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RESUMO 

 

As tecnologias digitais têm modificado as formas de acesso à informação e ao conhecimento, 

permitindo-nos ressignificar nossos modos de vivenciar o tempo, o espaço e as culturas. Perante 

todos esses avanços, urge refletirmos sobre possibilidades de utilizar as tecnologias digitais, na 

de sala de aula, de forma que permita ao aluno construir conhecimento com base em práticas 

colaborativas. Busca-se propor o uso dessas tecnologias não como instrumento ilustrador de 

uma aula, mas como possibilidade de revelar novos modos de aprender. Nesse sentido, esta 

pesquisa objetiva compreender de que maneira as tecnologias digitais podem contribuir no 

processo de aprendizagem da produção textual do aluno do Ensino Médio da rede pública. Este 

trabalho vincula-se ao Programa de Pós-Graduação em Letras: Cultura, Educação e Linguagens 

- PPGCEL e aos estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa em Linguagens, Tecnologias e 

Educação - GPLite/CNPq/UESB. O estudo teórico foi construído à luz de autores como Alves 

(1998), Antunes (2016), Lévy (2010), Santaella (2014), Pereira (2016), Pretto (2014), 

Marcuschi (2008), Moita Lopes (2013), Rojo (2009, 2012, 2015, 2016, 2019), entre outros. A 

pesquisa, de cunho qualitativo, foi desenvolvida numa escola estadual, em Vitoria da 

Conquista-BA, com alunos do 2º ano, na disciplina de produção textual, no turno vespertino, 

do ensino médio. Utilizamos como instrumentos de pesquisa a observação sistemática, 

questionários e diário de campo. Os resultados encontrados apontam que a utilização das 

tecnologias digitais como meio de aprendizagem, proporcionou uma melhor capacitação dos 

alunos em relação à produção do gênero resenha crítica, bem como propiciou uma maior 

interação e colaboração para uma nova maneira de aprender. 

 

Palavras-chave: Tecnologias digitais. Produção textual. Ensino Médio. 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

Digital technologies have changed the ways of accessing information and knowledge, allowing 

us to reframe our ways of experiencing time, space and cultures. In view of all these advances, 

it is urgent to reflect on the possibilities of using digital technologies in the classroom, in a way 

that allows the student to build knowledge based on collaborative practices. We seek to propose 

the use of these technologies not as an instrument to illustrate a class, but as a possibility to 

reveal new ways of learning. In this sense, this research aims to understand how digital 

technologies can contribute to the process of learning the textual production of high school 

students in public schools. This work is linked to the Postgraduate Program in Language: 

Culture, Education and Languages - PPGCEL and to the studies developed by the Research 

Group on Languages, Technologies and Education - GPLite / CNPq / UESB. The theoretical 

study was constructed in the light of authors such as Alves (1998), Antunes (2016), Lévy 

(2010), Santaella (2014), Pereira (2016), Pretto (2014), Marcuschi (2008), Moita Lopes (2013), 

Rojo (2009, 2012, 2015, 2016, 2019), among others. The research, of a qualitative nature, was 

developed in a state school, in Vitoria da Conquista-BA, with students of the 2nd year, in the 

textual production discipline, in the afternoon shift, of high school. We used systematic 

observation, questionnaires and field diaries as research instruments. The results found pointed 

out that the use of digital technologies as a means of learning, provided better training for 

students in relation to the production of the critical review genre, as well as providing greater 

interaction and collaboration for a new way of learning. 

 

Keywords: Digital technologies. Text production. High school. 
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INTRODUÇÃO 

 

O século XXI tem seu início marcado pelo avanço tecnológico e uma significativa 

mudança na área da comunicação. Lévy (2010), no final da década de 1990, já sinalizava que 

haveria uma transformação na forma de se comunicar impulsionada pelos avanços da Internet. 

Percebemos que esse avanço imprimiu novos contornos a nossa comunicação, permitindo-nos 

construir concepções de interação que ultrapassam a utilização tradicional da linguagem escrita, 

porém não limitam sua importância para o cenário social atual. Hoje, o acesso à informação e 

ao conhecimento é fácil e ligeiramente acessado por dispositivos tecnológicos que se atualizam 

de forma rápida, trazendo-nos, como consequência, uma ressignificação na nossa cultura. 

Atualmente, nas escolas, muitos alunos já utilizam os dispositivos móveis para terem 

acesso às tecnologias digitais. Essa utilização é, na maioria das vezes, feita somente para seu 

entretenimento. Talvez por este motivo sejam comuns os relatos de professores sobre essa 

prática exagerada no ambiente de sala de aula e o incômodo gerado por essa utilização 

indiscriminada do dispositivo móvel. Este fato chama-nos a atenção, em virtude da proibição 

pela escola do uso do celular que é descumprida pelos alunos, fazendo-nos questionar se 

realmente é essa a solução para resolver as queixas constantes dos professores. Arriscamo-nos 

a atribuir o uso desmedido do dispositivo móvel à grande presença das tecnologias digitais em 

nosso dia a dia, realidade contrastante com a das escolas que impedem a utilização da internet 

e dos aparelhos por acreditarem que estes atrapalham o aprendizado dos alunos, resistindo, 

assim, aos avanços tecnológicos, gerando um descompasso entre a escola e a vida social desses 

atores. É bem verdade também que não encontramos nas escolas uma estrutura física que 

suporte o acesso livre desses alunos, o que impossibilita um trabalho pedagógico eficaz. Seria 

preciso um investimento maior, seria necessária a implantação de políticas públicas que 

refletissem na melhoria e manutenção dessa infraestrutura. 

Em relação à produção textual, vimos o surgimento de diversos gêneros advindos das 

tecnologias digitais e o desenvolvimento de uma, digamos, “escrita eletrônica” (MARCUSCHI, 

2004). Observamos também que a interação no mundo virtual dos alunos, hoje, ocorre de 

diversas maneiras, a saber: por áudios, vídeos, imagens, gifs, emoticons e não somente de forma 

alfabética. Porém, “o contato com a escrita torna-se cada vez mais necessário” (SANTOS, 

2018a, p. 56) e são tais ocorrências que nos instigam a refletir sobre as possibilidades 

pedagógicas de interfaces digitais no espaço escolar, como forma de ressignificar processos de 

aprendizagem, especialmente no que diz respeito às atividades de escrita dentro e fora do 
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ambiente virtual, pois entendemos a relevância do domínio da competência escrita no contexto 

social em que o aluno está inserido.  

Ressaltamos que a motivação para esta pesquisa nasceu no estágio supervisionado da 

pesquisadora, momento em que se tem a oportunidade, na formação do curso de Letras, de 

conhecer a realidade da sala de aula e dos atores que a compõem. Assim, no desenvolvimento 

da prática docente, ao entrar em contato com a realidade da sala de aula e com seus atores 

imersos na cibercultura, na condição de pesquisadora, despertou o interesse para compreender 

as questões que permeavam a utilização das tecnologias digitais, a escrita e a produção textual 

dos alunos. Dessa maneira, uma questão se apresenta para o desenvolvimento desta pesquisa: 

de que forma o uso das tecnologias digitais podem contribuir no processo de aprendizagem da 

escrita dos alunos, construindo novas perspectivas de produção textual?  

Contudo, queremos compreender de que maneira as tecnologias digitais podem 

contribuir no processo de aprendizagem da produção textual do aluno. Se ela é capaz de 

proporcionar a capacitação desse aluno para distinguir as exigências requeridas pelos diversos 

gêneros textuais utilizados na sua interação social, no intuito de contribuir para a inserção 

desses sujeitos nas novas demandas sociais. Para efeito de nosso estudo, analisaremos as 

resenhas críticas produzidas pelos alunos no período de observação. Dessa forma, para 

atingirmos nosso objetivo principal, traçamos quatro objetivos específicos, a saber: i) observar 

a maneira como a produção textual dos alunos se desenvolve na sala de aula; ii) indicar os 

possíveis problemas que geram as dificuldades no processo de aprendizagem da produção 

textual; iii) analisar o uso das tecnologias digitais no aprendizado das produções das resenhas 

críticas; e iv) refletir sobre o uso das tecnologias digitais como meio para a construção de novas 

possibilidades para produção de gêneros textuais,  no caso de nossa pesquisa a resenha crítica. 

Os avanços tecnológicos favorecem um novo processo de evolução da linguagem. 

Sabemos que isso ocorre porque, conforme Bakhtin (1981), a língua é viva, tem como 

característica a sua condição mutável que é inseparável de seu conteúdo ideológico. A língua 

se encontra em um estado de constante transformação, em um processo de evolução 

ininterrupto. Isto posto, consideramos que o aperfeiçoamento do processo de aprendizagem da 

produção textual deve ser proporcionado pelo uso das tecnologias digitais, na prática de sala de 

aula, de forma que permita ao aluno criar e construir conceitos interagindo coletivamente, 

transformando o seu saber. Dessa maneira, buscaremos pensar o uso dessas tecnologias não 

mais como instrumento ilustrador de uma aula, mas como possibilidade de revelar novos modos 

de aprender, bem como o elemento que possa elaborar novas formas de pensar e novos fazeres 

desses alunos. Justificamos, assim, a relevância de nosso estudo. 
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Esta dissertação está organizada em cinco seções. Na primeira seção, iniciaremos nossa 

navegação pela realidade contemporânea brasileira; buscaremos compreender o papel da 

Linguística Aplicada diante das tecnologias digitais; situaremos a escrita nos dias atuais e 

finalizaremos discutindo a função da escola na era digital, demonstrando a importância desta 

em se inserir junto com seus atores na cultura digital.  

Na segunda seção, navegando mar adentro, apresentaremos um breve olhar sobre o 

documento oficial, a Base Nacional Comum, em relação às temáticas de que versam nosso 

trabalho: a produção textual e as tecnologias digitais para o ensino médio. Desse modo, 

abordaremos o trabalho com os gêneros discursivos digitais e as implicações das tecnologias 

digitais para o ambiente de sala de aula. 

Na terceira seção, momento em que já nos encontramos no balanço das ondas, 

traçaremos o nosso percurso de navegação, apresentando os aspectos metodológicos deste 

estudo. Nele trataremos do método de abordagem, descreveremos o contexto da pesquisa, o 

perfil dos nossos sujeitos e os instrumentos utilizados. Relataremos, também, a nossa entrada 

em campo. 

Na quarta seção, nossas análises serão apresentadas em meio ao turbilhão de dados 

causados pela tempestade em alto mar. Iremos mostrar como os alunos fazem uso das 

tecnologias digitais e quais os desdobramentos desse uso. 

Por fim, teceremos as considerações finais com base nos dados encontrados pela nossa 

pesquisa que navega em busca de terra firme, seguidas das referências bibliográficas, além dos 

apêndices e anexos. 
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1 INICIANDO A NAVEGAÇÃO  

 

[...] O conhecimento é a navegação em um oceano de incertezas, entre arquipélagos 

de certezas (MORIN, 2000). 

 

Quem teria pensado que em pleno século XXI, no Brasil, estaríamos vivenciando uma 

crise de mudança de paradigmas que vem atingindo a educação em sua amplitude? E mais, 

quem imaginaria que essa mudança de paradigma fosse incrementada por uma pandemia que 

obrigou o mundo inteiro a repensar diversas práticas sociais? O futuro, como reflete Morin 

(2000), é mais do que nunca incerto, e no nosso país ele tem se mostrado nebuloso também.  

Desse modo, salientamos que foi nesse contexto que esta pesquisa se desenvolveu e 

encerrou o seu ciclo.  

Portanto, permitimo-nos, aqui, uma divagação necessária para a contextualização do 

cenário geral em que este estudo foi produzido.  

Sendo assim, iniciaremos nossa navegação pela realidade contemporânea brasileira, 

posteriormente exploraremos a função da Linguística Aplicada diante das tecnologias digitais, 

posicionaremos a escrita atualmente e concluiremos a seção discutindo a função da escola na 

era digital. Sigamos. 

 

1.1 A Contemporaneidade Brasileira – Nosso porto de partida 

 

Quando vislumbrávamos o século XXI, víamos um país próspero, no caminho do 

desenvolvimento, abandonando o seu rótulo de “subdesenvolvido”, de terceiro mundo. Mas 

essa ilusão de progresso, da certeza histórica, nesse século é, mais do que nunca, posta à prova, 

pois a evolução, apesar de possível, não aconteceu, e está mais incerta devido à velocidade e 

aceleração do nosso tempo. Tudo hoje é efêmero, provisório, líquido. Logo, é preciso lembrar 

que Morin (2000) nos alerta de que são nas certezas doutrinárias e intolerantes que encontramos 

as piores ilusões, são elas que conduzem os homens às guerras, ao ódio e aos grandes massacres. 

Não os levam ao caminho da evolução. 

O Estado, que deveria ser o promotor de boas transformações, ao contrário, tem tomado 

medidas em nome do capital, e vem implementando políticas públicas – ou tentando 

implementar – que podem nos tirar direitos conquistados. No que tange à Educação, ele tem 

criado políticas educativas, como a flexibilização do ensino médio, que a longo prazo esvaziará 

a escola e tirará dos jovens o poder do conhecimento que permite a formação de seu capital 
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intelectual, tendo como consequência o enfraquecimento de sua capacidade de construção do 

seu pensamento crítico (FREIRE, [1970] 1987). Conforme afirmam Perovano e Souza (2018),  

 

Vivemos em um momento histórico no qual os resultados são considerados mais 

importantes que os processos, não importam os caminhos trilhados, mas o alcance dos 

objetivos previamente determinados. Esse modo de pensar, com base na racionalidade 

gerencial, tem tido grande relevância nas políticas públicas educacionais dos últimos 

anos. A escola tem sido impulsionada por essa lógica de qualidade, medida por 

índices, mensurada por desempenhos e habilidades advindas do mercado. Nessa 

perspectiva, a eficácia e a objetividade são premissas para o alcance da suposta 

“qualidade” e o currículo se constitui em instrumento voltado ao direcionamento das 

práticas escolares para tais objetivos. É nesse contexto que se inserem as discussões 

sobre a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (PEROVANO; SOUZA, 2018, p. 

74). 

 

Scocuglia ([1997] 2019), no seu livro A história das ideias de Paulo Freire e a atual 

crise de paradigmas, já trazia a descrição do panorama da crise de paradigmas que estamos 

vivenciando até hoje, chamando-nos a atenção para a situação do cenário educacional 

brasileiro: 

 

[...] os diversos desafios da educação brasileira atual não partem do zero e, sim, de 

uma condição de extrema negatividade. Nossa escola nunca esteve tão desacreditada. 

Nossos professores nunca foram tão desprestigiados/abandonados, desqualificados 

em sua maioria, pessimamente remunerados e com suas condições de trabalho jogadas 

no último degrau. Ademais, permanece o distanciamento entre os “valores 

proclamados” e os “valores reais/realizados” da nossa educação, como já havia 

mostrado Anísio Teixeira, há muito tempo (SCOCUGLIA, [1997] 2019, p. 154). 

 

Passados mais de vinte anos do quadro relatado acima, o que percebermos é um 

agravamento da crise, por isso precisamos refletir sobre as incertezas que as grandes mudanças 

proporcionaram a nossa vida, para que saibamos enfrentar a insegurança gerada diariamente 

por tais acontecimentos.  

Conforme Morin (2000), toda evolução desorganiza o sistema, reorganizando-o em seu 

processo de transformação. Sabemos que a vida é uma aventura incerta, um espaço sem 

definição, um quadro aberto. Dessa maneira, é preciso proporcionar ao homem o acesso ao 

conhecimento, a consciência do caráter incerto dos seus atos, no intuito de que ele possa ter 

consciência das incertezas da vida e, assim, possa agir no enfrentamento de sua 

imprevisibilidade. O homem pode desenvolver a competência de responder às incertezas da 

vida com ações dotadas de estratégias capazes de examinar as certezas e incertezas dessas 

situações, suas probabilidades e improbabilidades, transformando a sua vida, esperando o 

inesperado e trabalhando pelo improvável.  
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No Brasil, no ano de 2020, momento em que estamos vivenciando uma pandemia da 

Covid-19, nós, professores das redes públicas e privadas de todos os níveis educacionais, 

estamos sendo chamados à reflexão sobre a Educação virtual. Devido ao isolamento social 

imposto pelos governos estaduais, houve a necessidade de migrar as turmas escolares para as 

salas de aulas virtuais, no intuito de darmos continuidade ao ano letivo corrente. Passamos, num 

piscar de olhos, a ser “professores virtuais”, ou melhor dizendo, professores que utilizam o 

ambiente virtual como sua sala de aula. 

Nessa pandemia, ficou evidente o surgimento de um novo paradigma educacional. 

Assim, percebemos que para utilizar as tecnologias digitais em nossa prática de sala de aula 

necessitamos não só de técnica, mas precisamos entender que estamos em uma sociedade em 

que a construção do conhecimento é realizada de forma colaborativa. Precisamos mudar a nossa 

conduta pedagógica. Conforme Siemens (2004), “a educação formal não mais cobre a maioria 

de nossa aprendizagem. A aprendizagem, agora, ocorre de várias maneiras – através de 

comunidades de prática, redes pessoais e através da conclusão de tarefas relacionadas ao 

trabalho” (SIEMENS, 2004, p. 1).  

Sabemos que a educação virtual é uma das possibilidades da educação a distância e que 

esta ocorre no ciberespaço, mediado pelas tecnologias digitais. Uma de suas características é o 

distanciamento físico, espacial e temporal entre os educadores e seus educandos, sendo estas 

características a motivação para migração de ambiente.  Portanto, ao pensarmos na práxis, nos 

tempos atuais, verificamos que muitos de nós não estávamos preparados para mediar uma sala 

de aula virtual. A maioria não domina metodologias direcionadas à utilização das tecnologias 

digitais para a aprendizagem; apesar de estarmos inseridos na cibercultura, não conhece a 

modalidade de educação virtual; por último, não compreende a importância da interação para a 

aprendizagem. Afinal, precisamos reconhecer as dificuldades e nos ajustarmos à nova 

realidade.  

Não podemos deixar de registrar, também, que, além da pandemia, nos dias atuais 

encontra-se em nossa sociedade o discurso de que é preciso ser livre ideologicamente, o mito 

da neutralidade, com o reforço da ideia de que o estímulo ao pensamento crítico (FREIRE, 

[1970] 1987) perturba a ordem. Rajagopalan (2003) já alertava que “a famigerada noção da 

‘neutralidade’ do cientista nada mais é do que uma herança do positivismo que imperou na 

época em que a linguística se consolidava enquanto disciplina autônoma”. Logo, não existe 

neutralidade, porque somos seres políticos que vivemos em sociedade. Quaisquer que sejam 

nossas escolhas, elas estarão permeadas por nossas crenças e ideologias. Dito isto, recorremos 

a Freire (1987) para lembrar de que “não é a conscientização que leva o povo a fanatismos 
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destrutivos, pelo contrário, a conscientização é que possibilita a inserção do homem no processo 

histórico e evita fanatismos o inscrevendo na busca da sua afirmação” (FREIRE, 1987, p. 12).  

Sendo assim, de acordo com Pennycook (1998), para compreendermos as iniquidades 

que nos cercam “precisamos ir além da visão que postula que a política é domínio dos estados-

nações ou dos líderes políticos” (PENNYCOOK, 1998, p. 21). Segundo ele, necessitamos nos 

enxergar como parte de um todo, “dentro de um conjunto de relações de poder que são globais 

em sua essência” (PENNYCOOK, 1998, p. 21). Diante do exposto, podemos dizer que a 

escolha teórica dos pressupostos da Linguística Aplicada se justifica porque com base nela 

buscaremos entender e responder às questões que permeiam nosso estudo.  

 

1.2 O papel da Linguística Aplicada diante das Tecnologias Digitais  

 

Quando, na década de 1990, Lévy escreve, na introdução de seu livro Cibercultura, que 

ele não acreditava que a internet fosse a solução para os problemas sociais e culturais do mundo, 

mas que ela poderia ser um espaço para um partilhar coletivo e que ela mudaria a nossa forma 

de comunicação, o autor não poderia prever que a internet seria o local escolhido para a 

propagação de mensagens de ódio, mentiras, notícias falsas e manipulação de pessoas. A 

“volatilidade e instabilidade tornaram-se marcas registradas das identidades no mundo pós-

moderno” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 59).  À vista disso, surge a necessidade de refletirmos 

sobre possibilidades de utilizar as tecnologias digitais na de sala de aula, de forma que permitam 

ao professor mudanças nas práticas pedagógicas, propiciando ao aluno construir conhecimento 

com base em práticas colaborativas, já que os mesmos utilizam as tecnologias digitais para seu 

entretenimento, apresentando dificuldades em fazer uso de maneira crítica. Sendo assim, 

estamos seguros de que é papel da Linguística Aplicada, doravante LA, descrever os modos em 

que vem funcionando a inserção das tecnologias digitais na sociedade contemporânea e, para 

tal, nos associaremos à abordagem da Linguística Aplicada Crítica, doravante LAC, que, 

conforme defende Pennycook (1998), “é mais sensível às preocupações sociais, culturais e 

políticas” (PENNYCOOK, 1998, p. 23). 

Faz-se necessário esclarecer que nossa filiação teórica decorre de acreditarmos ser a LA 

a ciência que fornecerá subsídios para compreensão de nosso objeto de pesquisa, pela 

possibilidade que esse campo da ciência produz ao atender as necessidades da atualidade e da 

sua abertura na sua complexidade. Dessa forma, no intuito de demonstrar a sua amplitude, 

destacamos o que Archanjo (2011) informou a respeito da sua (in) disciplinaridade, quando 

discutia em seu artigo a construção da identidade da LA:   
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[...] que muitas são as lentes que podem ser usadas para ver o mundo. Nenhuma delas 

senhora absoluta da verdade, mas cada uma delas complementar na tarefa crítica de 

desestabilizar, justamente, velhas e cristalizadas verdades, oferecendo novas 

interpretações para o mundo, tarefa que deve ser o objetivo principal de todo e 

qualquer paradigma de pesquisa que se situe no campo das ciências humanas 

(ARCHANJO, 2011, p. 626). 

 

É importante ressaltar, segundo Leffa (2001), que a LA é capaz de dar um retorno à 

sociedade por meio das pesquisas que são realizadas, visto que, diante do mundo com distâncias 

geográficas diminuídas e pessoas interagindo em contextos diversificados, a LA é “a ciência 

que parece talhada para atender as necessidades” (LEFFA, 2001, p. 05), pois sabemos que seu 

caráter transdisciplinar permite um olhar abrangente para a diversidade e possibilita o diálogo 

com outras ciências.  

Rajagopalan (2003), um dos filiados à Linguística Aplicada Crítica1, defende que esse 

ramo da ciência acredita que trabalhar com a linguagem significa intervir na realidade social da 

qual ela faz parte. Para o autor, a LAC deve atuar em duas frentes, a saber: i) assumir uma 

postura crítica de questionar a própria validade da teorização feita in vitro e da sua aplicação 

automática no mundo da prática; ii) proporcionar aos aprendizes capacidade de desenvolver 

formas de resistência e dar-lhes condições de enfrentar os desafios e decidir o que é melhor 

para si (RAJAGOPALAN, 2003, p. 112). 

Em uma entrevista recente, publicada na revista PERcursos Linguísticos, Rajagopalan 

(2018) assim informa: 

 

O teórico crítico faz apenas uma observação da ordem existencial. Ele diz pra ele 

mesmo e para o mundo: “As coisas não precisavam ser assim! As coisas não 

precisavam ser assim!”. Se tiver essa consciência, você está tomando uma postura 

crítica. Não é estar interessado em organizar o mundo, em explicá-lo 

(RAJAGOPALAN, 2018, p. 14).  

 

Rajagopalan (2018), nessa entrevista, menciona e nos relembra o que já discutiu em seu 

livro Por uma linguística Crítica; ademais, Signorini (2003, p. 381), ao referenciar Rajagopalan 

(2003), afirma que é preciso manter uma “postura reflexiva e indagadora em relação aos 

fenômenos da vida” quando se alinha a uma abordagem crítica. De acordo com Pennycook 

(1998, p. 23), a LAC permite uma linha de trabalho que “procure tanto criticar quanto 

 
1 A Linguística Aplicada Crítica surge como uma alternativa à LA para ampliação da sua abordagem. O precursor 

Pennycook propõe que os estudos aplicados passem a ter um caráter transgressivo e crítico, abarcando questões 

sobre políticas, éticas e ideológicas, para assim responder às iniquidades mundiais.  
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transformar”. O autor explica a dimensão que o termo crítico necessita para a transformação e 

ampliação dos estudos em LA, pontuando que:  

 

[...] a palavra crítica é usada com intenção de incluir uma concepção de crítica 

transformadora. Isto significa dizer que nós, na qualidade de intelectuais e 

professores, precisamos assumir posturas morais e críticas a fim de tentar melhorar e 

mudar o mundo estruturado na desigualdade. Ao propor tal tipo de crítica, não estou 

fazendo a apologia da “sintonia fina” dos modelos, a qual, frequentemente, é 

considerado como um trabalho acadêmico; a minha proposta tenha a ver com um 

trabalho que busque compreender as implicações políticas da sua prática 

(PENNYCOOK, 1998, p. 39). 

 

Conforme Celani (2016), “há necessidade de se adotar uma perspectiva diferente para 

se relacionar com a linguagem, com a identidade, com o saber e com as relações sociais” 

(CELANI, 2016, p. 549). Dito isto, acreditamos também que, assim como a LA, a Linguística 

Aplicada Crítica nos dará elementos para entendermos a realidade complexa que envolve a 

linguagem e as tecnologias digitais. Leffa (2001), em relação às tecnologias digitais e a 

linguagem, ressalta as mudanças que estas nos impunham, pois novas linguagens surgiram 

através ou por causa das novas tecnologias digitais. O autor alerta para a dificuldade de estarmos 

diante de um fenômeno novo e sem regularidade e para a necessidade de a LA estudar esse 

objeto, ressaltando que ela, enquanto ciência, poderia contemplar um estudo 

metodologicamente. Em suas palavras: 

 

Pesquisar um fenômeno que ocorre sempre da mesma maneira, dentro dos mesmos 

padrões de regularidade, já é um desafio para o pesquisador. Estudar um fenômeno 

que muda entre o início e o fim da própria pesquisa é um desafio bem maior; quando 

termina o estudo o objeto inicial já se transformou em algo diferente. A mobilidade 

desse objeto exige, portanto, um paradigma de pesquisa altamente adaptável, que seja 

capaz de incorporar essas mudanças no momento em que elas ocorrem, uma espécie 

de “just in time” metodológico (LEFFA, 2001, p. 8). 

 

Moita Lopes (2013), por sua vez, salienta que a linguagem, os textos, as línguas e as 

pessoas estão se movendo em mundos hipersemiotizados, levando-nos a pensar em outras 

bases. Para o autor: 

 

[...] a sala de aula, os professores, os alunos e os materiais de ensino, como produtos 

e/ou produtores de tal modernidade, precisam ser compreendidos como tais na 

pesquisa, ao preço de se situarem, na investigação, em práticas sociolinguísticas de 

um mundo que não existe mais (MOITA LOPES, 2013, p. 19). 

 

Isto posto, reafirmamos que a nossa filiação à LAC faz com que adotemos uma postura 

crítica diante dos acontecimentos, não ignorando o quadro político em que este estudo se 
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realiza. Precisamos manter o nosso foco nas questões práticas e de relevância social, assumindo, 

como pesquisadores que somos, a postura defendida pelo professor Rajagopalan (2018), ou 

seja, “Não podemos nos calar. Enquanto a gente tiver força de respirar, a gente tem que botar a 

boca no trombone e gritar” (RAJAGOPALAN, 2018, p. 13) contra os ataques que nossa classe 

tem sofrido. E a nossa voz só pode ser escutada na realização do nosso trabalho enquanto 

pesquisadores, pela nossa resistência em continuar na busca do conhecimento e na defesa do 

pensamento crítico (FREIRE, 1987). 

Dessa maneira, ao ocuparmos o lugar de professora-pesquisadora, buscamos novas 

direções e visões ou conforme Archanjo (2011): “[...] os novos olhares que ampliam, modificam 

e transformam um campo de estudos” (ARCHANJO, 2011, p. 627). Em outras palavras, como 

professores-pesquisadores temos a possibilidade de pensar no fazer pedagógico e proporcionar 

aos nossos alunos o desenvolvimento da capacidade de análise crítica. Para Bortoni-Ricardo 

(2008), essa é a uma das diferenças entre o professor e o professor-pesquisador. A autora assim 

destaca:  

 
O que distingue um professor pesquisador dos demais é seu compromisso de refletir 

sobre a prática, buscando reforçar e desenvolver aspectos positivos e superar as 

próprias deficiências. Para isso ele se mantém aberto a novas ideias e estratégias 

(BORTONI- RICARDO, 2008, p. 46).  

 

Sendo assim, diante do advento das tecnologias digitais e no intuito de proporcionar a 

inserção crítica desses sujeitos no mundo contemporâneo, caberá ao campo aplicado dos 

estudos da linguagem encarar mais esses desafios para ser responsivo à vida social desses 

sujeitos.  Fica nítido que é urgente pensar maneiras de utilização das tecnologias digitais como 

elemento estruturante (ALVES, 1998) de um novo pensar e de novos fazeres.  

 

1.3 A escrita de hoje  

 

Atualmente novos suportes digitais impulsionam novas manifestações linguísticas e nos 

proporcionam diferentes práticas sociais. Nesse sentido, é importante pensarmos na produção 

da escrita, no contexto escolar, como forma de promover situações em que os alunos se sintam 

motivados a construir novos sentidos por meio da linguagem que permeia o seu contexto social. 

Nesse contexto, destacamos que a linguagem faz parte da constituição dos sujeitos, é por ela 

que estes se inserem no mundo, ela é o elemento comum que promove a interação dos sujeitos 

em uma sociedade, decorrendo disso toda a dimensão e importância de se estudar as suas 

relações e interações. Para Barton e Lee (2015), “a escrita se torna cada vez mais importante na 
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vida contemporânea” e “as novas tecnologias são o veículo dessa mediação textual” (BARTON; 

LEE, 2015, p. 30). 

No entanto, conforme Câmara Jr. (1986), as reflexões sobre a linguagem humana 

remontam há séculos antes de Cristo. O homem é constituído pela linguagem, existe através 

dela. Isso acontece, segundo Baião (2014), porque “[...] é impossível dissociar as concepções 

de humanidade e linguagem, já que uma implica a outra: o ser humano se concebe 

simbolicamente a partir da linguagem, e esta constitui uma característica fundante da espécie 

humana” (BAIÃO, 2014, p. 1). 

Há registros históricos que nos mostram que a escrita surge com a necessidade do 

homem de se expressar e de se comunicar. Para Rojo e Moura (2019): 

 

[...] a escrita nasce, em certos impérios da antiguidade (por exemplo, os egípcios), da 

necessidade de registrar e monumentalizar fatos e feitos da vida de reis, imperadores 

e faraós, mas somente se populariza e simplifica, chegando aos silabários precursores 

dos alfabetos, por necessidades bem menos imperiais e mais mundanas, como as do 

comércio dos fenícios e ugaríticos, séculos depois (ROJO; MOURA, 2019, p. 18). 

 

Os autores Da Costa, Da Silva e Vilaça (2013) indicam que a evolução da escrita se deu 

em fases, conforme podemos averiguar no artigo A evolução da escrita: um estudo 

comparativo. Nele, os autores fazem uma pequena demonstração da divisão em três fases da 

escrita, a saber: na primeira fase, a pictórica, a escrita era manifestada por meio de desenhos e 

símbolos que chamamos de pictogramas; na segunda fase, a ideográfica, temos símbolos que 

representam uma ideia (os ideogramas); e na terceira fase, a escrita alfabética, que é a 

representação das palavras por meio das letras (DA COSTA; DA SILVA; VILAÇA, 2013, p. 

3).  

Dito isto, é importante frisar que a escrita, assim como as línguas, está em constante 

evolução, refletindo a vida em sociedade e as novas práticas sociais decorrentes da 

contemporaneidade imersa nas tecnologias digitais. Segundo Rojo e Moura (2019), essas 

mudanças que vêm ocorrendo desde 1990 nos escritos e impressos, devido às mudanças das 

mídias, estão transformando-os em digitais. Este acontecimento que tem permitido que “todas 

as linguagens se misturem em um mesmo artefato” fez com que o texto agora seja “adjetivado 

como multissemiótico ou multimodal” (ROJO; MOURA, 2019, p. 11). 

Porém, salientamos que “o impacto das tecnologias digitais é temido pela sociedade, 

assim como todas as novas tecnologias de comunicação, como a escrita, o livro, o telégrafo etc., 

que foram surgindo ao longo da história da humanidade” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 

2016, p. 16). Assim sendo, sugerimos refletir sobre o que é a escrita hoje, assim como faz 
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Ribeiro (2018) no seu livro Escrever, hoje: palavra, imagem e tecnologias digitais na 

educação.   

Ribeiro (2018) inicia suas discussões definindo a cultura escrita. Ela nos afirma ser:  

 

[...] uma cultura baseada na palavra, no texto, em algum tipo de código, alfabético ou 

não, inscrita em algum material, [que] propicia e provoca certas práticas, mormente 

sociais (antes de serem escolares, por exemplo), a que hoje damos o nome de 

letramento (RIBEIRO, 2018, p. 12). 

 

A autora, portanto, nos lembra de que a cultura escrita está diretamente ligada às práticas 

sociais. Que é dentro dessa cultura que vão se moldando novos fazeres e se desenvolvendo as 

mudanças. Afirma que foi com o advento das tecnologias que a cultura digital foi desenvolvida 

e imprimiu “um novo modo de escrever, por meio de máquinas e de redes telemáticas, alterando 

os letramentos e as relações das pessoas com o escrito, o texto, os formatos, as leituras, etc.” 

(RIBEIRO, 2018, p. 13).  Para Ribeiro (2018), e nosso trabalho também assume essa definição, 

a escrita é um processo, “é histórica e totalmente situada” (RIBEIRO, 2018, p. 85), ela reflete 

o tempo e modos da sociedade vigente. Rojo e Moura (2019), ao tratarem das mudanças 

ocorridas ao longo dos séculos, ressaltam que é preciso observar as variações dos letramentos. 

Segundo Rojo e Moura (2019, p. 19), “cada prática letrada, em seu contexto específico, tem seu 

próprio regime: seus participantes, suas funções, sua linguagem, seu contexto, sua distribuição 

de poderes”. Barton e Hamilton (2005) afirmam que o letramento é melhor entendido como um 

conjunto de práticas sociais que podem ser compreendidas como eventos mediados pelos textos 

escritos. Para os autores, há diferentes letramentos associados a diferentes domínios sociais. 

Sabemos também que, ao adotarmos a definição de Street (2014) para letramento, uma 

abordagem focada na natureza social do letramento e no caráter múltiplo das práticas letradas, 

o conceito, nessa perspectiva, ganha um “s”, torna-se letramentos, na tentativa de abarcar a 

pluralidade social em que estamos inseridos, como explicam os autores Rojo e Moura (2019). 

Para Street (2014), letramento é uma prática social e tem uma perspectiva transcultural, opondo-

se à visão de letramento como uma habilidade neutra, técnica. O autor assevera que: 

 

As práticas de letramentos servem para descrever a especificidade dos letramentos em 

lugares e tempos particulares. As práticas de letramento incorporam não só eventos 

de letramento, como ocasiões empíricas às quais o letramento é essencial, mas 

também modelos populares desses eventos e as preconcepções ideológicas que os 

sustentam (STREET, 2014, p. 18). 

 

Um outro fato que Rojo e Moura (2019) alertam é sobre os textos (escritos, impressos 

ou digitais) de hoje não terem apenas signos escritos. Os autores afirmam que “todas as 
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modalidades de linguagem ou semioses os invadem e com eles mesclam sem a menor 

cerimônia” (ROJO; MOURA, 2019, p. 11). Por isso, Ribeiro (2018) registra que escrever hoje 

“é ter a chance de manejar mais ferramentas para ampliar as formas de expressão” (RIBEIRO, 

2018, p. 97), pois o advento das tecnologias digitais possibilita que a nossa comunicação seja 

realizada pela multiplicidade de linguagens disponíveis na contemporaneidade, que se 

misturaram nas diversas esferas da comunicação. A autora alerta para a oportunidade que temos 

de discutir com os nossos alunos questões de poder, linguagem e expressão. 

Sobre os textos multimodais, produto da multiplicidade de linguagens contemporânea, 

Kress e Van Leeuwen (1996) definem como um texto multimodal aquele que agrega vários 

recursos semióticos em sua construção de sentido. Textos que são socialmente construídos e 

com múltiplos significados. 

Sabemos que a definição de texto é de extrema importância para o estudo da linguagem 

e que a sua acepção assume uma diversidade de conceitos diante das diversas disciplinas. Por 

este motivo, é preciso esclarecer qual a definição assumida neste trabalho. Concordamos com 

Barton e Lee (2015), ao proporem que “textos estão situados no tempo e no espaço”, que “[...] 

são criados e podem ser escritos de muitas maneiras” e que “transmite uma ideia de estabilidade 

e fixidez” (BARTON; LEE, 2015, p. 42). Mas, diante do avanço tecnológico que tem como 

característica a fluidez, Barton e Lee (2015) destacam que não se pode mais pensar nos textos 

como algo relativamente fixo e estável, pois, à medida que as práticas sociais migraram para o 

âmbito online, levaram os textos e lá estes assumiram diferentes propriedades, tornando-se 

elemento central para a interação. Os autores ressaltam que: 

 

O pressuposto subjacente dessas mudanças na natureza do texto é que a maioria das 

práticas sociais contém elementos de linguagem e letramento e que vivemos num 

mundo social textualmente mediado, onde os textos são parte da cola da vida social. 

Textos são centrais na interação social, e grande parte da linguagem falada é executada 

no contexto da linguagem escrita e a leva muito em conta. Linguagem e letramento 

estão no cerne de grande parte da mudança social atual, porque são a linguagem e o 

letramento que estruturam o conhecimento e possibilitam a comunicação (BARTON; 

LEE; 2015, p. 44). 

 

Segundo Ribeiro (2018), o texto hoje é muito mais que palavras, temos também 

imagens, sons, símbolos, links, uma imensidão de possibilidades. Desse modo, a autora ressalta 

ainda que por isso nos debruçamos para “definir o que é indefinível de um texto” (RIBEIRO, 

2018, p. 71).  Nessa perspectiva, definir texto nunca foi fácil e diante das transformações 

ocorridas pelo avanço tecnológico passou a ser mais difícil, visto que os textos mudam ao longo 

da história e, ultimamente, em uma velocidade maior do que podemos acompanhar.  
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Sobre o texto digital, Rojo e Moura (2019) relatam que “[...] hoje, o texto digital não é 

mais somente o verbo, mas uma miríade de combinações multiculturais e multissemióticas que 

se distanciam muito do pré-tipográfico e ser qualificadas como pós-tipográficas” (ROJO; 

MOURA, 2019, p. 201). 

Os autores ressaltam que essas características do texto digital advêm das práticas 

letradas atuais que combinam leituras de múltiplas linguagens e é o que eles definem como 

multiletramentos e novos letramentos (ROJO; MOURA, 2019).  

Segundo Kress (2003), há nos textos contemporâneos uma predominância de imagens 

em relação à escrita. O autor explica que “os dois modos de escrita e de imagem são governados 

por lógicas distintas, e têm recursos distintos”. Ele complementa ainda que: 

 

A organização da escrita – ainda apoiando-se na lógica da fala – é governada pela 

lógica do tempo e pela lógica de sequência de seus elementos no tempo, em arranjos 

temporalmente governados. A organização da imagem, por outro lado, é governada 

pela lógica do espaço, e pela lógica da simultaneidade de seus elementos 

visuais/representados em arranjos. Para dizer isso simplesmente: ao falar, tenho que 

dizer uma coisa depois outra, um som após o outro, uma palavra após a outra, uma 

cláusula após outra, de modo que inevitavelmente uma coisa é a primeira, e outra coisa 

é a segunda, e uma coisa terá que ser a última (KRESS, 2001, p. 1). 

 

De acordo com Kress (2003), “o ‘mundo narrado’ é um mundo diferente do ‘mundo 

representado e exibido’” (KRESS, 2003, p. 12) e isso tem relação com o avanço tecnológico. 

Dito isto, é notório que atualmente há uma ligação direta entre novos suportes digitais 

versus novas manifestações linguísticas que vem proporcionando diferentes práticas sociais. 

Nesse sentido, necessitamos promover uma reflexão a respeito da “escrita da escola”, produzida 

na escola. Precisamos tornar esta escrita componente da vida do aluno, conforme defende 

Ferrarezi Jr. (2014):  

 

[...] desvincular a ideia da ‘escrita na escola’ da ideia da ‘redação escolar’. A escrita 

na escola precisa ser a escrita-na-e-para-a-vida, assim como a leitura o tem que ser. 

Sem trabalhar essa escrita vinculada com a vida, não vejo como é possível fazer com 

que o aluno valorize sua escrita e veja nela qualquer tipo de utilidade. Além disso, é 

preciso desvincular a ideia de escrita na escola, da ideia maniqueísta de que apenas a 

“escrita padrão” serve para fins de registro escolar. A escrita do Facebook, as escritas 

cifradas dos diários pessoais, as múltiplas formas de escrita que nossa sociedade 

alimenta precisam ser trabalhadas pela e na escola também. Um dos maiores pecados 

da escola em relação à escrita, aliás, tem sido exatamente este: o de desprezar as 

múltiplas formas de escrita alimentadas na sociedade (FERRAREZI JR., 2014, p. 83-

84).  

 

Como foi dito anteriormente, nos tempos atuais, escrever passou a ser um elemento 

crucial de interação; assim, mais do nunca, é preciso que o propósito da escrita esteja claramente 
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definido, para que se abandone a visão tradicional de “redação escolar”. O estudante não deve 

escrever somente para obter nota, propomos que este saiba que sua escrita tem uma finalidade 

específica, seja ela de cumprimento do currículo escolar, do anseio de registrar ideias, da 

necessidade de se comunicar etc. “A escrita é uma atividade presente em todos os momentos 

da vida escolar” (FERRAREZI JR.; CARVALHO, 2015, p. 19) e perpassa pela formação do 

aluno para a vida fora da escola, um instrumento comunicativo que o capacita para o 

desenvolvimento de uma série de habilidades sociais, como, por exemplo, o “raciocínio lógico, 

da expressão escrita e oral, a organização do pensamento cotidiano, etc.” (FERRAREZI JR.; 

CARVALHO, 2015, p. 23). Portanto, definir o propósito de um texto é uma das habilidades 

que precisamos ter para escrever. Como ressaltam Ferrarezi Jr. e Carvalho (2015), “devemos 

considerar tudo que se escreve como ‘produção de texto’, no intuito de se ter uma postura 

didática relevante para o desenvolvimento da escrita” (FERRAREZI JR.; CARVALHO, 2015, 

p. 19). 

Defendemos que na contemporaneidade temos a nosso favor as tecnologias digitais, que, 

quando utilizadas adequadamente, podem ampliar as competências linguísticas dos nossos 

alunos, mas, para isso, é preciso saber como e quais os recursos a serem utilizados para a 

ampliação desse repertório.  

 Na subseção seguinte, discutiremos o que se pode ensinar para que os alunos aprendam 

e desenvolvam a sua produção textual conforme as exigências do mundo atual.  

 

1.4 Produção textual no contexto atual: o que se deve ensinar para se aprender 

 

Hoje, mais do que em qualquer outro tempo na história, interagimos com o outro através 

da escrita por meio digital, e precisamos lançar o nosso olhar para esse acontecimento. 

Conforme assegura Antunes (2016), “assistimos, sempre mais, a um mundo que interage pela 

escrita” (ANTUNES, 2016, p. 11). A autora nos chama a atenção para a forma como a escrita 

tem se destacado no mundo atual, ao afirmar que “sem sombra de dúvida, graças também às 

inovações tecnológicas, escrevemos mais agora que em tempos passados” (ANTUNES, 2016, 

p. 11).  De acordo com Santos (2018a), trata-se  

 

[...] de um momento da história da humanidade marcado, principalmente, pela 

reconfiguração de práticas e de modalidades midiáticas, pela desterritorialização e 

virtualização dos saberes e pela conectividade global [do qual] emergem, 

evidentemente, novas formas de relação com o conhecimento e novos modos de 

organização da linguagem (SANTOS, 2018a, p. 57). 
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Para Elias (2011), as novas práticas de escrita que surgiram com o advento da internet, 

no ambiente virtual, merecem reflexão por parte de nós pesquisadores, pois, conforme afirma:  

 

Se houve um tempo em que era comum se ouvir dizer que os alunos de modo geral não 

gostavam de escrever e quando o faziam era para atender a alguma solicitação da escola, 

atualmente, essa afirmação está cada vez mais difícil de ser sustentada, visto que, em 

tempos de cultural digital, os alunos trocam muitas mensagens na internet, criam 

comunidades virtuais, blogam, twittam no universo da rede, interagindo com várias e 

várias pessoas por meio da escrita e sem que a escola solicite que eles o façam [...] 

(ELIAS, 2011, p. 159). 

 

Dito isto, é preciso que, como professores-pesquisadores, ao pensarmos na interação 

dos alunos, hoje, que ocorre na maioria das vezes por meio da escrita, proporcionemos uma 

mudança de realidade na prática de ensino da produção textual e também na formação desses 

alunos. É importante pensarmos na produção da escrita no contexto escolar, pois acreditamos 

que, diante da firmação das tecnologias digitais em nossas vidas, seja necessário encontrar 

maneiras dessa inserção auxiliar o aprendizado da escrita nos diversos contextos sociais. 

Devemos procurar aproximar a sua escrita com a realidade social em que este está envolto, 

desenvolvendo o sentido para tal. Precisamos associar o desenvolvimento das competências em 

escrita à construção de recursos metodológicos baseados nos diversos gêneros que surgiram 

com as tecnologias digitais. Conforme destaca Santos (2018a), “novas tecnologias, novos 

sujeitos e novos modos de aprendizagem demandam, evidentemente, novos saberes docentes e 

novas propostas educacionais” (SANTOS, 2018a, p. 56). 

Sabemos também que para se ter um resultado efetivo na produção textual devemos, 

primeiramente, conscientizar o aluno da importância da escrita para a vida, fazer dela algo real. 

Como enfatiza Pereira (2016, p. 59), “deve-se conscientizar o aluno da importância de ter o que 

dizer, querer dizer, para quem dizer”. Segundo a autora, são essas as razões da necessidade de 

se pensar um projeto para desenvolvimento de competências em escrita na escola.  

Ferrarezi Jr. e Carvalho (2015) reforçam que escrever não é um dom, como prega a 

crença popular. Os autores afirmam que: 

 

Ao contrário da crença popular, que dita que escrever é “dom” ou “inspiração” – que 

grande besteira! –, escrever é algo que se aprende. [...] Escrever é uma competência 

e, para aprender a escrever, é preciso dominar certas habilidades (FERRAREZI JR.; 

CARVALHO, 2015, p. 16). 

 

Antunes (2016, p. 18) lembra-nos de que a aprendizagem da escrita é um processo, 

portanto “só se aprende a escrever, escrevendo”. Sabemos que para essa aprendizagem se 

efetivar necessitamos desenvolver as competências em escrita e práticas pedagógicas que visem 
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a esse desenvolvimento. A autora, no seu texto Práticas pedagógicas para o desenvolvimento 

das competências em escrita, apresenta as competências necessárias para o desenvolvimento 

da escrita do aluno, a saber: I) Competências para a autoria; II) Competências para a interação; 

III) Competências para a escrita de textos; IV) Competências para a funcionalidade 

comunicativa; V) Competências para a adequação contextual; VI) Competências ligadas à 

escrita como atividade multimodal; VII) Competências ligadas à escrita do mundo virtual; VIII) 

Competências, enfim, ligadas à escrita como atividade representativa das sociedades com um 

maior grau de letramento. E ainda propõe quatro etapas para o desenvolvimento dessas 

competências, quais sejam:  I) promoção por um “trabalho de reflexão e análise do próprio 

processo de escrever”; II) promoção pela “prática de texto planejado e revisado”; III) 

conhecimento das “condições de produção e circulação dos textos que vamos escrever”; e IV) 

“o exercício constante, continuado, assistido, em resposta a tudo que envolve o ato de escrever” 

(ANTUNES, 2016, p. 16). 

A BNCC (BRASIL, 2018) entende competência como a mobilização de conhecimentos, 

habilidades, atitudes e valores para que o estudante esteja apto a resolver as demandas do 

cotidiano, do exercício da cidadania e do mundo do trabalho. 

 

Na BNCC, competência é definida como a mobilização de conhecimentos (conceitos 

e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e 

valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da 

cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 10).  

 

Na base, a orientação por competências acaba indicando à escola e ao estudante o que 

deve ser aprendido e com que finalidade a competência deve ser desenvolvida. Dessa maneira, 

é importante salientar que não adotamos a definição da BNCC como uma forma de prescrição, 

pois nosso objetivo nesta pesquisa é compreender o desenvolvimento da produção textual dos 

alunos ao utilizarem as tecnologias digitais no processo de aprendizagem. Desse modo, como 

definem Marinho-Araújo e Almeida: 

 

O desenvolvimento de competências, focando apenas habilidades ou estruturas 

cognitivas, que o sujeito mobiliza diante de seus objetivos e potencialidades, reduz a 

concepção de competências a uma característica individual, treinável, sem implicar 

um caráter coletivo à combinação de competências requeridas por um contexto 

profissional específico ou uma determinada categoria profissional (MARINHO-

ARAÚJO; ALMEIDA, 2017, p. 3).  

 

Assim, ressaltamos nossa compreensão de que para o desenvolvimento da escrita 

precisamos movimentar alguns conhecimentos.  Dessa forma, necessitamos adotar a noção de 
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competência que esteja ancorada “na mobilização intencional de diversos recursos próprios ao 

desenvolvimento humano: processos psicológicos, comportamentos, conhecimentos, afetos, 

crenças, habilidades, escolhas éticas e estéticas, que devem ser mobilizados pelo sujeito” 

(MARINHO-ARAÚJO; ALMEIDA, 2017, p. 1), para que, assim, tenhamos um terreno “fértil 

de mediação permanente e recursiva entre a construção do saber e a ação social cotidiana” 

(MARINHO-ARAÚJO; ALMEIDA, 2017, p. 4). Com base em Vygotsky (1991), o ser humano 

é resultado de suas interações no contexto social e cultural. Em relação ao aprendizado, ele 

ressalta que 

 

[...] o aprendizado desperta vários processos internos de desenvolvimento, que são 

capazes de operar somente quando a criança interage com pessoas em seu ambiente e 

quando em operação com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses 

processos tornam-se parte das aquisições do desenvolvimento independente da 

criança (VYGOTSKY, 1991, p. 60-61). 

 

Diante disso, sabemos que a interação é condição essencial para o desenvolvimento da 

escrita. Segundo Antunes (2016), precisamos prever para quem se escreve e com quem estamos 

interagindo, ou seja, fazer da escrita o lugar de encontro entre o autor e leitor. Ela destaca, ainda, 

a importância que, cada vez mais, tem ganhado “a escrita como atividade de falar a um outro” 

(ANTUNES, 2016, p. 14).   

Salientamos, em consonância com Brito (1983), que a língua é o instrumento mais 

utilizado para interação humana. O autor ratifica essa ideia ressaltando a importância de se ter 

sempre um interlocutor. Ele enfatiza que “a língua é o meio privilegiado de interação entre os 

homens. Em todas as circunstâncias em que se fala ou se escreve há um interlocutor” (BRITO, 

1983, p. 151). 

Decerto, na atividade da escrita, o escritor ativa conhecimentos e mobiliza estratégias 

que, de acordo com Koch e Elias (2009), são conhecimentos adquiridos ao longo de nossa vida 

e dizem respeito “a intrínseca relação entre linguagem/mundo/práticas sociais” (KOCH; 

ELIAS; 2009 p. 37). As autoras classificam esses conhecimentos ativados nesse processo de 

escrita em quatro tipos, a saber: I) o conhecimento linguístico que refere-se ao conhecimento 

da ortografia, gramática e do léxico da língua; II) o conhecimento enciclopédico que está 

relacionado aos conhecimentos que se tem sobre as coisas do mundo armazenados em nossa 

memória e que são adquiridos em experiências da vida; III) o conhecimento de textos onde o 

escritor precisa ativar modelos que possui sobre práticas comunicativas configuradas em textos, 

considerando os seus elementos composicionais e os aspectos de conteúdo, função e suporte; 

IV) o conhecimento interacional que ativa modelos cognitivos sobre práticas interacionais 
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diversas, históricas e culturais, configurando na escrita a sua intenção que possibilita ao leitor 

reconhecer o objetivo ou propósito do seu texto. 

Ressaltamos que durante o texto a palavra escrita e produção textual serão sinônimas, 

tendo em vista que adotamos a concepção interacionista, conforme Koch e Elias (2009) 

explicam: “Existe, porém, uma concepção segundo a qual a escrita é vista como produção 

textual, cuja a realização exige do produtor a ativação de conhecimentos e mobilização de várias 

estratégias” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 34). Os autores destacam que o produtor sempre pensa 

no que vai escrever, revê e reescreve o que julga necessário, sendo este um movimento 

constante e conduzido pelo princípio interacional” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 34). 

As perspectivas sociointeracionistas propostas pelos linguistas anteriormente citados 

ampliam possibilidades de ensino e aprendizagem para a produção textual. Portanto, deveremos 

sempre sugerir uma interação na relação do aluno com seus interlocutores, a fim de evitarmos 

que este só tenha a preocupação de produzir apenas para um receptor (o professor), conforme é 

descrito por Brito (1983), como uma realidade existente nas escolas. 

 

[...] O aluno é obrigado a escrever dentro de padrões previamente estipulados 

e, além disso, o seu texto será julgado, avaliado. O professor, a quem o texto 

é remetido, será o principal – talvez o único – leitor da redação. Consciente 

disso, o estudante procurará escrever a partir do que acredita que o professor 

gostará (e, consequentemente, dará uma boa nota) (BRITO, 1983, p. 153). 

 

De acordo com Brito (1983), há nas escolas uma escrita sem interlocutor, ou melhor, 

com um único interlocutor (o professor), pois ainda existem atividades que propõem uma escrita 

vaga e imprecisa. Por isso, faz-se necessário que o professor tenha a preocupação em realizar 

atividades que forneçam à escrita uma função social. Para Brito (1983), não tendo uma atividade 

interacional e nem uma função social para sua escrita, o aluno não tem orientação para qual 

finalidade escreve, sendo este um dos motivos que ocasionam sua falta de interesse para o 

aperfeiçoamento da escrita.  

Bunzen (2006), então, assevera que “aprende-se a escrever na relação com o outro, 

atualizando formas relativamente consagradas de interação linguística. Aprende-se a escrever 

por meio da interação verbal e do uso dos gêneros” (BUNZEN, 2006, p. 158). Dessa forma, 

tomando a escrita como uma atividade funcional, uma ação orientada, precisamos determinar e 

ensinar a esse aluno a finalidade para a escrita. Ensinar a expressar a intenção, o propósito, 

precisamos demonstrar a finalidade de se escrever para informar, narrar, definir, explicar, 

suscitar reflexões (ANTUNES, 2016). 



33 

Sabemos que o Ensino Médio é a etapa final da educação básica, período que os alunos 

terão para consolidar e aprofundar todo o conhecimento do ensino fundamental, conforme 

preconiza a BNCC (BRASIL, 2018). Uma etapa importante da formação do aluno, em que 

precisamos solidificar o conhecimento adquirido ao longo dos anos para que isso possibilite o 

prosseguimento nos estudos, mais precisamente, visando a sua inserção no mercado de trabalho. 

Todavia, Emediato (2016) afirma que “vários anos de estudo de Língua Portuguesa na educação 

básica não foram suficientes para a formação do aluno para a expressão escrita e nem para seu 

desempenho como leitor” (EMEDIATO, 2016, p. 144) e complementa esse pensamento da 

seguinte maneira:   

 

[...] com efeito, parte do problema se deve à concepção de escrita e de leitura ainda 

bastante reduzida aos aspectos formais do sistema linguístico, ou seja, à gramática e 

à correção ortográfica, e a uma didática estrutural e reprodutivista que não se coaduna 

como didática para o pensamento crítico (EMEDIATO, 2016, p. 144).  

 

No intuito de proporcionar uma mudança de realidade na prática de ensino da produção 

textual e também na formação desse aluno, devemos procurar a aproximação da escrita com a 

realidade social, promovendo a inserção, buscando dar sentido para sua escrita. Proporcionar 

diversas formas de aproximação com o mundo atual permite ao aluno dialogar, se expressar em 

diferentes linguagens, a fim de desenvolver as competências requeridas para o incremento da 

escrita.  

Podemos afirmar, também, que desenvolver as competências em escrita permitirá a 

melhoria do aprendizado dos alunos. Contudo, Mendonça e Soares (2018), pautadas em Bunzen 

(2006) e Marcuschi (2002), compreendem que para o desenvolvimento dessa escrita sob os 

aspectos interacionais e sociais devemos demonstrar a eles os diversos gêneros textuais 

existentes, bem como desenvolver suas competências em escrita através desses gêneros. 

Bunzen (2006) explica que o trabalho com gêneros textuais precisa considerar e explorar 

a diversidade de práticas sociais e as condições de produção sócio-históricas dos diversos 

gêneros, tomando o processo de produção do texto como uma atividade responsiva. Para o 

autor: 

[...] é preciso criar situações e estratégias em que os alunos utilizem os gêneros em 

diferentes situações, ou seja, um trabalho de língua materna voltada para o uso dos 

textos em gêneros específicos, sem deixar de lado também atividades integradas à 

prática de leitura de textos de gêneros diversos (BUNZEN, 2006, p. 157). 

 

Segundo Marcuschi (2002), para Bronckart (1999) “a apropriação dos gêneros textuais 

é um mecanismo fundamental de socialização, de inserção prática nas atividades comunicativas 



34 

humanas” (BRONCKART, 1999 apud MARCUSCHI, 2002, p. 24); assim, dominar um gênero 

é “uma forma de realizar linguisticamente objetivos específicos em situações sociais 

particulares” (MARCUSCHI, 2002, p. 24), o que nos permite afirmar que, se o aluno tiver 

contato com o maior número de gêneros textuais possíveis, isso fará como que ele amplie  seu 

conhecimento de mundo, isso consequentemente refletirá no seu modo de estar no mundo 

socialmente e também no seu processo de escrita, uma vez que nos situamos no mundo através 

da linguagem. 

Portanto, é relevante salientar que, ao despertarmos no aluno a consciência da 

importância social que tem sua escrita e que o texto é o meio pelo qual realiza a sua 

comunicação em diversas esferas, ele passará a escrever buscando sempre melhorar e cumprir 

seu objetivo comunicativo. Segundo Antunes (2006), “a escrita é uma atividade processual, isto 

é, uma atividade durativa, um percurso que se vai fazendo pouco a pouco, ao longo de nossas 

leituras, de nossas reflexões, de nosso acesso a diferentes fontes de informação” (ANTUNES, 

2006, p. 167). Ela ainda nos informa que “os textos que escrevemos, na sua grande 

generalidade, são textos que circularão socialmente, que terão outros leitores e cumprem, assim, 

determinada função social” (ANTUNES, 2006, p. 168).  

Marcuschi (2008) teoriza que o texto é uma entidade concreta realizada materialmente 

e corporizada em algum gênero textual, reafirmando que não há comunicação se não for através 

de um gênero textual. Podemos dizer, então, que só nos comunicamos através de textos, sendo 

eles orais e escritos. 

Vale mencionar, segundo Costa Val (1999), que os fatores pragmáticos é que irão 

contribuir para construção de sentido ao texto. São esses fatores que definem o seu 

funcionamento como atividade comunicativa. Dessa forma, necessitamos situar o texto em 

algum momento, num espaço, inseri-lo em algum evento cultural.   

Conforme Antunes (2005), a língua não se restringe somente às questões gramaticais, 

às regras de certo ou errado, e por esses motivos cumpre instigar o aluno a perceber que usar a 

linguagem é uma atividade social, é um ato histórico, político, cultural, que envolve um 

complexo conjunto de habilidades (cognitivas, textuais e interativas) e de fatores situacionais. 

A autora indica que precisamos aprender a pensar no contexto, na situação, para promover a 

atividade de escrita na escola. Dessa maneira, no intuito de aperfeiçoar as habilidades 

necessárias para o desenvolvimento da escrita, veremos que o texto é o próprio lugar de 

interação, o sentido do texto é construído na interação texto e sujeito (KOCH; ELIAS, 2009). 

É preciso se ater ao conjunto de características que fazem com que um texto seja um texto, e 
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não apenas uma sequência de frases soltas, segundo Costa Val (1999). Não podemos concordar 

com uma escrita vazia, sem propósitos e sem interlocutor.  

Portanto, no contexto da escrita na contemporaneidade, nos suportes digitais, 

ressaltamos que esta é uma escrita em que os textos são permeados de recursos gráficos e 

visuais. Textos que conjugam a linguagem verbal e não verbal (ANTUNES, 2016) e com uma 

prevalência de imagem (KRESS, 2003). Sobre a escrita em suporte digital, os autores Nonato 

e Sales (2019) elencam algumas implicações, a saber: I) o abandono do dimensionamento 

espacial pré-definido da folha de papel; II)  modificação da lógica da produção textual  linear e 

progressiva, no digital é possível inserir, subtrair, organizar a qualquer momento; III) a 

existência de um diálogo mais próximo com outras formas de linguagem; IV) promoção da 

extinção paulatina da técnica da escrita manual em prol da digitação textual, ocasionando, 

assim, uma modificação nos processos de rascunhos, correções e versão final; V) aumento do 

uso da escrita na comunicação cotidiana por meio das redes sociais; VI) flexibilização da noção 

de perenização do texto pela escrita, na medida em que os usos sociais da escrita digital muitas 

vezes implicam a escrita de textos para serem conservados, mas aumentam dia a dia o número 

de pequenos textos digitais escritos para a comunicação instantânea nas redes sociais 

(NONATO; SALES, 2019, p. 156-157). 

Diante das demandas atuais, mais do que nunca, é relevante que o professor reflita sobre 

suas práticas na sala de aula, para que seu trabalho efetivamente produza novos significados e 

novos sentidos, a fim de que, assim, possam elaborar novas propostas de trabalho. Dito isto, 

Ribeiro (2018) assim nos alerta: “uma aula que se faz mais do mesmo, mas na qual se emprega 

um computador, pode ser apenas uma aula em que se muda a ferramenta, mas não o paradigma” 

(RIBEIRO, 2018, p. 77). Por isso, temos que propor o uso dessas tecnologias não como 

instrumento ilustrador de uma aula, mas como possibilidade de revelar novos modos de 

aprender. 

Conforme dito anteriormente, na contemporaneidade, diante das inovações 

tecnológicas, a escola e os professores necessitam reconsiderar e reorganizar os planos de aulas 

e suas metodologias de trabalho, pois a sociedade contemporânea desenvolveu uma nova 

maneira de se relacionar com o saber. De acordo com Lévy (2010), essa nova relação com o 

saber “diz respeito à velocidade de surgimento e de renovação dos saberes e savoir-faire” 

(LÉVY, 2010, p. 159). Para o autor, devemos estar sempre abertos a aprender, não mais com 

planejamentos e metodologias estanques. Ele ressalta que “o que é preciso aprender não pode 

mais ser planejado nem precisamente definido com antecedência” (LÉVY, 2010, p. 160).  
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Contudo, sabemos que, para a realização de uma prática pedagógica consciente, o 

professor precisa, primeiramente, ter claramente definida qual a sua concepção de linguagem 

(no caso do trabalho em questão é a concepção interacionista), em que a linguagem é vista como 

um lugar de interação, espaço onde se constituem as relações sociais. Portanto, acreditamos que 

só esta abordagem consegue atender as novas demandas sociais, ao favorecer um ensino de 

língua portuguesa em que o aluno terá contato com diversos textos e/ou contextos para que 

possa compreender as diversas situações do dia a dia em que a linguagem precisa ser adequada. 

Este é um ensino que tem base em textos (na sua diversidade de gêneros), pois, segundo Bakhtin 

([1979] 1997), a língua se materializa em textos e estes em gêneros, no momento em que ocorre 

a interação e a comunicação acontece. Assim, sustentamos, para o desenvolvimento da escrita 

sob os aspectos interacionais e sociais, que devemos demonstrar ao aluno os diversos gêneros 

textuais existentes, bem como desenvolver suas competências em escrita através desses gêneros 

advindos das novas tecnologias, sobre os quais discutiremos adiante, se são digitais ou 

discursivos. 

O trabalho do professor pode “despertar no aluno a consciência da importância social 

que tem sua escrita, e que o texto é o meio pelo qual se realiza a sua comunicação nas diversas 

esferas” (MENDONÇA; SOARES, 2018, p. 1113). Acreditamos que, dessa maneira, o aluno 

passará a escrever com vistas a melhorar suas habilidades e cumprir seu objetivo comunicativo. 

A escrita é uma atividade que exige dos alunos um percurso a ser construído baseado nas suas 

leituras, nas informações que eles têm acesso e nas reflexões que são realizadas por eles ao 

ativarem seu conhecimento de mundo. É relevante estimular o nosso aluno a desenvolver sua 

capacidade crítica para desenvolvimento da produção escrita, já que os textos circulam 

socialmente e compõem o processo de interação. Assim sendo, o nosso desafio é tornar as 

produções de textos parte do cotidiano dos alunos, nos diversos espaços de socialização, 

devendo ser legitimadas pela escola com projetos constituídos de recursos metodológicos que 

privilegiem tal legitimação.  

Por ora, lembremos que para Bakhtin (1981), conforme ressalta Silva (2015), “a língua 

está diretamente relacionada às atividades humanas, e estas estão em constante processo de 

mudança e renovação, fazendo com que surjam novos gêneros para atender às novas práticas 

comunicativas” (SILVA, 2015, p. 15). Para tal, vislumbramos a pedagogia dos 

multiletramentos como uma perspectiva possível de ser utilizada para o ensino da produção 

textual. Santos (2018b) destaca que “a abordagem dos multiletramentos tem como foco uma 

aprendizagem aberta às mudanças e inovações” (SANTOS, 2018b, p.796), enfatizando que a 

pedagogia dos multiletramentos pode contribuir, segundo a autora, “para o desenvolvimento de 
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práticas pedagógicas mais inovadoras na educação básica” (SANTOS, 2018b, p. 797). Nessa 

abordagem, o sujeito é agente da construção do seu conhecimento, o que facilita o seu 

aprendizado. 

Acreditamos que o ensino da produção textual deve usufruir das tecnologias digitais 

para o seu desenvolvimento. Haja vista que muitos gêneros trabalhados nas escolas podem ser 

utilizados na esfera digital ou até mesmo já foram transmutados. Contudo, o planejamento das 

atividades a serem realizadas, as escolhas de aplicativos, recursos digitais e a intervenção do 

professor serão essenciais para o aprendizado dos alunos no contexto digital.  

Ademais, “a escola não deve ignorar o surgimento de diversos gêneros discursivos 

advindos das tecnologias digitais” (MENDONÇA; SOARES; 2018, p.1111), mas, como 

ressalta Santos (2018a), deve buscar “o desenvolvimento de práticas relacionadas à 

dinamicidade dos gêneros e tipologias textuais que circulam na sociedade contemporânea, 

englobando – portanto – os multiletramentos” (SANTOS, 2018a, p. 57). Assim sendo, na 

próxima subseção, iremos discutir o papel da escola diante das tecnologias digitais. 

 

1.5 O papel da Escola na era digital 

 

Conforme Mendonça e Soares (2018), o advento da Web 2.0 foi mola “propulsora de 

práticas em redes colaborativas em que a autoria e a cocriação são fundamentos essenciais para 

novas aprendizagens” (MENDONÇA; SOARES, 2018, p. 1111). As autoras defendem ser da 

escola o papel de “inserir em sua comunidade escolar diversas formas de aproximação com o 

mundo atual” (MENDONÇA; SOARES, 2018, p. 1111). É a escola que deve proporcionar ao 

aluno a possibilidade de dialogar, de se expressar em diferentes linguagens, no intuito de 

desenvolver as competências requeridas ao incremento da escrita e das diversas necessidades 

para a sua inserção no mercado de trabalho, como preveem os documentos oficiais. Antunes 

(2016) também assinala que cabe à escola a inserção desse novo leque de necessidades 

comunicativas em seu currículo, na intenção de responder às próprias necessidades que exigem 

o desenvolvimento dessas competências. A autora afirma que temos a prevalência de uma 

escola “oralizada, centrada em explicações orais, destinadas, por vezes, a traduzirem as 

explicações escritas” (ANTUNES, 2016, p. 12). Ela ainda adverte que é “uma escola em que se 

escreve pouco, que funciona com poucos livros (algumas, quase sem eles) ou com pouca 

consulta a fontes bibliográficas” e que o resultado dessa realidade é “que o acesso do aluno ao 

saber teórico, ao conhecimento, se faz, sempre, pela intermediação do oral” (ANTUNES, 2016, 

p. 12). Realidade que carece de uma reflexão aprofundada, ao levarmos em consideração a 
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forma como a escrita é empregada virtualmente por esses alunos, como ressaltam Mendonça e 

Soares (2018).  

Em relação à utilização do dispositivo móvel, arriscamos dizer que podemos atribuir o 

uso desmedido ao fato da grande presença em nosso cotidiano. Essa realidade é contrastante 

com a das escolas que impedem a utilização da internet e dos aparelhos por acreditarem que 

isso atrapalha o aprendizado dos alunos, resistindo aos avanços tecnológicos, gerando um 

descompasso entre a escola e a vida social desses atores. Na busca de solucionar esse 

descompasso, precisamos considerar que, conforme salienta Ramielli (2016), “a solução para o 

problema não está em proibir, mas em buscarmos novas metodologias que consigam inserir a 

tecnologia, presente na vida do aluno, no Ensino e na aprendizagem” (RAMIELLI, 2016, p. 

2, grifo nosso). Com base nisso, defendemos que as tecnologias digitais podem contribuir para 

o aprendizado de diversas formas, não mais, e somente, como ilustradoras de uma aula. Para 

isso, sugerimos utilizá-las, na sala de aula, como o meio para proporcionar a construção de 

conhecimento através de práticas criativas e colaborativas.  

Santaella (2014) ressalta o potencial dos dispositivos móveis quando utilizados para a 

aprendizagem. Nas palavras da autora: “Mídias móveis propiciam que tudo isso seja agenciado 

de qualquer lugar para qualquer lugar e em quaisquer momentos, portanto, acesso ubíquo à 

informação, à comunicação e à aquisição de conhecimento” (SANTAELLA, 2014, p. 18-19). 

Salientamos, como dito anteriormente, que os alunos utilizam as tecnologias digitais 

para seu entretenimento, porém apresentam dificuldades em fazer uso de maneira crítica. Como 

Paiva (2016) assevera, “a escola é agência da qual se espera a promoção sistematizada de 

letramentos significativos” (PAIVA, 2016, p. 59). Diante de tal prática social, concordamos 

com a autora e acreditamos ser sim da escola o papel de inserir em sua comunidade escolar 

diversas formas de aproximação com o mundo atual, proporcionando a possibilidade de 

dialogar, de se expressar em diferentes linguagens, a fim de desenvolver as competências 

requeridas para o século XXI.  

Concordamos com Borges da Silva (2019), quando ela discute que “ensinar a língua 

escrita no contexto escolar tem se mostrado um grande desafio aos professores de português” 

(BORGES DA SILVA, 2019, p. 191), pois sabemos, assim como ela destaca, que “a 

contemporaneidade demanda considerar a língua enquanto substância” (BORGES DA SILVA, 

2019, p. 191), exigindo que deixemos, de uma vez por todas, de pensar a língua somente nos 

aspectos de seu funcionamento formal.  

A escola deve ser o espaço de promoção da inserção do aluno na sociedade e, para isso, 

deve agenciar as discussões sobre tecnologias digitais, bem como colaborar para a formação de 
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sua comunidade nesses novos letramentos. Ribeiro (2016) afirma que “a escola é considerada 

a agência principal onde se dá a formação de conceitos diretamente ligados ao exercício da 

cidadania” (RIBEIRO, 2016, p. 44), corroborando com o que acreditamos. 

Segundo Pretto (2014), é preciso que a escola compreenda o momento atual e, assim, 

sugere que a escola se transforme, com a “implantação de um ecossistema pedagógico de 

aprendizagem e de produção de culturas e conhecimentos” (PRETTO, 2014, p. 348). O autor 

propõe a inserção das tecnologias no contexto escolar: 

 

O que se busca é pensar as tecnologias, todas elas, o lápis, a caneta, o livro impresso, 

o e-reader, mimeógrafo, computador, tablet, câmera digital, internet, redes sociais, 

tudo conectado entre si e em rede, fazendo com que a escola se preocupe menos com 

consumir informação e conteúdo, e passe a se preocupar mais intensamente com a 

produção de culturas e de conhecimentos, implantando-se um círculo virtuoso de 

produção cultural e científica (PRETTO, 2014, p. 348).  
 

Para Hetkowski e Menezes (2019), a escola pode apresentar maneiras de instigar as 

crianças a compreenderem criticamente o mundo contemporâneo, sendo, para isso, preciso 

desenvolver nos alunos competências e habilidades que os capacitem “a interagir com outras 

linguagens, com outras modalidades de textos” (p. 218).  Para tanto, precisamos que a escola 

legitime as novas práticas de leitura e de produção de textos, a fim de que façam parte do 

cotidiano dos alunos, nos diversos espaços de socialização, tanto orais quanto escritos. E o 

primeiro passo é não ignorar o surgimento de diversos gêneros advindos das tecnologias 

digitais, e sim proporcionar uma inserção das tecnologias no ambiente escolar. Sendo assim, 

passaremos à seção seguinte, na qual discutiremos a relevância dos gêneros textuais produzidos 

e reestruturados com o avanço das tecnologias digitais e o que expõe a Base Nacional Curricular 

Comum, documento oficial lançado pelo Governo que servirá de novo parâmetro para a 

Educação Básica Brasileira. 
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2 NAVEGANDO MAR ADENTRO 
 

[...] A prática de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como o do 

domínio do barco, das partes que o compõem e da função de cada uma delas, como 

o conhecimento dos ventos, de sua força, de sua direção, os ventos e as velas, a 

posição das velas, o papel do motor e da combinação entre motor e velas. Na prática 

assim sendo, o nosso (FREIRE, 1996, p. 12). 

 

Nesta seção, apresentaremos uma breve reflexão em torno das orientações presentes na 

Base Nacional Curricular Comum, doravante BNCC, em relação ao uso das tecnologias digitais 

na sala de aula para o aprendizado da produção textual, no ensino médio.  

 

 

2.1 Um breve olhar para a BNNC, as tecnologias digitais e a produção textual no Ensino 

Médio 

 

Conforme está posto na introdução da versão final do documento, o texto da BNCC 

(2018) atende à exigência de um conjunto de documentos oficias que regem a educação 

brasileira, a saber: a Constituição Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB, Lei nº 9.394/1996), o Plano Nacional de Educação (PNE) e as Diretrizes 

Curriculares Nacionais da Educação Básica (DCN). 

Torna-se relevante destacar, consoante Borges da Silva e Pereira (2018), que o amplo 

debate sobre a Base Nacional Curricular Comum foi interrompido em 2016 pela instauração da 

crise política no país que resultou na destituição do cargo da então presidenta Dilma Rousseff. 

Ressalta-se também que, no contexto do Ensino Médio, a medida provisória 746 de setembro 

de 20162 imprimiu modificações que comprometem a formação crítica do jovem brasileiro. 

Vejamos o que afirmam os autores:  

 

É relevante mencionar, também, o amplo debate dedicado à Base Curricular Comum 

– BNCC – desenvolvido até 2016, quando a circunstância política brasileira 

interrompeu vários processos democráticos, de modo geral, e fez cessar muitos dos 

debates político-educacionais de então. Nesse contexto, o EM brasileiro sofreu, por 

meio da Medida Provisória 746 de setembro de 2016, uma reforma que não só 

compromete as discussões em andamento, mas ignora os avanços, pondo em riscos a 

formação crítica do jovem brasileiro, porque, sob a égide da “flexibilização do 

currículo” em itinerários formativos específicos, compromete o acesso dos estudantes 

do EM aos conhecimentos fundamentais para a formação humana integral, 

principalmente quando se nas escolas públicas periféricas em que as opções de 

percursos formativos (conforme preconiza a MP) não se dão em função das demandas 

dos estudantes, mas em função da disponibilidade de profissionais da educação, da 

realidade administrativa que quase nunca não tem condição de atendimento das 

necessidades da comunidade escolar como um todo, de modo que, se, as garantias de 

 
2 A medida provisória n.746/16 foi convertida na lei nº 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. 

http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.415-2017?OpenDocument
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acesso mínimo estabelecidas na LDB de 1996, pouco se poderá esperar em relação ao 

percurso formativo real dos jovens da escola pública, principalmente das periferias 

(BORGES DA SILVA; PEREIRA, 2018, p. 20). 

 

Não podemos deixar de apontar, conforme Perovano e Souza (2018) tão bem assinalam, 

que as discussões sobre a BNCC são baseadas na racionalidade gerencial, voltada para o alcance 

de resultados, não importando os caminhos trilhados, ignorando os processos necessários para 

a construção de uma educação de qualidade.  Os autores ainda defendem o discurso de que “a 

‘monocultura do saber’ destrói outras formas de conhecimentos, limitando outras realidades, 

descredibilizando as formas ‘alternativas’ – diversas –, povos e grupos sociais cujas práticas 

são construídas nesses conhecimentos rotulados como ‘senso-comum’” (PEROVANO; 

SOUZA, 2018). Destacam também que: 

 

[...] as “verdades” são produzidas no jogo de poder, há um apagamento da 

reponsabilidade do sujeito, ele é silenciado do campo da enunciação. Ou seja, as 

“vozes” e as realidades de nossas crianças, jovens e adultos são ignoradas, e destruídas 

diante de um currículo baseado e enraizado no conhecimento científico dominante 

(PEROVANO; SOUZA, 2018, p. 75). 

 

Cury, Reis e Zanardi (2018) alertam sobre o caráter normativo da BNCC. Os autores 

informam que ela prescreve aos estudantes os conhecimentos, as habilidades e competências 

que devem ser adquiridas. Segundo os autores, é clara a proposta de currículo da base e não de 

norteadora de currículos (como assim é apresentada no documento). Para eles, isso acontece 

devido ao seu caráter prescritivo e norteador que ignora os pilares constitucionais de uma 

sociedade plural. Dessa forma, a BNCC pretende ordenar e unificar o currículo brasileiro em 

nome da “neutralidade do conhecimento científico que deveria ser distribuído pela escola” 

(CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 70), sendo esse o maior problema, pois, ao se ditar normas 

unificadas, acabam desconhecendo as individualidades coletivas, distanciando as regras das 

realidades locais e regionais em que serão aplicadas. Assim:  

 

Ter a BNCC como prescrição ignora o potencial curricular do cotidiano, das 

experiências vividas, das problematizações não respondidas, das violências sofridas, 

das desigualdades naturalizadas, que necessitam ser incorporadas ao conhecimento a 

ser escolarizado (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 129). 

 

Dito isto, esclarecemos que, ao dirigir o nosso olhar a este documento, reconhecemos 

que a educação não pode ser reduzida a um compêndio de normas, mas é preciso conhecer a 

BNCC para que, assim, possamos nos posicionar criticamente diante dela. Por isso, nos 
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parágrafos seguintes, apresentaremos uma breve explanação sobre o que diz a BNCC a respeito 

do nosso objeto de pesquisa: tecnologias digitais e a produção textual no ensino médio.  

Sendo a BNCC um documento normativo, de acordo com Mendonça e Soares (2019), 

encontraremos nela a definição dos parâmetros para a preparação dos currículos e propostas 

pedagógicas, com a finalidade de assegurar a todos os alunos da Educação Básica que é 

composta por três etapas (Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) o 

desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos, competências e habilidades necessárias 

para seu processo formativo, na condição de cidadão.  

A BNCC deve ser a referência para construção e revisão das propostas pedagógicas das 

instituições educacionais brasileiras em todos os níveis da Educação Básica e, para tal, o 

documento se divide explicitando as competências e habilidades específicas a serem 

desenvolvidas em cada etapa da Educação Básica. De acordo com Cury, Reis e Zanardi (2018), 

“a BNCC traz uma concepção de currículo travestida de direitos de aprendizagens” (p. 66), já 

que tem a pretensão de prescrever “uma série de conteúdos idênticos para possibilitar uma 

igualdade de oportunidades entre os educandos” (p. 61), ignorando as particularidades e 

necessidades locais de atores que estão envolvidos com a educação.  

Ainda na introdução da BNCC, encontraremos um resumo da descrição das etapas da 

Educação Básica que têm sua estrutura detalhada (ao longo do documento) indicando o que 

deve ser desenvolvido em cada nível da escolarização. Salientamos que é nas descrições das 

habilidades que se encontra descrito um conjunto de aprendizagens essenciais que garantem o 

desenvolvimento das competências específicas de cada etapa.  

Em relação ao Ensino Médio, visualizaremos na Figura 1, a seguir, que a etapa está 

organizada em quatro áreas do conhecimento, a saber: Linguagens e suas Tecnologias, 

Matemática e suas Tecnologias, Ciências da Natureza e suas Tecnologias e Ciências Humanas 

e Sociais Aplicadas. Posteriormente, as áreas se desdobram nas competências específicas e suas 

habilidades, que constituem a formação geral básica que deve estar articulada com os itinerários 

formativos (BRASIL, 2018, p. 470).  
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Figura 1 - Divisão da etapa do Ensino Médio 

 

 
Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 469). 

 

É importante ressaltar que, conforme a BNCC (2018), os itinerários devem ser 

construídos pelos diferentes sistemas, redes e escolas (BRASIL, 2018, p. 469). Todavia, Lopes 

(2019) pontua que a proposta dos itinerários “não é inédita na história do currículo e faz parte 

de discursos que tentam propor a individualização do percurso formativo em nome de uma 

pedagogia diferenciada” (LOPES, 2019, p. 66). A autora explica que este conceito traz a 

propositura da flexibilização da formação. 

 

[...] os itinerários formativos são concebidos como roteiro de estudos em um plano de 

formação continuada e como percursos formativos que o estudante poderá cursar no 

interior de processos regulares de ensino, possibilitando sua qualificação para fins de 

exercício profissional e/ou prosseguimento de estudos. Desse modo, é proposta a 

flexibilização da formação, no sentido de favorecer organizações curriculares 

diferentes nas instituições de educação profissional que possibilitem o 

reconhecimento de saberes e a certificação de atividades profissionais desenvolvidas 

em sistemas formais e não-formais. Tal concepção também busca atender aos 

processos de formação ao longo da vida, associando o itinerário formativo do 

estudante a suas futuras atividades profissionais e educativas, depois da formação em 

nível médio. Para tal, esse modelo se associa à certificação de competências 

desenvolvidas ao longo da vida profissional (LOPES, 2019, p. 66). 

 

A flexibilização da formação do ensino médio sofre críticas de autores, como Silva 

(2018), que demonstram nos seus estudos que essa medida desenhada pela BNCC, e imposta 

pela publicação da Medida Provisória 746/16, sobre a “reforma do ensino médio”, trará o 

esvaziamento da etapa devido à complexidade da realidade escolar brasileira e aumentará as 

desigualdades existentes ao prescrever conteúdo. A flexibilização do ensino médio não trará 
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uma igualdade de oportunidade entre os estudantes. Vale ressaltar que esta medida provisória 

tornou-se a lei nº 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. 

Abaixo, no Quadro 1, visualizaremos o resumo da estrutura de organização do Ensino 

Médio. 

 

Quadro 1– Resumo da estrutura de organização do Ensino Médio 

Áreas do 

Conhecimento 

Componentes 

Curriculares 

Obrigatórios 

Componentes 

Curriculares 

Habilidades 

1. Linguagens e 

suas Tecnologias, 

2. Matemática e 

suas Tecnologias, 

3. Ciências da 

Natureza e suas 

Tecnologias, 

4. Ciências 

Humanas e Sociais 

aplicadas. 

1. Língua 

Portuguesa, 

2. Matemática. 

1. Língua 

Portuguesa, Arte, 

Educação Física e 

Língua inglesa, 

2. Matemática, 

3. Biologia, Física e 

Química, 

4. História, 

Geografia, 

Sociologia e 

Filosofia.  

Conjunto de 

aprendizagens 

essenciais para 

desenvolvimento 

de todos os 

estudantes do 

Ensino Médio. 

Fonte: Adaptada pelo autor baseado na BNCC (2018). 

 

No quadro 1, verificamos que essa estrutura é composta pelas grandes áreas do 

conhecimento, pelos componentes curriculares obrigatórios que devem ser oferecidos em todos 

os anos da etapa do Ensino Médio, pelos componentes curriculares e pelas habilidades. 

Podemos observar também que a Base traz os componentes curriculares obrigatórios dentro dos 

componentes curriculares. Assim está posto, pois os entendemos como o conjunto geral de 

aprendizagens essenciais que compõem as habilidades que devem ser desenvolvidas nessa 

etapa.  

Posteriormente à breve apresentação sobre como se divide e se organiza a BNCC na 

etapa do Ensino Médio, conforme dito anteriormente, focalizaremos no que o documento versa 

para a área de Linguagens e suas Tecnologias, especificamente sobre a produção textual e as 

tecnologias digitais, no intuito de contemplar os temas que são objetos do nosso estudo. É 

importante destacar que a área de Linguagens e suas tecnologias está organizada em torno de 

cinco campos de atuação social, a saber: campo da vida social, das práticas de estudo e pesquisa, 

jornalístico-midiático, de atuação na vida pública e do campo artístico. 

Em relação à temática Tecnologias Digitais, chama-nos atenção a grande importância 

dada a ela na BNCC, o que nos faz reconhecer os avanços que o documento traz quanto ao 

http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.415-2017?OpenDocument


45 

tema. Conforme Mendonça e Soares (2019), as relações de aprendizagem por meio das 

tecnologias digitais ganham uma abordagem ampliada no documento como um todo. 

Constatamos que, quando a BNCC apresenta as habilidades a serem desenvolvidas pelas áreas 

em todas as etapas da Educação básica, as tecnologias digitais são sugeridas como meio de 

aprendizagem do conteúdo abordado, porém, ao serem especificadas as habilidades, em alguns 

casos verificamos que as tecnologias digitais tendem a ser utilizadas como ferramentas, 

reduzindo, assim, a sua capacidade de potencialização da aprendizagem. Mais adiante 

apontaremos esses casos como exemplificação do que estamos chamando a atenção.  

Mendonça e Soares (2019) apontam que ao apreciarmos o documento na sua parte 

inicial, verificamos que o tema “tecnologias digitais” compõe uma das dez competências gerais 

e perpassa por outras três competências que tratam o digital como uma das linguagens a serem 

utilizadas, aprofundando o seu uso na concepção crítica de Freire ([1970] 1981).  

Salientamos que o fato do tema compor as competências gerais do documento já valida 

a importância do nosso estudo para a sociedade, demonstrando que a objetificação da BNCC é 

que as tecnologias digitais sejam reconhecidas como um eixo norteador de novas práticas 

pedagógicas, reforçando o caráter transdisciplinar do tema.  

Conforme dito anteriormente, a Base estabelece o tema como uma das dez competências 

gerais (nº 5) e perpassa por outras três competências (nº 1, 2 e 4) para a Educação Básica, 

propondo que a sua utilização aconteça de forma bem ampliada e de maneira transversal. No 

Quadro 2, adiante, visualizaremos melhor o que o documento propõe: 

 

Quadro 2 – Apresentação das competências gerais da Educação Básica sobre o tema “Tecnologias 

Digitais” 

O tema “Tecnologias Digitais” nas Competências Gerais da Educação Básica 

Competência nº O que diz 

1 

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construídos sobre o mundo 

físico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar 

aprendendo e colaborar para a construção de uma sociedade justa, democrática e 

inclusiva. 

2 

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria 

das ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a análise crítica, a imaginação e a 

criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipóteses, formular e resolver 

problemas e criar soluções (inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos das 

diferentes áreas. 

4 

Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), 

corporal, visual, sonora e digital –, bem como conhecimentos das linguagens artística, 

matemática e científica, para se expressar e partilhar informações, experiências, ideias 

e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento 

mútuo. 
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5 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comunicação de 

forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo as 

escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informações, produzir 

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal 

e coletiva. 

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base na BNCC (BRASIL, 2018). 

 

 Diante do quadro 2, apresentado, podemos afirmar que na competência de nº 5 está 

explícito que a BNCC reconhece o potencial das tecnologias digitais como instrumento 

facilitador da construção do conhecimento, evidenciando-as como objeto de ensino. Borges da 

Silva (2019) afirma que: 

 

O item 5 evidencia as TDIC como objeto de ensino, quando ressalta como 

competência a ser desenvolvida e não somente sua compreensão e utilização, mas 

também lhe concede um papel importante no processo criativo, visto que preconiza a 

criação de tecnologias (BORGES DA SILVA, 2019, p. 200).  

 

A autora indica, desse modo, ser possível inferir que “as metodologias inovadoras 

estariam implicadas nesse processo criativo, contemplado pela competência”, significando que 

“as tecnologias não estão na escola apenas como dispositivos a serem consumidos, mas como 

possibilidades inventivas” (BORGES DA SILVA, 2019, p. 200).  

Sobre as demais competências, visualizamos a tentativa de demonstrar a sua amplitude 

dentro da sociedade atual, ao reconhecer que as tecnologias digitais modificaram as nossas 

formas de comunicação e consequentemente a nossa maneira de estar no mundo.  

A BNCC (2018) adota o digital como uma nova linguagem e indica que as tecnologias 

digitais sejam o alicerce das práticas pedagógicas a serem desenvolvidas fundamentadas neste 

documento, “delineando um cenário favorável às práticas docentes inovadoras” (BORGES DA 

SILVA, 2019, p. 200). A seguir, destacamos um dos trechos do documento que versa sobre a 

temática: 

Há que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudanças sociais 

significativas nas sociedades contemporâneas. Em decorrência do avanço e da 

multiplicação das tecnologias de informação e comunicação e do crescente acesso a 

elas pela maior disponibilidade de computadores, telefones celulares, tablets e afins, 

os estudantes estão dinamicamente inseridos nessa cultura, não somente como 

consumidores. Os jovens têm se engajado cada vez mais como protagonistas da 

cultura digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interação 

multimidiática e multimodal e de atuação social em rede, que se realizam de modo 

cada vez mais ágil. Por sua vez, essa cultura também apresenta forte apelo emocional 

e induz ao imediatismo de respostas e à efemeridade das informações, privilegiando 

análises superficiais e o uso de imagens e formas de expressão mais sintéticas, 

diferentes dos modos de dizer e argumentar característicos da vida escolar (BRASIL, 

2018, p. 61). 
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Na etapa do Ensino Médio, podemos inferir que a temática “tecnologias digitais” 

perpassam por duas (nº 1 e 7) das sete competências específicas de linguagens, conforme 

demonstramos no Quadro 3, seguinte: 

 

Quadro 3 – Apresentação das competências específicas de linguagens para a etapa do Ensino Médio 

Competências específicas de linguagens do Ensino Médio 

1. Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e práticas culturais 

(artísticas, corporais e verbais) e mobilizar esses conhecimentos na recepção e produção 

de discursos nos diferentes campos de atuação social e nas diversas mídias, para ampliar 

as formas de participação social, o entendimento e as possibilidades de explicação e 

interpretação crítica da realidade e para continuar aprendendo. 
7. Mobilizar práticas de linguagem no universo digital, considerando as dimensões 

técnicas, críticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir 

sentidos, de engajar-se em práticas autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos 

campos da ciência, cultura, trabalho, informação e vida pessoal e coletiva. 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 

 

Diante do quadro 3, exposto anteriormente, verificamos que a temática passa a ter um 

alcance maior, pois estas competências específicas atravessam os componentes da área, 

possibilitando o desenvolvimento pedagógico de maneira diversificada. Na competência nº 1, 

sugere-se a utilização de diversas mídias e isso perpassa pela Cultura digital e na competência 

nº 7 temos a utilização das tecnologias digitais como possibilidade de desenvolvimento de 

competências e habilidades próprias do século XXI. 

Devemos salientar que, apesar de encontrarmos um documento em consonância com o 

nosso estudo, que acredita nas tecnologias como elemento facilitador do ensino e da 

aprendizagem, nossa análise chama a atenção para a necessidade de um trabalho que alcance 

traços de criatividade com caráter colaborativo, como previsto nas competências gerais. 

Acreditamos que a utilização das tecnologias digitais como elemento ilustrador apenas “ajudam 

na condução da aula, ilustram, animam” (ALVES, 1998, p. 145). Conforme Alves (1998) alerta, 

“os conceitos de instrumento e ferramenta limitam bastante o potencial dos elementos 

tecnológicos no contexto social e em especial no ambiente escolar, pois nesta perspectiva a 

tecnologia termina sendo usada para modelar o pensar humano” (ALVES, 1998, p. 146).  

Especificamente, ao observarmos as habilidades descritas para as competências 

específicas de nº 7, poderemos ilustrar nossa discussão. Nessa competência temos descritas 

quatro habilidades. Vejamos seu detalhamento no Quadro 4, adiante. 
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Quadro 4 – Habilidades da competência nº 7 
HABILIDADES DESCRIÇÃO 

EM13LGG701 

Explorar tecnologias digitais da informação e comunicação 

(TDIC), compreendendo seus princípios e funcionalidades, e 

utilizá-las de modo ético, criativo, responsável e adequado a 

práticas de linguagem em diferentes contextos. 

EM13LGG702 

Avaliar o impacto das tecnologias digitais da informação e 

comunicação (TDIC) na formação do sujeito e em suas práticas 

sociais, para fazer uso crítico dessa mídia em práticas de seleção, 

compreensão e produção de discursos em ambiente digital. 

EM13LGG703 
Utilizar diferentes linguagens, mídias e ferramentas digitais em 

processos de produção coletiva, colaborativa e projetos autorais 

em ambientes digitais. 

EM13LGG704 
Apropriar-se criticamente de processos de pesquisa e busca de 

informação, por meio de ferramentas e dos novos formatos de 

produção e distribuição do conhecimento na cultura de rede. 
Fonte: Produzido pela pesquisadora baseado na BNCC (BNCC, 20018). 

 

Vimos no quadro 4 que a primeira habilidade (EM13LGG701) diz respeito à exploração 

das funcionalidades das tecnologias digitais; na segunda (EM13LGG702), sugere-se o uso 

crítico das tecnologias digitais para avaliar os seus impactos na formação dos sujeitos; a terceira 

habilidade (EM13LGG703) trata sobre a utilização e produção dos diversos tipos de linguagens 

e a última habilidade (EM13LGG704) refere-se à apropriação crítica dos processos de pesquisa 

e busca de informação na Internet.  

Vejamos, no exemplo seguinte, como mostra a Figura 2, uma das habilidades da 

competência de nº 7. 

 
Figura 2 - Descrição das habilidades da competência específica de nº 7 

 
Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 497). 

 

Nesse sentido, observando um dos exemplos (figura 2), podemos dizer que os processos 

de re(criação) de forma colaborativa precisam ser reconhecidos como parte fundamental na 

educação.  

Ainda sobre o Ensino Médio e a Língua Portuguesa, o documento propõe quatro eixos: 

Leitura, Produção de Textos (orais, escritos, multissemióticos), Oralidade e Análise 

Linguística/Semiótica (componente novo em relação aos parâmetros curriculares).  A inclusão 

dessa área indica, mais uma vez, que o documento busca contemplar as tecnologias digitais e 

as múltiplas linguagens que compõem os textos produzidos na Cibercultura.   
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Veremos na BNCC (2018), na seção de Língua Portuguesa do Ensino Médio, que ganham 

destaque “práticas contemporâneas de linguagem” como a “cultura digital, os novos 

letramentos e os multiletramentos” (BRASIL, 2018, p. 490). Observamos que o documento 

propõe o uso de uma variedade de recursos digitais e textos que permeiam a esfera digital.  

Encontraremos, por exemplo, a sugestão para produção de “vlogs”, “podcast”, “playlist 

comentadas” (BRASIL, 2018, p. 509). Encontraremos também a orientação para produção e 

compartilhamento nas redes sociais e/ou em outros ambientes digitais de memes e gifs 

(BRASIL, 2018, p. 522).  

Salientamos que todos esses gêneros fazem parte do universo cultural dos alunos do 

Ensino Médio e o fato de o documento oficial abarcar esses gêneros traz a oportunidade de um 

trabalho efetivo para o desenvolvimento da produção textual.  Contudo, conforme Marcuschi 

(2002), conhecer um gênero é “uma forma de realizar linguisticamente objetivos específicos 

em situações sociais particulares” (MARCUSCHI, 2002, p. 24), o que nos autoriza dizer que, 

se o aluno desfrutar do contato com o maior número de gêneros textuais disponíveis, isso 

contribuirá para que ele amplie seu conhecimento de mundo, consequentemente reverberará no 

seu modo de estar no mundo socialmente e também no seu processo de escrita, uma vez que 

nos situamos no mundo através da linguagem. 

Entretanto, no momento em que a BNCC prescreve o que deve ser ensinado em Língua 

Portuguesa, precisamos estar atentos à forma e ao contexto em que as tecnologias digitais serão 

utilizadas, a fim de que estas possam favorecer práticas que valorizem o seu caráter criativo e 

colaborativo e tragam significações para além do desenvolvimento de habilidades manuais.  

 Na Figura 3, a seguir, apresentamos, para exemplificar a nossa discussão, um dos 

quadros que definem as competências e habilidades específicas a serem desenvolvidas pela área 

de Língua Portuguesa. Nele podemos ter uma amostra da necessidade de atenção que os 

professores devem ter com o uso das tecnologias digitais, visto que, como está posto no 

documento, eles correm o risco de utilizá-las somente como ferramenta, sem aproveitar seu 

potencial. 
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Figura 3 - Quadro de habilidades e competências por campo de atuação social  

 
Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 508). 

 

Para explicar melhor o que foi dito sobre o uso das tecnologias digitais como 

ferramentas, discutido anteriormente, podemos observar na figura 3, exposta acima, que nas 

seções de descrições das habilidades a serem alcançadas temos a utilização de verbos de ação, 

como fazer, analisar e selecionar, que indicam a orientação a ser seguida. Contudo, ao invés de 

utilizá-los dessa maneira, podemos vislumbrar a possibilidade de uma ação mais criativa que 

permitiria o desenvolvimento, em maior amplitude, das habilidades.  

Dito isto, alertamos que ao transpor essas orientações para a sala de aula é preciso cuidado 

para não utilizarmos a tecnologia somente como recurso recreativo. Talvez, ousamos dizer, que 

antes de seguir as orientações da base, precisaremos passar por um processo amplo de formação 

do professor em relação às tecnologias digitais.  

Ademais, torna-se relevante esse nosso breve olhar para a BNCC, no sentido de 

compreender o que é possível extrair do documento para embasar o nosso estudo e entender 

quais as perspectivas governamentais para o nosso fazer pedagógico.   

Na subseção seguinte, apresentaremos a nossa compreensão sobre o trabalho com os 

gêneros discursivos.  
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2.2 O trabalho com os gêneros discursivos 

 

Defendemos o desenvolvimento do trabalho com os gêneros, já que estes “permeiam 

nossa vida diária e organizam nossa comunicação” (ROJO, 2015, p. 17), para que as tecnologias 

digitais sejam inseridas nos contextos da sala de aula e que esse trabalho abarque a diversidade 

dos gêneros que circulam entre os jovens. Para Rojo (2005), o trabalho com o gênero deve 

abordar primeiramente as instâncias sociais, ou seja: 

 

[...] os aspectos sócio históricos da situação enunciativa, privilegiando, sobretudo, a 

vontade enunciativa do locutor, isto é, sua finalidade, mas também e principalmente 

sua apreciação valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s) discursivos – e, a 

partir desta análise, as marcas linguísticas (formas de texto enunciado e da língua – 

composição e estilo) que refletem no enunciado/texto, esses aspectos da situação  

(ROJO, 2005, p. 199). 

 

Bunzen (2006), por sua vez, afirma que o trabalho com gêneros textuais precisa 

considerar e explorar a diversidade de práticas sociais e as condições de produção sócio-

históricas dos diversos gêneros, tomando o processo de produção do texto como uma atividade 

responsiva. Para isso, o professor é o responsável por criar situações e estratégias em que os 

alunos utilizem os gêneros em diferentes situações, ou seja, um trabalho de língua materna 

voltada para o uso dos textos em gêneros específicos. O professor deverá fazer atividades 

integradas à prática de leitura de textos de gêneros diversos (BUNZEN, 2006, p. 154 e 157).  

Salientamos, segundo Ottoni (2005), que “no conceito de ‘gênero textual’ está implícito 

no conceito de ‘gênero do discurso/discursivo’ que são constituídos de textos, os quais não 

podem ser deslocados de seu funcionamento discursivo” (OTTONI, 2005, p. 7), estando claro 

que esta considera que os gêneros discursivos estão associados às práticas sociais.  

Na Figura 4, adiante, poderemos visualizar a demonstração da diferença conceitual entre 

gênero textual e gênero discursivo, baseada em Rojo (2005), para quem os gêneros textuais 

priorizam a descrição formal do texto e o gênero discursivo prioriza o método sociológico da 

análise, corroborando com a afirmação de Ottoni (2005): “os gêneros discursivos estão sempre 

associados a determinada/s prática/s social/is e o texto é visto como se fosse uma janela para se 

examinar essa/s prática/s” (OTTONI, 2005, p. 7).  
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Figura 4 – Diferença entre Gêneros Textuais e Gêneros Discursivos 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 

 

Diante do exposto, ficam explícitas a relevância e a necessidade de definição do conceito 

em que está situado o estudo em questão, pois essa definição apresenta implicações para a 

análise dos textos. Sendo assim, adotaremos o conceito de gêneros discursivos, visto conceber 

a perspectiva social.  De acordo com Ottoni (2005), 

 

Um exame dos gêneros nessa perspectiva implica, a meu ver, partir de uma análise 

detalhada dos aspectos sócio históricos da situação enunciativa, privilegiando, 

especialmente, a finalidade do/a produtor/a e sua apreciação valorativa sobre 

seu/sua(s) interlocutor/a(es/s) e tema/s discursivos e, com base nessa análise, buscar 

as pistas linguísticas que refletem no texto esses aspectos da situação. Objetiva-se, 

nesse sentido, uma descrição ligada sobretudo às maneiras de configurar os sentidos. 

Dessa forma, o/a analista pode chegar a certas regularidades do gênero devidas não às 

formas fixas da língua, mas às similaridades e regularidades das relações sociais em 

uma dada esfera de comunicação (OTTONI, 2005, p. 7). 

 

Rojo (2005) ressalta também as três dimensões dos gêneros do discurso, com base em 

Bakhtin (1997), ou seja, os temas, os elementos das estruturas comunicativas (forma 

composicional) e as configurações específicas das unidades da linguagem (estilo). A autora 

enfatiza que estas dimensões são determinadas por fatores que compõem a situação de produção 

dos enunciados e estes não podem ser “compreendidos, produzidos ou conhecidos sem 

referência aos elementos de sua situação de produção” (ROJO, 2005, p. 196). A Figura 5, 

seguinte, ilustra as dimensões mencionadas acima. 
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Figura 5 – Dimensões dos gêneros do discurso 

 
Fonte: Rojo (2005, p. 196). 

 

Segundo elucida Fiorin (2017), a língua, com suas propriedades dialógicas, faz com que 

no processo de comunicação todos os enunciados sejam dialógicos. O autor explica ainda que 

“o dialogismo são relações de sentido que se estabelecem entre dois enunciados” (FIORIN, 

2017, p. 22) e que os enunciados não se podem repetir, são irrepetíveis, acontecimentos únicos, 

pois sempre que forem proferidos terão características próprias.  

Ressaltamos que há, na escola, alunos com dificuldades para ler e produzir textos, o que 

aponta para uma necessidade de desenvolver competências específicas para diferentes situações 

comunicacionais. É importante frisar que entendemos que os processos de leitura e escrita são 

complementares, pois existe uma relação dialética entre escrever e ler. Portanto, para o 

desenvolvimento dessa escrita, sob os aspectos interacionais e sociais, devemos demonstrar ao 

aluno os diversos tipos de gêneros textuais existentes, bem como desenvolver suas 

competências em escrita através desses gêneros, fazendo-o perceber a diferença entre essas 

formas de uso da linguagem.  

Marcuschi (2008) salienta que “o texto é o resultado de uma ação linguística cujas 

fronteiras são em geral definidas pelos seus vínculos com o mundo no qual ele surge e funciona” 

(MARCUSCHI, 2008, p. 72). Para o autor, todo texto tem diferenças nos assuntos, nas 

expressões linguísticas e na organização global. É por essa diversidade que temos dificuldades 

em classificá-los. O autor salienta também que os textos não são puros, os textos são 

heterogêneos e que existe interpenetração de outros textos.  

Em relação à classificação dos textos, Marcuschi (2000) menciona, ainda, que as classes 

de textos distribuem os gêneros textuais enquanto artefatos linguisticamente realizados, mas de 
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natureza sociocomunicativa e sempre concretos, demonstrando a característica social dos 

gêneros textuais, que são sempre utilizados para a comunicação humana. 

Dessa maneira, faz-se necessário, para posterior análise dos dados encontrados, definir 

a diferença entre gêneros textuais e a tipologia textual. Assim sendo, afirmamos que os tipos de 

textos são limitados e poucos, já os gêneros textuais são infinitos e vão sendo criados de acordo 

com as necessidades do homem de se comunicar. Marcuschi (2002) apresenta-nos essas 

diferenças, como demonstra o Quadro 5, adiante:  

 

Quadro 5 – Diferença entre tipo e gêneros textuais 

TIPOS TEXTUAIS GENÊROS TEXTUAIS 

1. Construtos teóricos definidos por 

propriedades linguísticas 

intrínsecas;  

2. Constituem sequências 

linguísticas ou sequências de 

enunciados e não são textos 

empíricos; 

3. Sua nomeação abrange um 

conjunto limitado de categorias 

teóricas determinadas por 

aspectos lexicais, sintáticos, 

relações lógicas, tempo verbal; 

4. Designações teóricas dos tipos: 

narração, descrição, injunção e 

exposição. 

1. Realizações linguísticas concretas 

definidas por propriedades 

sociocomunicativas; 

2. Constituem textos empiricamente 

realizados, cumprindo funções em 

situações comunicativas; 

3. Sua nomeação abrange um 

conjunto aberto e praticamente 

ilimitado de designações concretas 

determinadas pelo canal, estilo, 

conteúdo, composição e função; 

4. Exemplos de gêneros: telefonema, 

sermão, carta comercial, bilhete, 

aula expositiva, bula de remédio, 

aulas virtuais, piada, etc. 
Fonte: Marcuschi (2002, p. 24). 

 

Vimos no quadro 5, acima, que as distinções do tipo textual seriam linguísticas e 

estruturais, enquanto as do gênero textual seriam funcionais e pragmáticas. 

Nas subseções, a seguir, iremos delimitar teoricamente o que compreendemos sobre o 

gênero discursivo digital e quais as características o compõem. Definiremos também o que 

entendemos sobre o gênero resenha crítica, já que este foi o material produzido pelos alunos no 

período observado para este trabalho.  

 

2.2.1 Gênero discursivo digital  

 

Em nosso trabalho, temos defendido que a escola deve agenciar as mudanças impostas 

pelo avanço tecnológico e esse agenciamento perpassa pelo reconhecimento da existência da 

cultura digital e da necessidade de inserir os letramentos digitais (conjuntos de conhecimentos 
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que permite acesso à esfera digital) nas suas práticas pedagógicas (MENDONÇA; SOARES, 

2018; RIBEIRO, 2016; ROJO, 2012; PRETTO, 2014; SANTAELLA, 2014; PAIVA, 2016.  

Reconhecemos que a pedagogia dos multiletramentos, como foi dito anteriormente, 

pode dialogar com a diversidade de letramentos e linguagens que permeiam a cultural digital, 

sendo capaz de construir novos significados a partir dos textos que circulam na cibercultura. 

São textos que chamamos de híbridos, por conterem uma diversidade de linguagens, como sons 

e imagens. Segundo Anecleto e Oliveira (2019), os textos digitais são multimodais, 

multissemióticos e multimidiáticos: 

 

Os textos digitais são de natureza multimodal, ou seja, apresentam-se a partir da 

linguagem verbal e não verbal; multissemióticos: exibem-se por meio de imagens, 

sons, movimentos, cores, efeitos etc.; multimidiáticos: convergem para e por diversas 

mídias (ANECLETO; OLIVEIRA, 2019, p. 232). 
 

Para nosso estudo, precisamos delimitar conceitualmente o que entendemos por gênero 

discursivo digital e suas características, pois, mais adiante, iremos analisar as resenhas críticas 

produzidas pelos alunos no período de observação que foram transmutadas para a esfera digital 

em forma de vídeo. 

Marcuschi (2004) salienta que os gêneros digitais são ancorados em outros gêneros já 

existentes. A Figura 6, a seguir, apresenta os exemplos que o autor propõe sobre o ancoramento 

e suas relações.  

 

Figura 6 - Gêneros textuais e a ancoragem 

 
Fonte: Marcuschi (2004). 

 



56 

Segundo Araújo (2016), a relação entre linguagem e tecnologia é uma “coreografia 

dançada pelos gêneros dos discursos que se reajustam e se reelaboram nos diversos ambientes 

tecnológicos” (ARAÚJO, 2016, p. 54). Segundo o autor, a ideia de transmutação deriva dos 

estudos sobre gêneros de Bakhtin ([1929] 1997), que define gêneros discursivos como “tipos 

relativamente estáveis de enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 280). Sobre a transmutação, 

Bakhtin ([1929] 1997), ao classificar os gêneros em primários (simples) e secundários 

(complexos), explica que é no processo de transformação dos gêneros secundários que estes 

“absorvem e transmutam os gêneros primários de todas as espécies” (BAKHTIN, 1997, p. 282).   

De acordo com Araújo e Biase-Rodrigues (2007, p. 80), “se um gênero é absorvido pelo 

outro, se as características de um são reinterpretadas por um outro, fatalmente estaremos diante 

de um novo gênero” – nisso consiste o fenômeno formativo da transmutação de gêneros. Os 

autores ainda salientam que: 

 

[...] como usuários e profissionais do ensino da linguagem, não só convivemos com a 

transposição de alguns gêneros do meio impresso para o digital como nos defrontamos 

com significativas transformações decorrentes dos recursos da nova tecnologia e, em 

consequência, temos de operar comunicativamente com novos gêneros e com uma 

linguagem multimodal (cf. JEWITT & KRESS, 2003) e multifuncional, o que nos 

exige um letramento digital (ARAÚJO; BIASE-RODRIGUES, 2007, p. 79). 

 

A partir desses conceitos, precisamos delimitar os gêneros discursivos para nosso estudo 

e buscar entender se os enunciados que circulam em mídia digital são gêneros digitais.         

Podemos, então, definir gêneros digitais como gêneros discursivos que sofreram 

transmutação das novas tecnologias, tendo como características o hibridismo que integra 

diversos tipos de linguagens composto de elementos semióticos. Nesse caso, a transmutação 

acontece para dar conta das novas necessidades da língua que se instauram nas esferas 

comunicativas, devido à grande complexidade social em que estão inseridos. Mais adiante, na 

seção de análise, poderemos vislumbrar essa transmutação. Segundo Bakhtin (1997), “as 

mudanças históricas dos estilos da língua são indissociáveis das mudanças que se efetuam nos 

gêneros do discurso” (BAKHTIN, 1997, p. 286).  

É importante explicitar que o hibridismo não está presente apenas nos gêneros digitais. 

De acordo com Marcuschi (2006, p. 29), “a hibridização é a confluência de dois gêneros e este 

é o fato mais corriqueiro do dia-a-dia em que passamos de um gênero para o outro ou até mesmo 

inserimos um no outro seja na fala ou na escrita”. 

Do mesmo modo, arriscamo-nos a apresentar algumas características presentes nos 

gêneros discursivos digitais, a saber: o uso das tecnologias digitais influência nas atividades 
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comunicativas que originam gêneros; o suporte ou ambiente em que os textos aparecem podem 

determinar os gêneros; as novas práticas comunicativas; a presença de formas comunicativas 

próprias com um certo hibridismo (oralidade e escrita). 

Destacamos que a BNCC (2018) relaciona alguns gêneros digitais para serem 

trabalhados nos componentes curriculares. São eles: os gifs (Graphics Interchange Format) – 

uma imagem que possui movimento; os memes – podem ser criados como imagens, vídeos e 

gifs, normalmente são usados para ter efeito de humor, com alto poder de viralização; vlogs – 

conteúdos exibidos em forma de vídeo normalmente no aplicativo Youtube; podcast – 

conteúdos narrados em formato de áudio que nos remete aos programas de rádio etc.  

Rojo (2016) propõe, em uma apresentação do Prezi3, que a teoria dos gêneros 

discursivos seja revisitada. Ela ressalta que só podemos classificar os enunciados que circulam 

nas mídias digitais como novos gêneros se pensarmos em gêneros do discurso na perspectiva 

transdisciplinar. Assim, a autora elenca quatro características relevantes que devem ser 

consideradas para tal façanha. São elas: I) gênero discursivo híbrido, que incorpora novos 

letramentos; II) novas técnicas a partir de novas ferramentas; III) novas formas de composição 

(hipertexto, hibridação, REMIX); IV) novas estética e novas éticas, que formam novos estilos, 

acentuando o dialogismo bakhtiniano.  

Percebemos que adotar a perspectiva transdisciplinar significa reconhecer a 

complexidade existente na relação entre as tecnologias digitais e as linguagens. Bem como 

assegurar que temos uma visão da ciência que se pauta no princípio de que a linguagem é 

ideológica e política, uma prática social constituinte de sujeitos. Leffa (2006) salienta que:  

 

A visão transdisciplinar de ciência inclui a alteridade, à medida que construo meu 

conhecimento considerando a visão do outro, e inclui também o alternativo, no sentido 

de algo independente das tendências dominantes. Há um ganho de conhecimento 

quando consigo unir em vez de separar. [...] para evoluir precisamos ser híbridos; o 

que é puro e não se mistura acaba definhando (LEFFA, 2006, p. 48). 

 

Na contemporaneidade, vemos uma nova maneira de interagir e, dessa forma, é preciso 

que os novos objetos de conhecimento tenham um novo olhar. É o que propõe Moita Lopes 

(2009) ao definir a Linguística Aplicada como indisciplinar e como a ciência capaz de trazer 

respostas para os problemas que advêm dessa relação: 

 

Como Ciência Social, conforme muitos formulam a LA agora, em um mundo em que 

a linguagem passou a ser um elemento crucial, tendo em vista a hipersemiotização 

 
3 O Prezi é um software para apresentação de conteúdo. O software permite que as apresentações se tornem mais 

dinâmicas, pois utiliza os conceitos do mapa mental para a criação das apresentações. 
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que experimentamos, é essencial pensar outras formas de conhecimento e outras 

questões de pesquisa que sejam responsivas às práticas sociais em que vivemos. [...] 

Ou, como diz Stuart Hall (1996) em relação à teorização pós-colonial: um modo de 

pensar que tem como objetivo atravessar/violar limites ou tentar “pensar nos limites” 

ou “para além dos limites”. Uma LA que, talvez, seja mais bem entendida como 

transdisciplinar, no sentido de que deseja atravessar as fronteiras disciplinares, 

continuamente se transformando (MOITA LOPES, 2009, p. 19). 

 

Em resumo, afirmamos que as tecnologias digitais estão sendo associadas a grandes 

mudanças na sociedade contemporânea e, por isso, propomos um trabalho com uma visão 

transdisciplinar, que permite, segundo Scheifer (2013), que se “vislumbre e se trabalhe com a 

complexidade de maneiras não redutíveis”, buscando “compreender as vicissitudes sociais, 

históricas, culturais, espaciais e tecnológicas de um mundo em constante e acelerada mudança” 

(SCHEIFER, 2013, p. 936).  

Ademais, necessitamos compreender as implicações que o uso das tecnologias digitais 

acarreta em nossas práticas cotidianas. Entender como e quais as possibilidades que se 

apresentam para o desenvolvimento da aprendizagem dos nossos alunos é o que justifica, mais 

uma vez, a relevância do nosso estudo. 

 

2.2.2 O gênero discursivo resenha crítica 

 

Sabemos que a resenha crítica é um gênero discursivo que faz parte do conteúdo 

programático do Ensino Médio. De Oliveira Paes e Ribeiro (2018) afirmam que o gênero 

resenha consta “como componente curricular previsto para esse nível de ensino e, ainda, pela 

demanda de solicitações advindas de outros professores, que solicitam a produção de resenhas 

como atividades de apreensão do conteúdo” (DE OLIVEIRA PAES; RIBEIRO, 2018, p. 585). 

Para os autores, “o gênero resenha é muito utilizado nas atividades acadêmicas e profissionais, 

assim como em todos os níveis de ensino (do ensino fundamental à universidade)” (DE 

OLIVEIRA PAES; RIBEIRO, 2018, p. 585). Compreendemos também que é um gênero que 

permite o trabalho argumentativo, já que ele tem por característica a exposição de opinião de 

um leitor sobre conteúdos diversos (livro, filme, show etc.). Segundo Fabrino (2012), 

 

A resenha crítica é vista, aqui, como um exercício feito em sala de aula de ensino 

médio como parte dos estudos dos gêneros de texto e sua produção. Inserida no 

contexto da escrita argumentativa, a resenha crítica justifica sua prática no ambiente 

escolar. Ela pode ser empregada como instrumento auxiliar na obtenção de nota nos 

processos de avaliações, como organizadora de um banco de referências bibliográficas 

para os alunos, como introdução à escrita argumentativa exigida nos moldes das 

redações de vestibular (“dissertação argumentativa em prosa”) e, acima de tudo, como 

exercício que estimula o crescimento intelectual (FABRINO, 2012, p. 34). 
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A resenha crítica é um dos tipos de resenha e deve apresentar um juízo de valor sobre o 

objeto resenhado. Como dito por Fabrino (2012), é um gênero textual com características 

argumentativas, pois também tem como objetivo convencer ou não alguém sobre algo, 

possibilitando ao aluno fazer uma análise e uma reflexão sobre o conteúdo resenhado. 

De Oliveira Paes e Ribeiro (2018) ressaltam que “como a resenha envolve a capacidade 

de síntese, de opinar e de emitir juízo de valor, trata-se de um excelente gênero para o 

desenvolvimento de habilidades linguísticas, textuais e discursivas” (DE OLIVEIRA PAES; 

RIBEIRO, 2018, p. 391). 

Ao produzir uma resenha crítica, devemos conseguir contextualizar o objeto resenhado, 

descrever suas características e apresentar uma opinião favorável ou não. De acordo com Motta-

Roth e Hendges (2010), trata-se de um gênero que possui como estrutura básica “apresentar, 

descrever, avaliar, (não) recomendar o livro” (MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p. 29).  

Segundo Fabrino (2012): 

 
É possível verificar, na docência no ensino médio, certa dificuldade por parte dos 

alunos em elaborar resenhas críticas com objetividade e coerência. Provavelmente 

isso ocorra devido a falhas na conceituação do gênero e à ausência de especificações 

sobre as condições de produção da resenha: o que escrever, para quê, em que suporte, 

para quem e, ainda, em decorrência da representação que os alunos têm de si próprios 

como autores (FABRINO, 2012, p. 33). 

 

A resenha crítica, por ser do tipo argumentativa, possui algumas características, a saber: 

descrição do objeto analisado, resumo das informações contidas no texto-base, apresentação da 

opinião do leitor sobre o texto-base. Para Fabrino (2012), “falta trabalhar o aspecto da reflexão 

crítica que, necessariamente, antecede a redação da resenha propriamente dita” (FABRINO, 

2012, p. 33). A autora propõe uma estruturação textual em função desse julgamento crítico. 

Assim, ela aponta sete características imprescindíveis em uma resenha crítica: 1. Devem-se 

oferecer informações básicas sobre o texto resenhado: nome do autor, nome do texto, local e 

data da publicação; 2. A apreciação do resenhista pode ocorrer por meio de comentários, que 

se aproximam da estrutura do silogismo clássico (com premissas e conclusão) e emprego de 

argumentos de autoridade; 3. É necessário apresentar evidências (provas), que justifiquem essa 

apreciação: dados estatísticos, exemplos, fatos, relatos, testemunhos, citações; 4. É 

aconselhável adotar uma atitude rigorosa, assim o resenhista deve evitar as falácias [ignorância 

do assunto, contradição (falta de coerência), generalização, petição de princípio (provar o que 

já está provado), equívoco, falsa causa, força, ofensa, falsa analogia, falta de coesão etc.], pois 

elas invalidam o argumento. Para isso, é preciso usar palavras precisas e escrever com clareza, 
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de acordo com variedade culta da língua; 5. O emprego de recursos retóricos-argumentativos é 

bastante produtivo para se obter a persuasão. Alguns deles são: presença de implícitos; ironia; 

humor; juízos que despertam paixões, como os relacionados a sentimentos, ideologia, valores 

éticos e morais, cultura, economia, psicologia, estética, sociedade; refutação e estratégias de 

negociação, como a concessão e a cortesia; 6. Os comentários devem ser pertinentes, abordando 

qual seria a contribuição da obra, se há presença de ideias originais ou criativas, se há a 

apresentação de novos conhecimentos; 7. A linguagem deve ser objetiva, coerente, clara, com 

emprego de escolhas lexicais adequadas, principalmente as que guardam valor argumentativo, 

como os adjetivos, os conectivos e os modalizadores. Deve-se atentar para o tempo verbal no 

presente (FABRINO, 2012, p. 37-38). 

Segundo Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004), existe um plano global que pode 

ser considerado para a composição de uma resenha. Para as autoras: 

 

No início de uma resenha encontramos informações sobre o contexto e o tema do livro 

resenhado. Em seguida, o(s) objetivo(s) da obra resenhada. Antes de apontar os 

comentários do resenhista sobre a obra, é importante apresentar a descrição estrutural 

da obra resenhada. Isso pode ser feito por capítulos ou agrupamentos de capítulos. 

Depois, encontramos a apreciação do resenhista sobe a obra. Aliás, é importante que 

haja tanto comentários positivos quanto negativos. Finalmente, a conclusão, em que o 

autor deverá explicitar/reafirmar sua posição sobre a obra resenhada (MACHADO; 

LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004, p. 114). 

 

Sabemos também que textos de quaisquer naturezas devem seguir os fatores de 

textualidade (coerência, coesão, informatividade, intencionalidade, aceitabilidade, 

situacionalidade e intertextualidade). De acordo com Fabrino (2012), 

 

O texto resenhado deve conter um título, o tamanho de no mínimo uma lauda inteira e 

no máximo duas laudas, ou entre 25 e 35 linhas, sendo que a introdução e a conclusão 

devem ocupar um quarto do texto. Os parágrafos devem estar bem articulados e 

desenvolvidos, evitando estilo telegráfico ou apresentação na forma de tópicos. A 

linguagem deve ser clara, o vocabulário simples, as frases harmoniosas e de acordo com 

a norma culta da língua, evitando coloquialismo (FABRINI, 2012, p. 39). 
 

Salientamos que, no caso do nosso trabalho, para efeito de análise dos textos recolhidos 

que se tornaram parte do nosso corpus, consideramos principalmente os fatores como coesão, 

que possibilita a ligação entres as partes com o objetivo da sequenciação de informações, e a 

coerência, que permite a organização das ideias, criando um sentido para o texto.  

Em relação ao contexto digital, salientamos que este pode ser utilizado para trabalhar 

diversos gêneros discursivos, não só os digitais. Trabalhar a resenha crítica nesse contexto 

oferece-nos a possibilidade de uma interação multissemiótica com múltiplos suportes. Além de 
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promover o contato maior dos alunos com a linguagem que permeia a esfera digital, 

proporcionando experiências possíveis somente nesse contexto, preparando-os para atuarem 

melhor na sociedade contemporânea.  

Assim sendo, reafirmamos que a escola, como principal agente de letramento, deve criar 

e proporcionar a sua comunidade escolar espaços interativos, a fim de que as tecnologias 

digitais possam ser utilizadas como objeto de ensino.  

Portanto, a seguir, trataremos sobre as implicações das tecnologias digitais para a 

aprendizagem dos alunos, no intuito de refletirmos sobre a sua inserção na sala de aula. 

 

2.3 Tecnologias digitais e suas implicações para a aprendizagem  

 

Iniciamos esta subseção lembrando que o novo, a novidade, aquilo que não dominamos 

é temido; assim, não seria diferente como o avanço tecnológico que estamos vivenciando. De 

acordo com Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), “o advento das tecnologias trouxe a 

necessidade de novos letramentos, novas competências para que possamos participar dessa 

sociedade pós-industrial digitalmente conectada” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, 

p. 17). Nesse sentido, é possível assegurar que todas as vezes que mudamos a nossa forma de 

produzir informação ocorreu uma revolução e, hoje, buscamos compreender a mais rápida 

revolução da comunicação da humanidade.  

Estamos inseridos na cibercultura, produzimos e distribuímos informações de maneira 

planetária, em vários gêneros e livremente. Antes de prosseguir, é preciso registrar que 

adotamos a definição de Lévy (2010) de ciberespaço (novo meio de comunicação que surge da 

interconexão mundial dos computadores) e cibercultura (conjunto de técnicas, práticas, de 

atitudes, de modos de pensamentos e de valores desenvolvidos no ciberespaço) (LÉVY, 2010, 

p. 17).  

A internet modificou a nossa forma de aprender e de acessar a informação, 

consequentemente ocorreu uma mudança também da nossa relação com o saber. Anteriormente, 

através da educação o aluno tinha acesso à informação e o caminho para o aprendizado era 

direcionado pelo professor. Hoje, a informação chega de todas as maneiras e é preciso ter um 

olhar crítico sobre elas. Precisamos aprender a navegar nesse novo território que tem seu tempo 

e espaço diferentes do nosso, numa velocidade de mudança que muitas vezes não alcançamos. 

Em relação à velocidade em que estamos imersos na contemporaneidade, Lévy (2010) relata 

que ela é uma constante paradoxal da cibercultura e isso é o que explica a sensação de 
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estranhamento e impacto que se apresenta sempre, pois tentamos compreender esse movimento. 

Para o autor: 

 
A aceleração é tão forte e tão generalizada que até mesmos os mais “ligados” 

encontram-se, em graus diversos, ultrapassados pela mudança, já que ninguém pode 

participar ativamente da criação das transformações do conjunto de especialidades 

técnicas, nem mesmo seguir essas transformações de perto (LÉVY, 2010, p. 28). 

 

Diante dos desafios que ao longo do texto viemos tratando, na condição de professora-

pesquisadora filiada à linguística aplicada, buscaremos refletir sobre quais as maneiras viáveis 

de atender as demandas que estão sendo postas para nós no ambiente da sala de aula. De acordo 

como Bohn (2013), é preciso que os atores (professores e alunos) que compõem a sala de aula 

tenham voz e rompam como as estruturas que não permitem o avanço necessário para 

transformar e reorganizar a sala de aula.  Bohn (2013) alerta que “a singularidade das vozes dos 

alunos e professores não está presente nos textos escolares, na autoridade do professor, nem 

nos debates sobre educação brasileira” (BOHN, 2013, p. 87). Deste modo, é preciso construir 

a identidade desses atores, para que, assim, consigam se inserir nesse mundo que se apresenta. 

Para isso, o autor propõe criar um processo da construção das identidades subversivas, não 

vinculadas ao tecido do poder que governa a mídia. Bohn (2013) sugere que uma das 

possibilidades é a de se adotar as novas concepções de linguagens propostas pelos filósofos, 

linguistas e psicólogos do círculo de Bakhtin para esses atores recuperem a autoria, pois o 

modelo vigente, de educação alinhada ao poder, cria tensão entre os atores da sala de aula. 

Podemos dizer que isso acontece porque a escola tem se negado a assumir o protagonismo de 

propulsora de mudanças.  

Segundo Santaella (2014), mesmo diante das mutações que o universo digital estava 

fadado a trazer para os ambientes escolares, durante todo o século XX, a educação permaneceu 

fiel à sua hegemonia gutemberguiana. O livro, as apostilas, enfim, o texto impresso, aliado à 

fala do professor, todos eles cumpriam sua função de transmissão privilegiada do saber. Por 

isso, com a mudança na lógica da forma de acesso ao conhecimento, este novo século tem nos 

requeridos posturas diferenciadas diante da transmissão do conhecimento, e a escola deve ser o 

lugar da mudança para que ela continue a existir. Portanto, desponta a necessidade de uma 

ruptura com o ensino e a aprendizagem estruturada, pois, conforme dito anteriormente, a 

maneira de aprender mudou, temos uma aprendizagem mais colaborativa e a tela nos 

proporciona uma experiência diferente, sem muita linearidade. “Como a escola vai lidar com a 

geração da web 2.0 que disponibiliza jogos, interações, exemplificações, traduções, que o 
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professor mais competente jamais poderia sonhar em oferecer a seus alunos?” (BOHN, 2013, 

p. 93). 

No intuito de responder ao questionamento de Bohn (2013), afirmamos que é preciso 

que a escola esteja aberta para o novo mundo, sem medo de perder o controle daquilo que 

acredita controlar, fornecendo acesso livre para a construção do conhecimento. Precisamos 

preparar os alunos para a vida social e para o emprego em um mundo digitalmente conectado. 

Contudo, sabemos que algumas habilidades e competências requeridas pelo mercado de 

trabalho e pelo mundo globalizado são próprias do século XXI. Assim sendo, os autores 

Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) destacam algumas que julgam necessárias para 

atender as demandas da atualidade, a saber: criatividade e inovação, pensamento crítico e 

capacidade de resolução de problemas, colaboração e trabalho em equipe, autonomia e 

flexibilidade, aprendizagem permanente e a Capacidade de se envolver com as tecnologias 

digitais. Dessa maneira, é preciso que nos apropriemos delas para que, assim, consigamos 

participar mais ativamente da atualidade. 

O desenvolvimento dos letramentos digitais, definido por Dudeney, Hockly e Pegrum 

(2016, 17) como “habilidades individuais e sociais necessárias para interpretar, administrar, 

compartilhar e criar sentido eficazmente no âmbito crescente dos canais de comunicação 

digital”, é um dos caminhos possíveis para inserção das tecnologias digitais na sala de aula. 

Não perdendo de vista que, antes de tudo, é preciso que desenvolvamos nos alunos a capacidade 

crítica para a utilização da internet, no intuito de ampliação do seu uso, afastando-os da ideia 

de que esta é um canal de entretenimento.  

Em suma, precisamos reconhecer os novos modos, os novos eventos de letramentos e 

integrá-los à nossa prática diária. Devemos promover abordagens colaborativas e centradas no 

aprendiz. Buscar a promoção de um ensino baseado no desenvolvimento das diversas 

competências exigidas para esse novo século, a fim de preparar o aluno para a vida social, para 

o emprego, em um mundo digitalmente conectado.  

Na próxima seção, no balanço das ondas, traçaremos o percurso metodológico da nossa 

pesquisa.  
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3 PERCURSO METODOLÓGICO – NO BALANÇO DAS ONDAS 

 

[...] Stamos em pleno mar... Dois infinitos  

Ali se estreitam num abraço insano,  

Azuis, dourados, plácidos, sublimes...  

Qual dos dous é o céu? Qual o oceano?...  

(Castro Alves (1869) – Navio Negreiro). 

 

Nesta seção, iremos delinear o percurso metodológico desenvolvido em nossa pesquisa. 

Minayo, Deslandes e Gomes (1994), no livro Pesquisa Social, afirmam que toda pesquisa tem 

um ciclo e é um trabalho artesanal. A autora denomina o ciclo da pesquisa como “um processo 

de trabalho em espiral que começa com um problema ou uma pergunta e termina com um 

produto provisório capaz de dar origem a novas interrogações” (MINAYO, DESLANDES, 

GOMES, 1994, p. 26).  

Portanto, faz-se necessário, aqui, nesta seção, descrever os procedimentos 

metodológicos adotados, a saber: i) a abordagem da pesquisa; ii) o local do estudo; iii) os 

sujeitos da pesquisa; iv) os instrumentos utilizados para a geração do corpus; v) as orientações 

para análise dos dados e interpretação dos dados e/ou categorias de análises.  

 

3.1 Métodos de abordagem 

 

 A natureza da nossa pesquisa é qualitativa, de cunho etnográfico, pois temos o objetivo 

de compreender de que maneira as tecnologias digitais podem contribuir no processo de 

aprendizagem da produção textual do aluno  

Vale mencionar que pesquisas vinculadas à educação devem ter a sua natureza social 

construída pela realidade, preservando uma relação íntima com o pesquisador e as limitações 

que implicam na observação, pois entendemos que os sujeitos são históricos e situados no 

contexto em que vivem. Para Moita Lopes (1994), “não é possível ignorar a visão dos 

participantes do mundo social caso se pretenda investigá-los” (MOITA LOPES, 1994, p. 331). 

O texto de Freitas (2002), intitulado A abordagem sócio histórica como orientadora da 

pesquisa qualitativa, traça de forma bastante didática o fazer de uma pesquisa qualitativa. A 

autora informa que o objeto de estudo das Ciências Humanas tem voz, se relaciona, interage, 

se contrapondo ao objeto mudo das Ciências Exatas. Ela destaca o papel do pesquisador, o 

elemento principal da pesquisa, afirmando que este deve ter uma participação ativa, estando em 

processo de aprendizagem e de transformação, ressaltando que é do lugar que ele se situa que 

constrói suas deduções, motivações e apreciações. A autora lembra que a observação busca 

http://moodle2.uesb.br/moodle/mod/resource/view.php?id=8662
http://moodle2.uesb.br/moodle/mod/resource/view.php?id=8662
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compreender como uma coisa ou acontecimento se relaciona com outras coisas e 

acontecimentos. A observação é um encontro de muitas vozes. Sabemos, também, em relação 

à análise de dados, que é preciso compreender os pontos de encontros, as similaridades, bem 

como as diferenças e as particularidades de cada caso.  

Dessa maneira, acreditamos que, diante da diversidade cultural e das mudanças sociais 

promovidas e vivenciadas devido à inserção das tecnologias digitais em nosso cotidiano, nos 

diversos contextos sociais em que estamos inseridos, a pesquisa qualitativa, com uma 

abordagem sócio-histórica, apresenta-se como possibilidade de exploração ampliada, para o 

pesquisador, do seu objeto de estudo, dando condições a ele de um olhar diferenciado para a 

compreensão do seu objeto, através do seu envolvimento no trabalho de campo.   

A pesquisa qualitativa consegue traduzir a prática da observação, da descrição e da 

análise das dinâmicas interativas e comunicativas para a compreensão do objeto pesquisado. 

Faz parte do processo uma atitude reflexiva do pesquisador e da pesquisa, como destaca Flick 

(2009):  

[...] os métodos qualitativos consideram a comunicação do pesquisador em campo 

com parte explícita da produção de conhecimento, em vez de simplesmente encará-la 

como uma variável a interferir no processo. A subjetividade do pesquisador, bem 

como daqueles que estão sendo estudados, tornam-se parte do processo de pesquisa. 

As reflexões dos pesquisadores sobre suas próprias atitudes e observações em campo, 

suas impressões, irritações, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos, 

constituindo parte da interpretação e são, portanto, documentadas em diários de 

pesquisa ou em protocolos de contexto (FLICK, 2009, p. 25). 

 

Para Bogdan e Biklen (1994), a fonte direta de dados, na pesquisa qualitativa, é o 

ambiente natural, sendo o investigador o instrumento principal, ao demostrar que é preciso ter 

a preocupação com o contexto em que as ações ocorrem. Os autores destacam que “para o 

investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de vista 

o significado” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47-48). 

Sendo assim, este estudo está interessado em compreender de que maneira as 

tecnologias digitais podem contribuir, no ambiente da sala de aula, no processo de 

aprendizagem da produção textual do aluno. Para tanto, nos serviremos da etnografia, pois, 

conforme alega Angrosino (2009), é o tipo de pesquisa que busca entender os fenômenos 

sociais, examinando as interações e comunicações que se desenvolvem em determinados 

grupos.  

Sabemos que, de uma forma geral, a etnografia estuda a cultura e a sociedade, porém é 

preciso compreender que para os pesquisadores da educação o foco é o processo educativo, 

como destaca André (2009): “o que se tem feito pois é uma adaptação da etnografia à educação, 
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o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnográfico e não etnografia no seu sentido 

estrito” (ANDRE, 2009, p. 24). A autora justifica que isso se dá porque os pesquisadores da 

área educacional, na qual esta pesquisa está inclusa, utilizam “técnicas que tradicionalmente 

são associadas à etnografia, ou seja, a observação participante, a entrevista intensiva e a análise 

de documentos” (ANDRÉ, 2009, p. 24). André (2009) ainda salienta que está contido ao uso 

dessas técnicas etnográficas o princípio da interação constante entre o pesquisador e o objeto 

pesquisado, sendo esta interação determinante de que “o pesquisador é o instrumento principal 

na coleta e na análise dos dados” (ANDRÉ, 2009, p. 24). Em suas palavras: 

 

Os dados são mediados pelo instrumento humano, o pesquisador. O fato de ser uma 

pessoa o põe numa posição bem diferente de outros tipos de instrumentos, porque 

permite que ele responda ativamente às circunstâncias que o cercam, modificando 

técnicas de coleta, se necessário, revendo as questões que orientam a pesquisa, 

localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do 

trabalho (ANDRÉ, 2009, p. 24). 

 

Isto posto, justificamos a nossa escolha pela etnografia. Porém, acrescentamos, 

consoante Bogdan e Biklen (1994), que os pesquisadores, “na sua busca de conhecimento [...], 

tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possível, a forma 

em que estes foram registrados ou transcritos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).  

Portanto, como já informado anteriormente, neste trabalho iremos investigar e registrar 

as interações que ocorrem entre os sujeitos e analisar o material resultante dessa interação.  

Na subseção seguinte, descreveremos o local e os sujeitos da pesquisa. 

 

3.2 O local e os sujeitos da pesquisa 

 

A escola escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa faz parte da rede estadual de 

ensino, no município de Vitória da Conquista, na Bahia.   

Segundo informações colhidas em documentos oficiais da escola, esta funciona desde o 

ano de 1970, tendo sua criação pensada para o desenvolvimento do lado Oeste da cidade de 

Vitória da Conquista e o atendimento da população de moradores da região. 

É importante, também, destacar que, anteriormente à execução deste trabalho, como 

parte das exigências acadêmicas, foi realizada uma visita à unidade, momento em que foi 

apresentada a pesquisa, os procedimentos a serem realizados e os documentos exigidos pelo 

comitê de ética da universidade, para que a direção autorizasse nossa incursão. Assim feito, a 

direção assinou o termo de autorização (Anexo A) para seguimento da pesquisa e os seus 
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trâmites que foram seguidos rigorosamente. Na mesma ocasião, ao verificarmos as turmas da 

unidade escolar, optamos por escolher a turma que tinha na sua grade a disciplina produção 

textual que era separada da disciplina de língua portuguesa, no turno vespertino, e esta foi uma 

turma de segundo ano. Ressaltamos que esta foi a turma oferecida pela regente que se 

disponibilizou a participar da pesquisa. 

Justificamos que a nossa escolha por essa unidade deve-se ao fato de possuir algumas 

características necessárias para o desenvolvimento do nosso estudo. São elas as seguintes: 

escola de grande porte, possui computadores com acesso à internet, laboratório de informática 

e professores que fizeram curso sobre tecnologias digitais disponíveis no Google para mudança 

de nível promovido pelo governo do estado da Bahia.  

 

3.2.1 Estrutura da escola estadual 

 

A escola possuía, no ano de 2019, 55 (cinquenta e cinco) turmas, divididas entre o 

Ensino Fundamental e Ensino Médio, nos três turnos, além de uma extensão no bairro 

Campinhos no turno noturno, com cerca de 1860 (mil oitocentos e sessenta) alunos 

matriculados em todo o ensino regular; seu corpo docente possui 86 (oitenta e seis) professores. 

Quanto à infraestrutura da escola, verificamos que esta possui recursos pedagógicos 

como: TV, DVD, Data show, uma biblioteca de pequeno porte, sala de informática, sistema de 

som, salas de vídeos e um pequeno laboratório de ciências.  

Em relação à conectividade, a escola dispõe de internet banda larga, porém somente está 

disponível para os professores e para uso da administração escolar. No laboratório de 

informática (Figura 7) também há conexão com a internet, porém os computadores são antigos 

e muitos não funcionam, as cadeiras estão sem encosto, tornando-se inapropriadas para o uso. 
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Figura 7 – Laboratório de Informática 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

De acordo com Bonilla e Pretto (2015): 

 

O sujeito social, com seus dispositivos móveis, pode não estar na rede o tempo todo, 

mas deve ter a disponibilidade da rede todo o tempo; e esta é uma diferença 

fundamental para a educação, uma vez que nesse processo, as redes sociais e a 

produção do conhecimento, de forma colaborativa, são intensificadas (BONILLA; 

PRETTO, 2015, p. 504). 

 

Portanto, é preciso garantir que os alunos possam estar conectados para assim poderem 

criar suas conexões e ampliar seus horizontes, intensificando seu aprendizado. 

A escola possui 25 (vinte e cinco) Chromebooks, conforme ilustra a Figura 8, a seguir, 

cedidos pelo governo do estado da Bahia, para uso exclusivo dos alunos. O acesso a este 

equipamento só pode ser feito se tiverem um e-mail institucional fornecido pela unidade 

escolar, caso não tenham esse e-mail ou não saibam a senha não conseguem acessar o 

computador. Em relação aos Chromebooks, acreditamos que, como não podem ser acessados 

de maneira aberta e livre, não cumprem sua função e representam mais um problema a ser 

administrado pelo professor. Além disso, representa, também, um dos entraves que pudemos 

perceber em relação ao acesso e utilização do laboratório de informática na escola. 
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Figura 8 – Chromebook 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

O fato da escola ter esses computadores que só acessam por e-mail institucional não 

significa que essa escola tem acessibilidade e conectividade, características necessárias para um 

ensino que busque a inserção das tecnologias digitais na sua prática de sala de aula. 

 

3.2.2 Os sujeitos da pesquisa 

 

Os sujeitos da pesquisa foram os alunos do 2º ano B, turno vespertino, do ensino médio, 

que possuíam idades entre 15 e 18 anos, e sua professora regente. 

A turma escolhida possui, segundo a caderneta, um total de 28 (vinte e oito) alunos 

matriculados. É importante frisar que, como a nossa pesquisa foi realizada no início da última 

unidade do ano letivo, o número de alunos foi reduzido para 22 (vinte e dois), em razão da 

evasão escolar. Ademais, somente 18 alunos se dispuseram a participar da presente pesquisa, 

assinando devidamente o termo de assentimento (Anexo B). Ressaltamos que foi preciso 

também a assinatura dos responsáveis pelos 10 menores que se dispuseram a participar da 

pesquisa (Anexo C).  

Vale lembrar que neste trabalho preservamos toda informação obtida referente aos 

participantes, já que os alunos, na maioria, são adolescentes, sendo garantido o direito ao 

anonimato e respeito aos direitos reservados aos mesmos. Dessa forma, os alunos participantes 

desta pesquisa serão codificados pelo símbolo A referente à palavra aluno, a fim de que tenham 
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sua identidade preservada, sendo os mesmos referidos por meio de abreviações citadas a seguir: 

[A1] a [A18]. E a professora pelo símbolo P. 

A seguir, apresentaremos os instrumentos adotados para a realização desta pesquisa. 

 

3.3 Os instrumentos de pesquisa 

 

Escolhemos quatro instrumentos de pesquisa para a geração de nossos dados, a saber: 

(1) a observação sistemática da sala de aula tradicional e a virtual, (2) o questionário online, (3) 

o diário de campo e (4) a análise documental, tendo em vista os princípios da abordagem 

qualitativa. 

Vale lembrar que tivemos como objetivo específico a identificação da maneira como as 

produções textuais dos alunos eram realizadas; os possíveis problemas que geram dificuldades 

na produção textual desses alunos.  

Baseados nos dados gerados por estes instrumentos, procuramos refletir sobre quais 

foram as contribuições das tecnologias digitais utilizadas pela regente, ao serem incorporadas 

na prática de ensino da produção textual, em específico a resenha crítica, se puderam auxiliar o 

aluno a elaborar novas possibilidades de aprendizagem e construção do conhecimento para a 

sua produção escrita. 

Desse modo, a seguir, descreveremos cada um dos instrumentos escolhidos. 

 

3.3.1 Questionário online 

 

Lakatos e Marconi (2003) definem questionário como um “instrumento de coleta de 

dados constituídos por uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito” 

(LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 201), enquanto Gil ([1987] 2008) define o questionário 

como “uma técnica de investigação composta por um conjunto de questões que podem ser 

aplicadas a pessoas para se obter informações sobre conhecimentos, crenças etc.” (GIL, 2008, 

p. 121).  Portanto, podemos dizer que é um instrumento que permite a coleta de uma série de 

informações, de maneira prática e precisa, com segurança, permitindo uma maior uniformidade 

na avaliação.  

No caso de nossa pesquisa, optamos por utilizar esse instrumento online, primeiro 

porque acreditávamos que os alunos teriam mais interesse se pudessem utilizar o laboratório e 

os computadores portáteis e segundo porque facilitaria a compilação dos dados recolhidos, já 
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que este recurso está disponível no próprio Google forms, promovendo e reduzindo as 

possibilidades de erros na tabulação dos dados feita de outro modo.   

Dessa maneira, as questões foram disponibilizadas para aos alunos no Google 

formulários (ou google forms), ferramenta existente na plataforma do Google Drive. 

O questionário online dos alunos (Apêndice A) continha questões referentes as suas 

práticas na internet, seus hábitos na cibercultura, sua relação com a tecnologia e a sua produção 

textual. Ele se dividiu em duas etapas, a primeira sobre o uso das tecnologias digitais no 

cotidiano e contém 13 (treze) perguntas, a segunda apresenta questões sobre a prática de escrita 

dos alunos e contém 10 (dez) questões. Elas variavam entre abertas, fechadas ou múltipla 

escolha.  

A escolha desse instrumento permitiu o recolhimento de informações importantes. Uma 

vez que o nosso objeto trata do uso das tecnologias digitais, era preciso saber como os nossos 

alunos estavam situados na Cibercultura. Essas questões serão apresentadas na nossa análise de 

dados. 

 

3.3.2 Observação sistemática 

 

A observação adotada para este estudo é o que Gil (2008) define como “observação 

sistemática” (GIL, 2008, p. 104), que consiste em descrever os fenômenos, tendo o pesquisador 

conhecimento de alguns aspectos do grupo a ser observado. A definimos assim, pois o 

pesquisador pode escolher o local (escola com estrutura de conectividade), a turma (continha a 

disciplina produção textual) e a regente (que possuía formação na área de tecnologias digitais 

para educação) baseada no objetivo de pesquisa, conforme dito anteriormente, qual seja: 

compreender de que maneira as tecnologias digitais podem contribuir no processo de 

aprendizagem da produção textual do aluno, se podem auxiliar o aluno a elaborar novas 

possibilidades de aprendizagem e construção do conhecimento para a sua produção escrita. 

Ressaltamos que, no caso de nosso estudo, em relação ao grau de participação do 

observador, trata-se de uma observação não participante, apesar de entendermos, de acordo com 

Gil (2008), que somente o fato da nossa presença pode “provocar alterações no comportamento 

dos observados” (GIL, 2008, p. 101). 

Foram observadas 8 (oito) aulas de produção textual, com 50 (cinquenta) minutos cada, 

no contexto escolar, durante a terceira unidade do ano letivo de 2019. O registro desse 

instrumento foi feito no momento em que estavam acontecendo as aulas, assim como foram 

gravados alguns áudios e registrados em fotos alguns momentos.  
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Devemos salientar que durante as observações não foram feitos questionamentos diretos 

aos alunos e nem ao professor regente. 

De acordo com Freitas (2002, p. 28), “a observação não se deve limitar à pura descrição 

de fatos singulares, o seu verdadeiro objetivo é compreender como uma coisa ou acontecimento 

se relaciona com outras coisas e acontecimentos”. Portanto, sentimos a necessidade de não só 

observarmos as aulas de produção textual que foram realizadas durante o período da terceira 

unidade, mas também a sala de aula do ambiente virtual, criada pela professora regente. O nosso 

objetivo era entender melhor o contexto em que estava sendo desenvolvido o planejamento 

pedagógico da unidade em sua totalidade. 

Diante do exposto, podemos afirmar que o instrumento escolhido permitiu que fossem 

gerados dados sobre os comportamentos dos atores que compõem a sala de aula escolhida, 

assim como possibilitou um contato mais próximo com o objeto da nossa pesquisa.  

 

3.3.3 Diário de Campo 

 

Sabemos que o diário de campo (Apêndice C) é o instrumento que permite fazer um 

relato detalhado dos eventos ocorridos, das impressões e percepções durante a realização da 

pesquisa, de cunho individual, a ser utilizado pelo pesquisador.  Baseado em Gil (2008), sugere-

se que conste no diário a data, hora e local da observação, a descrição de fatos específicos e 

detalhados, as impressões, palavras específicas, frases, resumos de conversas e linguagem dos 

sujeitos da pesquisa.   

Portanto, durante o período de observação, foram feitas anotações no diário de campo 

da pesquisadora, especificando as atividades aplicadas na sala de aula, bem como o conteúdo 

abordados nas aulas e na sala de aula virtual criada pela regente. Também foram recolhidas (ou 

melhor, digitalizadas) as atividades realizadas pelos alunos, assim como as atividades propostas 

na sala de aula e no ambiente virtual desenvolvido pela professora, para servir como 

instrumento de análise documental.  

Ressaltamos que na pesquisa qualitativa é de extrema necessidade que se obtenha o 

maior número de informações possíveis do processo investigatório, por isso buscamos recolher 

e conhecer o material pedagógico utilizado pela professora. 

Salientamos, ainda, que a exatidão nas descrições do diário tem grande relevância na 

fase de análise de informações e de triangulação dos dados obtidos pelos instrumentos de 

pesquisa. 
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3.3.4 Análise Documental 

 

De acordo com Moreira (2005), a análise documental “compreende a identificação, a 

verificação e a apreciação de documentos para determinado fim” (MOREIRA, 2005, p. 271), 

deste modo o instrumento de análise documental foi utilizado para complementar as 

informações obtidas através dos instrumentos descritos anteriormente. 

Dessa maneira, é relevante informar que no avanço da nossa investigação sentimos 

necessidade de exemplificar a produção textual da resenha crítica dos alunos – de forma escrita 

(Apêndice B) e a apresentada em forma de vídeo (produto final da unidade) –, a fim de validar 

e ratificar as informações obtidas pelos outros instrumentos. Para isso, recolhemos os trabalhos 

escolares produzidos pelos alunos referentes ao gênero resenha crítica. Foram 8 (oito) resenhas 

críticas escritas e 4 (quatro) vídeos de resenha crítica, este último produzido em grupo. 

Na unidade observada, a regente trabalhou dois gêneros específicos, o texto dissertativo-

argumentativo e a resenha crítica.  Justificamos que a escolha de análise pela resenha crítica se 

deu em virtude de ser gênero que acompanhamos do início até o final da sua produção. 

Importa mencionar que consideramos o material produzido pelos sujeitos de nossa 

pesquisa um pequeno registro representativo do cotidiano daquela sala de aula.  

 

3.4 Entrada em campo 

 

De antemão, informamos que o projeto de nossa pesquisa foi encaminhado no dia 10 de 

abril de 2019 ao Comitê de Ética e Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia 

(CEP/UESB) para avaliação e foi autorizado pelo parecer nº 3.461.342, somente no mês de 

julho/2019, após um período de greve da universidade, o que ocasionou um atraso na geração 

de dados. 

A entrada em campo ocorreu no dia 22 de agosto de 2019, momento em que 

apresentamos para os alunos da turma escolhida o objetivo da pesquisa, os instrumentos que 

seriam utilizados (para os alunos o questionário online) e explicamos sobre os termos que eles 

deveriam assinar para sua participação. Após concordarem com a pesquisa, solicitamos 

assinatura dos termos aos maiores de idade e encaminhamos para os pais o termo para a 

autorização da participação do menor.  

Nesse momento, foi acordado com a regente que a observação deveria ser realizada no 

início da terceira unidade, no mês de setembro, e assim foi feito. 
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Incialmente aplicamos o questionário online, para posteriormente iniciarmos as 

observações das aulas. Informamos que devido a algumas dificuldades de ordem técnica, a 

aplicação do questionário online que deveria ser realizada em uma única aula de 50 minutos, 

de maneira simultânea com alunos presentes, perdurou por quatro dias.  

Utilizamos o diário de campo (Apêndice C) para o registro desse momento da pesquisa, 

além das oito aulas observadas.  

 

3.5 Análise de dados e discussões 

 

A triangulação dos dados foi realizada considerando três pontos que constituem a base 

do desenvolvimento da pesquisa, a saber: i) a estrutura física da escola; ii) a relevância do uso 

das tecnologias digitais para a aprendizagem dos alunos; iii) a produção textual do gênero 

resenha crítica dos alunos.  

Salientamos que a nossa análise de dados foi concebida através dos registros da 

observação sistemática da sala de aula, do questionário online, do diário de campo e dos dados 

obtidos pela análise documental da produção textual do gênero resenha crítica que gerou dois 

tipos de material: um escrito e outro digital.  

Em relação à análise das resenhas na forma escrita e em vídeo, alguns critérios foram 

deliberados. Para os textos escritos definimos uma avaliação de forma geral, qualitativa, em 

que o objetivo central era avaliar o conteúdo (se este cumpria o objetivo da resenha crítica de 

informar e opinar), a coesão e a coerência e os aspectos linguísticos. Já para as resenhas em 

forma de vídeo os critérios de análise foram o conteúdo do vídeo apresentado, a adequação da 

linguagem ao público-alvo e os aspectos técnicos-estéticos referentes à edição, cenário e 

legendas, os quais foram executados para cada vídeo apresentado (foram quatro vídeos). 

A geração desses dados aconteceu durante o período de dois meses, com seu início no 

final do mês de setembro de 2019, completando-se no final de novembro do mesmo ano. 

Iniciamos a análise por uma reflexão sobre a estrutura física da escola, em seguida 

avaliamos os questionários, por fim analisamos a produção textual da resenha realizada por 

escrito e em vídeo. A triangulação aconteceu baseada nos dados que foram gerados pelos 

instrumentos escolhidos, pois sabemos que esta é uma técnica que permite o cruzamento e 

comparação de diferentes tipos de dados, validando as teorias escolhidas.  

Na triangulação, associamos o que foi observado nas aulas, o que foi produzido tanto 

pelos alunos como pela regente e o que os sujeitos pesquisados relataram por meio dos 
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questionários. Tivemos como foco de análise os pontos destacados pelas categorias definidas 

para a devida articulação dos dados.   

Na seção seguinte, partimos para a análise dos dados gerados.  
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4 UM OLHAR PARA OS DADOS - TERRA À VISTA 

 

“De nada adianta saber nadar, se não houver terra à vista”.  

(Autor desconhecido) 

 

Posteriormente ao trabalho de campo, é possível lançar um olhar mais acurado sobre o 

material recolhido por meio dos instrumentos da pesquisa e traçar as categorias de análise. Por 

se tratar de uma pesquisa com viés etnográfico, a análise de dados é o momento em que o 

pesquisador precisa realizar um trabalho mais cuidadoso com os dados recolhidos, para que 

possa estabelecer uma compreensão e uma interpretação em relação às questões da pesquisa. 

Segundo Creswell (2007), é o momento em que o investigador precisa identificar e descrever 

padrões, no intuito de tentar entendê-los e explicá-los.  

Nesta seção, com base no referencial teórico, iremos explorar os caminhos que se 

apresentaram na busca de terra firme, a fim de responder aos nossos questionamentos e ao 

objetivo de nosso trabalho. 

A partir dos instrumentos já citados anteriormente, em busca de garantir relação entre a 

fundamentação teórica e os dados encontrados,  três categorias foram estabelecidas com o 

propósito de compreender se as tecnologias digitais podem contribuir para a melhoria da 

aprendizagem da produção textual dos alunos, a saber: i) a estrutura fictícia da escola; ii) a 

“utilização das tecnologias digitais pelos alunos” que permitiu identificar os recursos 

tecnológicos utilizados e a relação de uso estabelecida por eles com as tecnologias digitais; e 

iii) a produção textual do gênero resenha crítica. 

Com o intuito de demonstrar sinteticamente as aulas observadas, criamos um quadro 

(Quadro 6) onde descrevemos o conteúdo das aulas, as atividades realizadas e os recursos 

utilizados pela regente.  
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Quadro 6 – Aulas observadas 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

A seguir, apresentaremos as análises das três categorias.  

 

4.1 A estrutura fictícia da escola 

 

Conforme dito anteriormente, a escolha pela aplicação do questionário online teria o 

objetivo, primeiro, de despertar o interesse dos alunos, pois teriam possibilidade de utilizar o 

laboratório com os computadores portáteis novos fornecidos pelo Governo do Estado da Bahia 

e, segundo, porque facilitaria a compilação dos dados recolhidos, uma vez que este recurso está 

disponível no próprio Google forms, promovendo e reduzindo as possibilidades de erros na 

tabulação dos dados, caso fosse feita de outra forma.   

Contudo, a aplicação do questionário online, que deveria contemplar todos os alunos 

presentes na aula simultaneamente, se alongou por quatro dias e com revezamento dos alunos. 

Esclareceremos o ocorrido adiante. 

No primeiro dia, chegamos mais cedo para organizar o laboratório e enviar o link do 

questionário para o e-mail institucional dos alunos. Nesse dia, de 22 (vinte e dois) alunos só 

estavam presentes 14 (quatorze). O laboratório disponibilizou 13 (treze) computadores 

portáteis, não sendo possível contemplar todos os alunos presentes, assim sendo, um ficou no 

computador de mesa disponível. Entretanto, os computadores portáteis (Chromebook), como 
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dissemos anteriormente, ainda na sua tela inicial, só permitem o acesso se o aluno tiver um e-

mail institucional (@aluno.enova.educacao.ba.gov.br) e sua senha memorizada, pois, caso não 

tenha a senha, o processo de resgate não é tão fácil como ocorre com outros e-mails que 

costumamos utilizar, impossibilitando, dessa forma, o acesso ao equipamento. Uma curiosidade 

é que esse e-mail institucional disponibilizado para os alunos faz parte de mais um programa 

do Governo do Estado da Bahia, o e-Nova Educação4, e deve ser utilizado no ambiente de caixa 

de correio eletrônico do Google, o Gmail, sem nenhuma mudança em relação às ferramentas já 

disponíveis pelo mesmo para o usuário comum. No momento da aplicação do questionário, 

quando apenas 6 (seis) alunos conseguiram utilizar os computadores para respondê-lo, 

observamos que não havia nenhuma diferença no ambiente e nenhuma vantagem para o aluno 

em utilizar um e-mail institucional, só a desvantagem de se ter mais uma conta para administrar, 

além do fato de o Governo do Estado da Bahia, ao criar as normas para utilização de seus 

programas institucionais, ignorar que os alunos, como seres socialmente inclusos na cultura 

digital, já possuem um endereço para correspondência eletrônica, a fim de terem acesso a 

diversos aplicativos e às redes sociais existentes na internet.  

No segundo dia, pensando em enfrentar os problemas que haviam surgido na primeira 

tentativa de aplicação do questionário, resolvemos chegar ainda mais cedo para preparar os 

computadores de mesa do laboratório, já que eles possibilitariam acessar o questionário online 

sem a necessidade de um e-mail institucional, mas, para isso, era necessário que os 

computadores ligassem e acessassem a internet da escola; entretanto, novamente fomos 

surpreendidos, dessa vez pela falta de conectividade. Existiam no laboratório 12 (doze) 

computadores de mesa, mas somente 4 (quatro) deles funcionavam. Dessa maneira, foi possível 

que de quatro em quatro alunos respondessem ao questionário pelo link enviado no momento 

para o e-mail pessoal. Mesmo assim, afetados pelo pouco tempo e pelas dificuldades, nesse dia 

somente sete alunos responderam à pesquisa no laboratório.  

Anteriormente ao terceiro dia de aplicação do questionário, houve uma tentativa que 

não foi efetivada porque o laboratório estava sendo utilizado por outra turma e regente. 

No terceiro dia, com o laboratório ocupado novamente, precisei solicitar à coordenação 

pedagógica o uso do computador disponível naquele departamento. Nesse dia, o questionário 

só foi respondido por dois participantes, pois um deles não sabia usar o computador e o mouse, 

 
4 Segundo dados divulgados no site do e-Nova, o programa de Capacitação dos Professores da Bahia em 

Tecnologias Digitais certificou 24.033 mil educadores do estado. Essa ação de capacitação faz parte do programa 

e-Nova Educação que integra o Programa Educar para Transformar que pretende inovar na forma de aprender e 

ensinar. O e-Nova possibilita o uso de uma série de aplicativos de última geração, com instrumentos de educação 

presencial e a distância.  
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levando muito tempo para responder ao questionário. Chamou atenção a falta de habilidade da 

participante A2 em lidar com a máquina e logo buscamos identificar que era uma aluna da zona 

rural que só tem acesso à internet pelo celular, o que a impossibilitou de manusear o computador 

e o mouse com habilidade. Assim, podemos afirmar que ainda existem pessoas que, apesar de 

terem nascido já na era da internet, ainda não dominam e não possuem letramento digital 

satisfatório que lhes dê condições de se inserir enquanto cidadãos na cultura digital. Soares 

(2010) nos informa que “esse processo de inserção se estabelece pela participação efetiva e 

crítica de toda a comunidade escolar” (SOARES, 2010, p. 25). Nesse caso em questão, a A2, 

seria preciso uma abordagem diferenciada quando o trabalho da produção escrita exigisse dela 

essa habilidade, tendo o professor a possibilidade de mediar esse desenvolvimento e aproveitar 

outras habilidades que a aluna possui ao manusear o dispositivo móvel. Soares (2010) ressalta 

a importância do domínio do professor em relação ao computador para auxiliar e intervir com 

seus alunos nas possíveis dificuldades. A autora chama atenção que “a participação do aluno 

no processo de aquisição do conhecimento é fundamental, e o professor deve sempre estar 

presente para interpretar e contextualizar as necessidades individuais e grupais” (SOARES, 

2010, p. 25).   

Ressaltamos que, contando com o dia não efetivado, foram 4 dias para a aplicação do 

questionário online. Destacamos também que dos 18 (dezoito) participantes, 3 (três), 

responderam em casa pelo link que tinha recebido no e-mail.   

Durante a aplicação do questionário online os alunos reclamaram muito por não terem 

conseguido acessar os computadores, porém é notável que o fato deles terem esquecido as 

senhas demonstra, para nós, que não houve nenhuma utilidade para eles terem um endereço 

eletrônico institucional, tampouco a escola durante o ano letivo utilizou esse recurso (ou outros 

meios que dependem desse e-mail) como prevê o programa estadual, e que para o governo seria 

um caminho à inclusão dos alunos na cibercultura. Em consonância com Bonilla e Pretto 

(2015), ao tratarem da diversidade de programas sem articulação dentro da escola: “Essa 

diversidade de projetos e programas, com pouca e muitas vezes sem nenhuma articulação, 

terminam não possibilitando avanços no campo da cultura digital, com consequências 

dramáticas para a educação” (BONILLA; PRETTO, 2015, p. 508).  

Em relação à docente da turma, percebemos inicialmente que estava interessada na 

nossa pesquisa, estando sempre disponível para auxiliar no que fosse necessário. Não 

encontramos nenhum tipo de resistência de sua parte. Vimos que a mesma possuía habilidades 

necessárias para o uso das tecnologias digitais, pois, nos dois primeiros dias de aplicação do 

questionário, ela esteve presente no laboratório para auxiliar os alunos no acesso para responder 
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ao questionário. Na sala dos professores, em momentos anteriores às suas aulas, durante o 

período da pesquisa, observamos que, algumas vezes, ela foi interpelada pelos colegas sobre 

algum tipo de tecnologia digital que eles estavam usando ou queriam utilizar. Isto deixa claro 

para nós que ela representa uma referência pela sua formação nessa área. Vale ressaltar que 

notamos o interesse da professora para que o acesso aos computadores portáteis funcionasse, 

no intuito de que pudesse utilizá-los nas suas aulas; verificamos também que, diante dos 

problemas que enfrentamos, ela teve a postura de pensar soluções conjuntas para que o 

questionário fosse respondido. 

Salientamos que, com os problemas que enfrentamos, 4 (quatro) dos 22 (vinte dois) 

alunos deixaram de responder ao questionário – fato que não chegou a prejudicar o nosso 

estudo. Porém, foi possível perceber, durante as aulas observadas, nos momentos em que a 

regente utilizou o laboratório, ao enfrentar dificuldades semelhantes às apresentadas para nós 

na geração desse primeiro instrumento, que esses entraves impactaram de alguma maneira o 

seu fazer pedagógico e no aprendizado dos alunos, quando utilizaram as tecnologias digitais, 

exigindo-se, assim, da regente um planejamento que antevisse possíveis contratempos em 

relação à estrutura do laboratório. 

Importa destacar que, anteriormente à entrada em campo, foi-nos dito que a escola 

possuía acesso à internet e professores qualificados pelo programa de capacitação dos 

professores da Bahia em tecnologias digitais, informações que foram decisivas para a escolha 

da unidade. Mas, já no primeiro momento, percebemos que o fato da unidade ter a estrutura não 

significava que esta era eficiente e capaz de atender as demandas da nossa pesquisa. A falsa 

ideia de se ter condições para a promoção da cultura digital da comunidade escolar é muito 

preocupante e pode ser a explicação para a resistência dos atores que a compõem. Talvez seja 

esse um dos motivos para que tanto os alunos quanto a regente resistam em utilizar as 

tecnologias digitais visando à potencialização do aprendizado, como propõe o programa do 

Governo do Estado da Bahia, o e-Nova. E a escola, sendo a instituição responsável por essa 

promoção, também resista na inserção dos alunos à cibercultura, como apontam Santaella 

(2014) e Paiva (2016), por não terem condições administrativas para resolver os problemas 

estruturais que são a base para um bom ensino com o uso das tecnologias digitais.  

Assumimos que há na escola uma estrutura fictícia, pois fazemos alusão à ideia de que 

apesar de se ter o que é preciso em um laboratório (equipamentos, mobiliário, internet, etc.) 

isso não garante objetivamente o necessário para o bom funcionamento do mesmo – a estrutura 

existente não funciona como se espera que funcione.  Conforme Bonilla e Pretto (2015), existe 

a necessidade de se ter mais do que equipamentos fornecidos pelos diversos programas 
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governamentais. Temos que ter a garantia de uma infraestrutura que permita acesso livre à 

internet. Eles ressaltam que:  

 

É fato que os projetos e programas para equipar as escolas com dispositivos digitais 

estão sendo propostos e implementados. No entanto, apesar do acesso às tecnologias 

ser fundamental para a área educacional, ele, por si só, é insuficiente, pois sem 

infraestrutura de rede, de energia elétrica e sem suporte técnico para o funcionamento 

das máquinas, elas tendem a ser usadas esporadicamente ou então viram sucata muito 

rapidamente (BONILLA; PRETTO, 2015, p. 508). 

 

No período de dois meses em que estávamos realizando a nossa pesquisa, presenciamos 

uma série de ações desconectadas de uma ação central, isto é, há um laboratório sem 

manutenção, com computadores portáteis novos que só podem ser utilizados por uma senha 

institucional que não tem uma finalidade que justifique a sua existência; internet que oscila; 

professor qualificado por um projeto que existe, mas este professor não consegue transpor o 

obstáculo da estrutura, pois não há tempo hábil para a aula de produção textual já que esta só 

tem cinquenta minutos de duração. Enfim, um emaranhado de políticas públicas, projetos e 

programas que não possuem um elo e, assim, não funcionam como deveriam. Podemos afirmar 

que todos esses problemas relatados impedem o aproveitamento das tecnologias digitais para 

fins pedagógicos, bem como integram a série de problemas que a escola possui atualmente e 

faz parte da complexidade social e política da contemporaneidade.  

 

4.2 A utilização das tecnologias digitais pelos alunos 

 

Para a discussão desta categoria, reportar-nos-emos ao questionário online e às 

observações de aula referenciadas pelo diário de campo. 

A fim de compreender a utilização da internet pelos alunos, os primeiros 

questionamentos que nos nortearam foram os seguintes: se o aluno tem acesso à internet? Onde? 

Como?  

A forma como o questionário foi dividido possibilitou-nos verificar a utilização das 

tecnologias digitais pelos alunos e, dessa maneira, entender quem eram esses sujeitos nessa 

perspectiva.   

Na análise da primeira parte do questionário, constatamos que os alunos, em sua 

totalidade, têm acesso à internet, como demonstram as informações presentes no Gráfico 1, a 

seguir.  
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Gráfico 1 - Você tem acesso à internet? 

 
Fonte: Google formulários. 

 

Contudo, é relevante destacar que o local desse acesso em sua integralidade está sendo 

feito em casa (Gráfico 2). Os dados apontam que apenas 16,7% acessam a internet também na 

escola e/ou via lan house, o que nos mostra que esses alunos estão completamente inseridos na 

cultura digital fora do ambiente escolar. Observamos, também, que durante as aulas alguns 

utilizavam o dispositivo móvel para interação nas redes sociais, e na aplicação do questionário 

todos os alunos tinham e utilizavam o endereço eletrônico, além do e-mail institucional criado 

pela escola (este foi usado pela primeira vez por muitos dos alunos no momento que tiveram 

que responder ao questionário). Já o percentual de 16,7% correspondente a três alunos, 

encontrado no Gráfico 2, em relação ao acesso na escola, nos mostra que esta não proporciona 

ao seu aluno um acesso livre, visto que não há uma rede aberta para acesso dos alunos no 

ambiente escolar; esse número pequeno que diz ter acesso à internet na escola talvez se refira a 

um acesso pelo aparelho telefônico através de dados móveis e não wi-fi que poderia ser 

disponibilizado e aproveitado para ampliar o conhecimento e na busca de informações sobre 

diversos assuntos, com uma mediação do professor.  
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Gráfico 2 - Local de acesso à Internet 

 
Fonte: Google Formulários. 

 

Os participantes, em sua completude, também declararam que utilizam a internet todos 

os dias, outro dado que nos prova que esses alunos estão inseridos na cibercultura, como ilustra 

o Gráfico 3, adiante.  

 

Gráfico 3 -  Frequência de acesso à Internet 

 
Fonte: Google Formulários. 

 

Os sujeitos de nossa pesquisa apontam o celular como o dispositivo mais utilizado 

(Gráfico 4) por eles para tal ação. Dispositivos como o notebook (16,7%) e tablet (11,1%) 

também são utilizados, só que num percentual menor, talvez porque não permitam a mesma 

mobilidade e multiplicidade de recursos que tem o dispositivo móvel.  
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Gráfico 4 - Dispositivos utilizados no cotidiano 

 

Fonte: Google Formulários. 

 

A preferência pelo dispositivo móvel nos mostra o potencial para ser explorado pelo uso 

dos smartphones nas salas de aula, tendo em vista que estes dispositivos estão cada vez mais 

completos, permitindo que o seu usuário o utilize de maneira diversificada. 

Durante as aulas observadas, verificamos que todos os alunos possuíam um aparelho 

móvel, o que os diferenciava era o fato de alguns possuírem acesso à internet de forma paga 

através de seus planos contratados pela operadora e outros dependerem do acesso livre ou do 

wi-fi. Defendemos que a escola pública ofereça esse acesso livremente para que sejam 

aproveitados os benefícios pedagógicos das tecnologias digitais, bem como seja promovida a 

inclusão desses alunos na cultura digital de maneira crítica, proporcionando reflexões sobre os 

variados conteúdos que perpassam o tema.   

Os alunos, quando questionados sobre a utilização dos dispositivos tecnológicos na sala 

de aula (Gráfico 5), indicam que em sua maioria (61,1%) não os utilizam nesse ambiente, mas 

aqueles que declararam usar afirmam que utilizam o celular. Inferimos que essa não utilização 

na sala de aula dos dispositivos tecnológicos para fins escolares acontece porque os alunos não 

têm acesso à internet da escola e não utilizam seus pacotes pagos para esse fim, como foi 

observado nas aulas que acompanhamos.  
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Gráfico 5 - Utilização de dispositivos tecnológicos em sala de aula 

 
Fonte: Google Formulários. 

 

Dessa maneira, fica claro que o celular possui potencialidades para auxiliar o trabalho 

pedagógico na sala de aula que ainda não são aproveitadas pela escola e seus agentes. 

Acreditamos, assim como Raminelli (2017), “que os aparelhos de telefonia móvel possam 

apresentar ou exercer essa ‘força motivadora’ na educação, desde que utilizados da forma 

correta em ambiente escolar” (RAMINELLI, 2017 p. 31). É possível aproveitar a sua 

mobilidade e interatividade para ampliar coletivamente a aprendizagem dos alunos. 

Observamos, na segunda aula, em que estávamos no laboratório para fazer uma 

atividade que havia sido postada na sala de aula virtual do Google Classroom, que quando a 

regente se ausentou (foi incluir alguns alunos na sala virtual, porque no laboratório não tinha 

computador para ela e esta necessitou acessar a sala de outro local), os alunos não foram fazer 

a atividade proposta para aquele dia. Foi possível perceber, naquele momento, que os alunos 

usaram a internet para se distrair, um assistiu a um vídeo de lances do jogo no Youtube, outros 

conversaram no Hangout, aplicativo de conversa do Gmail, que muito se parece com o 

WhatsApp (Diário de campo, 17/10/2019, apêndice C) e até estabeleceram uma interação no 

mural do Google Classroom.  

Comparando essa observação e os dados que aparecem no questionário, sobre a 

preferência desses alunos por aplicativos como o “WhatsApp” (94,4%) e “Instagram” (88,9%), 

as informações obtidas podem ser apuradas no Gráfico 6, que se segue.   
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Gráfico 6 - Aplicativos/Redes sociais utilizadas 

 
Fonte: Google formulários. 

 

Verificamos, portanto, a necessidade de estarmos atentos a esses tipos de aplicativos que 

tanto interessam a esses alunos. Sabemos que atualmente neles, além de mensagens, podemos 

enviar áudios, links, documentos em diversos formatos, fazer chamadas de áudio e de vídeo 

com uma interação instantânea e imbuída de múltiplas linguagens, o que traz uma gama de 

possibilidades pedagógicas que podem ser exploradas. Nesta aula observada não foi possível a 

realização da atividade pelos alunos devidos a problemas de acesso à sala virtual (acesso que 

só era permitido pelo e-mail institucional). No que diz respeito à produção textual, verificamos 

uma tentativa da professora em utilizar a tecnologia digital de forma instrumental para leitura 

e posterior produção. Neste caso, há uma percepção de que outras interfaces, como, por 

exemplo, o aplicativo WhatsApp, poderiam ser aproveitadas para esta atividade, caso a escola 

garantisse o acesso livre à Internet.  

No gráfico 6, anterior, constatamos que o Youtube (77,8%) também aparece como um 

dos aplicativos preferido por nossos sujeitos. Trata-se de um canal voltado para a postagem de 

vídeos com diversos tipos de conteúdo e, conforme observado na aula nº 6 (Diário de campo, 

apêndice C), foi o recurso utilizado pela regente para explicar o que era uma resenha crítica e 

para demonstrar o que era uma resenha de um livro na esfera digital. Segundo Marcuschi 

(2004), os gêneros que circulam na esfera digital são ancorados em gêneros já existentes, dessa 

maneira podemos afirmar que a regente foi assertiva quando utilizou o aplicativo para 

apresentar um gênero que é bastante utilizado na escola (resenha crítica) da realidade dos 

alunos. Na demonstração da professora, os alunos puderam perceber que o gênero discursivo 

resenha crítica foi transposto para a esfera digital. Atualmente, na cibercultura, é comum que 

os jovens criem seus canais para indicar livros, filmes. Aqueles que se dedicam a fazer resenhas 



87 

sobre livros são conhecidos como bookstubers. A autora Ceccantini (2016) define booktubers 

como “jovens que, em vlogs5 bastante populares, dão dicas para outros jovens sobre livros, 

lançamentos editoriais, títulos associados a determinados gêneros literários, etc., criando 

tendências e fazendo escola” (CECCANTINI, 2016, p. 90). A regente, então, solicitou que a 

resenha crítica realizada por eles sobre o livro O ódio que você semeia, de Angie Thomas, fosse 

elaborada em forma de vídeo, sendo o produto final da unidade, atividade que gerou grande 

interesse dos alunos e que será analisada posteriormente. Esse fato nos leva a compreender que 

a produção textual não necessariamente precisa estar vinculada à modalidade escrita da língua, 

mostrando-nos que as tecnologias digitais favorecem a elaboração de novas perspectivas de 

produzir textos. 

Os alunos, quando questionados sobre para qual finalidade utilizam as redes sociais 

(Gráfico 7), apontam que a finalidade, na sua maioria, é para a comunicação (100%), lazer 

(83,3%) e para buscar informação (88,9%), tendo outros fins como estudo (77,8%), utilização 

de serviços (38,9%) e fins profissionais (22,2%) em proporções menores.  

 

Gráfico 7 - Finalidade de utilização das Redes Sociais 

 
Fonte: Google Formulários. 

 

Entretanto, estes dados nos mostram que esses alunos, quando orientados em relação ao 

seu uso e consumo na internet de maneira crítica, podem passar a compreender o potencial 

 
5 De acordo com Souza (2019), Vlog é a abreviação de videoblog (vídeo + blog). Ou seja, é um tipo de blog em 

que os conteúdos predominantes são os vídeos. São espaços de divulgação de vídeos que, normalmente, são 

produzidos e publicados com uma periodicidade constante, sendo o Youtube a plataforma mais utilizada para as 

postagens.  

http://cinefilos.jornalismojunior.com.br/entenda-o-que-e-um-vlog/
https://fernandosouza.com.br/glossario/youtube
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desses recursos tecnológicos que estão tão facilmente disponíveis e, assim, melhor aproveitar e 

potencializar sua aprendizagem de forma geral. Soares (2010) destaca que “a atuação do 

professor é de grande importância no processo de aprendizagem no ambiente escolar e que a 

sua participação pode se estabelecer como um dos fatores centrais nas relações de aprendizagem 

presentes no cotidiano” (p. 57). Dito isto, verificamos que isso ocorreu quando a professora 

utilizou em sua aula sobre a resenha crítica as tecnologias digitais mobilizando os recursos 

disponíveis. Na aula, para reforço do conteúdo teórico, ela apresentou uma videoaula sobre 

resenha crítica e exemplos de vídeos em que adolescentes faziam resenhas de livros (os 

bookstubers) disponíveis no aplicativo Youtube. Os alunos tiveram acesso online ao 

conhecimento, um acesso orientado e mediado que possibilitou a expansão tanto do seu 

conhecimento de mundo quanto linguístico. Observamos também que essa mobilização de 

recursos ocorreu porque a professora possui formação que permite a efetivação de propostas 

pedagógicas que utilizam as tecnologias digitais para o auxílio da aprendizagem, já que isso faz 

parte do cotidiano dos alunos.  

Por fim, para corroborar com a afirmativa de que a professora foi assertiva na escolha 

do gênero (diário de campo, apêndice C) que seria apresentado pelos estudantes, podemos 

verificar, no Gráfico 8, adiante, que, quando eles foram questionados a respeito do que fazem 

cotidianamente quando acessam a internet, indicaram que acessam as redes sociais (88,9%), os 

vídeos (66,7%) e clipes de música (55,6%), demonstrando a preferência pelo aplicativo Youtube 

(Gráfico 8), já que nele é possível acessar diversos vídeos, inclusive os clipes musicais. Na 

apresentação da resenha em forma de vídeo, vimos que os alunos usaram como modelos os 

booktubers, demonstrando que sabiam o formato que deveria ter os vídeos e que dominavam a 

linguagem que permeia essa esfera comunicativa. Podemos inferir que os alunos fazem parte 

da Cibercultura e têm familiaridade com a linguagem que permeia essa esfera.  
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Gráfico 8 - Hábitos cotidianos 

 
Fonte: Google formulários. 

 

Diante dos dados apresentados nesta subseção, pudemos compreender a dimensão da 

inserção dos alunos na cibercultura e vimos que temos um cenário propício para o trabalho com 

as tecnologias digitais, se aproveitarmos as habilidades existentes pelo uso das redes sociais e 

os aplicativos de vídeos e de música. Fato que foi confirmado nas observações realizadas, pois 

verificamos que a professora da turma solicitou que o trabalho final da unidade fosse a 

realização de uma resenha em vídeo por equipes sobre o livro O ódio que você semeia, material 

que será analisado na subseção posterior. 

 

4.3 A produção textual e as tecnologias digitais  

 

Conforme já relatado anteriormente, durante o período da observação, verificamos que 

a regente, durante a unidade observada, trabalhou dois gêneros discursivos: o texto dissertativo 

e a resenha crítica (vide quadro 6), sendo este último o escolhido para o fechamento da unidade.  

Dessa maneira, nesta subseção, além de analisarmos questões do questionário online, 

iremos avaliar a produção textual resenha crítica (escrita e em vídeo) dos nossos sujeitos, a fim 

de obtermos informações da realidade observada.          

Inicialmente, ainda na primeira parte do questionário online, buscamos saber sobre a 

escrita dos sujeitos pesquisados.  

Conforme o Gráfico 9, a seguir, vimos que os alunos reconhecem, assim como afirma 

Antunes (2016), que escrita é o meio principal das interações nos meios virtuais atualmente. 

Confirmando o que a autora também já assegurou: “[...] sem sombras de dúvida, graças também 

às inovações tecnológicas, escrevemos mais agora do que em tempos passados” (ANTUNES, 
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2016, p. 11). Inferimos que esse reconhecimento da escrita como meio em que acontece a 

interação nas redes sociais se dá pelo fato de os alunos participarem ativamente das redes sociais 

demonstrando sua inserção na Cibercultura. 

 

Gráfico 9 - Utilização da escrita nas Redes Sociais 

 
Fonte: Google formulários. 

 

Salientamos que esta escrita, hoje, não é somente uma escrita tradicional, composta de 

letras e números. É uma escrita que se compõe de outros elementos gráficos, caracteres, figuras, 

símbolos que passaram a existir com o advento das tecnologias digitais e começam a fazer parte 

de nossas produções e interações, o que exige o desenvolvimento de novas habilidades.   

Dessa maneira, os sujeitos, quando perguntados sobre suas habilidades digitais (Gráfico 

10), apontam que dominam em quase sua totalidade a feitura de pesquisas escolares (94,4%), 

dado que é relevante para o trabalho pedagógico. Afirmam também serem capazes de definir o 

que deve ou não ser compartilhado na internet (88,9%), fato que nos mostra que eles têm 

capacidade de avaliar as informações que recebem, dando ao regente a possibilidade de discutir 

e debater notícias e questões atuais, aproximando a aprendizagem do cotidiano social desses 

sujeitos.   
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Gráfico 10 - Habilidades digitais 

 
Fonte: Google formulários. 

 

No gráfico 10, anterior, ainda averiguamos que as habilidades dos estudantes são 

irregulares, indicando que muitos precisam de apoio para poderem usar as tecnologias digitais 

para a sua aprendizagem. Afirmamos isso, pois, na aula n. 2 (Quadro 6), observamos que os 

alunos tiveram algumas dificuldades em fazer a atividade proposta pela professora. Conforme 

dito anteriormente, o principal problema foi o acesso e falta da regente no ambiente. Porém, ao 

conseguirem acessar, alguns não sabiam como proceder naquele ambiente e nem o que fazer 

para realizar a atividade, precisando de apoio e orientação. Assistimos a pedidos de ajuda dos 

alunos para um aluno que tinha um domínio maior. Sobre isso, Soares (2010) salienta que “o 

aluno, quando solicitado por um colega, para ajudar no manuseio do computador, não se 

apresenta como uma postura de superioridade em relação ao colega ou em relação ao professor 

por deter um conhecimento maior em informática” (SOARES, 2010, p.102). Para a autora, a 

concretização dessa situação é efetiva pela promoção de interação realizada pelo professor, pois 

é ele que possibilita ao aluno assumir esse papel.   

Na segunda etapa do questionário, que busca perceber a relação da escrita, da produção 

textual e das tecnologias digitais dos alunos, construímos um formulário com questões abertas 

e outras que precisam ter a justificativa para a escolha. 

Inicialmente, buscando compreender qual a relação dos alunos com a temática produção 

textual, os questionamos se gostavam ou não e solicitamos a justificativa para a resposta. 

Podemos verificar que os alunos afirmaram, conforme Gráfico 11, que somente às vezes 

(72,2%) é que eles gostam das atividades de produção textual.   
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Gráfico 11 - Relação com as atividades de Produção Textual 

 
Fonte: Google Formulários 

 

A seguir, algumas das justificativas declaradas6 pelos sujeitos em relação à questão 

anterior, identificadas por numeração ordinal, aleatoriamente. 

 

A3: [Às vezes,] depende do assunto sendo estudado 

A5: [Às vezes,] tem atividades legais, e outras não 

A7: [Às vezes,] porque, as vezes as aulas não deixa os alunos fixado na aula 

A 9: [Às vezes,] Porque nem sempre interagi todos 

A 15: [Às vezes,]  Porquê as vezes não são muitos interativos 

A18: [As vezes,]  porque as vezes nao sao interativas 

 

Com base nessas justificativas, podemos inferir que os alunos sentem a necessidade de 

que o conteúdo ministrado tenha alguma relação com seu cotidiano e que buscam por uma 

interação maior com sua realidade. De acordo com Bunzen (2006), aprende-se a escrever na 

relação com o outro, por meio da interação verbal e dos diversos gêneros que são acessados 

nessa comunicação. Se assim for realizado, a produção textual da escola passa a ter um sentido 

na vida dos estudantes. Observamos que nas duas propostas de produção escrita da professora 

as temáticas escolhidas perpassavam pelo cotidiano dos alunos. A primeira temática tratava das 

novas profissões e as tendências de trabalho no novo século, sendo solicitada a escrita de um 

texto dissertativo-argumentativo, gênero que exige do aluno, além de leitura sobre a temática, 

uma reflexão. No segundo texto, o gênero escolhido foi a resenha crítica, gênero que também 

exige uma reflexão e argumentação, sobre o livro que tratava sobre violência, racismo, relação 

de amizade entre adolescentes, responsabilidade social, também temas que permeiam o 

cotidiano dos alunos. Desse modo, podemos afirmar que as duas atividades faziam sentido para 

os alunos, já que suas temáticas podiam ser associadas ou até mesmo comparadas com suas 

vivencias. Isso acontece, conforme afirmam Koch e Elias (2009), pois o escritor realiza ativação 

 
6 Os trechos das respostas dos alunos foram registrados da forma como as redigiram no questionário aplicado.   
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de conhecimentos e mobilizações de conhecimentos que adquire ao longo da vida através da 

relação linguagem/mundo/práticas sociais.  

No Gráfico 12, adiante, observamos que 61,1% informam que às vezes têm dificuldades 

em realizar as atividades de escrita na escola e mais 33,3% afirmam que têm dificuldades – 

esses dados revelam que a maioria dos nossos sujeitos alega ter dificuldades na prática da 

produção textual.  

 

Gráfico 12 - Dificuldades para realização das atividades de escrita na escola 

 
Fonte: Google Formulários. 

 

Nas justificativas, verificamos que os sujeitos apontam como dificuldade o barulho da 

sala de aula e a falta de concentração em consequência do barulho. Afirmamos que isso ocorre 

porque a sala, além de ter uma acústica ruim, tem alguns alunos que não param de falar e buscar 

interação com todos os outros alunos, sem muita intervenção da regente. Vejamos, a seguir, 

algumas das justificativas: 

 

A4: por conta do barulho, que incomoda as vezes 

A5: falta de atenção 

A9: por que mim desconcentro rapido de mais 

A10: Eu não consigo me concentrar com barulho 

 

Cruzando esses dados com as observações das aulas, afirmamos que, muitas vezes, as 

dificuldades relatadas sobre não entender o assunto, não fruição de ideias ou até a não 

conformidade da sua escrita com o que o professor deseja podem estar relacionadas ao fato de 

termos somente 50 minutos semanais para a aula de produção textual, tempo muito curto para 

o desenvolvimento de atividade de escrita que exige leitura, concentração, e a escrita 

propriamente dita, o que obriga o regente a ter uma atuação superficial, realizar uma atividade 
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sem função social, com incentivo maior para o trabalho de escrita em casa, o que dificulta um 

acompanhamento processual do desenvolvimento da escrita. Seguem as justificativas relatadas: 

 

A1: nem sempre eu entendo o assunto sobre a redaçao 

A3: não sou boa na escrita 

A7: Por não saber muito o que escrever 

A8: porque, nao sou bom com palavras 

A11: não leio muito 

A12: pois as vezes nao consigo entender os assuntos direito 

A13: Falta ideia 

A14: Não flui muitas ideias 

A15: Porquê nem sempre a minha escrita sai de acordo com o que se espera do 

professor (a) 

 

Em relação à preferência pelo modo de produzir os textos, 61,1% dos estudantes 

indicaram que preferem usando a escrita digital e seus diversos recursos e justificaram 

informando que este tipo de escrita facilita o surgimento das ideias (Gráfico 13).  

 

Gráfico 13 - Modo como preferem produzir textos 

 
Fonte: Google formulários. 

 

Contudo, verificamos, durante a observação, que a professora havia criado uma sala 

virtual no Google Classrom, postado uma atividade que consistia em uma proposta de redação 

(Figura 9), de um texto dissertativo, no início da unidade, que deveria ser feita em um editor de 

texto e postado naquele ambiente, mas que não foi entregue por nenhum dos alunos no prazo 

estipulado. Essa atitude demonstra o contrário do que afirma a maioria sobre a preferência pela 

escrita digital. Para nós, baseando-nos nos dados analisados, fica evidente que o que eles 

identificam como escrita digital é a escrita que utilizam para comunicação e interação nas redes 

sociais e não a escrita de uma atividade escolar realizada em um programa de edição de texto 
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como o Word, como eles poderiam ter feito. Nesse dia, a atividade que era para ser realizada na 

sala virtual foi realizada em sala de aula e o produto final foi um texto dissertativo-

argumentativo escrito à mão.   

 

Figura 9 - Tela da atividade proposta na sala virtual 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Como podemos verificar nas Figuras 10 e 11, a seguir, os alunos utilizaram a sala virtual 

somente para interação entre eles, não detectamos a presença da regente nessa interlocução. 

Sabemos que o professor tem um papel relevante na mediação do conhecimento, pois, conforme 

Soares (2010), é a na relação estabelecida entre educador e educando que os processos internos 

são estabelecidos e se convertem em conhecimento. A presença do professor possibilitaria aos 

alunos a percepção de para quem estavam escrevendo e qual a finalidade daquele espaço virtual, 

viso que, de acordo com Brito (1983), as atividades de escrita devem ter uma função social, 

caso não tenham esse caráter o aluno perde o interesse pelo processo de escrita. Sabemos que é 

de suma importância a consideração de fatores pragmáticos para a construção de sentido do 

texto (COSTA VAL, 1999). Percebemos, na observação da aula n. 2 (quadro 6), que a utilização 

da sala virtual sem contextualização, sem um planejamento adequado, não possibilitou a 

transposição dos problemas da estrutura fictícia da escola e não permitiu que a regente pudesse 

aproveitar a potencialidade daquele espaço para seu fazer pedagógico.  
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Figura 10 - Mural de atividades da sala virtual 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Figura 11 - Continuação da imagem do mural de atividades da Sala virtual 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Segundo Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), levantamentos demonstram que os 

estudantes preferem uma quantidade moderada de tecnologia em sua própria educação, porém 

questionam as políticas educacionais que os excluem das riquezas dos recursos online e canais 

de comunicação que eles estão acostumados a usar fora da sala de aula em celulares e outros 

dispositivos. Dito isto, observamos que ao serem questionados sobre o uso das tecnologias 

digitais para melhoria do aprendizado da Língua Portuguesa a maioria concorda, justificando 

que a internet dá acesso ilimitado a conteúdos que geram conhecimento, que a internet permite 

pesquisas que possibilitam saberem se estão certos ou não, consultar a grafia das palavras, além 

de fazer parte do cotidiano deles. Vejamos o Quadro 7: 
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Quadro 7 – Uso das Tecnologias digitais para a melhoria do aprendizado de Língua Portuguesa 

Respostas Justificativas 

Sim 

Pois na internet conseguimos ter acesso a varias coisas 

Por estar escrevendo e se escrever alguma palavra errada você pode perceber 

Por que podemos tira nossas duvidas 

A partir do momento em que gera interesse 

Pois a tecnologia trás um vasto conhecimento 

Porque é escrevendo que se aprende 

Porque fica mais fácil de entender pelo costume de usar meios digitais para o dia a 

dia 

Por que tem que se atualizar 

Porque as vezes tem palavras dificil de entender 

Pois ajudaria muito para nos aprender 

"Não justificou" 

Principalmente o corretor, pois nos ajudar a escrever corretamente 

Pode ajudar em alguma palavras e significado 

Sim, porque ajuda com muitas atividades dificeis 

"Não justificou" 

Não 

Por que você escreve, tipo (VC) isso tinha que ser errado pois muitas pessoas não 

sabe oque é. 

As vezes Porque quase nunca é abordado nada sobre o assuntos nas redes sociais 

Pode ajudar Pode ajudar, nas pesquisas em sala 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 

 

Em relação à produção escrita propriamente dita, esta foi realizada durante a unidade e 

gerou dois produtos: o texto dissertativo-argumentativo e a resenha crítica sobre o livro O ódio 

que você semeia, de Angie Thomas. 

Como foi relatado anteriormente, o texto dissertativo era para ser realizado no ambiente 

virtual, o que não ocorreu, sendo entregue ao professor manuscrito. O processo de escrita desse 

texto não foi observado desde o início, dessa forma iremos nos ater à resenha crítica realizada 

por nossos sujeitos. 

 

4.3.1 Produção textual da Resenha crítica 

 

Conforme dito anteriormente, sabemos que a resenha crítica é um gênero discursivo que 

faz parte do conteúdo programático do ensino médio. De acordo com Motta-Roth e Hendges 

(2010), é um gênero que possui como estrutura básica “apresentar, descrever, avaliar, (não) 

recomendar o livro” (MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p. 29). No contexto observado, ela 

teve como objetivo resumir e avaliar o livro O ódio que você semeia, de Angie Thomas, e 

desenvolver no estudante sua capacidade de opinar sobre a leitura realizada.  
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A regente utilizou cinco horas/aulas para o desenvolvimento dessa atividade. A última 

aula foi a apresentação da resenha em forma de vídeo.  

Na primeira aula, na sala de vídeo, o recurso introdutório foi a exibição do documentário 

“O menino e o mundo”. Foi realizada durante a exibição uma discussão, ressaltando o aspecto 

do filme em valorizar a linguagem não verbal. A regente dava pequenas pausas e fazia alguns 

questionamentos sobre o documentário, fomentando a reflexão e acentuando o poder da 

linguagem não verbal utilizada no filme.  

Ao final, a professora fez uma leitura de um modelo de resenha crítica sobre o 

documentário que fazia parte do livro didático adotado pela escola. O intuito da leitura era 

exemplificar o gênero para os alunos.  

Nessa aula, os alunos estavam inicialmente agitados, mas, à medida que a película 

avançava, eles se concentraram e prosseguiram assim até o final. Foi possível observar que a 

utilização do recurso audiovisual teve boa aceitação e despertou nos alunos interesse no 

conteúdo exibido; apesar da sala de vídeo não dispor de boas cadeiras e de uma projeção ideal, 

o pouco que é oferecido, mesmo em condições de melhoria, é bem aceito e aproveitado pelos 

alunos. A conduta da regente, que planejou uma aula sobre resenha crítica, utilizando as além 

dos métodos tradicionais as tecnologias digitais disponíveis e a sala de vídeo, demonstra que 

esta busca introduzir em suas aulas recursos para diversificar o aprendizado e, assim, oportuniza 

o contato dos alunos com diversos gêneros discursivos, possibilitando a ampliação do repertório 

linguístico, tão importante para o desenvolvimento da escrita. Podemos dizer, conforme Bunzen 

(2006), que a regente entende o processo de produção de texto como uma atividade responsiva, 

pois o seu trabalho com os gêneros textuais considera e explora a diversidade de práticas sociais 

e as condições de produção. 

Na segunda aula, os alunos não pesquisaram sobre a resenha de um livro, como tinha 

sido solicitado anteriormente, assim a professora solicitou aos alunos que se dividissem em 

grupos para resolver as questões que estavam no livro didático sobre a resenha do 

documentário. Nessa aula, vimos que esse conteúdo, apresentado de maneira tradicional, sem 

muita interação com a regente (ela se manteve na aula fazendo uma outra atividade e disponível 

para retirar dúvidas), não despertou interesse nos alunos, que, em sua maioria, se mantiveram 

em conversas particulares. O exercício de interpretação exige do aluno concentração, assim 

entendemos que nesses momentos existe a necessidade que o professor faça uma intervenção 

para que os alunos observem as partes relevantes que caracterizam o gênero, gerando uma 

interação que incentivaria o avanço nas propositivas, despertando o interesse pelo conteúdo. 
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Não é recomendável que a atividade de interpretação seja aplicada sem contextualização e 

explicação clara do seu objetivo. 

A terceira aula foi realizada novamente na sala de vídeo e lá a regente apresentou a 

videoaula “Como fazer uma resenha?”, sobre o gênero resenha crítica, do professor Prosa 

Júnior, no canal Caminhos da linguagem. Nesse vídeo, que tinha 10 minutos, foram 

apresentadas as características do gênero. Observamos que, apesar da baixa qualidade da 

projeção, os alunos se interessaram em assistir ao vídeo, pois a sala silenciou, alguns faziam 

anotações, outros pediam silêncio durante a exibição nas interferências, assim nos certificamos 

de que essa linguagem atrai e desperta a atenção dos alunos, como foi apontado nos 

questionários. Nessa mesma aula a professora pediu para alguns alunos lerem as resenhas 

resultados de suas pesquisas, nesse momento, os alunos se comportaram completamente 

diferente, ficaram agitados e dispersos, demonstrando a falta de interesse pelas leituras 

realizadas. 

Notamos que o objetivo da regente para essa aula era que eles compreendessem o gênero 

e tivessem exemplos para o trabalho final. A regente criou oportunidade para que os alunos 

tivessem contato com gêneros diversos para o desenvolvimento de uma resenha crítica. Desse 

modo, a docente, utilizando a internet da escola, na sala de vídeo, apresentou para eles os 

booktubers, jovens que fazem resenhas sobre livros e literatura no Youtube. Exibiu o vídeo do 

canal Nuvem literária, da booktuber Ju Ciqueira, sobre o livro do Hary Potter. A maioria dos 

alunos não se identificou com a escolha, reagiram ao vídeo reclamando de algumas 

características da resenhista. Solicitaram a troca de vídeo e sugeriram outros livros que fazem 

parte do repertório deles. Assim, mais uma vez, verificamos que a utilização das tecnologias 

digitais permitiu uma interação entre os sujeitos, aproximando-os do seu contexto social, 

contribuindo para o desenvolvimento da sua aprendizagem. O contato com diversos gêneros 

discursivos amplia o conhecimento de mundo desses meninos, o que refletirá no seu processo 

de escrita. 

Na quarta aula, os alunos apresentaram oralmente a resenha crítica do livro para todos 

os colegas, que havia sido produzida em casa. À medida que apresentavam, a regente fazia 

observações sobre as melhorias que poderiam ser efetuadas na produção que seria entregue 

posteriormente para ser avaliada. Notamos que, em geral, as observações perpassaram pelas 

questões formais em relação ao gênero, as questões ortográficas e sobre alinhamento do texto 

no papel para a organização. Os alunos também puderam com essa atividade desenvolver a 

oralidade.  
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Tivemos acesso a oito textos (Apêndice B) que correspondem a mais de 40% do total 

de alunos que participaram da pesquisa, pois no dia em que eram para ser entregues muitos não 

haviam levado para a aula e entregaram à regente em outro momento na escola, o que dificultou 

o acesso em sua totalidade. Para analisá-los, levamos em consideração que o nosso objetivo era 

observar o desenvolvimento da produção textual na sala de aula, indicar os possíveis problemas 

e compreender como as tecnologias digitais podiam contribuir para o aprendizado. Antes, é 

preciso esclarecer que estamos fazendo uma avaliação que podemos chamar de qualitativa, que 

não possui o foco nos aspectos gramaticais e ortográficos e sim no conteúdo. Os autores 

Ferrarezi Jr. e Carvalho (2015) asseguram que uma avaliação qualitativa tem “o objetivo central 

de verificar a aquisição, o desenvolvimento e a consolidação de habilidades” (FERRAREZI 

JR.; CARVALHO, 2015, p. 202). Em consonância com esses autores, definimos que os aspectos 

para avalição geral seriam o conteúdo, a coesão e coerência e os aspectos ortográficos, descritos 

na ordem de relevância.  

Portanto, verificamos que todos os textos tinham seu conteúdo de acordo com as 

características da resenha crítica; eram textos que possuíam coesão e coerência que deram 

qualidade ao texto e com poucos problemas ortográficos. Vejamos o exemplo de dois trechos 

recortados de resenhas, nas Figuras 12 e 13, a seguir: 

 

Figura 12 - Primeiro exemplo de trecho de resenha 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora.  
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Figura 13 - Segundo exemplo de trecho de resenha 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

São textos que, se avaliados com o foco nos aspectos listados acima, cumprem sua 

função social: informar e opinar sobre o livro. Vejamos outros três exemplos, conforme recortes 

nas Figuras 14, 15 e 16, que se seguem. 

 

Figura 14 - Terceiro exemplo de trecho de resenha 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Figura 15 - Quarto exemplo de trecho de resenha 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 
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Figura 16 - Quinto exemplo de trecho de resenha 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Contudo, é preciso salientar que não foi feita uma reescrita desses textos, parte 

importante no processo de desenvolvimento da escrita. De acordo com Ferrarezi Jr. e Carvalho 

(2015), todo texto deve passar por algumas etapas (preparação, elaboração de esquema e versão 

preliminar, apresentação, correção inicial, refazimento e elaboração final) e entre elas está o 

refazimento ou a reescrita.  

Com base nas observações das aulas, podemos inferir que a reescrita, uma das etapas do 

processo de escrita, não foi contemplada em virtude do tempo escasso tanto de hora/aula como 

do calendário, optando a professora por solicitar a realização do vídeo como produto final, tendo 

esse texto como base. Conforme Antunes (2016), em geral, as aulas de produção escrita 

acontecem “numa frequência insuficiente, num tempo curto e sem propósitos bem definidos” 

(ANTUNES, 2016, p. 20). Mas a atitude da regente demonstra que ela tinha um planejamento 

flexível, adequado ao contexto social dos discentes, pois a sua escolha por uma apresentação 
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em vídeo, gênero preferido por eles, evidencia sua busca por uma interação e contextualização 

social. 

A seguir, passaremos para avaliação do vídeo. 

 

4.3.2 Vídeo da resenha crítica 

 

Barton e Lee (2015) ressaltam que “textos estão situados no tempo e no espaço”, que 

“[...] são criados e podem ser escritos de muitas maneiras” e que “transmitem uma ideia de 

estabilidade e fixidez” (BARTON; LEE, 2015, p. 42). Desse modo, considerando uma 

concepção ampliada para o texto, o vídeo produzido pelos alunos (diário de campo) no final da 

unidade é uma produção textual. Assim sendo, vimos, na nossa observação, que o fato de 

ressignificar a atividade tradicional da resenha crítica para a esfera digital por meio de um vídeo 

sobre o livro teve adesão total dos estudantes e possibilitou o contato e aprendizado deles com 

elementos necessários para a produção de um vídeo, assim como desenvolveu habilidades 

necessárias para a contemporaneidade e que transcendem a escrita tradicional. Os sujeitos 

puderam ser agentes da construção do seu conhecimento, uma das possibilidades que o uso das 

tecnologias digitais pode proporcionar.   

Para o trabalho final, a regente dividiu a turma em quatro grupos. Dessa maneira, foram 

apresentados quatro vídeos das resenhas críticas sobre o livro. É relevante destacar, conforme 

Silva (2019), que: 

 

As resenhas feitas pelos booktubers têm estrutura bem característica, desenvolvem-se 

em forma de monólogo, na maioria das vezes, com pouca produção, sem cenários 

sofisticados, na maioria das vezes os vídeos são gravados em frente a estantes de 

livros, e grande parte deles nos quartos dos próprios resenhistas (SILVA, 2019, p. 50). 

 

Dito isso, verificamos que, de forma geral, os sujeitos utilizaram os booktubers como 

referência para a produção dos seus vídeos.  

Em relação à BNCC, vimos que, de modo geral, as competências gerais n. 4 e 5 foram 

contempladas, tendo em vista que o trabalho realizado pelos alunos teve as tecnologias digitais 

como base norteadora para invenção e criação do conteúdo apresentado, além da utilização de 

diversas linguagens para expressar o seu entendimento sobre o livro, aproximando-se muito da 

realidade social do público-alvo dos vídeos. No desenvolvimento desse trabalho, os alunos 

puderam compreender o funcionamento das diferentes linguagens e práticas (competência 

específica n. 1 da etapa do ensino médio) e mobilizaram e exploraram práticas próprias da esfera 
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digital que serviram para desenvolver competências e habilidades específicas do século XXI 

(competência específica n. 7 da etapa do ensino médio). 

Todavia, para analisar essa produção final, definimos alguns critérios que corroboram 

com os objetivos específicos expostos anteriormente. São eles: o conteúdo (referente ao 

gênero), adequação da linguagem ao público-alvo e aspectos técnico-estéticos (edição, cenário, 

legendas). 

Para a gravação do trabalho, todos os grupos utilizaram o celular como câmera e alguns 

usaram o próprio fone como microfone. Dessa forma, demonstraram que esses equipamentos, 

cada vez mais, possibilitam o acesso à informação e ao conhecimento, de forma rápida, na sua 

amplitude de funções, sendo um equipamento que deve ser explorado em sua grande capacidade 

tecnológica.  

Para a edição, vimos que alguns utilizaram aplicativos que permitem gratuitamente a 

edição de vídeo, como o Video Maker.  

Na Figura 17, adiante, temos a imagem introdutória do primeiro vídeo apresentado. Este 

vídeo tem a duração de quatro minutos. Inicialmente, visualizamos que para fazer referência ao 

conteúdo do vídeo os sujeitos utilizaram o quadro branco como recurso.  

 
Figura 17 - Primeiro grupo de apresentação do vídeo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Como recurso introdutório da apresentadora, é feito um questionamento ao espectador: 

“O que você faria no lugar de Star?”, no intuito de gerar interesse pelo conteúdo a ser 

apresentado. Logo em seguida, revela que se trata da resenha de um livro, o ano de publicação 

e posteriormente aparece uma imagem (Figura 18) com a legenda sobre o conteúdo. Nessa 

imagem constam o gênero e o nome do livro, sem o autor da obra, informação que não deveria 

ser omitida. 
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Figura 18 - Legenda do vídeo da primeira apresentação 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

A apresentadora segue os minutos restantes narrando a história do livro, sem emitir 

opinião sobre ele. Quanto à linguagem utilizada pela apresentadora do vídeo, vimos que 

predomina uma linguagem coloquial, que ela tenta manter um tom de conversa com o 

espectador. Faz uso de gírias como “tipo assim” e marca as passagens da narrativa com “E aí” 

repetidas vezes. Verificamos também que pela angulação e distância da câmera, o vídeo foi 

filmado por outro integrante da equipe. Não houve preocupação com o áudio do vídeo, fato que 

foi percebido por um dos alunos que assistia à apresentação. O vídeo finaliza sem um 

fechamento. Não houve indicação de créditos ao final. Podemos dizer que os alunos tentaram 

cumprir a atividade, mesmo que não tenham atendido aos critérios técnicos para a apresentação 

em vídeo. Percebemos que a falta de tempo para uma orientação, ou melhor, a falta de tempo 

para uma revisão que geraria uma reescrita, no caso em questão, uma regravação desse texto 

faria diferença no trabalho de alunos que ainda precisam desenvolver certas habilidades. Pois, 

conforme apontam Duduney, Hockly e Pegrum (2016), “levar os estudantes a reescreverem seu 

trabalho escrito (e o de outros) é a chave para a abordagem processual da escrita” (p. 302).  

A segunda apresentação também é um vídeo curto, de apenas três minutos, com a 

presença de duas apresentadoras, mas só uma apresenta a resenha (Figura 19). Verificamos que 

elas utilizam uma estante de livros no fundo e o livro, inferimos uma referência aos booktubers. 

Iniciam apresentando-se e nomeando a equipe. Não há no vídeo nenhuma legenda, nem créditos 

finais. Durante a narrativa, a história do livro é contada e a apresentadora emite opinião em 

nome do grupo sobre fatos que ocorreram na narrativa, ao final ela indica a leitura da obra, 

justificando que a leitura desperta a empatia, tão importante para os tempos atuais.  
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Figura 19 - Segundo grupo de apresentação do vídeo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Diferentemente do vídeo anterior, existe uma finalização na narrativa e uma despedida 

que indica seu término, além da preocupação de manter na apresentação uma certa formalidade 

em relação à linguagem utilizada. Vimos que a narradora tem o cuidado de não utilizar gírias e 

busca por palavras que parecem não fazer parte de seu vocabulário para expressar a opinião do 

grupo.  É um vídeo que tem características de uma resenha, com recursos estéticos que ajudam 

a criar sentido, porém percebemos que quase não houve edição para adição de elementos como 

abertura, legenda e créditos. Como dito anteriormente, não houve tempo para revisão do 

material que seria apresentado pelos alunos. Observando as aulas, vimos em uma das falas da 

professora que esta partiu do pressuposto de que os alunos já tinham conhecimento do trabalho 

de edição de vídeo, tendo em vista que esses alunos, na primeira unidade, trabalharam o gênero 

roteiro, criando um vídeo baseado nesse roteiro.  

No vídeo do terceiro grupo observamos a utilização de menos recursos para criação de 

sentido. O cenário foi improvisado numa sala e a única referência de que se trata de uma resenha 

é o livro que a apresentadora segura nas mãos (Figura 20).  
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Figura 20 - Terceiro grupo de apresentação do vídeo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

O vídeo tem duração de quatro minutos, no qual a apresentadora conta a história do livro 

e opina sobre ele recomendando a leitura por meio de uma linguagem coloquial, pois narra a 

história como se estivesse conversando. Ao final, a equipe inseriu os créditos com os nomes 

dos participantes do grupo e suas funções no trabalho.   

O vídeo do quarto grupo foi dividido em duas partes, primeiro com a apresentação de 

uma menina e posteriormente um menino (Figura 21).  

 

Figura 21 - Imagem da divisão feita para apresentação do quarto grupo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

O vídeo tem início com uma vinheta de abertura (Figura 22), a imagem do livro em 

movimento e música, demonstrando que essa equipe dominava um pouco mais os recursos para 

edição de vídeo. Defendemos que, se tempo houvesse para a reescrita, essa equipe (ou alguns 

de seus componentes) e o professor poderiam auxiliar os outros grupos a melhorarem seu 

trabalho. De acordo com Soares (2010), 
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Proporcionar aos alunos o direito de compartilhar o seu conhecimento com o outro é 

fundamental na construção da cooperação. E essa cooperação também se expressa na 

compreensão do professor de que os saberes podem ser compartilhados 

independentemente de ser professor ou aluno (SOARES, 2010, p. 96-97). 

 

Sabemos também que o trabalho com tecnologias digitais permite o desenvolvimento 

de habilidades e competências importantes para o desenvolvimento social nesse novo século. 

Habilidades e competências como colaboração e trabalho em equipe, compartilhamento de 

conhecimento e desenvolvimento da criatividade. Conforme defendem Dudeney, Hockly e 

Pegrum estas “são habilidades essenciais que nossos alunos precisam adquirir para sua plena 

participação no mundo além da sala de aula, mas também podem enriquecer sua aprendizagem 

dentro da sala de aula” (2016, p. 20).  

 

Figura 22 - Vinheta de entrada do vídeo do quarto grupo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Um fato que chamou atenção foi a opção da primeira apresentadora em fazer a leitura 

de um texto sobre o livro, retirado da descrição do produto no site taglivros.com; talvez isso 

demonstre uma inabilidade em se apresentar ou desconhecimento sobre o gênero, além de 

desinformação sobre plágio. Na apresentação, observamos que ela lia um texto, diferentemente 

dos outros colegas que optaram por uma fala mais natural, que se aproximava mais do público 

ao qual era destinado o vídeo, esse fato merecia uma intervenção da regente sobre a 

responsabilidade de se copiar algo já publicado e a importância da originalidade do trabalho.                                               

Na segunda parte do vídeo, tivemos uma resenha apresentada que atendia os critérios 

avaliativos. Temos o apresentador posicionado em um cenário que forneceu sentido para a 

apresentação (Figura 23), a criação de ambientação temática, a preocupação com sua 
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centralização diante da câmera. No início da sua apresentação, aparecia um tag que continha 

seu nome. Durante o vídeo, ele narra a história comparando com a realidade do Brasil, além 

disso opina e indica o livro. Houve um erro de edição, os créditos que deveriam ser apresentados 

ao final, apareceram no meio do vídeo. 

 

Figura 23 - Quarto grupo de apresentação do vídeo 

 
Fonte: Banco de dados da pesquisadora. 

 

Verificamos que o segundo narrador também utiliza uma linguagem coloquial que se 

aproxima muito da linguagem utilizada pelos booktubers, além de se mostrar muito seguro do 

que está apresentando.  

No final da apresentação, foram indicadas as informações sobre a equipe e suas funções 

no trabalho.  

Evidenciamos, nesta pesquisa, que os vídeos fazem parte do cotidiano dos alunos, 

portanto não houve relatos de dificuldade para realização da tarefa, demonstrando que a 

escolha, pela regente, do gênero digital para o trabalho final foi acertada.  

No entanto, verificamos que, apesar dos alunos terem conhecimento prévio de quais são 

os passos para a elaboração de um vídeo, elementos como a linguagem oral e a edição poderiam 

ser mais explorados, pois, como mostram os dados, foram pontos que careceriam de 

desenvolvimento. A ênfase no trabalho coletivo, em laboratório, mediado pelo professor, 

poderia ser um caminho, já que estas são características próprias do trabalho com tecnologias 

digitais.  

Nessa atividade final, pudemos observar a complexa relação estabelecida entre 

linguagem e tecnologia, os gêneros discursivos se reelaborando e reajustando na esfera digital 

para a transmutação (ARAÚJO, 2016). Vimos também que a interferência das tecnologias 

digitais nas nossas práticas sociais propiciou o surgimento de novas formas discursivas para se 

comunicar, novos gêneros.  
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Ressaltamos que as aulas em que foram apresentadas oralmente as resenhas críticas e 

posteriormente a aula em que apresentaram os vídeos foram as aulas de maior interação dos 

alunos. Nessas aulas, os estudantes incentivavam o colega a ler o trabalho, opinavam, riam, 

elogiavam e na aula do vídeo, especialmente, eles batiam palmas ao final de cada apresentação. 

Nesses momentos, observamos que os estudantes tiveram prazer em realizar a atividade 

proposta pela regente, portanto presenciamos a criatividade sendo exposta por meio das 

escolhas que fizeram para criar os vídeos.  

Estimular os estudantes para a criação do conteúdo digital despertou neles grande 

interesse e proporcionou a construção de um aprendizado para além da escrita tradicional, visto 

que eles mobilizaram novos conhecimentos, a fim de operar uma câmera para filmar, avaliar 

áudio, roteirizar e planejar as falas, editar imagens e criar legendas.  

Ao trabalharem em grupo, utilizando as tecnologias digitais, puderam compartilhar o 

conhecimento que possuíam, descobrir novos caminhos para resolução das dificuldades que a 

tarefa exigia e trabalhar colaborativamente.  

Dessa forma, ao constatar o sucesso dos alunos, ao produzirem o vídeo, apresentando 

como produto final a resenha crítica nesse formato, concluímos que as tecnologias digitais 

favorecem a estruturação de novas perspectivas para a produção textual e potencializam o seu 

aprendizado, pois, ao transpor o gênero da forma tradicional para o digital, acontece uma 

aproximação com seu cotidiano, despertando interesse e corroborando uma prática mais criativa 

e colaborativa. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS – EM TERRA FIRME 
 

“Não queiras ter Pátria.  

Não dividas a Terra.  

Não dividas o Céu.  

Não arranques pedaços ao mar.  

Não queiras ter.  

Nasce bem alto.  

Que as coisas todas serão tuas.  

Que alcançarás todos os horizontes.  

Que o teu olhar, estando em toda parte  

Te ponha em tudo,  

* Como Deus”.  

(Cânticos I – Cecília Meireles) 

 

Enfim, chegamos em terra firme, mas o fato de agora termos um chão para pisar e uma 

história a contar não termina o nosso percurso. Curiosamente, o nosso horizonte foi alargado 

devido às experiências vividas nessa viagem. 

Iniciamos nosso percurso desejando compreender as contribuições das tecnologias 

digitais para a aprendizagem da produção textual. Para traçar nosso roteiro de viagem, 

definimos os nossos objetivos específicos, que implicavam observar a maneira como a 

produção textual dos alunos se desenvolvia em sala de aula, a indicação dos possíveis 

problemas que geram as dificuldades no processo de aprendizagem da produção textual, uma 

breve análise do uso das tecnologias digitais no aprendizado das produções das resenhas críticas  

e quais as reflexões que esse percurso suscitaram sobre o uso das tecnologias digitais como o 

meio para a construção de  novas possibilidades de escrita. 

No entanto, como toda viagem tem surpresas, a nossa aconteceu no início do trajeto (a 

falta de estrutura da escola) e no final (encerramos este trabalho no meio da pandemia da Covid-

19).  

Explicando o início da viagem, encontramos, diferentemente do que nos foi dito, uma 

estrutura física da instituição que, apesar de ter equipamento, espaço e conexão, não atendia às 

demandas, pois o acesso aos equipamentos não era livre. Sobre esse aspecto, concordamos com 

autores como Pretto (2014), Dudeney, Hockly e Pergrum (2016), os quais pregam que é preciso 

ter uma estrutura que suporte a expansão desses novos letramentos para que estes possam fazer 

parte do cotidiano dos alunos tanto fora quanto dentro do ambiente escolar. Dizemos isto, para 

registrar que esse percalço inicial atraiu nosso olhar para o trabalho com as tecnologias digitais.  

A nossa entrada em campo já revelou como os problemas relacionados à estrutura física 

dificultam/impossibilitam o trabalho do professor-pesquisador e como isso interfere no 

interesse dos alunos. Os problemas que a estrutura física apresentou e apresenta, problemas que 
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são visíveis apenas ao se tentar utilizá-la, impedem que, em alguns momentos, haja uma 

interação concreta entre os agentes que compõem a sala de aula. É relevante que a escola tenha 

consciência de que não basta adesão aos diversos programas propostos pelo Governo do Estado 

da Bahia, sendo possível ir além, pois acesso de qualidade deve ser ilimitado, sem barreiras. Só 

assim a capacidade criativa e colaborativa, características importantes das tecnologias digitais, 

poderá ser explorada pelos alunos, que consequentemente terão seu aprendizado potencializado 

pelo seu uso orientado. Não podemos aceitar que máquinas deixem de ser usadas por falta de 

e-mail institucional, uma vez que estamos diante de alunos já inseridos na cultura digital. Como 

vimos, caberá aos agentes públicos promotores do desenvolvimento educacional um projeto 

efetivo para que a Escola seja agente dessas mudanças que nos rodeiam.  

Já em relação à produção textual desenvolvida pelos alunos, vimos que estas não estão 

limitadas aos gêneros escolares, percebemos que a contemporaneidade modificou as relações 

dos alunos com o texto, com a escrita, multiplicou as linguagens. Os alunos utilizam a escrita e 

suas múltiplas capacidades para interagir. Não produzem textos somente na sala de aula. Talvez, 

ousamos dizer, baseados nos dados encontrados, que estes alunos produzam muito mais fora da 

escola. Assim, promover diversas formas de aproximação com o mundo atual permite ao aluno 

dialogar, se expressar em diferentes linguagens, desenvolvendo, assim, as competências 

requeridas para o incremento da escrita.  

Sabemos que a contemporaneidade modificou as relações dos alunos com o texto, com a 

escrita, multiplicou as linguagens, sendo possível que a escola incorpore essa nova realidade e, 

se assim fizer, ajudará os alunos a transpor as dificuldades tanto linguísticas como questões 

sobre a segurança digital e proteção de dados que fazem parte do mundo virtual, pois, como 

podemos confirmar, nossos alunos têm uma inclinação para utilizar as tecnologias digitais, mas 

ainda necessitam de orientação para um uso de maneira mais eficaz.  

Vimos também que o tempo de aula disponibilizado na grade curricular é muito pequeno 

diante tanto da importância da disciplina para a formação do cidadão como para o um trabalho 

efetivo da escrita textual. Sabemos que somente se aprende a escrever escrevendo, esse é o 

caminho, por mais que insistimos em criar atalhos na justificativa de que precisamos cumprir o 

conteúdo programático. 

Dessa maneira, a produção textual, no contexto escolar, deve criar situações em que os 

alunos sejam estimulados a produzir novos sentidos por meio da linguagem que permeia o seu 

contexto social, mas, para isso, precisaríamos promover uma formação ampla do professor, de 

maneira que ele perceba o potencial que a utilização das tecnologias digitais possui para o 

desenvolvimento dos seus alunos. É importante frisar que o uso das tecnologias digitais pode 
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contribuir para que tenhamos aulas mais criativas, interativas e colaborativas e o professor deve 

se apropriar dessa potência. 

No tocante à BNCC, verificamos, com o nosso estudo, que, apesar da base ter seu caráter 

prescritivo, ela busca inserir no contexto escolar as novas linguagens que permeiam nosso 

cotidiano e que isso pode contribuir para a inserção das tecnologias digitais na sala de aula.   

O questionário e as observações permitiram conhecer nossos sujeitos, seus costumes e 

seu nível de inserção na Cibercultura. Pudemos, também, confirmar que as tecnologias digitais 

modificaram a nossa forma de interação e de busca de informações e conhecimento no mundo. 

Vimos, ainda, que o dispositivo móvel tem ampla utilização pelos nossos sujeitos, mas não são 

utilizados para fins educacionais, de maneira contundente. O dispositivo foi utilizado pela 

maioria dos alunos para a gravação e edição dos vídeos.  

Os resultados encontrados apontaram que a utilização das tecnologias digitais, como 

meio para aprendizagem, proporcionou uma melhor capacitação dos alunos em relação à 

produção do gênero resenha crítica, bem como uma maior interação e colaboração para uma 

nova maneira de aprender.  

Sabemos da importância do uso das tecnologias digitais e por este motivo enxergamos 

sua utilização como uma possibilidade de sistematizar o aprendizado desses alunos. 

Acreditamos que o uso das tecnologias digitais, na sala de aula, potencializa e desperta novas 

formas de aprendizado. Um aprendizado compartilhado e colaborativo, em que o conhecimento 

é construído.   

As tecnologias digitais podem ser a mola propulsora de novos modos de construção do 

conhecimento, de incentivo à criatividade e de desenvolvimento do pensamento crítico, bem 

como da promoção de novos letramentos, que ampliam as capacidades comunicativas dos 

alunos, sendo, talvez, a maneira mais adequada de aproximar a realidade escolar da vida 

cotidiana dos alunos. 

Ademais, conforme dito anteriormente, as aulas de produção textual podem contar com 

as tecnologias digitais, as quais contribuem para que sejam mais criativas, interativas e 

colaborativas.  

Portanto, entendemos que para essa implantação das tecnologias digitais é fundamental 

que se assuma o que está estabelecido nas competências gerais da BNCC. Que se aproprie do 

digital como uma das linguagens a serem empregadas na sala de aula, aprofundando as 

discussões do seu uso na concepção crítica e como um elemento importante para criação de 

novas práticas pedagógicas.  
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No final da nossa navegação, fomos surpreendidos pela pandemia da Covid-19. Nessa 

pandemia, o novo paradigma educacional que os avanços tecnológicos nos propiciaram ficou 

exposto. Vimos, na prática, que para a utilização das tecnologias digitais na sala de aula 

necessitamos muito mais do que técnica. Tornou-se imprescindível entender que estamos em 

uma sociedade em que a construção do conhecimento é realizada de forma nova, que o 

conhecimento não é mais linear e isso exigiu uma mudança urgente em nossa conduta 

pedagógica para nos adaptarmos à nova realidade. A vivência da e na pandemia mostrou-nos 

que, mais do que nunca, precisamos reconhecer os novos modos, os novos eventos de 

letramentos e integrá-los à nossa prática diária, conforme preconiza a LAC, diante da 

complexidade atual. Carecemos de assumir criticamente nosso posicionamento diante do que 

estamos vivenciando e resistir, criando condições para enfrentar os desafios que se apresentam 

hoje e que se apresentarão amanhã, quando tudo isso passar. 

Enfim, sabemos que são múltiplas as possibilidades que podem ser reveladas ao final 

desse processo, pois estamos navegando num mar ainda novo e pouco explorado, aos poucos 

desbravado por muitos pesquisadores.  

Nesse sentido, o nosso trabalho não se esgota, agora queremos alcançar novos 

horizontes. 
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO DO ALUNO: FORMULÁRIOS GOOGLE 
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APÊNDICE B – PRODUÇÃO TEXTUAL DA RESENHA CRÍTICA 
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APÊNDICE C – DIÁRIO DE CLASSE 
 

DIÁRIO DE CAMPO 

26/09/2019 Fui para escola mais cedo do que o combinado com a regente para arrumar 

o laboratório e pegar a lista atualizada dos alunos. No horário combinado 

os alunos os alunos foram para o laboratório. No dia eram 14 alunos. No 

laboratório haviam 13 Chromebooks, sendo assim um aluno utilizou um 

computador de mesa. O fato de os Chromebooks serem acessados 

somente pelo e-mail institucional fornecido pelo Governo do Estado da 

Bahia dificultou, pois, alguns alunos tinham esquecido a senha. 

30/09/2019 Querendo sanar os problemas do dia anterior fui para o laboratório tentar 

utilizar os computadores de mesa que poderiam ser acessados contanto 

que estivessem conectados à internet da escola. Existiam 12 

(computadores), mas somente quatro deles funcionando. Novamente 

fomos surpreendidos e dessa vez pela falta de conectividade. Somente 

sete alunos conseguiram responder o questionário pois tive que fazer de 

quatro em quatro.  

01/10/2019 O laboratório estava sendo usado por outro professor, não pude terminar 

de aplicar o questionário. 

07/10/2019 Com o laboratório novamente em uso, solicitei a coordenação pedagógica 

para utilizar os dois computadores disponíveis naquele departamento. 

Nesse dia somente dois participantes responderam a pesquisa. Um deles 

não sabia usar o computador e nem o mouse o que exigiu de mim uma 

atenção maior.  

10/10/2019 Os alunos chegaram na sala fazendo muito barulho para arrumarem as 

cadeiras em semicírculo. A aula inicia e os meninos reclamam do horário 

de saída e a professora argumenta que eles só têm uma aula de produção 

textual e que eles precisam usar o tempo. A professora solicita que 

guardem o celular. Propõe a leitura do texto “Você já imaginou como 

serão os próximos vinte anos?”. A professora antes de iniciar a leitura 

pergunta aos alunos sobre o questionamento do título do texto. Uma aluna 

inicia leitura e após a o primeiro parágrafo a regente faz uma intervenção 

para que os alunos reflitam sobre as relações de trabalho (assunto 

proposto no parágrafo lido). E assim a regente prossegue, a cada parágrafo 

lido, antes de seguir no texto, ela faz reflexões como os estudantes sobre 

o que foi lido. A sala fica quieta, o texto desperta interesse, os alunos 

debatem as temáticas que perpassam o texto: o futuro das profissões, as 

tendências de novas profissões, os trabalhadores do futuro, trabalho em 

grupo e trabalho ideal. Nessa aula eram dezoito alunos. A professora 

finaliza a aula falando sobre a sala virtual, que há uma avalição para ser 

feita lá. Os alunos sugerem o uso do WhatsApp. Outro diz que não sabe 

usar o Word. Uns dizem que não gostam da sala virtual. A regente faz a 

chamada e libera os meninos.  

17/10/2019 Aula no laboratório. Os monitores deixaram as máquinas preparadas para 

o uso dos alunos e nesse dia a informação era de que a internet estava boa. 

Tinham 14 alunos que se dirigiram aos Chromebook. Inicialmente 
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somente 6 alunos conseguiram acesso. A professora se irrita com a falta 

de interesse dos alunos em entrar na sala virtual, faz um sermão. Poucos 

alunos fazem atividade que consiste em ler dois textos e comparar. Um 

aluno ajuda outros em encontrar a atividade na sala virtual. A professora 

precisa incluir alguns alunos na sala e se ausenta da sala. Antes, a regente 

ler a atividade e solicita a resposta no caderno. Qual o intuito da aula ser 

no laboratório? Os alunos não se interessam pela atividade, usam a 

internet para ouvir música, assistir vídeos. Descobrem que podem se 

comunicar entre si na sala, alguns desconheciam esse recurso. Os 

monitores não ajudam muito, conversam demais e brincam o tempo 

inteiro. A regente retorna, cobra a atividade, distribui o texto que estava 

online impresso para os alunos e passa as instruções para a redação final. 

24/10/2019 Aula no laboratório. Nesse dia a professora queria utilizar os 

computadores com o processador de texto para escrever a redação sobre 

o trabalho, temática da aula anterior. Contudo, o laboratório estava sem 

rede e sem suporte técnico para que o problema fosse resolvido. Como 

alternativa, a professora solicitou que os alunos escrevessem o texto no 

caderno e ao final disponibilizassem a folha para ela corrigir. No primeiro 

momento os alunos fizeram perguntas sobre a atividade: um aluno queria 

saber o que era para ser escrito no texto. Outros perguntam o limite de 

linhas, se é de lápis ou de caneta, questionam o tempo. Percebemos uma 

certa resistência para a realização da tarefa. A professora dá instruções 

sobre a forma do texto, sobre a organização dos parágrafos. Os alunos 

aquietam. Depois de um determinado tempo, quem tinha feito, entrega e 

é liberado. Durante a aula os alunos vão chamando a professora para 

auxiliar nas questões que vão surgindo como quantas linhas tem uma 

introdução ( a professora responde e ensina a forma padrão de uma 

dissertação escolar), qual a forma do texto...A aula termina e quem 

concluiu entrega o texto. 

31/10/2019 A aula foi na sala de vídeo. A professora faz a exibição do documentário 

“o menino e mundo”. A professora dá algumas informações sobre o filme. 

Os alunos iniciam dispersos e vão se aquietando. Com vinte minutos de 

exibição, a professora interrompe e pergunta o que os meninos 

entenderam até ali. Explica que no livro didático tem uma resenha crítica 

sobre o filme, questiona o que tem de diferente nesse filme. A aluna fala 

que não tem “conversas”. A professora explica que é um filme que 

prioriza a linguagem não-verbal. A professora exibe mais um pouco e para 

pois precisa que os alunos leiam a resenha crítica. Isso feito, termina o 

horário. A tarefa para casa é fazer uma pesquisa sobre a resenha de um 

livro. 

07/11/2019 Sala de aula. A professora chega e organiza a sala. Solicita que abram o 

livro didático, indica a página e qual as questões que devem ser 

respondidas no caderno. São questões sobre resenha. Os alunos iniciam a 

atividade. Tiram dúvidas com a professora. Outros tiram dúvidas entre si. 

Ostros não fazem e matem uma conversa paralela, a professora percebe e 



144 

intervém. A professora lê algo enquanto aguarda os alunos terminarem a 

tarefa. Faz chamada e a aula termina. 

14/11/2019 Sala de vídeo. A professora cobra a pesquisa sobre a resenha de um livro. 

Um outro professor interrompe a aula. A professora acessa a internet da 

escola e exibe um vídeo do Youtube “como fazer uma resenha?”, no canal 

caminhos da linguagem. Os alunos se interessam. Depois os alunos leem 

as resenhas que trouxeram como resultado da pesquisa. Os alunos apesar 

do silencio, parecem não se interessarem pelo que o colega lê. A 

professora coloca outro vídeo pelo Youtube, agora sobre um livro de Hary 

Potter, no canal Nuvem literária. Fala um pouco dos bookstubers. Os 

alunos não gostaram da apresentadora, reclamaram que falava demais. A 

aluna indica um vídeo. O alarme toca e eles não terminam de assistir o 

vídeo. A professora lembra que no dia 28/11, eles devem entregar o 

trabalho, a resenha em forma de vídeo. Faz a chamada. 

20/11/2019 Sala de aula. A professora cobra a resenha crítica do livro” O ódio que 

você semeia”. A professora pede para os alunos lerem suas resenhas. Os 

alunos começam a ler. Durante a leitura a professora faz algumas 

observações sobre o que deveria ser acrescentado, sobre a margem, 

aspectos formais do texto. A aula acontece nessa dinâmica.   

28/11/2019 Sala de vídeo. Apresentação das resenhas em forma de vídeo. Alguns 

vídeos foram trazidos no celular e tiveram problemas para acessar e 

exibir. Os vídeos foram exibidos uma a um. Foram quatro vídeos. Os 

alunos gostavam de ser vê na tela, assistiam em silencio e ao final 

batiam palmas entusiasmados. Depois da apresentação a professora 

avalia os trabalhos e faz alguns questionamentos sobre o trabalho em 

grupo para os alunos. 
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ANEXO A – AUTORIZAÇÃO PARA A COLETA DE DADOS 

 
 

 

 

AUTORIZAÇÃO PARA COLETA DE DADOS 
 
 
 
 
 
 

 
Eu, _________________________________, ocupante do cargo de____________ 

do(a) ___________________, AUTORIZO a coleta de dados do projeto 

(Tecnologias Digitais na sala de aula: reflexões sobre a aprendizagem de 

produção textual) dos pesquisadores (Prof.ª Fernanda de Quadros Carvalho 

Mendonça e a Prof.ª Dr.ª Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares) após a 

aprovação do referido projeto pelo CEP/UESB. 

 

 

Vitória da Conquista- Ba, ___ de_________ de_____  

 

 

 

ASSINATURA:____________________________________________ 

 

CARIMBO: 
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ANEXO B – TERMO DE ASSENTIMENTO  
 

 
 

  

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE) 
Conforme Resolução nº 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde – CNS 

 

 

 

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “O uso de 

tecnologias digitais na sala de aula: contribuições para o ensino e aprendizado da produção textual”. 

Neste estudo pretendemos compreender quais as contribuições das tecnologias digitais para o 

processo de aprendizagem da produção textual dos alunos. O motivo que nos leva a estudar esse 

assunto é a necessidade, perante todos esses avanços tecnológicos, de possibilitar aos alunos que se 

apropriem da linguagem que permeia o contexto social no qual estamos inseridos e refletir sobre 

maneiras de utilizar as tecnologias digitais de forma que estas contribuam para aperfeiçoar o processo 

de aprendizagem da produção textual. Para este estudo adotaremos os seguintes procedimentos: a 

observação participante, questionários, entrevistas e diário de campo para que possamos, baseados 

nos dados gerados por estes instrumentos, compreender as contribuições das tecnologias digitais 

disponíveis, ao serem incorporadas na prática de ensino da produção textual. Para participar deste 

estudo, o responsável por você deverá autorizar e assinar um Termo de Consentimento. Você não terá 

nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido(a) em todas as 

formas que desejar e estará livre para participar ou recusar-se. O responsável por você poderá retirar 

o consentimento ou interromper a sua participação a qualquer momento. A sua participação é 

voluntária e a recusa em participar não causará qualquer punição ou modificação na forma em que é 

atendido(a) pelo pesquisador que irá tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Você 

não será identificado em nenhuma publicação. Este estudo apresenta risco mínimo de exposição da 

imagem, aos quais os participantes da pesquisa podem estar sujeitos. No entanto, a fim de amenizá-

los, providenciaremos reduzir e/ou erradicar estes riscos com a omissão de seus nomes, assegurando 

o mais absoluto sigilo de suas identidades, ao passo em que os sujeitos da pesquisa poderão se sentir 

a vontade para deixar de participar da pesquisa, caso assim queiram. Além disso, você tem assegurado 

o direito a compensação ou indenização no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela 

pesquisa. Os benefícios deste estudo são: possibilidade de compreender os eventos e práticas 

relacionados a utilização das tecnologias digitais na sala de aula, identificação dos problemas que 

interferem no processo de aprendizagem da produção textual dos alunos e reflexão sobre 

metodologias que possam contribuir para a melhoria do processo de aprendizagem da escrita.  Os 

resultados estarão à sua disposição quando finalizados. Seu nome ou o material que indique sua 

participação não será liberado sem a permissão do responsável por você. Os dados e instrumentos 

utilizados na pesquisa ficarão arquivados com o pesquisador responsável por um período de 5 anos, 

e após esse tempo serão destruídos. Este Termo de Assentimento encontra-se impresso em duas vias, 

sendo que uma delas será arquivada pelo pesquisador responsável, e a outra será fornecida a você. 
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Eu, _______________________________________________________fui informado(a) dos 

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que 

a qualquer momento poderei solicitar novas informações, e o meu responsável poderá modificar 

a decisão de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsável já 

assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste Termo de 

Assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas. 

 

 

Vitória da Conquista, ____ de ______________ de ______. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em caso de dúvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, você poderá consultar: 

 

 

Pesquisador(a) Responsável: Fernanda de Quadros Carvalho Mendonça 

Endereço: Estrada do Bem-Querer KM 04. Vitória da Conquista, Bahia, CAIXA POSTAL- 95, 

CEP 45083-900. 

Fone: (77) 99920-9909/ E-mail: fquadroscarvalho@gmail.com 

 

CEP/UESB - Comitê de Ética em Pesquisa  

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1º andar do Centro de Aperfeiçoamento Profissional Dalva 

de Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091. 

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjq@uesb.edu.br 

 
 

  

  

_____________________________________ 

Assinatura do(a) pesquisador(a) 

 

_____________________________________ 

Assinatura do(a) menor 

 

 

Impressão digital (se for o caso) 
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ANEXO C – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 
 

Conforme Resolução nº 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde – CNS 

 

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “O uso de 

tecnologias digitais na sala de aula: contribuições para o ensino e aprendizado da produção 

textual”. Neste estudo pretendemos compreender quais as contribuições, das tecnologias 

digitais, para o processo de aprendizagem da produção textual dos alunos ao serem utilizadas 

na sala de aula. O motivo que nos leva a estudar esse assunto é assunto é a necessidade, perante 

todos esses avanços tecnológicos, de possibilitarmos aos alunos que se apropriem da linguagem 

que permeia o contexto social no qual estamos inseridos refletirmos sobre maneiras de utilizar 

as tecnologias digitais de forma que estas contribuam para aperfeiçoar o processo de 

aprendizagem da produção textual.  Para este estudo adotaremos os seguintes procedimentos: 

utilizaremos como instrumentos de pesquisa a observação participante, questionários, 

entrevistas e diário de campo para que possamos, baseados nos dados gerados por estes 

instrumentos, compreender as contribuições das tecnologias digitais disponíveis, ao serem 

incorporadas na prática de ensino da produção textual.  Você não terá nenhum custo, nem 

receberá qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido(a) em todas as formas que 

desejar e estará livre para participar ou recusar-se. Você poderá retirar o consentimento ou 

interromper a sua participação a qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa 

em participar não causará qualquer punição ou modificação na forma em que é atendido(a) pelo 

pesquisador que irá tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Você não será 

identificado em nenhuma publicação. Este estudo apresenta risco mínimo exposição da 

imagem, aos quais os participantes da pesquisa podem estar sujeitos. No entanto, a fim de 

amenizá-los, providenciaremos reduzir e/ou erradicar estes riscos com a omissão de seus 

nomes, assegurando o mais absoluto sigilo de suas identidades, ao passo em que os sujeitos da 

pesquisa poderão se sentir a vontade para deixar de participar da pesquisa, caso assim queiram. 

Além disso, você tem assegurado o direito a compensação ou indenização no caso de quaisquer 

danos eventualmente produzidos pela pesquisa. Os benefícios deste estudo são possibilidade de 

compreender os eventos e práticas relacionados a utilização das tecnologias digitais na sala de 

aula, identificação dos problemas que interferem no processo de aprendizagem da produção 

textual dos alunos e reflexão sobre metodologias que possam contribuir para a melhoria do 

processo de aprendizagem da escrita.  

Os resultados estarão à sua disposição quando finalizados. Seu nome ou o material que indique 

sua participação não será liberado sem a sua permissão. Os dados e instrumentos utilizados na 

pesquisa ficarão arquivados com o pesquisador responsável por um período de 5 anos, e após 

esse tempo serão destruídos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, 

sendo que uma das vias será arquivada pelo pesquisador responsável, e a outra será fornecida a 

você. 

Eu, __________________________________________________fui informado(a) dos 

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que 

a qualquer momento poderei solicitar novas informações, e posso modificar a decisão de 
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participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via 

deste termo de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas 

dúvidas. 

 

 

Vitória da Conquista, ____ de ______________ de ______. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em caso de dúvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, você poderá consultar: 

 

 

Pesquisador(a) Responsável: Fernanda de Quadros Carvalho Mendonça 

Endereço: Estrada do Bem-Querer KM 04. Vitória da Conquista, Bahia, CAIXA POSTAL- 95, 

CEP 45083-900. 

Fone: (77) 99920-9909/ E-mail: fquadroscarvalho@gmail.com 

 

CEP/UESB- Comitê de Ética em Pesquisa  

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1º andar do Centro de Aperfeiçoamento Profissional Dalva 

de Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091. 

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjq@uesb.edu.br 
 

  

_____________________________________ 

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsável 

 

_____________________________________ 

Assinatura do(a) participante da pesquisa 

 

 

Impressão digital (se for o caso) 
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ANEXO D – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS PAIS 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 
Conforme Resolução nº 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde – CNS 

 

O menor de idade pelo qual o(a) senhor(a) é responsável está sendo convidado(a) como 

voluntário(a) a participar da pesquisa “O uso de tecnologias digitais na sala de aula: 

contribuições para o ensino e aprendizado da produção textual”. Neste estudo pretendemos 

compreender quais as contribuições, das tecnologias digitais, para o processo de aprendizagem 

da produção textual dos alunos ao serem utilizadas na sala de aula. O motivo que nos leva a 

estudar esse assunto é assunto é a necessidade, perante todos esses avanços tecnológicos, de 

possibilitarmos aos alunos que se apropriem da linguagem que permeia o contexto social no 

qual estamos inseridos refletirmos sobre maneiras de utilizar as tecnologias digitais de forma 

que estas contribuam para aperfeiçoar o processo de aprendizagem da produção textual.  Para 

este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): : utilizaremos como instrumentos de 

pesquisa a observação participante, questionários, entrevistas e diário de campo para que 

possamos, baseados nos dados gerados por estes instrumentos, compreender as contribuições 

das tecnologias digitais disponíveis, ao serem incorporadas na prática de ensino da produção 

textual. Não haverá nenhum custo e o menor de idade pelo qual o(a) senhor(a) é responsável 

não receberá qualquer vantagem financeira. Ele será esclarecido(a) em todas as formas que 

desejar e estará livre para participar ou recusar-se. Você poderá retirar o consentimento ou 

interromper a sua participação a qualquer momento, sendo esta, voluntária. A recusa em 

participar não causará qualquer punição ou modificação na forma em que é atendido(a) pelo 

pesquisador que irá tratar a sua identidade e do menor com padrões profissionais de sigilo. O 

menor não será identificado em nenhuma publicação. Este estudo apresenta risco mínimo de 

exposição da imagem, aos quais os participantes da pesquisa podem estar sujeitos. No entanto, 

a fim de amenizá-los, providenciaremos reduzir e/ou erradicar estes riscos com a omissão de 

seus nomes, assegurando o mais absoluto sigilo de suas identidades, ao passo em que os sujeitos 

da pesquisa poderão se sentir a vontade para deixar de participar da pesquisa, caso assim 

queiram. Além disso, o menor tem assegurado o direito a compensação ou indenização no caso 

de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa. Os benefícios deste estudo são 

possibilidade de compreender os eventos e práticas relacionados a utilização das tecnologias 

digitais na sala de aula, identificação dos problemas que interferem no processo de 

aprendizagem da produção textual dos alunos e reflexão sobre metodologias que possam 

contribuir para a melhoria do processo de aprendizagem da escrita. Os resultados estarão à sua 

disposição quando finalizados. O nome do menor ou o material que indique a participação dele 

não será liberado sem a sua permissão. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarão 

arquivados com o pesquisador responsável por um período de 5 anos, e após esse tempo serão 

destruídos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma 

das vias será arquivada pelo pesquisador responsável, e a outra será fornecida a você. 

Eu,______________________________________________________________, responsável 

por ______________________________________________fui informado(a) dos objetivos do 

presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que a qualquer 

momento poderei solicitar novas informações, e posso modificar a decisão do menor 
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supracitado participar se assim eu desejar. Declaro que concordo que o menor participe desse 

estudo. Recebi uma via deste termo de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e 

esclarecer as minhas dúvidas. 

 

 

Vitória da Conquista, ____ de ______________ de ______. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em caso de dúvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, você poderá consultar: 

 

 

Pesquisador(a) Responsável: Fernanda de Quadros Carvalho Mendonça 

Endereço: Estrada do Bem-Querer KM 04. Vitória da Conquista, Bahia, CAIXA POSTAL- 95, 

CEP 45083-900. 

Fone: (77) 99920-9909/ E-mail: fquadroscarvalho@gmail.com 

 

CEP/UESB- Comitê de Ética em Pesquisa  

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1º andar do Centro de Aperfeiçoamento Profissional Dalva 

de Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091. 

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjq@uesb.edu.br 

  

_____________________________________ 

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsável 

 

_____________________________________ 

Assinatura do(a) responsável pelo menor 

participante 

 

 

Impressão digital (se for o caso) 

 

mailto:cepjq@uesb.edu.br
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ANEXO E – AUTORIZAÇÃO PARA USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS 

 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS 
 

 

 

 

Eu_____________________________________, depois de conhecer e entender os objetivos, 

procedimentos metodológicos, riscos e benefícios da pesquisa, bem como de estar ciente da 

necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, os 

pesquisadores Prof.ª Fernanda de Quadros Carvalho Mendonça e a Prof.ª Dr.ª Claudia 

Vivien Carvalho de Oliveira Soares do projeto de pesquisa intitulado “O uso de 

tecnologias digitais na sala de aula: contribuições para o ensino e aprendizado da 

produção textual” a realizar as fotos que se façam necessárias e/ou a colher meu depoimento 

sem quaisquer ônus financeiros a nenhuma das partes. 

 Ao mesmo tempo, libero a utilização destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou 

depoimentos para fins científicos e de estudos (livros, artigos, slides e transparências), em 

favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que está previsto 

nas Leis que resguardam os direitos das crianças e adolescentes (Estatuto da Criança e do 

Adolescente – ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 

10.741/2003) e das pessoas com deficiência (Decreto Nº 3.298/1999, alterado pelo Decreto 

Nº 5.296/2004). 

 

 

Vitória da Conquista, ____ de ______ de _______. 

 

 

 

 

__________________________________   __________________________________ 

          Participante da pesquisa                                    Pesquisador responsável pelo projeto 

 

 

 
 


