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“Entre teclas, vozes e ideias compartilhadas...

os alunos escreveram ndo apenas contos...

escreveram a si mesmos, em parceria.

Cada paragrafo nascia da escuta...

cada personagem carregava um pedago de vivéncias deles...

e cada pagina virava espaco de encontro, de autoria e de afeto.
Assim, entre o digital e o humano...

floresceu a palavra construida com o outro”.

Paula R. C. Lima
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RESUMO

A dissertacdo de mestrado intitulada “Uso de Recursos Tecnoldgicos na Construgdo de Textos
Narrativos no 6° ano do ensino fundamental - anos finais” tratou da inser¢ao das tecnologias na
educacdo, com o objetivo de promover a constru¢do de textos narrativos no desenvolvimento
das habilidades linguisticas. Este estudo inseriu-se no Programa de Po6s-Graduagdo em
Profissional em Educacao (PPGPE) — Mestrado Profissional em Formagdo Docente para a
educagdo basica, da Universidade de Uberaba, Linha de Pesquisa: Praticas docentes na
Educacdo Basica. O trabalho teve como objetivo geral compreender o uso e os impactos dos
recursos tecnoldgicos para a construcdo de textos narrativos no desenvolvimento das
habilidades linguisticas dos alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais. A
problematizacdo partiu dos questionamentos: como o0s recursos tecnologicos poderiam
promover o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos alunos do 6° ano do ensino
fundamental - anos finais na produc¢ado de textos narrativos? Como a escrita colaborativa poderia
impactar o desenvolvimento das competéncias linguisticas e sociais dos estudantes da Educagao
Bésica? Como se deu a aplicacdo dos recursos tecnologicos na construgdo de textos narrativos
no ensino fundamental - anos finais? Como trabalhar o conto maravilhoso, enquanto género
literario, na construcao da criatividade, imaginac¢ao e habilidades de expressao dos alunos do 6°
ano do ensino fundamental - anos finais? A metodologia constituiu-se da pesquisa bibliografica,
em uma abordagem qualitativa, baseada em leituras diversas, incluindo revistas, artigos,
dissertacdes e teses; como se trata de uma pesquisa social aplicada, de natureza qualitativa,
adotou-se o método pesquisa-a¢do, com embasamento tedrico nos autores, Bakhtin (1997) e
Coelho (2000). A pesquisa de campo foi realizada na Escola Estadual Governador Israel
Pinheiro, na cidade de Ituiutaba-MG, com uma turma do 6° ano do ensino fundamental - anos
finais. A fundamentagdo tedrica da investigacdo baseou-se em autores do proprio campo da
tecnologia e da educagdo, dentre os quais se destacam: Alonso (2003), Barbeta (2023), Fardo
(2013), Geraldi (1999), Limas (2023), Marques et al. (2021), Peixoto e Aratjo (2012), Silva
(2020) e Vieira (2003), entre outros. Os resultados apontaram para novas possibilidades,
estratégias e apontamentos tedricos que puderam complementar as acdes interventivas,
proporcionando a obtencdo de resultados ainda mais notdveis, que se pode afirmar que o uso
das tecnologias digitais como recurso pedagodgico como a escrita compartilhada no Google
Docs, na constru¢do de novos caminhos para o processo ensino-aprendizagem. Como parte
deste estudo, foi elaborado um Produto Educacional (PE) no formato de e-book, no qual foram
reunidas as sequéncias didaticas aplicadas e uma sele¢@o dos textos narrativos produzidos pelos
alunos. Esse material foi concebido como um recurso pedagogico acessivel, capaz de auxiliar
educadores na implementagao de praticas inovadoras.

Palavras-chave: Recursos Tecnoldgicos. Textos Narrativos. Escrita Colaborativa. Conto
Maravilhoso.
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ABSTRACT

The master’s thesis entitled “Use of technological resources in the construction of narrative
texts in the 6 grade of elementary school” dealt with the insertion of technologies in education,
with the aim of promoting the construction of narrative texts in the development of language
skills. This study was part of the Pos-Graduate Program Professional in Education (PPGPE) -
Professional Master’s Degree in Teacher Training for Basic Education, at the University of
Uberaba, Research Line: Teaching Practices in Basic Education. The overall objective of the
study was to understand the use and impact of technological resources for the construction of
narrative texts in the development of language skills of 6 grade elementary school students -
final years. The problem statement was based on the following questions: How could
technological resources promote the development of language skills of 6™ grade elementary
school students in the production of narrative texts? How could collaborative writing impact
the development of the linguistic and social skills of students in Basic Education? How were
technological resources applied in the construction of narrative texts in elementary school -
final years? How can fairy tale, as a literary genre, be used to develop the creativity,
imagination, and expression skills of 6 grade elementary school students? The methodology
consisted of bibliographic research, using a qualitative approach based on various readings,
including magazines, articles, dissertations, and theses. As this applied social research of a
qualitative nature, the action research method was adopted, with a theoretical basis in the works
of Bakhtin (1997) and Coelho (2000). The field research was conducted at the Governador
Israel Pinheiro State School, in the city of Ituiutaba-MG, with a class of 6th grade elementary
school students. The theoretical basis of the investigation was based on authors from the field
of technology and education, among which the following stand out: Alonso (2003), Barbeta
(2023), Fardo (2013), Geraldi (1999), Limas (2023), Marques et al. (2021), Peixoto and Araujo
(2012), Silva (2020), and Vieira (2003), among others. The results pointed to new possibilities,
strategies, and theoretical notes that could complement the intervention actions, providing even
more remarkable results, which can be said to be the use of digital technologies as a pedagogical
resource, such as shared writing in Google Docs, in the construction of new paths for the
teaching-learning process. As part of this study, an Educational Product (EP) was developed in
e-book format, which brought together the teaching sequences applied and a selection of
narrative texts produced by the students. This material was designed as an accessible
pedagogical resource, capable of assisting educators in the implementation of innovative
practices.

Keywords: Technological Resources. Narrative Texts. Collaborative Writing. Wonderful Tale.
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MEMORIAL

E com grande emogio e profundo sentimento de gratiddo que me apresento hoje para
partilhar um pouco da minha trajetéria que culmina na defesa desta dissertacao de mestrado. O
caminho até aqui foi trilhado com dedicacdo, persisténcia e amor a educagdo, valores que me
acompanham desde a infancia até a minha pratica docente atual.

Este trabalho ¢ mais do que um requisito académico: ¢ o reflexo de uma vida inteira
dedicada ao magistério e a formagdo de criangas e jovens. A minha historia, contada com
sensibilidade no Memorial Académico, revela uma caminhada marcada por conquistas,
desafios e, acima de tudo, pelo compromisso com a transformacao social através da educagao.

Desde os primeiros passos na “Escola Infantil Pituchinha” até a minha atuacao como
Especialista em Educagao na rede publica, sempre acreditei na poténcia da escola como espaco
de construg¢do de conhecimento e cidadania. Ao longo desta jornada, busquei constantemente
aperfeicoar-me, enfrentando com coragem cada mudanga e desafio. A dissertacdo que hoje
apresento ¢ fruto deste percurso: um processo investigativo que alia teoria e pratica, e que foi
nutrido pelas experiéncias reais do chao da escola.

A escolha pelo Mestrado Profissional em Educagdo, na Universidade de Uberaba-
UNIUBE representou a realizacao de um sonho antigo e a oportunidade de sistematizar o saber
construido, ao longo de décadas de atuacdo. Sob orientacdo do professor Dr. Henrique Campos
Freitas, desenvolvi um estudo que se propde a contribuir com a pratica educativa, focando em
caminhos possiveis para uma educag¢do mais critica, ética e sensivel as realidades escolares.

Neste momento de apresentacao, mais do que defender um trabalho, celebro a minha
trajetdria, os mestres que me inspiraram, os alunos que me ensinaram e minha familia, pilar
essencial em toda esta constru¢do. Convido todos a partilhar comigo este momento de

realizacdo, que ¢ também de renovagdo do compromisso com a educagao publica de qualidade.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo, intitulada “Uso de recursos tecnoldgicos na construgdo de textos
narrativos no 6° ano do ensino fundamental — anos finais”, esta vinculada ao Programa de Poés-
Graduagdo Profissional em Educagdo (Mestrado ¢ Doutorado) — Mestrado Profissional em
Formagdo Docente para a Educa¢ao Béasica, da Universidade de Uberaba (Uniube).

O trabalho propds uma reflexao sobre a integracao da tecnologia a educacao, com o
objetivo de analisar o uso de recursos tecnologicos na constru¢do de textos narrativos. Ainda,
a pesquisa enfatizou a importancia desses recursos no processo de consolidagdo das
competéncias e das habilidades leitoras e escritoras dos estudantes do 6° ano do ensino
fundamental - anos finais, contribuiu para uma aprendizagem mais significativa e conectada
com as praticas sociais de linguagem.

Nesse contexto, observou-se a potencialidade do uso da tecnologia como recurso
didatico na pratica pedagogica, contribuindo para a melhoria da qualidade do processo de
ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, o aluno passou a ser compreendido como construtor
do proprio conhecimento, enquanto o professor atuou como mediador entre o estudante, os
recursos tecnologicos e o saber (Peixoto e Aratjo, 2012).

Nessa perspectiva, as mudancas educacionais vém transformando as praticas
pedagdgicas, porque, por diferentes fatores (globalizagdo, midiatizagdo, por exemplo), os
recursos tecnologicos foram ganhando espaco, embora o método tradicional ainda se faga
presente. De acordo com Drucker (1993, p. 153), “a tecnologia serd importante, mas
principalmente porque ird nos forcar a fazer coisas novas, € nao porque ira permitir que fagamos
melhor que as coisas velhas”.

Ao tratar do uso da tecnologia na educacdo percebeu-se uma grande movimentagao
dos profissionais da educacdo a fim de se aprimorarem para se adequarem aos novos
paradigmas e fazer uso de diferentes estratégias pedagogicas que, em sua variedade, puderam
englobar a gamificacdo, em que os alunos da Educagdo Basica se mostraram mais interessados
e criativos, assim aprenderam de forma autobnoma e participativa (Bacich; Tanzi Neto;
Trevisani, 2015).

Diante desse contexto, foi possivel perceber que as mudangas educacionais, ocorridas
nas ultimas décadas, transformaram as praticas educativas. O mundo buscou adapta-las as novas
geracdes, especialmente na era digital, marcada pela presenga constante de recursos como

smartphones, tablets, computadores, aplicativos, softwares que passaram a fazer parte do
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cotidiano. Nesse contexto, a inser¢do da tecnologia chegou as escolas com o objetivo de
promover uma educacdo transformadora (Silva, 2020).

A integracao de tecnologias digitais no ensino basico envolveu uma série de desafios
relacionados, tanto a infraestrutura quanto a formagao docente. Segundo Kenski (2012), a
apropriagdo das tecnologias no contexto educacional demandou ndo apenas o acesso aos
dispositivos, mas também a capacitacao dos profissionais da educagdo para o uso pedagogico
desses recursos. No contexto das escolas publicas, aspectos como a limitagdo orgamentaria ¢ a
desigualdade de acesso, por parte dos estudantes, puderam dificultar a adogdo eficaz das
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem.

No Brasil, as politicas publicas desempenharam um papel central nesse processo, ao
estabelecer diretrizes que buscaram promover praticas pedagogicas inovadoras e inclusivas.
Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) surgiu como uma referéncia
importante para orientar o uso reflexivo e inovador das tecnologias no ambiente escolar,
preparando os alunos para as demandas de um mundo em constante transformagao.

Desse modo, sentiu-se a necessidade de aprofundar conhecimentos sobre a pratica
pedagbgica aliada a tecnologia na Educagdo Badsica, viabilizando a investigacdo do
desenvolvimento da pesquisa. Assim, o estudo partiu dos seguintes questionamentos: Como os
recursos tecnoldgicos podem promover o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos
alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais na produgdo de textos narrativos? Como
a escrita colaborativa impactou o desenvolvimento das competéncias linguisticas e sociais dos
estudantes da Educacdo Basica? Como se deu a aplicagdo dos recursos tecnoldgicos na
construgdo de textos narrativos no ensino fundamental - anos finais? Como trabalhar o conto
maravilhoso como género literario na construgdo da criatividade, imaginacao e habilidades de
expressdo dos alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais?

Diante da temadtica, a pesquisa teve como objetivo geral compreender o uso e os
impactos dos recursos tecnoldgicos para a construgdo de textos narrativos no desenvolvimento
das habilidades linguisticas dos alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais.

Como objetivos especificos, o trabalho concentrou-se em aprimorar as habilidades de
escrita e de criatividade dos alunos do 6° ano por meio da utilizagdo de recursos tecnolégicos
na producdo de textos narrativos; desenvolver e aplicar uma proposta didatica centrada na
producao colaborativa de um texto narrativo, utilizando a plataforma Google Docs; elaborar
sequéncias didaticas que integrassem, de forma eficaz, o uso de recursos tecnologicos na
criacdo, na revisao e na andlise de textos narrativos, visando o desenvolvimento das habilidades

linguisticas dos alunos; realizar uma revisdo sistematica da literatura, utilizando fontes
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confiaveis, como os repositérios da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), para
identificar estudos relevantes sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos na construcao de
textos narrativos no ensino fundamental - anos finais; desenvolver um produto educacional que
apresente as sequéncias didaticas utilizadas, além dos textos produzidos pelos alunos em forma
de e-book.

A escolha por investigar o conto maravilhoso como género literdrio no
desenvolvimento da criatividade, da imaginacdo e das habilidades de expressdo dos alunos do
6° ano do ensino fundamental - anos finais justificou-se pela relevancia pedagdgica e formativa
que esse tipo de narrativa pode assumir no contexto da Educagdo Basica. O conto maravilhoso,
ao trazer elementos fantésticos, simbdlicos e arquetipicos, dialogou com o universo imaginativo
da crianca e do adolescente, possibilitando multiplas interpretagdes e incentivando o
pensamento criativo, aspectos fundamentais para a formagao leitora e para o desenvolvimento
da linguagem escrita e oral.

De acordo com Coelho (2000), a literatura infantojuvenil, especialmente os contos de
tradigdo oral e os contos de fadas, frequentemente classificados como contos maravilhosos,
exerce papel significativo na constru¢do do imagindrio infantil e contribui para a formagao do
sujeito leitor ao oferecer experiéncias estéticas e simbolicas que vao além do mundo concreto.
Nesse sentido, o trabalho com esse género literdrio no ambiente escolar pudera favorecer nao
apenas a amplia¢do do repertorio cultural dos estudantes, mas também o fortalecimento de
competéncias linguisticas e socioemocionais, como a empatia, a resolucdo de conflitos e o senso
critico.

A justificativa também se ancorou na vivéncia profissional da autora, como professora
de Lingua Portuguesa, no ensino fundamental - anos finais, o que proporcionou um olhar atento
as praticas pedagdgicas que efetivamente engajaram os alunos na aprendizagem. Observou-se,
na pratica docente, que os alunos responderam de forma mais significativa a atividades que
envolvem narrativas literarias, especialmente quando sdo convidados a participar ativamente
da leitura, reescrita e reinven¢ao de historias. Tais atividades, quando bem planejadas, permitem
que os estudantes expressem suas ideias, criem enredos proprios e se apropriem da linguagem
com mais autonomia.

Além disso, a inser¢ao de recursos tecnologicos nesse processo mostrou uma estratégia
relevante para potencializar o interesse e a participacdo dos alunos. Conforme aponta Santaella
(2013), os ambientes digitais promovem novas formas de ler, escrever e interagir com os textos,

exigindo que a escola ressignifique suas praticas para acompanhar as transformacgdes
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socioculturais do século XXI. O uso de ferramentas digitais, como editores de texto, aplicativos
de criagdo de historias e plataformas interativas, puderam ampliar as possibilidades de
expressao dos alunos e tornar o ensino da literatura mais dinamico e significativo.

Assim, a proposta deste trabalho se justificou ndo apenas por seu valor literario e
educacional, mas também por sua pertinéncia diante dos desafios contemporaneos da educacio,
que exigiram praticas pedagdgicas mais criativas, inclusivas e conectadas com as realidades e
interesses dos alunos. Ao focarem no conto maravilhoso, como eixo estruturante das atividades
pedagdgicas, buscou-se contribuir para a constru¢ao de um ensino de Lingua Portuguesa mais
sensivel a dimensdo estética da linguagem e mais comprometido com o desenvolvimento
integral dos estudantes.

Ao tratar do uso da tecnologia na educagdo hd uma grande movimentagcdo dos
profissionais da area, no sentido de buscar conhecimentos sobre as ferramentas digitais como
recursos didaticos para sua atuagdo, pois se sentem despreparados somente por sua formagao
inicial, quando o momento atual exige a adequacdo dos/as docentes aos novos paradigmas ¢ a
promover um ambiente adequado a aprendizagem colaborativa, promovendo meios de
interacao e de comunicagao.

Nessa perspectiva, os motivos que levaram a autora a escolha desta pesquisa aplicada
na Escola Estadual “Governador Israel Pinheiro”, na cidade de Ituiutaba-MG, deve-se as
praticas exitosas, como professora de Lingua Portuguesa e Redacao, nas escolas da rede publica
de Ituiutaba, fazendo questdo de participar com os alunos de todas as oportunidades que
surgiram, dentre elas as Olimpiadas de Lingua Portuguesa, com uma participagdo efetiva, na
Categoria Poesia, classificados na categoria Bronze, em Belo Horizonte, tornando finalista, e
em Brasilia, na final, condecorados na Categoria Prata.

Enquanto metodologia, este trabalho partiu do pressuposto da pesquisa bibliografica,
e de uma pesquisa-a¢ao (Severino, 2013). Nesse caminho, o método significa o caminho para
chegar a um fim e, a metodologia ¢ o estudo do método. Deste modo, Tartuce (2006, p. 5)
explicita que:

O conhecimento cientifico ¢ produzido pela investigacdo cientifica, através de seus
métodos. Resultante do aprimoramento do senso comum, o conhecimento cientifico
tem sua ori’gem nos seus procedimentos de verificagdo baseados na metodologia
cientifica. E um conhecimento objetivo, metddico, passivel de demonstracdo e
comprovagdo. O método cientifico permite a elaboragdo conceitual da realidade que
se deseja verdadeira e impessoal, passivel de ser submetida a testes de falseabilidade.
Contudo, o conhecimento cientifico apresenta um carater provisorio, uma vez que

pode ser continuamente testado, enriquecido reformulado. Para que tal possa
acontecer, deve ser de dominio publico.
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A citacdo de Tartuce (2006) contribuiu significativamente para fundamentar a escolha
metodoldgica deste trabalho, por destacar a natureza e os critérios que caracterizam o
conhecimento cientifico. Ao afirmar que o conhecimento cientifico ¢ um aprimoramento do
senso comum e se baseia em procedimentos verificaveis e sistematicos, Tartuce (2006) reforgcou
a importancia de uma abordagem metodica e fundamentada para a construgdo de saberes
validos e compartilhaveis. Isso se alinhou diretamente a proposta desta pesquisa, que combinou
a pesquisa bibliografica, com o objetivo de sustentar teoricamente os conceitos discutidos, € a
pesquisa-acdo, voltada para a intervengdo na pratica pedagdgica e sua posterior reflexo.

J& para Thiollent (2008, p. 14):

A pesquisa-ag@o ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com uma resolugédo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Seguindo esse pensamento, Thiollent (2008) refor¢ou o compromisso ético e social da
pesquisa educacional. Os resultados deste estudo, portanto, buscaram nao apenas contribuir
para o campo académico, mas também oferecer subsidios praticos e replicaveis a outros
docentes que enfrentaram desafios semelhantes no processo de ensino e de aprendizagem,
especialmente no trabalho com o género conto maravilhoso, como instrumento de
desenvolvimento da criatividade e da expressao dos alunos do ensino fundamental - anos finais.
Vale dizer que a pesquisa' foi desenvolvida na Escola Estadual “Governador Israel Pinheiro”,
na cidade de Ituiutaba-MG, e os participantes da pesquisa foram os alunos de uma turma do 6°
ano do ensino fundamental - anos finais, no ano de 2025.

A fundamentagdo tedrica da investigagdo embasou em autores do proprio campo da
tecnologia e da educagdo, dentre os quais destacaram: Alonso (2003), Barbeta (2023), Fardo
(2013), Geraldi (1999), Limas (2023), Marques et al. (2021), Peixoto e Araujo (2012), Silva
(2020), Rojo (2015) e Vieira (2003) dentre outros. Esses estudos foram o alicerce para
compreender o uso de recursos tecnologicos, da escrita colaborativa em produgdo de textos
narrativos, da sequéncia didatica, dos desafios, das dificuldades e, em especial, das habilidades
e das competéncias apresentadas no desenvolvimento da pratica pedagogica proposta para
alcancar por meio de uma experiéncia inovadora e exitosa, diante da fragilidade da comunidade

escolar.

1 O trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Uberaba, sob CAAE:
85998024.5.0000.5145, e do Parecer: 7.555.853.
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Este trabalho apoiou-se, ainda, na elabora¢do de sequéncias didaticas, conforme
proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com o objetivo de orientar a produgdo de
textos narrativos pelos alunos e integrar o uso de tecnologias digitais ao processo de ensino. A
proposta culminou na criagdo de um e-book como recurso metodoldgico, que serd
disponibilizado a comunidade escolar e académica.

Tal material pretende contribuir para a renovagao das praticas pedagogicas, por meio
da utilizagdo de plataformas digitais como Google Docs, promovendo o uso pedagogico de
ferramentas tecnoldgicas acessiveis e colaborativas. A intencdo foi oferecer aos docentes uma
proposta concreta que articule o trabalho com géneros literarios a exploragdo de recursos
digitais, favorecendo novas possibilidades metodologicas no contexto da sala de aula e
potencializando o processo de ensino e aprendizagem.

Posteriormente, a analise dos dados aconteceu por meio da coleta de dados relevantes
para cada um dos itens mencionados, incluindo as pesquisas, os estudos académicos, por meio
da revisdo bibliografica; organiza¢dao dos dados coletados, de forma apropriada, em forma de
tabela; analise qualitativa identificando as proximidades e distanciamentos dos estudos tedricos
com os estudos cientificos coletados; elaboragdo das sequéncias didaticas aplicadas em sala de
aula, a partir das habilidades previstas na BNCC; elaboracio de um instrumento para
diagnosticar as dificuldades de compreensdo do texto narrativo; realizacao de atividades para
construgdo do texto coletivamente; correcoes em conjunto; elaboracdo dos e-books; aplicagao
do instrumento para identificar se as habilidades previstas foram atingidas; discussdo do que
foi analisado/produzido, associando teoria e resultados.

Para a analise desse processo, adotou-se uma abordagem de coleta de dados multipla,
visando captar diferentes dimensdes da experiéncia de aprendizagem. Foram utilizados o diario
de bordo, no qual se registraram de forma sistematica as observagdes, impressdes e
acontecimentos relevantes durante as aulas; os registros da atuacdo do professor-pesquisador,
que contemplaram anotagcdes sobre interacoes, estratégias pedagdgicas e respostas dos alunos;
e uma ficha de autoavaliagdo, elaborada para estimular a reflexdo individual dos estudantes
acerca de seu proprio desempenho.

Além desses instrumentos formais, recorreu-se a escuta ativa, permitindo que as
percepgoes, duvidas e sugestdes manifestadas espontaneamente pelos alunos durante as
atividades fossem valorizadas como dados qualitativos, enriquecendo a compreensao sobre o
impacto da proposta e sobre os processos de escrita colaborativa mediados por tecnologias.

Quanto a estrutura do estudo foi distribuida em quatro capitulos. O primeiro capitulo

desta dissertagdo, intitulado “A inser¢do da tecnologia na educagdo: o uso e os impactos dos
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recursos tecnologicos”, apresentou os pressupostos teoricos que fundamentaram essa pesquisa.
Tratou-se da inser¢do da tecnologia na educacdo para compreender o uso e os impactos dos
recursos tecnoldgicos com consideragdes sobre as novas tecnologias digitais, abordando a
tecnologia e a educagao, metodologias ativas na Educagao Basica.

O segundo capitulo, denominado “Multiletramentos e novos letramentos: fundamentos
teoricos e praticas educacionais”, partiu da origem e contexto historico, discutiu os fundamentos
tedricos da pedagogia dos multiletramentos e dos novos letramentos, e as implicagdes
educacionais e desafios para a formagao docente.

Dando sequéncia, o terceiro capitulo que recebeu o titulo de “A utilizagdo de recursos
tecnologicos na constru¢do de textos narrativos no ensino fundamental - anos finais”, que
objetivou apresentar as novas metodologias tecnologicas implementadas nas institui¢des de
ensino, no ensino fundamental - anos finais, com énfase para o ensino de Lingua Portuguesa.

E, no quarto capitulo, intitulado A proposta didatica centrada na producao colaborativa
de um texto narrativo: a plataforma Google Docs apresentou as ferramentas digitais como
recursos tecnoldgicos para o ensino, o Google Documentos, a sequéncia didatica como uma
estratégia de sistematizacdo da gestdo do conhecimento em sala de aula.

Em seguida, a Metodologia, teve como proposta de ensino o método de intervencao
que foi aplicado na turma do 6° ano de ensino fundamental - anos finais, da Escola Estadual
Governador Israel Pinheiro, dividido em encontros presenciais e etapas, o procedimento
metodoldgico apresentou os dados coletados e a andlise dos dados, o produto educacional, a
discussdo do que foi analisado e produzido, associando teoria e resultados.

Por fim, as consideracdes finais, nas quais foram discutidos os resultados obtidos a
partir do desenvolvimento do trabalho como um todo, entendeu-se que os resultados
apresentados ndo sdo absolutos, j4 que ndo se esgotaram os estudos e as agdes com os objetivos
propostos nesta pesquisa, pois novas possibilidades e apontamentos teodricos podem
complementar ao proporcionar a obten¢ao de mais resultados dessa tematica que nao se esgotou
aqui.

Dessa forma, a pratica pedagogica foi proposta para redimensionar, de forma mais
produtiva, tornando a tarefa de ensinar-aprender com os recursos digitais mais proveitosa,
exitosa e prazerosa, tanto para o docente como para os discentes, abrangendo todos os atores
envolvidos nessa pratica, onde se evidenciaram as potencialidades resultantes da aplicacao da
proposta textual na construgdo de textos narrativos no ensino fundamental - anos finais, da

educagdo basica, na rede publica estadual e municipal.
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1 A INSERCAO DA TECNOLOGIA NA EDUCACAO: O USO E OS IMPACTOS
DOS RECURSOS TECNOLOGICOS

Este capitulo tem como objetivo contextualizar a relagdo entre tecnologia e educagao,
apresentando as metodologias ativas aplicadas no contexto escolar e discutindo diferentes
abordagens sobre o0 uso e os impactos dos recursos tecnoldgicos na Educacao Bésica. Para isso,
aborda as politicas publicas e educacionais voltadas a inser¢do da tecnologia nas praticas
pedagdgicas, bem como as mudancas e transformacdes que possibilitaram sua expansao para
diversas areas e departamentos escolares. Também sdo analisados os investimentos e recursos
governamentais destinados a esse processo, como a implantacao de laboratérios de informatica
em escolas publicas.

No que se refere as politicas publicas, essas desempenham um papel fundamental na
organizagdo ¢ no desenvolvimento da sociedade, de forma geral, especialmente no contexto
educacional. Desse modo, foram definidas como um conjunto de agdes e decisdes tomadas por
governos e instituigdes educativas para abordar questdes sociais, econdmicas e ambientais,
promovendo o bem-estar da populacdo.

Nesse contexto, as politicas publicas educacionais assumiram um papel determinante,
na medida em que estabeleceram marcos regulatorios e orientacdes que moldaram as praticas
pedagdgicas, promovendo transformagdes estruturantes, tais como a universalizagdao do acesso
a educacdo e a promoc¢ado de processos de aprendizagem que estimulam o desenvolvimento do
pensamento critico, criativo e autonomo (Freire, 1996).

Destaca-se, nesse cenario, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que orienta a
organizagdo curricular das escolas brasileiras. A BNCC propde a consolidacdo das
competéncias e das habilidades que incorporem, de forma critica e criativa, as Tecnologias
Digitais da Informacao e Comunicagio (TDICs), reconhecendo a importancia na formacao de
sujeitos aptos a interagir e transformar uma sociedade cada vez mais marcada pela fluidez das
informacdes e pela intensificagdo dos processos de inovagao (Castells, 2010).

Nesse sentido, as politicas publicas educacionais ndo se limitaram a definir diretrizes
abstratas; ao contrario, viabilizaram a criagdo de ambientes escolares inovadores ¢ inclusivos,
alinhados aos principios da equidade, qualidade social e a promocao da cidadania, conforme
preconizado no Art. 206 da Constituicdo Federal de 1988 e reforgcado no PNE (Brasil, 2024).

A importancia da mediagdo das politicas publicas para a integragao das tecnologias no
ambito escolar foi amplamente reconhecida na literatura especializada (Kenski, 2012; Moran,

2015), uma vez que tais politicas garantiram a inser¢ao planejada e equitativa das inovagdes
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tecnologicas, procurando evitar que o uso das TDICs reproduzisse ou amplificasse
desigualdades educacionais preexistentes. Nesse sentido, a BNCC (Brasil, 2017, p. 66) explicita
que “a educacao deve promover o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
preparem os alunos para os desafios do século XXI, incluindo a utilizagao critica e criativa das
tecnologias digitais”.

Ademais, a BNCC enfatiza que “a educagdo deve ser um espaco de formagao integral,
que considere as especificidades e potencialidades de cada estudante” (Brasil, 2017, p. 54). Essa
concepgdo esta em consonancia com a pedagogia historico-critica (Saviani, 2008), que defende
a necessidade de praticas pedagogicas que articulem as dimensdes intelectual, afetiva e social
do educando.

Diante disso, a presenca ubiqua das tecnologias digitais no cotidiano contemporaneo,
amplificada pela chamada “Sociedade em Rede” (Castells, 2010), impde, a educacdo, novas
demandas, especialmente no que se refere a reformulagdo das praticas pedagogicas e a
necessidade de formagdo docente continuada, capaz de assegurar a constru¢do de saberes
atualizados e pertinentes (Imbernén, 2011).

Esse cendrio evidenciou uma reconfiguragdo profunda na relacido dos sujeitos com o
conhecimento, exigindo das instituicdes escolares uma reorganizagdo epistemoldgica,
metodoldgica e institucional, que favoreca a autonomia, a criatividade e a cidadania digital,
conforme defendido nos marcos tedricos da educagado para a era digital (Prensky, 2010; Selwyn,
2011).

Nesta perspectiva, Vieira (2003, p. 53) explicitou que:

O conhecimento passou a ser a mola propulsora da sociedade moderna e o acesso a
informagao deixou de estar limitado ao professor ou a escola, ficando disponivel de
varias formas e em varios lugares. Esta sociedade passou a demandar que o aluno

aprenda nao s6 mais e melhor, haja vista o grau de possibilidade e especializagdo do
conhecimento e das profissdes, mas também constantemente e em um ritmo crescente.

Partindo desses pressupostos, foi necessario destacar que a constru¢do de novos
conhecimentos ndo se restringiu ao ambiente escolar, mas se ampliou por meio dos diversos
meios de comunicagdo. Diante do ritmo acelerado das transformagdes sociais e tecnologicas,
tornou-se indispensavel a rapida adaptagao.

Nesse contexto, o dominio do conhecimento foi essencial para a utilizagdo eficiente
dos recursos digitais. Assim, a educagdo adquiriu um carater dindmico, no qual o
desenvolvimento de capacidades, competéncias e valores se tornaram uma prioridade central

dos sistemas educativos (Vieira, 2003, p. 54).
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1.1 O desenvolvimento das novas tecnologias digitais e a educacio

Compreende-se que as mudancas no ensino e¢ na aprendizagem demandaram
metodologias inovadoras, impulsionadas pelas possibilidades de comunicagdo e expressao
proporcionadas pela tecnologia. A linguagem passou a integrar recursos audiovisuais, orais e
escritos, ampliando significativamente as formas de interagao.

Nesse contexto, o professor assumiu um papel ativo na constru¢do de praticas
pedagdgicas mediadas pela tecnologia, criando novas situagdes de aprendizagem que exigiram
dos alunos a interacao entre pares e o dominio de conhecimentos tecnologicos (Freitas, 2018).

Como salienta Vieira, Almeida e Alonso (2003, p. 19-20):

Incorporar as TICs na escola e na pratica pedagdgica ndo se restringe a formacao dos
professores. Envolve dirigentes escolares e seus colaboradores de modo a propiciar-
lhes a compreensdo sobre as contribuicdes dessas tecnologias a gestdo escolar, ao
processo de ensino e aprendizagem e a interrelagdo entre praticas técnico-
administrativas e pedagdgicas.

Nesse sentido, as mudangas e contribuicdes tecnoldgicas na educagdo envolveram toda
a comunidade escolar, valorizando o conhecimento coletivo. A inser¢do da tecnologia nas
concepgdes psicopedagodgicas exigiu uma estrutura organizacional distinta do modelo
tradicional e burocréatico. Diante da diversidade que caracterizaram a escola contemporanea,
suas fungdes em relagdo a sociedade se ampliaram, tornando-se mais complexas e abrangentes.
Nessa questdo, recorreu-se novamente a fundamentagao de Alonso (2003, p. 33), que

explicitou as func¢des da escola na sociedade contemporanea, propondo:

Formar o cidaddo, participante, ativo, consciente do social; formar o “ser
humanizado”, o seu lado cognitivo, afetivo, social e moral, capaz de conviver com a
diversidade (em todos os sentidos); propiciar o desenvolvimento de habilidades
cognitivas para pesquisar, escolher, selecionar informagdes, criar, desenvolver ideias
proprias, participar etc.; propiciar o desenvolvimento de capacidades, habilidades e
atitudes, oferecendo ambientes de aprendizagem e oportunidades de vivéncia,
preparar o aluno para ingressar no mundo do trabalho, propiciando o desenvolvimento
de habilidades gerais, de competéncias amplas, compativeis com a versatilidade,
capacidade de ajustar-se a novas situagdes de trabalho.

Compreendeu-se que, para que a escola continue cumprindo essas novas fungdes, foi
necessario enfrentar transformacdes estruturais e organizacionais. Ao mesmo tempo, a escola
ganhou flexibilidade e coeréncia para alcangar as propostas educacionais planejadas. Nesse
contexto, destacou-se o papel de toda a comunidade escolar que sdo pontos-chaves para atuar
como mediadores, favorecendo uma aprendizagem de qualidade. O professor deixou de ser

mero transmissor de conhecimento e passou a assumir o papel de mediador do saber,
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mobilizador de energias, investigador e aprendiz junto aos alunos, descobrindo e

potencializando talentos, bem como instigando a busca e a descoberta (Alonso, 2003, p. 33).
Nesse mundo de inovacgdes, Vieira (2003, p. 55) acrescentou que a inser¢ao das novas

tecnologias promoveu mudangas que demandaram uma nova organizagao escolar, conforme

destaca:

A implementagdo de transformagdes mais profundas na escola, que possibilitem uma
melhor adequacdo as novas demandas sociais, proporcionando uma educagdo de
qualidade, requer alteragdo na concepgdo de gestdo das organizagdes escolares.
Aquele modelo de gestdo que utiliza processos mecanicos de decisdo e repeti¢do
acritica das velhas solug¢des tera de ser substituido por um novo modelo, mais
dindmico e flexivel, que proporcione as adaptacdes necessarias decorrentes dos
processos de aprendizagem individuais e coletivos de cada organizagdo, com a rapidez
desejavel. Nesta nova forma de gestdo a tecnologia apresenta-se como o sistema
nervoso de um organismo/organizagdo que aprende enquanto age e reflete,
transmitindo informacdes e sensagdes de um Orgdo ao outro e armazenando os
conteudos mais relevantes, para que possam ser recuperados quando necessarios.

Dessa forma, ressaltou-se a importancia de compreender as transformagdes que
ocorreram e continuam ocorrendo no mundo, na sociedade, na escola e, especialmente, no que
se refere as tecnologias, visto que também se alteram as demandas e exigéncias do mercado de
trabalho, cada vez mais voltado a busca de profissionais capazes e atualizados.

Como afirma Geraldi (1999, p. 9), a tecnologia, “dentro da sala de aula, agrega valores
educacionais além de trazer mais conhecimento e interatividade”. Contudo, para a melhoria da
qualidade do ensino, segundo Valente (1999, p. 9), tornou-se necessaria a formagdo e
qualificacdo dos (as) professores (as):

A introducdo da Informatica na Educagdo, segundo a proposta de mudanga
pedagdgica, como consta no programa brasileiro, exige uma formagao bastante ampla
e profunda dos educadores. Nao se trata de criar condigdes para o professor
simplesmente dominar o computador ou o software, mas, sim, auxilid-lo a
desenvolver conhecimento sobre o proprio contetido e sobre como o computador pode
ser integrado no desenvolvimento desse contetido. Mais uma vez, a questdo do
professor mostra-se de fundamental importancia no processo de introducdo da

informatica na Educagdo, exigindo solu¢des inovadoras e novas abordagens que
fundamentem os cursos de formagao.

Nesse contexto, compreende que a formagdo de professores, ao contribuir para
inovacgdes teodricas, promoveu uma ressignificacdo da pratica pedagogica. As transformagoes
decorrentes dos avangos tecnoldgicos convidam a repensar a utilizagdo dos recursos
tecnologicos tanto como ferramentas quanto como formas de aprendizagem (Silva, 2020).

Ao se referirem ao computador como recurso didatico-pedagogico, Peixoto e Araujo

(2012, p. 257) afirmaram que “o computador ¢ tomado como um recurso pedagogico que pode
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melhorar a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem [...]”. E, ao estabelecerem a
relacdo entre aluno (a) e professor (a), fundamentaram: “o aluno ¢ visto como construtor de
conhecimento e o professor como mediador entre o aluno, o computador e o saber”.
Silva (2020, p. 7), ao refletir sobre a pratica pedagogica e a integragao das Tecnologias
de Informagdo e Comunicacao (TICs), enfatizou:
As TICs tém uma participacao ativa no processo de transformagao do mundo e, por
isso um dos principais desafios presentes na educacdo, nas escolas e na pratica dos
professores, diz respeito ao acesso ¢ a forma de como sfo utilizadas na pratica
pedagdgica. Com vista em um modelo de educagio a qual a sociedade atual exige. A
escola é o espago no qual estabelece relagdes pedagogicas de inclusdo e respeito,
marcada por posicionamento reflexivo, critico e participativo, que evidenciam a teoria
¢ a pratica, estimulando a relagdo dialdgica entre professores e estudantes. Essas

exigéncias, pela complexidade de medidas que acarretam, implicam na elaboragdo de
um cauteloso planejamento, expresso no campo educacional, em sua totalidade.

Nesse sentido, entendeu-se que o processo de transformagdao do mundo, impulsionado
pelas inovagdes tecnologicas, foi permeado por desafios em varias areas da educagdo, inclusive
na pratica docente. Assim, a relagdo interpessoal entre educandos e educadores potencializou o
compartilhamento e a constru¢do do conhecimento nas situagdes de aprendizagem.

De acordo com Moran (2000, p. 7): “Na sociedade da informagdo, todos estamos
reaprendendo a conhecer, a nos comunicarmos, a ensinar € a aprender; a integrar o humano e o
tecnologico; a integrar o individual, o grupal e o social”’; acrescentou ainda, em sua
fundamentagdo, que: “as mudangas qualitativas acontecem quando conseguimos integrar dentro
de uma visdo inovadora todas as tecnologias”.

Ao abordar os autores que influenciaram os usos do computador na educacéo, Peixoto
e Arafijo (2012, p. 257) fizeram referéncia ao pensamento de Paulo Freire?, destacando a
relevancia de seus estudos na formagao do discurso pedagdgico. O autor € frequentemente
citado para explicar o computador como uma ferramenta pedagdgica que pode promover a
autonomia do aluno, sendo especialmente relevante nos textos que abordam sua defini¢ao de

educagdo popular, na qual os individuos sao sujeitos de sua propria educagao.

2 Apesar de Paulo Freire ndo tratar diretamente sobre tecnologia e educagio, o estudioso ¢ frequentemente citado
para indicar a busca de uma educagao libertadora, principalmente no que se refere ao uso dos recursos tecnologicos
em sala de aula como fonte de emancipagao e autonomia dos alunos. Para o autor, a educacdo deve ser um processo
que promova a conscientizagao critica e a participacao ativa dos educandos, e, nesse sentido, a tecnologia pode ser
vista como uma ferramenta poderosa para ampliar as possibilidades de aprendizagem, permitindo que os
estudantes se tornem protagonistas de seu proprio processo educativo. O uso dos recursos tecnologicos, sob essa
perspectiva, ndo se limita a transmissdo de contetidos, mas busca estimular a curiosidade, a reflexao critica e a
criatividade dos alunos, alinhando-se & sua visdo de uma educagdo que liberte e forme sujeitos auténomos e
capazes de transformar a realidade.
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Nesse contexto, a énfase recai sobre a aprendizagem do (a) discente de forma
participativa, com o objetivo de promover sua formacdo autdbnoma. Assim, buscou-se a
constru¢do de uma pedagogia mais critica, que considerasse o aluno como um sujeito ativo no
processo educativo.

Peixoto e Araujo (2012, p. 257) ressaltaram ainda que Freire viu o aprendizado como
um processo que pode despertar no estudante uma curiosidade capaz de conduzi-lo a
criatividade, a autonomia e a participagdo. Para os autores, “o uso do computador poderia
ocasionar uma ‘educacao mais libertadora’”, enfatizando o potencial dessa ferramenta como
meio de emancipacao educativa.

Pode-se, ainda, citar autores como referéncia quando abordado o computador como
recurso didatico-pedagdgico, entre eles: Jean Piaget, ao tratar do uso do computador, “na
perspectiva da mediagdo pedagdgica e do desenvolvimento da aprendizagem do aluno que
utiliza o computador, considerando as chamadas fases de desenvolvimento”; e, também, Lev
Semyonovich Vygotsky, ao referir-se a desenvolvimento cognitivo e aos processos do ensinar
e do aprender, “ressalta a importancia do meio para o desenvolvimento da crianga e do processo
de formacao da mente” (Peixoto; Araujo, 2012, p. 257).

No que tange as novas tecnologias digitais, entendeu-se que as mudangas
educacionais, as transformacdes e as politicas publicas impulsionaram a incorporacao da
tecnologia as praticas pedagogicas, inicialmente de forma precaria, mas que, ao longo dos anos
€ com oS recursos governamentais, foram se consolidando, especialmente com a implementagao
de Laboratdrios de Informatica nas escolas publicas. Essa integracdo gradual das tecnologias
digitais tem representado um avango significativo nas praticas educacionais, permitindo um
maior acesso a informag¢do e novas formas de interagdo no processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo a organizacdo escolar, que foi essencial para a Educagao Basica, teve o
respaldo da legislacdo brasileira, que estabelece diretrizes fundamentais para garantir o bom
funcionamento das institui¢des educacionais. Neste contexto, compreendeu que existe uma
interdependéncia entre a organizacao escolar e a gestdo educacional. Para alcangar os objetivos
educacionais, foi necessario que as agdes dos gestores escolares mobilizassem adequadamente
0s recursos € processos da institui¢do, respeitando as especificidades de cada escola e suas
particularidades organizacionais. Isso implica uma gestdo que articule as demandas internas e
externas da escola, proporcionando um ambiente propicio para o desenvolvimento pleno do
educando.

Em entrevista a revista Critica Educativa, Luiz Carlos de Freitas, professor da

Faculdade de Educacdao da Unicamp e coordenador do Laboratorio de Observacao e Estudos
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Descritivos (LOED), tratou de questdes relativas a organizagdo do trabalho pedagédgico no
contexto atual do ensino publico brasileiro. Ao ser questionado sobre o campo de estudo e
investigacao, especificamente sobre a relacao entre trabalho e educagdo e o desenvolvimento
do conceito de organizacao do trabalho pedagogico, ele respondeu aos entrevistadores Martins,
Varani e Domingues (2016, p. 205):
De fato, a questdo da organizagdo do trabalho pedagégico ¢ o meu ponto de origem.
Foi investigando esta macro categoria que apareceram as vertentes que depois foram
orientando o estudo mais especifico nesta ou naquela area. De fato, acabei ficando

mais conhecido pelos estudos na area da avaliagdo. Mas a origem ¢ a organizagdo do
trabalho pedagdgico.

Freitas (2016) destacou que, ao se referir a avaliagdo, esta emerge ao se estudar a
organizacdo do trabalho pedagogico nas escolas, especialmente dentro do contexto de um
modelo de producdo capitalista. Nesse sentido, a avaliagdo se configura como uma categoria
diferenciada, estando intrinsecamente ligada a propria constitui¢do da organizagdo do trabalho
pedagogico.

Para Freitas (2016), todo trabalho pedagdgico esta imerso em uma concepgao tedrica
de educacdo, que envolve uma série de elementos que compdem e organizam o cotidiano do
gestor escolar. Esses elementos incluem o planejamento, o horario e o calendario escolar, o
numero de aulas, entre outros aspectos que orientam o desempenho e a agdo pedagogica, sempre
alinhados as normativas institucionais.

No contexto da pesquisa, que se aplicou ao ensino fundamental - anos finais, entendeu-
se que essa fase da vida escolar correspondeu ao momento de constituicdo do cidadao, em que
o estudante comegou a se desenvolver de maneira gradual e passou a assumir seus direitos. De
acordo com a Resolu¢do CNE/CEB n° 3/2005, o ensino fundamental - anos finais ¢ composto
por duas fases distintas: a primeira, com cinco anos de duragdo, ¢ voltada para estudantes de
seis a dez anos de idade; a segunda, com quatro anos, ¢ destinada a alunos de onze a quatorze
anos (Brasil, 2005).

Nesse contexto, a tecnologia surgiu como um elemento que acrescenta e aprimora os
meios de comunicacdo, proporcionando uma dindmica que atende cada vez mais as
necessidades educacionais e se alinha a uma perspectiva democratica. Assim, a compreensao
da linguagem na formacdo cultural e a evolugdo tecnologica e cientifica no aprimoramento
cultural passam a ter grande relevancia nos estudos sobre o desenvolvimento dos individuos e
seus sistemas sociais de organizacao. Entendeu-se, portanto, que existe uma interdependéncia

entre linguagem e tecnologia, que condicionou e impulsionou o processo educacional e social.
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Em suma, o desenvolvimento das novas tecnologias digitais tem promovido
transformagoes significativas na educacgdo, nao apenas em termos de ferramentas pedagogicas,
mas também no modo como os processos de ensino e aprendizagem sao estruturados. A
integragdo das tecnologias nas praticas educacionais refletiu uma mudanca no paradigma
educacional, em que a inovagdo tecnologica se aliou a uma abordagem mais democratica e
acessivel. Isso repercutiu tanto na organizacdo do trabalho pedagdgico quanto no processo de
avaliacdo, alinhando-se as necessidades de um ensino que valorize a autonomia e a participagao
dos alunos.

Ao mesmo tempo, a legislagdo brasileira e as politicas publicas t€ém desempenhado
papel fundamental no suporte a essas transformacgdes, especialmente no que diz respeito ao
ensino fundamental - anos finais, que, ao ser reconfigurado pelas novas tecnologias, buscou
atender de forma mais eficaz as demandas de uma sociedade cada vez mais tecnologica e
interconectada. Assim, a educagdo brasileira se viu desafiada a acompanhar as inovagdes
tecnologicas, utilizando-as como aliadas na promog¢ao de um ensino mais inclusivo e voltado

ao desenvolvimento integral do estudante.

1.2 Metodologias ativas na educaciio e a integraciio com a tecnologia digital

A integragdo das metodologias ativas com as tecnologias digitais ganhou destaque nas
praticas educacionais contemporineas, promovendo uma transformacdo significativa no
ensino. Essas metodologias se caracterizaram pelo afastamento do modelo tradicional de
ensino, no qual o conhecimento foi transmitido de forma hierarquica do docente para o aluno.
Em vez disso, elas enfatizaram o protagonismo do estudante, estimulando sua participagao ativa
no processo de aprendizagem.

Conforme Seabra (2023, p. 1) ressaltou, “as metodologias ativas configuram-se como
rompimento do ensino centrado na transmissdo hierdrquica do conhecimento do docente ao
aluno, colaborando para o aperfeigoamento do processo de ensino-aprendizagem centrado no
discente”. Nesse contexto, a tecnologia digital surgiu como uma aliada essencial,
proporcionando recursos que potencializam a interagdo, a colaboragdo e a personalizagdo da
aprendizagem, contribuindo para a constru¢do de um ambiente mais dindmico e voltado para
as necessidades e interesses dos alunos.

A pratica educacional, anteriormente centrada na transmissao de conhecimento pelo
docente, se transformou para um modelo mais inovador, no qual o aluno assumiu o papel de

protagonista de sua aprendizagem. Essa mudanga refletiu as novas abordagens pedagdgicas que
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priorizaram o desenvolvimento do discente e seu engajamento com metodologias ativas, como
0 ensino por projetos, o ensino hibrido (blended learning) e a sala de aula invertida, modelos
que visaram tornar o aluno mais ativo no processo de aprendizagem (Moran, 2015, p. 15).

As metodologias ativas promoveram uma aprendizagem mais personalizada e
significativa, pois permitiram que o aluno aprendesse no seu proprio ritmo, com base em suas
necessidades e interesses, além de possibilitar a colaboracao entre os estudantes em grupos e
projetos, sempre com a supervisao de professores orientadores.

Com a chegada da internet e o aumento do acesso a informagdo, a necessidade de
adotar métodos mais dindmicos e interativos tornaram-se evidentes. Conforme Almeida e
Valente (2012), os métodos tradicionais de ensino, que eram adequados a contextos nos quais
0 acesso a informagdo era limitado, tornaram-se obsoletos diante da nova realidade em que a
informacao esteve disponivel a qualquer momento e de qualquer lugar.

A tecnologia digital passou a ser fundamental, ndo apenas como um recurso
complementar, mas como um elemento central que integrou os processos de ensino e
aprendizagem, criando novas possibilidades para interagdes e aprofundamento do conteudo.

A pratica pedagogica tradicional, caracterizada por um ensino mais monoldgico,
também tem mostrado limitagdes na motivacao dos alunos. Estudos como os de Souza (2016)
indicaram que, antes das inovagdes tecnologicas, havia um grande desinteresse dos alunos,
especialmente em atividades como a producdo de textos, em que os estudantes escreviam
apenas para cumprir os objetivos académicos, sem perceberem a relevancia do processo para
sua formacgdo pessoal. Esse desinteresse levou os docentes a buscarem estratégias mais
envolventes e que favorecessem o desenvolvimento de habilidades essenciais, como a escrita
criativa e a reflexdo critica.

Assim, a adocdo das metodologias ativas na educagdo refletiu a necessidade de mudar
a forma como o conhecimento foi compartilhado e de tornar a aprendizagem mais relevante e
conectada a realidade dos estudantes. As metodologias ativas, ao valorizarem o conhecimento
prévio dos alunos e incentivarem a troca de saberes, ndo apenas ampliaram o horizonte
educacional, mas também criaram um ambiente no qual o aprendizado se tornou mais
colaborativo, contextualizado e alinhado as demandas do mundo contemporaneo.

Para Moran (2015, p. 17):

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se queremos que os
alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os alunos se

envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisdes
e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam
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criativos, eles precisam experimentar inimeras novas possibilidades de mostrar sua
iniciativa.

Nesse cendrio depararam com desafios e dificuldades, portanto as atividades devem
ser planejadas e acompanhadas, e, também, avaliadas, utilizando recursos e apoio de
tecnologias. Dessa forma, entendeu quando Moran (2015, p. 18) cita tedricos como Dewey
(1959), Freire (2009), Rogers (1973), Novack e Gowin (1999), entre outros quando enfatizam
que, “ha muito tempo, a importancia de superar a educacdo bancaria, tradicional e focar a
aprendizagem do aluno, envolvendo-o, motivando-o e dialogando com ele”, traduziram as
mudangas necessarias que ocorreram nas instituicdes educacionais onde a aprendizagem ganha
espago com:

[...] a criacdo de desafios, atividades, jogos que realmente trazem as competéncias
necessarias para cada etapa, que solicitam informagdes pertinentes, que oferecem
recompensas estimulantes, que combinam percursos pessoas com participacdo
significativa em grupos, que se inserem em plataformas adaptativas, que reconhecem

cada aluno e ao mesmo tempo aprendem com a interagdo, tudo isso utilizando as
tecnologias adequadas (Moran, 2015, p. 18).

A citagdo de Moran (2015) sublinhou a importancia da criagdo de experiéncias de
aprendizagem dindmicas e personalizadas, que se alinharam com as necessidades e
competéncias de cada aluno em diferentes etapas educacionais. O autor destacou que, para um
ensino eficaz, foi necessario integrar desafios e atividades que envolveram o aluno, de forma
significativa, levando em conta ndo s6 o contetido a ser aprendido, mas também o modo como
esse conteudo € apresentado, a plataforma utilizada, e o tipo de intera¢do proporcionada.

A inclusdo de jogos e atividades que reconheceram as competéncias individuais de
cada aluno e que estimularam a participacao ativa em grupos fortaleceram a aprendizagem, pois
possibilitaram que os estudantes construissem o conhecimento de forma colaborativa e
contextualizada.

Ademais, a mengao a “recompensas estimulantes” sugeriu que a motivacao do aluno
devesse ser incentivada de maneira construtiva, com feedbacks positivos e que reforgassem o
progresso no processo de aprendizagem. As “plataformas adaptativas”, citadas por Moran
(2015), referiram-se a tecnologias educacionais que ajustam o conteudo e as atividades
conforme as necessidades e o ritmo de cada aluno, criando um ambiente mais personalizado e
eficaz para a aprendizagem.

Esse modelo de ensino ¢ um reflexo claro da transformagdo educacional promovida
pelas metodologias ativas, nas quais a aprendizagem ndo ¢ mais centrada unicamente no

professor, mas no aluno, considerando sua individualidade e a interagdo com os colegas ¢ a
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tecnologia. Com isso, o papel do educador foi reconfigurado para o de facilitador, orientando o
processo de aprendizagem e criando oportunidades para que os alunos se envolvessem de
maneira mais autdnoma e participativa.

Essas plataformas tecnologicas adaptativas, ao reconhecerem cada aluno como tnico,
proporcionaram um espago de aprendizado mais fluido e interativo, o que potencializaram a
aquisi¢ao de competéncias de forma eficaz e motivadora.

Os componentes citados foram fundamentais para a aprendizagem, incluindo os jogos
e a linguagem de jogos que se ampliaram no cotidiano escolar. Marques et al. (2021, p. 720)
denominaram como aprendizado ativo aquele que:

[...] emerge como um novo paradigma para a oferta de educagdo de qualidade,
colaborativa, envolvente e motivadora, com capacidade para responder & maioria dos

desafios existentes nas instituigdes de ensino, demonstrando que a educagdo nio pode
ser considerada mais uma pratica simples.

Do ponto de vista de Marques et al. (2021, p. 722) fundamentaram que, os métodos
ativos mostraram uma mudanga importante no papel do educando, pois deve se responsabilizar
por sua aprendizagem, levantaram questdes para o contexto, e, consequentemente, em
diferentes maneiras buscaram a solugdo delas. Nessa situa¢do, o educador tornou-se um
facilitador da aprendizagem, “um parceiro que colabora com o aluno ajudando-o a compreender
em vez de impor seu ponto de vista”.

Nesse contexto, as metodologias ativas auxiliaram na constru¢do do conhecimento,
dentre elas pode-se destacar “a aprendizagem baseada em problemas” (Urias; Azeredo, 2017);
“a espiral construtivista” (Lima, 2017); “os jogos educativos” (Marcondes et al, 2015); “a
aprendizagem entre pares (peer instruction)”, “a aplicacdo de métodos de caso e simulagdes
que possibilitem a aprendizagem ativa” (Pinto et al., 2012), entre outros (Marques et al., 2021,
p. 723).

O educando foi construindo sua autonomia, desenvolvendo seus conceitos, desta
forma, tornou-se protagonista de sua propria aprendizagem, deixou de ser um sujeito passivo e
desenvolveu seu senso critico, sendo capaz de relacionar o conteido a sua realidade, na
producdo do conhecimento (Marques et al., 2021).

Nesse sentido, com a inovagao tecnoldgica, como uma estratégia na educagdo visando
motivar a participagdao dos/as educandos/as nas atividades de aprendizagem, pode-se verificar
uma nova postura, tanto do docente quanto do discente. Quando se refere ao docente, traz
motivagdo para novas tecnologias em sala de aula como recurso didatico e ferramenta para sua

pratica pedagogica; e, para o discente, mais interesse em desenvolver suas atividades, a
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participagdo ativa, o interesse, a criatividade e criticidade na produgdo e constru¢do do
conhecimento.

A reflexao sobre a importancia do uso de recursos tecnologicos € a mudanga na postura
de docentes e discentes, promoveram maior motivacao e engajamento no processo de ensino e
aprendizagem, essa inovagdo pedagogica reforcou a relevancia de estratégias que fomentaram
a leitura e a producao textual, consideradas processos interativos e colaborativos. Nesse sentido,
a leitura como um processo de interacdao entre o leitor € o texto em construgdo, destacaram
como essa relagdo ativa potencializando a producao textual dos alunos, especialmente na
elaboracdo de narrativas, favorecendo sua expressdo criativa e autonomia na constru¢io de
significados.

A partir disso, um aspecto fundamental desse processo de aprendizagem que buscou
passagem ¢ a leitura. Considerada uma habilidade essencial em qualquer contexto educacional,
a leitura ndo deve ser vista apenas como decodificacdo de palavras, mas como um processo
interativo que envolve a constante negociacao de sentidos entre o leitor e o texto.

Ao explorar a leitura, entendeu como ela se configura, ndo apenas como uma atividade
cognitiva, mas também como uma experiéncia de interagdo que permitiu ao leitor construir e
interpretar o conhecimento. Nesse sentido, passou a discutir as dimensoes da leitura como um

processo interativo, fundamental para a formagao critica e reflexiva dos alunos.

1.3 A leitura: um processo de interacio entre o leitor e o texto

A leitura e a escrita, hoje, tornaram-se assuntos de grandes debates e discussoes para
inovagao de sua pratica pedagogica, os alunos ndo se sentiam motivados para a producao textual
e, com isso, os docentes buscaram estratégias que mudaram o cenario, até o momento vivido,
sem interesse, com recursos tradicionais e conservadores.

No entanto, a partir do momento que os docentes perceberam e se prepararam para
novas abordagens, admitiram que as praticas de linguagem contemporaneas envolvem textos

multimidiaticos® e multissemidticos* como ressalta a BNCC (Brasil, 2017). Nestes termos,

3 Multimidiaticos: Referem-se aos textos, contetidos ou comunicacdes que utilizam multiplos meios digitais, como
textos escritos, imagens, videos, 4udios, animacgdes, entre outros recursos tecnoldgicos. O objetivo ¢ criar
mensagens que envolvam vdrias plataformas e linguagens simultaneamente, enriquecendo a comunicagdo e
facilitando a compreensao (Barbeta, 2023).

4 Multissemi6ticos: Diz respeito a presenca de multiplas semioses, ou seja, ao uso de diferentes signos, linguagens
ou sistemas de significacdo na constituicdo de um texto ou mensagem. Um texto multissemidtico combina
diferentes tipos de signos — visuais, linguisticos, sonoros, gestuais — para transmitir significado de forma mais
complexa e contextualizada (Barbeta, 2023).
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contaram com as ferramentas de edi¢do de textos, dudios, videos assumindo que o texto foi o
ponto de partida para que os eixos de integracdo da Lingua Portuguesa pudessem ser aplicados
na pratica.

Diante da BNCC (Brasil 2017, p. 70), devido a multissemiose® e & multimodalidade,
“o documento procura contemplar a cultura digital, diferentes linguagens e diferentes
letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com baixo nivel de hipertextualidade, até
aqueles que envolvem a hipermidia”.

Percebeu-se que os textos em construcdo, ao fazer uso de ferramentas tecnoldgicas, se
apresentaram como um desafio, em especial quanto a formagao dos docentes, da forma como
poderiam fazer seu planejamento e como desempenhar sua aula. Outro fator importante se deve
aos profissionais da educagdo que se envolveram com o trabalho digital, seus conhecimentos,
o uso das ferramentas digitais e, ainda, se haveria ferramentas para todos os envolvidos.

Esses desafios sempre estiveram presentes, pode-se perceber, especialmente, na
realizacdo, na preparacgao, na formagao do docente e nos recursos para realizagdo desse trabalho,
na aplicacdo das atividades, principalmente, nas ac¢des que colocariam o discente como
protagonista da construgdo de seus conhecimentos, na valorizagao de seu conhecimento prévio,
na interacao com seus pares, na participacao ativa, na solidariedade, mais ainda, no desempenho
daqueles que ja traziam em sua bagagem como utilizar a Internet, como acessar as plataformas
que foram propostas para a realiza¢ao das atividades no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017), os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de Lingua Portuguesa estdo organizados em quatro eixos: oralidade,
leitura/escuta, producdo (escrita e multissemiotica) e analise linguistica/semidtica (que envolve
conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de escrita, o sistema da lingua e a norma-padrao,
textuais, discursivos e sobre os modos de organizacdo e os elementos de outras semioses®)”.

Dessa forma, a BNCC (2017, p. 71) expde que:

O documento ressalta que estudos de natureza tedrica e metalinguistica — sobre a
lingua sobre a literatura, sobre a norma padrao e outras variedades da lingua — ndo

deve nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si mesmo, devendo estar
envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes ampliarem suas

> Multissemiose: E um conceito mais amplo que se refere a multiplicidade de processos de significagio simultaneos
ou interligados, envolvendo multiplos signos e linguagens. Essa noc¢do reforca a ideia de que a comunicagdo
contemporanea nao se limita a uma tnica linguagem ou sistema de signos, mas integra diferentes modos de
expressao para ampliar o entendimento e a repercussao do conteudo (Barbeta, 2023).

® Termo que foi introduzido pelo filésofo e matematico norte-americano Charles Sanders Peirce (1839-1914) para
designar o processo de significagdo e a producdo de significados, ou seja, a maneira como os seres humanos usam
“um signo, seu objeto (ou contetdo) e sua interpretacdo. Disponivel em: Ciberduvidas da Lingua Portuguesa,
https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/semiose-e-semiotica/34036 [consultado em 22-05-2025].
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capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em produgdo) em praticas
situadas de linguagem.

Ainda pela BNCC, o eixo leitura “compreende as praticas de linguagem que decorrem
da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais € multissemioticos
e de sua interpretacao” (Brasil, 2017, p. 71). Do ponto de vista de Solé (1998, p. 22), “a leitura
€ um processo de interagdo entre o leitor e o texto; nesse processo tenta-se satisfazer os objetivos
que guiam sua leitura”.

Outro ponto importante ao reconhecer o ensino de Lingua Portuguesa, historicamente,
encontra-se suas variadas denominagdes: composi¢ao, redacao e, mais recentemente, produgao
de texto; dessa forma, de acordo com a BNCC (2017, p. 76), “o Eixo da Producao de Textos
compreende as praticas de linguagem relacionadas a interagdo e a autoria (individual ou
coletiva) do texto escrito, oral e multissemiotico, com diferentes finalidades e projetos
enunciativos”.

Oliveira Filho (2023, p. 35-36) conduz a uma trajetdria historica da producao textual
com énfase na linguistica de texto, explicitando que os estudos foram originarios da Europa
Central, na segunda metade da década de 1960 até meados da década de 1970, principalmente
na Alemanha.

O autor anteriormente citado ainda sinalizou que:

A linguistica formalista tinha a lingua como um sistema, isto ¢, com a fungdo
puramente informativa, enquanto a de texto vai além dos limites da frase. No Brasil,
a Linguistica de Texto torna-se uma disciplina tendo o texto como objeto de
investigacdo na década de 1980 (Oliveira Filho, 2023, p. 35-36).

Nessa perspectiva, entendeu-se que ndo ¢ uma tarefa facil a produgdo de textos na
Educacao Bésica, isso foi visto na defasagem que os indices escolares apontaram em relagdo a
producdo de texto, e esses elementos apontados tornaram-se preocupantes, ja que na
contemporaneidade, existe uma supervalorizagdo da escrita nas instituicdes escolares em
relagdo a oralidade, isto pode ser percebido no texto dissertativo-argumentativo como no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), contetdo trabalhado desde o 6° ano do ensino fundamental
- anos finais.

Mais uma vez, Oliveira Filho (2023, p. 45) contribuiu com o estudo ao afirmar que:

Com o advento da internet, muitos dispositivos e ferramentas foram surgindo ao longo
do tempo para otimizar a comunicagdo entre os individuos. Hoje é possivel, por

exemplo, mandar audios por meio do WhatsApp ou até fazer chamada de video. Tanto
em uma modalidade (dudio) como na outra (chamada de video), a oralidade se faz
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presente. No Instagram, pode-se fazer postagens utilizando diversos recursos como
foto, video, frases, emojis, musica.

Essas ferramentas foram utilizadas no cotidiano dos discentes e, a partir dessa pratica,
tornou-se mais atrativo a narrativa digital, um desafio que prop0s interesse, curiosidade, uma
nova forma de ver e produzir os textos. A utilizacdo dessas tecnologias potencializa o
desenvolvimento de textos narrativos digitais no ensino fundamental - anos finais, abordando
sua construcao e estratégias de uso na pratica pedagogica.

Dessa forma, a integracdo de recursos tecnoldgicos na producdo de narrativas digitais
ndo se restringe apenas a facilitacdo da escrita, mas também promove novas formas de
interacdo, expressdo e aprendizagem significativa. O uso dessa tecnologia evidencia a
necessidade de compreender o papel das praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias a luz
dos multiletramentos e novos letramentos, que serdo abordados a seguir, proporcionando uma

fundamentagao teorica capaz de sustentar a aplicagao desses recursos no contexto educacional.
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2 MULTILETRAMENTOS E NOVOS LETRAMENTOS: FUNDAMENTOS
TEORICOS E PRATICAS EDUCACIONAIS

A sociedade contemporanea tem experimentado transformagdes profundas nas formas
de comunicagdo, interacdo e producao de conhecimento. O advento das tecnologias digitais de
informacao e comunicagdo (TDICs), a globalizagdo e a diversidade cultural e linguistica tém
reconfigurado as praticas sociais e, consequentemente, as demandas educacionais. Nesse
contexto, emergiram novas necessidades de letramento que transcendem o dominio da leitura e
escrita convencionais, exigindo habilidades para compreender e produzir significados em
multiplas linguagens, midias e contextos culturais.

Este capitulo, portanto, apresenta e discute os fundamentos tedricos da pedagogia dos
multiletramentos e dos novos letramentos, abordagens que buscaram responder a essas
demandas contemporaneas no campo educacional. Partindo da génese dessas teorias, com 0
trabalho seminal do Grupo de Nova Londres, até suas reformulagdes e aplicagdes mais recentes,
buscou-se compreender como essas perspectivas puderam contribuir para uma educagdo
linguistica mais alinhada as necessidades do século XXI.

A relevancia desse tema justificou-se pela urgéncia de repensar as praticas
pedagdgicas em um cenario marcado pela ubiquidade tecnologica, pela multimodalidade
textual e pela diversidade cultural. Como afirmou Floridi (2015), vivemos em um fendmeno
“Online”, onde as fronteiras entre o0 mundo fisico e o digital se tornaram cada vez mais ténues,
gerando mudancas significativas nas relagdes sociais e nas praticas socioculturais de diversas

esferas da comunica¢ao humana.

2.1 Origem e contexto historico da Pedagogia dos Multiletramentos

A pedagogia dos multiletramentos surgiu como uma proposta educacional
desenvolvida pelo Grupo de Nova Londres (New London Group - GNL), um coletivo de
pesquisadores que se reuniu em 1994 na cidade de Nova Londres, em Connecticut (EUA), para
discutir o futuro do ensino de letramentos. O resultado desse encontro foi publicado em 1996,
no artigo seminal “4 pedagogy of multiliteracies. designing social futures” (Uma pedagogia
dos multiletramentos: desenhando futuros sociais), que se tornou um marco na area.

O contexto histdrico que motivou essa proposta estava relacionado as transformagdes
sociais, culturais, politicas e economicas do final do século XX, marcadas pela globalizagao,

pelo multiculturalismo e pelo desenvolvimento tecnologico.
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Como explicaram Cope e "Kalantzis (2009, p. 167):

Com essas novas praticas de comunicacdo, novos letramentos emergiram. E esses
novos letramentos estdo incorporados as novas praticas sociais — modos de trabalhar
em empregos novos ou transformados, novos modos de participar como cidaddo em
espagos publicos, novas formas de identidade e personalidade.

O termo “multiletramentos” foi cunhado pelo grupo para abordar dois aspectos
fundamentais da vida contemporanea: a multiplicidade de canais e meios de comunicagdo
(multimodalidade) e a crescente diversidade linguistica e cultural (multilinguismo).
Diferentemente de um método ou abordagem de ensino especifica, a pedagogia dos
multiletramentos se apresentou como uma proposta educacional ampla, voltada para uma
educacdo apropriada para a contemporaneidade, especialmente uma educagdo linguistica que
respondesse as demandas do século XXI.

E importante destacar que, ao longo dos anos, essa pedagogia tem sido reformulada e
ampliada, principalmente pelos pesquisadores australianos Bill Cope ¢ Mary Kalantzis, que
participaram do Grupo de Nova Londres e tém sido responsaveis por diversas releituras da
proposta. Essas reformulagdes incorporaram fundamentos de autores como Vygotsky, Dewey
e Freire, além de incluir cada vez mais as praticas digitais em seu repertorio tedrico e

metodologico.

2.2 Fundamentos tedricos dos Multiletramentos

A pedagogia dos multiletramentos partiu de uma concep¢do sociocultural de
linguagem e aprendizagem, entendendo os letramentos como praticas sociais situadas
historicamente. Essa perspectiva se contrapde a visdes tradicionais que reduzem o letramento a
aquisi¢ao de habilidades técnicas de codificacdo e decodificagdo, ou que se valem de padrdes
dicotomicos, como correto ou errado, letrado ou iletrado.

Um dos conceitos centrais dessa pedagogia ¢ o de design, que se refere tanto aos
recursos disponiveis para a producdo de significados (available designs) quanto ao processo de
construcdo de significados (designing) e ao resultado desse processo, que se torna um novo
recurso (redesigned). Essa concepcao enfatizou o papel ativo dos sujeitos na construcao de

significados e na transformacao dos recursos semidticos disponiveis.

7 Tradugio nossa, a partir de: COPE, Bill; KALANTZIS, Mary. “Multiliteracies: New Literacies, New
Learning”. Pedagogies: An International Journal,v. 4, n. 3, p. 164-195, 2009
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Segundo Rojo (2012, p. 23), os multiletramentos possuem algumas caracteristicas
importantes:

a) eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

b) eles fraturam e transgridem as relagdes de poder estabelecidas, em especial as
relacdes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou ndo]);

c) eles sdo hibridos, fronteirigos, mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas).

Essas caracteristicas evidenciaram a dimensdao critica e transformadora dos
multiletramentos, que ndo se limitaram a incorporagdo de novas tecnologias ou linguagens, mas
implicaram também novas formas de relagdo com o conhecimento, com o poder e com a

diversidade.

2.2.1 Movimentos pedagogicos e processos do conhecimento

Na primeira sistematizagdo da pedagogia dos multiletramentos, apresentada no
manifesto de 1996, o Grupo de Nova Londres propds quatro movimentos pedagdgicos
complementares:

e Pratica situada (situated practice): consiste na contextualizacdo do ensino,
aproximando o aluno das praticas a serem trabalhadas. Parte da experiéncia e dos
conhecimentos prévios dos estudantes, valorizando suas culturas, praticas e visdes de mundo.

e Instrucdo explicita (overt instruction): refere-se a aproximacdo do aluno dos
conceitos e metalinguagens necessarias para estudar e analisar as praticas e objetos de
aprendizagem mais profundamente. Envolve a sistematizagdo e a conceitualizagdao dos
conhecimentos.

e Enquadramento critico (critical framing): ¢ o momento de enfoque analitico e
significativo para o que esta sendo aprendido. Implica o desenvolvimento de uma postura critica
em relacdo aos textos e contextos, considerando suas dimensdes sociais, culturais, politicas e
ideoldgicas.

e Pratica transformada (¢transformed practice): consiste na ressignificacao do que esta
sendo trabalhado e proposto. Envolve a aplicacdo criativa dos conhecimentos em novos
contextos, promovendo a transformacdo tanto dos recursos semidticos quanto das praticas
sociais.

E importante ressaltar que nio ha uma ordem sugerida para a realizagdo desses
movimentos pedagogicos, ja que todos sdo complementares e podem se cruzar durante qualquer

momento do processo de ensino. A relacdo desses movimentos didaticos com os designs ¢
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justamente o processo de contextualizagdo e ativagdo do conhecimento e realidade dos
estudantes (pratica situada; enquadramento critico — designs disponiveis), andlise e
interpretagdo dos designs (instrugdo explicita; enquadramento critico — designing) e
planejamento e producao de novos designs (pratica transformada; enquadramento critico —
redesigning).

Em 2006, no artigo “Elements of a science of education”, Mary Kalantzis propos uma
reformulacao desses movimentos pedagogicos, sugerindo quatro processos do conhecimento:

e Experienciar: o conhecido (ativagao de conhecimentos prévios) e o novo (imersao
em novas experiéncias e textos).

e Conceitualizar: nomeando (desenvolvimento de conceitos abstratos) e teorizando
(estabelecimento de relagdes entre conceitos).

e Analisar: funcionalmente (andlise das funcdes e relagdes logicas) e criticamente
(avaliagao de perspectivas, interesses € motivagoes).

e Aplicar: apropriadamente (aplicagdo convencional em situagdes reais) e
criativamente (interven¢do inovadora no mundo).

Essa reformulacao foi oficializada em 2009, no artigo “Multiliteracies: New literacies,
new learning”, de Bill Cope e Mary Kalantzis, com o objetivo de tornar mais explicitos os
processos didaticos especificos de cada momento da pedagogia dos multiletramentos. No
entanto, essa alteracdao nao foi isenta de criticas. Autores como Rojo (2012) argumentaram que
os verbos que nomeiam os processos do conhecimento sdo meramente atualizagdes de
pedagogias progressivas que buscavam reforcar o contato do aluno com o conhecimento por
meio da experiéncia.

Nesse sentido, os movimentos didaticos ndo procuram promover uma outra pedagogia,
mas sim retornar as bases pedagdgicas mais tradicionais. Em resposta a essas criticas, Cope e
Kalantzis, na antologia “A pedagogy of multiliteracies: learning by design” (2015),
argumentaram que essa sistematizagdo dos movimentos pedagodgicos seria uma maneira de
encontrar um meio termo entre a disputa do ensino tradicional e do ensino progressista,

tornando pedagogias progressivas mais didaticas.

2.3 Multiletramentos e novos letramentos: aproximacoes e especificidades

Embora os trabalhos iniciais relacionados aos multiletramentos ndo efetuassem uma

discussdo estritamente voltada para a cultura digital e a producao de sentidos na Web 2.0, essa
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associagdo tem ganhado significativa expressao desde a primeira década dos anos 2000 até o
presente momento.

Os novos letramentos, por sua vez, emergem das novas praticas de comunicacao
propiciadas pelas tecnologias digitais. Assim como os estudos dos multiletramentos, os autores
que trabalham segundo a perspectiva dos novos letramentos (Lankshear; Knobel, 2006, 2007,
2008; Coiro et al., 2011) também partem da premissa de que os fendmenos de letramento sdo
praticas sociais e situadas culturalmente.

Buckingham (2010) apontou em seus estudos que o letramento digital ndo ¢ somente
uma questao funcional de manusear o computador e fazer pesquisas; € necessario saber localizar
e selecionar os materiais por meio de navegadores, hyperlinks e mecanismos de procura, entre
outros.

O autor também afirmou que ndo basta ter somente habilidades necessarias para se
recuperar informagdes na midia digital, mas ¢é preciso ser capaz “de avaliar e usar a informagao
de forma critica se quiserem transforma-la em conhecimento” (Buckingham, 2010, p. 49). Isso
significa fazer perguntas sobre as fontes da informacao, os interesses dos produtores e qual sua
relagdo com as questdes sociais, politicas e econdmicas.

A partir de 2009, Cope e Kalantzis também tém discutido sobre a ubiquidade,
considerando que o ambiente digital promove a integracao de sentidos, praticas e modalidades.
Tais discussoes estao presentes nos livros “Literacies” (2012) e “A pedagogy of multiliteracies:
learning by design” (2015).

No Brasil, autores como Roxane Rojo aproximaram as duas perspectivas de
letramentos digitais e multimodais em trabalhos como “Multiletramentos na Escola” (2012) e
“Escola Conectada” (2013). Essa aproximagdo tem contribuido para a compreensao das novas

demandas educacionais em um contexto de crescente digitalizagdo e multimodalidade.

2.4 Implicacoes educacionais e desafios para a formacao docente

A pedagogia dos multiletramentos e a perspectiva dos novos letramentos trouxeram
importantes implicagdes para a educacdo contemporanea, especialmente para o ensino de
linguas. Entre essas implicacdes, destacou-se a necessidade de incorporar textos hipermodais
nas praticas escolares, preparando os alunos para compreender, interpretar e produzir
significados a partir de varias linguagens além da verbal.

Essa necessidade se torna ainda mais urgente considerando que esses textos estdo cada

vez mais comuns em diversas esferas de comunicagdo humana, especialmente depois da
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expansao da internet, que trouxe consigo novas praticas de comunica¢do. Como afirmam Cope
e Kalantzis (2009, p. 167)%:
[...] com essas novas praticas de comunicac¢do, novos letramentos emergiram. E esses
novos letramentos estdo incorporados as novas praticas sociais — modos de trabalhar

em empregos novos ou transformados, novos modos de participar como cidaddo em
espagos publicos, novas formas de identidade e personalidade.

No entanto, a implementacdo dessas perspectivas na educagdo enfrentou diversos
desafios, entre os quais se destacam a formacdo docente. Como evidenciado na pesquisa de
Rosa (2016), ¢ fundamental proporcionar aos professores oportunidades de formagao que lhes
permitam ndo apenas conhecer teoricamente os multiletramentos e os novos letramentos, mas
também desenvolver praticas pedagogicas alinhadas a essas perspectivas.

O curso RedeFor de Especializagdo em Lingua Portuguesa, analisado por Rosa (2016),
representa uma iniciativa nesse sentido, ao oferecer a disciplina “Multiletramentos, linguagens
e midias”, que buscou dialogar com os professores sobre as novas tecnologias, os multi € os
novos letramentos e o curriculo hibrido.

A pesquisa de Rosa (2016) investigou o impacto dessa disciplina na formacdo de
professores para multiletramentos e uso de tecnologias na educacao, analisando os discursos e
apreciacoes valorativas dos professores com relagao ao trabalho com os multiletramentos e com
as novas tecnologias em sala de aula.

Outro desafio importante foi a integrag@o entre a cultura escolar e a cultura digital, o
que demanda a constru¢do de um curriculo hibrido, capaz de articular os conhecimentos
escolares tradicionais com as novas praticas de letramento propiciadas pelas tecnologias
digitais. Essa integracdo nao se limita a incorporacdo de recursos tecnoldgicos nas praticas
pedagdgicas, mas implica uma transformacao mais profunda nas concep¢des de conhecimento,
aprendizagem e ensino.

A integracdo entre a cultura escolar e a cultura digital representou um desafio
significativo para a educagdo contemporanea, exigindo uma reflexao aprofundada sobre como
as praticas pedagdgicas podem se adaptar as novas demandas da sociedade digital. Para isso,
tornou-se essencial a constru¢do de um curriculo hibrido, que articule os conhecimentos
tradicionais da escola com as novas formas de letramento promovidas pelas tecnologias digitais.

Essa integra¢do vai além da simples incorporacdo de recursos tecnologicos, pois

envolve uma transformac¢ao no modo como concebemos o conhecimento, a aprendizagem e o

8 Tradug3o nossa, a partir de: COPE, Bill; KALANTZIS, Mary. “Multiliteracies: New Literacies, New Learning”.
Pedagogies: An International Journal, v. 4, n. 3, p. 164-195, 2009
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ensino. Ao repensar o papel da tecnologia na educagdo, buscou-se uma educacdo mais
contextualizada, dindmica e capaz de preparar os alunos para os desafios de um mundo em

constante evolucao digital.
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3 A UTILIZACAO DE RECURSOS TECNOLOGICOS NA CONSTRUCAO DE
TEXTOS NARRATIVOS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo tem como objetivo apresentar as novas metodologias tecnoldgicas
implementadas nas institui¢des de ensino, especialmente no ensino fundamental - anos finais,
com énfase em atividades voltadas para o ensino de Lingua Portuguesa. Buscou-se evidenciar,
ainda, a presenca dessas metodologias nos documentos oficiais da educacao brasileira. Além
disso, abordou-se o trabalho com o texto narrativo — em suas dimensdes tipologica e de género
— e a escrita colaborativa online.

A incorporagdo das tecnologias no contexto educacional tem promovido o
aprimoramento dos meios de comunicacdo e aprendizagem, configurando-se como uma
dinamica que atendesse as crescentes demandas por uma educacdo mais democratica,
participativa e inclusiva. Nesse sentido, a compreensdo da linguagem como elemento central
na formacao cultural e no avango tecnolédgico e cientifico adquire especial relevancia.

Partindo desse pressuposto, a compreensdo da linguagem na formagdo da cultura e da
evolugdo tecnologica e cientifica no aprimoramento da cultura passou a ter uma grande
relevancia nos estudos sobre o desenvolvimento dos individuos e sobre os seus sistemas sociais
de organizag¢do. Dessa forma, entendeu-se que h4a uma interdependéncia estruturante entre
linguagem e tecnologia, na medida em que uma influencia e condiciona a outra.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC), conforme citado por Barbeta (2023, p. 1-2):

No ambito do ensino da Lingua Portuguesa, tais documentos determinam que as a¢des
pedagdgicas sejam estruturadas em torno de iniciativas que favoregam a ampliacdo
dos letramentos, destacando a importancia da utilizagdo de textos de natureza
multissemiodtica nos processos educativos. Ademais, os documentos indicam a
necessidade de promover exercicios de produgdo textual em variados meios e
semioses. Dessa forma, as estratégias pedagogicas necessitam incorporar distintas
manifestagdes de linguagem - oralidade, leitura, escrita, visual e digital - para atingir
suas metas no ambiente social. Isso implica uma revisdo das abordagens de ensino nas
institui¢cdes escolares.

Nesse contexto, observou-se que, mesmo antes da inser¢do sistematica dos recursos
digitais nas escolas publicas, ja se delineava praticas pedagdgicas voltadas para a produgdo
textual em diversos meios e suportes. Entre essas praticas, destacaram-se as estratégias
pedagogicas que visam incorporar diferentes linguagens como forma de alcancar as metas
educacionais propostas. Tal perspectiva possibilitou a exploracdo de praticas linguisticas

contemporaneas, promovendo a andlise e a producdo de diversos géneros textuais e
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considerando as multiplas modalidades de uso da lingua, em consonancia com a concepgao
sociointeracionista da linguagem, conforme defendem autores como Bakhtin (1997), para quem
os géneros textuais sdo formas socialmente situadas de comunicacgao.

No que se refere aos estudantes, tornou-se fundamental estimuld-los para que
desenvolvam uma postura critica em relagdo as praticas de linguagem, “compreendendo seus
potenciais, limitagdes e efeitos na construg¢do de significados e na interacdo social” (Barbeta,
2023, p. 2). Esse posicionamento esta alinhado as orientagdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que enfatizou a formacdo de sujeitos criticos e autonomos, capazes de
interagir em diferentes contextos comunicativos ¢ de refletir sobre o papel da linguagem na
sociedade (Brasil, 2017).

Em relagao ao papel do professor, Barbeta (2023) salientou a necessidade de que os
docentes estejam preparados para lidar com as demandas educacionais contemporaneas,
caracterizadas por uma diversidade de linguagens e distintas formas de expressdo. De modo
convergente, Rojo (2012, p. 19) apontou que os textos contemporaneos sao compostos por
multiplas linguagens, exigindo dos sujeitos ndo apenas capacidades de compreensdo, mas
também competéncias para produzir significados a partir de praticas de multiletramentos.
Segundo a autora, os multiletramentos implicaram o dominio de diferentes sistemas semidticos
— como o verbal, o visual, o sonoro e o digital —, essenciais para a construgao de sentidos nas
sociedades atuais.

Assim, a educagdo linguistica na contemporaneidade demandou uma abordagem que
integre as praticas tradicionais de leitura e escrita com as novas formas de letramento, sobretudo
aquelas mediadas pelas tecnologias digitais, conforme defendem Rojo (2012) e Coscarelli
(2016), que ressaltaram a importancia de preparar os alunos para atuar de maneira critica e

criativa em ambientes comunicativos diversos.

3.1 A construcdo de textos narrativos digitais no desenvolvimento das habilidades

linguisticas no ensino fundamental - anos finais

No contexto de um universo textual digital, observou-se que os textos assumiram um
carater multimodal, combinando palavras escritas com imagens, sons e, frequentemente, com
interacdes promovidas pelo proprio usudrio. Essa transformacdo amplia as possibilidades
comunicativas ¢ demanda novas competéncias dos leitores e produtores de texto, originando
novos letramentos, conhecidos como multiletramentos (Barbeta, 2023). A conceituagdo

proposta por Barbeta (2023) ¢ fundamental, pois evidenciou que os multiletramentos surgiram
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como resposta as novas demandas sociais, comunicacionais e culturais impostas pela era digital,
em que a leitura e a escrita ndo se restringem mais ao codigo verbal tradicional, como foi
explicitado em se¢do especifica sobre os multiletramentos anteriormente.

Nesse sentido, Rojo e Moura (2013, p. 8) afirmam que o trabalho com
multiletramentos pode ou ndo envolver o uso das novas Tecnologias da Informagdo e da

Comunicacao (TIC), e destacam:

[...] mas caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do
alunado (popular, local, de massa) ¢ de géneros, midias e linguagens por eles
conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e democratico — que
envolva agéncia — de textos/discursos que ampliem o repertorio cultural, na diregéo
de outros letramentos.

A citagdo de Rojo e Moura (2013) foi especialmente significativa, pois ampliou a
compreensdo dos multiletramentos para além do aspecto meramente tecnoldgico, ao enfatizar
a centralidade das culturas de referéncia dos estudantes no processo educativo. Ou seja,
trabalhar com multiletramentos ndo significou apenas inserir recursos digitais, mas sobretudo
promover praticas pedagogicas que valorizem a diversidade cultural, mididtica e discursiva dos
alunos, conduzindo-os a uma ampliacao critica e ética de seus repertorios.

Ainda sobre os multiletramentos, destaca-se que eles envolvem duas dimensdes
principais: a multiplicidade de linguagens e midias, e a multiplicidade de referéncias culturais,
ou seja, a diversidade cultural. Em relagdo a este tltimo aspecto, Barbeta (2023, p. 3) observa
que a diversidade cultural nas populacdes ¢ “um reflexo das diferencas étnicas, linguisticas,
socioecondmicas, € outras variaveis que compoem a rica tapecaria social de nossas cidades”.

Barbeta (2023) complementou a sua explicitacdo apontando que, a multiplicidade
semidtica dos textos contemporaneos se manifestou em diversas formas — visuais, escritas e
outras —, constituindo “meios primordiais pelos quais as pessoas adquirem informagdes e se
comunicam umas com as outras” (Barbeta, 2023, p. 3).

Essas observagdes reforcam a necessidade de que o ensino da linguagem, no contexto
atual, considere tanto a diversidade cultural quanto a diversidade semidtica. Como alerta Rojo
(2012), foi imperativo que as instituicOes escolares reestruturem seus processos de ensino e
aprendizagem, de modo a contemplar novos modos de perceber, sentir, agir e significar o
mundo e a realidade social. Tal perspectiva inclui, necessariamente, uma analise aprofundada
das praticas de linguagem e a implementagdo de atividades que explorem a multimodalidade

presente nos diversos géneros discursivos.
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Nesse cenario, as ferramentas digitais se consolidam como instrumentos importantes
para a mediagdo dessas multiplas linguagens midiaticas na produgao de historias e textos. Entre
os recursos mais utilizados por professores e alunos destacam-se os celulares, gravadores,
cameras de video, tablets e maquinas fotograficas, hoje tecnologicamente mais sofisticadas e
acessiveis. A partir dessas ferramentas, o professor pode propor atividades que promovam a
producdo escrita dos alunos, explorando narrativas que articulam novos conhecimentos e
conceitos, a0 mesmo tempo em que valorizam os saberes ja adquiridos, promovendo a
construgdo de novos aprendizados (Almeida; Valente, 2012).

Nesse sentido, evidenciou-se o crescente desenvolvimento e utilizagdo das tecnologias
no ambiente escolar, promovendo a apropriagdo de conhecimentos, a producdo e socializagao
de saberes e a participagdo em praticas discursivas que envolvem géneros textuais multimodais,
adaptados a diferentes situagcdes comunicativas.

Nessa perspectiva, destacaram-se as narrativas digitais, que ofereceram novas
estratégias de ensino e aprendizagem ao colocar os alunos na posi¢do de produtores de
informagdo e praticantes da escrita em contextos significativos e socialmente relevantes
(Gomes, 2011). As narrativas digitais ndo apenas ampliam o repertério dos estudantes, mas
também favorecem o desenvolvimento de competéncias criticas, criativas e colaborativas,

essenciais para a inser¢ao plena na cultura contemporanea.

3.2 As narrativas digitais como novas estratégias de ensino

No contexto educacional contemporaneo, marcado pela presenga constante das
tecnologias digitais, as praticas pedagogicas precisam se adequar as novas formas de
comunicagdo e expressdo, explorando linguagens multimodais que dialoguem com os interesses
e as vivéncias dos estudantes.

Nesse cenario, as narrativas digitais emergem como estratégias inovadoras e
significativas, capazes de integrar textos, imagens, sons € movimentos, promovendo
aprendizagens mais atrativas, colaborativas e contextualizadas. Sua ado¢ao no ambiente escolar
potencializa ndo apenas o desenvolvimento das competéncias linguisticas, mas também o
protagonismo, a criatividade e a autoria dos discentes, aspectos indispensaveis para a formagao
de sujeitos criticos e autdbnomos.

Assunc¢ado (2018, p. 33) explicita que o texto na narrativa digital foi apresentado através
de um script que “transmite ao leitor alguma informagao, seja sobre a vida de personagens, seja

sobre assuntos recorrentes das sociedades, da comunidade local, seja informacao de



50

experiéncias de vida do proprio aluno [...]”. Tal concep¢ao evidencia o carater formativo e

social das narrativas digitais, uma vez que permitem que os estudantes se expressem a partir de

suas vivéncias, conhecimentos e referéncias culturais, promovendo, assim, um ensino mais
contextualizado e significativo.

Mais uma vez, Assun¢do (2018, p. 33) fundamenta como construir narrativas digitais:

Construir narrativas digitais foi por algum tempo privilégio de poucos, ou seja,

daqueles que tinham conhecimento de informatica, mas com a chegada da Web 2.0 os

recursos tecnologicos, aplicativos, como: o Viva Video, o Flash, o Windows Movie

Maker, o Photostory, um Web Blog, e ainda o software de apresentagao digital como

o Power Point foram popularizados e proporcionaram a expressdo de vozes, em outras

palavras, abriram caminhos, através dos quais o aluno passou a ter a possibilidade nédo

somente de acessar textos, mas também de compartilhar suas producdes, suas
historias.

Esse apontamento evidencia como o avanco das tecnologias e a democratizagdo do
acesso a internet ampliaram as possibilidades de produgdo textual no ambiente escolar, podendo
transformar os estudantes em produtores ativos de conteido e ndo apenas em consumidores
passivos. Além disso, o uso dessas ferramentas potencializa praticas pedagdgicas mais
inclusivas, nas quais diferentes linguagens — verbal, visual, sonora — podem ser integradas,
favorecendo a construcao de significados mais complexos.

Ainda tratando da constru¢do e producao de narrativas digitais, tem-se a explicitagdao

de Carvalho (2008, p. 87):

A constru¢do e producdo de narrativas digitais se constituem num processo de
producdo textual que assume o carater contemporaneo dos recursos audiovisuais e
tecnologicos capazes de modernizar ‘o contar historias’, tornando-se uma ferramenta
pedagdgica eficiente e motivadora ao aluno, a0 mesmo tempo em que agrega a pratica
docente o viés da insercdo da realidade tdo cobrada em praticas educativas.

Esse entendimento reforca que as narrativas digitais ndo apenas modernizam a pratica
do “contar histdrias”, mas também estabelecem uma ponte entre as vivéncias dos estudantes e
o ambiente escolar, permitindo que as praticas educativas se tornem mais proximas da realidade
tecnologica na qual os alunos estdo inseridos. Assim, ha uma valorizagdo dos saberes prévios
dos discentes e um estimulo ao desenvolvimento de competéncias multimodais.

Nesse sentido, a produgdo de narrativas digitais se torna mais interessante para no
aluno ao elabora-las, pois terd a possibilidade do uso de som, de imagem, de animacao,
movimento, levando a estimular a sua escrita, a sua criatividade, agugando sua curiosidade cada
vez mais, com os recursos que terdo ao desenvolver suas atividades digitais. Percebe-se também

a socializacdo, a cooperagdo entre os pares, pois ha troca de aprendizados e saberes, tornando
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essa aprendizagem mais significativa. Como bem enfatiza Assuncdo (2018, p. 34): “¢
importante levar em consideracdo ndo s6 os aspectos dos usos pedagdgicos das narrativas
digitais, mas também as competéncias necessarias a sua producao, ou seja, os letramentos”.
Esse comentario foi fundamental, pois articula a ideia de que ndo basta introduzir as
tecnologias no contexto escolar; foi imprescindivel que os sujeitos envolvidos — professores e
alunos — sejam formados para o desenvolvimento das competéncias necessarias para operar €
criar com essas ferramentas, o que implica uma visdao ampliada de letramento, alinhada ao
conceito de multiletramentos.
Assuncao (2018, p. 34) cita Robin (2007) ao afirmar que existem trés categorias de
narrativas distintas que podem ser:
[...] narrativa de carater pessoal, historias que informam ou ensinam e histdrias que
analisam conhecimentos historicos. A primeira desenvolve-se baseada em
acontecimentos pessoais importantes e pode trazer fortes emocdes tanto para o autor
quanto para o ouvinte. A segunda, historias que informam ou ensinam, sdo usadas
para trabalhar contetudos curriculares em diversas areas do conhecimento. A terceira

caracteriza-se por serem histdrias que analisam acontecimentos historicos para
aprofundar e ou acrescentar significados a acontecimentos passados.

Essa tipologia proposta por Robin (2007) amplia a compreensdo sobre as
possibilidades didaticas das narrativas digitais, evidenciando que elas podem ser utilizadas
tanto para a expressao pessoal quanto para a sistematizagdo e andlise de contetdos escolares,
promovendo aprendizagens mais contextualizadas e significativas.

Dessa forma, as narrativas digitais podem ser trabalhadas com diversas atividades,
sendo o objetivo principal desta pesquisa compreender o uso € os impactos dos recursos
tecnoldgicos para a construcdo de textos narrativos no desenvolvimento das habilidades
linguisticas dos alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais, da Escola Estadual
Governador Israel Pinheiro. Essa proposta ndao apenas visa ao desenvolvimento de
competéncias linguisticas, mas também promove o protagonismo discente, a criatividade, a
autoria e a autonomia, aspectos essenciais na formacao de sujeitos criticos e participativos.

A cooperagdo desempenha um papel fundamental na trajetéria da humanidade,
promovendo unido e troca mutua. Desde atividades basicas, como caca e prote¢do, até o
desenvolvimento da agricultura e a especializagdo do trabalho, a colaboragdo tem sido um
elemento central para o fortalecimento dos lagos sociais € o progresso de sociedades
interdependentes. Na era contemporanea, marcada pela conectividade digital, a colaboracdo
global tornou-se indispensavel para enfrentar desafios urgentes, como as mudangas climaticas

e pandemias, incluindo a Covid-19.
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Esse panorama reforca a importancia de praticas pedagdgicas que estimulem o
trabalho colaborativo e o uso criativo das tecnologias digitais, como ¢ o caso das narrativas
digitais, que, ao serem produzidas em grupos ou coletivamente, favorecem o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais, a empatia e o respeito a diversidade. Assim, o ensino se torna

mais humano, critico e conectado as demandas da sociedade atual.

3.3 A escrita colaborativa e as bases teoricas

No ambiente corporativo, dinamicas colaborativas sdo amplamente reconhecidas
como essenciais para o desenvolvimento continuo das organizagdes. Essas praticas fomentam
habilidades indispensaveis ao sucesso profissional em um mundo cada vez mais interconectado,
no qual competéncias como comunicagdo, cooperacao e flexibilidade sdo determinantes (Colen;
Petelin, 2004). As organizagdes que estimulam o trabalho colaborativo tendem a se destacar,
pois conseguem alinhar esforcos, construir solu¢des mais criativas e adaptar-se com maior
rapidez as mudancas constantes do mercado global.

Esse movimento, observado no ambito empresarial, encontra eco no contexto
educacional, onde teorias pedagogicas contemporaneas — como o construtivismo piagetiano e
0 socioconstrutivismo vigotskyano — vém promovendo uma mudanga paradigmatica. A
escola, tradicionalmente centrada na figura do professor como detentor do saber, evolui para
um modelo mais centrado no aluno, em que a constru¢do do conhecimento se da por meio de
experiéncias praticas, interativas e, sobretudo, colaborativas (Moran, 2018). A valorizagdo do
trabalho em grupo, nesse sentido, configura-se ndo apenas como um recurso metodoldgico, mas
como um principio epistemoldgico que reconhece a aprendizagem como um processo social e
culturalmente situado.

As atividades colaborativas, ao colocarem os estudantes no centro do processo de
aprendizagem, transformam a dinamica escolar e ampliam o escopo das competéncias
desenvolvidas em sala de aula. Lankshear e Knobel (2007) ressaltam que tais praticas sao
fundamentais para o desenvolvimento de habilidades do século XXI, tais como pensamento
critico, criatividade, comunica¢do e colaboracdo. Essas competéncias sdo consideradas
imprescindiveis para a formacao de cidaddos capazes de atuar em um mundo caracterizado pela
complexidade, pela diversidade e pela necessidade de resolugao conjunta de problemas.

O avango exponencial das tecnologias digitais tem, nesse contexto, ampliado
significativamente as possibilidades de colaboragdo entre os alunos, ndo mais restrita ao tempo

e ao espaco da sala de aula. Ferramentas online, como plataformas de edi¢do simultinea de
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documentos, foruns de discussdo e aplicativos de comunicacdo instantanea, permitem que o
trabalho em grupo ocorra de forma ativa, sincrona ou assincrona, promovendo uma nova
configuragdo das interagdes pedagogicas. Esse cenario possibilita a emergéncia da chamada
“escrita colaborativa”, uma modalidade comunicativa e pedagdgica que vem sendo cada vez
mais explorada, tanto em projetos educacionais quanto em iniciativas de pesquisa.

A escrita colaborativa se diferencia da escrita tradicional ndo apenas pelo nimero de
autores envolvidos, mas, sobretudo, pela natureza dialdgica e processual de sua construgdo.
Trata-se de uma pratica que pressupde negociacdo continua, revisdo mutua e coautoria, aspectos
que estimulam ndo apenas o desenvolvimento de habilidades linguisticas, mas também
competéncias socioemocionais, como empatia, escuta ativa e abertura ao contraditorio.
Fundamentada em teorias socioconstrutivistas, especialmente na perspectiva de Vygotsky
(1978), a escrita colaborativa enfatiza o papel da interagdo social como condi¢do para a
construc¢ao do conhecimento, sendo a mediagdo entre pares central para o desenvolvimento das
fungdes cognitivas superiores.

Nesse sentido, a colaboragdo entre estudantes no processo de escrita ndo se restringiu
a divisdo de tarefas, mas envolveu a co-construcdo de sentidos, a negociacao de significados e
o refinamento coletivo das ideias. Lowry, Curtis € Lowry (2004) destacam que o trabalho
colaborativo promove textos mais coesos, criativos e sofisticados, resultado de um processo
dialético em que as contribui¢des individuais se entrelagam, potencializando a qualidade do
produto final. Esse processo foi também formativo, pois demanda habilidades metacognitivas
relacionadas a organizagdo, a argumentagdo e a revisdo critica, que sao fundamentais para o
desempenho académico e profissional.

A teoria da aprendizagem ativa, proposta por Bonwell e Eison (1991), reforcou a
eficacia de praticas como a escrita colaborativa ao afirmar que os alunos aprendem de forma
mais profunda e significativa quando se engajam diretamente na criagdo de contetdos e na
resolucao de problemas reais. A escrita colaborativa, nesse contexto, ndo € apenas um exercicio
técnico, mas uma pratica que mobiliza os estudantes em tarefas auténticas, incentivando-os a
tomar decisdes, resolver conflitos de ideias e assumir responsabilidades compartilhadas, o que
fortalece sua autonomia e protagonismo.

Além disso, a escrita colaborativa favoreceu a aprendizagem de competéncias digitais
essenciais, uma vez que envolveu o uso de ferramentas tecnologicas como mediadoras do
processo. Essa integragdo das tecnologias ao contexto educacional respondeu as demandas de
uma sociedade, cada vez mais digitalizada, na qual a fluéncia tecnolégica se soma as

competéncias comunicativas e colaborativas como requisito para a inserc¢ao social e profissional
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dos individuos. Assim, o uso de ambientes virtuais de aprendizagem e de aplicativos
colaborativos contribuiu para a constituicdo de espagos educativos mais dinamicos,
participativos e inclusivos.

Importante destacar que a escrita colaborativa extrapola a dimensdo instrumental da
aprendizagem, constituindo-se como uma pratica social que promoveu valores como
solidariedade, respeito a diversidade e responsabilidade coletiva. Ao trabalhar em grupos, os
estudantes aprenderam a valorizar diferentes pontos de vista, a negociar solugdes € a construir
consensos, habilidades indispensaveis para a convivéncia democratica e para a participagao
cidada em sociedades pluralistas.

No cendrio contemporaneo, caracterizado pela conectividade digital e por desafios
globais que demandam solugdes conjuntas, a escrita colaborativa se consolida como uma
pratica educacional de grande relevancia e potencial transformador. Mais do que uma técnica
pedagogica, ela representou uma oportunidade formativa, permitindo que os alunos se
preparassem para atuar de maneira critica, criativa e colaborativa em um mundo
interdependente e em constante transformagao.

Portanto, ao integrar abordagens colaborativas como a escrita compartilhada ao
curriculo escolar, os professores ndo apenas promoveram o desenvolvimento de competéncias
cognitivas € comunicativas, mas também fomentaram a constru¢do de uma cultura de
colaboragdo, essencial para a formagao integral dos estudantes. Assim, a escrita colaborativa
afirmou-se como um recurso pedagdgico contemporaneo, alinhado as exigéncias educacionais,
sociais e profissionais do século XXI, e como uma estratégia fundamental para a promocao de

aprendizagens significativas, emancipatdrias e socialmente relevantes.

3.4 O desenvolvimento das novas tecnologias digitais: ferramentas e estratégias para a

escrita colaborativa

Nos ultimos anos, o avango das tecnologias digitais transformou, radicalmente, a
forma como se comunica, trabalha e aprende, impactando profundamente todas as esferas da
sociedade. No campo educacional, tais ferramentas tém desempenhado um papel decisivo na
reformulacao das praticas pedagogicas, oferecendo novas possibilidades para o aprendizado
ativo, colaborativo e personalizado. Entre as diversas areas beneficiadas por esse progresso,
destacou-se a Escrita Colaborativa (EC), pratica que combina interacdo social e o uso de

recursos tecnologicos, com o objetivo de fomentar a constru¢ao conjunta do conhecimento.
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A centralidade das tecnologias digitais no contexto da Escrita Colaborativa
evidenciou-se, sobretudo, por suas funcionalidades que favoreceram a interagdo continua, a
coautoria e o desenvolvimento de competéncias essenciais a formagao de sujeitos autobnomos e
criticos. A partir de uma analise tedrica e pratica, esta pesquisa buscou destacar ndo apenas os
beneficios, mas também os desafios inerentes a implementagao da EC no ambiente educacional.
Ao integrar os principios da aprendizagem ativa e cooperativa ao processo de escrita, ampliou-
se a compreensao sobre o potencial transformador das tecnologias digitais na promogao de
praticas pedagogicas mais inclusivas, criativas e reflexivas.

Nesse contexto, o uso de plataformas digitais como Google Docs, wikis, WhatsApp e
Wattpad exemplificou o impacto positivo da tecnologia na facilitagdo da escrita colaborativa.
Essas ferramentas ndo apenas permitiram a criagdo, edigdo e compartilhamento de textos em
tempo real, mas também funcionaram como espacos virtuais de troca de ideias, que promovam
a interacdo entre os participantes e estimulam habilidades indispensaveis para o século XXI,
como criatividade, pensamento critico, comunicacdo e colaboracao (Cattafi; Metzner, 2007).
Além disso, tais plataformas favoreceram a quebra das barreiras fisicas e temporais,
possibilitando que a aprendizagem ocorra de maneira sincrona ou assincrona, conforme a
necessidade do grupo.

O Google Docs, por exemplo, destacou-se por sua capacidade de promover cooperacao
simultanea, sendo amplamente utilizado em oficinas de escrita digital e edigdo colaborativa
(Bottentuit Junior; Lisbda; Coutinho, 2011; Sharp, 2009). A possibilidade de que multiplos
autores editem um mesmo documento, em tempo real, promoveu ndo apenas a eficiéncia no
processo de escrita, mas também um ambiente de aprendizagem centrado no aluno,
incentivando a colaboragdo, a negociagdo de significados e a revisdo continua baseada em
feedback (Oxnevad, 2012).

As wikis, por sua natureza dindmica e aberta, permitiram que multiplos usudrios
compartilhem, organizem e modifiquem informagdes, refletindo, de maneira exemplar, a
esséncia da EC como pratica dialogica e socialmente construida (Wolfe, 2005).

De acordo com Beck e Bellotti (1993), o uso de ferramentas tecnoldgicas facilitou a
interatividade e a organizagdo das ideias durante o processo de escrita. Essas ferramentas
ofereceram uma abordagem critica e flexivel, altamente valorizada no campo educacional por
sua acessibilidade e diversidade, que facilitaram o desenvolvimento, a complementagdo e a

revisdo de informagdes de forma colaborativa.
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Além disso, os autores enfatizaram que o sucesso da escrita colaborativa depende de
tecnologias que promovam uma comunica¢do eficaz e a organizacdo das contribui¢des
individuais, assegurando que todos os participantes se sintam parte ativa do processo.

A integragdo de plataformas digitais como Google Docs, Microsoft Teams e Padlet,
por exemplo, ndo apenas permitiu a edi¢do simultdnea de documentos, mas também ofereceu
recursos que facilitaram o acompanhamento das contribui¢des de cada membro. Tal
funcionalidade aumentou a transparéncia € o engajamento no processo, além de proporcionar
maior agilidade nas etapas de revisdo e edigdo. Greenberg, Gutwin e Cockburn (1996)
ressaltaram que a visibilidade das edigdes em tempo real foi essencial para reduzir
ambiguidades, melhorar a coordenacdo entre os participantes e garantir estruturas claras de
cooperagao, prevenindo conflitos e aumentando a produtividade do grupo.

No ambito da gestdo da colaboragdo, Johnson e Johnson (1994) destacaram a
importancia do estabelecimento de objetivos comuns, que garantiram o alinhamento de todos
os membros em relacdo as metas coletivas. Além disso, a divisdo de tarefas em etapas bem
definidas ¢ fundamental para maximizar a produtividade ¢ minimizar potenciais conflitos. A
clareza de papéis e responsabilidades fortaleceram o comprometimento dos participantes e
promoveram um ambiente colaborativo mais coeso e eficiente.

Além das questdes operacionais, ¢ importante ressaltar que a escrita colaborativa
promovera um aprendizado mais profundo, conforme argumentam Allen et al. (1997). Os
alunos aprenderam a negociar significados, a articular ideias com clareza e a desenvolver
competéncias comunicativas, cognitivas e sociais. Tal abordagem estimula também a empatia
e o respeito pelas opinides alheias, favorecendo a construcdo de um ambiente de aprendizado
mais inclusivo e democratico.

Outro aspecto relevante, amplamente discutido na literatura, foi a capacidade da escrita
colaborativa de promover a inclusdo de alunos com diferentes estilos de aprendizagem e niveis
de habilidade. Dillenbourg (1999) defendeu que a colaboragdo permitiu que os participantes se
beneficiassem das competéncias uns dos outros, criando um ambiente de aprendizado mais rico,
equilibrado e heterogéneo. Essa pratica, além de estimular o desenvolvimento de competéncias
essenciais como pensamento critico, resolucao de problemas e criatividade, também ampliou a
diversidade e o potencial inovador dos grupos.

Entretanto, apesar de suas inimeras vantagens, foi fundamental analisar, com atengao,
os desafios associados ao uso de ferramentas digitais na produgdo colaborativa de textos. A
privacidade e a seguranca emergiram como preocupacdes centrais, especialmente quando se

utilizaram plataformas publicas, devido ao risco de exposi¢ao de dados pessoais dos alunos.
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Além disso, a dependéncia de uma conexao estavel a internet pode comprometer a eficiéncia
dessas ferramentas, agravando desigualdades j& existentes no acesso as tecnologias.

Outro ponto importante refere-se a necessidade de gestao e supervisao adequadas por
parte dos professores, que devem estar atentos a mediacao dos processos colaborativos, bem
como ao enfrentamento de comportamentos inadequados no ambiente online. A mediacao
pedagdgica foi essencial para assegurar que as interacdes fossem respeitosas, produtivas e
orientadas para a constru¢ao conjunta do conhecimento.

Além disso, avaliar as contribuigdes individuais em atividades colaborativas
representou um desafio significativo, exigindo dos docentes um planejamento cuidadoso, com
critérios que considerem tanto o desempenho coletivo quanto as realizagdes individuais.

Diante desse cenario, foi imprescindivel que os educadores sejam capacitados para o
uso pedagdgico das tecnologias digitais, compreendendo suas potencialidades e limitacdes,
bem como desenvolvendo estratégias para promover praticas colaborativas eficazes e
inclusivas. A formagdo continuada dos professores, aliada a implementacdo de politicas
publicas que garantam o acesso equitativo as tecnologias, constituiu condicdo essencial para
que a escrita colaborativa, mediada por ferramentas digitais, alcancem todo o seu potencial
enquanto pratica pedagogica transformadora.

Assim, ao integrar a escrita colaborativa ao cotidiano escolar, por meio do uso
estratégico de tecnologias digitais, promoveu-se nao apenas o desenvolvimento de
competéncias comunicativas e cognitivas, mas também valores essenciais como a cooperagao,
a empatia e o respeito a diversidade. A EC, nesse sentido, configurou-se como uma pratica
educativa potente, alinhada as demandas contemporaneas e capaz de preparar os estudantes
para atuar, de maneira €tica e competente, em uma sociedade cada vez mais interdependente,
digitalizada e colaborativa.

Além dos aspectos técnicos e pedagdgicos ja mencionados, a Escrita Colaborativa
também esteve fortemente vinculada ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais.
Por exemplo, em projetos de escrita conjunta via Google Docs, os estudantes precisavam
negociar quem seria responsavel por determinadas se¢des do texto, praticando a escuta ativa e
o respeito as opinides divergentes. De acordo com Vygotsky (1987), essas interagdes sociais
foram fundamentais para o desenvolvimento cognitivo, pois possibilitaram a internaliza¢ao de
novas competéncias, especialmente aquelas relacionadas a colaboracdo e ao pensamento
critico.

Outro aspecto relevante a ser considerado foi o papel do professor no processo de

escrita colaborativa. Por exemplo, ao propor uma atividade de elaboragdo de um artigo coletivo
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em uma plataforma como o Padlet, cabe ao educador definir objetivos claros, orientar o uso das
ferramentas e monitorar o envolvimento de todos. Conforme afirma Moran (2015), o professor
que atuou como mediador das interagdes tecnologicas ampliou significativamente as
possibilidades de aprendizagem ativa, garantindo que a tecnologia ndo seja um fim em si
mesma, mas um meio para a construgdo colaborativa do conhecimento.

A formagao docente, nesse contexto, passou a ser um fator determinante para o sucesso
das praticas de escrita colaborativa. Em um estudo sobre o uso de wikis na formagao inicial de
professores, Dias e Silva (2019) mostraram que muitos educadores ainda carecem de
habilidades para planejar atividades colaborativas mediadas por tecnologia, o que comprometeu
a efetividade dessas praticas. Um exemplo disso ocorreu quando professores propdem
atividades colaborativas, mas nao ofereceram orientagcdes claras sobre a divisao de tarefas,
gerando confusdo entre os alunos e diminuindo o engajamento.

Ademais, ndo se pode ignorar as questdes ¢€ticas envolvidas na utilizacdo de
plataformas digitais para a escrita colaborativa. Por exemplo, quando se utilizou o Wattpad para
projetos de producdo literaria em grupo, foi essencial que os estudantes compreendessem a
importancia de citar corretamente as fontes e de respeitar os direitos autorais. De acordo com
Lessig (2004), o ambiente digital ampliou os desafios relacionados a autoria e ao plagio,
exigindo uma formacdo ética soélida para lidar com as novas possibilidades de criagdo e
compartilhamento de contetdo.

A diversidade das ferramentas digitais disponiveis para a EC permitiu que a pratica se
adaptasse a diferentes contextos educacionais e niveis de ensino. Em turmas do ensino
fundamental - anos finais, por exemplo, atividades de escrita coletiva puderam ser realizadas
por meio de ferramentas simples, como o Google Jamboard, em que grupos de alunos criaram
mapas conceituais colaborativos que precederam a produgdo textual. J& no ensino superior,
plataformas como o Overleaf foram amplamente utilizadas para coautoria de artigos cientificos,
especialmente na area das ciéncias exatas, onde a escrita colaborativa exige precisao técnica e
controle rigoroso das versdes do texto (Fitzpatrick, 2011).

Por fim, vale destacar que a escrita colaborativa ndo se restringiu ao espago escolar.
Por exemplo, projetos de fanfiction em plataformas como o AO3 (Archive of Our Own)
envolveram milhares de pessoas em processos continuos de escrita coletiva, nos quais os textos
sao modificados, expandidos e adaptados por diferentes autores. Jenkins (2006) chamou a
atencdo para esse fendmeno, ao definir a cultura participativa como uma caracteristica marcante
das sociedades contemporaneas, onde praticas colaborativas de escrita e producao de conteudo

se tornam cada vez mais comuns.
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Assim, ao trabalhar com EC na educacdo formal, promoveu-se também a preparago
dos estudantes para uma participacdo ativa e critica na sociedade, marcada pela colaboragao,

pela autoria compartilhada e pela circulagdo constante de informagdes.

3.5 A pratica da escrita colaborativa em textos narrativos digitais no contexto educativo

no ensino fundamental - anos finais

No contexto da escrita narrativa, a colaboragao foi, particularmente, relevante, pois as
narrativas exigem integragao criativa e organizacao coesa para construir histdorias envolventes.
Estudos mostraram que a escrita colaborativa ajudou a reduzir a ansiedade associada a produgao
textual, uma vez que os alunos compartilharam responsabilidades e receberam feedback
imediato de seus pares.

Os textos narrativos, por sua estrutura flexivel e criativa, sdo uma plataforma ideal
para a aplicagdo da escrita colaborativa na Educagdo Basica. A producdo coletiva de narrativas
incentivou a inovacgao e a inclusao de diferentes perspectivas culturais e pessoais, promovendo
uma experiéncia de aprendizado mais rica e diversificada. Além disso, a construgdo
compartilhada de histdrias permitiu que os alunos desenvolvessem empatia, ao compreenderem
e integrarem diferentes pontos de vista em um texto unico, fortalecendo a coesdo social dentro
do grupo.

Essa abordagem esta em consondncia com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que destaca, no eixo de linguagem, a importancia de praticas de producao textual que
incentivem o protagonismo do aluno, o uso das tecnologias digitais e o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais. Segundo a BNCC, no ensino fundamental - anos finais, ¢
essencial que os alunos desenvolvam competéncias como a capacidade de produzir textos
adequados aos géneros, contextos e interlocutores, utilizando a linguagem como instrumento
de interagdo, expressao e constru¢do do conhecimento (BNCC, 2017).

A escrita colaborativa de narrativas digitais, nesse sentido, ¢ uma estratégia que
promove, ndo apenas o dominio da lingua portuguesa, mas também a criatividade, a autonomia
e a cooperagdo. A pratica da escrita colaborativa em narrativas digitais, também, promoveu o
desenvolvimento de competéncias digitais, uma vez que os alunos interagiram com ferramentas
tecnologicas para planejar, redigir e revisar seus textos.

Essas plataformas ndo apenas ofereceram recursos para a escrita em tempo real, mas
também ampliaram o acesso ao aprendizado fora da sala de aula, possibilitando a continuidade

do processo em ambientes virtuais. Segundo Beck e Belloti (1993), o uso de tecnologias no
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aprendizado colaboraram para a organizacdo das ideias e aumentaram a interatividade no
processo criativo, fatores essenciais para a producgdo narrativa.

Outro beneficio significativo dessa pratica foi o fortalecimento da autorregulacao e da
responsabilidade individual. Na escrita colaborativa, cada aluno desempenhou um papel ativo,
sendo responsavel por contribuir para o progresso do grupo. Essa dinadmica estimulou
habilidades como planejamento, gerenciamento do tempo e resolugdo de problemas, elementos
cruciais tanto para a aprendizagem académica quanto para a vida cotidiana.

Além disso, a escrita colaborativa incentivou os alunos a refletirem sobre suas proprias
produgoes, gracas ao processo continuo de revisdo e feedback. Essa abordagem, ndo apenas
melhorou a qualidade textual, mas também contribuiu para o desenvolvimento de uma
mentalidade critica, uma vez que os estudantes aprenderam a avaliar suas ideias e as de seus
colegas. De acordo com Vygotsky (1978), o aprendizado ocorreu, em grande parte, por meio
da interacdo social, e essa metodologia refor¢ou a importancia do didlogo e da troca de
conhecimentos no desenvolvimento cognitivo e linguistico.

Em um ambiente colaborativo, os estudantes tendem a se sentir mais motivados, pois
reconheceram a relevancia de suas contribuigdes para o grupo e valorizaram o trabalho coletivo.
Esse engajamento foi especialmente importante em narrativas, onde a criatividade e a coesao
foram elementos essenciais para a constru¢ao de historias envolventes.

Por fim, a pratica da escrita colaborativa de textos narrativos na Educagao Basica,
integrada as diretrizes da BNCC, ampliaram ndo apenas as habilidades linguisticas, mas
também desenvolveram competéncias sociais, digitais e socioemocionais essenciais para o
século XXI. Investir nessa abordagem significou preparar os alunos para contextos futuros de
colaboragdo, tanto no ambito académico quanto profissional. Estudos futuros poderiam
investigar formas de personalizar, ainda mais essa pratica para atender as necessidades de
alunos com diferentes perfis, bem como explorar o impacto de novas tecnologias na facilitagao
desse processo.

Marcuschi (2008) discutiu os géneros textuais e suas tipologias, considerando os
campos sociais e contextos de uso, assim fundamentou a compreensdo de tipologia narrativa
dentro do estudo dos géneros discursivos e suas dimensdes estruturais e contextuais. Os tipos
textuais foram caracterizados por se apresentarem como sequéncias linguisticas, que segundo
Marcuschi (2008, p.154) chamou-os de “modos textuais”.

Desse modo, o texto pode ndo apresentar em seu conteudo um unico tipo textual, e é
o que, de fato, mais aconteceu, a presenga de mais de um tipo no texto. Marcuschi (2008, p. 19)

ao referir-se sobre géneros textuais e suas tipologias explicitou que: “Quanto aos géneros
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discursivos, eles contribuem para a ordenacdo das atividades comunicativas, uma entidade
socio-discursiva incontornavel em qualquer situagdo comunicativa”.

Nesse contexto, o trabalho ao ser desenvolvido entendeu que nao basta ter
conhecimento apenas sobre as estratégias de narrativas escritas, mas sobre os géneros do
discurso em que vao ser aplicadas as estratégias como: a) os géneros, b) os géneros discursivos
e géneros textuais, ¢) o género discursivo conto maravilhoso: a morfologia e os elementos do
conto maravilhoso, aluno-autor € o processo criativo, o narrador do conto maravilhoso; d) a

linguagem, e) a pratica discursiva, f) retextualizacdo / revisdo, g) producdo textual.

3.6 Género textual: conto maravilhoso

Bakhtin (1997, p. 297) fundamentou sobre os géneros que sdo caracterizados por
conteudo tematico, constru¢do composicional e um estilo, e que “o género estabelece uma
conexao da linguagem com a vida social, a linguagem penetra na vida por meio de enunciados
e pelos enunciados se introduz a linguagem”, desse modo dividiu os géneros em primarios e
secundarios, sendo os géneros primarios os géneros da vida cotidiana, pertence & comunicagdo
verbal espontinea e tem relagdo direta com o contexto imediato, enquanto os secundarios
valem-se dos primarios, no entanto, segundo Bakhtin (1997, p. 283), ha casos onde os géneros
primarios sdo influenciados pelo secundario:

O enunciado oral e escrito, primario ¢ secundario, em qualquer esfera da comunicagéo
verbal — ¢ individual, e por isso pode refletir a individualidade de quem fala (ou
escreve). [...] Os géneros mais propicios sdo os literarios — neles o estilo individual
faz parte do empreendimento enunciativo enquanto tal e constitui uma das suas linhas
diretrizes; se bem que, no ambito da literatura, a diversidade dos géneros ofereca uma

ampla gama de possibilidades variadas de expressdo a individualidade, provendo a
diversidade de suas necessidades.

Tem-se ainda, segundo o autor, que os géneros secundarios pertencem a esfera de
comunicac¢do cultural como a jornalistica, juridica, religiosa, filosofica, pedagodgica, artistica,
cientifica, e que, sdo preponderantemente, ndo unicamente escritos. No entanto, este trabalho
foi desenvolvido com o gé€nero textual conto, isto €, considerado um dos géneros secundarios,
mesmo sendo originalmente oral, sabe-se que atualmente, nas escolas, chega a partir de textos
literarios escritos. Para Bakhtin (2003, p. 263), “os géneros secundarios surgem nas condi¢des
de um convivio cultural mais complexo e relativamente desenvolvido e organizado

(predominantemente escrito)”.
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Assim, ao tomar o conto como objeto de estudo, foi imprescindivel compreender suas
especificidades enquanto género narrativo, sobretudo no que se refere a sua modalidade
denominada “conto maravilhoso”, que se destacou por apresentar caracteristicas proprias e bem
definidas dentro do campo da literatura.

O conto maravilhoso, também conhecido como conto de fadas, inseriu-se no campo
da narrativa ficcional caracterizada por um universo regido por leis proprias, nas quais
elementos magicos, sobrenaturais ou fantasticos ndo apenas existem, mas sdo aceitos como
naturais pelos personagens e pelo proprio enredo. Conforme Propp (1984), que realizou uma
analise morfologica dos contos maravilhosos russos, esse tipo de narrativa possui uma estrutura
recorrente, composta por fungdes que se repetem e organizam a agdo dos personagens, tais
como a auséncia, a proibicdo, a transgressdo, a provagao, entre outras.

Entre as principais caracteristicas desse género, destacou-se a presenca de elementos
magicos ou sobrenaturais que interferem diretamente na trama, como objetos encantados,
animais falantes, fadas, bruxas ou personagens dotados de poderes especiais. A estrutura
narrativa foi linear, geralmente composta por um inicio que apresenta a situagdo inicial e o
conflito, um desenvolvimento em que a agdo se intensificou por meio de obstaculos e
provagoes, e um desfecho que, frequentemente, reforgou uma licao moral.

Diante disso, as personagens sao arquetipicas, como o heroéi, o vildo, o ajudante magico
e o doador, que cumprem papéis fixos e simbolicos dentro da narrativa. Além disso, ha uma
marcada atemporalidade e uma localizacdo indefinida, geralmente expressas por formulas
tipicas como “Era uma vez...” e por espacos genéricos como florestas, castelos e vilarejos
encantados, sendo recorrente a valorizagdo do triunfo do bem sobre o mal, com a consequente
recompensa do protagonista virtuoso e a puni¢ao dos antagonistas.

Embora o conto maravilhoso tenha, historicamente, uma origem marcada pela
oralidade e pela transmissdo intergeracional em contextos comunitarios e familiares, sua
fixacdo em textos escritos, a partir de coletaneas como as de Charles Perrault, os Irmaos Grimm
e Hans Christian Andersen, evidenciou o processo de transformac¢do e complexificacdo do
género, alinhado ao que Bakhtin (2003) definiu como constitui¢ao dos géneros secundérios no
ambito de uma cultura mais elaborada e predominantemente escrita.

Desse modo, o conto maravilhoso, enquanto género secundario, preservou tragos da
oralidade, especialmente em sua estrutura formulaica e em sua fung¢do social de transmissao de
valores e saberes, mas, a0 mesmo tempo, se consolidou como um produto cultural associado ao

espago escolar, ao canone literario e as praticas pedagdgicas.
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Essa dupla natureza, que articula oralidade e escrita, espontaneidade e elaboragdo,
ilustra, conforme Bakhtin (1997), a complexa interagdo entre os géneros primarios e
secundarios, evidenciando que mesmo os géneros oriundos da vida cotidiana podem ser
ressignificados e apropriados pela esfera da comunicagao cultural.

Portanto, ao trabalhar com o conto maravilhoso no contexto escolar, reconheceu-se
ndo apenas sua importdncia como ferramenta pedagdgica para o desenvolvimento das
competéncias leitoras e interpretativas dos alunos, mas também como um objeto privilegiado
para a andlise das relagdes entre linguagem, cultura e sociedade, tal como postulam as
concepgOes bakhtinianas sobre os géneros discursivos.

4

O género textual “conto maravilhoso” é composto pelos elementos da narrativa:

Foco narrativo (narrador em primeira e terceira pessoa), espaco (ambiente em que
acontecem as agdes dos personagens), tempo (momento em que acontecem os fatos)
e a verossimilhanca (fato tém probabilidade de ser verdade), ou seja, que o conto
maravilhoso apesar de ser ficgdo, apresenta no enredo situagdes do cotidiano com
aparéncia de fatos reais. O tempo e os lugares onde as personagens se encontram sao
imprecisos ¢ um narrador observador reproduz as falas das personagens conforme os
eventos acontecem (Sabino, 2014, p. 44).

A citacao de Sabino (2014) abordou elementos essenciais para a compreensao do conto
maravilhoso, destacando o foco narrativo, o espago, o tempo e a verossimilhanga como
componentes centrais na constru¢do dessa forma de narrativa. O foco narrativo no conto
maravilhoso pode ser em primeira ou terceira pessoa, proporcionando diferentes perspectivas
para o leitor. O narrador em primeira pessoa tende a criar uma proximidade emocional com os
personagens, permitindo que o leitor se envolva diretamente na agao.

Por outro lado, o narrador em terceira pessoa oferece uma visdo mais distanciada e
objetiva dos eventos, o que permite explorar diferentes facetas das personagens e das situagdes
de maneira mais ampla. Além disso, Sabino (2014) destacou que o espaco € o tempo no conto
maravilhoso foram frequentemente imprecisos, o que conferiu uma qualidade atemporal e
fluida a narrativa. O espago, por ser vago, muitas vezes ndo foi especificado ou ficou aberto a
interpretacdo, permitindo ao autor criar ambientes fantasticos ou irreais que nao precisam seguir
a loégica do mundo real.

O tempo também ¢ flexivel, sendo muitas vezes indefinido, o que possibilitou que os
acontecimentos transitassem livremente entre diferentes momentos sem a necessidade de uma
sequéncia cronologica rigida. Essa indeterminagdo no espaco € no tempo contribuiu para a

criacdo de uma atmosfera de mistério e magia, caracteristicas marcantes do género.
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Por fim, a verossimilhanc¢a no conto maravilhoso foi outro ponto importante, ja que,
embora se tratasse de uma obra de fic¢do, a narrativa manteve uma aparéncia de realidade ao
apresentar situagdes cotidianas ou elementos plausiveis. A histéria pode conter fatos
extraordinarios ou fantasticos, mas esses eventos foram descritos de uma maneira que o leitor
pudera aceitd-los como possiveis dentro do universo da historia.

Dessa forma, a verossimilhanga ajudou a criar uma conexao entre o mundo real e o
fantastico, permitiu que o conto se mantivesse envolvente e crivel, apesar de seu carater irreal.
Assim, o conto maravilhoso conseguiu equilibrar o fantastico e o cotidiano, gerando uma
experiéncia literaria inica.

Para Propp (2006), o género conto maravilhoso foi transmitido de geragdo em geragao
pela cultura do povo, usos, costumes, formulas juridicas, folclore, se manifestaram pelo relato
das historias populares, pelo tom de espontaneidade, pela moral, pelas diferengas entre bem e
mal, forte e fraco, rico e pobre.

Na defini¢ao de Propp (2006), o género conto maravilhoso parte de elementos e agdes
constantes das personagens, afirmou ainda que, as sequéncias partiram de uma situagdo
conhecida. Se um personagem recebeu um objeto magico e alguém o roubou dele, o objeto foi
encontrado na sequéncia.

No que concerne a morfologia e os elementos do conto maravilhoso, teve a
fundamentagdo de Propp (2006, p. 144) ao definir o conto maravilhoso do ponto de vista
morfolédgico, “a qualquer desenrolar de agdo que parte de uma malfeitoria ou de uma falta que
passa por intermédias para ir acabar em casamento ou em outras func¢des utilizadas como
desfecho”.

Nesse cendrio, o aluno-autor para realizar seus textos passou a utilizar a investigagao
de pistas ndo exploradas, relacionou-se com a escrita, assim sendo a escrita produzida por um
aluno-autor foi uma produgdo para provocar a manifestacdo de outro individuo. No que se
referiu ao narrador do conto maravilhoso, a énfase foi dada em primeira pessoa e terceira pessoa
na retextualizacao do Conto Maravilhoso. Dessa forma, o narrador do conto maravilhoso foi
um mediador entre a historia narrada e o leitor/ouvinte; assim o narrador-protagonista narrou
os fatos e, também, foi a personagem principal do enredo. Para isso, pautou-se em alguns
aspectos, a saber:

e A linguagem ¢ um instrumento de interagdo ¢ a norma culta ¢ uma possibilidade de
uso mais valorizada na escrita formal, a linguagem ¢ um aspecto importante na comunicagao.

“A linguagem esta em constante evolucdo e as variedades linguisticas se diferenciam da norma-
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padrido dependendo do contexto social, da regido e do momento histérico” (Oliveira, 2021, p.
27).

e Quanto a pratica discursiva tem a leitura que favorece o desempenho na reescrita
do discente, “o texto pode servir para a produgdo escrita” e, reforga, a leitura auxilia o discente
a refletir ¢ compreender como deve realizar a produgdo textual para interagir com o outro,
explorar ao seu nivel os poderes da escrita, testas suas potencialidades, tornar desta forma
aluno/autor” (Oliveira, 2021, p. 29).

e Para tratar da retextualizagdo, Marcuschi (2010, p. 48) fundamenta que:
“Retextualizar quer dizer que toda vez que repetimos ou relatamos o que alguém disse, até
mesmo quando produzimos as supostas citagdes ipsis verbis (em latim: pelas mesmas palavras),
esta transformando, reformulando, recriando e modificando uma fala em outra”.

e No que se refere a produgao textual, Koch (2009, p. 26) explicita que a produgao
textual ¢ uma “atividade verbal, a servigo de fins sociais e, portanto, inserida em contextos mais
complexos de atividades; uma atividade consciente, criativa, que compreende o
desenvolvimento de estratégias concretas e a escolha de meios adequados a realizagdao dos
objetivos”, assim, entende-se que a produgdo textual ¢ uma “atividade interacional, visto que
os interactantes, de maneiras diversas, se acham envolvidos na atividade de producao textual”.

A proposta desse estudo como género textual foi o conto maravilhoso, entendendo que
esse género pode possibilitar o desenvolvimento da producao textual, auxiliando na mudanca
da percepcao do discente enquanto dificuldade de se expressar por meio da escrita, e, ainda, na
viabilidade oportuna do docente trabalhar com o discente a retextualizagao.

Outro fator relevante para o estudo se deve ao género escolhido por se relacionar com
o contar historias, uma tradi¢ao que conduziu o produtor do texto e o leitor do mesmo a recordar
o passado, em especial, a fase da infancia, apresentando o presente.

Na definicao de Jolles (1976, p. 191):

O conto ¢ uma forma de arte em que se reinem e podem ser satisfeitas em conjunto
duas tendéncias opostas da natureza humana, que sdo a tendéncia para o maravilhoso

e o amor ao verdadeiro e ao natural. Sendo ambas as tendéncias inatas da humanidade,
encontramos por toda a parte os contos, alguns deles muito antigos.

Desse modo, encontrou o conto recontado e renovado, como uma criagao espontanea
que se realizou por uma ou mais pessoas. No conto “a linguagem ¢ fluida, aberta, dotada de
mobilidade e de capacidade de renovagao constante no universo do maravilhoso”; no entanto
percebeu-se no conto a forg¢a de execugdo na linguagem onde se realizaram de forma sucessivas

e renovadas (Jolles, 1976, p. 195).
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Outra caracteristica do conto apontada por Jolles (1976) se deve a sua “forma simples”
que buscou alcancar a individualidade, trazer em si o significado, e assim, se aproximou da
fabula, do apodlogo, legenda, saga, mito, adivinha ditado, caso, chiste, etc. Portanto, o autor
afirmou que “o conto propde a apuragao de causa e efeito para representar a formagao de
situagdes inusitadas, cenas dramaticas e o desfecho” (p. 192). Essa sua forma simples
apresentou-se no plano do maravilhoso, e na forma artistica tende a um acontecimento real; “o
conto passa a ideia de que tudo deve acontecer no universo em convergéncia com a nossa
expectativa”, e recebeu o nome de conto maravilhoso (Jolles, 1976, p. 192).

O conto s6 foi concebido com o elemento “maravilhoso”, relacionando com as
personagens, com os lugares e com o tempo; dessa forma “as personagens ndo fazem o que
devem fazer” (Jolles, 1976, p. 18), e “os acontecimentos surgem como deveriam e caracterizam
o conto nas questdes da mobilidade, da generalidade, da pluralidade, e apresentam disposi¢do
para a moral ingénua” como explicitou Jolles (1976, p. 203-204):

O conto ¢ acontecimento, no sentido da moral ingénua; se descartarmos esse
acontecimento com o seu principio tragico, o progresso no sentido da justica, os
obstaculos tragicos ¢ o desfecho ético, restara tdo-s6 um esqueleto despojado de

sentido, o qual ndo podera proporcionar-nos satisfagdo moral de espécie alguma e
servira, no maximo, como veiculo mnemotécnico para reconstruir a Forma.

Nessa perspectiva, compreende-se que o conto pode proporcionar mais que o sentido
mnemotécnico, desenvolvendo a memoria por meio de métodos especificos, sendo os sentidos
relevantes; e, ainda, quanto a moral da histéria se tornou pertinente em relagdo ao
comportamento de alguns personagens (Jolles, 1976).

Nesse momento, o docente enfatizou sobre o comportamento orientando os discentes,
pois observou-se que no conto, a realidade tragica, ela se tornou rejeitada, mesmo que a ética
nao estivesse inserida no conto, ela se tornou implicita no contexto, sendo assim o elemento
maravilhoso foi natural no desenrolar do enredo. O que ocorreu no conto maravilhoso
impressionou o discente e tornou-se importante para o mesmo. Tem-se ainda, como
caracteristica do conto, uma narrativa curta, e sua estrutura compoe-se de comego, meio e fim.

Como Jolles (1976) apresentou o conto pode-se contemplar no inicio dessa
apresentacdo do conto, o conflito foi aquela situacdo que surgiu de forma complicada e
conflitante, enquanto o climax se tornou o0 momento de expectativa para resolucdao da tensao
que ocorreu entre o protagonista e antagonista; teve-se ainda, o desfecho como resolucao das

situagdes que se apresentaram.
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No que se refere aos elementos da narrativa no conto maravilhoso, Oliveira (2021, p.
44) expds com detalhes:
O conto maravilhoso ¢ composto pelos elementos da narrativa: foco narrativo
(narrador em primeira e terceira pessoa), espaco (ambiente em que acontecem as agdes
dos personagens), tempo (momento em que acontecem os fatos) e a verossimilhanca
(fatos tém probabilidade de ser verdade), ou seja, que o conto maravilhoso apesar de
ser fic¢do, apresenta no enredo situagdes do cotidiano com aparéncia de fatos reais. O

tempo ¢ os lugares onde as personagens se encontram sdo imprecisos ¢ um narrador
observador reproduz as falas das personagens conforme os eventos acontecem.

Outra defini¢ao sobre o conto maravilhoso se apresentou nos estudos de Propp (2006),
que tem o género deste em uma amplitude universal, e ainda, pelas formulas juridicas e pelo
folclore, que se manifestaram pelo relato de histérias populares, com o tom de espontaneidade,
pela moral, diferengas entre o bem e o mal, entre o forte e o fraco, entre o rico € o pobre. O
autor definiu o conto maravilhoso partindo de elementos e agdes das personagens, partindo das
sequéncias em uma situagdo conhecida, o que leva o personagem a desempenhar um papel e na
sequéncia desempenhar um outro papel; desse modo, para que os personagens sejam
conhecidos do leitor no desenrolar das cenas eles ao entrarem na sequéncia dos fatos se
apresentaram.

Alguns autores que analisaram o conto maravilhoso descobriram elementos comuns a
todos, como o enredo, personagens, tempo, espago e narrador. Gancho (2004) analisou o conto
maravilhoso e descobriu elementos comuns a todos os demais autores que estudaram a temaética,
sendo o enredo, personagens, tempo, espago € narrador.

Os elementos da narrativa para Gancho (2004): o tema, o assunto € a mensagem; sendo
que o tema foi a ideia da qual se desenvolveu a histéria, o assunto esteve na concretizagdo do
tema, como se desenvolveu o enredo, € a mensagem o pensamento ou a conclusdo da historia
lida ou ouvida, que se configurou com uma frase.

Tauveron (2014) em seus estudos analisou sobre o papel do docente no desenvolver
do trabalho textual, “deve se estabelecer condi¢des para formacdo do aluno-autor e também
para que o mesmo reconheca as obras relacionadas a propria produgdo e ao género” (p. 191).
Dessa forma, entendeu-se que o docente contou com varias possibilidades para estimular a
confianca do discente em se tornar aluno-autor, desde apontar caminhos para direcionar sua
postura, para a formagdo proporcionando situacdes de produgdo textual desenvolvendo a
inten¢do de autoria.

Nesse caminho o aluno-autor teve possibilidade de realizar seus textos e utilizar pistas

que ainda nao foram exploradas relacionadas a escrita; bem como provocar a manifestacao do
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outro. “Producdo textual como produto para compreensdo do didlogo, valorizagao da dimensao
cultural dessa pratica, participagdo e constitui¢do como autor” (Oliveira, 2021, p. 50).

3

Como Oliveira (2021, p. 51) explicitou, “¢ relevante a orientagdo do docente ao
discente, porque o produto narrativo de um autor ¢ de acumulacao e de decomposi¢ao de obras
anteriores, emprestadas, citadas e remodeladas”, afirmou que “nosso proposito no ensino ¢
voltado para que o discente domine o campo discursivo, linguistico e tenha condi¢des de
integrar suas experiéncias sociais”.
Conforme orientacao de Tauveron (2014, p. 92) para modificar a forma que o discente
escreveu com o uso de empréstimo foi relevante que explicasse:
1) Nao existe dom para a escrita, ¢ necessario escrever e reescrever; 2) rasurar ndo
significa fracasso, mas cuidado; 3) a originalidade total ndo existe, em todo texto

ecoam vozes de outros textos; 4) a ficcdo ndo ¢ copia fiel da realidade, mas se constitui
da imaginagdo e da realidade.

Tauveron (2014, p. 93) ainda acrescentou ao docente em sua mediagdo que “tarefas de
escrita complexas, originais e estimulantes de modo planejado e combinar com o aluno o tempo
de escrita/reescrita, considerando as varias etapas em varios dias para se cumprir o objetivo”;
sendo assim, a aprendizagem de técnicas da escrita foi indispensavel para o desenvolvimento
da liberdade e autonomia do escritor.

Desta forma, observa-se que a mediacao docente, aliada ao planejamento de atividades
desafiadoras e significativas, constitui um eixo central para a formacdo de escritores mais
auténomos e reflexivos. Ao considerar a escrita como um processo que envolve etapas de
elaboragdo, revisao e reescrita, torna-se possivel integrar praticas pedagdgicas inovadoras que
favorecam tanto a aprendizagem técnica quanto a construcao coletiva de sentidos.

Neste cenario, a inser¢ao de recursos tecnologicos desponta como estratégia relevante,
pois amplia as possibilidades de interacdo, colaboracio e autoria. E nesse horizonte que se
apresenta a proposta didatica aqui delineada, centrada na producdo colaborativa de textos

narrativos por meio da plataforma Google Docs.
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4 A PROPOSTA DIDATICA CENTRADA NA PRODUCAO COLABORATIVA
DE UM TEXTO NARRATIVO: A PLATAFORMA GOOGLE DOCS

Este capitulo teve como objetivo apresentar a proposta didatica na produgdo
colaborativa de um texto narrativo utilizando a plataforma Google Docs. Nesse contexto, “os
processos pedagdgicos que visam a auxiliar os alunos a construir conhecimento devem ter como
objetivo o desenvolvimento de projetos que tenham significado para a propria vida e contexto
dos alunos” (Assungdo, 2018, p. 38). O autor destacou a importancia de projetos pedagogicos
que conectam o aprendizado a vida e ao contexto dos alunos, evidenciando que os processos de
ensino deveriam ir além da simples transmissao de conteudo.

A proposta didatica apresentada no capitulo, que visou a producdo colaborativa de um
texto narrativo utilizando ferramentas digitais como o Google Docs, refletiu essa visao
pedagdgica ao incentivar os alunos a se envolverem ativamente na constru¢ao de conhecimento.
Ao trabalhar com plataformas digitais, os alunos ndo apenas desenvolveram habilidades
tecnologicas, mas também tiveram a oportunidade de colaborar de forma criativa, o que pode
tornar o processo de aprendizagem mais significativo e relevante para eles.

Ao integrar ferramentas como o Google Docs, o ensino deixou de ser unilateral e se
tornou mais dindmico, permitindo que os alunos compartilhassem ideias, editassem o trabalho
coletivamente e construissem uma narrativa de maneira colaborativa. O uso dessas plataformas
facilitou a comunicagdo entre os membros do grupo e ofereceu recursos criativos que puderam
enriquecer a produgdo do texto. O Google Docs, por exemplo, permitiu a coautoria em tempo
real, promovendo a interagdo constante entre os participantes.

A proposta de Assungdo (2018) também apontou para a relevancia de relacionar os
projetos pedagogicos com o cotidiano dos estudantes. Quando os alunos perceberam que o
conteudo abordado em sala de aula teve uma aplicacdo pratica em suas vidas ou que as
ferramentas utilizadas foram familiares e acessiveis, a aprendizagem se tornou mais envolvente
e eficaz.

Nesse sentido, ao aplicar tecnologias que foram amplamente usadas na sociedade
atual, como plataformas de cria¢ao digital, os professores ndo apenas motivaram os alunos a
aprender, mas também prepararam os estudantes para o uso critico e produtivo dessas
ferramentas no mundo digital contemporaneo. A proposta refletiu uma abordagem pedagdgica
que valoriza a aprendizagem ativa, colaborativa e contextualizada.

Nessa perspectiva, os/as alunos/as deveriam ter o/a professor/a como mediador/a na

pratica da produ¢@o das narrativas digitais, nas diferentes fontes de informacao e dos recursos
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tecnoldgicos para aquisicdo e construcdo de seu conhecimento. Para Rojo (2012), Gomes
(2011) e Braga (2013), a aplicacao da metodologia nesse trabalho da produ¢do de narrativas
digitais deve partir da experiéncia cultural dos/as alunos/as e de suas praticas. Do ponto de vista
de Braga (2013), o/a aluno/a deve ter mais que conteido propondo uma educacdo que
desenvolvesse sua criatividade, habilidades para discriminar problemas praticos.

Nesse sentido, ao tratar das praticas de ensino de Lingua Portuguesa em ambientes
virtuais de aprendizagem, a proposta partiu da sequéncia didatica como um trabalho com género
textual que buscou refletir sobre as experiéncias docentes em sala de aula, pois acreditou-se que
essa pratica pedagogica fosse contribuir para o desenvolvimento de letramento e proporcionasse
uma formagdo consciente diante a atuacdo nas atividades de linguagem que abrangessem a
leitura, a produgdo textual, a oralidade e a andlise linguistica.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97-98), “a sequéncia didatica ¢ um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”; para o ensino de Linguas especialmente, considerassem que “a
sequéncia didatica deve se organizar contemplando o desenvolvimento de géneros textuais orais
e escritos, proprios da realidade dos estudantes”.

Desse modo, a proposta deste estudo se aplicou as ferramentas digitais como recursos
pedagdgicos para o ensino da Lingua Portuguesa, e mediante os desafios apresentados no
cotidiano escolar com a produgdo de escrita de alunos, para desenvolverem as habilidades

dos/as educandos/as propos-se fazer uso da ferramenta: Google Docs.

4.1 As ferramentas digitais como recursos pedagdgicos para o ensino: o Google
Documentos

4.1.1 Google Docs

Segundo Limas (2023), o Google Docs ¢ uma ferramenta que possui recursos €
possibilita a escrita, de forma coletiva e em colaboragao, afirmou que esta permite, também, a
interacdo e a cooperacdo entre os pares, sendo importante para o monitoramento e
acompanhamento das agdes realizadas pelo aluno diante do/a professor/a.

De acordo com Pinheiro (2011, p. 228), o papel da escrita colaborou com o
desenvolvimento do/a aluno/a, considerou a complementaridade de capacidades,
conhecimentos, de esfor¢os individuais, de opinides e pontos de vista, fortaleceu “a capacidade

de resolver problemas e criar alternativas”.
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Ao referir-se a pratica de letramento promoveu o protagonismo do aluno, e assim,
Pinheiro (2011, p. 228) fundamentou: “Isso quer dizer que as praticas que valorizam a
participacdo em lugar do trabalho isolado, a expertise compartilhada em vez de expertise
centralizada, a inteligéncia coletiva a inteligéncia individual e a colaboragao a autoria individual
possibilitam novos letramentos”.

Nessa perspectiva, a escrita colaborativa viabilizou ao/a aluno/a o acesso ao universo
digital, “aprendendo a salvar arquivos no Google Drive, assim como a edigdo € o
compartilhamento pelo Google Docs”, a0 mesmo tempo, promoveu selecionar textos através
de sites confiaveis como uma habilidade que foi ampliada nessa pratica (Limas, 2023, p. 15).

Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 46) afirmam que foi indispensavel preparar os
alunos para essas transformagdes que estdo acontecendo no meio digital:

[...] temos vivenciado transformag¢des na maneira como nos comunicamos, fruto de
mudangas nas tecnologias de comunicagdo, na relagdo entre a escrita e os outros
modos de construgdo de significados, nas maneiras pelas quais as diferencas
linguisticas sdo negociadas e na acessibilidade crescente a novos meios de

comunicagdo. Essas mudangas sdo tdo importantes que talvez merecam ser rotuladas
como “terceira globaliza¢do”.

Sendo assim, a escrita colaborativa contribuiu com o letramento digital, agregou ideias
através do olhar do outro, enriqueceu o texto e o tornou Unico. Ainda se tratando do Google

Docs, Limas (2023, p. 41) esclareceu alguns pontos sobre ele:

O Google Docs possui icones que remetem a um significante. Podemos citar o
exemplo do icone que se assemelha a uma impressora, que levard o usuario da
ferramenta a uma outra tela que permite configurar a impressdo. Temos também a
pastinha com uma seta dentro indicando onde ficara salvo o arquivo. A setinha com
retorno indica desfazer, e a setinha para direita, de refazer. Neste mesmo design,
podemos notar algumas palavras chaves que terdo subitens dentro, contendo nome da
fungdo com o simbolo do objeto. Ressaltamos aqui, por exemplo, a coluna EDITAR,
que contém uma se¢ao com o simbolo em formato de tesoura e escrito “RECORTAR”.
As funcionalidades foram testadas, e as duvidas foram tiradas a medida que surgiam
as dificuldades.

Como explicitado por Limas (2023), acima citado, tem-se a figura 1 para melhor

compreensao, intitulada icones da barra de ferramentas do Google Docs.
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Figura 1: icones da barra de ferramentas do Google Docs
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Fonte: Limas (2023, p. 41)

A partir da figura 1, Salgado e Oliveira (2012, p. 5) fundamentaram:

Torna-se pertinente ressaltar que o letramento digital ndo esta restrito a leitura de
textos virtuais, mas também, a um conjunto de recursos mididticos, compostos por
sons, imagens, figuras, videos, icones, dentre outros, que servem de auxilio a leitura.
[...] Os icones sdo signos (ou significante) que representam seu objeto por semelhanga
¢ que geram um interpretante, ou seja, um efeito ou algo criado na mente do intérprete,
que assim compora seu significado.

Essa ferramenta pode despertar a curiosidade dos/as alunos/as desde o inicio da
pratica, ao perceberem que, ao acessarem o drive, € possivel alterar o documento quantas vezes
julgarem necessario. Além disso, podem interagir com a professora e os colegas, utilizando
recursos como a videochamada e o microfone.

Também puderam realizar pesquisas, salvar /inks e documentos para usar como
referéncia bibliogréafica, percebendo que foi possivel buscar informagdes seguras na internet
com o apoio de sites e materiais relevantes.

O Google Docs surge, entdo, como uma ferramenta poderosa para a Educacao Basica,
proporcionando uma série de recursos que favoreceram a interagdo e a colaboracdo entre alunos
e professores. Sua principal vantagem foi a possibilidade de criar, editar e compartilhar
documentos de forma simultanea, permitindo que os estudantes trabalhassem em conjunto em
tempo real.

Esse ambiente colaborativo facilitou a troca de ideias, o desenvolvimento de projetos
em grupo e o aprimoramento da escrita de maneira dindmica. Além disso, a possibilidade de
salvar os documentos na nuvem garantiu a seguranga do trabalho realizado, evitando perdas de
conteudo e facilitando o acesso a qualquer momento, de qualquer dispositivo com conexao a
internet.

Ao integrar o Google Docs como recurso pedagogico, os professores puderam
incentivar os alunos a desenvolverem habilidades de escrita, revisao e edi¢ao colaborativa. Em
atividades de produgdo textual, por exemplo, o professor pode acompanhar o progresso de cada

estudante, oferecer feedback instantdneo e promover a reescrita do texto de forma mais eficaz.
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A plataforma também possibilitou o uso de comentarios e sugestdes, proporcionando
um espago para reflexdes sobre o conteudo produzido, ajudando a melhorar a argumentagao e
a coesao textual. Essa interagdao em tempo real entre alunos e educadores contribuiu para o
aprimoramento continuo das habilidades linguisticas dos estudantes.

Além disso, 0 Google Docs pode ser uma ferramenta estratégica na personalizagao do
ensino. Ao permitir a criagdo de documentos e atividades adaptadas as necessidades especificas
dos alunos, os professores puderam diversificar as abordagens pedagodgicas e tornar o
aprendizado mais inclusivo.

O uso da plataforma também facilitou a implementacdo de atividades de avaliacao
formativa, como o acompanhamento da produgdo textual dos alunos ao longo do tempo. Com
1ss0, 0 Google Docs se configurou como uma alternativa eficiente para o desenvolvimento de
competéncias essenciais na Educacao Basica, como a escrita colaborativa, a comunicagao
digital e o pensamento critico.

O uso de ferramentas como o Google Docs representou uma mudanga significativa nas
abordagens pedagogicas tradicionais, pois integrou as tecnologias digitais de forma fluida e
acessivel ao cotidiano escolar. A plataforma ndo apenas forneceu recursos para a criagdo de
conteudos, mas também ampliou as possibilidades de interagdo entre alunos e professores.

Ao permitir a criacao colaborativa de documentos e projetos, o0 Google Docs promoveu
uma aprendizagem mais interativa, onde o aluno ndo era mais um receptor passivo de
informagdes, mas um participante ativo na constru¢ao do conhecimento.

A integracdo dessa ferramenta no contexto da Educagdo Bésica ofereceu diversas
vantagens pedagdgicas. Primeiramente, elas permitiram que os professores adotassem uma
abordagem mais personalizada, atendendo as necessidades e interesses dos alunos de maneira
mais eficaz.

O Google Docs, por exemplo, permitiu o acompanhamento continuo da evolugdo dos
trabalhos dos alunos, possibilitando intervencdes pedagogicas no momento exato em que a
necessidade de correcdo ou direcionamento fosse identificada. Essa personalizacdo tornou o
processo de aprendizagem mais eficiente, pois os alunos puderam avangar em seu proprio ritmo,
enquanto recebiam feedback constante.

No Google Docs, a possibilidade de trabalhar simultaneamente em um documento
estimulou a troca de ideias e o trabalho em equipe, habilidades fundamentais para o

desenvolvimento do aluno no século XXI.



74

Esse ambiente colaborativo criou uma dindmica de aprendizagem ativa, onde os alunos
aprendem a ouvir, questionar e argumentar com seus colegas, desenvolvendo competéncias
essenciais para o exercicio da cidadania.

O Google Docs, com sua facilidade de compartilhamento e colaboragao em tempo real,
também facilitou o trabalho de grupos que puderam estar fisicamente distantes, quebrando
barreiras geograficas e proporcionando uma aprendizagem mais inclusiva.

Portanto, ao incorporar o Google Docs no ambiente educacional, as escolas ofereceram
aos alunos uma educagdo mais conectada com as demandas do mundo digital. Essa ferramenta
ajudou a preparar os estudantes a desenvolverem competéncias como colaboragao,
comunicacdo digital, criatividade e resolugdo de problemas.

Além disso, ela tornou o processo de ensino mais dindmico e envolvente, mantendo os
alunos motivados e interessados no aprendizado. Ao utilizarem essa plataforma, os professores
também se beneficiaram de recursos que simplificam a gestdo de suas aulas, permitiram um
acompanhamento mais eficaz do desempenho dos alunos e favoreceram uma abordagem mais

inovadora e atraente da educacao.

4.2 A sequéncia didatica e a sequéncia digital no processo de producio em sala de aula

A producdo de textos na escola foi uma atividade realizada como exercicio para
desenvolver a capacidade textual do sujeito. Nesse contexto, a producgdo textual em sala de aula
ganhou uma relevancia ainda maior quando se considera os fatores interativos e colaborativos,
fundamentais para possibilitar o desenvolvimento dos discentes. Como apontou Amorim (2020,
p. 29), a interacdao se estabeleceu tanto entre os pares quanto com o docente, criando um
ambiente propicio ao aprendizado coletivo.

A colaboragao foi essencial, pois os alunos trouxeram para a sala de aula sua bagagem
de conhecimentos prévios, que, ao se entrelagcarem com o saber dos outros, favoreceram o
crescimento de suas habilidades e competéncias. Esse processo se tornou ainda mais
enriquecido quando mediado por ferramentas digitais, que potencializaram a troca de ideias e
ampliaram as possibilidades de criacdo e reflexao.

“A producdo de textos na escola ¢ uma atividade realizada como exercicio para
desenvolver a capacidade textual do sujeito”; desse modo a produgdo em sala de aula teve como

fundamental os fatores interativos e colaborativos para possibilitar o desenvolvimento dos

discentes no que propds a produgdo textual, de forma digital (Amorim, 2020, p. 29).
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A interacdo se deu entre os pares € o docente e a colaboragdo, da mesma forma, pois
os discentes levaram para a sala de aula a sua bagagem, isto €, o seu conhecimento prévio, que
ali puderam se inteirar com os demais colegas e colaborarem em suas habilidades e
conhecimentos. Como reforga Amorim (2020, p. 29):

E, assim, a escola entre nesse processo de mediagdo, fornecendo os elementos e
caminhos necessarios para que esse desenvolvimento ocorra ndo apenas em seu
ambiente fisico, mas também, e principalmente, no ambiente virtual onde os

estudantes, como nativos digitais, entram em contato com diversos géneros em
ambiente digital, levando em considerag@o seus aspectos semioticos e culturais.

De acordo com este estudo, os recursos da sequéncia didatica digital foram utilizados
nas plataformas do Google Docs, onde tiveram contato com as ferramentas para a produgao de
seus textos realizados no formato digital. O género textual apresentado foi o conto maravilhoso
e suas caracteristicas para a producdo desse género, contaram com as instrugdes, interacao e
acompanhamento do docente, perpassando por todo o processo.

A utilizag¢do dos recursos digitais nessa sequéncia mostrou a relevancia da proposta
deste estudo para o ensino de Lingua Portuguesa para a turma do 6° ano do ensino fundamental
- anos finais, da Escola Estadual Governador Israel Pinheiro, do municipio de Ituiutaba-MG.

As atividades concernentes a sequéncia didatica foram baseadas na teoria de Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2004), conforme a imagem que representa a teoria.

Figura 2: sequéncia didatica a partir da teoria de Dolz, Noverraz e Schneuwly

Apresentagio da Produgio Produgiio final
situagdo Inicial

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82), sequéncia didatica foi “um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”. Veja o exemplo: a sequéncia didatica de leitura que foi sugerida aos
licenciandos composta de quatro etapas:

e 1" etapa: selecdo de um género — inicialmente os discentes tiveram a explicacdo

dos géneros e como foram caracterizados por conteudo tematico;
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e 2% etapa (antes da leitura): ativacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes a
respeito do assunto tratado no género discursivo selecionado, o conto. Neste estudo foi
trabalhado o conto maravilhoso, que de acordo com Coelho (2000), s3o narrativas que, sem a
presenca de fadas, via de regras se desenvolvem no cotidiano magico (animais falantes, tempo
e espago reconheciveis ou familiares, objetos magicos, génios duendes etc.) que tém como eixo
gerador uma problematica social (ou ligada a vida prética, concreta) (Sabino, 2014);

e 3" etapa (durante a leitura): as interrupgdes do docente para conversar com 0s
alunos foram necessarias, visando desenvolver o gosto pela leitura através de um dos géneros
como o conto maravilhoso, o que requer estratégias diversas por parte do professor;

e 4" etapa (depois da leitura): breve retomada dos aspectos discutidos.

Vale destacar que para o desenvolvimento das atividades de implementagdo foi

elaborado uma sequéncia didatica com os seguintes passos, de acordo com o Quadro 1:

Quadro 1:sequéncia didatica elaborada.

PASSOS DA SEQUENCIA DIDATICA
01 Apresentagdo da proposta de estudo, entrega do TCLE e TALE.

Entrega dos TCLE e TALE assinado por responsaveis ¢ alunos; formagao dos grupos.

02 Divulgacdo do cronograma de atividades.
1* ETAPA: NARRATIVA - PRODUCAO INICIAL
03 Introdugdo do professor ao tema com slides elementos da narrativa e dos contos maravilhosos
Apresentag@o do Conto maravilhoso: Rumpelstiltskin em video - desenho animado
04 Apresentag@o dos contos maravilhosos: Aladim e a lampada maravilhosa ¢ a Bela e a fera; Discussdo

sobre os contos apresentados: Planejamento para a escrita colaborativa da producdo inicial.

05 | Produgdo inicial do Conto Maravilhoso,

06 Leitura da produc@o inicial, uma autoanalise, ¢ planejamentos para a reescrita do texto.

2? ETAPA: DA NARRATIVA A NARRATIVA DIGITAL

Ida ao laboratorio para apresentacdo da Plataforma GOOGLE DOCS, para primeiro acesso e atividades

07 de letramento digital.

Reescrita na plataforma do Google Docs da producio inicial, escrita colaborativa, transformando em

08 narrativa digital.

09 | Continuacdo da producdo da Narrativa Digital.

10 | Leitura da narrativa digital, uma autoanalise, e para a revisdo final do texto.

3* ETAPA: ANALISE FINAL DA NARRATIVA DIGITAL

11 Revisdo e andlise final da narrativa digital.

12 | Apresentacdo das Narrativas digitais pelos grupos.

13 | Momento de feedback entre os grupos e reflexao final.

Fonte: Adaptacao de Sabino (2014, p. 13-15)

O trabalho foi organizado e desenvolvido por meio do material de apoio produzido e
de sequéncias didaticas. Essa aplicagcdo foi realizada junto aos alunos do 6° ano do ensino
fundamental - anos finais, na Escola Estadual Governador Israecl Pinheiro, em Ituiutaba-MG,

no ano de 2025.
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A aplicagdo da proposta pedagdgica seguiu as orientagdes de documentos oficiais
como: Base Comum Curricular (BNCC), Curriculo da Rede Estadual de Minas Gerais,
Ministério da Educagao e Cultura, Projeto Politico Pedagogico (atualizado). Também atendeu
as exigéncias do Conselho de Etica, respeitando os direitos da Crianga e do Adolescente. Teve,
ainda, que a proposta pedagogica deste trabalho envolveu atividades produzidas pelos
discentes, em uma perspectiva dialdgica, reflexiva de interacdo entre os participantes.

Observou-se que a sequéncia didatica, iniciou com a preparagao da sala, de acordo
com a tematica e com os géneros textuais, visando uma orientacdo abrangente aos discentes,
para que alcangassem aqueles que apresentassem dificuldades no desenvolvimento da produgao
textual, no sentido de auxilia-los aprimorando os seus registros.

Entendeu-se que retextualizar foi uma possibilidade para que os discentes produzissem
com qualidade os seus textos, que segundo Marcushi (2010, p. 48) “retextualizagdo ¢ uma
atividade de reformulacdo textual rotineira e automatizada, porque o falante da lingua sequer
se da conta de que estéa redizendo o dizer do outro”, afirmou ainda que, essa pratica envolveu
“o processo de transformagao textual”.

Nessa questdo, teve a afirmacdo de Sabino (2014, p. 11) que explicou que “a
possibilidade de produzir um novo texto com a andlise do texto-base, uma atividade que
promove alteracdo e se efetiva por diversas estratégias, como mudancas de topicos discursivos
que alterados inserem conhecimentos novos. Assim oportuniza-se o aluno-autor”.

Tauveron (2014, p. 89) trouxe sua fundamentagdo ao referir-se a assertiva anterior:

Nos chamamos, entdo, aqui “autor” o aluno que produz um texto narrativo com uma
intengdo artistica e o distinguimos do “escritor”, que ¢ um autor cuja intengdo € o

valor ou “mérito” estético foram reconhecidos em um contexto social e historico dado
e que detém status oficializado (por exemplo, consta em um catdlogo de editor).

Nesse sentido, entendeu-se que o importante foi criar condi¢des para que o discente
desenvolvesse suas habilidades criativas e assumissem o papel de aluno-autor, com isso ser
incentivado a explorar potencialidades na escrita, propondo que ao final da retextualizagcdo

pudesse fazer a revisdo e a reescrita resolvendo seus problemas textuais.
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5 METODOLOGIA

A metodologia constitui da pesquisa bibliografica baseada em leituras diversas,
envolvendo revistas, artigos, dissertagdes, teses, e obras de autores que abordam sobre o
conteudo investigado, isto ¢, a produgao de textos narrativos, desafios e dificuldades, bem como
o uso de recursos tecnoldgicos, na busca para alcancar, por meio da pratica pedagodgica na
Educagdo Baésica, experiéncias inovadoras e exitosas, diante da fragilidade da comunidade
escolar.

Conforme explicita Prodanov e Freitas (2013, p. 54):

Pesquisa bibliografica quando elaborada a partir de material ja publicado, constituido
principalmente de: livros, revistas, publicacdes em periodicos e artigos cientificos,
jornais, boletins, monografias, disserta¢des, teses, material cartografico, internet, com
0 objetivo de colocar o pesquisador em contato direto com todo material j& escrito
sobre o assunto da pesquisa. Em relacdo aos dados coletados na internet, devemos
atentar a confiabilidade e fidelidade das fontes consultadas eletronicamente.

O procedimento metodologico constard com a revisdo bibliografica de produgdes
cientificas sobre o uso de recursos tecnologicos na producao de textos narrativos que, do ponto
de vista da forma de abordagem sobre o problema, teve a pesquisa qualitativa e descritiva. A

pesquisa qualitativa, segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 70):

[...] considera que ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode
ser traduzido em nimeros. A interpretagdo dos fendmenos e a atribui¢do de
significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa. Esta ndo requer o uso de
métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural ¢ a fonte direta para coleta de
dados e o pesquisador é o instrumento-chave. Tal pesquisa é descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu
significado sdo os focos principais de abordagem.

Pretendeu-se, ainda, elaborar sequéncias didaticas para direcionar as produgdes de
textos narrativos e a utilizagdo de tecnologias digitais, e por fim elaborar um e-book como
instrumento metodoldgico, que serd destinado as especialistas e professores/regentes das turmas
do 6° ano do ensino fundamental - anos finais, visando facilitar a inovacdo da pratica
pedagdgica dos profissionais utilizando os recursos tecnoldgicos da plataforma Google Docs
com novas formas de metodologias educacionais, no processo ensino e aprendizagem.

A pesquisa de campo conforme Prodanov e Freitas (2013, p. 59) é:

[...] aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos

acerca de um problema para o qual procuramos uma resposta, ou de uma hipotese,
que queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir novos fenomenos ou as relagdes entre



79

eles. Consiste na observagdo de fatos e fenomenos tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que
presumimos relevantes, para analisa-los.

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Governador Israel Pinheiro, uma escola
conceituada em nossa regido. Para realizagdo desta pesquisa baseou-se em pressupostos
tedricos, considerando a relevancia do ambiente natural, como fonte direta para coleta de dados
e o pesquisador como instrumento fundamental.

No estado de Minas Gerais, localizada no Triangulo Mineiro, a Escola Estadual
Governador Israel Pinheiro contou com os participantes da pesquisa alunos do 6° ano do ensino
fundamental - anos finais, conforme ja mencionado anteriormente.

A proposta do trabalho para a producdo da narrativa digital foi relacionada com certas
habilidades desenvolvidas pelos/as alunos/as, sabendo-se que a narrativa digital ndo ¢ uma
questdo de produgdo tecnoldgica somente, mas fazer uso na pratica das competéncias que as
tecnologias digitais exigem para essa produg¢ao.

Nesse caso, a professora, autora do estudo, contou com a possibilidade de organizar
um plano de ensino, com a sequéncia didatica, na perspectiva dos multiletramentos, contando
a producdo com a criacao dos/as alunos/as, com imagem, som, animag¢ao, coerente com a sua
escrita. Os/As alunos/as foram envolvidos previamente com as atividades planejadas com
adequagdes do ensino de Lingua Portuguesa diante de suas exigéncias.

Assim sendo, optou-se pela pesquisa documental, na qual foram analisados os
documentos que fundamentam a conclusdo do estudo e aplicacdo das atividades com os
recursos € a utilizacdo da plataforma Google Docs, sob a orientagdo da pesquisadora
proponente.

Os procedimentos metodologicos como escolha tedrica metodologica, sujeitos da
pesquisa e campo de atuagdo, coleta de Dados e as sequéncias didaticas foram exploratdrias e
aplicadas, logo as produgdes foram selecionadas e, logo, analisadas, prosseguindo foram
distribuidas em categorias. Para melhor compreensdo as atividades dos alunos foram

apresentadas e destacadas sobre o desenvolvimento de cada um.

5.1 Pesquisa-acao e o professor pesquisador

5.1.1 Pesquisa-ac¢io

A pesquisa-acao ¢ uma das muitas diferentes formas de investigacdo-acdo, que se

fundamenta aprimorando a pratica, Tripp (2005) explicita que Lewin (1946) foi o primeiro a
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publicar um trabalho empregando o termo, no entanto encontrou-se em um trabalho
anteriormente, realizado em Viena, em 1913, na Alemanha. Tem-se ainda uma versao
alternativa de Deshler e Ewart (1995) que:
[...] sugerem que a pesquisa-agdo foi utilizada pela primeira vez por John Collier para
melhorar as relagdes inter-raciais, em nivel comunitario, quando era comissario para

Assuntos Indianos, antes ¢ durante a Segunda Guerra Mundial e Cooke (s.d.) parece
oferecer vigoroso apoio a isso (Tripp, 2005, p. 445).

Desta forma, nao ha certeza sobre quem inventou a pesquisa-agao, pois conta-se ainda
com Selener (1997) que a seguir “assinala que o livro de Buckingham (1926), Research for
teachers (Pesquisa para professores), defende um processo reconhecivel como de pesquisa-
acao” (Tripp, 2005, p. 445).

Vale destacar, segundo a fundamentacao de Tripp (2005, p. 445) que:

A pesquisa-a¢do educacional € principalmente uma estratégia para o desenvolvimento
de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para
aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos, mas mesmo no
interior da pesquisa-acdo educacional surgiram variedades distintas.

Desse modo, a pesquisa-acao educacional foi defendida nos EUA como uma forma
vigorosamente técnica e outras tendéncias principais como forma britanica, orientada para o
desenvolvimento do julgamento profissional do professor, na Australia, uma variedade de
orientagdo emancipatoria e de critica social, tem ainda uma variedade mais recente como
“profissional ativista”.

A pesquisa-agao, segundo Tripp (2005), € reconhecida como um dos inimeros tipos
de investigacdo-ag¢do, em qualquer processo que siga um ciclo que aprimora a pratica pela
oscilag@o entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela, conforme diagrama na

Figura 3.

Figura 3: representacdo em quatro fases do ciclo basico da investigagdo-agao

AGIR para implantar a
ﬂ melhora planejada %

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

R

AVALIAR os resultados da agao

INVESTIGAGAD

Fonte: Tripp (2005, p. 446)
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A Figura 3 mostra as fases de um tipo de investigacdo-acdo, que se inicia pelo
planejamento, a implementacdo, descreve-se e “avalia-se uma mudanga para a melhora de sua
pratica, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria
investigacao”; dentre alguns dos diversos desenvolvimentos do processo basico de
investigacdo-acao, estdo a pesquisa-agao, que afirma na fundamentacgao de Tripp (2005, p. 446).

Para Silva (2021, p. 3), “a pesquisa surge como uma atividade de aprofundamento
sobre uma determinada tematica, na tentativa de auxiliar na resolu¢do de um problema ou na
explicacao de uma ideia, além de favorecer a amplia¢dao das informacdes”; entende que o ato
de se fazer pesquisa independente da escolha metodologica, exige do pesquisador qualidade
que lhe garanta o sucesso na investigacao, segundo Gil (2002), o pesquisador precisa conhecer
o assunto, ter criatividade, ser curioso, paciente e perseverante, entre outras caracteristicas,
deve-se ter responsabilidade e compromisso social para encontrar o que ainda nao foi visto.

No dizer de Richardson (2012), ndo existe pesquisa perfeita, infalivel, encontra-se
nesse caminho muitos desafios, também problemas e obstaculos, sendo a pesquisa um processo
em construcdo, torna-se oportuno uma preparacao anterior do processo de estudo e
investigagdo, uma atitude questionadora, que ative a criatividade para a producdo de
conhecimento.

Segundo Vasconcellos (1997, p. 126) a metodologia da pesquisa-a¢dao tem algumas

etapas pré-estabelecidas que compdem os requisitos indispensaveis ao projeto de pesquisa:

A existéncia de uma pergunta a que se deseja responder;

A elaboragdo (e sua descrigdo) de um conjunto de passos que permitam obter a
informagao necessaria para responde-la;

A indicagdo do grau de confiabilidade na resposta obtida.

Diante disso, entende-se que a primeira etapa de elaboragdo do projeto de pesquisa-
acdo esta na formacgao do grupo de trabalho, com participantes que tenham interesse, que sejam
convidados para participar do processo de pesquisa. Depois dos grupos formados, seguem para
a escolha do tema, a atuagdo sobre ele, as formas de observagdo para obter os resultados.

Segundo Angel (2000, p. 50) as etapas sdo as seguintes:

1% etapa: O desenho da investigagdo: desenho tedrico e pratico.
2% etapa: O desenvolvimento da investigacao.

Planificagio ====) Acjo

Processo ciclico ﬂ
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Reflexdo ~ ¢m========== (Qbservacio
3% etapa
Elaborar do informe final.

Esta estrutura proposta por Angel (2000) mostra que uma investigagdo nao ¢ linear.
Comega com planejamento tedrico e pratico, passa por um ciclo continuo de acdo e reflexdo
para aprimorar praticas e coletar dados, e termina com a documentacdo sistematica dos
resultados. Esse modelo ¢ muito usado em pesquisa educacional, especialmente na pesquisa-
acdo, porque permite que o pesquisador seja participante ativo e que o estudo influencie
diretamente a pratica pedagdgica. Sendo assim, Angel (2000) descreve as etapas da pesquisa-
acao.

Na 1? etapa, tem-se o desenho da investiga¢do, o pesquisador define o desenho tedrico
e pratico da pesquisa, tem como objetivo planejar como o estudo serd conduzido, quais serdo
os procedimentos metodologicos, quais instrumentos de coleta de dados serdo utilizados e quais
conceitos ou teorias fundamentaram a analise.

Na 2? etapa, o desenvolvimento da investigagdo, Angel (2000) mostra que a etapa ¢
representada pelo processo ciclico de planificacdo, acao, observagao e reflexdo, que caracteriza
muitas pesquisas educacionais, especialmente pesquisa-acao. Assim, o detalhamento do ciclo
com a Planificagdo, visa planejar a intervencdo ou atividade, definindo objetivos e
procedimentos; a agdo, implementar as atividades planejadas com os participantes; a
observagdo, coletar dados sobre o que acontece durante a implementacdo (comportamentos,
resultados, interagdes); a reflexdo, analisar e interpretar os dados, considerando o que
funcionou, o que precisa ser ajustado, quais aprendizagens ocorreram e quais decisdes futuras
podem ser tomadas; vale destacar, ainda, segundo Angel (2000), que o termo “processo ciclico”
indica que essas quatro fases ndo acontecem apenas uma vez; elas se repetem varias vezes
durante a pesquisa, permitindo ajustes continuos e melhorias na pratica investigativa.

E, finalmente a 3% etapa com a elaboracao do informe final em que a descri¢ao, apds o
ciclo de planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo, o pesquisador organiza todos os dados,
analises e conclusdes em um relatorio ou informe final, que tem como objetivo sistematizar os
resultados da pesquisa, apresentando evidéncias, interpretacoes e recomendagdes, tornando o
estudo compreensivel e Util para outros pesquisadores e profissionais.

Janke (2005, P. 31) traz sua fundamentagdo ao referir as etapas que:

Devemos ressaltar que todas as etapas devem estar de acordo com a egcolha orientada
por todo o grupo de pesquisadores, formado no inicio do processo. E a partir destas

decisdes comuns que se estruturam, portanto, os temas e os procedimentos estipulados
na primeira etapa. A segunda etapa consiste na agdo propriamente dita, onde se nota
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a importancia da observacao e da reflexdo sobre as agdes empreendidas, tanto na
elaboragdo de novos planos, como na propria formacéo ou produgéo de conhecimento,
inerente a reflexdo e pesquisa sobre os acertos e erros das agdes anteriormente
realizadas. A etapa final, ndo menos importante, consiste na divulgagao analitica, que
deve ser realizada como forma de socializar os resultados da pesquisa.

Com as referéncias tedrico-metodoldgicas a proposta desta pesquisa foi promover a
constru¢do de textos narrativos no desenvolvimento das habilidades linguisticas, e assim
aprimorar as habilidades de escrita e de criatividade com a utilizagdo dos recursos tecnologicas

da unidade escolar.

5.1.2 Professor pesquisador

Ao tratar do/a professor/a de Educac¢do Basica ao realizar uma pesquisa ¢ algo
significativo e de relevancia na sua atuacdo. Desta forma, o professor pesquisador ao realizar
uma pesquisa-ac¢ao, de acordo com Barbier (2007, p. 18):

O pesquisador desempenha, entdo, seu papel profissional numa dialética que articula
constantemente a implica¢do e o distanciamento, a afetividade e a racionalidade, o

simbolico e o imaginario, a mediagao e o desafio, a autoformacao e a heteroformacao,
a ciéncia e a arte.

Nessa perspectiva, Ghedin e Franco (2008, p. 231-232) apontam algumas atitudes que

cabem ao pesquisador para realizagdo e construcao da pesquisa-acao:

Figura 4: atitudes do pesquisador na pesquisa-agao

Participar da
evolugdo do projeto

Estabelecer a comunicagdo

Y

Ultrapassar o saber 0 PAPEL DO

PESQUISADOR
NA PESQUISA-
ACAO

Construir o saber g="

da pratica

Aceitar que as coisas
podem mudar

Estar sempre a
servigo de um objetivo

Ser um facilitador e propiciar

/a participagdo dos atores

ey Descobrir o
significado de suas agdes

\ Manter o rigor

cientifico do trabalho

Fazer-se disponivel aos atores

Fonte: Ghedin; Franco (2008, p. 231-232).

Nesse cenario entende-se o papel fundamental do pesquisador, nesta pesquisa, a

professora-pesquisadora, que organizou a proposta partindo do planejamento, da tomada de
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decisdes e dos resultados da acao, uma fase exploratoéria que desenvolveu a agdo e a divulgagao
dos resultados da pesquisa. De acordo com Erickson (1990), citado por Bortoni-Ricardo (2008,
p. 46) o/a professor/a pesquisador/a parte de perguntas como:
O que esta acontecendo aqui? O que essas agdes significam para as pessoas envolvidas
nelas? Ou seja, quais sdo as perspectivas interpretativas dos agentes envolvidos nessas
acdes? Como essas agdes que t€ém lugar em um microcosmo como a sala de aula se

relacionam com dimensdes de natureza macrossocial em diversos niveis: o sistema
local em que a escola esta inserida, a cidade e a comunidade nacional?

Diante desse contexto, entende-se que o pesquisador esta interessado mais no processo
da pesquisa-a¢ao do que no produto, isto ¢é, volta-se para a analise da eficiéncia do trabalho
pedagogico, do que significa para os atores sociais envolvidos nesse trabalho e suas agdes,
buscando perspectivas significativas para os aprendizes. “Dessa forma, ¢ tarefa da pesquisa
qualitativa de sala de aula construir e aperfeigoar teorias sobre a organizag¢ao social e cognitiva
da vida em sala de aula, que ¢ o contexto por exceléncia para a aprendizagem dos educandos”
(Bortoni-Ricardo, 2008, p. 42).

A partir do escopo citado anteriormente, retorna-se a trajetoria historica do inicio dos
anos de 1980, quando a didatica em sala de aula ganhou relevancia, em paises industrializados,
com duas tendéncias como a interagdo professor-aluno e a qualidade do processo de
aprendizagem. Nesse momento, os professores, segundo Bortoni-Ricardo (2008), criaram o
habito de investigar seu proprio trabalho pedagdgico, quando visavam identificar qual a forma
seria melhor para explorar um assunto em sala de aula e em acompanhar o processo de
desenvolvimento do/a educando/a em sua aprendizagem.

Considerando os dizeres anteriores, € possivel perceber que os professores passaram a
investigar suas proprias turmas e iniciou-se a troca de experiéncias, o que permitiam identificar
os achados equivalentes ou contraditorios, € ao aprofundarem em suas experiéncias
pedagbgicas comecaram a desenvolver a pesquisa cientifica, dentro dos estudos académicos
apresentados apresentaram estudos de caso, descrevendo suas estratégias. Assim, surgia a
figura do/a professor/a pesquisador/a, enquanto seus trabalhos pedagdgicos traziam
contribuicdes significativas e relevantes para entender melhor o processo de ensino e
aprendizagem (Kamberelis; Dimitriadis, 2005).

Desse modo, tem-se a fundamentacao de Bortoni-Ricardo (2008, p. 46) ao explicitar:

O professor pesquisador nao se v€ apenas como um usudrio de conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir conhecimentos

sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua pratica. O que distingue
um professor pesquisador dos demais professores é seu compromisso de refletir sobre
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a propria pratica, buscando reforgar e desenvolver aspectos positivos e superar as
proprias deficiéncias. Para isso ele se mantém aberto a novas ideias e estratégias.

Conforme a fundamentacao de Bortoni-Ricardo (2008), mostra o que se distingue um
professor pesquisador dos demais profissionais regente de uma sala de aula, que ¢ o
compromisso de sua propria pratica e o desenvolvimento para superar as proprias deficiéncias,
isto €, aquele/a professor/a que esta pronto para fazer a autoavaliagdo de sua pratica pedagogica
e se necessario buscar novas metodologias para sua eficiéncia no sentido de melhorias para o
processo de ensino e da aprendizagem dos/as educandos/as.

Portanto, o autor destaca um problema que pode ser apresentado ao/a professor/a
pesquisador/a que ¢ “conciliar suas atividades de docéncia com as atividades de pesquisa”, e
aponta como forma de contornar esse problema a ado¢do de métodos de pesquisa que possam
ser desenvolvidos sem prejuizo para o seu trabalho docente e para os atores envolvidos, e aponta
o uso de um diario de pesquisa, onde se registra os detalhes mais importantes para analisa-las e
produzi-las com novas metodologias se for o caso.

E, assim, Bortoni-Ricardo (2008, p. 48), propde: “uma grande vantagem do trabalho
do professor pesquisador € que ele resulta em uma “teoria pratica”, ou seja, em conhecimento
que pode influenciar as agdes praticas do professor, permitindo uma operacionaliza¢do do

processo acao-reflexdo-agao”.

5.2 O contexto de pesquisa

A escolha da escola como campo de pesquisa se deu pela necessidade de compreender
e intervir em praticas que possam melhorar o engajamento dos alunos e promover um ambiente
mais inclusivo e significativo de aprendizagem. A pesquisa busca, portanto, dialogar com a
realidade vivida pelos estudantes, propondo estratégias pedagogicas que valorizem suas
experiéncias e estimulem seu protagonismo.

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual Governador Israel Pinheiro, situado a
avenida Geraldo Alves Tavares, nimero 1.338, bairro Universitario, na zona urbana do
municipio de Ituiutaba, Minas Gerais, CEP 38.302-134, que oferece Educacdo Basica e
Profissional, sendo: Ensino Fundamental Regular dos Anos Finais; Ensino Médio Regular;
Educacdo de Jovens e Adultos Fundamental dos Anos Finais; Educacdo de Jovens e Adultos
do Ensino Médio, Educagdo de Jovens e Adultos Fundamental dos Anos Finais — APAC;

Educacao de Jovens ¢ Adultos do Ensino Médio — APAC; Ensino Técnico Profissionalizante.
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De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da referida Escola, no ano de 2022, por
meio dos dados do Censo Escolar 2018, contaram com 1.617 o total de matriculas, assim
distribuida: Ensino Fundamental Regular dos Anos Finais = 352 matriculas; Ensino Médio
Regular = 871 matriculas; Educagao de Jovens e Adultos Fundamental dos Anos Finais = 37
matriculas; Educagdo de Jovens e Adultos do Ensino Médio = 288 matriculas; Educacao
Profissional = 69 matriculas.

A distribuicao das matriculas dos estudantes por sexo totalizou 49% masculino e 51%
feminino; quanto a cor pode-se constatar: 30% branca; 2% preta; 20% parda; 0% amarela; 0%
indigena; e 48% nao declarada. Para melhor compreender o perfil dos/as estudantes da escola
97% localizam na zona urbana enquanto 3% na zona rural; a utilizagdo de transporte escolar
publico pelos estudantes somente 4% utilizam, sendo que 96% dos/as estudantes nao utilizam.
A escola conta com 77 docentes, sabendo que a escola possui 67 regentes de aula, 57 desses
sdo efetivos e 10 designados, o grupo de professores/as compde um quadro diversificado, no
que se tange a formacdo, faixa etdria, situagdo empregaticia (efetivo ou designado) ou
qualificagdo profissional (PPP, 2022).

A maioria dos estudantes pertence a familias de baixa renda, e muitos vivem em
contextos de vulnerabilidade social. Observa-se ainda uma significativa dificuldade de
aprendizagem em disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica, o que impacta
diretamente no desempenho escolar.

Como consta no PPP (2022, p. 8-9) da Escola Estadual Governador Israel Pinheiro:

O nome da escola surgiu em homenagem ao filho de Jodo Pinheiro. Israel Pinheiro da
Silva nasceu em Minas Gerais em 4 de janeiro de 1896. Perde o pai, entdo governador
de Minas Gerais, aos 12 anos. Desde jovem distinguiu-se pela ansia do saber e
invejavel capacidade de trabalho. Estudante exemplar ganha um prémio de 2 anos de
estudos na Europa. Formou-se na “Escola de Minas e Metalurgica de Ouro Preto”.
Em 1923 inicia sua carreira politica como Vereador em Caeté. Foi secretario de
Agricultura e Agao das Obras publicas; Secretario de Agricultura, Industria, Comércio
e Trabalho de Minas Gerais. Em 1942 é nomeado presidente da Companhia Vale do
Rio Doce. Foi Deputado Federal por trés mandatos e defendia a ideia de mudanga da
Capital. Em 1956 renuncia ao mandato de deputado para assumir a presidéncia da
Companhia Urbanizadora da Nova Capital do Brasil (Nova Cape). Apos a
inauguragdo da cidade é nomeado por Juscelino como primeiro prefeito da nova
capital. Em 1965 foi eleito Governador de Minas Gerais de 1966 a 1971. Foi sempre
um batalhador, nunca recuou mesmo ante os mais dificeis obstaculos, vencendo-os
com tenacidade e trabalho. Jamais esmorecia, ndo abdicava da luta e nem duvidava
do éxito, infundindo em seus auxiliares um elevado &nimo para a execugdo das

missdes. Por tudo isto, legou a geragdo vindoura exemplo de uma vida digna, honrada
e produtiva. Faleceu em 1973, aos 77 anos.

Vale ressaltar que a Escola Estadual Governador Israel Pinheiro esta situada no bairro

Universitario, um bairro distinto da cidade, atualmente, conta em sua proximidade com a
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Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG), Conservatorio Estadual de Musica “José
Zoccoli”, Forum, Supermercados, Escolas Estaduais Publicas, ¢ uma regido populosa. O
relacionamento da escola com a comunidade se efetiva por meio do Colegiado Escolar, dos
eventos sociais realizados pela escola e das reunides bimestrais para entrega dos boletins
escolares. No que tange as redes sociais adotadas para uso pela institui¢do conta com Instagran,
Facebook, Site e ferramentas do Google (Google Meet, Google Drive, Google Docs) (PPP,
2022).

A escola, como institui¢do social, ¢ um espago de media¢do entre sujeito e sociedade
e o conhecimento ¢ a fonte para a efetivagdo do processo de emancipacdo humana e
transformacgao social. A escola possui aproximadamente 500 alunos e enfrenta desafios comuns
a muitas institui¢des publicas, como a caréncia de recursos pedagdgicos, infraestrutura limitada

e altos indices de defasagem idade-série.

5.3 As atividades desenvolvidas para geracao de dados

A proposta de ensino, método de intervencao, aplicada na turma do 6° ano de ensino
fundamental - anos da Escola Estadual Governador Israel Pinheiro, foi dividida em 13 encontros

presenciais e 03 (trés) etapas.

5.3.1 Os encontros presenciais

Os encontros presenciais da pesquisa ocorreram na Sala de Aula, na Biblioteca e no
Laboratorio de Informatica da Escola, nos horarios de aula dos alunos, turno vespertino, cedidos
pelos professores de Lingua Inglesa, de Lingua Portuguesa, de Matematica, da turma, as quartas
e sextas-feiras.

O primeiro encontro sucedeu no dia 09 de maio de 2025, na sala de aula, das 16:00
as 17:30 horas. Nessa data a autora proponente apresentou o estudo e entregou-lhes os Termos
de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) e Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
explicou aos/as alunos/as questdes é€ticas da pesquisa e a necessidade de suas assinaturas,
enquanto participantes da investigagdo, assim como de seus responsaveis autorizando a
participarem.

Os/As alunos/as foram informados sobre o sigilo das informagdes por ocasido da
publicagdo dos resultados, visto que nenhum dado que identifique os/as participantes foi ou sera

divulgado. Assim, os termos foram entregues aos voluntdrios e enviados aos respectivos
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representantes legais, que tiveram um prazo de dois dias para lerem e fazerem as possiveis
indagacdes, a fim de que tivessem a liberdade de decidir espontaneamente acerca da
participacao.

Na sequéncia caracterizou-se a ferramenta Google Docs, escolhida como meio para a
realizacdo das Sessdes Colaborativas, o aplicativo em realce estd disponivel para todos os
usuarios de contas Gmail, e disponibilizou-se aos/as alunos/as os e-mails institucionais, ja que
todos dispunham da conta institucional, que pudessem ser utilizadas, cujas respostas foram
positivas.

As sessoes colaborativas decorreram no Google Docs, ferramenta classificada como
cloud-based writing system (sistema de escrita na nuvem), que permite aos colaboradores
trabalharem em grupo e acessar o documento ao mesmo tempo, de forma sincrona ou
assincrona. Com essa ferramenta pode-se observar a colaboracdo dos alunos levando em
consideragdo as edi¢des disponiveis pelo recurso de rastreamento organizado no Historico de
Versdes ou pelos chats (Strobl, 2014; Godwin-Jones, 2018; Yim; Warschauer, 2017; Yeh,
2014).

Quando o fazem de forma sincrona, eles podem se comunicar por meio do chat
disponivel e deixar comentarios diretamente nos textos com a ferramenta, adicionar um
comentario. O histérico de versdes possibilita o rastreamento das versdes do texto, por dia e
hora de modificacdo. Todas as alteragdes e interacdes ficam registradas com os nomes dos
autores, desde que estejam logados, caso ndo estejam sdo registradas anonimamente (Yeh,
2014). Isso posto, os alunos foram informados que poderiam escrever, tanto de forma sincrona
quanto assincronamente. Mesmo tendo sido informados sobre isso, nenhum comentario sobre
essa ultima forma ocorreu no decurso da intervencgao.

O segundo encontro aconteceu no dia 12 de maio de 2025, das 13:00 as 14:40. Na
ocasido, a autora deste estudo, recolheu os Termos (TALE e TCLE), devidamente assinados
pelos alunos e seus respectivos responsaveis, € na sequéncia foi explicado que para efeitos de
pesquisa a identificacdo empregada seria os nomes dos grupos de colaboragdo por eles criados

e para cada participante ser discernido por letra e nimero (A1...A 31), como mostra a Figura 5.
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Figura S:formacao dos grupos e apresentagdo do projeto e do TALE e TCLE

.. X

Fonte: arquivo pesoal (2025)

Os estudantes foram distribuidos/as em nove grupos, sendo cinco deles compostas por
trés participantes e quatro compreendidos por quatro participes. Cada uma deveria criar um

nome para seu grupo como forma de reconhecimento durante a pesquisa.



Figura 6:Producio inicial dos grupos

Fonte: arquivo pessoal (2025)

Figura 7:producdo inicial dos grupos compostos por quatro participes.

Fonte: arquivo pessoal (2025)

90
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Os alunos e os nomes dos grupos foram distribuidos conforme descrito no quadro 2:

Quadro 2:distribui¢do dos alunos por grupo

G1 - LULIKE Al A22 A23 A 26
G2 - BLACK GREEN A2 A4 AlS5 -
G3 - FRIENDS BLACK A3 AS A9 A2l
G4 - GALERA 4 A7 Al2 A 19 -
G5 — HAPPY A 10 A1l3 A28 -
G6 - OS HISTORIADORES DO CONTO A 18 A27 A6 -
G7 - OS HISTORIADORES A24 A25 Al7 -
G8 - BLACK PURPLE A6 A8 A20 All
G9 - AS HISTORIADORAS Al4 A3l A29 A 30

Fonte: elaboragao pela pesquisadora

No segundo encontro, divulgou-se o cronograma de atividades para a aprecia¢do
dos/das alunos/as. Durante a apresentagdo do calendario explicou-se que 05 momentos
presenciais seriam realizados em sala de aula e Biblioteca, 09 Sessdes Colaborativas no
Laboratodrio de Informatica, bem como os procedimentos a serem adotados para cada momento

de colaboragao online.

5.3.2 1* Etapa: producio inicial da narrativa

O terceiro encontro transcorreu no dia 14 de maio de 2025, das 13:50 as 15:30, na
Biblioteca da EEGIP, onde foi realizada a apresentagdo de Slides em PowerPoint e a explicagao
da docente a respeito da estrutura de um texto narrativo: a situacdo inicial, o conflito, a
complicacdo, o climax e o desfecho. Ressaltando os elementos estruturais de um texto narrativo
conto: narrativa curta, enredo, poucos personagens (protagonista, antagonista, secundarios),
apenas um conflito; espago ou cendrio limitado; recorte temporal reduzido e o narrador

(personagem ou observador/onisciente), como mostra a Figura 8.
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Figura 8:ida a biblioteca e apresentacdo dos elementos da narrativa

Fonte: arquivo pessoal (2025)
A docente enfatiza que os acontecimentos de uma histéria ndo precisam ser

‘verdadeiros’, fatos reais que ocorrem no cotidiano podem surgir da criatividade do/da discente,
desde que tenham coeréncia. Em seguida, a exibi¢do do conto Maravilhoso “Rumpelstiltskin”,
de acordo com a Figura 9, a seguir. Logo ap0s a exibi¢do do conto foram ressaltados todos os

elementos da narrativa dos contos maravilhosos.

Figura 9:apresentacdo do video “Rumpelstiltskin”

Fonte: arquivo pessoal (2025)

O quarto encontro, no dia 16 de maio, das 13:50 as 15:30, na Biblioteca do EEGIP,
foram exibidos mais dois contos maravilhosos escolhidos pelos alunos: “Aladim e a Lampada
Maravilhosa” e a “Bela e a Fera”, para uma interacao entre docente e discente, envolvendo os
contos assistidos, uma troca de ideias, andlises e comparacdes dos contos. Cerrado esse

momento, langou-se a proposta para a 1* secdo colaborativa da equipe, que consistiu no
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planejamento da escrita cooperativa de um conto maravilhoso. Os grupos devem iniciar a
produg¢do do conto maravilhoso, a partir da escolha dos elementos da narrativa, com a presenga

dos elementos do conto maravilhoso..

Figura 10:: apresentagdo do video “Aladim e a Lampada Maravilhosa”

Fonte: arquivo pessoal (2025)

Figura 11:apresentagdo do video “A Bela e a Fera”

Fonte: arquivo pessoal (2025)

O quinto encontro, no dia 19 de maio, na sala de aula da EEGIP, das 13 as 15:30,
dando continuidade ao encontro anterior, apos o planejamento realizado sobre as etapas e os
elementos da narrativa os discentes foram motivados para realizar a produg¢ao inicial, em forma

colaborativa, do conto maravilhoso, utilizando as escolhas dos elementos da narrativa ¢ dos
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contos maravilhosos, de cada equipe.

Figura 12:inicio da producao inicial do conto maravilhoso, escrita colaborativa

Fonte: arquivo pessoal (2025)

O sexto encontro, no dia 21 de maio, na sala de aula da EEGIP, das 13:50 as 15:30,
os grupos releram suas produgdes iniciais e receberam uma ficha de autoavaliacdo da producao
textual para analisarem, verificarem a presenc¢a dos elementos necessarios para uma producgao
narrativa de um conto maravilhoso, discutirem e anotarem possiveis mudangas para a producao

final de uma narrativa digital.
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Figura 13:analise e autoavaliagdo do conto produzido

A seguir, apresenta-se o quadro 3 com a ficha de autoavaliagao da produgao do conto

maravilhoso.

Quadro 3:ficha de autoavalia¢@o da produg@o do conto maravilhoso

TITULO DO CONTO: GRUPO:
Marque com um X os itens que o conto possui:
1. Elementos da Narrativa
e Apresentamos uma introducao clara (o cenario, os personagens ¢ a situagado inicial da historia
foram apresentados de forma clara).
¢ Desenvolvemos um conflito interessante (a historia tem um problema ou desafio a ser
resolvido).
e Escrevemos um climax emocionante (0 momento mais importante da historia estd bem
desenvolvido).
¢ Concluimos uma histéoria de forma satisfatoria (o final responde ao conflito ¢ faz sentido
dentro da narrativa).

2. Elementos do Conto Maravilhoso
e Incluimos elementos magicos ou fantasticos (seres encantados, objetos magicos,
acontecimentos impossiveis no mundo real).
e Os personagens aceitam a magia como algo normal (no conto maravilhoso, o fantéstico faz
parte da realidade).
¢ O conto tem um ambiente magico ou distante da realidade (reinos encantados, florestas
misteriosas, mundos alternativos).

3. Coesdo e Coeréncia
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¢ O conto tem uma sequéncia légica (os acontecimentos fazem sentido e estdo organizados de
forma clara).

e Usamos conectivos para ligar as ideias (exemplo: depois, entdo, enquanto isso, finalmente, por
i$50).

e Os fatos nio se contradizem dentro da historia (exemplo: um personagem nao pode estar em
dois lugares a0 mesmo tempo sem explicagdo).

4. Criatividade e Enredo

e A histéoria tem elementos criativos e originais (inventamos personagens, cendrios ¢
acontecimentos Unicos).

e A escrita prende a atencido do leitor (o conto ¢é interessante ¢ desperta curiosidade).

5. Paragrafacdo e Estrutura do Texto
e Usamos paragrafos para organizar a historia (cada parte do conto esta separada corretamente).
¢ O texto tem comec¢o, meio e fim bem definidos.

6. Ortografia ¢ Pontuag@o
¢ Revisamos o texto para corrigir erros de escrita.

e As virgulas e os pontos foram usados corretamente para organizar as frases.
e Cuidamos da ortografia (as palavras estio escritas corretamente, sem muitos erros).

Reflexio final
e O que mais gostamos no conto foi:
e O que podemos melhorar na produgdo FINAL:
e Como ilustraremos o conto:
Fonte: elaboragdo da pesquisadora

A elaboracgdo da ficha de autoavaliagdo teve como proposito oferecer aos estudantes
um instrumento de reflexdo sistematica sobre o proprio processo de escrita, em consonancia
com a perspectiva de que aprender a escrever envolve também aprender a pensar sobre a escrita.
Segundo Flavell (1979), a metacognicdo refere-se a capacidade do sujeito de refletir sobre seus
proprios processos cognitivos, monitorando e regulando estratégias de aprendizagem. Assim,
ao avaliar a propria producdo, os alunos foram incentivados a desenvolver essa consciéncia
metacognitiva, identificando pontos fortes e fragilidades no texto produzido.

No ambito educacional, Perrenoud (1999) defende que praticas avaliativas que
envolvem a autoavaliagdo favorecem a autonomia dos aprendizes, pois deslocam o foco do
ensino centrado no professor para o protagonismo do estudante em relagdo ao seu percurso de
aprendizagem. Desse modo, a ficha de autoavaliacdo foi pensada ndo como um simples
checklist, mas como um recurso formativo que possibilitou aos discentes exercitar a
autorreflexao critica e a responsabilizagdo pelo texto produzido em colaboracao.

Além disso, Schon (1992) ressalta a importancia da “reflexdo na a¢ao” e da “reflexao
sobre a agdo” como estratégias de desenvolvimento profissional e pessoal, ideia que também
pode ser aplicada a formacao discente. Nesse sentido, a ficha foi utilizada como mecanismo
para promover a reflexdo sobre o processo de escrita colaborativa, possibilitando que os alunos

identificassem conquistas, dificuldades e possibilidades de reescrita. O intuito central foi
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potencializar ndo apenas a qualidade linguistica do texto, mas também a formagao de sujeitos
criticos, criativos e capazes de aprender com a propria experiéncia.

Em sequéncia, as sessoes colaborativas decorreram no Google Docs, que permite aos
colaboradores trabalharem em grupo e acessar o documento ao tempo, de forma sincrona ou
assincrona. O primeiro passo foi organizar, compartilhar o documento com outros utilizadores
e definir os seus niveis de acesso. Cada utilizador pode, entdo, editar o documento
simultaneamente, permitindo uma escrita colaborativa em tempo real.

Foram entdo formados 9 grupos, um para cada equipe. Para criar a escrita colaborativa
online, no Google docs, foi necessario:

1°  Abrir um documento no Google Docs, no seu e-mail, também institucional;

2° Nomear o documento e compartilhar, no icone de compartilhamento no canto
superior direito;

3° Adicionar os colaboradores, digitando seus enderecos de e-mails, com quem
deseja compartilhar o documento. (Para cada grupo criei um documento e adicionei apenas os
participantes da equipe);

4°  Definir niveis de acesso desejado para cada utilizador:

Leitor: permite apenas visualizar o documento

Comentario: Permite visualizar e deixar comentéarios no documento.

Editor: Permite editar, visualizar e deixar comentarios no documento.

No caso, todos os colaboradores do grupo se tornaram editores.

5° Notificar colaboradores:

Marque a opg¢do notificar pessoas para que os colaboradores recebam um e-mail com
0 convite para colaborar;

6° Compartilhar:

Por fim, clique em compartilhar ou concluido para enviar o convite aos colaboradores.

Diante disso, as figuras 14 e 15 exemplificam tais descrigdes.

Figura 14:exemplo de utilizagdo da plataforma pelos alunos

GI-LULKE # B & O B 0-  &commine - @

Arquivo  Editar Ver Inserir Formatar Ferramentas Extensdes Ajuda

Q Meus & ¢ @ A § 100% - Textonor. - | Anal = |/=[n|+/ B T Y # FEdicio

Pesquisar os menus (Alt+/)



98

Compartilhar "G2 - BLACK GREEN" @ @

pdicionar participantes, grupos & evenlos da agenda

PEIS0AS COM BEESSO D=

. Pauls Carvalha Lima (you)
Pl CialinG | raE et Be B0 ey Gy B

o Editor =

e ' Editor =

0 Ediser =

Acesso geral

a .lhiilrlal‘.ﬂ -

o0 Copisi Enk Conchsds

Fonte: Google Docs

Figura 15:: exemplo de utilizagdo do Google Docs na divisdo dos grupos

G2-BLACKGREEN # [ @ D B (& Ccopuiler - .
Arquivo Editar Ver Inserir Formatar Ferramentes Extensdes Ajuda
QMeis & o @A § 0% Tt v | Ml - <[]+ BIUAL @R EvEsEEEEX /B v
Compartilhar "G1- LULIKE® @ @

| ldicionar participantes, grupos & eventos da agenda

Pessoas com acesso 0 =

. Paula Carvalho Lima (you)

paula carvall Bma@educaces mg gov by

@) cor -
) ater =
o co -

Acesso geral

@ Restrito =

S5 04 PORSGEE COM BCREN0 podkem abir unanda o link

ad Copasr link Conciuids

Fonte: Google Docs

Dicas importantes
Bate-papo em tempo real: Utilize o bate-papo incorporado no Google Docs para

comunicar com os colaboradores durante a edigao.
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Versoes do documento: o Google Docs mantém as versdes anteriores do documento,
permitindo que os colaboradores visualizem e restaurem em caso de necessidade.
Comentarios: utilize os comentarios para discutir ideias, sugerir alteragdes e fornecer

feedback sobre o documento.

5.3.3 2? Etapa: da narrativa a narrativa digital

O sétimo encontro, no dia 23 de maio, no Laboratorio de Informatica da EEGIP, das
13:50 as 15:30, cada aluno em posse de um computador, iniciou todo processo para a entrada
no documento do Google Docs, ja compartilhado por e-mail. Primeiramente, encontraram o
icone do gmail. Digitaram seus enderecos de e-mail e as senhas fornecidas pela instituicao.
Dando sequéncia, abriram o documento compartilhado. Receberam um texto em forma de

dialogo, como forma de treinamento para digitagdo, como uma introducdo ao letramento digital.

Figura 16: uso do Google Docs no laboratorio de informatica

Fonte: arquivo pessoal (2025)

O oitavo encontro, no dia 26 de maio, no Laboratorio de Informatica da EEGIP, das
13:50 as 15:30, cada aluno do grupo recebeu sua produgao inicial para dar inicio a sua produgao
final. Em posse de todas as anotagdes propostas pelo grupo para possiveis mudangas, iniciaram
suas produgdes, em escrita compartilhada. A proposta pedagogica foi estruturada como uma
sessdo colaborativa, na qual os estudantes deveriam construir coletivamente a narrativa,
dialogando e negociando as escolhas textuais. No entanto, observou-se que, ao longo do
processo, alguns grupos se organizaram de forma mais cooperativa, dividindo as partes do texto
entre os membros, enquanto outros mantiveram uma dindmica genuinamente colaborativa,

escrevendo e reescrevendo juntos em tempo real.
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Figura 17:8° encontro com o inicio da narrativa digital no Google Docs, escrita colaborativa.

[

S~

Fonte: arquivo pessoal (2025)

O nono encontro, no dia 28 de maio, no Laboratorio de Informatica da EEGIP, das
13h50 as 15h30, foi dedicado a continuidade do processo de producdo da narrativa digital. Os
grupos interagiram intensamente, trocando ideias, escrevendo de forma conjunta e realizando
alteracdes no texto a medida que iam digitando. A proposta central era de escrita colaborativa;
entretanto, observou-se que a dinamica assumiu também caracteristicas cooperativas, uma vez
que alguns estudantes optaram por dividir entre si determinadas partes da narrativa, enquanto
outros preferiram construir os trechos em conjunto. Além disso, surgiram bastantes pedidos de
auxilio relacionados ao letramento digital — como o uso de acentos, cedilha, pontuacdo e
paragrafagdo —, o que demonstra que os alunos estavam se apropriando de um contexto de
escrita diferente daquele a que estavam habituados.

O décimo encontro, no dia 30 de maio, das 16h as 17h:20min, cada grupo releu e fez
uma analise de seu conto. O docente ressaltou a necessidade de analisar se em suas produgdes
havia: os elementos da narrativa, as fases e elementos de um conto maravilhoso. Por fim,

encerramos a produgdo da narrativa digital dos grupos.

5.3.4 3" Etapa: Analise final da narrativa digital

Este item, em desenvolvimento, contemplou a revisao e analise final das narrativas
digitais, etapa na qual os grupos realizaram uma leitura atenta de seus textos, identificando
aspectos a serem aprimorados quanto a coesdo, coeréncia, adequagdo linguistica e riqueza de

detalhes narrativos.
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Em seguida, ocorreu a apresentacdo das producgdes para toda a turma, momento em
que cada grupo expds sua narrativa digital, destacando elementos como a construgdo dos
personagens, a ambientagdo, os conflitos e os desfechos criados.

Essa socializacao foi seguida por um momento de feedback colaborativo, no qual os
grupos puderam comentar e sugerir melhorias nas producdes uns dos outros, promovendo a
troca de ideias e o exercicio da escuta ativa. Por fim, realizou-se uma reflexdo coletiva,
incentivando os alunos a analisarem nao apenas os resultados alcancados, mas também o
processo de criagdo, as estratégias utilizadas e as aprendizagens construidas durante a escrita
colaborativa e o uso de recursos tecnologicos

A ferramenta permite a exportacdo em formatos digitais de alta qualidade, facilitando
a distribui¢ao e o compartilhamento dos e-books com a comunidade escolar. Dessa forma, o
processo de criacdo ndo apenas potencializa o desenvolvimento de habilidades digitais e
artisticas, mas também promove o protagonismo dos/as estudantes na producdo de materiais

autorais e significativos.
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6 ANALISE DOS DADOS

6.1 Categorias de analise

A andlise dos dados, etapa essencial em uma pesquisa cientifica, pressupde um
planejamento cuidadoso que envolve desde a selecdo da linha de pesquisa, a escolha do tema e
a elaboracao do pré-projeto até a consolidacao do projeto definitivo. Essa etapa foi fundamental
para a pesquisadora, pois possibilitou uma visdo mais ampla sobre o objeto de estudo.

Os dados foram coletados e analisados considerando, em especial, o planejamento da
sequéncia didatica. A sistematizagdo da analise ocorreu a partir dos resultados obtidos nas
atividades desenvolvidas pelos alunos, os quais foram apresentados em detalhes, evidenciando
0 passo a passo do processo.

Em principio, procedeu-se a coleta dos dados necessarios para o desenvolvimento da
pesquisa, realizada por meio da abordagem metodoldgica da pesquisa-agao do tipo participante.
Essa escolha se justifica pelo fato de a pesquisadora atuar também como professora-
pesquisadora, planejando e conduzindo acdes pedagogicas estruturadas em uma sequéncia
didatica. O objetivo foi identificar e potencializar as habilidades de leitura e escrita dos alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental — anos finais, da Escola Estadual Governador Israel Pinheiro.

Houve a organizagao dos dados coletados, como pesquisa-acao, ja que a perspectiva
foi de contribuir com os processos de ensino e aprendizagem e de oferecer instrumentos que
permitem a professora pesquisadora identificar dificuldades dos educandos, observando cada
etapa e a¢do dos participantes, e, também, as habilidades e constru¢do de seus conhecimentos
durante a agdo.

Prosseguindo foi realizada a anélise, em uma abordagem qualitativa, subjetivista,
preocupando a partir da compreensdo dos significados atribuidos pelos/as participantes em suas
acdes dentro de um contexto, identificando as proximidades ou distanciamentos dos estudos
teoricos com os estudos cientificos coletados.

Nessa perspectiva, o cronograma das sessdes colaborativas mostra o passo a passo

seguido para a realizagdo das atividades propostas nesta pesquisa:

Quadro 4:cronograma das Sessdes Colaborativas

Apresentagdo do estudo, entrega dos Termos de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) e Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) explicando aos alunos as
questdes éticas da pesquisa e a necessidade de suas assinaturas enquanto
1* SESSAO participantes da investigagdo, assim como de seus responsaveis autorizando a
participarem. Informamo-los sobre o sigilo das informagdes por ocasido da
publicagdo dos resultados, visto que nenhum dado que identifique os participantes
foi ou sera divulgado.
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2* SESSAO

Recebimento dos Termos (TALE e TCLE) devidamente assinados pelos alunos e
seus respectivos responsaveis; criacdo dos grupos de trabalho, criagdo dos nomes dos
grupos. Entrega de textos narrativos para cada grupo para leitura prévia para a
realizagdo das atividades previstas para o préximo encontro.

3* SESSAO

Introdugdo ao tema com slides elementos da narrativa e dos contos maravilhosos
Apresentagdo do Conto maravilhoso: Rumpelstiltskin em video — desenho animado

4* SESSAO

Apresentagdo dos contos maravilhosos: Aladim e a lampada maravilhosa e a Bela e
a fera; Discussdo sobre os contos apresentados: Planejamento para a escrita
colaborativa da produgcdo inicial.

5% ¢ 6* SESSOES

Produg@o inicial da narrativa proposta pelo pesquisador, de forma colaborativa, por
cada grupo, a tematica sera escolhida de acordo com a realidade dos alunos, um tema
atual, serd utilizado o conto maravilhoso, que é uma narrativa curta, que costuma
seguir uma estrutura com comego, meio e fim. Podendo contemplar no inicio (a
apresentacdo do conto), o conflito (quando surge uma situagdo complicada,
conflitante), o climax (o momento de expectativa pela resolugdo da tensdo entre
protagonista e antagonista), o desfecho (resolugdo das situagdes apresentadas ou
conclus@o), também os elementos da narrativa. Leitura ¢ autoanalise do texto
produzido.

7 SESSAO

No laboratério de Informatica, apresentagdo da plataforma do Google Docs. Cada
aluno utilizando seu e-mail institucional. Primeiro acesso a plataforma com propostas
de atividades com técnicas de digitalizagdo.

8" e 9* SESSOES

Reescrita da Producdo Inicial, agora narrativa digital, no Google Docs, escrita
colaborativa.

Para utilizar o0 Google Docs em escrita colaborativa, basta selecionar o arquivo, clicar
em “Compartilhar” e adicionar os membros do grupo.

Etapas para compartilhar um documento no Google Docs:

Selecionar o arquivo

Clicar em “Compartilhar”

Em “Acesso geral”, clicar na seta para baixo

Escolher “Qualquer pessoa com o link”

Selecionar o papel que as pessoas vao ter: Leitor, Comentador ou Editor
Clicar em “Copiar link”

Clicar em “Concluido”

Colar o link em um e-mail ou onde vocé quiser compartilhar a pagina

E possivel decidir se um arquivo fica disponivel para todos os usuarios ou apenas
para os quem t€m acesso a ele.

Solicitar acesso de edi¢ao

Se vocé ndo for o proprietario de um documento, mas precisar trabalhar no arquivo,
vocé pode solicitar acesso de edigdo.

A narrativa digital como inovagdo na pratica pedagdgica transcende a linguagem
escrita convencional, pois conta com o0s recursos textuais, visuais € sonoros, assim
tem-se a narrativa digital que faz parte conto maravilhoso.

FR NN R W=

10* SESSAO

Leitura da narrativa digital, uma autoandlise, e para a revisao final do texto.

11 SESSAO

Revisdo e andlise da Producdo Final da Narrativa Digital realizada pelos alunos.

12* SESSAOQ

Apresentagdo dos trabalhos finais pelos grupos. Cada grupo compartilha sua
narrativa digital com os colegas, explicando o processo de construcdo, as ferramentas
utilizadas e as escolhas narrativas feitas. Momento para feedback entre os grupos.

13* SESSAO

Reflexdo final sobre o uso das tecnologias na construgdo de narrativas. Discussao
coletiva sobre os desafios e aprendizados do processo.

Fonte: elaboracdo da autora

As sequéncias didaticas aplicadas em sala de aula, foram elaboradas a partir das

habilidades previstas na BNCC; assim, a elabora¢do de um instrumento para diagnosticar as

dificuldades de compreensdo do texto narrativo e o registro de como eles progridem pelas

habilidades consolidadas; aplicacdo das atividades (constru¢do do texto coletivamente,

corregdes em conjunto); aplicacdo do instrumento diagndstico para verificar se as habilidades
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previstas foram atingidas e discutir o que foi analisado/produzido, associando teoria e
resultados, viabilizando a coeréncia entre as analise do contetido e a fundamentacao teodrica dos
autores que abordam a tematica.

Para tornar a anélise dos textos mais direta e objetiva, optou-se por estabelecer algumas
categorias, tendo como embasamento as habilidades estabelecidas tanto pelo CBC (2008) de
Lingua Portuguesa para o ensino fundamental — anos finais; no que tange a produgao de textos
narrativos ficcionais, conforme esse documento de orientacao curricular apresenta a habilidade
principal: “reconhecer e usar, de forma produtiva e autdbnoma, estratégias de textualizagdo do
discurso narrativo, na compreensdo e na producao de textos” (Minas Gerais, 2008, p.40), como
também, pela BNCC (2017) da Lingua Portuguesa, a produ¢ao de textos narrativos, no ensino
fundamental — anos finais (6° ao 9° ano), ”visa desenvolver habilidades de leitura, escrita e
analise de diferentes géneros narrativos”.

Enfatizando a importancia de explorar diversos tipos de narrativa, como contos,
cronicas, historias em quadrinhos, romances e textos teatrais, com foco na estrutura narrativa,
personagens, tempo, espaco, narrador e diferentes tipos de discurso. Dentre as habilidades,
destacamos a EF67LP30 que tem como objetivo: “criar narrativas ficcionais, considerando
elementos da estrutura narrativa (enredo, personagens, tempo, espago, narrador) e utilizando
tempos verbais adequados, além de diferentes formas de iniciar uma historia e inserir discursos
direto e indireto”.

E a EF69LP47: “Analisar a estrutura de textos narrativos, incluindo elementos como
enredo, foco narrativo, recursos coesivos, escolha lexical, tempos verbais, tipos de discurso,
verbos de enunciacdo e variedades linguisticas”.

As principais habilidades e competéncias previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), relacionadas a producdo de textos, evidenciam a importancia de uma
formagao integral e critica dos/as estudantes. A BNCC (2017) orienta que, ao produzir textos,
os alunos devem mobilizar conhecimentos linguisticos, discursivos e sociais, adequando-se a
diferentes géneros, suportes e contextos de uso.

Essa perspectiva amplia a compreensdo da escrita como uma pratica social e nao
apenas como um exercicio técnico, favorecendo o desenvolvimento de competéncias
comunicativas essenciais para a participagdo ativa na sociedade.

Além disso, refor¢a a necessidade de articular o ensino da produgdo textual com a
leitura e a analise de textos, promovendo uma abordagem integrada. A BNCC (2017) enfatiza
que escrever envolve processos cognitivos complexos, como planejamento, textualizacao,

revisdo e reescrita, habilidades que devem ser trabalhadas sistematicamente em sala de aula.
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Assim, a produg¢ao de textos deixa de ser uma atividade isolada para tornar-se parte de
um ciclo formativo continuo, que estimula a reflexdo sobre a linguagem, a criatividade e o senso
critico.

Neste trabalho, focalizou-se, mais especificamente, a habilidade, que trata da acao de
“reconhecer e usar as fases ou etapas da narragdo em um texto ou sequéncia narrativa” (Minas
Gerais, 2008, p. 40), bem como o uso dos cinco elementos principais da narrativa, conforme
concepgao de Gancho (2006), e as habilidades EF67LP30 ¢ EF69LP47, da BNCC (2017).

Assim, a analise esta centrada nos aspectos apresentados no quadro 5.

Quadro 5:aspectos analisados da narrativa

Andlise de narrativa

Fases ou etapas Elementos estruturais
Exposicio ou ancoragem: ambientacio | Enredo: o conjunto dos fatos de uma
da historia, apresentagcdo de personagens e | historia.
do estado inicial da agfio.
Complicacio ou detonador: surgimento | Personagem: ¢ um ser ficticio que €
de conflito ou obstaculo a ser superado. responsavel pelo desempenho do enredo;
em outras palavras, é quem faz a acéo.

Climax: ponto maximo de tensio do | Tempo: o tempo ficticio, isto &, interno ao
conflito. texto, esta ligado aos niveis: época em que
se passa a historia e duracdo dos fatos.
Desenlace ou desfecho: resolucdo do | Espaco: lugar onde se passa a acdo numa
conflito ou repouso da ag¢éo; pode conter a | narrativa.

avaliacdo do narrador acerca dos fatos | Narrador: ponto de vista segundo o qual
narrados e ainda, a moral da historia. a historia ¢ contada (em primeira ou
terceira pessoa)

Fonte: baseado em dados da Secretaria de Estado de Educa¢do de Minas Gerais

Com a finalidade especifica de categorizar os textos (PI e PF) produzidos pelos grupos
de alunos do 6°A, de acordo com o padrao de desempenho de cada um, elaborou-se o quadro 6

com a grade de corre¢do de Contos Maravilhosos.

Quadro 6: grade de corre¢do dos contos maravilhosos

GRADE DE CORRECAQO: CONTOS MARAVILHOSOS GRUPO:
PRODUCAO INICIAL PRODUCAO FINAL
, RECO INTER RECOM INTER
CRITERIOS CATEGORIAS INDICADORES MEN ME BAIXO | ENDAV ME BAIXO
DAVEL DIARIO EL DIARIO
ESTABELECE
ADEQUACAO : UMA COERENCIA
AO TEMA TITULO COM A
NARRATIVA
SITUACAO
INICIAL
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ELEMENTOS
DA
NARRATIVA

ENREDO

CONFLITO (HA
VISIBILIDADE DE
CONFLITO)

CLIMAX
(MOMENTO DE
MAIOR TENSAO)

RESOLUCAO DO
CONFLITO
(APRESENTA
RESOLUCAO DO
CONFLITO)

DESFECHO
(APRESENTA UM
FINAL
COERENTE)

SEQUENCIA DE
ACOES (ESTAO
INTERLIGADAS
AO CONFLITO)

TEMPO

UTILIZA
MARCADORES
TEMPORAIS

CARACTERIZA
EPOCA/DIA QUE
A HISTORIA
OCORREU

ESPACO

UTILIZA
MARCADORES
TEMPORAIS

CARACTERIZAC
AO DE ESPACO

PERSONA
-GENS

PROTAGONISTA,
ANTAGONISTA E
SECUNDARIOS

CARACTERIZAC
A0 DOS
PERSONAGENS

NARRADOR

HA PRESENCA
DE NARRADOR
PERSONAGEM/O
BSERVADOR

GENERO
E
ASPECTOS
TEMATICOS

CARACTERISTI
CAS DO
CONTO

MARAVILHOS

0

HA PRESENCA
DE ELEMENTOS
MAGICOS

HA PRESENCA
DE SERES
FANTASTICOS

HA
ACONTECIMENT
0s
INEXPLICAVEIS
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Fonte: elaboracdo da autora

A grade contemplou aspectos essenciais do conto maravilhoso, como enredo,
personagens, presenga de elementos magicos, estrutura narrativa, coeréncia, coesdo e dominio
da norma escrita. Dessa forma, a utilizacdo da grade ndo apenas orientou a avaliacdo das
producdes, mas também permitiu identificar avangos, dificuldades e potencialidades no
processo de escrita, tornando-se um recurso metodoldgico fundamental para verificar o impacto
da proposta didatica mediada pelas tecnologias digitais no desenvolvimento das habilidades
linguisticas e criativas dos alunos

O quadro 6 teve a elaboracao dos critérios de avaliagdo baseada nos padrdes de
desempenho utilizados pelo Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Publica (SIMAVE),
disponivel em http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendocomo-e-a-avaliacao/
entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-os-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/,
acesso em 23 set.2016.

Os padrdes de desempenho sdo categorias que avaliam os resultados dos alunos em
provas de multipla escolha, com base nas projecdes educacionais estabelecidas pelo Simave,
tracando um perfil do estudante de acordo com seu desempenho. Em nossa analise, adaptou-se
esse perfil para avaliar o modo de organizacdo da narrativa, com base nas habilidades propostas

de CBC (2008) e da BNCC (2017).

6.2 Analise da producio inicial: escrita colaborativa em sala de aula

A proposta pedagogica foi estruturada em duas etapas complementares: a produgdo
inicial, realizada por meio da escrita colaborativa em sala de aula e, a producdo final
desenvolvida na plataforma Google Docs. A primeira etapa consistiu na elaboragdo de textos
narrativos, tendo como foco o género conto maravilhoso. Essa producao inicial foi realizada de
forma coletiva por estudantes do 6° ano do ensino fundamental — anos finais, organizados em
grupos heterogéneos, o que favoreceu a interagdo social entre os pares, a troca de

conhecimentos, a negociacao de ideias e a constru¢ao conjunta do texto.


http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendocomo-e-a-avaliacao/%20entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-os-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/
http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendocomo-e-a-avaliacao/%20entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-os-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/
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A escolha metodologica encontrou respaldo nas metodologias ativas de aprendizagem,
conforme defendidas por Moran (2015), que priorizam o protagonismo discente, a resolugao
criativa de problemas e o trabalho colaborativo como pilares de uma educacgao significativa. Ao
promover a escrita em grupo, buscou-se romper com a logica tradicional da produgao textual
solitaria e promover a autoria compartilhada, em um contexto em que os estudantes fossem
sujeitos ativos do processo de construgdo do texto e de si mesmos como autores.

Segundo Bakhtin (1997), todo discurso € construido na relagdo com o outro, sendo a
linguagem, por natureza, dialogica. O autor defende que a significacdo do enunciado ocorre no
interior de um processo de interagdo verbal, em que o locutor leva em conta vozes sociais,
respostas possiveis e sentidos ja atribuidos culturalmente as palavras.

Neste sentido, a escrita colaborativa em sala de aula se constitui como uma pratica que
aproxima os estudantes da linguagem viva, socialmente situada, possibilitando que
compartilhem visdes de mundo, negociem significados e (re)signifiquem suas experiéncias.
Para analisar esse processo foram utilizados diferentes instrumentos de coleta de dados, como
o diario de bordo, a atuagdo do professor-pesquisador e uma ficha de autoavaliagao.

O diério de bordo foi utilizado como ferramenta de registro sistematico das intera¢des
em sala, permitindo documentar observacdes, decisdes pedagdgicas e reflexdes criticas ao
longo da pratica. Como destaca Franco (2005), o didrio de bordo constitui-se como um
instrumento valioso da pesquisa qualitativa, ao possibilitar ao professor-pesquisador
acompanhar os desdobramentos das agdes didaticas de forma reflexiva.

Nesta perspectiva, o professor-pesquisador assume uma postura ativa e investigativa
sobre sua propria pratica, articulando teoria e pratica no cotidiano escolar, o que leva o docente
a produzir conhecimento a partir da experiéncia vivida em sala de aula, uma pratica mais critica
e transformadora. Para Liidke e André (1986), essa abordagem rompe com a separagdo entre o
fazer pedagogico e a pesquisa académica, legitimando o espago escolar como lugar de produgao
do saber.

Além disso, foi utilizada uma ficha de autoavaliacao preenchida pelos estudantes ao
final da atividade de escrita colaborativa. Esse instrumento teve como objetivo identificar as
percepgdes dos participantes sobre sua propria participagdo, aprendizagem, interacdo com o0s
colegas. A partir dessas multiplas fontes de dados, tornou-se possivel uma andlise mais
abrangente do processo de ensino-aprendizagem, considerando tanto o olhar do professor
quanto o dos estudantes envolvidos na pratica pedagdgica.

Durante o desenvolvimento da atividade, os estudantes foram convidados a participar

de todas as etapas da construgdo narrativa: desde a criagdo dos personagens até o
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desenvolvimento dos conflitos e a elaboracdo dos desfechos. Esse processo estimulou a escuta
ativa, o respeito as ideias divergentes e a constru¢do conjunta do texto.

A mediagdo docente foi fundamental, assumindo um papel de facilitadora e
incentivadora da participagdo equitativa dos discentes, conforme os principios defendidos por
Freire (1996), que valorizam o didlogo, a escuta mutua, mediando conflitos e oferecendo
feedbacks que promoveram a reflex@o e a autonomia do educando.

A seguir, algumas falas dos alunos demonstram percepgdes diversas sobre a proposta
de escrita colaborativa. Elas revelam, tanto o impacto da atividade no envolvimento com a
producdo textual quanto os desafios enfrentados em relacdo ao trabalho em grupo, constituindo

importantes dados qualitativos para analise.

6.2.1 A producido inicial dos textos narrativos: escrita colaborativa como pratica

formativa

A produgao inicial dos contos maravilhosos em sala de aula constituiu a primeira etapa
da proposta pedagogica investigada. A escolha desse género textual fundamentou-se em sua
estrutura reconhecivel, previsivel e ludica, o que favorece a apropriacdo de elementos da
narrativa pelos alunos em situagdo de aprendizagem (Coelho, 2000; Propp, 1984). A
familiaridade dos estudantes com os contos de fadas e elementos fantisticos permitiu maior
liberdade criativa, despertando o interesse e facilitando o desenvolvimento das habilidades
narrativas.

O conto maravilhoso, segundo Propp (1984), caracteriza-se por uma estrutura
narrativa composta por herdis, viloes, tarefas magicas e desfechos extraordinarios. Ao trabalhar
com esse género, os estudantes mobilizaram seu repertorio cultural e, a0 mesmo tempo, foram
desafiados a reconstruir narrativas conhecidas de forma original, mediante um processo de
negociagao de ideias e partilha coletiva.

O trabalho foi realizado em nove grupos heterogéneos, compostos por estudantes do
6° ano, organizados intencionalmente para garantir a diversidade de saberes e habilidades. Essa
composicdo estratégica contribuiu para enriquecer os processos de construgdo textual, ao
promover o didlogo entre diferentes formas de pensamento e niveis de proficiéncia.

Essa etapa baseou-se na pratica da escrita colaborativa, entendida aqui como uma
metodologia ativa em que o texto ¢ construido de forma conjunta, a partir da troca de ideias, da
escuta ativa e da coautoria entre os sujeitos. Tal perspectiva encontrou respaldo na concepg¢ao

de linguagem como interacdo social defendida por Bakhtin (1997), que compreende a
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construcdo discursiva como fruto do dialogo com o outro. Ao escreverem juntos, os estudantes
ndo apenas produziram textos, mas também experienciaram a linguagem como constru¢ao
coletiva de sentidos. Nesse processo, os alunos colaboraram na criagdo de personagens,
defini¢ao de cenarios e estruturacdo de conflitos, demonstrando engajamento e senso de autoria
coletiva.

“A gente pensou junto nos personagens e cada um ajudou com uma parte da historia”
(Aluno do Grupo 6 — Os Historiadores de Conto). Essa fala evidenciou o carater cooperativo e
dialégico da escrita coletiva, em que o processo se tornou tdo ou mais importante do que o
produto final. Essa dimensao processual do trabalho com a linguagem foi também destacada
por Dolz e Schneuwly (2004), ao defenderem o uso de sequéncias didaticas como meio de
apropriacdo efetiva dos géneros discursivos escolares.

Durante essa etapa, utilizou-se o diario de bordo como instrumento de coleta de dados,
possibilitando o registro sistematico das observagdes feitas pelo professor-pesquisador ao longo
das atividades. Esse instrumento permitiu acompanhar de forma reflexiva o desenvolvimento
das interacdes entre os estudantes, as estratégias adotadas pelos grupos, bem como os desafios
enfrentados no processo de producao textual. Conforme aponta Franco (2005), o didrio de bordo
constitui uma ferramenta importante na pesquisa qualitativa, pois permite documentar as
dindmicas da sala de aula e sustentar analises fundamentadas na experiéncia vivida.

Além da escuta ativa e da produgdo textual conjunta, os alunos também demonstraram
dominio dos elementos estruturantes do conto maravilhoso, como a presenca de um herdi, de
objetos magicos, de ambientes encantadores e da superagdo de provas. O uso desses elementos
indicou que, mesmo na producdo inicial, os alunos ja mobilizavam saberes prévios sobre o
género, o que reforgou a importancia de articular o conhecimento escolar as experiéncias
culturais dos discentes, conforme sugere Rojo (2012).

“A gente fez uma floresta magica com um livro que fala sozinho. O livro ajuda o rei a
achar os filhos dele” (Grupo 8 — Black Purple).

O Grupo 4 (Galera 4), no conto “O Filho de Aladdin”, criou um ogro gigante como
antagonista, integrando elementos magicos e tipicos do conto maravilhoso, como a princesa
raptada e a batalha final.

A producao desses dois grupos revela o envolvimento imaginativo e o potencial
criativo ativado pelo género. Além disso, a narrativa apresentou elementos como magia, objetos
encantados e a jornada do herdi, alinhando-se a morfologia do conto maravilhoso conforme

proposto por Propp (1984).



111

A constituicdo dos grupos como estratégia metodoldgica favoreceu ainda o trabalho
colaborativo e o desenvolvimento de habilidades sociais, tais como respeito a opinido do outro,
negociagao de ideias e resolucdo conjunta de conflitos. Segundo Vygotsky (1991), a
aprendizagem se da na interacdo com o outro, em um espago de mediac¢ao social e de construgao
coletiva do conhecimento, o que se observou de forma clara nesta etapa.

“Teve discussdo, mas a gente resolveu e conseguiu terminar o conto. Cada um
escreveu um pedago” (Aluno do Grupo 2 — Black Green).

A mediagdo da professora foi determinante para o bom andamento do trabalho, tanto
no que diz respeito a organizacgao dos grupos e ao controle do tempo quanto no estimulo ao uso
de estratégias de planejamento textual. Como propdem Moran (2015) e Bacich, Tanzi Neto e
Trevisan (2015), o papel do professor nas metodologias ativas foi o de orientar o percurso de
aprendizagem, intervindo sempre que necessdrio, mas garantindo a autonomia dos alunos na
constru¢do do saber.

A etapa de produ¢do inicial também funcionou como diagndstico pedagogico,
permitindo a docente observar quais grupos j4 dominavam a estrutura narrativa e quais
apresentavam dificuldades em relacdo a coesdo, a sequéncia logica ou a ortografia. Essas
observagoes subsidiaram as intervengoes posteriores € a elaboracao de estratégias de reescrita
mais eficazes.

E importante destacar que, mesmo com limitagdes naturais ao contexto escolar: tempo
reduzido, diferengas de engajamento entre os alunos, dificuldades em manter a atengdo coletiva;
a produgdo inicial evidenciou um alto grau de envolvimento e interesse por parte dos estudantes.

“Foi legal porque a gente inventou tudo do zero. Ndo foi so copiar, foi nosso mesmo”
(Aluno do Grupo 5 — Happy). Essa afirmacao sintetizou o sentimento de autoria e pertencimento
gerado pela escrita colaborativa. Ao se reconhecerem como produtores de texto e como autores
criativos, os alunos experienciaram a linguagem escrita como pratica significativa, situada e
relevante, objetivo central da perspectiva dos multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2000).

Ainda dentro do processo de produgdo inicial em sala de aula, o depoimento de A1, do
grupo G1 — Lulike, refor¢a o carater positivo e integrador da experiéncia:

“Todos nos gostamos muito das ideias uma das outras, a historia foi muito legal, e eu

fiz uma nova amizade durante o trabalho”.

Figura 18:relato de aluno sobre a produgdo do conto
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Fonte: dados da pesquisa

Esse relato demonstrou que a atividade de escrita colaborativa transcendeu os
objetivos estritamente linguisticos, promovendo também interagdes sociais significativas, que
resultaram em vinculos afetivos e ampliagdo do repertorio social dos estudantes. Segundo Freire
(1996), o ato de educar deve estar sempre permeado pela afetividade, sendo o espago escolar
um ambiente propicio para a constru¢do de relacdes humanas que contribuem para o
desenvolvimento integral do sujeito.

A fala também indica um ambiente de escuta mutua, em que as ideias foram
respeitadas e valorizadas. Essa disposicdo para o didlogo ¢ essencial em atividades
colaborativas, pois cria as condigdes necessarias para que cada aluno se reconheca como parte
do processo criativo e, a0 mesmo tempo, se abra a contribuicdo dos colegas. Como ressalta
Bakhtin (1997), todo discurso ¢ atravessado pela alteridade — pela presenca do outro —, e a
construgdo coletiva do texto exige o reconhecimento da pluralidade de vozes como
enriquecedoras € nao como obstaculos.

Complementando essa visdo positiva do trabalho em grupo, o depoimento de A9, do

grupo G3, destaca: “Todo mundo ouve as opinides de todos”.

Figura 19:relato de aluno sobre a produ¢ao do conto
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Essa fala reforcou a nogdo de que a escrita colaborativa favoreceu um espaco de
democracia discursiva dentro da sala de aula, em que as decisdes sao tomadas coletivamente e
ha lugar para a escuta ativa. Nesse contexto, o aluno deixou de ser apenas receptor de contetidos
e passou a assumir um papel de sujeito produtor, que negocia, defende ideias e também cede

quando necessario. Trata-se de um exercicio de cidadania no microcosmo da sala de aula,
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conforme destaca Menezes (2004) ao afirmar que praticas de linguagem sdo também praticas
sociais e, como tais, contribuem para a formagao ética e politica dos sujeitos.

A escuta mutua, o respeito as diferencas de opinido e a busca por consensos sao
habilidades fundamentais tanto para o desenvolvimento da linguagem quanto para a
convivéncia democratica. Assim, a escrita colaborativa ndo apenas promoveu aprendizagens
linguisticas, mas também mobilizou competéncias socioemocionais, como empatia, paciéncia,
respeito e cooperagao.

Além disso, o carater dialogico das atividades reforgou a tese de que o texto, longe de
ser um produto estatico, foi um processo em constante reelaboracao, atravessado por multiplas
vozes e pontos de vista. Nesse sentido, as falas dos estudantes reiteraram a relevancia de
propostas pedagogicas que valorizem o coletivo e reconhecam os alunos como autores legitimos
de suas proprias produgoes.

Em sintese, os depoimentos de A1 e A9 ampliaram e enriqueceram a compreensao do
impacto da escrita colaborativa sobre os estudantes do 6° ano, evidenciando ganhos, tanto no
campo da linguagem quanto no campo das relacdes sociais.

Os relatos dos estudantes evidenciaram diferentes percepgdes e niveis de engajamento
em relacdo a proposta de escrita colaborativa. O depoimento de All, do grupo G8 — Black
Purple, revelou inicialmente uma resisténcia a participagao:

“Eu ndo queria participar, mas a Paula me convenceu e acabei de ajudar na historia

de Jodo e Maria”.

Figura 20:depoimento do Al1, do G8- Black Purple
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Fonte:dados da pesquisa
Esse relato foi significativo por apontar um processo de deslocamento da posicao de
espectador para a de sujeito ativo na produgdo textual. O papel da mediagao docente, nesse
caso, foi essencial para envolver o aluno em uma atividade de construgdo coletiva de sentido.
A atitude da professora, ao motiva-lo e convidé-lo a contribuir, reflete a concepcao de Vygotsky
(1987), segundo a qual a aprendizagem se d4 de forma mais eficaz na interag¢do social e sob

mediacao de um outro mais experiente.
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A mudanca de postura de A1l evidenciou, portanto, um movimento de engajamento
progressivo, indicando que, mesmo em contextos de recusa inicial, a escuta, o encorajamento e
0 espago para participacao efetiva podem promover envolvimento significativo e autoria.

Ja o depoimento de A10, do grupo G5 — Happy, ainda que sucinto, aponta para uma

pratica de negociacao textual entre os pares: “A4 gente conversou e mudou algumas partes”.

Figura 21:depoimento de A10
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Fonte: dados da pesquisa

Essa fala indicou que os estudantes vivenciaram a negociag¢do de sentidos, um dos
aspectos centrais da escrita colaborativa. Segundo Dolz e Schneuwly (2004), esse tipo de
pratica promove o desenvolvimento de habilidades discursivas e argumentativas, na medida em
que os sujeitos precisam justificar suas escolhas e construir coletivamente uma producao textual
coerente. A pratica da conversa e da reformulagdo coletiva do texto sinalizou o exercicio da
metacogni¢do, ainda que de forma incipiente, pois envolveu reflexdo sobre o processo de escrita
e consciéncia das alteragdes realizadas para melhorar o texto final.

O depoimento de A5, integrante do grupo G3 — Friends Black, trouxe uma reflexao
mais elaborada sobre a experiéncia de escrita: “Uma experiéncia boa, pois eu gosto de criar

historia e ler, eu estava querendo fazer um livro”.

Figura 22: depoimento de A5
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Fonte: dados da pesquisa

Essa fala expressou senso de autoria e uma predisposi¢do positiva em relagdo a leitura
e a escrita. O fato de o aluno afirmar que “estava querendo fazer um livro” demonstrou nio

apenas familiaridade com a linguagem narrativa, mas também um desejo pessoal de se
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expressar por meio da escrita, revelando uma pratica letrada ja internalizada. Conforme
defendem Rojo (2013) e Kleiman (2007), propostas que envolvem multiplas linguagens e
praticas sociais do letramento — como a criacao de narrativas a partir da colaboragcdo —
contribuem para a valorizagao do sujeito como autor e produtor de sentidos no ambiente escolar.

No entanto, 0 mesmo aluno também denunciou conflitos criativos durante a elaboracao
do texto: “A A5 e a A3 ndo gostaram das minhas ideias e da A9 de tudo da historia, s6 o nome

dos personagens”.

Figura 23:outro depoimento do(a) aluno(a) AS
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Esse trecho apontou para a complexidade das dindmicas grupais e para os desafios da
escrita colaborativa. Embora o trabalho coletivo promova trocas e aprendizagens, ele também
pode gerar tensdes, especialmente quando ha divergéncia de ideias ou disputas por
protagonismo na autoria. De acordo com Bakhtin (1997), o discurso € por natureza dialdgico e
permeado por vozes distintas que nem sempre convergem.

A dificuldade de conciliar as contribui¢cdes dos diferentes membros do grupo pode
gerar frustracdo ou sensacdo de ndo pertencimento ao texto final. Esse aspecto evidenciou a
necessidade de o professor atuar como mediador do processo, promovendo o didlogo, a escuta
ativa e a valorizacdo de todas as contribuicdes, a fim de que os sujeitos se sintam coautores da
producao.

A anélise dos depoimentos mostrou, portanto, que a proposta de escrita colaborativa
gerou experiéncias diversas: desde o encantamento com o processo criativo até conflitos que
exigiram negociacdo, escuta e flexibilidade. Essas experiéncias sdao pedagogicas e
cognitivamente valiosas, pois mobilizam competéncias socioemocionais, como empatia e
cooperacao, € cognitivas, como planejamento, revisao e reflexdo sobre o proprio processo de
escrita.

Ao considerar as vozes dos estudantes, € possivel perceber o impacto da proposta em
seus percursos de aprendizagem e na constru¢do da autoria. Conforme aponta Paiva (2009), a
escuta ativa das falas dos alunos permite ao pesquisador compreender melhor como os sujeitos

se apropriam das propostas pedagdgicas € como constroem significados a partir delas. Nesse



116

sentido, os relatos apresentados tornam-se instrumentos importantes de analise, pois revelam

ndo apenas o que os alunos produziram, mas também como vivenciaram essa produgao.

6.2.2 Autoavaliacio: reflexdo e metacogniciao

A etapa final da primeira fase da proposta didatica foi marcada pela aplicagdao de uma
ficha de autoavaliagdo, de carater descritivo e reflexivo, cuja fungdo era permitir que os
estudantes expressassem suas percepcdes sobre o processo de escrita colaborativa vivenciado.
Tal instrumento teve por finalidade ndo apenas avaliar a produ¢do textual final, mas também
promover a autorreflexdo sobre a aprendizagem, a cooperacdo entre pares € o uso das
tecnologias digitais no contexto da constru¢ao do conto.

Como parte dos instrumentos de coleta de dados, a ficha foi preenchida pelos
estudantes ao final da atividade colaborativa, permitindo identificar suas percepgdes sobre sua
propria participacdo, a aprendizagem construida, a interacdo com os colegas.

Esse tipo de instrumento € relevante em contextos investigativos por favorecer a escuta
ativa do sujeito da aprendizagem, proporcionando dados sobre suas experiéncias e
compreensodes no processo educativo. Segundo Perrenoud (1999), a autoavaliagdo promove o
desenvolvimento da metacogni¢do e da autonomia, além de ampliar a consciéncia do aluno
sobre seu percurso formativo.

Nessa perspectiva, a autoavaliacdo configura-se como uma estratégia pedagogica
essencial para a promocao da metacogni¢do, entendida como a capacidade de monitorar, avaliar
e planejar os proprios processos cognitivos (Flavell, 1979). No campo da linguagem, autores
como Geraldi (1999) e Rojo (2015) destacam que o desenvolvimento da competéncia textual
estd intimamente relacionado a capacidade de o sujeito refletir sobre sua produgdo, reconhecer
suas dificuldades e propor estratégias de melhoria.

A ficha de autoavaliacdo foi composta por questdes abertas e reflexivas, permitindo
que os alunos expressassem com liberdade suas percepgdes sobre o processo de escrita. Entre
os itens avaliados estavam: contribuicdo individual, participacdo do grupo, dificuldades
enfrentadas, pontos positivos e sugestoes para melhorar a atividade. A andlise das fichas foi
realizada com base em categorias tematicas, conforme a técnica de analise de contetido proposta
por Bardin (2016), que permite identificar categorias a partir da organizacao dos dados em
unidades de registro.

No caso desta pesquisa, emergiram quatro grandes categorias analiticas: elementos

narrativos e do género, coesdo textual e ortografia, criatividade e metacognicdo. Essas
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categorias revelaram tanto os aspectos valorizados pelos estudantes em suas produgdes quanto
os pontos indicados por eles como passiveis de aprimoramento.

A primeira categoria analisada refere-se a percepcao dos alunos sobre sua participagao
individual e a colaboragdo entre os colegas. A maioria dos participantes relatou ter contribuido
ativamente com ideias, sugestoes e partes do texto. Expressdes como “fiz minha parte”, “a gente

dividiu certinho” e “todo mundo ajudou” indicam que houve, em grande parte, uma experiéncia

positiva de coautoria.

“Foi legal porque cada um escreveu uma parte da historia, e no final ficou tudo

junto”. (Aluno do G3 — A21)

Essa percepgao revela que os alunos compreenderam a atividade como uma construgao
coletiva, o que reforga a nog¢ao de autoria compartilhada e o exercicio da escuta ativa. Vygotsky
(1998) argumenta que o desenvolvimento ocorre por meio da interagdo social mediada, sendo
a colaboracao um vetor fundamental para a internalizacdo de conceitos e procedimentos. No
entanto, também foram registradas dificuldades relacionadas a divisdo de tarefas e ao

engajamento desigual:

“Teve colega que ndo quis escrever muito e so falava o que fazer”.

(Aluno do Grupo G7- A 25)

Esse comentario sinaliza a necessidade de estratégias pedagogicas que assegurem a
participacao efetiva e equitativa dos membros do grupo, algo essencial nas praticas
colaborativas, conforme apontam Dolz e Schneuwly (2004).

A segunda categoria refere-se a presenca e valoriza¢do dos elementos estruturantes do
género conto maravilhoso. Todos os nove grupos identificaram em seus textos a presencga de
introducado clara, ambientes magicos, personagens encantados e objetos fantésticos, revelando
alinhamento com o género proposto. Sete grupos afirmaram ter desenvolvido um climax
emocionante e oito descreveram um conflito interessante, o que demonstra consciéncia da

estrutura narrativa.

Exemplo: Grupo 9 (As Historiadoras): “Gostamos da hora que eles encontraram a

pantera e o tigre”.
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Esse comentario evidencia o reconhecimento de um momento de climax narrativo, em

que os personagens enfrentam desafios num ambiente fantastico. O Grupo 4 também destacou:

“O que mais gostamos no conto foi a batalha com o ogro”.

Figura 24: reflexdo final grupo 9

Fonte: dados da pesquisa

Tal escolha revela o interesse pelo conflito como componente essencial da narrativa,

demonstrando envolvimento com a construg¢ao do enredo.

O Grupo 6 comentou: “Gostamos quando a alma do pai das garotas foi libertada.

Precisa melhorar a revelagdo do pai e a luta, que é o climax”.

Figura 25:reflexdo final grupo 6

Fonte: dados da pesquisa

Essa avaliacdo aponta para uma percepg¢ao critica sobre a progressdo narrativa. Ja o

Grupo 7 foi direto em sua analise:

“O climax esta muito fraco”.

Figura 26:sugestdo de melhoria proposta pelo grupo 7

Fonte: dados da pesquisa
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A capacidade de identificar pontos fracos na estrutura narrativa revela o exercicio da
metacogni¢do, pois pressupde avaliagdo consciente da produgao textual.

A criatividade foi outro aspecto fortemente valorizado. Todos os grupos reconheceram
a originalidade de suas histérias como um ponto positivo, muitas vezes associando-a a autoria

e ao prazer da invengao.

Grupo 1: “Gostamos do resgate de Wendy e podemos mudar colocando Mariana

’

como a rainha da floresta”.

Essa sugestdo mostra apropriagdo do processo criativo ¢ a capacidade de propor

reformulacdes estruturais na historia.

Grupo 5 — Happy: “Gostamos porque a historia foi diferente e tinha personagens

inventados por nos”’.

Esses comentarios reforcam o potencial formativo da autoria criativa, como defendem
Rojo (2013) e Kleiman (2007), ao destacarem que praticas de letramento que envolvem
multiplas linguagens contribuem para a constru¢ao de sujeitos autores e produtores de sentidos.

Na dimensao linguistica, aspectos como coesao textual, uso de conectivos e ortografia
também foram analisados com atengdo pelos grupos. Sete dos nove grupos mencionaram a
coesdao e o uso adequado de conectores; seis citaram a ortografia como elemento a ser
aprimorado.

Grupo 4: “Precisamos melhorar as pontuagoes e os acontecimentos”.

Grupo 9: “Precisamos melhorar a fala dos personagens”.

Essas observagdes indicam o desenvolvimento de competéncias metalinguisticas,
evidenciando que os alunos foram capazes de refletir sobre a estrutura linguistica e a
expressividade dos textos.

A quarta e ultima categoria, metacognicdo, apareceu de forma transversal nas fichas.
Muitos estudantes demonstraram a capacidade de identificar o que funcionou bem, o que
poderia ser melhorado e de que forma pretendiam avangar na reescrita. Essas atitudes refletem

uma postura critica e reflexiva diante da aprendizagem.
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Al: “A unica coisa negativa foi que eu achei que poderia ser uma historia maior”.
“Poderia ser diferente, a Mariana poderia ser sequestrada também e os animais terem salvado

ela’.

Figura 27:pontos levantados por Al
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Fonte: dados da pesquisa

Esses comentarios revelam internalizacdo das estruturas narrativas ¢ a habilidade de
projetar alternativas de enredo. Como aponta Marcuschi (2008), essa capacidade de manipular
elementos textuais e imaginar desdobramentos ¢ indicativa de um letramento mais elaborado.

Segundo Rojo (2015), praticas pedagogicas que promovem a metacognicao sao
fundamentais para a formagdo de sujeitos autdbnomos, capazes de agir com consciéncia e
responsabilidade no processo de aprendizagem. Assim, o simples fato de os estudantes
apontarem, por iniciativa propria, aspectos a serem aprimorados — como a caracterizagao de
personagens, a organizacdo das ideias ou o uso da linguagem — ja constitui uma pratica
formativa valiosa.

Além disso, o carater coletivo da escrita colaborativa também contribuiu para o
desenvolvimento da metacogni¢do grupal, ou seja, a capacidade do grupo de refletir
conjuntamente sobre suas decisOes, estratégias e dificuldades ao longo da produgdo textual.
Essa consciéncia compartilhada amplia a nog¢ao de autoria e fortalece a cooperagdo como eixo
formativo.

O uso do desenho como forma de ilustrar o conto ndo ¢ apenas uma atividade estética,
mas uma extensao do processo de criagao e interpretagdo. Ele permite aos estudantes mobilizar
outras competéncias expressivas, aproximando-se de uma abordagem multimodal da
linguagem, essencial na formagao de leitores e produtores criticos no século XXI.

Tal escolha mostra como os alunos compreendem o papel das diferentes linguagens na

construgdo de sentido. Ao serem questionados sobre como pretendiam ilustrar seus contos: G9,
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o grupo respondeu que o faria por meio de “desenhos”. Essa escolha revela a valorizagao de
linguagens visuais como forma de expressao narrativa e como ferramenta de construcdo de
sentido. Tal pratica dialoga diretamente com a proposta dos multiletramentos, conforme
teorizada pelo New London Group (2000) e ampliada por autores como Rojo (2012), ao
reconhecer a centralidade das multiplas linguagens — verbal, visual, sonora, corporal — no
contexto da cultura digital.

As respostas nas fichas de autoavaliacdo em relacdo as ilustragdes dos contos
maravilhosos evidenciam essa dimensao criativa e interpretativa: o Grupo 2 escreveu: “Com
imagens que lembram tempos antigos”, revelando um esfor¢o de contextualizagdo historica da
narrativa. O Grupo 3 afirmou: “Com o castelo, com Flora, Lucas e Felpudo”, mostrando a
inten¢do de representar elementos centrais da trama e seus personagens. Ja o Grupo 4 destacou:
“Com o ogro gigante segurando a princesa”, enfatizando o momento de conflito, caracteristico
do climax do conto.

O Grupo 7 comentou: “Com cenas emocionantes, com a morte do rei e a for¢a do
personagem principal”’, apontando para a dramaticidade da narrativa. Por fim, o Grupo 8
sintetizou o desfecho com a fala: “Com todos felizes”, evidenciando a valorizagdo do final
positivo tipico dos contos maravilhosos.

A anélise das fichas de autoavaliacdo permitiu concluir que a escrita colaborativa,
aliada a reflexdo metacognitiva, constituiu uma pratica pedagdgica potente para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas, sociais e digitais dos estudantes. Ao
reconhecerem seus avangos e dificuldades, os alunos demonstraram que foram capazes de se
envolver ativamente no processo de aprendizagem, exercitando a autonomia, a
responsabilidade coletiva e o pensamento critico.

Estes dados refor¢am a importancia de incorporar instrumentos avaliativos de carater
formativo e reflexivo nas praticas pedagogicas. Como aponta Kenski (2012), a avaliagdo precisa
ser entendida como parte integrante do processo educativo € ndo apenas como um momento de
verificacdo de resultados. Assim, a autoavaliagdo se consolida como uma estratégia
metodologica alinhada aos principios das metodologias ativas e ao paradigma da aprendizagem
significativa, contribuindo de forma efetiva para a formacao integral dos sujeitos.

No contexto desta pesquisa, a ficha de autoavaliagdo contribuiu para uma analise mais
abrangente e sensivel as dimensdes subjetivas envolvidas na atividade pedagodgica,
complementando os registros do professor-pesquisador com as vozes dos proprios estudantes.

Como destaca Paiva (2009), a escuta ativa das falas dos alunos permitiu ao pesquisador
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compreender melhor como os sujeitos se apropriaram das propostas pedagogicas e construiram

significados a partir delas.

6.3 A reescrita final no Google Docs: multiletramentos, autoria coletiva e desafios da

pratica digital

A etapa de reescrita final dos textos narrativos foi realizada no Laboratorio de
Informatica, utilizando o Google Docs como principal ferramenta pedagogica. A proposta visou
ndo apenas a revisao dos textos, mas também a ampliagdo das praticas de letramento digital e
colaboragdo entre pares. Segundo Rojo (2012), o conceito de multiletramentos abrange a
competéncia de interagir em diferentes linguagens e suportes, o que inclui o dominio de
ferramentas digitais no processo de leitura e escrita.

O uso da Plataforma do Google Docs representou, nesse contexto, mais do que uma
simples substitui¢ao do papel pelo suporte digital: configura-se como um ambiente interativo,
dialégico e colaborativo, que potencializou o desenvolvimento da autoria coletiva. Ao
revisarem seus textos em tempo real, com contribui¢cdes simultdneas, comentérios e edigdes
conjuntas, os estudantes vivenciaram praticas discursivas caracteristicas da cultura digital,
conforme defendem Cope e Kalantzis (2000), em que o conhecimento se constroi em rede, de
forma participativa e multimodal. Essa dindmica deu visibilidade ao processo de construgdo
textual e reforgou o sentido de autoria compartilhada.

O historico do Google Docs, funcionalidade que registra detalhadamente todas as
edicoes realizadas no texto — destacando intervengdes por cores, horarios e autores —,
revelou-se uma ferramenta pedagogica potente, permitindo tanto aos alunos quanto aos
professores o acompanhamento do processo de construgdo textual. Esse recurso materializa o
principio da dialogicidade, descrito por Bakhtin (1997), pois torna visivel a circulagdo de vozes
e o processo de negociacao de sentidos dentro do grupo. A escrita deixa de ser um produto
estanque para tornar-se um processo dindmico, de constante reelaboragao.

A partir das observagdes do historico, foi possivel identificar ndo apenas correcdes
pontuais, mas também intervengdes estruturais significativas, como reestruturagcdo de enredos,
alteracdo de personagens, inser¢ao de novos elementos narrativos e aprimoramentos na coesao
textual.

No conto “O Filho de Aladdin”, ha supressao e substituicao de palavras, reorganizacao
da estrutura narrativa e acréscimo de eventos, evidenciando autonomia criativa e capacidade de

negociagao textual. Essa apropriacao ativa da ferramenta confirma as observacdes de Kenski
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(2012), para quem o uso significativo das tecnologias digitais na educagdo amplia o
protagonismo dos alunos, rompe com praticas passivas de ensino e possibilita aprendizagens

mais significativas e contextualizadas.

Figura 28: conto maravilhoso “O filho de Aladdin”

O-Fihe-de-AladdinO Filho de Aladdin

Era uma vez um pequeno garoto chamado Roberto, ele mora num pequeno vilarejo com
seu pai Aladdin que estava bem velho e por isso Aladdin deixou sua lampada magica para
Roberto, junto de muito poder e riqueza, fazendo dele muito rico.

Depois de alguns anos, Roberto ja era adulto, e como ele era muito rico comprou um
castelo enorme, e na manhé seguinte que ele comprou o castelo viajou para terras distantes|
& procura de uma princesa

Chegando na cidade de dunas que ficava em um deserto bem distante de seu vilarejo,
Aladin esfregou a lampada e o génio falou:
-Posso realizar o desejo que vocé quiser! E Roberto disse:
-Eu quero encontrar uma princesal E o génio respondeu:
-Claro, irel te levar ao castelo mais proximo

Chegando no castelo falou para o rei-
-Boa tarde Senhor, posso pegar o item que vocé quiser se deixar eu me casar com a
princesal E o rei respondeu a proposta de Roberto:
-Eu permito vocé se casar com minha filha, mas apenas se vacé me entregar o anel
magico, ele estaesta no topo da montanha magicamagical Mas cuidado, fa-temla tem
wafesvarios goblins protegendo a montanhal
E Roberto foi atrasatras do anel meagieemagico, no topo da montanha, ele andou-e

e-en esfegroa-lampada-magicaesaie-o-genie, andou e andou muito, até

gou a ldmpada, e pediu ao génio uma espada para derrotar os goblins, e comecou a subir

Chegando no topo pegou o anel magico e voltou para o reino, guando chegou |& entregou
o anel magico para o rei. Quando foi sair do castelo para buscar a princesa que estava na
casa de sua vo, se deparou com um ogro gigante segurando a princesa

Fonte: dados da pesquisa

Observa-se, nos historicos, a presenca de corregdes ortograficas e sintaticas realizadas
de forma conjunta, sobretudo nas imagens de “Jodo e Maria a Floresta dos Doces”e “Branca de
Neve”. Esse comportamento reforca a metacognicao coletiva (Flavell, 1979), pois os alunos
monitoraram € ajustaram o texto em tempo real, confirmando aprendizagens sobre estrutura

narrativa e normas linguisticas.

Figura 29:historico de corregdes do conto
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era uma vez, uma menina chamada Maria ela era muito humilde,a casa dela ,até que ela
achou um livro, era um livro muito velho estava, cheio de poeira até que ela tocou no livro, e
uma magica, uma luz, e acabou e o livro abril até atras ele atrads ele correu tanto que ele
caiu no buraco bem fundo até que ele caiu, ela escutou,ela assustou ela pegou o livro, o
livro, no chdo ele falou porque vocé me jogou me assustei ta, ate que Maria entrou no
castelo quando o rei viu, ele falou como iisso ela falou

Fonte: dados da pesquisa
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Por meio do historico do Google Docs, foi possivel constatar avancos importantes: por

exemplo, o conto “Branca de Neve” evidenciou a escrita colaborativa e melhorias na

organizagdo sequencial do enredo, fruto da revisdo conjunta. Tais observacdes evidenciam o

desenvolvimento da competéncia textual dos estudantes, como apontado por Geraldi (1999),

para quem o avango na escrita estd diretamente relacionado a capacidade de revisar criticamente

0 proprio texto.

Figura 30:melhorias na organizagio sequencial do conto “Branca de neve”

Era uma vez ,uma menina chamada Branca de Neve,era uma menina muito meiga e doce
....lodos adoravam seu jeito de ser ,mas perdeu sua méae cedo , mas logo seu pai se casou
com uma mulher muito ma e rigorosa.Branca de Neve recebeu a noticia que seu pai iria
viajar a trabalho, ela ficou muito triste ,a madrasta em seu quarto perguntou a seu espelho
magico .

-espelho espelho meu existe alguém mais bela do que eu ?

- sim ,seu nome & Branca de Nevel heloisa

a madrasta com raiva pediu para seu guarda trazer para ela o coragao de Branca de Neve,
chegando la o guarda avistou Branca de Neve e foi em sua diregdo,sem coragem o guarda
mandou ela correr pra longe,com medo Branca de Neve saiu correndo sem parar,e avistou
uma casinha e decidiu entrar,dentro da casa havia uma bagung¢a enorme e decidiu
arrumar,quando subiu para o quarto viu sete caminhas e nessas camas tinham sete nomes
e comecou a ler,zangado,soneca...cansada cochilou um pouco,entrando em sua casa os
sete andes percebeu a casa organizada e cheirosa impressionados subiram para o quarto e
perceberam uma bela moca.logo foram perguntar quem era ela ?,assustada, ela se
apresentou e contou sua historia.

a madrasta furiosa por ndo ter conseguido o coragao de Branca de Neve,preparou uma
maca que poderia mata-la sabrina .Branca de Neve alegre por ter feito novos amigos, fez
uma comida deliciosa para eles, no outro dia a madrasta foi até a floresta e entregou a
macé para branca de Neve,Branca de neve com sua inocéncia pegou a magé € deu uma
mordida,ndo demorou muito para Branca de neve cair no chdo, a madrasta alegre saiu

correndo,os sete andes perceberam algo de errado e voltaram para casa, chegando la os

Fonte: dados da pesquisa

A corregdo ativa de erros de coesdo em “Floresta Negra” demonstra atencdo ao

encadeamento 16gico, elemento destacado como avanco da competéncia textual por Geraldi

(1999).

Figura 31:melhorias na organizagdo sequencial do conto “Branca de neve”
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SUEYer, crRe-fe = rafit Era uma vez,em
uma floresta negra,uma bruxa e um lobo que estavam felizes que todo mundo tem medo
deles.Uma aventureira e um homem,um pai e uma irma,foram explorar a floresta e se
perderam e encontraram um tigre e uma pantera
Eles pensaram que o tigre e a pantera eram bravos ,depois de um tempo viram que eles
ndo eram bravos e deram um nome para eles de Tigrinho e Felix ,eles foram andar para ver
se encontravam alguma coisa, ai eles acharam um bracelete magico,ai apareceu uma bruxa
e um lobo.

O que voces estdo fazendo na minha floresta?

E quem disse que a floresta & sua? a floresta & dos animais
(A bruxa furiosa langou um feitico e prendeu eles, quando ela saiu de perto,eles pegaram o
bracelete e conseguiram sair).
O tigre e a pantera ajudaram eles a derrotar a bruxa e o lobo,e guiaram eles para casa, e
pediram para o bracelete magico prender o lobo e a bruxa para sempre na floresta negra,e
eles viveram felizes para sempre.

Fonte: dados da pesquisa

Em algumas imagens ha registros de multiplas interven¢des no mesmo trecho — com
inser¢des sobrepostas, exclusdes em sequéncia e reformulacdes — o que sugere conflitos
criativos. Tal situacdo refor¢a o papel da mediagdo docente para organizacdao do trabalho em
grupo (Dolz; Schneuwly, 2004).

A quantidade de edi¢des sobre o titulo e personagens em “A Princesa Flora” sinaliza
a busca por consenso narrativo, refor¢ando a importancia da escuta ativa, defendida por

Vygotsky (1991).

Figura 32:edicdes no texto “A princesa flora”

A PRINCESA FLORA

Era uma vez uma menina chamada Flora, ela gosta de passear pela floresta, Flora
entende os animais e as plantas, ela mora no castelo, nesse castelo tem flores em todo
lugar;.

Flora mora sozinha: ela tem um coelhinho chamado Felpudo - Flora pegou um livro
para ler, seu coelho deitou perto dela-. Felpudo ouviu um barulho e saiu correndo pela
Jjanela, Flora fol atrasatras, chegando perto de uma cachoeira,ela viu um gHaeiseprincipe:.
eElata chegou perto dele e perguntou:

=gquate _ Qual € 0 seu nome ? __ o prncipeprincipe respondeu:

- Eeu me chamo Lucas e veeevoce ?

- e Eume chamo Flora.
— Voce-£ viu meu coelhinho ? Flora perguntou para- Liucas.

_ N&o.__ Lucas respondeu.

Fonte: dados da pesquisa

A utilizacdo do Google Docs permitiu que cada aluno deixasse sua marca, visualmente
perceptivel através das cores, excluindo, inserindo ou comentando. Essa materializacdo do
processo se alinha ao conceito de transparéncia da aprendizagem (Moran, 2015), ja que o

histérico expde o percurso até o produto final.
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A sucessdo de corre¢des no conto “O Castelo Amaldicoado” expde a complexidade
da autoria digital, destacando o papel do ambiente virtual como espago ndo apenas de escrita,

mas de revisdo critica em rede.

Figura 33:edi¢des no texto “A princesa flora”

O Castelo Amaldicoado

Era uma vez um Rei Amaldicoado,ele criou um veneno para transformar todos em
zumbis,enquanto isso,em um vilarejo,o Salvador Branco recebeu uma noticia que dizia:
uma infeccéo esta se espalhando pelo Canada.

No dia seguinte, o Salvador Branco decide mostrar suas habilidades como pistoleiro entédo
ele pegou um trem e sua pistola.

No inicio de sua jornada ele coloca o combustivel e parte, no meio do caminho ele acha
uma casa, ele decide investigar a casa, quando ele entra ele se depara com um zumbi na
frente dele, o zumbi ataca ele, felizmente ele consegue escapar e da um tiro. Dentro da
casa, ele encontra municéo combustivel e o0 amigo dele desmaiado preocupado ele tenta
salvar 0 amigo e ele consegue salva-lo com sucesso.

Ele fala para o espadachim (o amigo), o que esta acontecendo,ele leva o amigo para o trem
, & 05 dois seguem sua jornada,pe

Fonte: dados da pesquisa

A anélise visual dos historicos dos grupos confirma que o Google Docs potencializou
a escrita colaborativa, promovendo praticas de multiletramentos, autonomia na revisao textual,
consciéncia critica e autoria compartilhada. Ao mesmo tempo, revelou pontos de atengdo como
sobreposi¢cao desorganizada de ideias e necessidade de mediacao pedagodgica mais estruturada,
como ressaltam Moura e Borges (2020).

Essa experiéncia digital consolida o entendimento de que a tecnologia, quando bem
mediada, promove praticas significativas, dialogicas e formativas, em consonincia com a
proposta dos multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2000) e das metodologias ativas (Moran,
2015).

O historico de edicdo também conferiu transparéncia ao processo de construcio
coletiva, elemento destacado por Moran (2015) como fundamental para praticas pedagogicas
mais democraticas e participativas. A possibilidade de visualizar o progresso, as modificagdes
e a participagdo de cada membro favoreceram um ambiente de corresponsabilidade, em que
todos puderam monitorar a evolugao do texto, revisitar versdes anteriores e justificar alteragdes.

Essa visibilidade ¢ um componente chave para a consolidagio da autoria
compartilhada, pois, como argumenta Dolz e Schneuwly (2004), a producgdo escrita em
situagdes colaborativas exige negociacdo constante, escuta ativa e respeito ao outro —
dimensdes que se tornaram mais tangiveis através da visualizagao das intervengdes no historico.

Durante a reescrita, os estudantes tiveram a oportunidade de revisar os textos de

maneira coletiva, favorecendo a metacogni¢do ¢ a autonomia. Cada aluno pode acessar o
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documento em tempo real, sugerir alteracdes, realizar correcdes gramaticais, propor
aprimoramentos estilisticos e reorganizar a sequéncia narrativa. Como observa Kenski (2012),
as tecnologias digitais, quando bem integradas ao curriculo, potencializam a construgao coletiva
do conhecimento e promovem a aprendizagem ativa.

As falas dos estudantes evidenciam o carater inovador e motivador da proposta:

“Gostei de mexer no Google Docs porque a gente conseguia ver o que os colegas
estavam escrevendo na hora e corrigir junto” (A20- G8).

“Achei mais facil revisar pelo computador, a gente apagava e escrevia de novo sem
baguncgar o caderno, ficou mais bonito o texto” (A7-G4).

“Nunca tinha usado o Google Docs assim. Ajudou muito porque eu ndo sabia colocar
acento e o computador avisava” (A23-G1).

Esses relatos destacam aspectos fundamentais da cultura digital: a interatividade, a
facilidade de edig¢do e o suporte automatizado que contribuiu para o aprendizado. A presenca
de ferramentas automaticas, como corretor ortografico, foi percebida positivamente,
corroborando as observacdes de Silva (2019), para quem a tecnologia atua como mediadora,
ampliando o repertorio dos estudantes e favorecendo maior autonomia.

Por outro lado, alguns depoimentos revelaram desafios no uso da ferramenta,
sobretudo relacionados a infraestrutura tecnoldgica e dificuldades operacionais:

“Achei dificil porque como o nosso texto ficou muito grande vai demorar muito para
digitar, também achei meio chato porque minha conta teve problemas e demorou muito para
entrar’ (G2 — A4).

Essa percepcdo confirmou as analises de Kenski (2012), ao destacar que a mera
introducdo de tecnologias ndo garante eficiéncia pedagégica. E necessario prever suporte
técnico, acessibilidade e planejamento didatico que minimize desigualdades no acesso digital.
No entanto, muitos estudantes ressaltaram a potencialidade da ferramenta em favorecer a escrita
coletiva e o trabalho em grupo:

“Ponto positivo poder escrever em grupo em computadores diferentes!” (G1 — Al)

Figura 34:edicdes no texto “A princesa flora”
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Fonte: dados da pesquisa
“Amei produzir a historia! Nos computadores, o texto ja é salvo! Muito legal!” (G9 —

Al4)

Figura 35:0pinido de A14

Fonte: dados da pesquisa

“Todo mundo ouve as opinioes de todos!” (G5 — A13)

Esses relatos reiteram a constru¢do de um ambiente mais democratico e participativo,
em sintonia com Moran (2015), que defende o uso da tecnologia para favorecer praticas mais
interativas, nas quais o estudante assume papel ativo no processo de aprendizagem. O recurso
de salvamento automatico, frequentemente destacado pelos alunos, foi valorizado como um
elemento funcional, agregando seguranga e praticidade ao processo.

Outro aspecto salientado foi a valorizagdo da coletividade e da escuta durante o

processo de escrita utilizando a plataforma Google Docs:

‘No laboratorio, achei legal que a gente escreveu no computador.” (G9 — A31)

Figura 36: opinido de A31
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Fonte: dados da pesquisa

“Eu gostei muito de tudo, foi muito legal e interativo, inclusive na tecnologia” (G1 —

A26).

Figura 37:0pinido de A26
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Fonte: dados da pesquisa
“Gostei da parte do Google Docs. E ndo gostei da parte de escrever na folha.” (G7 —

A25)

Essas falas refletem o envolvimento dos estudantes com metodologias ativas,
conforme propde Silva (2019), em que o aluno ndo apenas recebe contetidos, mas participa de
forma ativa, dialogando, interagindo e construindo conhecimento.

Algumas criticas especificas também apareceram, especialmente em relacdo aos
aspectos normativos da lingua:

“Gostei de tudo, menos da acentuagdo!” (G7 — A25)

Figura 38:opinido de A25
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Fonte: dados da pesquisa

Esse tipo de comentario evidenciou a necessidade de atuacdo docente como
mediadora, especialmente no apoio aos aspectos gramaticais e textuais.

A reescrita digital também expds os estudantes a praticas de negociagdo textual,
revisdes conjuntas e escuta coletiva. Alguns estudantes apontaram as dificuldades com o

respeito ao turno de fala digital e a gestdo do espago de escrita:

Tinha hora que mexiam no que eu tinha escrito sem combinar e ai a gente se

atrapalhava” (A15 — G 2).

i

“Foi bom porque dava pra ver o que os outros estavam escrevendo e arrumar junto
(A13-GS).

“Tinha hora que um mexia no que o outro tinha feito e ficava confuso” (A 1-G1).

Essas dificuldades sdo comuns em praticas de coautoria digital, como destacam Moura

e Borges (2020), exigindo do docente atuacao continua como facilitador e regulador da
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convivéncia no ambiente digital, promovendo regras de cooperacao, respeito as contribuigdes
individuais e organizagdo coletiva.

Outro aspecto valorizado foi a transparéncia no processo de reescrita, ja que a
plataforma permitiu o acompanhamento em tempo real das alteragdes no texto, favorecendo a
visualizac¢ao do progresso do grupo, como ressalta Moran (2015). Essa transparéncia fortaleceu
o sentimento de pertencimento e autoria coletiva:

“Foi legal ver o que os outros estavam escrevendo e corrigir juntos” (A29-G9).

A pratica também favoreceu o desenvolvimento da escuta ativa, uma vez que os
estudantes precisaram considerar as intervengdes dos colegas para construir uma versao final
mais aprimorada e coesa. De acordo com Cope e Kalantzis (2000), propostas que integram
multiletramentos articulam competéncias linguisticas, colaborativas, tecnologicas e sociais,
preparando os alunos para diferentes ambientes comunicacionais.

A andlise dos historicos dos textos no Google Docs evidencia um processo vivo de
negociacao textual, caracterizado pela reescrita colaborativa, conforme defendido por Dolz e
Schneuwly (2004), com a visualizacdo das edi¢des, em diferentes cores e estilos (substituicoes,
exclusdes, acréscimos).

As imagens revelam que os grupos realizaram reescritas continuas, marcando o
percurso de construcdo textual. O destaque para nomes modificados, trechos excluidos e
reestruturacdo de enredos demonstra o protagonismo dos estudantes na negociagdo dos
sentidos. Essa pratica se alinha a perspectiva dos multiletramentos (Rojo, 2012; Cope;
Kalantzis, 2000), pois integra a escrita verbal com a linguagem visual, promovendo autoria
digital.

A utilizagdo do Google Docs representou, portanto, um movimento pedagogico em
direcdo aos multiletramentos, reconhecendo que as praticas de leitura e escrita na
contemporaneidade ndo se restringem aos suportes tradicionais, mas se expandem para o meio
digital, exigindo novas competéncias dos alunos (Rojo, 2012).

A andlise visual dos histdricos dos grupos confirmou que o Google Docs potencializou
a escrita colaborativa, promovendo praticas de multiletramentos, autonomia na revisao textual,
consciéncia critica e autoria compartilhada. Ao mesmo tempo, revelou pontos de atengdo como
sobreposi¢cdo desorganizada de ideias e necessidade de mediacao pedagodgica mais estruturada,
conforme defendido por Moura e Borges (2020).

O uso da plataforma possibilitou que cada utilizador pudesse editar simultaneamente,

promovendo, assim, uma escrita colaborativa em tempo real. Contudo, observou-se que, na
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producdo final, os grupos ndo se restringiram a um unico modo de interagdo: alguns optaram
por uma dindmica cooperativa, dividindo o texto em partes para que cada membro ficasse
responsavel por uma se¢do especifica; outros, por sua vez, preferiram uma pratica efetivamente
colaborativa, construindo o texto de forma conjunta, dialogada e negociada, em que todas as
decisdes eram tomadas coletivamente.

Essa distingdo ¢ apontada por Panitz (1996), ao afirmar que na cooperacdo ha uma
divisdo de responsabilidades entre os participantes, enquanto na colaboragdo ha uma construgao
conjunta de significados. Do mesmo modo, Dillenbourg (1999) destaca que a colaboragdo
pressupde uma interacdo mutua, simultdnea e negociada, enquanto a cooperacdo se caracteriza
pela reparticao de tarefas e posterior juncdo dos resultados.

Neste sentido, a experiéncia com o Google Docs evidenciou que a plataforma
favoreceu tanto a cooperagao quanto a colaboragdo, permitindo que os alunos encontrassem
diferentes formas de organizacao e autoria compartilhada no processo de escrita.

Por fim, a andlise evidenciou tanto avangos quanto desafios: avangos no
desenvolvimento da autoria compartilhada, da autonomia e da apropriagdo de ferramentas
digitais; desafios relacionados ao dominio técnico, as dindmicas de grupo e a estrutura escolar.
A vivéncia no Google Docs se consolidou como pratica potente, porém, nao isenta de limitagdes
a serem consideradas em propostas futuras.

Conforme sintetiza Rojo (2012), o papel da escola contemporanea ¢ preparar o aluno
para atuar criticamente nos ambientes digitais, desenvolvendo competéncias multiplas, ndo
apenas no dominio da escrita convencional, mas em praticas colaborativas e interativas. A
reescrita digital, ao integrar multiletramentos e metodologias ativas, contribuiu efetivamente
para essa formacgdo integral, reafirmando o potencial transformador das tecnologias digitais

quando bem mediadas no contexto escolar.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional tem sido uma das discussdes dos Programas de P6s-Graduacao
profissionais, em especial, sobre a importancia da Producao Técnica, pois segundo Rizzati et
al. (2020), essa preocupagdo envolve a area de Ensino para a elabora¢do de produtos
tecnologicos ou educacionais (PE), sendo assim, “pode se apresentar diferentes formatos,
necessitam ser elaborados a partir de necessidades reais apresentadas pelos pos-graduandos,
bem como aplicados em resposta a estas necessidades” (Jurdi et al., 2023, p. 3).

O produto educacional, segundo Batista et al. (2021), tem sido um aspecto estruturante
na investigagdo e intervencao de propostas pelas pesquisas de mestrado ou doutorado. E, ainda,

segundo Jurdi et al. (2023, p. 3), ao citar as ideias de Rocas e Bonfim (2018) afirmam:

Os PEs na area de Ensino devem ser desenvolvidos a partir de um contexto socio-
histérico e servir como produto que possibilite interlocu¢do entre professores e
professoras, podendo ser mutaveis, criados e recriados, gerando novas possibilidades
de intervengdo. Os autores ainda enfatizam que a elabora¢do de um PE parte da
problematizagdo da pratica profissional e podem ser considerados trilhas
investigativas intencionalmente planejadas que articulam teoria e pratica.

Em conformidade com os autores, apresenta a analise dos dados coletados por meio
do produto educacional, que nos forneceu duas produgdes de textos do tipo narrativo, as quais
denominamos produgao inicial e producdo final. Por fim, apresenta-se as consideragdes finais,
nas quais discute os resultados obtidos, a partir do desenvolvimento do trabalho como um todo,
evidenciando as potencialidades advindas da aplicacdo de estratégias. Ressalta-se que os
resultados apresentados, ao longo deste trabalho, evidentemente, ndo sdo absolutos, nem
esgotam os estudos e acdes sobre a aplicacdo no cendrio educacional, com os objetivos
propostos.

Certamente, novas possibilidades, estratégias e apontamentos tedéricos podem
complementar as agdes interventivas, proporcionando a obtencdo de resultados ainda mais
notaveis. Por ora, pode-se afirmar que o uso das tecnologias digitais como recurso pedagogico,
especialmente a escrita compartilhada no Google Docs, pode favorecer o trabalho do professor,
que deve ser um lider na constru¢do de novos caminhos para o processo ensino-aprendizagem.

Educar as novas geragdes implica, atualmente, em nao se restringir aos livros didaticos
nem a sua logica linear. Nao se pode mais esperar nem se conformar com uma atitude
meramente passiva de estudantes que, de uma forma ou de outra, estdo em contato constante

com modernas tecnologias interativas. Assim, a pratica pedagodgica necessita ser
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permanentemente redimensionada, tornando a tarefa de ensinar-aprender menos macgante e mais
produtiva.

Esta pesquisa de Mestrado investigou a inser¢ao de tecnologias na educacao, com foco
na facilitacdo do processo pedagogico e na promog¢ao da construgdo de textos narrativos que
desenvolveram habilidades linguisticas e criativas dos estudantes. Como parte do estudo foi
elaborado um Produto Educacional (PE) no formato de e-book’, que reuniu as sequéncias
didaticas aplicadas e os textos narrativos produzidos pelos alunos, funcionando como recurso
acessivel para educadores.

Agradeco a Editora Mario Palmério por ter concedido a oportunidade de materializar
os textos dos alunos no formato de um e-book, por toda atencdo e dedicagdo no processo de

2

diagramagdo, edicdo e publicacdo do livrinho “Era uma vez...”, resultado do trabalho
desenvolvido com os alunos durante a pesquisa de Mestrado. A parceria com a editora foi
essencial para transformar o projeto em uma obra acessivel e visualmente atrativa, que valoriza
as producdes textuais dos estudantes e amplia o alcance das praticas pedagogicas apresentadas
neste estudo.

De acordo com a CAPES (2018), os PEs articulam teoria e pratica, oferecendo
solucdes pedagodgicas que impactam positivamente o ensino-aprendizagem. O objetivo
principal do projeto foi fomentar a escrita colaborativa e criativa dos estudantes, utilizando
ferramentas digitais acessiveis, como o Google Docs.

Essas plataformas alinham-se as demandas contemporaneas de letramento digital,
permitindo praticas pedagdgicas inovadoras e interativas. Além disso, buscou compreender
como a sequéncia didatica proposta pode auxiliar professores da Educag¢do Bdasica em suas
praticas pedagogicas.

O embasamento tedrico do estudo incluiu os conceitos de multiletramentos de Rojo
(2012), que destacam a integra¢do das praticas culturais digitais no ambiente escolar, e as
contribui¢des de Limas (2023), que evidenciam como o Google Docs favorece a colaboragdo
entre alunos e a edigdo conjunta de textos.

Drucker (2013) ressalta o potencial transformador da tecnologia na educagdo,
enquanto Dal Molin e Santos (2020) apontam o e-book como uma ferramenta interativa capaz

de promover autonomia e engajamento estudantil.

 Link de acesso ao e-book: https://www.canva.com/design/DAGxK7HGVns/emQIKgKA 1wBg-
MpOFmgIMA/watch?utm_content=DAGxK7HGVns&utm_campaign=designshare&utm_ medium=link2&utm
source=uniquelinks&utlld=h68d74dcc2f



https://www.canva.com/design/DAGxK7HGVns/emQlKgKA1wBq-MpOFmglMA/watch?utm_content=DAGxK7HGVns&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h68d74dcc2f
https://www.canva.com/design/DAGxK7HGVns/emQlKgKA1wBq-MpOFmglMA/watch?utm_content=DAGxK7HGVns&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h68d74dcc2f
https://www.canva.com/design/DAGxK7HGVns/emQlKgKA1wBq-MpOFmglMA/watch?utm_content=DAGxK7HGVns&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h68d74dcc2f
https://www.canva.com/design/DAGxK7HGVns/emQlKgKA1wBq-MpOFmglMA/watch?utm_content=DAGxK7HGVns&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h68d74dcc2f

134

O e-book foi dividido em trés segdes principais. A primeira apresentou orientagdes
para a aplicagdo da sequéncia didatica, com estratégias para a constru¢do colaborativa de
narrativas digitais. A segunda detalhou o uso do Google Docs para promover coesao textual e
edicao conjunta; enquanto a terceira abordou a analise final da narrativa digital.

O material incluiu também analises das producdes textuais dos alunos, destacando

avancos na escrita e na colaboragdo. A aplicagdo inicial da sequéncia didatica demonstrou
melhorias significativas nas habilidades linguisticas dos alunos, incluindo maior dominio dos
recursos narrativos e da coesdo textual, além da adequagdo ao género digital. A experiéncia
colaborativa também contribuiu para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais,
como comunicac¢ao eficaz, trabalho em equipe e criatividade, promovendo maior engajamento
nas atividades propostas'’.

Como conclusao, destaca-se a relevancia do produto educacional para enriquecer as
praticas pedagodgicas e estimular o protagonismo discente. O e-book teve potencial para ser
adaptado a diferentes contextos educacionais, promovendo o desenvolvimento de competéncias

essenciais para o século XXI e consolidando-se como uma ferramenta versatil e inovadora.

0 Link de acesso ao livro “Era uma vez.. nossos contos!”, com as producdes dos alunos:
https://sga.uniube.br/aulas/ftp/editora/era_uma_vez nossos_contos/index.html



https://sga.uniube.br/aulas/ftp/editora/era_uma_vez_nossos_contos/index.html
https://sga.uniube.br/aulas/ftp/editora/era_uma_vez_nossos_contos/index.html
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8 CONCLUSOES

Os resultados obtidos durante a pesquisa sobre o uso de recursos tecnoldgicos na
construcao de textos narrativos no 6° ano do ensino fundamental - anos finais evidenciaram a
importancia da inovacdo pedagogica ao integrar ferramentas digitais ao processo de ensino-
aprendizagem. A aplicacdo das sequéncias didaticas elaboradas possibilitou ndo apenas
alcancar os objetivos propostos, mas também constatar que o uso de tecnologias como o Google
Docs contribuiu, significativamente, para o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos
alunos, ampliando suas capacidades de escrita, expressao criativa e colaboragao.

A partir da utilizagdo do conto maravilhoso como género literario, observou-se o
despertar da imaginagdo, da criatividade e da sensibilidade narrativa dos/das estudantes. O
carater simbolico e fantdstico desse tipo de narrativa dialogou com o universo infantojuvenil,
favorecendo a producdo de textos mais expressivos, coesos e autorais. A escolha desse género
literario, portanto, revelou-se pertinente, sobretudo pela sua capacidade de estimular ndo apenas
a escrita, mas também a interpretacao e a oralidade dos estudantes.

A pesquisa também evidenciou que a escrita colaborativa, mediada pelo Google Docs,
gerou impactos positivos nas competéncias linguisticas e sociais dos alunos. O trabalho coletivo
favoreceu o dialogo, a escuta ativa, o respeito as ideias do outro e a constru¢do conjunta do
conhecimento, promovendo uma aprendizagem mais significativa e integrada.

Outro fator importante que se pode constatar durante a investigacdo se refere aos
recursos tecnologicos que promoveram, de forma eficiente, o desenvolvimento das habilidades
linguisticas dos alunos ao tornarem o processo de escrita mais dindmico, colaborativo e
conectado as praticas sociais contemporaneas. A plataforma digital utilizada se mostrou
instrumento pedagogico valioso, capaz de ampliar as possibilidades de ensino da linguagem e
de tornar os alunos protagonistas de suas aprendizagens.

A elaboracdo de um produto educacional em formato de e-book, contendo as
sequéncias didaticas aplicadas e os textos produzidos pelos alunos, representou ndo apenas um
registro dos resultados da pesquisa, mas também uma contribuicdo pratica para outros
professores que desejem integrar tecnologia e producdo textual em suas aulas. Além disso, a
revisdo sistematica da literatura realizada reafirmou a relevancia e atualidade do tema, ao
destacar experiéncias exitosas em diferentes contextos educacionais.

Desta forma, esta dissertagdo reitera que o investimento em praticas pedagogicas

inovadoras, aliadas ao uso consciente e intencional das tecnologias, pode transformar
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significativamente o processo de ensino da linguagem, especialmente quando se considera o
potencial criativo e expressivo dos alunos do ensino fundamental - anos finais.

As consideracdes finais constataram que os resultados obtidos na revisao de literatura,
a partir do desenvolvimento do trabalho como um todo, evidenciando as potencialidades
advindas da aplicagdo de estratégias. Ressalta-se que os resultados apresentados, ao longo deste
trabalho, evidentemente, ndo sdo absolutos, nem esgotam os estudos e a¢des sobre a aplicagao
da producdo textual, das narrativas digitais, do género escolhido o conto maravilhoso, no
cenario educacional, com os objetivos propostos aqui.

Certamente, novas possibilidades, estratégias e apontamentos tedricos podem
complementar as agdes interventivas, proporcionando a obteng¢do de resultados ainda mais
notaveis. Por ora, pode-se afirmar que o uso das tecnologias digitais como recurso pedagdgico,
especialmente a escrita compartilhada no Google Docs pode favorecer o trabalho do professor,
que deve ser um lider na constru¢do de novos caminhos para o processo ensino-aprendizagem.

Nestes termos, educar as novas geragdes implica, atualmente, em nao se restringir aos
livros didaticos nem a sua logica linear. Nao se pode mais esperar nem se conformar com uma
atitude meramente passiva de estudantes que, de uma forma ou de outra, estdo em contato
constante com modernas tecnologias interativas. Assim, a pratica pedagdgica necessita ser
permanentemente redimensionada, tornando a tarefa de ensinar-aprender menos macante e mais

produtiva.
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Cordiramclic S Fececer T S5E 0
N3 Droposia;

TALE

1. Inciusao dos cukdados da carta cimalar n. 12021: o

Detalnamento dos procedimeantos oe profeco o2 dacos (Bam 1)

Especiicacio das meddas pam amoiente vira segur (Hem 21

Adlpdo de thplcos sobre superdsdo @ comunicacio ians 3 e 4)

Linguagern acesshvel: axplcaches simpificatsas para o pobico Infantll (X contas Insthucionais protegicas
por senha).

Estnrura argantzasa: divis3o em Bpicos para faciitar 3 lefura,

Remocio de redundandias: elmineda a mengao repetiva sobre 3 escoia (4 oiada no tiulo).

TCLE
1. Inciuso dos nscos Agials @ medidss da Carta Cincular 12021 (exigenca 4o parecer).
I Adicio de detaines s0DNe Amazenamento seguno [dsposiivg looal, endusdo das plataionmas).

3. Remogdo o3 redundancla sobre desishancia [mantido apenas uma vez).
4. Insargio de refensncias legals (LGPD, Resolugles 45612 & S10ME).

AMNALISE DE RISCOS- (no projeto detalhac)

1. Incius30 dos culdaics da cata dmiar . 12021

Detaihamento dos procedimentos de profepSo de dados (lem 1),

Especticaio das meddas Darm amoiente vinua segui (tem 21

AdlpEo de 10pices 5002 SUPENE30 & COMUNicacao fens 3 e £)
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das patafonmas dgitais; ) anonimizacdo: 05 NoMmes 006 panidpanies serdo
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substtidos por codigos nas publcaches, excetn se autiorizagdo expressa (Resoiupdo CHS 1016, At P
i) poiiicas o8 privacklace: UHEZaremos apEnas MeTamantas com Brmos fe comoanclalidacs vermoanos

{Google & Canva for Education). Comprometemao-nos a tomar todas as medidas para garantir a
confidendalidade & 3 ndo dhvuigagdo (anonimizagdo) dos seUs dads pesE0als QUENGD d0 desamvalvimento
g, sobretudo, divulgacdo da pesquisa, de acordo com o arl 7.7, Inciso IV da LGPOD. Cs participantes terdo
total liberdade para optar por n3o responder as questies gue conslderarem Inadeguadas,
independenemente do mofvo, em conformidade com as nomas e dretrizes da Resolugdo CNS 46512V e
CHS 51016, arL1® a0 a3 da CONEP.

EE{:J.FA'I;EE-DD PESCUESADOR
1.A Insercdo de refendnglas legals (LEPD, Resolucdes 46812 & S1001E), & da carta droular no 12021,

CRIOMO:RAMA DE PESGUISA
1. Alteracio nas datas de execugdo das @refas nico 2 Tamino.
Daias ahEilzadas:

CToncgrama de axseupdn: Indul o nowd sronosgrama, Sualizada).

As ateracies foram conferdas na nova proposta e nos documentos citados podando-se conskderar que
30003 3 prOD0SLa 513 A0eqUAlaments apreseniada.

Trata-s€ da reapresantapio de proposta amenonmente avallada por este CEP e que flcou em pendénca por
conta das seguinias recomendaches:

1. Insanr 0 TALE [Termo e Assantimento Livie @ Esciarecidn), m INgUagem adequada para oriangas oo 6°
ano do ensiro fundamental (11 3 12 anos;

2 Ma andlise de riscos, f3zer mengdo e Insenr os culdados previsios na Cara Circular n. 12021, da

CONEP, que apresenta as “Ovlentagles para procedimentos em pesgquisas com Qualguer etapa em
amblienta virual®,

3. Alterar no TCLE a meng30 4 Res0ucao 19596 da COMEP, para 46512 e S10/15 da CONEP.
A pesquisadora ndo encaminhou comespondencla Infommando 35 alleraches Inserdas na propasta. Mo
entanto, anallsando 06 JOCUMENIDs ApFESENtatos, 0bserva-6e- 1) O TALE fol Insesido, mas reguer akumas

adequactes complementares Nos QUAND & quinio paragratos da
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- elaborar sequencias didaticas que Infegrem, de forma elcaz, o us0 ge FEcUrsas t2onologicos na criagio, na
revisao 2 na analse de texios namathvos, wisandos o desanvoldmento das habllidades linguisticas dos
alunos;

- Realizar una revisdo slstematica da |iteratura, utliizando fondes confldvels como os reposionos da
Coordenagio de Aperisicoamento e Pessoal de Nivel Supenar (CAPES) & da Einioteca Dighal Braslieira
ge Teses e Dissertapdes (BDTD), para ldentMcar estudos relevantes soore a utillzagdo de recurscs
tecnoitgioss na constregdo de textos namatives no Ensing Funmdamental;

- Desanvoiver um produto educacional que apresents 35 sequancias didaticas uliizadas, alom dos texios
procheidos pelos alunos em forma de e-book.

Avallacio dos Riscos & Baneficlos:
Com redacio 306 riscos, esta oio: "Implica considarar que, am 52 Fatando de pesquisas, sempre Navers
nEcos previslvels e fscos ndo previsivels, confome previsto na Carta Clreular n® 172021 da CONER.
Corforme o documento citado anteriomente, esta pesquisa ervaive riscos especificos por ulilzar ambientes
virtuas, Inciuinde: a) possivel exposiclo de dados pessoals em plataformas digtais (Coogie Docs & Canva
Tor Education ;. bj fahas téonicas ol Infemupcles no acsss0 a5 femamentas; o) dilculdades de adapiagao
dos paricipantes a0 amblente virtual. Entretantio, havera as sequintes medidas de mitigagio: 1)
armazenamento SagUID: todos 06 dados coltaa0s Serlo Tansienoos para um dspositiva loeal protegiso por
senna apos a coleta, & excluldos das plataformas digitals; 1) anonimizagio: o6 nomes dos paricipantes
serd0 substhuldos por codigos ras publcaghes, excsin 52 awtorizagio expressa (Resolugdo CHE S10ME,
Art. @°); I} poilticas e prvacidade: utillZaremos apanas Temamentas com temos de commoenclalitate
Vermcanos (Google & Canva for Efucaton ). Comprometemo-nos 3 tomar 100as as medklas para garantr a
confldencialidade & a ndo dhulgagdo (anonimizagio) dos seus dados pess0als QUENGD o desamvolimento
e, 50brEtudo, divukjaclo da pesquisa, de AcoMo com o art 7.°, Inclso IV ga LGPD. O6 participantes terlo
tatal lierdade para optar por nao responder as questdes gue conslderarem Inadeguadas,
Indepandeniemente do modvo, em condformidade com as nomas & dretrizes da Resolugdo CHS 6612 e
CHS 510716, arL1? ao an 3% da COREP".

Soore 06 beneficlos, coloca-56 AD tratar das praficas de ensing de Lingua Portuguesa em amblentes
virtugis de aprendizagem, a proposta parte da sequénda didatica como um rabaiho com ganen textual que
buEca refledr sobre a5 experiéncias IoceMies em sala de aula, pois
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acredlta-se que es63 pratica pedagigica venha contribulr para o desenvoivimento de letramento &
progorsions uma formagdo consclents diante 3 abuacdo nas atividades oe Inguagem que abrangem a
k2itura, @ producso iedua, @ omldade @ 3 andlise Inguistca Dests forma, of beneflcdanie serdo 05 aluros
g0 £° anio do Erelno Fundamental, da Escola Estadual Govemador [sragl Pinnelro, que fardo pans desta
proposia de trabalho™.

Pl eMposha, pode-62 CONEINErar que o5 Denafltios SUpSram 08 NssoE.

Comigntanios & Consideraghas sobie 3 Pesquisa:

A pasquisadara Iforma que irata-s& de pesquisa biolografica, em abordagem qualiiatva, complementada
por pesqUISa de campo Na Eseola Estadual Govemador 1532 Pinhero (Hulutaha-MS), com uma tuma do 6°
ang 0o Ensing Fundamenta. O estuo 5era composto por 2 etapas: “dlagnostico Infcial com a aplicago oe
wna athvidade Indvidual de producdo fexiual para |dentificar naollidades prévias, comd ciesdo &
organizagadd namativa, estabelecendo uma linha de base. Em sequida, s2ra reallzada a Imbervengdo
pedagogica com o Us0 00 Soogle DOCS Para promover 3 esoftta colaborativa, com fco em coesdo exial e
esiiuiurE namaiiva 2 a wilizagdo g0 Cara T Sdeation para Tansiimar o5 1206 NATIIeS em producles
muiimodais, explorando ciatividade e hablldades visuals. E por fim, sera realzada a analse das namaiivas
digitals com as mesmas diretrizes da etapa Iniclal, para Kenticar avangos nas hablidades lingulsticas e
crativas”.

Cioiro criténio de Inciusdp, diz-s2 que serao Incluldos os alunos “do 6° ano do Ensing Fundamental, &a
Escola Estatusl Govemador rasd Pinhairn que tranainardd em equine 2 poderdn expiorar mals & melhor
a5 afividades proposias”. Por oulrn 1300, Indca que serd0 excluldas 35 "peEs0as gue ndo aceltarem a
paricipar da pesquisa @ que ndo estejam alinhadas com o peell estabaieddo prioftanaments: Aunos que
nag fazem pane da disdpling & ndo 2530 no £° ano do Ensing Fundamentar,

Conslderagdes sobre 08 Temmos de apressntacio obrigatora:
Foram apreseniadss os seqUIMes documentos: formulara PE, comtendD & proposta de pesqulsa; arpuivn
com O projets de pesquisa; arquive com 3 descrigdo das alteragies faltas na proposta; fodha de rosto,
deidamente assinada; declaragdo da pesquisadons de conhedmenis da legisacio referems 3 pesguisa
O seTes TUTaEnos; dediaracio 3 pesquisadons de connesimento 43 legisiacao r=ferenie 3 pesquisa com
Eeres humanos, Incluindo mengdo & Carta Cirewlar n.1/2021, da COMER; carta de autonzacdo para a
reallzagio da pesquisa,
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assinada pela diretora da E. E. Govemador Isragl Pinheiro; cronograma da pesquisa, prevendo o nick das
afividades de pesquisa para DS0S/2025; dedaragdd de ¢Encia & concordancia das Instiicles envoividas,
as6inada pela pesquisationa @ pala dretora da E.E. Govemador krael Pinheln; TCLE, atequad am 5eUs
fermees; Termo de Assentimento LUve & Esclaracion (TALE), adequado em saus [mos.

Recomendaghes:

M0 ha

Conclustes ou Pendénclas  Lista e Inadequagbes:

Salwo mehor |ulzD desta Colegiado, 0 relator & favoravel 3 apvaglo B proposta.
Conslderagdes Finala a critéro do CEP:

Em DS/DS/I025, 3 plenana volou e acondo com o reiator, pea aprovapdo da proposta. Ressale e, em
tempo, que o pesquUisador & o dineto responsavel pala pesquisa, Bevendo apNesantar dados S0ikitados peio
CEP, ou pela CONEP, a quakjuer momenio; manter o dados da pesquisa em anguive, Tisico ou dighal, sob
guarda & responsaniidade, por 5 (Hinco) anos 3pds 3 pesquisa; Informar e [LEiMear qualguer akerapdo na
pesquisa, & apresentar o relaono final do projeto desenvolvido 30 CEP, conforme Res. 5102016, Cap. WA,
Art. 28, Inciscs 1l a V. {na pagina do CER-UNIUEE encontra-se um modelo de relatono inaliparcal),

Esfa parscer fod slaborado haseado nos documentos abalxo rsschonacos:
Tipa Documento Anuivo Posiagem ALfor Si=gE0

Informagies Bascas | FE_INFORMAGLES_DAGICAS DO P | 110420 Acein

g ROJETD 2461612 202406

tm‘ﬂ:iqmla Fﬁmmgmu_%iiﬁp_-ﬁ TIEE [PADLE RIBEIRD ECETD |

2158:59 | CARVALHO LIMA

Ouins ANEr3COEENOVapIOposa_Pallalmapar | 11042025 | PAULA RIBEIRD Azetn
00830 | CARVALHO LIMA

Cetasan 02 | DeCascacresqUiEator_Palallmapd | T1eoies | RAUCE FIBETRD B |

?%r% 154009 | CARVAL HC LIMA

1 T TEmTiE [ TALE_Faualima pdrl TINEXZ [PAOLEFIBEIRD | Aceio |
Assamimenio 1538558 | CARVALHO LIMA
Jusicaiva de

ALSENE

[TCET Teme d8 | TCLE_Paulallme pdl TS EZE [PAOLEFIBEIRD | Aceio |
AssEmimenio 1EF: 11 | CARVALHO LA
Jusicaiva de

AlEENE
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concomancia 152016 | CARVAL HO LIMA
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Azainado por:
HELSOH RANMIER] TIROKHE
(Coordanadora])

Efrdades Ay, Mems Sabno, = 1300 - Booo O, aie S00 - Cameus Ao pocio

Hairrn. Usreersisric CEF. 3= eS80

UF: M Wunildpie:  USERAES

Tmlafone. (5458 rEcERds Fae: [4ET18-2000 E-mall: conifusiite br

Sngi U oE



W
L2 & 4

N

155

ANEXO B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Uberlandia, 01 de abril de 2025.

Nome do participante da pesquisa: Paula Ribeiro Carvalho Lima
Nome do responsavel pelo participante: Prof. Dr. Henrique Campos Freitas

Titulo do projeto: Uso de recursos tecnolégicos na construcio de textos narrativos no 6° ano do
ensino fundamental - anos finais.

Instituicdo onde serad realizado: Escola Estadual Governador Israel Pinheiro, Avenida Geraldo
Alves Tavares, 1338 - Universitario, Ituiutaba/MG 38302-134,(34) 32698299.

Responsavel  Paula  Ribeiro  Carvalho Lima, (34) 9 99731867 e o e-mail

paula.carvalho.lima@educacao.mg.gov.br.

CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801, bloco C sala 2C09 — Campus Aeroporto: 38055-500-
Uberaba/MG, tel: 34-3319-8816; e-mail: cep@uniube.br O atendimento a comunidade académica e
comunidade externa, acontece as segundas-feiras das 08h as 12h.

Vocé estda sendo convidado para participar do projeto “Uso de recursos tecnoldgicos na
construcdo de textos narrativos no 6° ano do ensino fundamental - anos finais”, de responsabilidade do
Prof. Dr. Henrique Campos Freitas, Professor de Ensino Superior.

Este projeto tem como objetivo geral: Compreender o uso e¢ os impactos dos recursos
tecnologicos para a construgdo de textos narrativos no desenvolvimento das habilidades linguisticas dos
alunos do 6° ano do ensino fundamental - anos finais. E objetivos especificos: Aprimorar as habilidades
de escrita e de criatividade dos alunos do 6° ano por meio da utilizacdo de recursos tecnolégicos na
produgdo de textos narrativos; desenvolver e aplicar uma proposta didatica centrada na produgio
colaborativa de um texto narrativo, utilizando a plataforma Google Docs, avaliar a expressao criativa
dos alunos na elaboragdo das narrativas produzidas, utilizando a plataforma Canva for Education como
ferramenta de apoio criativo; elaborar sequéncias didaticas que integrem, de forma eficaz, o uso de
recursos tecnologicos na criagdo, na revisao e na analise de textos narrativos, visando o desenvolvimento
das habilidades linguisticas dos alunos; realizar uma revisdo sistematica da literatura, utilizando fontes
confiaveis como os repositorios da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), para identificar estudos
relevantes sobre a utilizagdo de recursos tecnologicos na construgdo de textos narrativos no ensino
fundamental - anos finais; desenvolver um produto educacional que apresente as sequéncias didaticas
utilizadas, além dos textos produzidos pelos alunos em forma de e-book.

Este projeto se justifica pelo interesse pessoal do autor, que atua como professora de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental - anos finais, e pela compreensdo da importancia de incentivo a
participagdo ativa e participacdo dos alunos no processo de aprendizagem. A escolha da tematica reflete
0 compromisso com uma pratica pedagdgica que desperta a curiosidade e promove a criatividade,
especialmente ao integrar o uso de recursos tecnoldgicos como ferramentas essenciais para o
desenvolvimento dessas competéncias

Se aceitar participar desse projeto, voc€ autoriza a participagdo em todas as dinamicas,
workshops e atividades propostas que serdo previamente agendados os dados e o horario para a
realizacdo do projeto de sequéncia didatica voltada para a producdo de textos narrativos, utilizando os
recursos tecnologicos disponiveis no Laboratorio de Informatica da Escola Estadual Governador Israel
Pinheiro. As atividades incluem dindmicas, oficinas de sequéncia didatica e produgdo de textos
narrativos colaborativos, com o apoio das ferramentas tecnologicas Google. A participagdo em todas as
dinamicas, workshops e atividades de produgédo ndo sera obrigatoria.

Pela sua participa¢do no estudo, vocé ndo recebera nenhum pagamento e também nao terad
nenhum custo. Isso ndo o impede de solicitar ressarcimento ou indenizac¢do, caso a sua participagdo na
pesquisa lhe cause algum dano.

Os beneficios e vantagens de participar deste estudo se manifestam ao abordar as praticas de
ensino de Lingua Portuguesa em ambientes virtuais de aprendizagem, com foco na sequéncia didatica
baseada em géneros textuais. Esta proposta visa refletir sobre as experiéncias docentes em sala de aula,
partindo do pressuposto de que tal abordagem pedagdgica contribui significativamente para o
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desenvolvimento do letramento. Além disso, fornece uma formac¢do mais consciente dos alunos em
relacdo as atividades de linguagem, abrangendo leitura, produgdo textual colaborativa, oralidade e
analise linguistica.

Implica considerar que, em se tratando de pesquisas, sempre havera riscos previsiveis € riscos
ndo previsiveis, conforme previsto na Carta Circular n.° 1/2021 da CONEP. Conforme o documento
citado anteriormente, esta pesquisa envolve riscos especificos por utilizar ambientes virtuais, incluindo:
a) possivel exposicdo de dados pessoais em plataformas digitais (Google Docs e Canva for Education);
b) falhas técnicas ou interrup¢des no acesso as ferramentas; c) dificuldades de adaptagdo dos
participantes ao ambiente virtual. Entretanto, haverd as seguintes medidas de mitigacdo: 1)
armazenamento seguro: todos os dados coletados serdo transferidos para um dispositivo local protegido
por senha apos a coleta, e excluidos das plataformas digitais; ii) anonimiza¢do: os nomes dos
participantes serdo substituidos por c6digos nas publicagdes, exceto se autorizagdo expressa (Resolugdo
CNS 510/16, Art. 9°); iii) politicas de privacidade: utilizaremos apenas ferramentas com termos de
confidencialidade verificados (Google e Canva for Education). Comprometemo-nos a tomar todas as
medidas para garantir a confidencialidade e a ndo divulga¢ao (anonimizagdo) dos seus dados pessoais
quando do desenvolvimento e, sobretudo, divulgacao da pesquisa, de acordo com o art. 7.°, inciso IV
da LGPD. Os participantes terdo total liberdade para optar por ndo responder as questdes que
considerarem inadequadas, independentemente do motivo, em conformidade com as normas e diretrizes
da Resolucdo CNS 466/12-V e CNS 510/16, art.1* ao art.3* da CONEP.

Vocé pode parar de participar a qualquer momento, ou pedir que uma determinada atividade ndo
seja realizada, ou que a sua participagc@o na pesquisa seja interrompida a qualquer tempo, sem nenhum
tipo de prejuizo para vocé. Sinta-se a vontade para solicitar, a qualquer momento, os esclarecimentos
que voceé julgar necessarios. Vocé tem a liberdade de entrar em contato com o pesquisador sempre que
julgar necessario. Caso decida-se por ndo participar, nenhuma penalidade serd imposta a vocé€. Caso
participe dessa pesquisa, voc€ podera ter acesso aos resultados encontrados, quando ela for concluida.
Para isso deixe um e-mail para envio:
Vocé recebera uma via desse termo, assinada por vocé e pelo responsavel pela pesquisa, rubricada em
todas as paginas, onde consta a identificagao e os telefones da equipe de pesquisadores, caso vocé queira
entrar em contato com eles. Neste documento também consta o endereco, telefone e e-mail do CEP-
UNIUBE, que avaliou e aprovou este projeto. Sinta-se & vontade para entrar em contato.

Nome do participante/responsavel e assinatura
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ANEXO C: TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Pesquisador Responsavel: Paula Ribeiro Carvalho Lima
Endereco: Rua 10%, n° 184. Ituiutaba-MG

CEP: 38300238

Fone: (34)999731867

E-mail: paula.carvalho.lima@educacao.mg.gov.br

Ola!

Vocé estd sendo convidado(a) para participar de um trabalho cientifico chamado Uso de
recursos tecnoldgicos na construgdo de textos narrativos no 6° ano do ensino fundamental - anos
finais, realizado pela pesquisadora Paula Ribeiro Carvalho Lima, aluna da Universidade de
Uberaba (UNIUBE), supervisionada pelo prof. Dr. Henrique Campos Freitas. Este estudo tem
como objetivo entender como o uso da tecnologia pode ajudar na escrita de historias narrativas
e no aprendizado da Lingua Portuguesa.

Sua participagdo ¢ voluntaria. Vocé sé precisa participar se quiser e pode desistir a qualquer
momento, sem nenhum problema.

Como serd a pesquisa?
Na sua escola, vocé participara de atividades usando ferramentas como Google Docs e Canva
for Education para:

e (Criar histdrias em grupo.

e Aprender a usar recursos digitais de forma criativa.

e Melhorar sua escrita e expressao.

Cuidados especificos (Conforme a Carta Circular n. 1/2021 da CONEP)
Para garantir sua seguranga e privacidade em ambientes virtuais, adotaremos os seguintes
cuidados:
e Protecdo de dados: seus textos e atividades serdo armazenados em plataformas com
acesso restrito (somente a pesquisadora e professores envolvidos).
e Nenhum dado pessoal (nome, foto, etc.) sera divulgado publicamente.
e Ambiente virtual seguro: usaremos apenas ferramentas aprovadas pela escola (Google
Docs e Canva for Education), com contas institucionais protegidas por senha.
e O convite para participacao da pesquisa nao sera feito por meio de listas que permitam
a identificacao dos convidados, nem a visualizacao dos seus contatos (e-mail, telefone,
etc.) por terceiros.
e Vocé terd acesso as etapas do projeto somente depois que tenha dado o eu
consentimento.
e Fique tranquilo(a): o armazenamento adequado dos dados coletados, bem como o sigilo
e a confidencialidade das duas informagdes estdo garantidas: ndo serdo feitas
identificacdes, e os dados serdo guardados “na nuvem”, de acesso restrito somente a
mim e ao meu orientador.
e Uma vez concluida a coleta de dados, eu farei o download dos dados coletados em um
dispositivo eletronico local, como um HD, apagando todo e qualquer registro de
qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”.
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Orientagdo sobre como evitar compartilhamento indevido de informacgdes

e Supervisdo e apoio: a pesquisadora estara presente durante todas as atividades para
ajudar em caso de dificuldades técnicas ou duvidas.

e Se vocé se sentir desconfortavel com alguma tarefa, podera pausar ou interromper sua
participacao.

e Comunicacdo clara: todas as instru¢des serdo dadas de forma simples e direta, com
exemplos praticos.

e Seus pais/responsaveis receberdo informagdes sobre o andamento da pesquisa.

Possiveis Riscos
e Problemas técnicos (ex.: internet lenta, falha no computador).
e Dificuldade em usar as ferramentas digitais (teremos treinamento inicial).

Beneficios
e Aulas mais interativas e criativas;
e Aprendizado de ferramentas uteis para estudos futuros;
e Desenvolvimento da escrita e trabalho em equipe.

Duvidas ou Problemas

Se algo nio estiver claro ou vocé quiser sair da pesquisa, fale com:

Pesquisadora: Paula Lima — (34) 99973-1867

Comité de Etica (CEP-UNIUBE): Av. Nené Sabino, 1801, Uberaba-MG | (34) 3319-8816
cep@uniube.br

O CEP é um Comité de Etica em Pesquisa criado para defender os interesses dos participantes
da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de seus padrdes €ticos.

Se vocé entendeu tudo e concorda em participar, assine abaixo:

Uberlandia, de 2025.

Paula Ribeiro Carvalho Lima
Nome e assinatura do Adolescente Nome(s) e assinatura(s) do(s)
pesquisador(es)responsavel(responsaveis)
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ANEXO D: CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, VIDEOS E GRAVACOES

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, VIDEOS E GRAVACOES

Permito que sejam realizadas ( X ) fotografia, ( X ) filmagem ou ( X ) gravacao de
minha pessoa para fins da pesquisa cientifica intitulada “Uso de recursos tecnologicos na
construgdo de textos narrativos no 6° ano do ensino fundamental - anos finais”, e concordo que
o material e informagdes obtidas relacionadas & minha pessoa possam ser publicados eventos
cientificos ou publicagdes cientificas. Porém, a minha pessoa nao deve ser identificada por
nome ou rosto em qualquer uma das vias de publicac¢ao ou uso.

As ( X)) fotografias, ( X ) videos e ( X ) gravag¢des ficardo sob a propriedade do grupo
de pesquisadores pertinentes ao estudo e, sob a guarda deles.

, de
Local e Data

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Responsavel ou Participante



