35),
0s estudantes ndo sdo forcados a pensar rapidamente e responder frente a um grupo. A
ferramenta torna viavel que alunos com diferentes dificuldades contribuam para a discusséo no
seu proprio ritmo. Outra implicacdo importante que a ferramenta viabiliza, é o
compartilhamento das producdes. O que é produzido tem, na sua génese, um (ou VArios)
interlocutor(es). E importante, dessa forma, que o professor incentive os estudantes a
responderem o0s comentérios partilhados, de modo que as conexdes feitas gerem mais
discussbes e conversas para além do que estava proposto na tarefa, reconhecendo os ecos e
ressonancias de outros enunciados (BAKHTIN, 2016) e seus multiplos encontros e
entrechoques (FARACO, 2009).

O VoiceThread permite que o aluno seja o centro do processo de aprendizagem, pois
precisa participar ativamente da tarefa proposta, colocando-se como autor e como interlocutor
das producdes dos seus colegas. Segundo Smith e Dobson (2009 apud BRUNVAND; BYRD,
2011, p. 36), a participacdo ativa na constru¢do do conhecimento colaborativo dentro do
ambiente VoiceThread pode motivar os estudantes a fazer trabalhos de maior qualidade, uma
vez que reconhecem que 0s seus projetos, ideias e comentérios serdo publicamente visiveis e
que s&o parte de uma esfera ideoldgica repleta de posicdes axioldgicas (VOLOCHINOV, 2017;
FARACO, 2009).

Tendo em vista tais consideracdes, acredita-se que a ferramenta VoiceThread impulsiona
a aprendizagem colaborativa, especialmente em ambientes on-line, proporcionando interacées
multimodais com diferentes géneros discursivos que auxiliam os estudantes no
desenvolvimento pleno das suas habilidades, facilitando a expressdo na lingua-alvo, colocando-

se como autor e como interlocutor em uma comunidade de aprendizagem.

**

% Tradugdo minha. No original: ““/...] it is specifically designed to promote the collaborative development of
knowledge by providing students the opportunity to share their voice, quite literally, and express opinions
regardless of their ability”.
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A quarta tarefa analisada pode ser compreendida como uma tarefa de prética de recursos
linguisticos. Segundo Schlatter (2009) é importante que as tarefas deste estilo sejam propostas
de “forma contextualizada para que o foco esteja no sentido (e ndo exclusivamente na forma)”
(p. 16). A tarefa-referéncia 4, demonstrada na Figura 13, exemplifica muito bem o trabalho de

forma contextualizada, tendo como apoio um género discursivo.

Figura 13- Tarefa-referéncia 4

4. Vocé sabe o que & “coitadinha”?

a) Observe novamente a cena. Qual é o sentido da expressao coitadinha? Por qué?
( )JH esta com pena da M1.

() JH esta brincando com M1.

( )JH esta bravo com M1.

b) A palavra coitadinha pode expressar brincadeira, ironia, pena, raiva. Converse com seus colegas e
com seu professor:

» Em que situagoes podemos usar a palavra “coitadinha”?

Fonte: Unidade “Encontros” — Curso de Compreensdo Oral | (PPE — UFRGS)

A partir da tarefa-referéncia 4, é possivel inferir como objetivos educacionais da tarefa
referéncia, bem como da tarefa ap6s o redesign para o ambiente on-line: (a) compreender a
expressdo coitadinha e seus usos em diferentes contextos; (b) expressar-se oralmente,
justificando posicionamentos; (c) discutir possibilidades de sentidos da expressao coitadinha.
A agao social presumida pode ser colocada como: “falar a respeito do significado da expresséo
coitadinha, avaliando em quais contextos tal expressdo ¢ usada”.

Considerando a tarefa em questdo, os objetivos e a acdo social projetada, o Mentimeter
foi a ferramenta escolhida. Tal recurso € utilizado para criar apresentacfes (com enquetes,
perguntas, graficos, nuvem de palavras etc.) que disponibilizam respostas em tempo real. A

interface inicial da ferramenta é ilustrada na Figura 14.
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Figura 14 — Interface da tela inicial do Mentimeter
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Fonte: https://www.mentimeter.com/. Acesso em: 31 jan. 2022.

Tendo em vista que a tarefa-referéncia 4, em varios momentos, exige interacdes orais,
tal escolha foi bastante complexa e diversas readequacgdes precisaram ser feitas para que uma
tarefa relativamente simples no ensino presencial, fosse adequada ao ensino on-line. Como ja
mencionado neste trabalho, muitos aspectos estdo implicados no processo de implementacéo
de uma tarefa, tanto na presencialidade quanto no ensino on-line. O professor precisa
reconhecer que héa diferentes modos de participacao e configuracdo de atividades pedagdgicas
(BULLA; SCHULZ, 2020) para tomar decisdes e, por vezes, redesenhar o que foi proposto de
modo que os objetivos educacionais sejam alcancados.

O redesign da tarefa preocupou-se em oferecer momentos de interacdo entre 0s
estudantes e de reflexdo linguistica a respeito do termo em destaque. Nesse sentido, algumas
readequacdes na construcdo dos enunciados e questdes precisaram ser efetuadas. Na questao (4)
optou-se por colocar alternativas de “sim” e “ndo” com o intuito de quantificar as respostas em
forma de grafico de modo a tornar a familiaridade dos estudantes com a expressao mais visivel.
Além disso, sugere-se que o professor esteja preparado (com explicacdes e exemplos) caso a
maioria dos estudantes ndo saiba o significado de “coitadinha” e que se preocupe em
problematizar as questdes culturais e axioldgicas imbricadas nas decisdes linguisticas, visto que
a tomada de consciéncia de como a lingua pode afetar a comunicacéo intercultural (VICTOR,
1992) é crucial nas aulas de linguas.

De modo a melhor adequar a questdo (a) a ferramenta, optou-se por dividi-la em duas

questdes, uma de multipla escolha (replicando as mesmas alternativas da tarefa-referéncia) e
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outra dissertativa com o intuito de oportunizar um espaco para justificativa da opcédo escolhida.
No entanto, a depender do grupo de estudantes, acredita-se que seja possivel que a primeira
parte da questdo (a) também seja dissertativa, de modo a encorajar 0s estudantes a trazerem
seus préprios palpites a partir dos elementos verbivocovisuais da cena. A questdo (b) foi
ampliada de modo a deixar que o estudante expresse as suas proprias ideias a respeito das
possibilidades de sentido imbricadas no termo “coitadinha” e dos posicionamentos ideologicos
que sdo tomados através das escolhas linguisticas que o sujeito do discurso faz (BAKHTIN,
2016), de modo a perceber a palavra repleta de valoracdes e relacionada a uma intencao
discursiva (VOLOCHINOV, 2017). Tais oportunidades reafirmam o processo dialdgico e
bilateral das interacbes (FARACO, 2009) e merecem espago na sala de aula virtual (e
presencial).

Tendo em vista tais aspectos, o detalhamento do redesign da tarefa é apresentado no
Quadro 6.

Quadro 6 — Detalhamento do redesign da tarefa-referéncia 4

Ferramenta MENTIMETER
digital
Sincrona: Assincrona:
- turma em chamada de videoconferéncia; - alunos fazem a tarefa individualmente.

- turma dividida em subgrupos;

Organizagao -
9 ¢ - turma junta na mesma tela da ferramenta.

da
participacao

Interacdes possibilitadas:

- do estudante com a questao proposta;

- do estudante com as respostas dos colegas (se compartilhado pelo professor).

1. O professor prepara previamente o material na ferramenta Mentimeter com as
questdes da tarefa referéncia. Em cada uma das questdes, o professor pode utilizar
um recurso diferente da ferramenta. A questdo (4) pode ser de multipla escolha,
com alternativas de “sim” ou “ndo” (para que a resposta seja mostrada em forma
de grafico). A questdo (a) precisou ser dividida em duas questdes. Na primeira
delas, é possivel que seja feita uma questdo de mdaltipla escolha com as
alternativas da tarefa referéncia e a imagem da referida cena como suporte, a
segunda questdo pode ser organizada como questdo dissertativa de modo a
oportunizar que o estudante justifique a sua resposta na questdo anterior. A
questdo (b) pode ser ampliada para “A palavra “coitadinha” pode apresentar
outros sentidos? Quais? Compartilhe exemplos de uma ou mais situa¢des de uso
Arquitetura Sincrona: da palavra “coitadinha”?” e organizada como nuvem de palavras, permitindo que
pedagogica " | os estudantes fagam um ntimero ‘x’ de palpites ou como questdo aberta, caso o
professor queira maior desenvolvimento das respostas.

2. Na aula sincrona, o professor compartilha com os estudantes o link e o codigo
de acesso ao Mentimeter para que os estudantes possam acessar e responder as
questdes. No modo ‘apresentagdo’, o professor € o responsavel por passar para a
préxima questdo na suatela, antes disso, somente a primeira questao ficara visivel
para os alunos. Na tela do professor (compartilhada na ferramenta de
videoconferéncia) é possivel acompanhar os resultados em tempo real.

3.Em relacdo a questdo (4) é importante que o professor acompanhe as respostas
para saber o quéo familiar a expressdo € para os estudantes. Caso muitos
estudantes respondam que ndo sabem o significado da expressdo, € interessante
gue o professor faca uma explicacdo, para isso poderd utilizar como apoio um
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outro slide do préprio Mentimeter ou até mesmo um material em Power Point. A
explicacdo pode estar baseada na definicdo da palavra e em exemplos.

4.Ap6s isso, o professor projeta a questdo (a) da tarefa de referéncia. Os alunos
marcam a resposta que acham adequada levando em consideracdo a referida cena.
E possivel que o professor faga o upload da imagem da cena para a ferramenta
para que ela sirva como suporte aos estudantes. Caso o professor sinta
necessidade que os alunos expliqguem de forma escrita o porqué da sua resposta
(como propde a tarefa referéncia), o professor pode criar outro slide em forma de
questdo aberta, pedindo para que 0s alunos escrevam as suas justificativas para a
resposta anterior. Apds isso, é possivel que os estudantes leiam e tentem associar
oralmente as justificativas dadas com cada uma das alternativas da questdo (a).
Caso o professor queira justificativas orais, é interessante motivar os alunos a
falarem na propria chamada de videoconferéncia, compartilhando com a turma a
alternativa que marcou e o porqué da sua escolha. Uma outra opgao é nao fornecer
alternativas, deixando a questdo (a) como questdo aberta, para que as respostas
dos estudantes ndo fiquem limitadas as trés opcdes fornecidas pela tarefa
referéncia.

5. A questdo (b e #) pode ser feita no Mentimeter como nuvem de palavras,
dando a possibilidade de os estudantes colocarem 3 (ou mais) exemplos de
situacBes que eles consideram apropriadas. A nuvem de palavras deve servir
como um brainstorming e esta tarefa ndo deve encerrar-se em si mesma. Com
este intuito, sugere-se que uma outra questdo aberta seja proposta com o intuito
de questionar os estudantes a respeito de outras possibilidades de sentido e outras
situagdes comunicativas nas quais a expressdo “coitadinha” pode ser utilizada.
Uma possibilidade de questdo é: A palavra “coitadinha” pode apresentar outros
sentidos? Quais? Compartilhe alguns exemplos de situa¢Bes nas quais podemos
usar a palavra "coitadinha"?. E importante que, a partir da nuvem de palavras
construida e das respostas dissertativas, o professor e os alunos discutam sobre os
diferentes sentidos que a expressdo pode apresentar em diferentes situagtes. Se a
turma for composta por muitos estudantes, é interessante que a discussdo seja
feita em pequenos grupos. Caso a ferramenta de videoconferéncia utilizada
possua breakout rooms, é interessante propor que os estudantes discutam os
resultados da nuvem de palavras, atentando-se para as situagdes e diferentes
sentidos. O professor pode propor algumas questdes para guiar a discussdo se
achar preciso. Caso ndo haja essa possibilidade, o professor pode mobilizar a
discussdo na chamada por videoconferéncia com todos os alunos, dando espago
para gue expressem as suas opinides.

Assincrona:

1. E possivel que as questdes sejam respondidas de forma assincrona, utilizando
0 Mentimeter. Para isso, o professor deve trocar 0 modo de apresentacdo para
“audience pace” e também selecionar a opg¢do para que o codigo de acesso fique
disponivel por mais tempo (na versdo gratuita a validade pode ser estendida por,
no méximo, 7 dias).

Outra opc¢ao de ferramenta para a realizagdo da tarefa no modo assincrono:

Padlet:

1. O professor pode criar um mural no Padlet em forma de colunas. Cada coluna
com uma das questdes propostas na tarefa de referéncia. Na questdo (4) os
estudantes podem responder em forma de comentario escrito ou adicionar um
item a coluna para responder em forma de audio ou video. Uma opcao de questao
reformulada seria: “Vocé sabe o que é “coitadinha™? Comente aqui de forma
escrita, em audio ou video”.

2. A questdo (a) também poderd ser dividida em duas questdes. Na primeira delas,
o professor pode inserir o video na ferramenta para que 0s estudantes assistam a
cena novamente auxiliar os estudantes (ou deixar a questdo livre para ser
respondida) através do enunciado: “Qual é o sentido da expressdo "coitadinha"?
Curta a opcdo que vocé acha mais adequada ou acrescente outras se achar
necessério”. Na segunda questdo, é possivel questionar: “Explique porque vocé
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escolheu a alternativa (a), (b) ou (c) na questao anterior. Quais foram os motivos
que levaram vocé a escolher essa op¢ao?”.

3. A questédo (b / *) pode ser dissertativa também e nesta plataforma pode ser
dividida em duas questfes, de modo a facilitar a organizacdo na ferramenta. A
primeira questdo poderia ser: “A palavra “coitadinha” pode apresentar outros
sentidos? Quais?” e a segunda “Compartilhe alguns exemplos de situacdes nas
quais podemos usar a palavra "coitadinha"?”. Tais readequagdes proporcionam
aos estudantes maior liberdade para pensar em outros contextos possiveis para o
uso da expressdo: A “conversa com os colegas”, proposta na tarefa-referéncia
podera ser feita pelo AVA ou uma outra coluna podera ser organizada no Padlet
com o intuito de estender a conversa.

Fonte: Autora (2022)

Tendo como objetivo ilustrar o detalhamento da tarefa 4 no ambiente on-line, a Figura

15 retrata um possivel design da tarefa tendo em vista interaces sincronas. Sdo apresentadas

na figura as telas que sdo reproduzidas pelo professor e 0 modo como a tarefa é apresentada ao

estudante (tanto se o acesso for feito pelo computador quanto pelo celular). As telas foram

colocadas lado a lado a titulo de organizacdo, porém, na ferramenta cada uma das telas aparece

separadamente para o0s estudantes ao passo que o professor for trocando a sua tela.

Figura 15 — Arquitetura pedagdgica sincrona no Mentimeter

Tela | (professor)

Tela 2 (professor)
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Teda 2 (aluno)
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Por qué? Justifique o sua resposta da questio anterior.

POR QUE? JUSTIFIQUE A SUA
RESPOSTA DA QUESTAO
ANTERIOR.

4

M

Tela 3 (professor)
Tela 3 (aluno)

M Mentimeter
A PALAVRA "COITADINHA" PODE

APRESENTAR OUTROS SENTIDOS? QUAIS?
COMPARTILHE EXEMPLOS DE UMA OU MAIS A : .
outros sentidos? Quais? Compartithe
?TUACOES DE USO DA PALAVRA exemplos de uma ou mais situagdes de uso
COITADINHA™? da palavra “coitadinha™

A palavra “coitadinha” pode apresentar

Tela 4 (professor)

Tela 4 (aluno)

Fonte: Autora (2022)

Como ja destacado no detalhamento do redesign da tarefa, foi preciso pensar em uma
alternativa para a realizacdo da tarefa no modo assincrono. Levando em conta uma concepcao
de lingua em interacédo, acredita-se que a singularidade do Mentimeter é a possibilidade de ter
contato com as respostas e contribuicGes dos colegas em tempo real (através da tela do
professor). Nesse sentido, os alunos podem interagir com outros pontos de vista, refletindo
sobre as suas proprias respostas, argumentando, discutindo e enfrentando as divergéncias,
caracteristica dos enunciados entendidos como resposta a enunciados precedentes (BAKHTIN,
2016). Por isso, acredita-se que o Mentimeter ndo é a melhor opc¢do de ferramenta para tarefas
assincronas. Assim sendo, no Quadro 6, foi apresentada uma possibilidade de realizacdo da
tarefa assincrona utilizando o Padlet e alguns elementos do redesign desta tarefa para esta
ferramenta merecem ser salientadas.

No Padlet, é interessante que a questdo (4) seja aberta e que oferte a possibilidade de

resposta por meio de audio, texto ou video (ja que a ferramenta permite tais formas de
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participacdo). A questdo (a), assim como na proposicao feita para 0 modo sincrono, também
pode ser dividida em duas questdes de modo a facilitar o desenvolvimento das respostas. Além
disso, é possivel inserir o video-base na propria ferramenta, caso os estudantes queiram assisti-
lo novamente. Como forma de ressaltar a alternativa escolhida, no Padlet, é possivel pedir para
que os estudantes curtam a alternativa que julguem mais adequada. A questéo (b), também doi
dividida em duas questdes, de modo a fazer com que os estudantes pensem a respeito de outras
possibilidades semanticas para o termo em um primeiro momento e que depois ilustrem tais
possibilidades com exemplos. Um possivel design de tal proposicao € apresentado na Figura
16.

Figura 16 — Arquitetura pedagdgica assincrona no Padlet®

e
< < Coitadinha!
L Voce sabe o que é 2. Observe novamente a 3. Explique porque vocé 4. A palavra “coitadinha” 5. Compartilhe alguns
“coitadinha™ cena. escolheu a alternativa pode apresentar outros exemplos de situacdes
{a). (b) ou {c) na questao sentidos? Quais? nas quais podemos usar
— anterior. a palavra "coitadinha™
€
€
e
e

Fonte: Autora (2022)

O Mentimeter oferece diferentes formas de participacdo, pois permite que o professor
crie tarefas de quatro tipos: tipos de perguntas populares (mdultipla-escolha, nuvem de palavras,
dissertativas, escalas, ranking, perguntas e respostas), quiz (selecione a resposta e digite a
resposta), slides de contetdo (titulo, paragrafo, topicos, imagem, video, citacdo, numero,
instruc@es) e perguntas avancadas (100 pontos, grade 2x2, formulario rapido, quem vai ganhar?

e alfinete na imagem)®. As questdes em forma de quiz requerem a identificacdo do estudante

% Disponivel em: < https://padlet.com/fiamavanz/8d9d7tk6om3d5ngl>.
% Os nomes das categorias foram traduzidos pela autora, no Mentimeter aparecem em inglés: popular question
types (multiple choice, word cloud, open ended, scales, ranking, Q&A), quiz competition (select answer e type



https://padlet.com/fiamavanz/8d9d7tk6om3d5nq1
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e possuem alguns elementos de gamificacdo: tempo para responder as questdes (determinado
pelo professor), maior pontuacdo para os participantes que responderem em menos tempo (tal
funcionalidade pode ser desativada), ranking (apds cada uma das questdes ou ao final), dentre
outros.

Como ja discutido no capitulo anterior, os elementos da gamificacdo tém como foco
“envolver emocionalmente o individuo utilizando mecanismos provenientes de jogos,
favorecendo a criacdo de um ambiente propicio ao engajamento™ (BUSARELLO; ULBRICHT;
FADEL, 2014, p. 12). Tais elementos aumentam o engajamento dos estudantes com o jogo, no
entanto, podem existir casos de estudantes (especialmente aqueles mais competitivos e imaturos)
que, na urgéncia em responder rapidamente as questes propostas (em fungdo do tempo e da
maior pontuacdo para respostas em menos tempo), ndo despendam o periodo realmente
necessario para contemplar as questdes de forma consciente e reflexiva.

Tendo em vista o contexto de ensino-aprendizagem de linguas adicionais, especialmente
de niveis bésicos, € comum que os estudantes se detenham em detalhes e despendam tempo
para realizar a leitura, pois, muitas vezes, o foco esta em compreender isoladamente todos 0s
elementos vocabulares da questdo e das alternativas para entdo inferir o sentido global.
Andrighetti (2009, p. 46) ja reiterou a importancia de propor tarefas que auxiliem os estudantes
iniciantes na selecdo de informagdes-chave, no entanto, até tal entendimento ndo estar bem
construido, é importante que o professor tenha clareza de que a ferramenta pode levar o aluno
a responder uma questdo, que talvez ndo tenha entendido, de forma precipitada somente para
ganhar mais pontos.

Tal aspecto é fundamental de ser levado em consideracdo no momento de elaboragdo de
questdes dentro da ferramenta, tanto para adequar o grau de dificuldade da pergunta e das
alternativas ao publico e ao vocabulario que os estudantes ja possuem, facilitando a rapida
leitura, bem como tendo em mente que tais elementos de gamificacdo também podem impedir
que questdes aprofundadas e complexas sejam propostas, visto a necessidade de uma resposta
rapida e certeira, muitas vezes ndo deixando espaco para a reflexdo. Desse modo, é interessante
gue 0s pontos ndo sejam atribuidos com base na rapidez da resposta dada, o Mentimeter oferece
essa opcao ao professor como uma funcionalidade extra e deve ser fortemente considerada ao
elaborar um quiz. Outras ferramentas como o Kahoot, ndo possuem a op¢éo e a atribuigcdo dos
pontos esta atrelada a rapidez da resposta, tal aspecto é considerado como uma fragilidade da

ferramenta.

answer), content slides (heading, paragraph, bullets, image, video, quote, number, instructions) e advance
questions (100 points, 2x2 grid, quick form, who will win? e pin on image).
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O Mentimeter pode propiciar o trabalho colaborativo, especialmente quando os
estudantes sdo mobilizados a construirem em conjunto uma nuvem de palavras, ou a partilharem
uma opinido de forma dissertativa através de uma questdo proposta e, com a colaboracao de
todos, construir entendimentos conjuntos, pela interacdo de modo complementar e bilateral
(ERICKSON, 2004).

As questdes com respostas abertas possibilitam interacOes escritas sem restringir o
espaco do aluno. Portanto, questdes mais complexas podem ser propostas desse modo,
propiciando um espaco de producdo escrita e de reflexdo acerca da tematica ou questdo. E
importante que seja fornecido tempo para que os estudantes também sejam interlocutores das
producdes dos colegas e que possam expressar-se através de comentarios orais (na chamada de
videoconferéncia) ou de outros registros escritos disponiveis na ferramenta apos a leitura das
producdes. E o professor que administra o tempo de resposta de cada uma das questdes, portanto,
é possivel levar em consideracao o contexto da aula para passar (ou ndo) para a proxima questao.

Além disso, outra potencialidade da ferramenta é em relagcdo ao uso de imagens como
apoio, tanto para questdes quanto para as alternativas de mdltipla-escolha. Tal aspecto é
bastante importante para 0s niveis basicos, que precisam de maiores subsidios para inferir
sentido, e também para a introducéo de um novo vocabulario (em diferentes niveis).

Em relacdo a interface, a ferramenta € bastante amigavel e intuitiva para a elaboracédo de
questBes por parte do professor. Além disso, € de facil acesso também para os estudantes, que
precisam somente de uma senha numeérica fornecida pelo educador, ndo sendo necessario fazer
login na plataforma.

A participacdo anénima pode ser considerada uma potencialidade ou uma fragilidade.
Segundo Mayhew et al. (2020, p. 12), a ferramenta possui um potencial inclusivo bastante
importante em termos de construgcdo de uma comunidade pautada em discussdo, visto que, da
voz aos estudantes que tém menos probabilidade de participar em aula devido a influéncias
culturais, de género, de necessidades especiais ou outros fatores. Tais aspectos sao muito
expressivos em turmas heterogéneas que possuem estudantes de diferentes partes do mundo e
de diferentes culturas. A proposicdo de tarefas como essa pode enfatizar a comunicagéo
intercultural, pautada na interacdo e na formacdo de identidades hibridas e constantemente
negociadas (KRAMSCH, 2017). No entanto, a0 mesmo tempo em que é possivel compartilhar
as respostas com os demais colegas sem haver exposi¢do dos estudantes, ndo é possivel que o
professor saiba quais estudantes fizeram contribuicdes e quais ndo o fizeram (por vezes tal

aspecto é importante a depender da tarefa e dos objetivos propostos).



120

Além disso, outras restricbes também foram percebidas. Em relacdo a proposicdo de
tarefas pedagogicas, é importante que o professor tenha cuidado com questdes de multipla-
escolha e de nuvem de palavras, de modo que as proposi¢des nao restrinjam a participacdo dos
estudantes, visto que, assim como as notas autoadesivas do Jamboard, podem limitar muito o
espaco de participacdo (em termos de caracteres). E relevante que tais questdes sejam
acompanhadas de oportunidades de expressao oral através da chamada de videoconferéncia,
divisédo e discussdo em subgrupos ou de questdes abertas escritas no proprio Mentimeter. Assim
como outras ferramentas, esta ndo permite a interacdo entre os estudantes durante o uso e
através da propria ferramenta. Tal aspecto é bastante relevante neste recurso, ja que 0 seu uso
pleno e produtivo esta atrelado a uma discussdo feita a partir das informacdes e ideias que
surgirem tendo como base a tarefa realizada. Nesse sentido, reitera-se a importancia de que
outras ferramentas sejam utilizadas como apoio, buscando favorecer interacoes.

Outro aspecto relevante de ser mencionado € que os alunos ndo tém acesso as respostas
dos colegas, a ndo ser por meio da tela do professor. E preciso que o educador compartilhe as
respostas apds a tarefa e que pense em outras tarefas pedagogicas que levem em consideracdo
tal situacdo de interlocucdo. Especialmente para estudantes de nivel basico, as primeiras
interacOes, especialmente orais, precisam ser bastante sistematizadas, de modo a oferecer aos
alunos subsidios necessarios para uma interacao confiante e produtiva (tais como vocabulério,
estruturas, dentre outros) (ANDRIGHETTI, 2009). Tendo em vista a necessidade de
ressignificar colaborativamente o que foi construido pelo grupo, acredita-se que tal ferramenta
é mais adequada para aulas sincronas.

Além disso, também é importante mencionar que a versdo gratuita possui algumas
limitacdes, s6 é permitido criar trés slides de cada um dos tipos (questfes populares, quiz, slides
de conteldo, questdes avancadas) por apresentacdo, ndo € possivel alterar o layout e as cores,
por exemplo.

Partindo de tais restri¢coes e possibilidades, algumas implicacdes educacionais podem
ser levantadas. Em funcdo das colaboragdes serem andnimas (menos na versdo quiz), 0O
feedback fornecido deve ser geral, pontuando aspectos linguistico-discursivos de forma
abrangente e para o grupo como um todo. As tarefas na ferramenta servem também como um
feedback para o professor, visto que, pode fornecer dados importantes sobre o andamento da
turma.

A ferramenta esta de acordo com os pressupostos das metodologias ativas, ja que o aluno
tem um papel ativo durante o seu uso. De acordo com Mayhew et al. (2020, p. 9), a ferramenta

permite que a voz do estudante seja ouvida e tal aspecto altera a dinamica entre professor e
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estudante, tornando a abordagem de ensino dialdgica, criando uma atmosfera de interacgéo,
impulsionando a aprendizagem e encorajando o debate.

Além disso, o planejamento é imprescindivel. O tipo de questdo escolhida e a forma
como as perguntas sdo feitas e conduzidas em aula impactam diretamente em termos de
educacdo linguistica. As questdes de multipla-escolha devem ser pensadas de modo a nao
restringirem a participagao do aluno, questdes com alternativas de ‘sim’ ou ‘ndo’ podem reduzir
a complexidade de uma acdo humana se a questdo nao estiver a servigo de um proposito maior
e de uma interacdo feita para além da ferramenta. Nesse sentido, as questdes abertas podem ser
mais interessantes, por oportunizarem espago para explicagoes e justificativas. Especialmente
em niveis intermediarios e avangados, € importante que os estudantes tenham a oportunidade
de argumentar e explicar as suas ideias. Também € interessante que a ferramenta seja utilizada
como ponto de partida para reflexdes mais aprofundadas, propostas em outras ferramentas.

Mayhew et al. (2020, p. 13) reconhecem que a elaboracdo de perguntas
pedagogicamente sélidas, que encorajem uma aprendizagem profunda, exige que os docentes
reservem tempo de preparacdo e também aumento da reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem.

Além disso, os autores ressaltam que as questdes propostas no Mentimeter devem

[...] estar ligadas a objetivos de aprendizagem claros e encorajar a interagao entre pares
(Beatty 2004), estabelecer uma relagdo de ideias ou argumentos em conjunto e aplica-
los a um novo material (Brewer 2004), propor uma série de respostas de mdultipla-
escolha plausiveis em torno de interpretacfes comuns (Crouch e Mazur 2001), ser
concebido para criar espago de discussao das respostas dos estudantes, e encorajar um
ambiente envolvente e animado (Caldwell 2007) (MAYHEW et al., p. 13)%.

Tais aspectos sdo bastante importantes no processo de ensino-aprendizagem de linguas,
especialmente quando atrelado a uma concepc¢éo de lingua como pratica social.

Partindo de tais perspectivas, acredita-se que 0 Mentimeter € uma boa ferramenta no que
tange ao fomento de discussdes e pode constituir-se em opg¢do bastante proveitosa em termos
de interacdo desde que um planejamento so6lido e preocupado com a construcdo do
conhecimento colaborativo seja feito. Tendo em vista isso, precisa de ferramentas auxiliares
que permitam esse didlogo e aprofundamento, aléem de um professor que esteja disposto a

enfrentar os desafios de planejamento que a ferramenta pode facultar.

% Traducdo minha. No original: “questions should link to clear learning goals and encourage peer-to-peer
interaction (Beatty 2004), link ideas or arguments together and apply them to new material (Brewer 2004),
propose a number of plausible multiple-choice answers surrounding common misinterpretations (Crouch and
Mazur 2001), be designed to create space for discussion of student responses, and encourage an involving and
lively environment (Caldwell, 2007) .
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Essa ferramenta tem grande potencial para auxiliar na construgdo de uma comunidade
de aprendizagem que valoriza 0s conhecimentos prévios dos estudantes, que reconhece a
interculturalidade intrinseca as aulas de linguas adicionais (que partem de uma perspectiva de
lingua-cultura) e que se constroi a partir do reconhecimento do outro (MENDES; FURTOSO,
2018; KRAMSCH; HUA, 2018).

*k

A quinta tarefa analisada e apresentada na Figura 17 € também uma tarefa de pratica de

recursos linguisticos de forma contextualizada (SCHLATTER, 2009).

Figura 17- Tarefa-referéncia 5

3. Na conversa entre JH e a M1, a frase (Vocé) esta atrasada é falada [ta trasada].

Ouga mais uma vez a conversa e escolha a op¢do que representa a pronuncia de cada uma das
frases:

D [qué quia conteceu?)

O que é que aconteceu?
[quié guia conteceu?]

Coitadinha! L [tadzinha]
o [coitadzinha])

[ (cé ta linda]
Vocé esta linda. [] [ta linda]
[linda]

Fonte: Unidade “Encontros” — Curso de Compreensdo Oral | (PPE — UFRGS)

A partir da tarefa-referéncia 5 é possivel inferir como objetivos educacionais principais:
(@) refletir sobre as diferencas entre a lingua falada e escrita e (b) reconhecer através da
representacdo escrita a pronuncia de certas expressdes. Os objetivos educacionais da tarefa
redesenhada para o ambiente on-line foram ampliados e constituem-se como: (a) refletir sobre
as diferencas entre a lingua falada e escrita; (b) compartilhar com colegas experiéncias sobre as
diferencas entre 0 que se ouve e 0 que se escreve em portugués e (c) produzir didlogos oralmente
de modo a exemplificar determinada situacdo comunicativa. A agéo social presumida pode ser
entendida como: “reconhecer as diferencas entre a lingua falada e a escrita”.
Tendo em vista os objetivos educacionais estabelecidos e a a¢do social presumida, a

ferramenta digital escolhida foi o EdPuzzle que, segundo Mischel (2018, p. 284) é um recurso
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on-line que transforma a utilizacdo de videos em experiéncias de aprendizagem. A interface

inicial da ferramenta € ilustrada na Figura 18.

Figura 18 — Interface da tela inicial do EdPuzzle
o sdouszie 8 4 LA T .

s R

Make any video
your lesson

Aesd mees

Fonte: < https://edpuzzle.com/>. Acesso em: 31 jan. 2022.

Alguns redimensionamentos precisaram ser feitos na tarefa de modo a adequar e a
explorar a ferramenta digital em questdo. Caso for o primeiro contato dos estudantes com o
video, € interessante que o professor insira o video duplicado na ferramenta, de modo que 0s
estudantes tenham a oportunidade de assistir ao video na integra antes de iniciar a realizacao
das questdes propostas.

Ao longo do redesign da tarefa, surgiu a necessidade de redesenhar os enunciados das
tarefas para que ficassem mais adequados a ferramenta em questdo. Desse modo, o0 enunciado
da questdo (3) “Na conversa entre JH ¢ a M1, a frase (Vocé) esta atrasada ¢ falada [ta atrasada]”
foi modificado para “Escute novamente o trecho. VVocé notou que na conversa entre JH e M1,
a frase (Vocé) esta atrasada e falada [t4 atrasada]?”” de modo a torna-lo uma questéo de mdaltipla-
escolha com resposta de “sim” ou “nao” com o intuito de questionar os estudantes a respeito do
que estava escrito e do que foi pronunciado. As demais frases apresentadas na tarefa foram
organizadas na ferramenta como questbes separadas e seguiram a mesma estrutura:

(13

“Considerando o trecho: “....” Escolha a op¢ao que melhor representa o que foi ouvido”™.
Dependendo do contexto também é possivel solicitar que os estudantes gravem a sua prondncia
das duas maneiras (como se estivesse lendo a frase e como se estivesse falando a frase como o

personagem) de modo que consiga perceber as diferencas.


https://edpuzzle.com/
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De modo a dar fechamento para a tarefa em questdo e com o intuito de estender as
discussoes, sentiu-se a necessidade de propor outra tarefa, encaminhada pelo proprio EdPuzzle,
inserindo uma nota ao final do video. A nota consiste em: “Vocé ja ouviu brasileiros
pronunciando frases, palavras ou expressdes de uma diferente do que sdo escritas? Acesse ao
mural do Jamboard/Padlet e compartilhe outros exemplos de expressdes ou palavras que ndo
sdo pronunciadas exatamente como sdo escritas em portugués”. Apos as contribuicdes serem
feitas no mural, é necessario que um rescaldo dos principais elementos seja feito, na propria
chamada de videoconferéncia, de forma oral e coletiva ou em pequenos grupos. Caso a tarefa
seja realizada em pequenos grupos, sugere-se que uma tarefa de producédo oral e escrita seja
realizada com o intuito de materializar tais exemplos em pequenos diadlogos de modo a
exemplificar situacdes comunicativas possiveis utilizando as expressdes trazidas pelos proprios
alunos. Caso esta possibilidade de divisdo em grupos ndo seja possivel, uma alternativa é a
utilizacdo do VoiceThread, de modo similar a tarefa 3 redesenhada, apresentada anteriormente.

Através do redesign da tarefa para o ambiente on-line, acredita-se que as tarefas
propostas e as ferramentas escolhidas sdo possiveis de serem utilizadas de forma produtiva tanto
em interacdes sincronas quanto assincronas. O EdPuzzle é uma ferramenta que funciona bem
nos dois modos e quando combinado com outras ferramentas, no intuito de propor atividades
colaborativas, fomenta a negociacgéo de sentidos e do conhecimento na pluralidade de contextos
(DIAS, 2012).

O detalhamento do redesign da tarefa, com proposi¢des para a sua realizacdo de forma

sincrona e assincrona, pode ser explorado no Quadro 7 abaixo.

Quadro 7 — Detalhamento do redesign da tarefa-referéncia 5

Ferramenta EDPUZZLE
digital
Sincrona: Assincrona:
- turma em chamada de videoconferéncia; - alunos fazem a tarefa individualmente;
Organizacio | - turma dividida em subgrupos. - alunos compartilham a atividade feita
com professor e colegas.

da
participacdo

Interacdes possibilitadas:

- do estudante com o video;

- entre os estudantes;

- professor / alunos.

1. O professor organiza previamente a tarefa na ferramenta, faz o upload do video
e dispde as questdes (multipla escolha ou dissertativa —oral ou escrita-) ao longo
do video, escolhendo exatamente em qual segundo a cena sera interrompida para
gue a pergunta seja respondida. O professor cria uma pasta na propria ferramenta
Sincrona: | e atribui a tarefa para a turma. Se for o primeiro acesso, é preciso que o estudante
faca um cadastro e entre na turma através de um cédigo compartilhado pelo
professor previamente ou pelo chat da chamada de videoconferéncia.

2.Na aula sincrona, o professor envia o link da tarefa com os estudantes e
compartilha a sua tela na chamada de videoconferéncia. Ao escolher 0 modo live

Arquitetura
pedagdgica
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quiz, o video e as questdes aparecem na tela do professor. Na tela do aluno é
possivel ter acesso as alternativas ou ao espago para escrita e gravacdo das
respostas.

3.Tendo em vista que tal tarefa esta em uma sequéncia de tarefas, entende-se que
ndo € o primeiro contato dos estudantes com o video, pois outras tarefas ja foram
feitas anteriormente sobre o mesmo trecho. Caso contrario, é importante que o
professor reproduza o video todo sem interrupgdes da primeira vez para que o
estudante tenha uma nocéo da cena como um todo antes de assisti-la em partes
para a realizacdo da tarefa.

4. O primeiro enunciado “Na conversa entre JH e a M1, a frase (Vocé) esta
atrasada ¢ falada [t4 atrasada]” pode ser transformado em uma questao de multipla
escolha com resposta “sim ou nd0” com o intuito de questionar os estudantes se
eles notaram as diferencas entre o que é falado e escrito. Uma possibilidade para
a construgdo da questdo é: “foi modificado para “Escute novamente o trecho.
\Vocé notou que na conversa entre JH e M1, a frase (VVocé) esta atrasada é falada
[ta atrasada]?” E importante que o professor reproduza mais de uma vez o trecho
para que os estudantes consigam perceber bem a prondncia dos personagens da
cena. Apos 0s estudantes responderem, o professor tem acesso instantaneamente
ao que foi marcado, podendo fazer questionamento ou outras intervencées, se
preciso.

5. As proximas questdes do quiz também podem ser multipla escolha. Cada um
dos casos apresentados na questdo (3) da tarefa de referéncia poderia ser uma
questéo pedindo para que o aluno escolha a opgdo que melhor representa o que
foi ouvido e fornecendo as alternativas apresentadas pela tarefa-referéncia.
Também ¢é possivel fazer questbes pedindo para que os alunos gravem a sua
pronuncia das duas formas (como se estivesse lendo a frase e como se estivesse
falando a frase como o personagem) de modo que consiga perceber as diferengas.
E importante que o professor reproduza o trecho mais de uma vez para que todos
o0s niveis de dificuldade sejam contemplados.

6. Depois disso, como fechamento da tarefa, é possivel construir com os
estudantes um mural colaborativo no Jamboard ou no Padlet para que o0s
estudantes compartilhem outros exemplos de expressfes ou palavras que ndo sao
pronunciadas exatamente como sdo escritas em portugués. Caso o mural for
elaborado no Padlet, é interessante pedir que os colegas curtam e comentem as
postagens feitas, de modo a compartilhar se ja tinham ouvido a expressdo, o que
ela significa, dentre outros. O link e 0 encaminhamento para o mural poderéo ser
disponibilizados em uma nota ao final do video no EdPuzzle.

7. A partir do mural construido, é possivel dividi-los em breakout rooms para que
tais exemplos sejam discutidos e para que os estudantes escolham um dos
exemplos e construam um pequeno diélogo (oral) para compartilhar com a turma,
de modo a exemplificar uma situagdo comunicativa na qual tal expressdo ou
palavra pode aparecer. Apés esta pequena producdo, os estudantes voltam para
uma sala comum da chamada de videoconferéncia e compartilham os seus
diadlogos com a turma.

8. Caso ndo haja possibilidade de realizar a tarefa em pequenos grupos, o
professor pode organizar uma tela no VoiceThread, semelhante a tela sugerida no
Jamboard, pedindo para que os estudantes fagam audios com outros exemplos de
expressdes ou palavras que ndo sdo pronunciadas exatamente como s8o escritas
em portugués. Apds isso, os estudantes dividem-se em duplas (a organizacao das
duplas pode ser registrada no chat) e na ferramenta VoiceThread gravam
pequenos didlogos a partir de uma das expressdes presentes no mural.

8. Apds cada uma das tarefas, é importante que o professor faga comentérios e
um fechamento na prdpria chamada sincrona, deixando espago para que 0s
estudantes compartilhem as suas proprias experiéncias com a tematica em estudo.

Assincrona:

1.0 professor organiza previamente a tarefa na ferramenta, faz o upload do video
e dispde as questdes (multipla escolha ou dissertativa —oral ou escrita-) ao longo
do video, escolhendo exatamente em qual segundo a cena sera interrompida para
gue a pergunta seja respondida. O professor cria uma pasta e atribui a tarefa para
a turma. Se for o primeiro acesso, é preciso que o estudante faca um cadastro e
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entre na turma através de um cédigo compartilhado pelo professor através do
AVA.

2.Cada estudante entra na ferramenta, assiste ao video e responde as questdes no
seu tempo, podendo assistir aos trechos quantas vezes achar necessario.

3.Tendo em vista que tal tarefa faz parte de uma sequéncia de tarefas, entende-se
gue nao é o primeiro contato dos estudantes com o video, pois outras tarefas ja
foram feitas anteriormente sobre 0 mesmo trecho. Caso contrdrio, é importante
que o professor disponibilize o video no AVA para que o estudante assista na
integra antes de realizar a tarefa ou que o professor edite o video de forma que
ele fique duplicado. E possivel fazer a juncdo dos videos utilizando o site:
https://www.apowersoft.com.br/merge-video-online. Desse modo, o professor
ndo coloca questfes na primeira vez que o video sera reproduzido, somente na
segunda.

4.As questdes para a tarefa assincrona podem ser as mesmas da tarefa sincrona.
O primeiro enunciado “Na conversa entre JH e a M1, a frase (Vocé) esta atrasada
¢ falada [ta atrasada]” pode ser transformado em uma questio de multipla escolha
com resposta “sim ou ndo” com o intuito de questionar os estudantes se eles
notaram as diferencas entre o que é falado e escrito.

5. As préximas questdes do quiz também podem ser de mdaltipla escolha. Cada
um dos casos apresentados na questdo (3) da tarefa de referéncia poderia ser uma
questdo diferente, pedindo para que o aluno escolha a opgdo que melhor
representa o que foi ouvido. Também é possivel fazer questdes pedindo para que
os alunos gravem a sua prondncia das duas formas (como se estivesse lendo a
frase e como se estivesse falando a frase como o personagem) de modo que
consiga perceber as diferengas.

6. Ao final do video, no proprio EdPuzzle, o professor pode inserir uma nota,
encaminhando a tarefa subsequente. O aluno devera entrar no AVA (ou em um
mural colaborativo, como o Jamboard ou Padlet) e compartilhar com os colegas
outras palavras ou expressdes que ele tenha ouvido em portugués e que na opinido
do aluno também s&o pronunciadas de forma diferente em relacéo a escrita. Caso
a tarefa seja realizada no Padlet, é interessante pedir que os colegas curtam e
comentem as postagens feitas, de modo a compartilhar se ja tinham ouvido a
expressao, o que ela significa, dentre outros.

7. O mural construido pode ser o ponto de partida das discussfes da proxima aula
sincrona.

Fonte: Autora (2022)

Com o intuito de ilustrar o detalhamento da tarefa 5 no ambiente on-line, a Figura 19

reproduz um possivel design da tarefa utilizando a ferramenta EdPuzzle.


https://www.apowersoft.com.br/merge-video-online

Figura 19 — Arquitetura pedagdgica no EdPuzzle®
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Fonte: Autora (2022)

Considerando as adequacdes feitas na tarefa de modo a complementar e a incentivar

interacdes no ambiente on-line, as Figuras 20 e 21 evidenciam possiveis arquiteturas

pedagogicas nas duas opg¢des de ferramentas citadas: o Jamboard e o Padlet.

Figura 20: Arquitetura pedagdgica no Jamboard®

Tarefa 5 ) -
b=} a -
s
& (7
o Compartilhe exemplos de

frases, expressoes ou palavras

© que nao sio pronunciadas
exatamente como sio escritas

L} em portugués.

Fonte: Autora (2022)

9 A tarefa pode ser visualizada com melhor qualidade no link: <https://edpuzzle.com/media/61fecflfa65lee42cc

€54134>.

% Mural para visualizagdo disponivel em: <https://tinyurl.com/jamboardtarefa5>.



https://edpuzzle.com/media/61fecf1fa651ee42cc%20e54134
https://edpuzzle.com/media/61fecf1fa651ee42cc%20e54134
https://tinyurl.com/jamboardtarefa5
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A opgdo pelo Padlet proporciona momentos de interlocugéo: de leitura dos exemplos
dos colegas e também de comentarios a respeito do que foi apresentado, de modo a compartilhar
experiéncias e conhecimentos tendo por base as vivéncias e as praticas sociais. Tal proposicédo
salienta a importancia de proporcionar momentos para que os estudantes se engajem ativamente
na comunidade de prética, e fornece espaco para que os estudantes tenham contato com
diferentes formas de compreender a utilizar a linguagem em esferas auténticas (MESKILL;
ANTHONY, 2010).

Figura 21: Arquitetura pedagdgica no Padlet®
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Fonte: Autora (2022)

A partir do redesign da tarefa para o ambiente on-line e da arquitetura pedagogica da
tarefa-referéncia 5 no EdPuzzle, é possivel tecer algumas consideracdes a respeito das
potencialidades, restri¢des e implicagdes educacionais deste recurso digital. Tal ferramenta é
bastante interessante, visto que, a incorporacgdo de textos multimodais e auténticos é facilitada.
As tarefas propostas podem ser baseadas em videos integrados diretamente de plataformas on-
line como YouTube, Khan Academy, National Geographic, TED Talks, Vimeo, dentre outras,
ou do proprio computador do professor. Desse modo, reforcam a relagéo e o acesso do aprendiz
a discursos auténticos na lingua sendo aprendida (FONTANA, 2020; ANDRADE E SILVA,
2016; ANDRIGHETT]I, 2009), um dos pilares da educacdo em linguas adicionais ancorada na

% Mural para visualizagio disponivel em: <https://padlet.com/fiamavanz/r9y10hxwpvd56pih>.



https://padlet.com/fiamavanz/r9y10hxwpvd56pih
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indissociabilidade entre uso e aprendizagem da lingua (LITTLE, 1997 apud ANDRADE E
SILVA, 2016).

A elaboracgéo de tarefas na ferramenta é facil e intuitiva. A partir do texto audiovisual
escolhido, o professor propGe questdes reveladas aos estudantes em determinado momento do
video (tal aspecto é projetado pelo docente no momento da elaboracdo da tarefa). Segundo
Mischel (2018), “ao inserir perguntas pelo caminho, os educadores podem aumentar a
probabilidade de os estudantes absorverem o contetdo do video” (p. 286)'%. Apesar da pouca
variedade de questdes possibilitadas (multipla-escolha e dissertativa), & possivel criar questdes
desafiadoras. Por exemplo, uma questdo de multipla escolha pode ser seguida de uma questéo
dissertativa caso seja importante que o estudante justifique, argumente ou exemplifique a
resposta dada anteriormente.

Outros utensilios também estdo disponiveis e podem ser explorados pelo professor de
modo a chamar a atencdo do estudante para alguns elementos importantes da questdo (através
do italico, negrito ou sublinhado), inserir imagens (com o intuito de oferecer subsidios para a
compreensdo de vocabulario), textos (em forma de glossario ou dicas) e também inserir links
(que podem ser utilizados para recomendar leituras adicionais e posteriores ou encaminhar uma
outra tarefa). Tais elementos sdo muito significativos quando se trata de estudantes do nivel
basico e, especialmente quando ndo ha uma lingua comum entre professor e alunos, langar méo
de recursos audiovisuais é de extrema importancia para facilitar o processo de comunicacao e
de aprendizagem.

Em termos de participacdo, o EdPuzzle permite a proposicdo de tarefas sincronas e
assincronas. Em ambientes assincronos, a interacdo possibilitada se da entre o estudante e o
texto através da producdo escrita e oral (gravacdo de audios). Nesse sentido, se o professor
achar valido, é possivel deixar as duas opc¢des de participacdo para que 0s estudantes possam
escolher aguela com a qual se sentem mais a vontade ou, dependendo dos objetivos pedagdgicos,
que o professor ja proponha no enunciado a forma de participacao requerida na tarefa, deixando
claro para os alunos os objetivos pedagogicos implicados em tal escolha. Além disso, ao realizar
a tarefa de forma assincrona, o estudante tem a oportunidade de reproduzir segmentos do video
guantas vezes for necessario. Como ja apresentado no detalhamento da tarefa assincrona, é
interessante que o professor forneca a possibilidade de ampliacdo das discussdes provocadas
pela tarefa no EdPuzzle em outras ferramentas, no préprio AVA ou no encontro sincrono, caso

nao se tratar de um curso inteiramente assincrono.

100 Tradugdo minha. No original: “By inserting questions along the way, educators can increase the likelihood that
students will absorb the content of the video”.
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Em ambientes sincronos, a ferramenta oferece a opgdo de “live quiz”. Tal recurso
fornece maior liberdade de adequar a ferramenta a diferentes realidades j& que é o professor
que determina quando vai retomar a exibicao do video. Portanto, é possivel que comentarios
sejam feitos e que duvidas sejam esclarecidas se for necessario. No entanto, durante o “live
quiz”, ndo € possivel editar ou enviar outra resposta assim que a primeira for submetida.

A interface da ferramenta é amigavel e bastante organizada, amparando de forma
positiva a elaboracédo da tarefa por parte do professor. Apds a elaboracéo das questdes, € preciso
atribuir a tarefa a uma turma, criada dentro da ferramenta, e compartilhar o codigo desta turma
para que o estudante possa acessa-la. A admissdo ao EdPuzzle pelo estudante é feita através do
cbdigo criado para a turma e o processo € bastante simples. Acessando a turma uma unica vez,
0 aluno tera acesso continuamente as tarefas atribuidas para aquele grupo de alunos.

O recurso também oferece relatorios individuais e coletivos, o que facilita bastante a
reflexdo do professor no que concerne aos objetivos educacionais propostos e também a
respeito da sequéncia de tarefas. O relatorio indica quais alunos assistiram ao video e se o
visualizaram na integra, quantas vezes cada segmento foi visto, e quanto tempo foi gasto em
cada parte, além de demonstrar o desempenho (individual e coletivo) em cada uma das
perguntas propostas, dentre outras funcionalidades e informacGes disponiveis para serem
exploradas pelo educador.

No entanto, apesar das potencialidades apontadas, a ferramenta também possui algumas
restricdes que precisam ser consideradas no momento de inserir (ou ndo) a ferramenta nas
praticas pedagdgicas. O EdPuzzle, assim como as demais ferramentas analisadas, ndo permite
que os estudantes interajam entre si através da ferramenta ou que construam conhecimento de
forma colaborativa, ajudando uns aos outros.

Além disso, a interrupcao do video pelas questdes pode prejudicar a compreensdo global
do texto, especialmente em niveis iniciantes. Neste caso, € recomendavel que os estudantes
assistam ao video na integra antes (ou em algum momento da aula) da realizacdo da tarefa
(utilizando outra ferramenta) ou que o professor faga uma edi¢do no video!®* de modo que ele
fique duplicado para entdo ser visto sem interrupcGes na sua primeira exibicdo utilizando o
EdPuzzle. Faz-se necessario ressaltar que, conjuntamente ao trabalho com videos (e outros
géneros discursivos), & importante que seja oportunizada uma reflex@o sobre a importancia da

leitura global de um texto, com inferéncia de sentidos e que, muitas vezes, compreender todos

101 E nossivel fazer a juncdo dos videos utilizando o site: <https://www.apowersoft.com.br/merge-video-online>.
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os elementos linguistico-discursivos ndo é relevante para o entendimento global do texto
(ANDRIGHETTI, 2009).

Partindo de tais restricGes e potencialidades, é importante que alguns apontamentos
acerca das implicacdes educacionais do uso do EdPuzzle sejam feitos. Tendo em vista a
concepcdo de aprendizagem como um fendmeno social que se da através da mediacdo de
“processos dialogicos e colaborativos” (FIGUEIREDO, 2019, p. 107), entende-se que esse
recurso digital possui uma lacuna bastante grande no que tange a construgdo de conhecimento
de forma colaborativa, visto que, o uso da ferramenta implica em um trabalho individual,
mesmo no modo “live quiz”. Ao mesmo tempo, acredita-se que tarefas individuais também séo
importantes em um processo de ensino-aprendizagem de linguas. Nesse sentido, a ferramenta
pode ser utilizada como ponto de partida para discussdes posteriores (em outras ferramentas —
como sugerido no redimensionamento da tarefa apresentado no Quadro 7).

Apesar de o estudante ndo interagir com outros colegas ao longo da realizacéo da tarefa,
por meio da ferramenta, o papel do estudante ¢ ativo, visto que ele precisa assistir ao video e
responder as questdes. Ele ndo esta passivamente recebendo informacGes, mas esta lendo e
compreendendo um texto verbivocovisual (repleto de imagens, sons, movimentos etc.) de modo
a depreender sentidos para entdo responder as questdes propostas (gerais e especificas)
(PAULA; SERNI, 2017). Desse modo, é possivel afirmar que a ferramenta facilita a
organizacao de tarefas de compreensdo de videos, género discursivo bastante mobilizado no
ensino on-line (assim como em momento de trabalho com géneros do discurso oral e
audiovisual em aulas de lingua), ja que, é bastante produtivo que o estudante tenha o video-
base e as questdes em um mesmo ambiente, evitando assim dispersoes.

Por fim, outra possivel implicacdo merece ser destacada. O feedback da tarefa pode ser
viabilizado pelo professor pela prépria ferramenta. Nas questdes dissertativas, por exemplo, na
aba feedback, é possivel que o professor forneca comentéarios, explicacdes ou exemplos. O
feedback aparece junto com a pergunta e pode ser utilizado para orientar os estudantes para
além do enunciado. Também, apos a realizacdo da tarefa, € possivel que o educador teca
comentarios a partir das respostas dos estudantes, inclusive nas questdes de multipla escolha,
guantificando cada uma das respostas, se o professor achar importante. Nesse sentido, o
feedback individual pode ser fornecido de modo a dar sugestdes ao estudante de forma bastante
personalizada, aspecto muito importante nas metodologias ativas (MOREIRA; MONTEIRO,
2015). Os relatérios disponiveis na ferramenta podem ser utilizados como base para a pratica
reflexiva do professor, através dos quais é possivel extrair dados importantes sobre o préprio

fazer docente, influenciando nas decisbes pedagdgicas futuras.
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Partindo de tais restricdes e possibilidades, entende-se que o EdPuzzle é um recurso
bastante interessante para propor tarefas individuais de compreensdo de videos em diferentes
niveis. No que tange ao ensino-aprendizagem de niveis iniciantes, a interface é bastante
relevante ja que as perguntas sao distribuidas ao longo do video, auxiliando o estudante a
compreender o video por partes (sem perder o foco do sentido global) e possibilitando a
reproducdo dos segmentos quantas vezes for preciso. Além disso, também é adequada a niveis
intermediarios e avancados, ja que permite que videos (de diferentes plataformas) e questdes
mais complexas sejam propostas de modo a subsidiar interacdes para além da ferramenta.

O EdPuzzle, assim como as demais ferramentas, se incorporadas ao ensino-
aprendizagem de linguas adicionais on-line tendo como base uma perspectiva de lingua em uso,
devem ser combinadas a outras ferramentas de modo a oferecer ao estudante oportunidades de
interagir na lingua-alvo, construindo colaborativamente o conhecimento através da participacao
em uma comunidade de pratica mediada por diferentes ferramentas digitais.

*k

A partir da analise realizada, destaca-se a importancia de olhar para as ferramentas
digitais de uma forma critica, reconhecendo que todas elas tém potencialidades para o ensino
de linguas, mas que também tém fragilidades, especialmente em termos de participacdo, de
interacdo e de construcdo conjunta de conhecimento, principios da Educagdo On-line que se
tornam ainda mais significativos tendo em vista a concepgdo de lingua adotada neste trabalho.
Nesse sentido, em quase todos os delineamentos do redesign das tarefas, feitos a partir de uma
tarefa-referéncia, foi necessario combinar ambiéncias computacionais diversas de modo a
oportunizar interagdes significativas, autorais e construidas colaborativamente (PIMENTEL;
CARVALHO, 2020).

Tendo em vista tais consideracdes, na proxima secdo, serdo propostos aspectos para
auxiliarem o professor na analise, escolha e incorporacdo de ferramentas digitais nas aulas de
linguas adicionais. Tais orientacGes foram elencadas com base nas reflexfes levantadas na
analise baseada nos pressupostos teoricos ja evidenciados, dialogando com estudos anteriores
a respeito da analise de tecnologias com foco no ensino-aprendizagem de linguas (REIS;
GOMES, 2014, 2019; ROSELL-AGUILAR, 2017) e consideram preocupacgdes atreladas

diretamente ao entendimento de lingua e de aprendizagem ja discutidos neste trabalho.
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3.3 ORIENTACOES PARA A ANALISE, SELECAO E INCORPORACAO DE
FERRAMENTAS DIGITAIS EM PRATICAS PEDAGOGICAS

A presente secdo tem como objetivo principal responder, de forma sistematizada, a
pergunta de pesquisa que motivou esta dissertacdo, a saber: “Quais aspectos podem ser levados
em consideracdo no momento da andlise e selecdo de uma ferramenta digital para aulas de
linguas orientadas pelas nog¢6es de uso da linguagem e géneros do discurso?”. Tais aspectos
constituem-se de forma bastante flexivel, j& que, apontam apenas algumas possibilidades de
analise e devem ser revisados levando em consideracéo o contexto educacional, 0 nimero de
alunos e os objetivos educacionais propostos.

As orientacOes objetivam propor um norte para os educadores que ndo sabem por onde
comegcar a reflexdo sobre ferramentas disponiveis e que necessitam de auxilio para a escolha e
insercdo nas suas praticas pedagdgicas. Ao passo que os educadores se sentirem mais confiantes
e intimos das tecnologias, certamente acrescentardo outros aspectos em sua andlise a partir das
suas experiéncias. Desse modo, é importante ressaltar que 0s aspectos postos aqui sao passiveis
de serem modificados, excluidos, intercambiados com outros, por qualquer professor, a partir
do seu fazer pedagdgico. Reitera-se que as ferramentas devem ser escolhidas tendo como base
0s objetivos educacionais propostos e levando em consideracdo as acbes de linguagem
projetadas nas tarefas. Esses aspectos constituem-se como base para toda e qualquer escolha de
ferramentas digitais (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009; BULLA; LEMOS;
SCHLATTER, 2012; REIS; GOMES, 2014).

As orientacOes foram estabelecidas tendo como apoio as reflexdes tedricas tecidas nos
capitulos anteriores, a andlise de ferramentas digitais realizada na secdo anterior e em
consonancia com os objetivos propostos no inicio deste trabalho. Além disso, dialogam com
estudos prévios como o de Reis e Gomes (2014), que propdem um quadro de questionamentos
norteadores para a analise de Podcasts organizado em trés instancias: linguistica, pedagdgica e
tecnoldgica, e Rosell-Aguilar (2017) que estabelece quatro categorias (aprendizagem de linguas,
pedagogia, experiéncia do usuario e tecnologia) pormenorizadas por meio de critérios e
guestionamentos utilizados para a analise de aplicativos moveis voltados para a aprendizagem
de linguas. Alguns dos aspectos ja mencionados pelos estudos anteriores também estdo
presentes nas orientacdes aqui sistematizadas visto que tratam do ensino de linguas e do uso de
tecnologias com o intuito de aperfeicoar as praticas pedagogicas. Nesse sentido, busca-se
reforgar os trabalhos ja feitos, ampliando a reflexdo acerca da andlise e escolha de aparatos

tecnolodgicos, tendo como preocupacao o uso de ferramentas digitais de modo geral.
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Tendo em vista tais consideragdes, as orientagdes serdo sistematizadas em forma de
quadro, seguidas de questionamentos que podem ser feitos pelos professores no momento da
analise de uma ferramenta. Os questionamentos e a sistematizacdo dos aspectos estdo

organizados no Quadro 8.

Quadro 8 - OrientacGes para a analise de ferramentas digitais

ORIENTACOES PARA A ANALISE DE FERRAMENTAS DIGITAIS

- a interface € atrativa, bem organizada e amigavel?

Interface - a interface possui (ou permite a incorporagdo) de elementos da gamificacdo?

- a interface possui versdo na lingua de aprendizagem?

- € necessario criar uma conta?

- 0 acesso a tarefa é feito por meio de uma senha fornecida pelo professor, link ou requer
cadastro na ferramenta e realizago de login?

- a participacdo se dé de forma andnima, através de apelidos/nomes ficticios ou de cadastro

Acesso e identificacdo na plataforma?
- 0 acesso a ferramenta pode ser feito por meio do computador, do celular, de um aplicativo
ou € necessario fazer o download?
- 0 acesso é gratuito ou pago?
- a ferramenta permite interac6es sincronas e/ou assincronas?
- a ferramenta oferece recursos de apoio como imagens, links, grifos em itélico, negrito,
sublinhado?

Recursos - a ferramenta possibilita incorporar videos, imagens, audios, links, de outros sites?

- a ferramenta oferta diferentes formas de participacdo? (através da resposta a questdes
multipla-escolha ou dissertativas, producéo escrita por meio de palavras, trechos curtos ou
textos extensos, comentarios, reacfes, producbes orais ou audiovisuais?)

- a ferramenta é adequada para a realizacdo de atividades com muitos e/ou poucos alunos?
Contexto - as tarefas propostas na ferramenta podem ser adequadas a diferentes niveis de
proficiéncia?

- a ferramenta permite a incorporagdo de textos de diferentes géneros discursivos ou 0s

Géneros textos de insumo devem ser disponibilizados em outras ferramentas de apoio?
discursivos - é possivel a incorporagdo de textos auténticos de diferentes géneros do discurso, inclusive
multimodais?
- as tarefas propostas poderao ser realizadas de forma individual ou em colaboracdo?
Interacdo e - a interacdo pode se dar por meio da escrita, de audio, ou de videos?
interlocucdo - a ferramenta possibilita a construcdo de uma comunidade colaborativa de aprendizagem

ou estimula somente a competicdo entre os pares?

- a producéo podera se dar de forma colaborativa ou individual?

- a ferramenta propicia a elaboracdo de questoes mais complexas?
- a ferramenta permite argumentar e justificar ideias?

- hé restricdo de espaco e de tempo para a producao escrita e oral?

Froe e - a restricdo de tempo é determinada pelo professor previamente ou levando em
consideracdo 0 momento da realizacdo da atividade?
- 0 elemento tempo impacta na realizacdo da tarefa em termos de pressdo, estresse e
ansiedade?
- a ferramenta disponibiliza um relatério de desempenho do estudante para download?
- é possivel que professor e/ou alunos possam fazer download das producGes feitas na
ferramenta?
- as producBes poderdo ser compartilhadas entre os estudantes, transformando-os em
Feedback interlocutores?

- o feedback pode ser fornecido individualmente de forma personalizada pelo professor ou
pela prépria ferramenta, de forma automatica?

- 0 feedback pode ser viabilizado de modo publico ou privado?

- o0 feedback pode ser fornecido pelo professor ou por pares?

- 0 feedback est4 a servico da construcdo colaborativa da aprendizagem?

Fonte: Autora (2022)
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Os aspectos para analise e selecdo de recursos digitais apresentados buscam sistematizar
algumas orientagdes de modo a auxiliar o professor de linguas adicionais on-line no momento
de escolher uma ferramenta digital. Esse processo de anélise das ferramentas € complexo, ja
que nele estao implicados diversos fatores que fazem o professor “refletir sobre as relagdes
entre tarefas, inerentes ao ambito de planejamento, e atividades pedagdgicas, partes do &mbito
da execugdo, em um curso de lingua adicional realizado inteiramente online” (BULLA;
SCHULZ, 2020, p. 2). O foco deste trabalho esta ancorado no ambito do planejamento de
tarefas pedagogicas alicercadas em tecnologias. No entanto, entende-se que as tarefas
pedagogicas sdo dependentes das reagdes e producles feitas a partir das acdes sugeridas na
tarefa (BULLA, 2014). Nesse sentido, buscou-se sistematizar orientagdes que levassem em
consideracao as inter-relacdes entre tarefa e atividade, tendo sempre como base uma a¢éo social
possivel, intrinsecamente relacionada com os objetivos pedagdgicos elencados. Por esse motivo,
0 primeiro passo em busca da sistematizacdo de tais orientacGes foi a analise e o redesign de
tarefas pedagdgicas para o ambiente on-line.

De modo a exemplificar a utilizacdo de tais orientacOes e ilustrar a analise ja realizada
na secdo anterior, 0s questionamentos propostos no Quadro 8 sdo respondidos no Quadro 10
tendo como base as principais ferramentas digitais abarcadas neste trabalho. A explicagédo
detalhada de tal analise ja foi realizada ao longo do trabalho de analise e foi a partir dela que as
orientacOes aqui propostas surgiram. Desse modo, optou-se por esta sistematizagdo de modo a
ilustrar os critérios propostos na pratica. Para tornar mais dindmico e visualmente mais
interessante, alguns icones foram utilizados e, por se tratar de elementos visuais, abertos a
diferentes interpretacdes, no Quadro 9, a seguir, serdo dispostos os icones e o0s sentidos
pretendidos ao utiliza-los na sistematizacao apresentada a seguir.

Quadro 9- icones utilizados na analise das ferramentas do Quadro 10.

Icone utilizado S Icone utilizado SHEiEw Icone utilizado SREilew
pretendido pretendido pretendido
sim E\fﬂ Cadastro na ii Senha
plataforma
® Nao CQ Link g Anonimo
‘2 Dispositivo - Nomes ou
\&%; Computador u mc_')vel_ e A_pelit_jos
= aplicativo Ficticios
Grifos no texto:
italico, .
IEI Imagem e sublinhado e Video
negrito.
oo Colaboracéo /
% Ao | o Comunidade Individual /
Audio . .
colaborativa / privado
Pelos pares
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SE Momento de
=
AEEA Publico IE_E Escrita :|: [y realizacdo da
! = atividade
=
k&l Professor Automatico

Fonte: Autora (2022)

Tendo como base as ferramentas digitais Padlet, Jamboard, Mentimeter, VoiceThread e

EdPuzzle, as orientacdes propostas bem como os questionamentos feitos a partir delas séo

retomados no Quadro 10, a seguir, a titulo de exemplificacéo.

Quadro 10- Analise de ferramentas digitais a partir das orientagdes.

W
padlet

]

Mentimeter

0

VOICETHREAD

edpuzzle

INTERFACE

- ainterface € atrativa, bem
organizada e amigavel?

- a interface possui (ou
permite a incorporacdo) de
elementos da gamificacdo?

®

- a interface possui verséo
na lingua de aprendizagem?

ACESSO

- € necessario criar uma
conta?

®

- 0 acesso a tarefa é feito
por meio de uma senha
fornecida pelo professor,
link ou requer cadastro na
ferramenta e realizagdo de
login?

- a participacéo se da de
forma andnima, através de
apelidos/nomes ficticios ou
de cadastro e identificacao

na plataforma?

LET

- 0 acesso a ferramenta
pode ser feito por meio do
computador, do celular, de

um aplicativo ou é
necessario fazer o

download?

102 Apesar de haver a possibilidade de uso do aplicativo, durante o desenvolvimento desta pesquisa, o aplicativo
ndo funcionava bem, conforme é mencionado na analise da ferramenta apresentada anteriormente. No entanto, é
sempre valido testar novamente a ferramenta para dispositivos mdveis, devido a rapidez das atualizacGes.
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- 0 acesso é gratuito ou

Gratuito, mas
possui versao

Gratuito, mas
possui versao
paga para maior

Gratuito, mas
possui versao

Gratuito, mas
possui versao

Gratuito, mas
possui versao

?
pago: paga. armazenamento paga. paga. paga.
no Google Drive.
RECURSOS
- a ferramenta permite
interagGes sincronas e/ou
assincronas?
- a ferramenta oferece
recursos de apoio como ry é? ™ ™ ™ élé)
imagens, links, grifos em Ju = = = Ful
italico, negrito, sublinhado? - -

- a ferramenta possibilita o o
incorporar videos, imagens, | ik e e . . L
audios, links, de outros & r r 3 r & &

sites?
- a ferramenta oferta
diferentes formas de
participacdo?
CONTEXTO

- a ferramenta é adequada
para a realizacdo de
atividades com muitos e/ou
poucos alunos?

- as tarefas propostas na
ferramenta podem ser
adequadas a diferentes
niveis de proficiéncia?

GENEROS DISCURSIVOS

- a ferramenta permite a
incorporagéo de textos de
diferentes géneros
discursivos ou os textos de
insumo devem ser
disponibilizados em outras
ferramentas de apoio?

Textos de insumo
em outras
ferramentas de
apoio.

Textos de
insumo em
outras
ferramentas de
apoio.

- é possivel a incorporacédo
de textos auténticos
multimodais de diferentes
géneros do discurso?

®

®

INTERACAO E INTER

LOCUCAO

aprendizagem ou estimula
somente a competicao entre
0S pares?

- as tarefas propostas & & & & & & & &
poderédo ser realizadas de am o a0 a0 am
forma individual ou em
colaboragdo?
- ainteracdo pode se dar por EE ' _ ,
meio da escrita, de audio, ; % IEE EE EE EE %
ou de videos? @ '
- a ferramenta possibilita a
constru¢do de uma
comunidade colaborativa de LI L LI LI
a0 a0 a0 a0
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PRODUCAO
. 8
a|
- 5 5 | N . 8
a producdo podera se dar - - - -

de forma colaborativa e/ou
individual?

- a ferramenta propicia a
elaboracdo de questdes mais
complexas?

- a ferramenta permite
argumentar e justificar
ideias?

®

- ha restricéo de espago e de
tempo para a produgao
escrita e oral?

- a restricéo de tempo é
determinada pelo professor
previamente ou levando em
consideracdo 0 momento da

realizacdo da atividade?

| ®

&

&

b | ®

b | ®

- 0 elemento tempo impacta
na realizagdo da tarefa em
termos de pressao, estresse
e ansiedade?

®

FEEDBACK

- a ferramenta disponibiliza
um relatdrio de desempenho
do estudante para
download?

® | ®

®

® | ®

® | ®

- é possivel que professor

e/ou alunos possam fazer

download das produgdes
feitas na ferramenta?

- as produgdes poderdo ser
compartilhadas entre os
estudantes, transformando-
0s em interlocutores?

- 0 feedback pode ser
fornecido individualmente
de forma personalizada pelo
professor ou pela propria
ferramenta, de forma
automatica?

BE
- 0 feedback pode ser ¥} IY:) a8 R’ﬁﬁ;ﬁ‘“
e | o | e | i
70
oz, | 1| b s p | pd &) 8
por pares? - J. .L_j~ l ,,_-].

- 0 feedback esta a servigo
da construgdo colaborativa
da aprendizagem?

Fonte: Autora (2022)

Tendo em vista que a analise das ferramentas ja foi realizada anteriormente, acredita-se

que a explicacdo detalhada de todos os itens dispostos no Quadro 10 ja foi feita ao longo da
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secdo 3.2 e, por este motivo, ndo sera retomada aqui. No entanto, partindo das orientaces
estabelecidas, algumas pondera¢des sdo importantes. Considerar a aprendizagem de linguas
como pratica social requer que o aprendiz seja participante ativo e interativo, que constroi
conhecimento por meio de relacdes dialogicas inter e intra-pessoais (BARTON; LEE, 2015;
FIGUEIREDO, 2019). Nesse sentido, é indispensavel que, ao escolher uma ferramenta digital,
0 professor atente para a concepcao de linguagem e interacdo pressuposta pela ferramenta bem
como as possibilidades de participacdo ofertadas, tanto de forma sincrona quanto assincrona
(BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012; BULLA, 2014; BULLA; SCHULZ, 2020). E
bastante interessante que a ferramenta digital escolhida possibilite diferentes formas de
participacdo, de interatividade e de colaboragdo. Desse modo, estara incentivando a construcdo
conjunta de contextos colaborativos de aprendizagem (BULLA, 2007) que dialogam dentro da
interculturalidade (MENDES; FURTOSO, 2018; KRAMSCH, 2017).

Além disso, é importante que o professor tenha ciéncia de que a maioria de ferramentas
digitais disponiveis ndo foi desenhada exclusivamente para o ensino de linguas (ROSELL-
AGUILAR, 2017), e que podem ser adequadas para determinadas tarefas, objetivos e uso e nao
para outras. Ao utiliza-las como suporte para as acées humanas, é indispensavel que o educador
reconhega as potencialidades e fragilidades da ferramenta tendo em vista este contexto/objeto
de ensino de modo a oportunizar processos de ensino-aprendizagem mais significativos,
encorajando a autonomia, a colaboragdo e a interagdo (BULLA, 2014; RABELLO, 2019;
BULLA; SCHULZ, 2020). Além disso, conhecer as possibilidades tecnoldgicas disponiveis é
importante também para propor tarefas pedagodgicas que se tornem gradativamente mais
complexas, multifacetadas e que tenham como centro acdes sociais, interacdes com textos
auténticos (orais, escritos e multimodais) e que potencializem de forma integrada as habilidades
de compreensao e de producdo e que, além de autores, também haja a possibilidade de os
estudantes colocarem-se como interlocutores, de modo a construir e negociar sentidos, reagindo
e concedendo feedback ao que foi produzido tendo em vista propésitos sociais e multiplos
interlocutores (BRESSAN, 2002; ANDRIGHETT]I, 2009).

Tais orientagOes sistematizam de forma breve aspectos que merecem ser levados em
consideracdo no momento de andlise de uma ferramenta digital com o intuito de inseri-la nas
aulas de linguas. Os parametros buscam guiar o professor na reflexéo acerca das potencialidades,
restricdes e das implicacGes pedagdgicas que a opc¢do pelo uso de determinada ferramenta
digital pode suscitar em termos de educacdo linguistica, de constru¢do colaborativa da

aprendizagem e de planejamento didatico.

***k
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Levando em consideracdo as orientacdes tecidas e o percurso que este trabalho faz
utilizando recursos tecnoldgicos, além do quadro anteriormente demonstrado, um guia on-line
interativo também foi produzido, de modo a tornar o acesso as orienta¢des frutos deste trabalho
de pesquisa mais dindmico e atrativo para os professores. O guia foi produzido utilizando a
plataforma Genially e uma amostra é ilustrada na Figura 22. Por ser um guia interativo, a
experiéncia de leitura € mais significativa se for realizada pela propria ferramenta, através do

link: https://tinyurl.com/quiainterativoferramentas.

Figura 22- Guia on-line interativo

CONTEXTO DE FESQUISA

FERRAMENTAS DIGITAIS NO
ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUAS: CRITERIOS PARA

ANALISE, SELEGAO E INSERGAO
EM PRATICAS PEDAGOGICAS

=
-
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......

CURRICULQO LATTES

INTERFACE '

COMPARTILHE ESTE ' o
MATERIAL COM OUTROS
PROFESSORES s .
ACCSSEE AD MURAL COLARDAATIVO O PADLET &
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CONTEXTO = ’
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Grunde abrage, Flama \

Fonte: Autora (2022)
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Além do guia on-line interativo e levando em consideragdo que as orientagdes aqui
propostas sdo fluidas e abertas a redimensionamentos, também foi criado um mural
colaborativo no Padlet, de modo a oferecer um espaco de construcdo colaborativa para que 0s
professores possam tecer comentarios a respeito das relacdes estabelecidas com as orientagdes
sugeridas bem como as adequacdes que precisaram ser feitas considerando o seu contexto de
atuacdo. O mural esta disponivel no link: <https://padlet.com/fiamavanz/analiseferramentas

digitais>.

*k*

As reflexBes e analises tecidas ao longo do capitulo buscaram responder, de forma
sistematizada, a pergunta de pesquisa que motivou este trabalho. Desse modo, bases solidas,
através da andlise e redesign de tarefas pedagogicas foram construidas e, a partir delas,
orientacdes foram elencadas de modo a subsidiar os professores de linguas no momento da
andlise, selecéo e incorporacdo de ferramentas digitais nas suas aulas on-line.

A proposicdo de orientagdes de forma sistematizada visa contribuir para a formacdo de
professores no que tange a selecdo critica e informada de ferramentas digitais e ao uso de
tecnologias para a educacdo da linguagem on-line. Para tanto, busca orientar professores ao
longo da andlise de ferramentas digitais, levando-os a refletir acerca das restrigdes,
possibilidades e implicacdes pedagdgicas que a inser¢do de uma ferramenta digital possui em
termos de educagdo linguistica, interacdo, participacdo, construcdo colaborativa de
aprendizagem, design, dentre outros.

Espera-se que tais orientacGes contribuam significativamente com a formacdo de um
olhar critico e informado a respeito do uso de ferramentas digitais nas aulas de linguas on-line,
reverberando em uma aliancga proficua entre tecnologias e tarefas pedagdgicas que levem em

consideracdo uma educacao linguistica baseada em préticas sociais e em géneros discursivos.


https://padlet.com/fiamavanz/analiseferramentas%20digitais
https://padlet.com/fiamavanz/analiseferramentas%20digitais
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo nasceu em um contexto pandémico repleto de demandas a
respeito do estabelecimento de uma inter-relacdo positiva entre tecnologias e ensino,
professores e ferramentas digitais, aprendizagem e ambientes on-line, dentre outras. Tendo em
vista tais urgéncias e considerando o contexto de ensino-aprendizagem de linguas on-line, o
escopo desta dissertacdo foi determinado. Muitos outros delineamentos poderiam ter sido feitos
e certamente muitas pesquisas surgiram e ainda surgirdo acerca de tais necessidades.

Este trabalho, portanto, prop0s-se a estabelecer relagdes entre ferramentas digitais e a
aprendizagem de linguas on-line por meio da sistematizacdo de orientacfes para a analise,
escolha e aplicacdo proficua de ferramentas digitais nas aulas de linguas, com o intuito de
guarnecer as experiéncias de linguagem dos estudantes, facilitando o processo de elaboracéo
de tarefas para o ambiente on-line por parte dos professores. Para tanto, refletiu sobre os
aspectos que poderiam ser levados em consideracdo no momento da anélise e selecdo de uma
ferramenta digital tendo em vista um ensino-aprendizagem de linguas orientado pelas nogdes
de uso da linguagem e de géneros do discurso.

Buscando alcancar o primeiro objetivo de pesquisa - refletir teoricamente sobre o uso
de ferramentas digitais, atrelado a uma concepcéo de lingua como pratica social baseada nos
géneros do discurso - o capitulo 1 buscou refletir acerca da lingua, entendida como um produto
socio-historico-cultural, dinamico e multifacetado, vinculado a praticas dialdgicas e a géneros
discursivos, construidos em diferentes esferas de atividade humana (BAKHTIN, 2016). Ao
considerar os géneros discursivos de forma relativamente estavel e estreitamente veiculados a
vida, reconhece-se a importancia de compreendé-los como verbivocovisuais (PAULA; SERNI,
2017), especialmente no que tange a géneros discursivos que medeiam as interaces on-line. A
partir do encontro de multiletramentos e com diferentes mobilizacdes de linguagem, foi
possivel perceber a importancia de compreender a lingua como uma lingua-cultura (MENDES,
2014) e legitima-la como um fendémeno simbolico e social.

De forma complementar a tais entendimentos, algumas reflexées no que concerne a
aprendizagem no ambiente on-line foram realizadas no capitulo 2. A aprendizagem é entendida
a partir da perspectiva sociocultural que coloca o estudante como um ser ativo e interativo
(BARTON; LEE, 2015; FIGUEIREDO, 2019) que se constroi por meio de relacdes dialogicas,
da participagdo e colaboracdo em comunidades de pratica (LAVE; WENGER, 1991). Nesse

sentido e considerando um cenario de ensino-aprendizagem de linguas on-line, é fundamental
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reconhecer a importancia do entrelagamento entre tarefas pedagdgicas e ferramentas digitais de
modo a impulsionar a educagdo linguistica, a interacdo e a colaboragcdo no ambiente digital.

Partindo de tais pressupostos e buscando atender aos objetivos C (descrever as
potencialidades, restricdes e implicacdes educacionais de algumas ferramentas digitais), B
(sistematizar um conjunto de orientacbes que possam subsidiar a analise escolha de
ferramentas digitais, bem como a préatica dos professores que desejam incorporar tais
ferramentas nas aulas de linguas) e D (contribuir para a formacao de professores no que tange
a selecdo critica e informada de ferramentas digitais e ao uso de tecnologias para a educacao
da linguagem on-line), o capitulo 3 propds o redesign e subsequente analise de tarefas
pedagogicas de PLA. Tal estratégia foi crucial para o estabelecimento das orienta¢des propostas,
visto que oportunizou a reflexdo acerca das potencialidades, restricbes e implicacdes
pedagdgicas de algumas ferramentas digitais, a titulo de exemplo. Tais apontamentos s6 foram
possiveis de serem pensados porque a analise estava baseada em tarefas pedagdgicas pautadas
na inter-relacéo entre tarefa e atividade, tendo como base objetivos educacionais e situagdes
reais de uso da lingua. Somente apds enxergar as ferramentas com lentes criticas é que foi
possivel sistematizar as orientagdes buscando auxiliar os professores no encadeamento entre a
sua pratica pedagogica, o uso de ferramentas digitais e a educacéo linguistica.

As orientacOes propostas podem ser levadas em consideracdo no momento da analise e
selecdo de uma ferramenta digital para aulas de linguas que sdo orientadas pelas no¢fes de uso
da linguagem e géneros do discurso, visto que, estdo estruturadas de modo a abarcar a
complexidade da ferramenta. Nesse sentido, as orientacdes propdem que o professor leve em
consideracdo elementos como interface, acesso, recursos disponibilizados pela ferramenta
digital, além de aspectos relacionados ao contexto, aos géneros discursivos, a interacdo e
interlocucdo, a producdo e ao feedback. Tais orientacGes foram sistematizadas no Quadro 2
deste trabalho, em uma apresentacdo interativa utilizando a ferramenta digital Genially e estdo
seguidos de questionamentos que adentram diferentes camadas dos aspectos propostos.

A partir dessa sistematizacdo, buscou-se contribuir para a formacdo de professores,
fomentar inter-relacGes positivas entre educadores e tecnologias, e incentivar a apropriagéo
critica dos recursos tecnoldgicos mobilizados pelos educadores, pois entende-se que “tornar o
professor proficiente no uso das tecnologias de forma integrada ao curriculo é importante para
uma modificacdo de abordagem que se traduza em melhores resultados na aprendizagem dos
alunos” (BACICH, 2018, p. 130). E necessario que a escolha intencional de ferramentas digitais

seja feita para que essa utilizagdo se constitua em um “novo conjunto de oportunidades para a
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inovacédo pedagdgica, enquanto mudanga intencional na criagdo do conhecimento na sociedade
digital” (DIAS, 2013, p. 10).

Reitera-se a necessidade de uma constante atualizacdo das orientagdes propostas, visto
que, “tratando-se do uso das possibilidades da Web 2.0, € certo que qualquer conclusdo que se
tire tem de ser considerada transitéria e momentanea, pois as frequentes evolugbes desses
espagos geram mudancas muito rapidas” (SELWIN, 2011 apud MOREIRA; MONTEIRO,
2015, p. 394). Nesse sentido, propde-se que os professores remodelem, excluam, intercambiem
orientacdes a partir das suas experiéncias com as tecnologias, dos objetivos educacionais e
situacBes de uso da lingua propostos para as tarefas pedagogicas. Os aspectos sistematizados
sdo flexiveis e buscam oferecer um norte para os professores de linguas que pretendem inserir
as ferramentas nas suas aulas, mas que nao se sentem confiantes e aptos para fazé-lo de forma
intencional e embasada. Por esse motivo, como desdobramento desta pesquisa também foi
criado um mural colaborativo no Padlet, de modo a oferecer aos professores um espaco de
trocas e de interlocucdo a respeito das experiéncias a partir das tecnologias escolhidas tendo
como base as orientacdes propostas e as remodelagens feitas pelos préprios educadores.

Tendo em vista tais consideragfes, acredita-se que 0s objetivos propostos foram
cumpridos e que a pergunta de pesquisa foi respondida. Apesar disso, reconhece-se que 0
escopo do trabalho é bastante reduzido tendo em vista a demanda emergente de reflexdes acerca
da inter-relacéo positiva entre educacio e tecnologias. A vista disso, acredita-se que teria sido
interessante se tais orientacdes tivessem sido experienciadas e validadas (ou ndo) por diferentes
professores de linguas on-line, em diferentes contextos de atuacdo. No entanto, tendo em vista
o recorte feito e o tempo curto para a realizacdo do trabalho, ndo foi possivel fazé-lo. Nesse
sentido, desafia-se o leitor deste trabalho a colocar-se nesta posi¢cdo ativa de interlocucéo,
tomando as orientacdes para si, redimensionando-as de acordo com as suas experiéncias
tecnoldgicas e compartilhando suas descobertas com outros professores.

Tendo em vista as demandas ja mencionadas, acredita-se que trabalhos futuros poderao
contribuir e até preencher as lacunas deixadas por este estudo. O foco deste trabalho néo recaiu,
por exemplo, sobre as possibilidades e restricGes das ferramentas de videoconferéncia e sobre
0s AVAs. No entanto, tais considera¢des sdo muito interessantes, importantes e merecem ser
discutidas. Além disso, também ¢é significativo pensar e propor alternativas mais eficientes para
0 uso de ferramentas digitais por publicos em vulnerabilidade social e com falta de um acesso
pleno & internet e aos aparelhos tecnologicos. Também é possivel a realizacdo de uma
netnografia com o intuito de aplicar as tarefas remodeladas com diferentes grupos de estudantes

e de professores com o objetivo de validar quantitativamente e qualitativamente as experiéncias
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com o uso de tais ferramentas digitais, escolhidas a partir dos aspectos aqui estabelecidos. Por
fim, é possivel analisar as implica¢des educacionais e linguisticas que o uso de tais ferramentas
pode acarretar considerando diferentes niveis de proficiéncia.

O intuito ndo foi responder e resolver todas as demandas que cercam as praticas de
ensino-aprendizagem no ambiente on-line, mas oferecer um norte para os professores de linguas
que querem inserir as tecnologias no seu planejamento, mas que ndo sabem como e nem por
onde comegar. Por acreditar que “precisamos nos engajar em novas formas de aprender e de
ensinar, de interagir e de colocar em circulacdo a producdo de conhecimento” (MENEZES,
2019, p. 22), buscou-se contribuir de forma singela neste &rduo caminho em prol da construcéao
e oferta de uma educacdo linguistica on-line de maior qualidade e que use intencionalmente a
tecnologia de modo a atender de forma mais produtiva os objetivos educacionais propostos,
tendo como base as concepgdes de lingua e de aprendizagem pautadas na interacdo e na

construcdo colaborativa do conhecimento.
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