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Resumo: Este artigo tem como objetivo abordar
as metodologias ativas e o multiletramento como
possibilidades de superagdo do ensino tradicional de
lingua portuguesa em face dos desafios da comunicagdao
e da interagcdo no contexto das tecnologias e midias
digitais. A partir das concep¢bes de metodologias
ativas, multiletramento, multimodalidade e letramento
digital, sdo examinados os papéis do professor e do
aluno no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa,
com suas implicagdes na formagdo docente. O presente
estudo se constitui como pesquisa qualitativa, de cunho
bibliografico, a partir de revisdo de literatura sobre o tema
e de textos de autores que sdo referéncia no assunto.
Para a abordagem do ensino de lingua portuguesa e as
questdes de letramento e multiletramento, recorreu-se
principalmente a Travaglia (2009); Soares (2018); e Rojo
e Moura (2019); para a discussdo de ensino tradicional,
metodologias ativas e tecnologias digitais, valeu-se,
sobretudo de Freire (1996); Pischetola e Young (2007);
Moran (2018); e Luchesi, Lara e Santos (2022). Como
resultado, este trabalho aponta para a necessidade de
um ensino reflexivo e produtivo de lingua portuguesa
que incorpore a multimodalidade e os diversos géneros
textuais para uma aprendizagem mais ativa e voltada
para formagdo de sujeitos criticos e reflexivos.
Palavras-chave: Metodologias ativas. Multiletramento.
Multimodalidade. Ensino de lingua portuguesa.
Tecnologias digitais.

Abstract: This article aims to address active methodologies
and multiliteracy as possibilities to overcome traditional
Portugueselanguageteachingintheface ofthechallenges
of communication and interaction in the context of
digital technologies and media. Based on the concepts of
active methodologies, multiliteracy, multimodality, and
digital literacy, the roles of the teacher and the student
in the teaching and learning of Portuguese are examined,
with their implications for teacher education. This study
constitutes qualitative research, with a bibliographic
approach, through a literature review on the subject and



texts by authors who are reference in the field. For the
approach to Portuguese language teaching and literacy
and multiliteracy issues, mainly Travaglia (2009), Soares
(2018), and Rojo and Moura (2019) were consulted;
for the discussion of traditional teaching, active
methodologies, and digital technologies, especially
Freire (1996), Pischetola e Young (2007), Moran (2018),
and Luchesim, Lara e Santos (2022) were relied upon.
As a result, this work points to the need for a reflective
and productive Portuguese language teaching that
incorporates multimodality and various text genres for a
more active learning and the development of critical and
reflective individuals.

Keywords: Active methodologies.  Multiliteracy.
Multimodality. Portuguese language teaching. Digital
technologies.

INTRODUGAO

Sem a educacgdo escolar “cada geragao teria que comegar do zero
ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer
praticamente inalterada durante séculos” (YOUNG, 2007, p. 1288). A
escola, no entanto, ndo somente é agente de transformag¢ao como,
também, é impactada pelas mudancas que a sociedade experimenta,
0 que desafia a educacdo escolar, ja que as formas de se ensinar e
aprender também precisam se renovar.

-

E comum se considerar que “alguns tipos de conhecimento
sdo mais valiosos que outros, e as diferencas formam a base
para a diferenciacdo entre conhecimento curricular ou escolar e
conhecimento ndo-escolar” (YOUNG, 2007, p. 1294). Em relacdo ao
conhecimento curricular, entretanto, hd uma demanda para que se
trate os alunos como sujeitos de sua propria aprendizagem, dando-
Ihes autonomia para construi-la. Assim, ndo haveria um padrdo Unico



de aprendizagem e nem a exclusao de outros tipos de saberes que
também deveriam ser considerados.

Uma situacdo oposta a pluralidade de saberes e de autonomia
do aluno é a que se verifica desde muito tempo no que Freire (1996,
p. 38) denominou de “educacdo bancdria”, na qual o docente “se
mantém em posicdes fixas, invaridveis”, como aquele “que sabe,
enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem”. Nesse
modelo engessado de educacdo, “a rigidez destas posicbes nega a
educacdo e o conhecimento como processos de busca”.

Na educacdo bancdria e em praticas tradicionais de ensino-
aprendizagem, os alunos tém pouca ou nenhuma autonomia,
submetidos a um cendrio em que o professor é o Unico agente do
saber, estando, assim, limitados a apenas ouvi-lo e a executar tarefas.

O conhecimento, na relagao pedagogica, ndo deve ser concebido
como “uma doag¢ao dos que se julgam sabios aos que julgam nada
saber. Doacdo que se funda numa das manifestagdes instrumentais
da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia” (FREIRE,
1996, p. 38). Logo, quem recebe essa “doacdo” do saber ndo possui
consciéncia da doutrinacdo a que esta submetido. O detentor do saber
(o professor) passa, entdo, a impo-lo, de modo que ele é o Unico que
sabe as coisas. Desconsidera o aluno como ser pensante. A escola, por
sua vez, estrutura seu curriculo de modo que o Unico protagonista
do contexto educacional é o professor. Os alunos apenas recebem o
conteudo e agem sob ele mediante as regras do professor.

A educacdo bancdria vincula-se ao ensino tradicional, “que
encarna o modelo de transmissdo de conhecimentos, no qual o
conteudo é apresentado de forma definitiva e os alunos sao privados
da habilidade de construir o saber” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019,



p. 34). Se a educa¢do bancaria considera unicamente a figura do
docente, o ensino tradicional, metodologicamente, pertence a um
modelo no qual também é o professor o Unico porta-voz, e as aulas
passam a se basear na memorizacao, fixacdo e repeticdo de conteudo.

De certo modo, portanto, os conceitos de educacdo bancdria e
ensino tradicional andam de maos dadas, ja que, em ambos, os alunos
nao possuem o direito de contestar a forma como aprendem e nem sdo
desafiados a refletir criticamente sobre ela. Nesse sentido, os alunos
“reconhecem em sua ignorancia a razdo da existéncia do educador,
mas ndo chegam, nem sequer ao modo do escravo naquela dialética, a
descobrir-se educadores do educador” (FREIRE, 1996, p. 38).

Ir além da memorizacao, fixacdo e repeticdo, buscando outros
caminhos de aprendizagem, é um imperativo que se apresenta em
face das tecnologias digitais e das possiblidades que as chamadas
metodologias ativas de aprendizagem oferecem. Com as tecnologias
digitais, as metodologias ativas ganham novas possibilidades e
recursos para o seu desenvolvimento e aplicagao.

O uso de metodologias ativas leva em conta “aspectos relacionais
na profissdo docente, bem como a necessidade de se reverter os
papéis de ensino e aprendizagem instaurados pelo modelo de escola
tradicional e de considerar o aluno como sujeito ativo”, conforme
defendem Pischetola e Miranda (2019, p. 31).

Trata-se, portanto, de considerar a subjetividade dos estudantes
e de ter-se em mente que eles sdo seres pensantes e criticos, capazes
de, por sua autonomia, interpretarem e refletirem por si mesmos seu
processo cognitivo.

O ensino prescritivo de Lingua Portuguesa, limitado a visao
normativa da lingua, com procedimentos voltados sobretudo



para memorizacdo e aplicacdo de regras gramaticais, exemplifica
a abordagem tradicional. E um ensino baseado numa concepcdo
que busca “levar o aluno a substituir seus préprios padrdes de
atividade linguistica considerados errados/inaceitaveis por outros
considerados corretos/aceitaveis” (TRAVAGLIA, 2009, p. 38). E
um tipo de ensino que valoriza um Unico padrdo de uso da lingua,
desconsiderando suas variagdes, sem avangar para um enfoque
reflexivo e produtivo da lingua.

Por fazerem uso dessas variacdes em seu contexto linguistico,
os alunos sdo considerados sujeitos que ndo sabem falar portugués,
ja que ndo se apropriam da gramatica normativa. Por consequéncia,
na escola, eles sdo obrigados a aprendé-lo, sendo tal aprendizagem
pautada na memorizacdo, fixacdo e repeticdo, e o professor como
soberano, sendo ele o detentor do saber do conteddo gramatical.

Por esse caminho, pode-se dizer que “a educacdo se torna um ato
de depositar, em que os educandos sao os depositarios e o educador
o depositante” (FREIRE, 1996, p. 38). Com isso, os alunos ndo sdo
incentivados a aprender de forma autbnoma e, a partir do que leem e
escrevem, levados a reflexdo critica acerca dos conteudos, passando,
portanto, a se configurar como seres passivos.

Diante da imersdo no mundo digital, experimentada pelos
alunos principalmente em atividades de interagcdao social e
entretenimento, ha de se perguntar se o ensino-aprendizagem
de lingua materna deve se reduzir a uma abordagem prescritiva e
descolada dos géneros textuais que circulam no mundo virtual ou
se deve tomar a leitura e a escrita como praticas sociais, na busca
pelo multiletramento dos alunos, sem abandonar a necessidade do
dominio da lingua padrao.



Assim, neste trabalho, propde-se considerar as metodologias
ativas e o multiletramento como possibilidades de ir além do
ensino tradicional de lingua portuguesa numa era digital em que
alunos e professores cada vez mais sdo impactados pela mediacdo
tecnoldgica. S3o examinados os conceitos de metodologias ativas,
multiletramento, multimodalidade e letramento digital no contexto
das praticas pedagdgicas do processo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa, além de suas implicagdes na formagao do professor.

METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Para além do ensino prescritivo, a aprendizagem de lingua
portuguesa deve levar os alunos a competéncia comunicativa, ligada
a “capacidade do usudrio de empregar adequadamente a lingua
nas diversas situagdes comunicativas” (TRAVAGLIA, 2009, p. 17).
O docente deve orientar os estudantes acerca do uso adequado da
lingua em situag¢bes de comunicacdo e interacao verbal, de modo que
eles se apropriem da leitura e da escrita como praticas sociais.

Trata-se, portanto, de levar os alunos a compreenderem que,
linguisticamente, ha variadas formas de se expressar, de acordo com
cada contexto comunicativo, e que elas devem ocorrer adequadamente,
além do fato de que ndo ha um padrao Unico de uso da lingua.

O ensino de lingua portuguesa voltado a perspectiva prescritiva
remete, de certo modo, a um modelo tradicional de ensino que,
na atualidade, deixou de se configurar como método de ensino-
aprendizagem mais adequado, considerando-se que hoje os
alunos “ndo teriam a disposicdo de assistir as aulas expositivas e
nem aprenderiam mais com esse método de ensino tradicional”
(PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 37).



Os professores, entdo, sdao desafiados a adotarem praticas
alternativas e, nesse sentido, o trabalho com metodologias ativas
pode ser um caminho vidvel, ja que elas surgem “como solugdes para
o tédio da sala de aula” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 37).

De fato, é de se concordar que um modelo de ensino ligado
unicamente a gramatica normativa e a prescricdo pode vir a ser
tedioso para os alunos, visto que ndo sdao encorajados a refletirem
sobre o que leem e escrevem, no que diz respeito ao uso da lingua
como pratica social, nas formas de se comunicar nos variados
contextos comunicativos.

As metodologias ativas partem de um principio que leva em conta
a realidade dos sujeitos envolvidos no processo educacional, isto &,
seu contexto de vivéncia. Nele, os alunos fazem parte de “um processo
de aprendizagem ativa, de enfrentamento de desafios cada vez mais
complexos” (MORAN, 2018, p. 37). Significa dizer que as experiéncias
vivenciadas por esses sujeitos podem vir a se configurar como uma
forma de aprendizagem, ja que elas podem leva-los a refletir acerca
de sua realidade e de como superar barreiras. Com isso, destaca-se
a importancia de os docentes levarem em conta tais experiéncias
nas praticas metodoldgicas de ensino-aprendizagem, ja que elas ndo
perdem o foco no aluno.

Um processo de ensino-aprendizagem voltado para as
experiéncias de vida dos alunos é uma forma de |Ihes dar maior
autonomia no processo de construcdo e desenvolvimento cognitivo,
além de fazé-los progredirem “de niveis mais simples para mais
complexos de conhecimento e competéncia em todas as dimensdes
da vida” (MORAN, 2018, p. 37). Assim, os alunos sdo levados a
desenvolverem novas habilidades a partir da experimentagdo, o que



é importante para seu processo cognitivo, ja que elas podem ajuda-
los em seus diversos contextos de vida.

A aprendizagem se configura como ativa porque o aluno é
valorizado e o docente nao é o unico detentor do saber. Além disso,
essa abordagem de uma aprendizagem mais ativa “aumenta a nossa
flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de alternar e realizar
diferentes tarefas, operacdes mentais ou objetivos e de adaptar-nos
a situacOes inesperadas” (MORAN, 2018, p. 39), ja que os estudantes
passam a ser seres ativos no processo de construgao do saber,
integrando-se mais nele.

Ha atividades colaborativas nas quais os sujeitos sdao desafiados
a buscar de maneira autbnoma informacdes sobre determinada
temadtica, os docentes atuam como mediadores e hd uma preocupacao
com a solucdo de problemas de vida e reflexdo acerca do que é
aprendido sobre o conteudo.

O conceito de aprendizagem ativa é, de certa forma, algo que
possibilita a compreensdo sobre o que sdo metodologias ativas,
considerando-se que, na visao de Moran (2018, p. 41), elas “dao
énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do professor”.
Logo, sdao metodologias que consideram a realidade dos sujeitos,
podendo se configurar de diversas e variadas formas que podem
ser aplicadas na pratica pedagdgica dos docentes, sendo todas elas
voltadas a aprendizagem auténoma, com a consequente valorizacdo
dos estudantes nesse processo.

Por suas variadas e diversas formas, as metodologias ativas
possuem uma configuracdo hibrida, tendo em vista que elas



estdo vinculadas a busca de alternativas para que a aprendizagem
ocorra superando as dificuldades comuns nesse processo. Assim, é
possivel considerar que elas “sdo estratégias de ensino centradas
na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo
de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida” (MORAN,
2018, p. 41).

Dessa forma, as metodologias ativas serviriam para encontrar
um caminho que leve os alunos a ndo sé obterem uma aprendizagem
efetiva, mas que integre os conteldos a sua vivéncia, de modo que se
sintam realmente engajados nesse processo.

Por estarem vinculadas a realidade ou ao contexto dos alunos, em
sua vivéncia, as metodologias ativas implicam ou envolvem as tecnologias
digitais. Para Moran (2018, p. 41), no contexto de um mundo conectado
e digital, as metodologias ativas “expressam-se por meio de modelos de
ensino hibridos, com muitas possiveis combinacdes”.

Esse hibridismo diz respeito tanto a diversas modalidades de
linguagem quanto ao uso de métodos e procedimentos de ensino-
aprendizagem variados, podendo haver ainda combinacdo de
atividades em ambientes virtuais e presenciais, além de mistura entre
comunicagdo sincrona e assincrona.

Assim, o hibridismo ndo se resumiria apenas a uma experiéncia
educacional em que se mistura a modalidade a disténcia com o presencial
ou o ensino digital com a sala de aula presencial. No entanto, deve-
se reconhecer que o hibridismo possui como importante caracteristica
a integracdo de tempos e/ou espagos diferidos com experiéncias
presenciais. Com as tecnologias digitais, essa perspectiva se torna
possivel. Significa dizer que tais tecnologias viabilizam metodologias de
aprendizagem que podem combinar o virtual com o presencial.



As metodologias ativas de ensino-aprendizagem envolvem,
também, o que Moran (2018) chama de “personalizagdo da
aprendizagem”. Na perspectiva dos estudantes, demanda que eles
se sintam incentivados a obterem conhecimento, enquanto na do
docente, visa-se estimular os alunos a desenvolverem as habilidades
que estdo previstas em sua formacao.

Esse é um processo que exige dos docentes “descobrir quais
sdo as motivacdes profundas de cada estudante, o que os mobiliza
a aprender os percursos, técnicas e tecnologias mais adequados
para cada situacdo e combinar equilibradamente atividades
individuais e grupais, presenciais e online” (MORAN, 2018, p.
43). Portanto, a personalizacdo deve atender as necessidades do
estudante, de modo que as praticas pedagdgicas que envolvam
o ensino-aprendizagem do conteddo possam ser motivadoras e
agucar o interesse desses sujeitos.

O desafio da personalizagdo da aprendizagem nao é simples,
embora bastante propagandeado nas experiéncias de educagao digital
em virtude da promessa de “customizacao” de conteudos digitais e
aprendizagem adaptativa a partir do emprego de tecnologias como a
inteligéncia artificial.

E verdade que as tecnologias digitais “permitem a colaboracdo
entre pessoas préximas e distantes, ampliam a nog¢do de espacgo
escolar, integram alunos e professores de paises, linguas e culturas
diferentes” (MORAN, 2018, p. 53). Numa experiéncia de sala de aula
invertida, por exemplo, as tecnologias digitais permitem aos alunos,
antes da sala de aula presencial, acesso a conteudos em diversos
formatos e linguagens, que poderao servir como base para discussdes
e atividades no encontro presencial com o professor.



Na sala de aula invertida, conforme esclarecem Pischetola e
Miranda (2019, p. 35), “a preparacdo do aluno para a aula pressupde
autonomia no estudo individual e a diddtica do professor pode
apresentar dindmicas mais interativas, devido ao conhecimento
prévio que os alunos tém sobre o assunto”.

A possibilidade de uso desses recursos tecnolégicos para tornar
o aprendizado mais ativo e proxima das necessidades de cada
estudante, entretanto, esta também relacionada com uma formacao
adequada do professor e condi¢des de trabalho que sejam favordveis
a aplicacdo desse tipo de metodologia e tecnologia.

Em outra situacdo, como a aprendizagem baseada em problemas,
os alunos podem se valer de um ambiente virtual para conhecerem
e discutirem um problema relacionado com producdo textual. Por
exemplo, podem trabalhar colaborativamente na reescrita de um texto
com problemas de coesdo e coeréncia textuais, usando ferramentas
que possibilitam a atividade colaborativa virtualmente. Nesses casos,
o professor pode tanto atuar como mediador virtualmente ou debater
e avaliar posteriormente com os alunos, em sala de aula, o processo e
o resultado da atividade realizada.

Arecente popularizagdao do uso de inteligéncia artificial generativa,
possibilitando a criagcdo de textos, pode também ensejar metodologias
ativas de aprendizagem mediadas tecnologicamente, levando os
alunos a identificarem criticamente as limitacdes e possibilidades de
tal recurso tecnolégico.

Desse modo, vé-se que as metodologias ativas sdo pautadas
em recursos “como a discussdo de situagdes-problemas [...]
contextualizacdo da realidade, exposicao critica e reflexiva, uso
de tecnologias, entre outras que auxiliam no desenvolvimento de



diversas habilidades”, conforme pontuam Luchesi, Lara e Santos
(2022, p. 14).

As metodologias ativas reconfiguram a atuacdo do professor do
modelo tradicional, pois ele passa a atuar “como facilitador no processo
de ensino-aprendizagem. Suas funcdes sdo as de provocar, construir,
compreender e refletir, junto com o aluno, para orientar, direcionar e
transformar a sua realidade” (LUCHESI; LARA; SANTQS, 2022, p. 15).

O professor atua como mediador porque permite que o aluno
construa ativamente o conhecimento, colocando-se a postos para
atender a qualquer necessidade desse aluno. O docente ndo perde
sua fung¢do, mas passa a atuar de uma maneira diferente e mais
agregadora na aprendizagem dos sujeitos.

O uso de metodologias ativas de aprendizagem impacta a
formagdo do aluno em face de sua inser¢ao futura no ambito
profissional, ja que elas Ihes abrem margem a “gozar de autonomia
e reflexdao para que desenvolva uma atitude critica e construtiva que
0 prepare a pratica profissional” (LUCHESI; LARA; SANTQS, 2022,
p. 15). Portanto, elas auxiliam na formacdo de sujeitos criticos e
reflexivos, que estejam preparados para lidar com desafios da vida e
do mundo do trabalho.

A mediacdo tecnoldgica e o uso de metodologias ativas apontam,
entdo, para a necessidade de “uma nova visdo de formacdo de
profissionais que atuem de forma coerente com os paradigmas
educacionais nos novos tempos” (SANTQOS, 2019, p. 7). Os professores
sdo desafiados a se apropriarem das tecnologias e das metodologias
ativas, contribuindo para o multiletramento de seus alunos.



MULTILETRAMENTO, MULTIMODALIDADE E LETRAMENTO DIGITAL

Uma dastendéncias parainovacdo do ensino de Lingua Portuguesa
desdeoinicio daeducagao escolarencontra-se configurada no conceito
de letramento, processo esse que esta ligado a “comportamentos
e praticas sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassam o
dominio do sistema alfabético e ortografico, nivel de aprendizagem da
lingua perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfabetizacdo”
(SOARES, 2018, p. 63).

Outro conceito, que avanga para além das praticas sociais de
leitura e escrita, é o de multiletramento e de multimodalidade, que
reconhece diferentes linguagens e diversos modos de utiliza-las em
uma variada gama de textos e de suportes materiais.

Em relacdo ao conceito de multiletramento, o primeiro ponto a
ser destacado é que, quando se pensa no termo “multi”, é perceptivel
que ele alude, quase que automaticamente, a palavra “multiplos”, que
diz respeito a algo que ndo é Unico, ou seja, que integra elementos
diversos e distintos. Tal percepcdao remete ao entendimento de que
o letramento ndo se configura como homogéneo, pelo contrario; ha
variadas manifestacdes e formas de sua ocorréncia, e é precisamente
a isso que o referido conceito esta vinculado.

A priori, pode-se dizer que a definicdo de multiletramento
encontra-serelacionadaaquestdoda “explosdao das midias, diversidade
étnica e social das populagdes em transito, multiculturalidade” (ROJO;
MOURA, 2019, p. 20). E um conceito ligado a heterogeneidade textual,
influenciada por esse contexto midiatico e de diversidade.

Rojo e Moura (2019, p. 20) entendem que o multiletramento
“aponta, a um tempo s6, para a diversidade cultural das



populacdes em éxodo e para a diversidade de linguagens dos
textos contemporaneos, o que vai implicar, é claro, uma explosdo
multiplicativa dos letramentos”.

Os textos, gracas a essa questdo midiatica, possuem variadas
linguagens que podem ser expressas de formas distintas a partir
deles, pois elas sdao heterogéneas, podendo se dar de maneira verbal,
ndo verbal ou mesmo hibrida. Com isso, abre-se margem a essa
explosdo de letramentos porque os individuos se apropriam dessa
diversidade textual de linguagens; os textos passam a se configurar
como pratica social, ja que passam a fazer parte da cultura dessas
popula¢cdes de multiplas formas. Por isso, € uma manifestacao
multipla do letramento.

Desta forma, os multiletramentos “referem-se a praticas
multiletradas e multissemidticas, em sua complexidade e
inter-relagcdo, presentes na sociedade altamente semiotizada
e globalizada, nas mais variadas formas de construcdao de
significados” (FERRAZ; CUNHA, 2018, p. 463). Levam em conta,
portanto, a vida cotidiana associada a forma como os individuos
fazem uso da linguagem verbal (oral e escrita) e ndo verbal (utiliza-
se de outras formas de linguagem que ndo estdo centradas na
palavra), na producdo de sentido.

Coscarelli e Corréa (2018), acerca do letramento, afirmam que
ndo se deve levar em conta apenas as praticas sociais de leitura e
escrita que se ddo no papel — isto é, associadas a midia tradicional
—, mas também “aquelas que se desenvolvem atualmente em
ambientes digitais como computadores, tablets, celulares e outros
equipamentos que nos d3do acesso a redes de comunicac¢ao digital
como a internet” (COSCARELLI; CORREA, 2018, p. 385).



Esses aspectos conceituais do letramento e multiletramento nos
remetem ao conceito de multimodalidade, as “praticas de recepcdo e
producdo de textos/discursos materializados em outras modalidades
de linguagem que ndo a escrita” (ROJO; MOURA, 2019, p. 21). Assim,
a multimodalidade estad ligada a atividade de producdo textual/
discursiva que se apropria das modalidades da linguagem verbal em
associagao com recursos nao verbais, como imagens, gestos, sons e
outros tipos de signos.

O multiletramento e a multimodalidade estdo, portanto,
associados as formas diversificadas de interacdo, que podem ser
estabelecidas a partir de linguagens distintas e integradas.

Os diversos letramentos estdo “concretizados com base em textos
multimodais, multiculturais e multilinguisticos, que proporcionam
novas leituras e novas inter-relagdes entre leitor, texto, mensagem,
portador” (FERRAZ; CUNHA, 2018, p. 463). Significa dizer que ha
diversas formas para a ocorréncia da manifestacdao da linguagem,
e que ela pode se reproduzir de diferentes maneiras, de modo que
a producdo do sentido pode ir além da oralidade e da escrita e se
apresentar por meio de outros signos capazes de levar o individuo a
realizacdo da leitura de mundo.

No contexto do multiletramento e da multimodalidade,
podemos destacar ainda o letramento digital, ligado ao contexto
das midias digitais. E uma pratica que objetiva preparar os sujeitos
para que saibam escrever e produzir sentido no dmbito da midia
digital, de modo que estejam habilitados a se comunicarem
interativamente em rede; ou seja, que a partir da leitura feita
acerca do conteudo e das informa¢des nele contidas, os alunos
sejam capazes de escrever de forma critica e fundamentada nas



relacGes dialdgicas e, sobretudo, em sua vida cotidiana, no uso das
midias digitais e seus géneros.

Esse tipo de letramento “envolve também a comunicacdo, a postagem
de respostas e a producdo de contetidos” (COSCARELLI; CORREA, 2018,
p. 386). Assim, o letramento digital esta inserido no contexto de atividade
colaborativa, de modo que a troca informativa e comunicativa abre
margem a participacdo de todos os usuarios das redes em um mesmo
espaco virtual, seja de forma sincrona ou assincrona.

O letramento digital também guarda uma dimensao critica
e ética importante, pois ndo basta a fluéncia tecnoldgica para se
comunicar e interagir a partir das diversas modalidades de texto no
ambiente digital, é preciso também uma leitura critica da rede, dos
seus discursos, de suas ideologias, assim como uma postura ética no
uso desses diversos recursos (PINHEIRO; PINHEIRO, 2021).

Assim, o letramento digital deve ser compreendido como “redes
complexas e heterogéneas que conectam letramentos (praticas
sociais), textos, sujeitos, meios e habilidades que se agenciam,
entrelacam, contestam e modificam mutua e continuamente, por
meio, virtude ou influéncia das TIC” (BUZATO, 2009, p. 22). O aluno
letrado digitalmente deve mobilizar habilidades que permitam
identificar, avaliar e selecionar as informacdes ou a diversidade
de textos e discursos a partir de critérios especificos (PINHEIRO;
PINHEIRO, 2021).

TECNOLOGIAS DIGITAIS E OS DESAFIOS NA FORMA(}EO DOCENTE

As midias digitais trazem uma perspectiva inovadora e
desafiadora para o ensino-aprendizagem tanto de leitura quanto
de escrita. Tendo em vista que essas tecnologias fazem parte do



cotidiano dos alunos, a escola é desafiada a “repensar os ambientes
de aprendizagem para que eles levem em conta as novas formas de
organizar os saberes e de lidar com os textos das diferentes midias”
(ZACHARIAS, 2016, p. 24).

E preciso trazer para o contexto de sala de aula a diversidade
textual de géneros hipermididticos e multimodais. Esse é um passo
importante para a formacao de um sujeito e cidaddo que saiba fazer
uso adequado da leitura e da escrita, principalmente, no contexto
das midias digitais. E nesse sentido que o letramento digital é uma
pratica social e deve ser considerado na educacdo escolar, assim
como o trabalho com textos multimodais e o uso adequado de
metodologias ativas.

Tudo isso aponta para o desafio da formacdo docente no contexto
do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. Diante da mediacdo
tecnoldgica cada vez mais presente na educacdo, as tecnologias
digitais “ressignificam a formacdo docente” (FUSA; MIRANDA,
2020, p. 4) e demandam tanto “o dominio técnico-operativo dessas
tecnologias [quanto] a compreensao dos principios cientificos e dos
processos que as tornaram possiveis” (SAVIANI, 2016, p. 82).

Desse modo, deve-se considerar na formag¢ao docente que a
tecnologia precisa ser compreendida para ser apropriada, uma vez
gue “toda técnica nova so é utilizada com desenvoltura e naturalidade
no fim de um longo processo de apropriacdo” (PONTE, 2000, p. 64).

Tal apropriacdo das tecnologias no contexto da formacdo e pratica
docentes deve ser tanto critica quanto criativa. Trata-se de uma
apropriacao critica “porque o esforgo é por tornar prépria a educacao a
tecnologia que originalmente foi desenvolvida para outros fins, usando
critérios pedagdgicos para que seu uso se torne préprio aos objetivos



da formagdo educacional” (SALDANHA, 2023, p. 189). E também uma
apropriagao criativa porque as tecnologias devem se tornar adequadas
e relevantes em seu uso didatico-pedagdgico, usos muitas vezes
nao previstos no proprio desenvolvimento original da tecnologia,
numa exploracdo das possibilidades de seu emprego em atividades e
processos nos quais elas estejam submetidas aos fins educacionais.

Essa apropriacdo critica e criativa da tecnologia presente na
formacdo docente deve ir além de uma concepg¢ao mais operacional
ou superficial de fluéncia digital que o professor deve desenvolver
como uma habilidade necessaria para sua pratica pedagdgica. A
fluéncia digital ou mesmo o letramento digital na formacao docente
pode conferir mais condi¢cdes para ele “fazer associacbes entre
as praticas que utiliza e uma eventual versdo digital” (MODELSKI;
GIRAFFA; CASARTELLI, 2019, p. 8).

E preciso, ento, trazer para a formagdo docente as midias digitais
e o uso de tecnologias transversalmente nas estruturas curriculares,
trabalhando tanto a compreensdao das tecnologias digitais quanto
seus diversos usos aliados a metodologias e abordagens no processo
de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.

O trabalho com o texto deve ir além dos suportes materiais mais
convencionais para abranger o hipertexto e as diversas midias digitais,
explorando as possibilidades linguisticas, literdrias e de manifestacao
de outras artes por meio da lingua e de outras linguagens.

Nao restrita a disciplinas especificas para tratar das tecnologias, a
apropriacdo didatico-pedagdgica da tecnologia deve ser um horizonte
possivel em qualquer unidade curricular, visto que a onipresenca da
tecnologia na nossa propria vida e seus desafios na cultura escolar sao
cada vez mais certos e evidentes.



Assim, o curriculo na forma¢do docente dos professores de
lingua portuguesa deve oportunizar o conhecimento dos “géneros
discursivos e linguagens digitais que sdao usados pelos alunos, para
integra-los, de forma criativa e construtiva, ao cotidiano escolar”
(FREITAS, 2010, p. 340).

CONSIDERAGOES FINAIS

Embora o ensino tradicional de lingua portuguesa, pautado numa
visdo exclusivamente normativa da lingua e da gramatica, tenha
dado sua contribuicdo em outros tempos, os estudos linguisticos, a
prépria complexidade das interagcdes na sociedade e a onipresenca
das tecnologias digitais demandam abordagens contextualizadas do
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna, com implicacdes
para a formacdo docente.

Com a diversidade de géneros digitais ou hipermidiaticos,
as competéncias leitora e escritora devem ser desenvolvidas no
contexto do multiletramento e das metodologias ativas, superando
abordagens metodoldgicas mais tradicionais.

O trabalho de formacao e de desenvolvimento das competéncias
do aluno devem contribuir para a construcdao de um leitor critico e
reflexivo, capaz de lidar com a diversidade de géneros textuais e seus
suportes materiais, levando-o ao dominio e uso da lingua nas diversas
situacdes de comunicacdo e interacdo.

Nesse cendrio, as tecnologias digitais podem ser apropriadas
criticamente para se dar conta do multiletramento e da
multimodalidade no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa,
resgatando o contexto e a vivéncia dos alunos nas redes digitais
para que possam ir além do entretenimento e da interacdo social em



suas experiéncias com as midias digitais. Desse modo, o letramento
digital torna-se necessidade para formar sujeitos que lidem de modo
reflexivo e critico com os textos e os discursos nos meios digitais.

Professores e alunos, assim, sdo desafiados a trazer para sala
de aula e trabalhar em suas atividades a diversidade textual de
géneros hipermididticos e multimodais. Esse é um passo importante
para a formacdo do sujeito como cidaddo, isto é, que saiba fazer
uso adequado da leitura e da escrita, principalmente, no contexto
das midias digitais. E nesse sentido que o letramento digital é uma
pratica social e deve ser considerado na educacdo, particularmente,
no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.

Tal desafio demanda uma nova visao do curriculo e da
formacdo docente na darea de lingua portuguesa, pois é preciso
uma apropriacdo critica e criativa das tecnologias digitais com
vistas a analise de suas limitacdes ou risco e a exploracdo de suas
possibilidades didatico-pedagdgicas.
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