PN
Y

UNICAMP

MELINA APARECIDA CUSTODIO

PRODUCAO ESCRITA NA ESCOLA, NOVAS TECNOLOGIAS E
CULTURAS DA JUVENTUDE:
DIALOGOS POSSIVEIS

CAMPINAS,
2013



ii



PN
Y

UNICAMP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

MELINA APARECIDA CUSTODIO

PRODUCAO ESCRITA NA ESCOLA, NOVAS TECNOLOGIAS E

CULTURAS DA

JUVENTUDE:

DIALOGOS POSSIVEIS

Orientadora: Prof2. Dr2. Roxane Helena Rodrigues Rojo

Dissertacao de mestrado
apresentada ao Instituto de
Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de

Campinas para a obtengdo do
titulo de mestra em linguistica
aplicada, na area de Lingua
Materna.

CAMPINAS,
2013

iii



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA POR
CRISLLENE QUEIROZ CUSTODIO — CRB8/8624 - BIBLIOTECA DO INSTITUTO DE
ESTUDOS DA LINGUAGEM - UNICAMP

Custodio, Melina Aparecida, 1986-
Produgédo escrita na escola, novas tecnologias e
culturas da juventude: didlogos possiveis / Melina
C969p Aparecida Custodio. -- Campinas, SP : [s.n.], 2013.

Orientador : Roxane Helena Rodrigues Rojo.
Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem.

1. Aprendizagem. 2. Letramento. 3. Praticas
colaborativas de escrita. 4. Linguagem e cultura. 5.
Juventude. 6. Tecnologia da informagdo e comunicagéo. |.

Rojo, Roxane Helena Rodrigues, 1952-. Il. Universidade
Estadual de Campinas. Instituto de Estudos da Linguagem.
1. Titulo.

Informacoes para Biblioteca Digital

Titulo em inglés: Written production in school, new technologies and youth
cultures: possible dialogues.

Palavras-chave em inglés:

Learning

Literacies

Collaborative writing practices

Language and culture

Young adults

Information and communication technology

Area de concentragao: Lingua Materna.

Titulacao: Mestra em Linguistica Aplicada.

Banca examinadora:

Roxane Helena Rodrigues Rojo [Orientador]
Jacqueline Peixoto Barbosa

Petrilson Alan Pinheiro da Silva

Data da defesa: 26-04-2013.

Programa de Pés-Graduacao: Linguistica Aplicada.



BANCA EXAMINADORA:

Roxane Helena Rodrigues Rojo

Jacqueline Peixoto Barbosa

Petrilson Alan Pinheiro da Silva

Ana Elisa Ferreira Ribeiro

Terezinha de Jesus Machado Maher

IEL/UNICAMP
2013



vi



vii

Ao professor Xicao, pelo exemplo de
competéncia, de amor ao aprendizado e ao
ensino da lingua portuguesa liberta de
todos os engessamentos
diddticos/disciplinares que pudessem
apagar a sua importancia em todas as

Jormas de ser humano.



viii



AGRADECIMENTOS

A Profa. Roxane Rojo, minha orientadora, pela paciéncia, orientacio e
oportunidade de realizagao de um sonho académico e profissional.

A Profa. Denise Bértoli Braga, pelos comentdrios, pela prontidio e apoio
incondicional a todas as questdes que privilegiam o ensino.

A Profa. Marilda Cavalcanti, pelas reflexdes que possibilitaram o encaminhamento
desta pesquisa.

A Profa. Jacqueline Peixoto Barbosa, pelos apontamentos indispensdveis 2
continuidade deste trabalho.

Ao Prof. Petrilson Alan Pinheiro da Silva, pela andlise critica e cuidadosa, pelas
sugestdes que viabilizaram o alcance dos objetivos desta pesquisa.

A Miguel, a Claudio e a Rose pela presteza, pelo cuidado e pelo apoio em todas as
etapas deste trabalho.

A Ana Amélia, a Lilian, a Déafnie e a Aroldo pelos cafés, pelas revisodes, por
suportarem bravamente todos os meus lamentos, por me apoiarem incansavelmente e,
sobretudo, pelo forte laco de amizade que resistiu as minhas frequentes auséncias.

A Marisa, a Nélida, a Aleksandro, a Didgenes, a Mauro Scaglia e a Soraia pelo
apoio incondicional, pela confianca em meu trabalho.

A Osmar e a Luciana pelos socorros prestados as tradugdes.

A Adolfo, a Marcela, a Gabi, por sempre garantirem meu bem-estar, tanto fisico
quanto psicolégico.

A Olivia, pela paz concedida em cada olhar.

Aos meus alunos, sem 0s quais ndo seria possivel a realizagcdo deste trabalho.






A educagdo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salvd-lo da ruina que seria inevitdvel ndo fosse a
renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens.

Hanna Arendt (1972)

Xi



xii



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar os registros gerados pela ferramenta digital
Google Docs, conectada a internet, de praticas colaborativas de escrita de grupos de alunos
do oitavo ano do segundo ciclo do ensino fundamental. Tais alunos estiveram envolvidos
em uma proposta de producdo colaborativa digital do género tragédia em escola privada da
cidade de Campinas, SP. Como se trata de uma pesquisa qualitativa de base
interpretativista, situada no campo da Linguistica Aplicada, a constru¢do do corpus tem
como objetivo geral compreender possiveis relagcdes entre as préticas letradas de jovens no
espaco virtual e a influéncia desse repertério na producdo colaborativa de texto escrito e,
assim, inferir quais ganhos a exploracdo dessas relacdes podem trazer ao ensino-
aprendizado da escrita na escola. Os objetivos especificos do trabalho compreendem
identificacdo e interpretacdo das relagdes colaborativas nas multicamadas de cada texto
estudado; anédlise de convergéncias de linguagens na composicdo do texto — multissemiose;
e identificacdo e andlise do repertorio de textos que compdem a colecdo de objetos culturais
dos alunos em questdo. Guiado pela perspectiva enunciativa da linguagem de Mikhail M.
Bakhtin, este trabalho tem como base tedrica concep¢des de letramento que envolvem
sobretudo as préticas significativas de uso de linguagens em contexto de desenvolvimento e
expansdo de novas tecnologias de informac¢do e comunicagdo (TICs). Nessa linha, discute
também culturas da juventude relacionadas ao espaco virtual e préticas colaborativas no
contexto da aprendizagem social e no processo de produsagem. Nesse quadro, a anélise
dos dados aponta que o contexto digital colaborativo online afeta mais intensamente o
género do discurso proposto apenas em dois, dos trés grupos analisados, nos quais o
direcionamento temdtico € bastante influenciado pelas referéncias feitas pelos integrantes
dos grupos, a partir de links de géneros diversos como letras de can¢des, verbetes, imagens
estdticas etc. Nesses dois grupos, o uso dos géneros da colecdo cultural desses sujeitos
como material para transformacgdo (de acordo com os principios da produsagem) mostra-se
como uma motivagdo para o engajamento e persisténcia dos integrantes na producio da
atividade proposta. Contudo, um dos grupos ndo apresenta trabalho colaborativo e poucas
referéncias explicitas a enunciados que formam o repertdrio cultural de seus integrantes,
tornando clara a questdo de que o emprego de novas tecnologias ndo garante a ocorréncia
de novos letramentos. O presente estudo destaca, sobretudo, que as experiéncias dos alunos
na esfera virtual orbitam em torno de enunciados constituidos por diferentes linguagens
para diferentes propositos. E, dessa forma, assinala a importincia da valorizagdo das
colecdes dos alunos para garantir o aprendizado efetivo na escola sem escamotear as
questdes sociais e culturais imbricadas nos mais diversos usos da linguagem.

PALAVRAS-CHAVE: aprendizagem; colaboratividade; culturas da juventude, novos
letramentos; préticas colaborativas de escrita.
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ABSTRACT

This research has as objective to analyze collaborative writing practices of groups of
students who were attending the eighth year of the second cycle of basic education at a
private school located in Campinas, Sao Paulo, Brazil. The data were collected through the
use of the digital tool Google Docs, which is available on the internet. Therefore, through
the use of this digital tool, the students had to engage in a digital collaborative production
in order to write the discourse genre “tragedy”. Once this is a qualitative research with
interpretative procedures in the field of Applied Linguistics, the construction of the general
corpus aimed to understand possible relationships between literacy practices of young
students in virtual spaces and the influence of this repertoire in the collaborative production
of written texts and thus infer which profits the exploitation of these relationships can bring
to teaching and learning of writing in school. The specific goals consist of: identifying and
interpreting the collaborative relationships in the multilayers of each studied text; to
analyze the convergence of different forms of language in text composition
(multissemiosis), and identifying and analyzing the repertoire of texts that comprise the
student’s collection of cultural objects. Guided by Bakhtin’s concept of language as a living
dialogue, this work is based on theoretical conceptions of literacy practices that involve
particularly meaningful uses of language in the context of development and expansion of
new Information and Communication Technologies (ICTs). Along this line, it also
discusses youth-related virtual space cultural and collaborative practices in the context of
social learning and the process of produsage. In this framework, data analysis has disclosed
that the online collaborative digital environment affected the production of the proposed
discourse genre, more intensely, it affected two of the three studied groups. In these two
groups, the thematic direction was heavily influenced by the group members’ references,
from links of various genres such as song lyrics, online encyclopedia entries and still
images etc. In both groups, the use of genres from these cultural subjects’ collection as
material for transformation (according to the principles of produsage) proved to be a
motivation to engage and persist in the production of the proposed activity. However, it has
been observed that one of the groups showed little collaborative work and few references to
utterances that are part of the cultural repertoire of its members, making it clear that the use
of new technologies does not guarantee the occurrence of new literacies. This study has
especially highlighted that students’ experiences in the virtual sphere orbit around
utterances composed of different languages for different communication purposes.
Moreover, it emphasizes the importance of valuing students’ collections in order to ensure
effective learning in school without concealing the social and cultural issues intertwined in
the various uses of language.

KEYWORDS: learning, youth cultures, new literacies, collaborative writing practices.
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INTRODUCAO

1. Motivacao e Justificativas

Segundo Soares (2002), a linguistica no Brasil, desde os anos 1980, tem
fortemente contribuido ao ensino de Lingua Portuguesa, enquanto disciplina escolar. Desde
entdo, ocorreram mudancas significativas, ainda em curso. A sociolinguistica contribuiu ao
reconhecimento das diferencas entre as variedades linguisticas faladas pelos alunos e a
norma-padrdo ensinada pela escola. Os estudos descritivos da lingua portuguesa
problematizaram o ensino de gramadtica prescritiva. A linguistica textual trouxe uma nova
maneira de tratar o texto, um novo olhar para o texto.

Para a autora, atualmente, sdo ainda maiores as contribuicdes da pragmatica, da
teoria da enunciacdo e da andlise de discurso, uma vez que trabalham com uma concepg¢ao
de lingua enquanto sistema simbdlico relacionado a sua situacdo de produgdo: o contexto
socio-histérico de uso da lingua, as relacdes sociais e culturais entre os falantes, os lugares
de onde se fala e as relagdes de poder ai imbricadas, os ja ditos e as relagdes intertextuais.
Com isso, temos a dimensdo da importancia das pesquisas nas ciéncias linguisticas para, na
educagdo formal, trilhar caminhos efetivos de ensino e de aprendizado dos usos da lingua
em contextos diversos.

Com o desenvolvimento e a expansdo das novas tecnologias de informacao e de
comunicagdo (TICs), é cada vez mais frequente a circulagdo e a producdo de textos
multissemidticos, fato que atesta o que ja era evidente: a lingua ndo produz sentido sozinha.
Os enunciados que fazem parte do cotidiano dos jovens, na grande maioria das vezes, sao
produtos de tecnologias que hibridizam linguagem verbal, imagens e melodias em uma
relacdo de multiplicidade de sentidos. Os processos globalizantes cada vez mais frequentes
e impulsionados pela rede mundial de computadores também trazem a tona a diversidade
cultural nos modos de produzir a atribuir significados.

Diante dessa realidade, tratar o texto somente em sua constitui¢do verbal é
ignorar a dimensdo das praticas significativas de usos de linguagens em que os sujeitos

estdo inseridos. Dessa forma, para atender a propostas de ensino cujo objetivo seja
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compreender a leitura e a escrita em situacOes auténticas, € necessdria a andlise da
complexa relacdo entre cultura e tecnologia que perpassa toda a sociedade contemporanea.

E importante destacar que o trabalho com novas tecnologias, com cultura local
e global, para a realizacdo de letramentos multiplos, sdo diretrizes reiteradas em vdrios
momentos nos Parimetros Curriculares Nacionais (1997, 1998), sobretudo, no ensino de
Lingua Portuguesa. Tém sido também temas problematizados com frequéncia nas
discussdes académicas e institucionais contemporaneas sobre ensino de linguas.

Frente a isso e a explosdo de enunciados formados por diferentes linguagens em
multiplos contextos, a tarefa de selecionar textos e contextos para trabalhar no ambito
escolar torna-se bastante complexa — e € exatamente essa complexidade que desencadeou
os objetivos deste trabalho.

Nele, meu propésito foi sondar como meus alunos, dos quais era professora de
Lingua Portuguesa, realizariam uma atividade um pouco deslocada das préticas de
producdo de texto rotineiras — caracterizadas como individuais e sem acesso a qualquer
material de consulta em um limite de 50 minutos (uma aula) —, para uma atividade em
grupo, realizada em ferramenta digital propicia ao trabalho colaborativo, em um limite de
tempo de um bimestre, na qual as experiéncias culturais deles poderiam constituir materiais
a serem transformados para o cumprimento da tarefa. Os meus interesses consistiam em
observar se a colaboratividade ocorreria e, se sim, de que modo. Além disso, pretendia
observar também os géneros do discurso em jogo nas suas vivéncias culturais e, entdo,
elaborar uma reflexdo sobre como o ambiente virtual, o trabalho coletivo e esses géneros
poderiam ser articulados para propiciar um aprendizado mais aprofundado e significativo
de usos da linguagem junto aos alunos, de maneira geral.

Esse trabalho compreendeu a produgdo do género tragédia, em grupos de, em
média, quatro alunos em ferramenta digital — Google Docs '_ conectada 2 internet. Os
registros gerados por essa ferramenta formaram o material de andlise a partir do qual

geramos os dados deste estudo.

' No fim de 2012, a essa ferramenta mais opcdes de configuracio foram adicionadas e, de Google Docs,
passou a ser chamada de Google Drive.



2. Objetivo geral e objetivos especificos

O objetivo geral deste trabalho consiste em compreender possiveis relagdes
entre as praticas letradas de jovens no espaco virtual e a influéncia desse repertério na
producdo colaborativa de texto escrito e, assim, inferir quais ganhos a explora¢do dessas
relacOes podem trazer ao ensino-aprendizado da escrita na escola.

Os objetivos especificos consistem em:

- Identificar e interpretar as relagcdes colaborativas nas multicamadas

de cada texto estudado;

- Analisar convergéncias de linguagens na composi¢do do texto —

multissemiose; e

- Identificar e analisar o repertdrio de textos que compdem a cole¢do

de objetos culturais dos alunos em questao.

Para tanto, as seguintes questdes norteardo a andlise dos dados:

L. Como as interagdes (intervengdes e didlogos) entre os colaboradores

constroem um saber relacionado a producao de texto escrito?

I Como o contexto digital colaborativo online afeta a configuracio dos

textos no género do discurso proposto?

111 Como se caracteriza a colecdo de géneros do discurso dos
participantes envolvidos neste trabalho, a partir das indicacdes dos

alunos durante o processo de producao colaborativa de texto?

IV.  Quais os efeitos de sentido da multissemiose na composicao dos

textos?



3. A organizacao do trabalho

Este trabalho estd dividido em quatro capitulos. No primeiro, trilhamos o
percurso das principais acepcoes de leitura e escrita, pautadas nas nocdes de alfabetizacao,
alfabetismos e letramento(s). Em seguida, mobilizamos as principais discussdes sobre 0s
letramentos, no plural, que envolvem inclusive o atual contexto de ascensdo de novas
tecnologias de informagdo e de comunicacdo. Para elaborar uma reflexdo acerca da
pertinéncia e da necessidade de trabalhar com esses novos letramentos na educagdo formal,
apresentamos as propostas da Pedagogia dos Multiletramentos, de Kalantzis e Cope
(2006). Nessa linha, problematizamos as questdes de multiculturalidade imbricadas nesse
contexto e explicitamos a concep¢cdo de linguagem que guia este trabalho, situado na
perspectiva enunciativa da linguagem de Mikhail M. Bakhtin.

No segundo capitulo, delineamos um panorama geral dos principios que regem
as culturas da juventude em ambiente digital, com a finalidade de melhor compreender as
praticas letradas dos sujeitos envolvidos na producdo de nossos dados. Elencamos também,
nessa secdo, as principais caracteristicas do espaco virtual relacionadas ao processo
criativo, como as nocdes de comunidade virtual, inteligéncia coletiva e autoria. Em
seguida, abordamos os principios da aprendizagem social (LANKSHEAR; KNOBEL,
2011) que apontam a importancia das propostas de ensino situado e o ambiente virtual
como lugar de oportunidades para a exploracdo de contextos auténticos para cumprir esse
objetivo. A seguir, explicitamos a descri¢do do processo criativo no espago virtual a partir
da no¢do de produsagem. Destacamos que essa ultima concepg¢do de trabalho colaborativo
guiou a producdo da proposta que gerou os documentos analisados nesta pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentamos o quadro metodoldgico em que se insere
este trabalho. Nesse momento, discutimos os principios da pesquisa documental,
descrevemos o modo e o contexto da geracdao dos dados e explicitamos a constituicio do
corpus.

Enfim, no quarto capitulo, apresentamos a andlise dos dados, fundamentada nas
discussdes tedricas e metodoldgicas desenvolvidas nos capitulos anteriores. Nesse
momento, direcionamos 0 nosso olhar tanto para as estratégias dos alunos que contribuiram

para o melhor desenvolvimento do texto no género solicitado na proposta escolar quanto



para aqueles aspectos que se mostraram problematicos, criando impasses ao aprendizado
dos usos da linguagem em jogo.

Esperamos que este trabalho contribua para a construcao de propostas de ensino
de linguas e de linguagens que possam ser significativas para os jovens que integram nossas
escolas, possibilitando, dessa forma, o aprendizado da lingua na relacdo com outras

linguagens, em situacdes de didlogos dificeis entre uma cultura e outra.






CAPITULO 1

LETRAMENTO(S)

Neste capitulo, reconstituimos o percurso das principais concepgdes de praticas
de leitura e escrita que se configuraram como a nascente € o escopo do conceito de
letramento(s). Para tanto, inicialmente, mobilizamos a no¢do de alfabetizacdo e, em
seguida, a acepg¢do de alfabetismo(s), a partir de Soares (2003[1985]; 2003[1995]), e suas
implicacdes para o ensino e a teoria, segundo Rojo (2009). A seguir, diferenciamos os
conceitos de alfabetismo e letramento(s), abordamos as principais concep¢des de
letramento(s) presentes no campo da Linguistica Aplicada, desde a divulgagdo, no Brasil,
dos estudos de Street e grupo (NEL — Novos Estudos do Letramento) por Kleiman (1995),
na década de 1990, até as discussdes mais recentes.

Em seguida, tratamos dos Novos Letramentos (segundo LANKSHEAR;
KNOBEL, 2007), da Pedagogia dos Multiletramentos (KALANTZIS; COPE 1996, 2006),
concluindo o capitulo com uma breve reinterpretacdo bakhtiniana dessas ultimas
abordagens.

Nosso proposito, aqui, € compreender os novos desafios langados ao ensino da
leitura e da escrita em um momento de explosdo de textos multissemidticos em contextos
de usos de novas tecnologias bastante complexas quando comparadas as tradicionais

tecnologias empregadas na escola na Educacdo Bésica: a caneta e o papel.

1.1 LETRAMENTO, LETRAMENTOS, LETRAMENTOS MULTIPLOS

Muiltiplas informagdes, bate-papos, redes sociais, (re)criacdo colaborativa e
compartilhada, fluxos descentralizados de mensagens politicas sdo algumas poucas praticas
proporcionadas e intensificadas pela expansdo das TICs?, sobretudo pela Internet, e que

s

permeiam o cotidiano ainda mais intensamente quando se trata de publico jovem. E
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interessante notar como, em todas essas atividades, a escrita, de diferentes formas, esta
sempre presente e ligada a outras semioses, diferentes sistemas de signos, para criar
sentidos vinculados a diferentes culturas — valorizadas ou marginalizadas.

Frente a esse panorama, mobilizar anélises da escrita na sua relacdo com a vida
social e cultural é extremamente importante para a compreensdo de seus novos usos. Para
tanto, é indispensdvel a discussdo sobre os letramento(s), cuja trajetéria inicial estd
fortemente relacionada as concepcoes de alfabetizacdo e alfabetismo(s).

De acordo com Magda Soares (2003[1985], p.15), alfabetizacdo é “o processo
de aquisi¢do do cédigo escrito, das habilidades de leitura e escrita”. A autora chama-nos a
atencdo para a duplicidade de significado dos verbos ler e escrever nessa concepcdo. Esses
verbos podem ser entendidos ora como codificacio e decodificacdo da lingua, uma
mecdnica da relagdo grafema-fonema ou, ainda, como atribuicdo e produgdo de
significados para/na lingua escrita, “um processo de compreensdo/expressao de
significados” (SOARES, 2003[1985], p.16). Esses significados dos verbos ler e escrever
instauram um debate bdsico nos estudos de alfabetizacdo: o dos métodos — método fonico
de alfabetizacdo, sustentado pela primeira significacdo e método global de alfabetizacdo,
sustentado pela segunda significacao.

Soares (2003[1985]) destaca que um ou outro significado de ler e escrever, um
ou outro método de alfabetizacdo, ndo pode ser considerado verdadeiro ou falso por si; o
fato é, segundo a autora, que ambos os significados devem participar do processo de
alfabetizacdo, pois sem a aprendizagem da relacdo grafema-fonema e a compreensdo do
que ¢ lido/escrito ndo € possivel alcancar a compreensdo e a expressdo na modalidade
escrita. Tampouco serd efetivo esse aprendizado se ndo se abordarem as habilidades
minimas para os usos da lingua escrita para a atribuicio e producio de sentidos. E
importante ressaltar também que os métodos consideram a alfabetizacdo como um processo
individual e, dessa forma, desconsideram a natureza social da leitura e da escrita.

Com isso, muitas pessoas, mesmo alfabetizadas, ndo necessariamente adquirem
competéncias para o uso da leitura e da escrita em praticas cotidianas. E € justamente para
elencar e medir essas habilidades necessdrias ao uso que o conceito de alfabetismo é

delineado. Sobre isso, Soares (2003[1985]) destaca o reconhecimento da complexidade dos



processos — complementares, mas muito diferentes — de leitura e de escrita e a sua
dimensdo social, que se configuraram como um deslocamento importante nessa area de
estudos: “o alfabetismo € o que as pessoas fazem com as habilidades e conhecimentos e as

necessidades, os valores e as praticas sociais®” (SOARES, 2003[1995], p. 33). Contudo,

N

frente a diversidade social, cultural e histérica dos diferentes contextos, atestada
principalmente pelos estudos antropoldgicos, sociolégicos e etnograficos, limitar
alfabetismo a um tnico conceito mostrou-se simplista e improdutivo. Desse modo, a nogao
de alfabetismo € desdobrada em niveis de alfabetismo, que envolvem tanto as habilidades
de leitura quanto as de escrita, e sdo medidos em exames individuais e pesquisas nacionais
como o INAF - Indicador de Alfabetismo Funcional®, que leva em consideracdo também

um conjunto de habilidades matematicas:

Os niveis de alfabetismo funcional sdo:

Analfabeto - Corresponde a condi¢do dos que ndo conseguem realizar
tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma
parcela destes consiga ler ntimeros familiares (nimeros de telefone,
precos etc.).

Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informagéo
explicita em textos curtos e familiares (como um andncio ou pequena
carta), ler e escrever ndmeros usuais e realizar operagdes simples, como
manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer
medidas de comprimento usando a fita métrica.

Basico - As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de
média extensdo, localizam informacdes mesmo que seja necessirio
realizar pequenas inferéncias, leem nimeros na casa dos milhdes,
resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacdes e
tém nocdo de proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitacdes quando
as operacdes requeridas envolvem maior nimero de elementos, etapas ou
relagdes.

Pleno - Classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo
mais impdem restrigdes para compreender e interpretar textos em
situacdes usuais: leem textos mais longos, analisando e relacionando suas

? Enfase da autora.

* “O INAF - Indicador de Alfabetismo Funcional — é um indicador que revela os niveis de alfabetismo
funcional da populacdo adulta brasileira. O principal objetivo do INAF ¢é oferecer informacdes qualificadas
sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matemadtica dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de
modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade civil, subsidiar a formula¢do de
politicas publicas nas dreas de educagdo e cultura, além de colaborar para o monitoramento e desempenho
das mesmas. Dessa forma, pretende-se que a sociedade e os governos possam avaliar a situacdo da
populacdo quanto a um dos principais resultados da educacio escolar: a capacidade de acessar e processar
informagdes escritas como ferramenta para enfrentar as demandas cotidianas”. (Disponivel em
http://www.ipm.org.br . Acesso em 04 de julho de 2012).
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partes, comparam e avaliam informacdes, distinguem fato de opinido,
realizam inferéncias e sinteses. Quanto a matemadtica, resolvem problemas
que exigem maior planejamento e controle, envolvendo percentuais,
proporg¢Oes e calculo de drea, além de interpretar tabelas de dupla entrada,
mapas e gréficos. (Disponivel em
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por,
acesso em 04 de julho de 2012)

E visivel a abordagem individual e cognitivista da concepcio de alfabetismo,
pautada na medicao de habilidades, sem a exploracdo de praticas de leitura e escrita
situadas em contextos significativos para um grupo ou outro. E pertinente destacar também
que o ensino da leitura e da escrita na escola em que os dados desta pesquisa foram gerados
estd centrado nas habilidades previstas pelo alfabetismo. Em sua maioria, as atividades tém
como objetivo a avaliacdo da habilidade pela habilidade, leitura e producdo de texto estdo
voltadas a atribuicdo de nota de acordo com o cumprimento ou nio dos objetivos em jogo,
tais como compreensdo da proposta de producdo de texto e capacidade de articular
informacdes de maneira clara e coesa. Dessa forma, alheias as préticas de leitura e escrita
significativas para o alunado, as atividades orbitam em torno dos alfabetismos.

Segundo Rojo (2009, p. 98), na década de 1980, no Brasil, “alfabetismo e
letramento (assim, no singular) recobriram significados muito semelhantes e proximos,
sendo, por vezes, usados indiferentemente ou como sindnimos nos textos”. Contudo, a

autora chama-nos a atencdo para a distin¢do entre esses termos:

Alfabetismo tem um foco individual, bastante ditado pelas capacidades e
competéncias (cognitivas e linguisticas) escolares e valorizadas de leitura
e escrita (letramentos escolares e académicos), numa perspectiva
psicoldgica, enquanto o termo letramento busca recobrir 0s usos e as
praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra
maneira, sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais,
recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias,
escola etc.), numa perspectiva socioldgica, antropoldgica e sociocultural.
(ROJO, 2009, p. 98)

Segundo Soares (2004), o termo letramento foi empregado a partir da década de
1980, como tradugdo do termo literacy da lingua inglesa. No Brasil, a palavra letramento

foi usada pela primeira vez por Mary Kato, com o propésito de diferenciar o processo



individual da escrita (alfabetizacdo) do processo social de contato com a cultura escrita
(KLEIMAN, 1995).

Soares (2004, p. 15) considera letramento como “imersdo das criangas na
cultura escrita, participagdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de material escrito”.

Diferentemente de Soares (2004), Kleiman (1995) afirma que um sujeito pode
ser considerado letrado, mesmo sem ser alfabetizado, pois, para a autora, o conhecimento
da cultura escrita ocorre independentemente da alfabetiza¢do. Uma crianca, mesmo sem ser
alfabetizada, participa de eventos do mundo da escrita e compreende as estratégias orais de
leitura quando ouve a leitura de uma estorinha antes de dormir, tal como exemplifica. Para
Kleiman (1995, p. 18-19), letramento ¢ “como um conjunto de praticas sociais que usam a
escrita como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.

A concepcdo de letramento de Kleiman (1995) €, sobretudo, embasada nos
Estudos do Letramento de Street e grupo — Barton; Gee; Hamilton; entre outros —, cujos
trabalhos sdo por ela inicialmente divulgados no Brasil, na década de 1990.

Street (1984), ao propor “novos” estudos do letramento, distingue duas
abordagens possiveis do letramento, a partir de dois modelos de anélise descritos por ele: o
modelo autébnomo e o modelo ideoldgico. O autor define o modelo autonomo de letramento
como uma abordagem da escrita desvinculada de seu contexto de sua produc¢do, como um
processo neutro, concep¢do segundo a qual hd apenas uma forma do letramento a ser
desenvolvida, que estd relacionada ao progresso € ao avango de uma sociedade. Nesse
modelo, configura-se a crenca de que as praticas de leitura e escrita sdo formas de melhorar
capacidades cognitivas, as perspectivas econdomicas e sociais dos menos privilegiados.

Muitos trabalhos empiricos e etnograficos que compararam estratégias de
resolucdo de problemas entre grupos letrados e ndo letrados elegeram os grupos letrados, —
que detinham as habilidades previstas pelo letramento escolar (abstragdo, classificagao,
categorizagdo e raciocinio dedutivo 16gico) —, como mais desenvolvidos que os grupos
ndo-letrados, cujas estratégias estavam atreladas as formas de resolucdo de problemas
caracteristicas da cultura destes grupos (LURIA, 1976; GOODY, 1977; OLSON, 1983;
apud KLEIMAN, 1995). Scribner e Cole (1981, apud KLEIMAN, 1995) retomam essas



consideracdes e apontam, a partir de suas pesquisas, que o ‘“saber dizer”, ou seja,
capacidade de verbalizar os processos de uma tarefa, € um conhecimento privilegiado pelo
letramento escolar e, por isso, caracteriza o grupo de sujeitos letrados que frequentaram a
escola. Diante disso, eleger uma habilidade promovida por um letramento especifico como
parametro para julgar habilidades desenvolvidas em outros letramentos culmina em juizos
de valor que acabam por impulsionar consideracdes preconceituosas. E isso é um exemplo
de adocdo do modelo auténomo de letramento que se sustenta em torno dos mitos de
letramento como provedor de desenvolvimento cognitivo (tal como aponta o estudo de
Scribner e Cole (1981) ja citado), da dicotomizacdo entre a oralidade e a escrita (a
oralidade, contrariamente a escrita, nessa abordagem, é necessariamente informal e nao
planejada) e da proposi¢do de qualidades intrinsecas a escrita, ja que a leitura e a escrita
promoveriam desenvolvimento cognitivo, progresso social e econdmico, seja aos
individuos seja as sociedades que dela se valem.

Como alternativa a esse modelo, Street (1984) propde o que chama de modelo
ideologico de letramento, para o qual as praticas de letramento, social e culturalmente
determinadas, sdo diversas e participam das estruturas de poder em uma sociedade. Nesse
modelo, as concepgdes e praticas de leitura e de escrita estdo relacionadas a contextos
sociais e culturais especificos. Mesmo orbitando em torno da escrita, esse modelo nao
ignora a oralidade e leva em consideragdo as estratégias de escrita veiculadas na fala, como
na contagcdo de estorias, evento de letramento frequente em diferentes culturas. Aqui, é
necessario apontar que o conceito de eventos de letramento, segundo os estudos
sociolégicos de Shirley Brice Heatch (1982, apud KLEIMAN, 1995, p. 40), sdo “situacdes
em que a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situacdo, tanto em relacdo a
interacdo entre o0s participantes como em relacio aos processos e estratégias
interpretativas”.

Para Barton e Hamilton (2000[1998)]), eventos de letramento sdo as formas de
interacio em que a lingua escrita estd presente; exemplos disso sdo cartas pessoais,
contacdo de histdrias, jornais televisivos, digitais ou impressos, aula etc. Ja as prdticas de
letramento sdo formas culturais, de modo geral, de usos da escrita em um evento de

letramento — responder a uma carta pessoal, ouvir uma histéria, comentar uma noticia entre



os familiares, sintetizar um contetido na lousa etc. E importante destacar, ainda segundo os
autores, que culturas diferentes, de modo geral, apresentam prdticas de letramento distintas
para um mesmo evento de letramento. Ou seja, um mesmo evento de letramento decorre de
diferentes prdticas de letramento, de acordo com o contexto cultural em que ocorrem.

Nesta pesquisa, esses conceitos serdo importantes para diferenciarmos os
episddios de interacdo entre os alunos e os modos como cada um empregou tecnologias na
participacao nestes eventos. Assim, 0s eventos de letramento aqui pesquisados constituem a
escrita digital colaborativa de texto do género tragédia e as formas como os sujeitos se
comunicaram na ferramenta Wiki, as relagOes intertextuais que estabeleceram, dentre
outras, constituem prdticas de letramento que analisaremos. E importante destacar, tal
como o fazem os autores, que essas prdticas de letramento norteiam como 0S Ssujeitos
concebem o respectivo evento de letramento com qual estao/estiveram envolvidos.

Em meio a usos cada vez mais diferenciados da escrita, os modelos de
letramento autonomo e ideologico sdo, mais tarde, repensados pelo préprio autor
(STREET, 1996; 2003) e por Gee (1991).

Em seu artigo intitulado “O que ¢ ‘novo’ nos Novos Estudos do Letramento?
Abordagens criticas para o letramento em teoria e pratica™, Street (2003) afirma que a
no¢do de letramentos muiiltiplos nao € a novidade para os novos estudos do letramento
(NEL), uma vez que suas no¢oes formuladas anteriormente de modelo autonomo e modelo
ideologico de letramento ja consideravam letramento(s), desse modo, no plural. Para o
autor, citando Gee (1991) e Street (1985; 1996), esses estudos, mais de dez anos depois dos
primeiros textos, representam ja uma nova tradi¢do, embasada no modelo ideolégico de
letramento. Esse novo olhar implica no reconhecimento de muiltiplos letramentos presentes
em diferentes momentos, diferentes espacos e em relagdes diferenciadas de poder, para,
assim, identificar letramentos dominantes e letramentos marginalizados na situagdo
pesquisada, a partir de uma abordagem etnografica. Desse modo, o autor se propde a
repensar teoricamente uma desromantizag¢do do local, diante de severas criticas ao modelo

de letramento ideolégico como idealizador do local pesquisado, de acordo com Brandt e

> Tradugdo nossa, do original: “What's ‘new’ in New Literacy Studies? Critical approaches to literacy in
theory and practice”.



Clinton (2002, apud STREET, 2003, p. 78-80). Outra forte caracteristica do trabalho dos
NLS/NEL ¢é um intenso debate de teorias sociais sobre poder, identidade e
intertextualidade, somando a isso uma forte preocupacdo com a educacdo, formal e
informal, e o desenvolvimento de propostas préticas para intervencdes na educagdo regular.

Hull e Schultz (2001), com o principal objetivo de relacionar as experiéncias
das criancas com os letramentos emergentes de seus meios culturais ao aprendizado escolar
e a comutacdo das praticas de letramento necessarias em diferentes contextos, levaram ao
campo educacional os propdsitos e pesquisas dos NLS/NEL. Esse estudo apontou uma
divisdo entre letramentos do cotidiano das criancas fora da escola e letramentos trabalhados
na escola, segmentagdo que provoca, de modo geral, o ndo envolvimento dos alunos com as
atividades escolares propostas e culmina na ndo aprendizagem dos conteudos escolares. A
partir de Dewey (1998[1899]), as pesquisadoras apontam a tensao no contexto escolar ao
ndo envolver a vida prética dos alunos e ao abordar conhecimentos que tampouco podem
ser aplicados nas suas praticas cotidianas.

Mais de um século se passou e esses apontamentos de John Dewey (apud
HULL e SCHULTZ, 2001), célebre filésofo estadunidense do inicio do século XX,
reincidem de forma pertinente em nosso contexto, mesmo com grande distancia de espago e
de tempo. A expansdo das TICs, principalmente das priticas computacionais com acesso a
internet, tem acentuado ainda mais a discrepancia entre a vivéncia dos alunos fora e dentro
da escola, que, ao lado das bibliotecas e museus, deixou de ser fonte de informacdes.

Com o proposito de analisar as novas prdticas de letramento que emergem
desse contexto de expansdo e desenvolvimento de novas tecnologias, é cunhada uma outra
perspectiva de estudo das praticas de letramento: o estudo dos novos letramentos, por
autores como Lankshear, Knobel, Gee, entre outros. E importante destacar que, tal como
afirmam Lankshear e Knobel (2007), nessa abordagem, o foco na dimensdo linguistico-
semidtica do texto, tradicionalmente presente na quase totalidade de trabalhos de
letramento, € deslocado para o olhar direcionado aos usos sociais e culturais de tecnologias,
tal como ja faziam Scribner e Cole (1981) ao considerarem prdticas de letramento como a
forma social e padronizada de conhecimento e de usos de tecnologia para realizar uma

tarefa. Nessa perspectiva, novas tecnologias mobilizam novos conhecimentos, que incidem



em novas formas de compor um texto, as quais vao muito além do emprego do sistema de
escrita alfabética. Para Lankshear e Knobel (2007), outras formas de linguagem podem
estar envolvidas nos letramentos. Exemplo disso, segundo os autores, ¢ um trecho
codificado de fala levado 2 internet na forma de podcast®.

Dessa forma, é importante destacar que, para essa abordagem, letramentos sdao
considerados “maneiras socialmente reconhecidas de geracdo, comunicagdo e negociacao
de conteddo significativo, por meio de textos codificados em contextos de participagdo em
discursos (ou, como membros do discurso)” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006 apud
LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 2). Textos codificados, segundo Lankshear e Knobel
(2007), sao textos gerados de uma forma que podem ser recuperados, trabalhados e
disponibilizados sem a presenga fisica do autor, sdo textos transportdveis para outros
contextos além daquele de sua produgdo. Ja conteuido significativo é considerado pelos
autores como o significado potencial do texto, bastante flexivel para diversas
ressignificagdes nas interacoes com diferentes leitores em diferentes contextos.

Para melhor compreendermos o panorama em que os novos letramentos se
situam, Lankshear e Knobel (2007; 2008b; 2011) delineiam o tempo presente como
marcado por uma nova mentalidade, mais especificamente por novas tecnologias € por um
novo ethos.

Novas tecnologias abrangem tanto o desenvolvimento tecnolégico (TICs) e o
codigo bindrio (combinacdes de Os e 1s), os quais permitem diferentes tipos de aplicagdes
em sistemas digital-eletronicos, dentre eles animagdes de imagens, sons, o remixing’, que
compdem um amplo conjunto de textos multimodais. Lankshear e Knobel (2007)
enfatizam que essas tecnologias compdem préticas culturais protagonizadas por jovens,
cujas criacdes envolvem, principalmente, animagdes, jogos, musicas, machinima, videos
(AMV, anime music video, clipe de imagens e sons geralmente produzidos por fas -
fanclips) e escrita de fanfictions (criagdes de fas), que sdo disponibilizadas em sites como

youtube.com/ animemusicvideo.org.

® Podcast é a denominagio de um arquivo de dudio digital, geralmente em formato MP3.
" Remixing sio recortes, emendas, edi¢des e refeituras de textos diversos em diferentes semioses para a
criacdo de um novo produto.



E importante ressaltar, tal como enfatizam os autores, que o emprego das novas
tecnologias nem sempre significa novos letramentos, pois para que o novo, de fato, ocorra é
necessdrio que o emprego do novo material técnico para compor novas praticas esteja
assentado em um novo ethos, ou seja, em valores, €énfases, prioridades, perspectivas,
orientagdes e sensibilidades diferentes das préticas convencionais de letramento que se
estabeleceram durante, ou até mesmo anteriormente, aos periodos de predominio da
impressdo e formas de representacio analdgicas.

Este novo ethos refere-se a intensa participagdo, colaboracdo e natureza
distribuida de préticas formais e informais do cotidiano, realizadas (ou nao) a partir de
TICs. Essas diferengas entre letramentos convencionais € novos letramentos implicam na
producdo de uma nova mentalidade associada a um fendmeno sdcio-histérico muito mais
amplo. No presente momento, duas mentalidades embasam as prdticas sociais, uma
mentalidade fisica-industrial — também chamada de Mentalidade 1, pois relaciona-se
diretamente com a Web 1.0° — e uma mentalidade ciberespacial, também conhecida como
Mentalidade 2, diretamente relacionada a Web 2.0°. Lankshear e Knobel (2007) destacam
que a segunda mentalidade ndo ignora todos os aspectos da primeira e sim, retoma-os de
uma forma mais pluralista e hibrida. No quadro abaixo, podemos observar clara e

sinteticamente ambas as mentalidades:

Quadro 1 — Diferencas entre Mentalidade 1.0 e Mentalidade 2.0

Mentalidade 1 Mentalidade 2

O mundo funciona basicamente a O mundo funciona cada vez mais a

partir do fisico/material e de uma partir de principios e l6gicas ndo-

16gica e de principios industriais. -materiais (por exemplo, o
ciberespaco) e pos-industriais.

O mundo ¢ “centrado” e hierarquico. O mundo “descentrado” e “plano”.

O valor € funcao da raridade. O valor é fungdo da dispersao.

¥ Web 1.0 designa a primeira geragdo da Internet, caracterizada por um contetido pouco interativo que, dessa
forma, destinava o usudrio ao papel de espectador.

® Web 2.0 é a segunda geragdo da Internet, com contetido mais interativo que possibilita ao usudrio ocupar
tanto o papel de espectador quanto de produtor de contetiidos de diferentes modalidades: verbal, imagética,
sonora.



A producgio baseia-se no modelo  Visao “pés-industrial” da produgao.

“industrial”.
Produtos sao artefatos e mercadorias Produtos habilitam servigos.
materiais.
A producdo baseia-se na Foco na influéncia e na
infraestrutura e em unidades ou participagdo continua.
centros (por exemplo, uma firma ou
companhia).
Ferramentas sao principalmente Ferramentas sdo cada vez mais
ferramentas de producao. ferramentas de mediacao e
tecnologias de relacdo.
A pessoa individual é a unidade de Foco crescente em “coletivos”™
producdo, competéncia, inteligéncia. como unidade de producao,
competéncia, inteligéncia.
Especialidade e autoridade estdo Especialidade e autoridade sdo
“localizadas” nos individuos e distribuidas e coletivas;
institui¢des. especialistas hibridos.
O espaco é fechado e para propdsitos O espaco é aberto, continuo e
especificos fluido.
Prevalecem relacdes sociais da “era Relagdes sociais do “espago da
do livro”; uma “ordem textual” midia digital” emergente cada vez
estavel. mais visiveis; textos em mudancga.

(LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 6-7)"°

A Mentalidade 1, propria da geracdo da Web 1.0, € associada aos principos que
operam no contexto industrial, relacionados a producdo de artefatos para consumo, com
uma forte divisdo entre produtor e consumidor — os produtos sdo elaborados por
especialistas da drea, muitas vezes de renome, cuja credibilidade do publico garante sua
aceitacdo no mercado.

Ja a Mentalidade 2, associada a Web 2.0, estd embasada em participagc@o coletiva,
colaboracio e inteligéncia distribuida. E definida por uma visdo pés-industrial, centrada na
disponibilizacdo de servigos, em contrapartida a primeira mentalidade voltada a produtos
para o consumo privado. Sobretudo, a Mentalidade 2 desloca a no¢do de produgdo da

verdade como limitada a especialistas renomados (autoria) para a verdade como um

' Tradugdo de ROJO (2013, no prelo) ROJO, R. H. R. O papel dos materiais diddticos no ensino de linguas
(materna e estrangeira). In: MOITA-LOPES, L. P. (Org.). A sair.



produto  instavel e desenvolvido pela colaboratividade. Exemplo disso é a
Wikipedia.org“., uma enciclopédia virtual, que, ao contrdrio de uma convencional, é
produzida de forma colaborativa com poucas e sintéticas regras (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2007). Disso decorre a dispersdo em espagos abertos como um valor, em
oposicdo a valorizacdo da escassez, daquilo que € raro, protegido em conclaves. Na
Mentalidade 2 também se instaura um dos grandes desafios da escola hoje: uma ordem
textual estdvel, centrada no livro, € deslocada para textos multissemioticos, dispersos e
hibridos.

Nesse contexto, Lemke (2010) discute a multimodalidade dos textos produzidos
em tempos de novas tecnologias que atesta o que ja era fato: a lingua ndao produz sentido
isoladamente. Palavras (escritas ou ouvidas) e imagens (estdticas ou em movimento) sao
componentes de objetos de significagdo, ndo em uma relacdo de somatodria de diferentes
modos de significacdo, mas sim em uma relacdo de multiplicidade — “texto e figura juntos
nio sdo duas formas de dizer a mesma coisa; o texto significa mais quando justaposto a
figura e, da mesma forma, a figura quando colocada ao lado de um texto” (LEMKE, 2010,
p- 5). Assim, elementos produzidos em diferentes midias convergem para produzir o
significado de um texto e, por isso, ndo ha um letramento, as mentes ndo se confrontam

com um simbolo de cada vez, mas sim, letramentos multimididticos:

O texto pode ou ndo formar a espinha organizadora de um trabalho
multimidia. O que realmente precisamos ensinar, e compreender antes que
possamos ensinar, € como vdrios letramentos e tradi¢cdes culturais
combinam estas modalidades semiéticas diferentes para construir
significados que sdo mais do que a soma do que cada parte poderia
significar separadamente (LEMKE, 2010, p. 5).

Lemke (1996; 2010) destaca que os novos letramentos necessdrios no universo
das TICs, os letramentos multimidiaticos, incluem habilidades de autoria multimidia,
andlise critica multimidia, estratégias de exploracdo do ciberespaco e habilidades de
navegacdo no ciberespaco. Ou seja, as capacidades de leitura e escrita, antes voltadas

exclusivamente a escrita, devem ser (re)pensadas para abordar o poder multiplicador das

" 'Wiki é uma plataforma ou algum outro tipo de software de escrita colaborativa como Wikpedia.org e
Writely.com, entre outros (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007).



semioses que constituem os textos contemporaneos. Para o autor, essa abordagem ¢é
urgentemente necessdria nas escolas, que ainda estdo centradas na escrita como unica
tecnologia constitutiva do texto.

Tal como ja fora mencionado, os jovens sdo os protagonitas desse novo ethos,
lancando entdo a escola o desafio de lidar com essa realidade, ja que € constitutiva do
universo discente. Lankshear e Knobel (2007) problematizam que o trabalho escolar com
leitura e escrita, nesse contexto, ndo € simplesmente importar um conjunto de novos
letramentos para as salas de aula, com base no argumento de que eles sdo "atraentes" ou
porque os alunos que ndo apresentam sucesso nos letramentos escolares convencionais,
podem, apesar disso, ter experiéncias de sucesso como blogueiros, jogadores e criadores de
fandons — o que ndo € irrelevante. Diferente disso, o reconhecimento da natureza e da
diversidade dos novos letramentos pela educacdo deve considerar como essas praticas
podem se relacionar aos propdsitos da escola.

Nesse sentido, vém bem a propdsito as consideragdes de Gee (2007 apud
LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 13), de que as praticas de novos letramentos, como a
escrita de fanfiction, de blogs, animacdes, games, machinima, videos de animagdes (AMV)
e afins, devem ser oportunidades de aquisicdo de conhecimento situado em oposi¢do ao
ensino de conceitos, processos e fun¢des de modo descontextualizado. Contrapondo-se a
abordagem literal, o ensino situado produz significacdo sustentada por uma compreensao
mais profunda e por competéncias tanto na esfera do trabalho quanto na esfera escolar, ja
que os alunos podem experienciar o conhecimento de conteudo aplicado a vida pratica.
Para Lankshear e Knobel (2007), o engajamento em técnicas complexas, em linguagens
especializadas e a imersdao em situacdes de significacio em novos letramentos
proporcionam também conhecimentos técnicos e formas de usar as ferramentas digitais que
os alunos tém a disposicdo, habilidades importantes para o presente momento marcado por
ascensao e protagonismo de novas tecnologias, inclusive no mundo do trabalho.

Frente a esse panorama, com o objetivo de delinear o curriculo escolar
contemplando letramentos presentes nas praticas culturais contemporaneas dos jovens, nas
demandas da vida pessoal, civil e profissional, em 1996, um manifesto sobre uma

Pedagogia dos Multiletramentos € publicado pelo Grupo de Nova Londres, na Harvard



. . 12 . . .
Educational Review °. Essa foi uma proposta bastante pertinente, uma vez que considerava
as préaticas de linguagem constituintes do cotidiano do alunado e os novos letramentos que
lhes sdao necessarios para o relacionamento com diferentes culturas, com diferentes éticas,

sem ignorar a vida profissional.

1.2 A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS

O conceito de multiletramentos articulado pelo Grupo de Nova Londres
(formado, principalmente, por Courtney Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Norma
Faircloug, Jim Gee, Gunther Kress, Allan e Carmen Luke, Sara Michaels e Martin Nakata)
aborda especificamente os letramentos recorrentes na atualidade na relagdo com o papel
que a escola deve desempenhar diante das novas demandas da realidade do alunado.
Kalantzis e Cope (2006) problematizam o papel da escola na alta modernidade e indicam
que essa instituicdo ndo pode, com seu atual curriculo, atender a diversidade cultural e
social que constituem o perfil dos alunos.

Arraigada nas promessas de maiores chances de conseguir um emprego com
remuneracao para garantir acesso a bens materiais, de participar dos processos do governo e
adquirir destreza relacionada ao conhecimento, a escola moderna se estruturou e elegeu
como centro de suas preocupacdes os letramentos da letra: a leitura e a escrita de impressos
fundamentam seus ideais. Contudo, a mudanca nos padrdes do trabalho, o pluralismo
civico e a experiéncia de vida em contextos multifacetados desafiam essas pretensdes da
educagdo institucionalizada, pautadas no interesse em atender a um Estado-nagdo,
fundamentado na ideia de homogeneidade e de lingua padrao.

Nesse cenario, os alunos adentram as escolas com diferentes mundos da vida®® ,
com experiéncias de vida que influenciam como os sujeitos julgam que sd@o e como

concebem a educagdo, os quais estdo bastante distantes dos letramentos dominantes na

"> COPE, B.; KALANTZIS, M. (Eds). Multiliteracies — literacy learning and the design of social futures.
Harvard Educational Review; Spring 1996; vol. 66, no. 1.

" Mundo da vida (lifeworld), segundo Cope e Kalantzis (2006), é a experiéncia cotidiana voltada a fins
imediatos e praticos, marcada por tradi¢do cultural e linguistica.
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esfera escolar. Dessa forma, instaura-se um problema no ensino-aprendizado de linguas e
em geral. A escola, com o propdsito de mudancga e desenvolvimento dos mundos da vida
dos alunos para que todos, ao final da vida escolar, alcancem os mesmos resultados,
desconsidera que as relagdes subjetivas com o saber por ela difundido serdo diferentes e,
assim, haverd desigualdades no alcance das oportunidades prometidas por essa institui¢do.
E esse fato culmina por excluir aqueles cuja cultura se distancia daquela valorizada pela
escola.

Para os autores, a escola moderna é marcada por quatro formas arquetipicas,
sendo as trés primeiras racionalizacoes de formas de exclusdo: a exclusdo, a assimilacdo, o
multiculturalismo e o pluralismo. A educagdo como exclusdo é marcada pela falha, pelo
fracasso que ocorre devido a distincia entre a educagdo institucionalizada e os mundos da
vida dos alunos. Fica, dessa forma, desautorizada a promessa, arraigada na historia dessa
institui¢do, da escola como oferecimento de oportunidades iguais para todos.

A segunda forma arquetipica é a concep¢ao de educacdo como assimilacdo que
ocorre quando o aluno tem sucesso no processo escolar como um todo, pois conseguiu
distanciar-se de seu mundo da vida e participar efetivamente da cultura escolar. Essa
concepc¢do explica, por exemplo, por que em uma mesma escola, em um mesmo tempo, ha
alunos que tém acesso aos beneficios prometidos pela educacdo institucionalizada,
enquanto outros fracassam. A terceira forma arquetipica € a concepcdo de educagdo como
multiculturalismo: embora a etimologia do conceito indique multiplicidade, — um termo
comumente considerado positivo no atual contexto —, significa o reconhecimento
superficial da variabilidade de mundos da vida. Assim, a diversidade é apenas apresentada
aos alunos, em contrapartida, o ensino-aprendizagem orbita em torno dos letramentos
valorizados na esfera escolar. Exemplos disso sdo as comemoragdes folcldricas, nas quais
culturas outras sdo vistas de modo exotico, valorizadas marginalmente, mas ndo exploradas
em suas tensdes com outras culturas.

Ja a quarta forma arquetipica é um deslocamento das trés formas anteriores,
pois educagdo como pluralismo significa que o aluno ndo necessita moldar-se a cultura
dominante e institucionalizada para ter igualdade de oportunidades ao acesso de empregos e

na participacdo na vida politica. E uma educagdo mais aprofundada em relagdo ao
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multiculturalismo, a educagdo institucionalizada e dominante € transformada. O lugar de
cultura unica € deslocado, nessa concepg¢ao, para lugar de negociagdes de sentidos advindos
de diversas culturas, para lugar de abertura e experimentacdes. Os autores destacam a
educagdo pluralista como forma de ampliar repertérios, expandir horizontes a partir da

experiéncia de mundo do alunado:

A aprendizagem ndo € uma questdo de "desenvolvimento" em que vocé
deixa quem € para trds, deixando para trds mundos da vida que, de outra
forma, teriam sido enquadrados pela educacdo como mais ou menos
inadequados para a tarefa da vida moderna. Pelo contrdrio, a
aprendizagem € uma questdo de repertério, comecando com um
reconhecimento da experiéncia do mundo da vida e uso dessa experiéncia
como base para estender o que se sabe e o que se pode fazer. O processo
de transformacdo pluralista, entdo, ndo € uma questdo de progresso
Verti&al, mas de expansdo de horizontes. (KALANTZIS; COPE, 2006, p.
124)™".

Para atender ao projeto de uma educagdo pluralista, para os autores, trés
dimensdes devem ser revistas, repensadas pela escola: as formas de trabalho, a educacao
civica e a vida pessoal. O quadro abaixo resume e antecipa a relacdo dessas dimensdes com

o novo papel que a escola deve assumir:

Quadro 2 - Tempos de mudancas e possibilidades estratégicas

De Para Para
Trabalho Fordismo Pés-Fordismo Diversidade
Produtiva
Civica Nacionalismo Declinio do civismo Pluralismo civico
Pessoal Cultura de Massa Comunidade Identidades
fragmentada Multifacetadas
Formas de educacao Exclusdo ou Multiculturalismo Pluralismo
correspondentes assimilagdo superficial

(KALANTZS; COPE, 2006, p. 149)"

'* Tradugdo nossa de “Learning is not a matter of ‘development’ in which you leave your old selves behind;
leaving behind lifeworlds which would otherwise have been framed by education as more or less inadequate
to the task of modern life. Rather, learning is a matter of repertoire; starting with a recognition of lifeworld
experience and using that experience as a basis for extending what one knows and what one can do. The
pluralist process of transformation, then, is not a matter of vertical progress but of expanding
horizons”.

15 Traducdo nossa.
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E interessante notar que os tempos e as suas respectivas possibilidades
estratégicas apontadas na tabela anterior remetem-nos as Mentalidades 1 e 2 (Web 1.0 e
Web 2.0) exploradas nos estudos de novos letramentos em Lankshear e Knobel (2007;
2011), uma vez que o desenvolvimento das TICs impulsiona ainda mais a relacdo entre
diferentes culturas, possibilitando a emergéncia de uma educagdo pluralista. No periodo do
Fordismo, momento da Mentalidade 1 ou industrial, correspondente a Web 1.0, a esfera
civica, pautada no nacionalismo, ao lado da cultura de massa na esfera pessoal marcam a
dissemina¢do da nocdo de igualdade entre os individuos de uma mesma na¢do e de uma
cultura comum, condi¢des que corroboram em uma educa¢do pautada na exclusdo,
daqueles que ndo se sentem pertencentes aos ideais dessa nacdo e cultura e na assimilacdo,
por parte daqueles que se deixam levar pelo sistema. Decorre disso, um momento de
transi¢do, em que a producdo em série e a cultura massificada come¢cam a perder espaco
para a representacdo da diversidade cultural. Dessa forma, a vida pessoal passa a ser
abordada como comunidades fragmentadas e emerge a descricdo e apresentacdo do
multiculturalismo'®. Mais 2 frente, predomina na esfera do trabalho a diversidade produtiva,
a Mentalidade 2 ou pds-industrial, relacionada a Web 2.0, de identidades multifacetadas
nos limites fisicos de um pais e em escala global. Frente a isso, é urgente a necessidade de
uma educacdo pluralista, pautada na negociacdo de diferencas culturais como ponto de
partida para o aumento do repertério dos alunos, no sentido de poderem efetivamente
participar da esfera civica e da esfera do trabalho, sem escamotearem a cultura que os
constitui como sujeitos. Assim, uma educacdo para o trabalho precisa explorar a
diversidade local ligada a diversidade global — objetivo mais ambicioso que deve ser levado
em conta em uma Pedagogia dos Multiletramentos.

E necessério sublinhar, tal como o fazem Kalantzis e Cope (2006), que, na
dimensao da esfera civica, o Estado-nagdo, enraizado na ideia de homogeneidade, compde
uma ficcdo, uma vez que, em um mesmo periodo, o povo de uma nag¢do pode nunca ter
vivido a mesma experiéncia histdrica, tal como observamos ao compararmos os colonos,

imigrantes e indigenas. Nesse contexto, a educagdo civica moderna estabelece “uma relagao

' Multiculturalismo, segundo Garcia-Canclini (2009, p. 17), é a abordagem da diversidade cultural como
“justaposi¢ao de etnias ou grupos em uma cidade ou nacao”.
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estdvel de consentimento, que preserva fundamentos da ordem socioecondmica existente,
a0 mesmo tempo em que apoia seus processos intrinsecos de autotransformacio: seu
‘progresso’ e ‘desenvolvimento’!’ (KALANTZIS; COPE, 2006, p. 131). Contudo, no
contexto de desenvolvimento da Pedagogia dos Multiletramentos, os Estados estdo se
tornando menos importantes como locais de cidadania, estdo sendo substituidos por
corporacdes transnacionais, comunidades transnacionais globalizadas e geograficamente
dispersas e em constante didspora. A autogestdo das escolas publicas e a proliferacdo de
escolas privadas com as mais diferentes filiacdes, tais como as fundamentalistas religiosas,
atestam um novo papel para o Estado que deve ser comprometido com o pluralismo e seus
procedimentos. Com isso, a educacdo civica deve ensinar novas competéncias e
moralidades civicas, como estabelecer compromissos em situacdes nas quais as partes
interessadas ndo compartilham algo em comum, ensinar a capacidade de envolver-se em
didlogos dificeis, caracteristica inevitdvel da negociacdo na(da) diversidade. Com a
extensdo de repertorios culturais adequados a variedade de contextos nos quais a diferenca
deve ser negociada, a escola deve desenvolver nos alunos a capacidade de expressar e
representar identidades multifacetadas, de apropriar-se de diferentes mundos da vida. Para
tanto, de acordo com principios pluralistas, a escola precisa trabalhar, no ambito do ensino
de lingua, com a infinidade de dialetos, sotaques e discursos, em oposicdo ao ensino da
lingua baseado nas regras gramaticais enquanto descricdo de uma lingua padrao.

O ambito da educagdo para a vida pessoal, ou seja, para as situagdes que
envolvem a casa, a familia, a comunidade de base em fins de semana, feriados e momentos
posteriores ao trabalho, remete-nos a importancia de pensar a pessoa como ser social, com
potencial de integragdo a identidades multiplas, combinando e recombinando “uma gama
de recursos em estratos de sua identidade'®” (KALANTZIS; COPE, 2006, p. 147).

Com base nessas dimensdes e suas problematizacdes, Kalantzis e Cope (2006)
reafirmam a necessidade de um curriculo no qual as divergéncias sejam convertidas em

uma produtiva e paradoxal for¢ca de coesao:

' Nossa tradugdo de “a stable relationship of consent that preserves the fundamentals of the existing
socioeconomic order while assisting in its intrinsic processes of self-transformation: its ‘progress’ and

‘development’”.
'® Traducdo nossa de “the range of resources in the layers of your identity”.
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Ao invés de vitima submetida as forcas da fragmentacdo e divergéncia
destrutiva, as escolas precisam trabalhar com uma nova ética € um novo
pragmatismo: a ética e pragmatismo do pluralismo, das divergéncias que
se complementam e que criam novas relagdes produtivas em sua
diversidade. Isto se tornou a missdo moral e pritica na nova educagdo
civica'®. (KALANTZIS; COPE, 2006, p. 147)

Na Pedagogia dos Multiletramentos, o aluno é considerado em uma pluralidade
de mundos da vida, de culturas: ndo como um exemplar genérico de ser humano, mas sim
como multiplas maneiras de ser humano.

Esse novo papel da escola discutido pelo Grupo de Nova Londres € bastante
pertinente para atender as necessidades atuais de uso nao somente da escrita, como também
de outras semioses impulsionadas pelas TICs, sempre presentes nesse contexto. Rojo
(2012) reafirma a importancia dessa discussao, contudo, chama a atencdo para o fato de que
a (re)produgdo cultural € um campo negligenciado pela Pedagogia dos Multiletramentos,
quando é uma darea de grande vivéncia do alunado. Para suprir essa demanda, uma
abordagem da cultura que explore as suas tensdes e a considere multifacetada faz-se
necessaria.

Garcia-Canclini (2003) destaca, na abordagem de processos culturais, a
ocorréncia da hibridagdo, isto é, de “processos socioculturais nos quais estruturas ou
praticas discretas, que existam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas,
objetos e praticas” (2003, p. XIX). E importante ressaltar que hibridacio nio nomeia
apenas fusdes de cariter étnico ou religioso, como também fusdes de produtos das
tecnologias, processos sociais € culturais modernos ou pds-modernos. Fazem parte dos
processos de hibridagdo, a reconversio”’ e a fusdo de praticas sociais discretas®! para gerar
novas estruturas, que funcionardo em novos contextos. Em vista do favorecimento das

priticas envolvidas, para Garcia-Canclini, “a hibridagdo interessa tanto aos setores

" Tradugdo nossa de “rather than fall prey to the forces of fragmentation and destructive divergence,
schools need to work with a new ethics and a new pragmatism: the ethics and pragmatism of pluralism, of
divergences that complement each other and that in their diversity create new and productive
interrelationships. This has become the new moral and practical civic mission of education”.

%0 Reconversdo é entendida como as estratégias para a adaptacio a novas situagdes e para delas tirar proveito.
! As chamadas prdticas discretas também sdo produtos de hibridagdes, por isso ndo sio fontes puras.
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hegemdnicos como aos populares que querem apropriar-se dos beneficios da modernidade”
(2003, p. XXII).

Para o antropdlogo, a modernidade é entendida como o auge dos processos
globalizadores, a criagdo dos mercados mundiais, fluxos de mensagens e pessoas,
processos que acentuaram a interculturalidade®. E para compreender como 0S sujeitos
situam-se em meio a essa heterogeneidade, € necessdrio avancar além do simples
reconhecimento da pluralidade de culturas e das descricdes de misturas interculturais. E
preciso permitir a interpretacao das relacdes que se reconstroem nas “misturas”, considerar
os conflitos, as forcas homogeneizantes globais constituintes da situacdo em que ocorrem
os processos culturais. Analisar aquilo que ndo se deixa hibridizar.

Para analisar os processos de hibridacdo, o autor propde, primeiramente, a
compreensdo da quebra e da mescla das colegcoes organizadas pelos sistemas culturais. Para
ele, os bens simbdlicos ndao podem mais constituir cole¢cdes fundamentadas nas
classificacdes de massivo, culto e popular.

A pratica de promover colecOes especializadas da arte culta e do folclore é
heranca da Europa Moderna e, mais tarde, da América Latina, arraigada na separacdo e
hierarquizacdo de grupos de bens simbolicos. O folclore, enfatizado com frequéncia nas
praticas didéticas, € produto do colecionismo, através do resgate e preservacao de vasilhas
usadas em refeicoes, dos vestidos e de mdscaras pertencentes a determinados rituais € a
respectiva reunido desses objetos em museus. Hoje esses objetos sdo os denominados
artesanatos que nao se encontram mais em grupos €tnicos isolados, ja estdo dispersos nos
mercados urbanos. Desse modo, a ideia de colecdes rigidas ja comeca a explicitamente ser
enfraquecida e € muito questiondvel: as culturas ndo se organizam mais em grupos fixos e
estdveis. Assim, desfazem-se também as categorias de culto, popular ou massivo.

As tecnologias, com seus dispositivos de reproducdo, permitem que cada
sujeito produza a sua colecdo, oferecem diferentes possibilidades de desenvolvimento e

articulacio de uma com as outras. E nem sempre esse processo contradiz culturas

** Para Garcia-Canclini (2009), interculturalidade envolve “aquilo que sucede quando os grupos entram em
relagdes e trocas” (p. 17).
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tradicionais; exemplos sdo os videogames que retomam batalhas histéricas e os videoclipes
que trazem cenas das artes modernas.

E importante ressaltar que os grupos sociais apresentam condicdes diferentes
para apropriar-se dessas tecnologias e que esse processo nio € neutro, o significado final
depende dos usos que lhes atribuem diversos agentes. Assim, esse processo de descolecdo
ndo promoveu o apagamento de diferengas sociais, mas alterou a sua ordem, o seu modo de

funcionamento na sociedade:

Nao se trata, é claro, de retornar as dendncias paranoicas, as concepgdes
conspirativas da histéria que acusavam a modernizagao da cultura massiva
e cotidiana de ser um instrumento dos poderosos para explorar mais. A
questdo € entender como a dinamica prépria do desenvolvimento
tecnoldgico remodela a sociedade, coincide com os movimentos sociais
ou os contradiz. (GARCIA-CANCLINI, 2003, p- 308)

Em um segundo momento, para o estudo do processo de hibridacdo, o autor
destaca a desterritorializagcdo e a reterritorializa¢do dos processos simbolicos, em vista do
fato da nao coincidéncia da cultura com os territérios geograficos e sociais que a geraram.
Esse fato deve-se a disseminagdo e difusdo cultural promovida principalmente pelo uso de
satélites e computadores e também pelas exportacdes e importagdes culturais e pelas
migragdes e imigracdes de populagdes de todos os estratos. As nogdes de hibridacdo e de
colecdo sdo importantes nesta pesquisa para o apontamento de colecdes de gé€neros do
discurso mobilizadas pelos alunos para a produgdo colaborativa do texto a eles proposto,
objeto de andlise deste trabalho, e assim, inferir letramentos desses sujeitos que poderiam
ser explorados para o ensino da escrita na escola.

Atender aos interesses de uma educacdo pluralista, no dmbito escolar, ndo é
tarefa simples. Para a sua realizagdo, € necessdria a mobilizacdo de categorias de anélise de
novos textos que possam recobrir essa demanda. Por isso, uma nog¢ao bastante importante
para a realizacdo dessa proposta pedagogica €, segundo Rojo (2012), a abordagem de
géneros do discurso proposta por Bakhtin (1989[1934-35/1975]; 2003[1952-53/1979)),
uma vez que esta salienta a situacdo de producdo de um texto, a sua composi¢do, o seu
estilo e seu tema, de uma maneira flexivel que prevé a hibridizacdo como forma de compor

0s textos.

27



1.3 LETRAMENTOS E GENEROS DO DISCURSO

Bakhtin (2003[1952-53/1979]) propde compreender a tomada das palavras pelos
sujeitos de modo ndo neutro, considera as intencdes que presidem a todo enunciado,
destaca as apreciagcOes valorativas envolvidas no processo de leitura, tanto do tema quanto
do locutor, levando em conta as caracteristicas das circunstancias das atividades humanas.
Essa relacdo da lingua com a sua exterioridade, com o mundo, fica mais explicita no

seguinte trecho:

A lingua materna - sua composicao vocabular e sua estrutura gramatical —
nao chega ao nosso conhecimento a partir de diciondrios e gramatica, mas
de enunciacdes concretas que nds mesmos ouvimos € nds mesmos
reproduzimos na comunicagdo discursiva viva com as pessoas que nos
rodeiam. (BAKHTIN, 2003 [1952-53/1979], p. 283)

O autor trata do dialogismo para destacar que o ouvinte ndo € passivo, ele tem
uma atitude responsiva. Segundo Bakhtin (2003[1952-53/1979]), a toda percepcdo e
compreensdo de um discurso, os sujeitos elaboram uma resposta, seja de concordancia, de
discordancia, para redizé-lo, para completd-lo dentre outras possibilidades de didlogo em
suas atividades diversas. Assim, se todo ouvinte pode se tornar falante, todo enunciado é
prenhe de respostas. E essas multiplas respostas de um enunciado formam uma corrente

complexa de enunciados, com os quais, os falantes se relacionam:

Ademais, todo falante € por si mesmo um respondente em maior ou menor
grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno
siléncio do universo, e pressupde nio s a existéncia do sistema da lingua
que usa, mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e
alheios — com o0s quais o seu enunciado entra nessas ou naquelas relacdes
(baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja
conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados. (BAKHTIN, 2003
[1952-53/1979], p. 272)
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Desse modo, o enunciado ndo estd voltado apenas ao seu objeto, mas também
para os discursos do outro sobre ele. O enunciado responde ao que ja foi dito sobre dado
objeto, sobre dada questdo, ou seja, “o objeto por assim dizer, ja estd ressalvado,
contestado, elucidado e avaliado de diferentes modos; nele se cruzam, convergem e
divergem diferentes pontos de vista, visdes de mundo, correntes” (BAKHTIN, 2003[1952-
53/1979], p. 300). Diante disso, o discurso ndo pode existir se ndo na forma de enunciados,
esses que sdo pertencentes a um determinado sujeito em uma determinada esfera de
atividade e situa¢do de comunicacdo. Assim, os falantes sdo sujeitos do discurso e limitam
cada enunciado concreto a cada vez que transferem a palavra ao outro, ou seja, terminam
seu enunciado ao dar lugar a compreensao responsiva do outro.

E pelos enunciados que a lingua se realiza, sejam eles orais ou escritos, ditos
por sujeitos situados em uma esfera da atividade humana e, por isso, expressam o0s
propositos e as especificidades tipicas dessa esfera por meio de seu tema (conteddo), pelo
estilo da linguagem e pela sua construcdo composicional. Sendo assim, mesmo com
particularidades, cada esfera da atividade humana “elabora seus tipos relativamente
estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN,
2003[1952-53/1979], p. 262). Essas etapas do enunciado no género do discurso podem ser

mais bem visualizadas no diagrama abaixo:
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Figura 1 - Género do Discurso

Praticas de Linguagem‘ > Situacio de Comunicacio

A
ﬁ Esfera de circulaqﬁo\

Tempo e lugar histéricos
Participantes (relagdes sociais)
ntetido tematy

Apreciacdo valorativa

Género do Discurso Tema
(Available Designs) orma composicional
Unidades linguisticas (Estilo)

(ROJO, no prelo)

Para Bakhtin (2003[1952-53/1979]), a primeira fase do enunciado é o fema, €
este que guia a escolha do género do discurso pelo falante. O estilo e a composicdo de um
enunciado sdo determinados pela segunda fase do enunciado, a fase expressiva, “isto €, a
relacdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o conteido do objeto e do
sentido de seu enunciado” (2003[1952-53/1979], p. 289). Essa fase também se relaciona
com a individualidade do estilo, com as caracteristicas dos géneros que pouco sao estaveis.

Para o autor, a situacdo de comunicagio limita o tratamento do tema, sobretudo
a esfera de circulacio, pois envolve os potenciais participantes, — interlocutores —, o tipo
de relacdo social, — pessoal ou institucional —, aponta, enfim, como ressalta Rojo (no
prelo), que “ndo se fala de qualquer coisa em qualquer lugar” (p.12). A autora destaca
também que a significacdo do enunciado ndo € um produto de um determinado contexto, é
definida pelas relacOes valorativas envolvidas na situagdo de comunicagdo: a representacao
que os interlocutores tém de si, do lugar social de onde falam, do conteido em jogo.
Valores que sdo instaveis, deslocados de acordo com o tempo, a cultura e as situacoes.

Segundo Rojo (no prelo), essa flexibilidade da teoria de Géneros de Discurso

bakhtiniana permite uma andlise bastante significativa dos géneros hibridos dos novos
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letramentos, uma vez que midia e tecnologia integram a situacdo de producdo de um
enunciado e, desse modo, possibilitam novas formas de composicao e estilo que culminam
em novas formas de produzir significa¢des. O diagrama abaixo sintetiza a maneira como 0s

textos multissemidticos podem ser analisados a partir dessa abordagem:

Figura 2 - Flexibilidade dos enunciados no género do discurso

Praticas de Linguagem4 > Situacfdo de Comunicacio

( Esfera de circulacdo \

Tempo e lugar historicos

Midias e tecnologias

Participan{es (relacdes sociais)

Género do urso Tema

(Available Designs) orma composicional (Modalidades)

Unidades semioticas (Estilo)

(ROJO, no prelo)

A insercdo de midias e tecnologias a situagdo de comunicagdo permite-nos
compreender a complexidade do funcionamento de enunciados presentes em esferas de
circulacdo que podem se apropriar de diferentes midias e tecnologias — como € caso do
jornalismo de informacdo presente nas esferas impressa, radiofonica, televisiva e digital —,
e assim, de acordo com a midia, podem também selecionar diferentes semioses para a
producdo das significacOes intencionadas em um determinado contexto. Para a autora, as
diferentes midias (impressa, radiofonica, televisa e digital) selecionam diferentes modos de

compor um enunciado. Na midia impressa, por exemplo, em um veiculo jornalistico, ha
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possibilidade de inser¢do de fotolegendas, infograficos, paginas focais®. E é a combinac¢do
dessas diferentes semioses que define o estilo do enunciado.

Dessa forma, a teoria de Géneros de Discurso bakhtiniana, ao propor uma
andlise cuidadosa da relag¢ao entre forma do enunciado e sua situagdo de producdo, a partir
de um olhar sécio-histérico e cultural, responde as complexas questdes levantadas pelas
andlises de enunciados contemporaneos marcados pela hibridacdo de diferentes modos de

produzir significados.

* Péginas focais sdo aquelas em que uma informacio ocupa mais de 60% da pagina, desvalorizando as
demais informagdes (SOUSA, 2001, p. 379).
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CAPITULO 2
ESCRITA COLABORATIVA DIGITAL

As discussdes sobre alfabetizacdo, alfabetismos e letramento(s) evidenciaram
que as préticas de leitura e escrita ndo sdo atividades exclusivas da escola, em que a crianga
adentraria sem nenhum conhecimento nesse dominio. E, nesse sentido, problematizaram a
necessidade dos educadores conhecerem o percurso letrado das criangas e dos jovens além
da sala de aula para atuagdo auténtica no ensino (ROJO, 2003).

Frente a isso, dada a natureza de nosso trabalho, exploramos, neste capitulo, os
principais objetos que compdem as cole¢des das culturas juvenis conectadas as novas
tecnologias, sobretudo a Internet, a fim de refletir sobre praticas significativas de uso da
lingua e das linguagens pelos jovens requeridas pela producdo cultural nesse contexto.
Nesse panorama, atividades colaborativas digitais apresentaram-se com frequéncia. Com
1ss0, mobilizamos conceitos importantes para a discussdo de trabalho colaborativo digital
tais como comunidades virtuais, inteligéncia coletiva e autoria.

Em seguida, abordamos um campo tedrico cuja preocupacao central é explorar
contextos que possam constituir oportunidades para o trabalho colaborativo em praticas
auténticas: a aprendizagem social, discutida por Lankshear e Knobel (2011) a partir das
consideracdes de John Seely Brown e colegas nas trés ultimas décadas. Entdo, percorremos
os principios da produsagem, a partir de Bruns e Humphreys (2007) como uma proposta de
descricdo dos processos criativos no contexto de desenvolvimento e expansido das novas
tecnologias em relacdo com a colaboratividade. Por dltimo, apresentamos o conceito de
fungdo metapragmdtica (SIGNORINI, 2008), como dispositivo tedrico-analitico do
trabalho metacomunicativo presente no corpus desta pesquisa, a fim de identificar os
saberes relacionados ao uso da linguagem mobilizados pelos sujeitos envolvidos na
producdo colaborativa de texto, atividade que gerou os documentos que compdem 0 nosso

corpus.
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2.1 CULTURAS DA JUVENTUDE E OS MULTILETRAMENTOS

Tradicionalmente, juventude ¢ referida como “fase de transi¢do entre a infancia e a
idade adulta, ou do jovem visto como aquele que ndo €, mas estd por vir a ser” (CASTRO;
ABRAMOVAY, 2003, p. 17). Institucionalmente, de acordo com a UNESCO (2003), € o
ciclo etério de 15 a 24 anos. Contudo, segundo Castro e Abromovay (2003), a concepg¢ado de

juventude envolve muitas transversalidades irredutiveis a um corte cronoldgico:

Advoga-se a definicdo da juventude a partir da transversalidade contida
nessa categoria, ou seja, definir juventude implica muito mais do que
cortes cronoldgicos, vivéncias e oportunidades em uma série de relagdes
sociais, como trabalho, educacdo, comunicagdes, participa¢do, consumo,
género, raca etc. Na realidade, essa transversalidade traduz que ndo ha
apenas um grupo de individuos em um mesmo ciclo de vida, ou seja, uma
s6 juventude. (CASTRO; ABRAMOVAY, 2003, p. 17)

E certo que hd muitas formas de ser jovem, principalmente frente as disparidades
socioecondmicas, sobretudo nos paises do Sul, e as diferencas culturais configuradas em
um cendrio de flexibilidades nas formas de trabalho que geram incertezas e mudancgas
constantes. Desse modo, juventudes, também como culturas, sdo assim consideradas, no
plural.

Em contrapartida a essa concepc¢do situada da juventude, hd concepgdes

universais que consideram essa fase como marcada por tensodes, categorizadas como:

conflitos geracionais, linguagem, rebeldia, heroismo e aventura, adesdo ao
movimento e ao jogo, ligacdo ao presente e rejeicdo ao passado, recusa da
experiéncia, autorrealizacdo, exaltacdo da vida privada, ideal de beleza,
amor e felicidade entre outros. (MORIN, 1884, apud BORELLLI, 2010, p.
69).

Segundo Borelli (2008), essas defini¢des de juventude ndo sdo excludentes, ao
contrdrio, sdo complementares para andlise de um mesmo contexto. Nesse sentido, €
bastante interessante notar que tais concepgdes universais sdo temas recorrentes nas
diferentes praticas culturais de diferentes grupos juvenis. Nas pdginas de redes sociais de

jovens e adolescentes, a exaltagdo da vida privada e o ideal de beleza s@o bastante presentes
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nas fotografias que compdem seus dlbuns e nas postagens de status, que, a0 questionarem
“Em que vocé estd pensando?”, tal como o faz a rede social Facebook, motivam esse
publico a produzir desabafos de conflitos e angistias de sua vida privada.

O nosso interesse neste trabalho é abordar o universo de significados que
perpassam as praticas dos jovens que tém frequente acesso as novas tecnologias e possuem
alguma familiaridade com as interacdes tipicas desse cendrio. Por isso, trataremos das
culturas desse grupo, em vez de discutir as relacdes de forcas que garantem, ou ndo, o
acesso ao mundo conectado.

Nessa linha, abordaremos aqui os modos de significacdo dos jovens no novo ethos,
nas praticas possibilitadas pela Web 2.0. Nao se trata de citar aqui uma série de objetos
materiais em uma cole¢do rigida, mas sim de pensar nas culturas como processos sociais
(GARCfA—CANCLINI, 2009), em constantes (re)configuracdes. Assim, mais do que
abordar o produto das praticas culturais, € importante compreender 0s processos em que oS
jovens estdo envolvidos para estar inseridos no universo de participacdo que compde esse
cendrio, as colecdes que elegem para dialogar com seus pares e com a produgdo do texto.

Como bem enfatizaram Lankshear e Knobel (2007), o cendrio digital ¢é
protagonizado pelos jovens, cujo nascimento data do inicio da expansdo das TICs — meados
de 1990 (geracao Y). Com poucas, embora complexas, ferramentas, textos inusitados e
multimodais sdo criados por esse publico e disparados em escala global pela Internet em
pouco tempo € com pouco custo’ - tarefa que, antes, era restrita a especialistas, agora pode
ser realizada por pessoas comuns, a partir de um arsenal de possibilidades de criacao
disponivel na rede mundial de computadores.

As novas tecnologias desenvolveram-se tanto no sentido de produzir uma nova
midia (digital) quanto no sentido de integrar as produgdes das velhas midias (analégicas).
Seriados, telenovelas, videoclipes e filmes, antes restritos as telinhas analdgicas, agora,
digitalizados, podem ser baixados em computadores, fablets, celulares. O mesmo ocorre
com os arquivos de sons que, uma vez convertidos em formato MP3, a partir de

ferramentas gratuitas e disponiveis na Internet, podem ser ouvidos com qualidade e

* Pouco custo refere-se ao processo de producdo e ndo 2 aquisicdo de infraestrutura para o procedimento,
como computadores, sistemas operacionais, conexao etc.
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editados nas tecnologias digitais. As fotografias, cuja imagem era restrita a captura da
camera, agora podem ser retocadas, receber outros elementos visuais, ter o foco e as cores
modificados, dentre outras possibilidades artisticas digitais proporcionadas por aplicativos
de edicdo de imagens como o Photoshop. Sobretudo, é possivel produzir, a partir de
ferramentas de edi¢ao gratuitas e disponiveis na Internet, recortes de todas essas semioses,
os quais sdo frequentemente misturados pelos usudrios de formas imprevisiveis para
cumprir os mais diferentes propositos. Essa nova forma de compor textos é denominada
remixing e parece ter sido eleita como a preferida do publico juvenil. Esse panorama
compde o pano de fundo do que Henry Jenkins (2008, p. 27) denomina cultura da

convergéncia:

Por convergéncia refiro-me ao fluxo de contetidos através de multiplos
suportes mididticos, a cooperacdo entre multiplos mercados mididticos e
ao comportamento migratério dos publicos dos meios de comunicacio,
que vdo a quase qualquer parte em busca das experiéncias de
entretenimento que desejam. Convergéncia é uma palavra que consegue
definir transformagdes tecnoldgicas, mercadolégicas, culturais e sociais,
dependendo de quem estd falando.

Jenkins (2008) cita os usos do aparelho celular como exemplo da cultura da
convergéncia, aparelho no qual telefonar (finalidade que impulsionou a invencdo desse
produto) € uma dentre as muitas de suas fungdes, tais como ouvir musicas, ter aplicativos
para ver trailers de filmes, para games, e-mails, redes sociais, ler romances. Desenvolver
tecnologias que possibilitem a convergéncia tem sido o centro das atencdes de empresarios,
nao apenas no sentido de novos hardwares € softwares, mas também na produgdo de
estratégias de estrear filmes e, em seguida, o seu respectivo videogame, langar novas trilhas
sonoras e concomitantemente controlar a pirataria.

Nesse contexto, Jenkins (2008) destaca que a convergéncia ndo € produto das
novas técnicas e sim das novas interagdes sociais promovidas nesse cendrio, que aborda
pela nogdo de inteligéncia coletiva de Pierre Lévy (1998) — conceito que serd abordado na
secdo 2.2. Se, por um lado, usudrios como produtores t€m multiplas experiéncias no

universo digital, por outro, 0 mesmo ocorre com os integrantes de institui¢des corporativas.
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Contudo, a circulag@o de conteidos de diferentes midias e além das fronteiras nacionais na
rede mundial de computadores depende da participacdo dos consumidores.

Essa cultura participativa desloca a nocdo de passividade com frequéncia
atrelada aos espectadores. Participantes ndo sdo igualmente produtores: uns t€ém mais
habilidades e/ou poderes que outros para participar dessa cultura. E sabido que integrantes
de corporacdes t€ém maior poder, porém definir o papel de cada participante pode ser uma
tarefa simplista, uma vez que os perfis dos diferentes produtores e consumidores ainda nao
sao conhecidos completamente. O fato € que a cultura participativa tem dispensado a
frequente consulta a especialistas e a producdo individual de conhecimento. As préticas

dessa interacdo sao guiadas pelo principio de que

nenhum de nés pode saber tudo; cada um de nés sabe alguma coisa; e
podemos juntar as pecas, Se associarmos nossos recursos € Unirmos nossas
habilidades. A inteligéncia coletiva pode ser vista como uma fonte
alternativa de poder mididtico. (JENKINS, 2008, p. 28)

As comunidades de fas foram as primeiras a usar criativamente as tecnologias

emergentes nesse contexto:

Fas de um popular seriado de televisdo podem capturar amostras de
didlogos no video, resumir episddios, discutir sobre roteiros, criar
fanfiction (ficcdo de fd), gravar suas préprias trilhas sonoras, fazer seus
proprios filmes — e distribuir tudo isso ao mundo inteiro pela internet.
(JENKINS, 2008, p. 42)

Fandom € o termo que engloba a cultura de fas, o compartilhamento de mesmos
interesses. FANFIC (redu¢do de FANFICTION, do inglés, ficcdo de fa) € uma narrativa
escrita por fas, a partir de livros, videogames, quadrinhos, mangds, filmes, séries de TV e
bandas. As FANFICs geralmente sdo disponibilizadas em blogs, frequentemente
compartilhando o espaco com videos de fas, FANVIDS, ou com AUDIOFICs, arquivos de
sons produzidos por fis. E bastante interessante, tal como destaca Rebecca Black (2005), o
trabalho metalinguistico presente nessas praticas, uma vez que os participantes, a partir de

comentdrios, elaboram reflexdes sobre como escrevem, como usar a lingua, como melhorar
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os textos. Nesse campo, Lankshear e Knobel (2007) destacam as intensas produgdes de
declaracdes sobre como desenvolver personagens e enredos plausiveis em fanfiction,
elaborar orientacdes para os jogos produzidos para participar dessa pratica compartilhada.
A hipertextualidade também frequentemente compde as FANFICs, transformando a
narrativa escrita em ‘“cascatas simultdneas e interconectadas” de mensagens de semioses
diversas (SANTAELLA, 2007, p. 298). Essas praticas de fas mostram-nos uma intensa
producdo de literatura ndo valorizada que, desse modo, poderia constituir o ponto de
partida, a interface da escola para atingir o cinone contemplado no curriculo escolar.

Lankshear e Knobel (2007) destacam também a machinima (do inglés,
“mdquina de cinema”) como propulsora das producdes de animacgdes. Machinimas sao
técnicas pelas quais consumidores conseguem produzir animagdes a partir de personagens e
cendrios de jogos de videogame. Machinima € também o nome do produto, das animacoes.
No passado, esse tipo de produgdo, além de ter alto custo, requisitava maquinas de acesso e
manipulagdo restritos a especialistas; hoje “é seu proprio estidio de cinema dentro de seu
PC” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 9). Assim como ocorre com as FANFICs, ha
foruns e artigos publicados em diversos blogs para discutir essas produgdes.

E fato que as tecnologias sdo muitas vezes pensadas, por segmentos sociais
relacionados a escola e a familia, como a causa da desatencdo e da falta de didlogos das
criangas e jovens com os adultos. E essas consideragdes superficiais colaboram para que a
escola seja um lugar de afastamento desses fatores por ela considerados indisciplinares.
Exemplo disso, segundo Martin-Barbero (2008), é a emergéncia da TV nas residéncias, que
fortemente afetou a divisdo entre vida adulta e a infancia nas classes média e alta que até
entdo existia fortemente. Essa inovacdo provocou uma desordem cultural tanto na familia
quanto na escola, pois informacdes sobre a vida adulta, antes veladas as criangas, passaram
a ser vistas em toda a sua complexidade nos programas televisivos. Martin-Barbero (2008,
p. 18) destaca a acusacdo dirigida a TV de extinguir os didlogos na familia, momentos de
compreensdo entre seus membros, como se, antes desse periodo, a familia fosse “um retiro
de compreensdo e didlogo”. E essa mesma critica ¢ cabivel as recusas de trabalho com
letramentos digitais na escola, sob a alegacdo de incentivo ao plagio e acesso a informagdes

duvidosas. E fato que essas praticas sempre existiram, apenas ficaram mais evidentes neste
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momento de intensa produgdo e de circulacdo de informacdes proporcionadas pelas TICs,
sobretudo pela Internet.

Nesse sentido, € bastante importante destacar as consideragdes de historiadores,
retomadas por Jenkins (2008), de que meios de comunica(;ﬁo25 nunca desaparecem ou
morrem, sdo as fecnologias de distribuicdo que desaparecem por serem substituidas por
outras, ou seja, as ferramentas para acessar o conteido desses meios sdo extintas, tais como
ocorreu com LPs, fitas cassete, CDs e MP3. Por isso, para o autor, tratar da convergéncia

das tecnologias € mais significativo do que partir da ideia de revolugdo tecnoldgica:

Palavras impressas ndo eliminaram palavras faladas. O cinema nao
eliminou o teatro. A televisdao ndo eliminou o radio. Cada antigo meio foi
forcado a conviver com meios emergentes. E por isso que a convergéncia
parece mais plausivel, como uma forma de entender os ultimos dez anos
de transformacdes dos meios de comunicacdo, do que o velho paradigma
da revolugdo digital. JENKINS, 2008, p. 39)

O fato é que a convergéncia afeta 0 modo como consumimos os meios de
comunicacdo. Neste momento, € bastante comum o acesso quase que simultdneo a

diferentes meios, como bem ilustra Jenkins (2008, p. 42):

Um adolescente fazendo a ligdo de casa pode trabalhar ao mesmo tempo
em quatro ou cinco janelas no computador: navegar na internet, ouvir e
baixar arquivos MP3, bater papo com amigos, digitar um trabalho e
responder e-mails, alternando rapidamente as tarefas.

Essa caracteristica da convergéncia € bastante conflituosa com os ideais
disciplinares da escola de manter alunos centrados em um determinado ponto de uma
disciplina especifica durante uma aula inteira, em torno de 50 minutos. Martin-Barbero
(2008) em uma pesquisa26 sobre os usos da Internet pelos jovens, em 2003, constatou que a

escola, em oposi¢do ao cibercafé, foi o espaco em que menos os jovens se conectavam. A

» Segundo a historiadora Lisa Gitelman (apud JENKINS, 2008, p. 39), meio de comunicacio é “uma

tecnologia que permite a comunicagdo, (...) um conjunto de ‘protocolos’ associados ou praticas sociais e

culturais que cresceram em torno dessa tecnologia”.

%0 Pesquisa realizada com 25 alunos de graduagdo do curso de Comunicagdo Social, em Guadalajara, no
México, cujo objetivo era saber em quais lugares os jovens mais acessavam a internet: na escola, na casa
ou no cibercafé.
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causa disso, apontada pelos entrevistados, foi o uso de manuais para o cumprimento de
tarefas escolares no computador, sendo vedado, sob a possibilidade de penalizagao,
qualquer suporte que ndo esse. Nesse sentido, vem bem a propdsito as criticas do
pesquisador a escola de que destinar o computador conectado as atividades pré-
estabelecidas castra “pela raiz as possibilidades de buscar e se perder, sem as quais é
impossivel o interagir , o descobrir, o inovar.” (MARTfN—BARBERO, 2008, p. 19)

Nesse contexto, mobilizar as culturas juvenis na escola € ampliar as
possibilidades de participacdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem em um
contexto auténtico de producio e circulagdo de conhecimento possibilitado pela Web 2.0. E
fato que a educacao, a partir desses novos paradigmas, envolve um grau de risco, trabalhar
com novos letramentos certamente trara tensoes com os direitos autorais, € assim,
mobilizard formas de negociagdo para a construgdo de criagdes comuns “creative
commons” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Por outro lado, também colocard em xeque
as formas de avaliacdo enraizadas na escola, pensadas em (re)produgdes individuais e
segmentadas, opostas, dessa maneira, as novas formas de participacdo presentes nesse novo
ethos.

Considerando juventude como a passagem da adolescéncia para a vida adulta,
fica ainda mais significativa a necessidade de se pensar a educagdo formal segundo os
propositos da Pedagogia dos Multiletramentos, que envolve, sobretudo, a inser¢ao dos
jovens, a partir de seus mundos da vida, no universo adulto com as suas respectivas
implicacdes sociais: trabalho formal e participagdo civica. Em um cendrio de
desenvolvimento constante de tecnologias digitais e em rede, € necessdrio trazer ao
conhecimento escolar as préticas culturais nas quais as experiéncias pessoais desses jovens
estdo envolvidas.

Na secao a seguir, exploraremos algumas das principais noc¢des e principios que
constituem e regem o universo cultural aqui abordado, a fim de compreendermos um pouco

mais esse contexto.
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2.2 CIBERESPACO, COMUNIDADES VIRTUAIS, INTELIGENCIA COLETIVA E
AUTORIA

Autonomia e abertura para a alteridade sdo, segundo Lévy (1999), os principios
norteadores do ciberespaco, cendrio de intensificacdao e desenvolvimento de relagdes com o
saber que deslocam os ideais de totalidade, soma e controle vislumbrados pelo Iluminismo.
Regido pelos principios de interconexdo, criacdo de comunidades virtuais e inteligéncia
coletiva, esse novo espaco privilegia a construcdo coletiva e continua do conhecimento.

A interconexdo mundial de computadores culminou no que Lévy (1999, p. 17)
denomina ciberespaco ou rede — “o termo especifica ndo apenas a infraestrutura material
da comunicacdo digital, mas também o universo oceadnico de informacdes que ela abriga,
assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo”. Para o autor, esse
rompimento de fronteiras na comunicacdo possibilitou o encontro de pessoas com
interesses comuns e, desse modo, a formacdo de comunidades virtuais. Esses grupos
reinem internautas de diferentes lugares, proximos ou distantes, filiados ou ndo a
instituicdes, com interesses afins, em um processo de troca e producao cooperativa27 de
conhecimento (LEVY, 1999).

Lévy (1999) afirma que as relacdes entre os membros de uma comunidade virtual
ndo sdo arbitrdrias e tampouco livres de regras como apregoam muitos criticos dessa nova
ordem. O autor chama-nos a aten¢do para uma moral implicita na comunidade virtual que
envolve a reciprocidade e a recompensa simbdlica, na forma de reputacio que um membro
ganha em sua comunidade pela importancia de suas contribuicdes ao grupo.

E importante destacar que essas comunidades nio estio livres de regras: essas tanto
podem existir na forma de regulamentos escritos quanto em formas implicitas no
funcionamento do grupo. Neste caso, ao participar de uma comunidade virtual, por
exemplo, o internauta evita realizar perguntas cujas repostas ja foram ditas no registro das
discussdes, publicidades e temas que fujam do interesse do grupo. Apesar da censura ser
evitada, ela existe para as afirmacdes de sentido pejorativo ao grupo e quando se

configuram como preconceito ou discriminagdo. Todas essas considera¢des ndo livram as

*7 Lévy (1999) nio faz distingdo entre trabalho cooperativo e trabalho colaborativo. E importante destacar que
as discussoes de Lévy nesse momento t&€m como contexto a primeira geracdo da Internet (Web 1.0).
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comunidades virtuais de conflitos. As manipulagdes sdo possiveis, como em qualquer
comunidade, uma vez que ndo substituem 0S encontros pessoais, mas, para O autor,
funcionam sob as mesmas regras, julgamentos e opinides publicas vigentes nas relagdes
presenciais®®. Nesse sentido, vem bem a propdsito a consideracdo de Lévy (1999, p. 132) de

que

o cinema ndo eliminou o teatro, deslocou-o. As pessoas continuam
falando apds a escrita, mas de outra forma. As cartas de amor ndo
impedem os amantes de se beijarem. As pessoas que mais se comunicam
via telefone sdo aquelas que mais encontram outras pessoas. O
desenvolvimento das comunidades virtuais acompanha, em geral,
contatos ¢ interagdes de todos os tipos. A imagem do individuo “isolado
em frente a tela” € muito mais proxima do fantasma do que da pesquisa
socioldgica.

O filésofo da informagdo aponta que o propdsito de uma comunidade virtual €
sempre a inteligéncia coletiva, cujo funcionamento ainda é pouco compreendido e, assim,
sua abordagem remete mais a problemas do que a solugdes. Entendida como “a
valorizacdo, a utilizacdo otimizada e a criacdo de sinergia entre as competéncias, as
imaginagdes e as energias intelectuais, qualquer que seja a sua diversidade qualitativa e
onde quer que esta se situe” (LEVY, 1999, p. 169), a inteligéncia coletiva promove o

crescimento do ciberespago

Por uma espécie de retorno em espiral a oralidade original, o saber
poderia ser novamente transmitido pelas coletividades humanas vivas, e
nido mais por suportes separados fornecidos por intérpretes ou sabios.
Apenas, dessa vez, contrariamente a oralidade arcaica, o portador direto
do saber ndo seria mais a comunidade fisica e sua memoria carnal, mas o
ciberespaco, a regido dos mundos virtuais. (LEVY, 1999, p. 166)

Toda essa rede colaborativa de producdo de conhecimento traz a berlinda as
nog¢des de texto e de autoria. A remixagem de diferentes textos, a circulacdo em rede desses
enunciados certamente produz a distor¢do da noc¢dao de sujeito como fundante, criador

solitario de um texto.

2 s oz . . ..
¥ Contudo, j4 é sabido que h4 um afrouxamento nos lagos sociais nesse contexto.
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Nesse contexto, vem bem a propoésito a célebre afirmagdo de Barthes em “O
rumor da lingua” (1988, p. 70): “Para devolver a escritura o seu futuro, é preciso inverter o
mito: o nascimento do leitor deve pagar-se com a morte do Autor”. Essa obra aponta para o
debate instaurado nesse contexto sobre a morte do Autor. Essa perspectiva tedrica aborda a
crise da autoria a partir de Mallarmé, que desfaz a ideia do autor como proprietdrio daquilo
que diz, uma vez que ao tomar a palavra, quem fala é a linguagem e ndo o autor
(SANTAELLA, 2007). Sendo assim, o autor é aquele que faz uma bricolagem de textos ja
existentes — a escritura € uma cadeia de retomada de ja ditos, uma intertextualidade infinita:

a noc¢do de autor como criador originario € deslocada.

Diante disso, uma celeuma € instaurada: o que € um autor? Retomando Barthes,
Foucault responde a essa questdo em sua notavel obra “O que ¢ um autor?”, publicada
nesse momento de efervescéncia da questdo autoral. Foucault traz a esse debate a no¢do de
Sfungdo-autor, "caracteristica do modo de existéncia, de circulacdo e de funcionamento de
alguns discursos no interior de uma sociedade” (FOUCAULT, 1992, p. 46). Para o autor, a
autoria € uma func¢@o, um procedimento de controle do discurso, uma vez que a palavra
dele € atribuido um determinado valor em uma dada sociedade e, assim, permite agrupar
certos textos, relaciond-los, excluir outros, delineando a circulacdo de um texto no interior

de uma cultura.

-

E interessante destacar que essa nocao de autor afetada pelo juridismo deita
raizes no final do século XVIII, com o estabelecimento de leis de propriedade intelectual,
para mediar a relacdo entre autor e editor e a reproducio dos textos. Anteriormente a esse
periodo, a validade de um texto era atestada pela sua antiguidade, o reconhecimento do
autor era necessdrio apenas quando o texto era transgressor e, assim, o responsdvel por ele

era castigado (SANTAELLA, 2007).

Contudo, essa nocdo de autoria assentada na ideia de controle da
reprodutibilidade e circulacdo de textos € desafiada frente aos processos de producgdo e
criacdo mediados pelas novas tecnologias. Como ja bastante explorado pela literatura afim,
a interatividade € a grande marca das TICs e, segundo Santaella (2007), é a marca que

fortemente afeta a distor¢do da autoria nesses meios. Para a autora, a clara delimitacio entre
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transmissor e receptor proporcionada pelo cinema, pela teveé, pelo teatro e pela literatura
canonica ¢ transformada, uma vez que essas novas tecnologias “nublam as fronteiras entre

produtores e consumidores, emissores e receptores” (SANTAELLA, 2007, p. 79).

Segundo Domingues (apud SANTAELLA, 2007, p. 79), as propriedades da

interatividade que transformam os processos de criagcdo sao:

acessar informacdes a distancia em caminhos ndo lineares de hipertextos e
ambientes hipermidia; enviar mensagens que ficam disponiveis sem
valores hierdrquicos; realizar agdes colaborativas na rede; experimentar
telepresenca; visualizar espacos distantes; agir em espacos remotos;
coexistir em espacos reais e virtuais; circular em ambientes inteligentes
através de sistemas de agentes; interagir em ambientes que simulam vida e
se auto-organizam; pertencer a comunidades virtuais com interagdo e, por
imersdo, em ambientes virtuais de multiplos usudrios.

Com isso, fica evidente a necessidade de trabalhos cooperativos e colaborativos
para a manutencdo de sistema e a vivéncia do individuo nesse universo. Santaella (2007, p.
78) destaca as particularidades da criagdo artistica no mundo digital, na qual o processo
criativo é mais importante do que o trabalho finalizado. A autora cita como exemplo um
conjunto de artistas que trabalham juntos on-/ine, em ambiente colaborativo compartilhado,
para a construcdo de novas sensibilidades e estéticas. Destaca também que essa abertura
propiciada ao receptor, promove a inclusdo, ao engajar individuos e até comunidades

inteiras a participacdo em diferentes esferas sociais presentes na Rede.

E importante ressaltar, tal como faz a autora, que a participagio no mundo
digital requer competéncia semidtica do usudrio (SANTAELLA, 2007, p. 80), a qual
implica em ‘“vigilancia, receptividade, escolha, colaboragdo, controle, desvios, re-
enquadramentos em estados de imprevisibilidade ou de acasos, desordens,
adaptabilidades”. Nesse sentido, o trabalho colaborativo € bastante interessante, ja que
promove essas habilidades requeridas para participacdo no novo ethos (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2007; 2008b; 2011) que se configura neste momento histérico, momento de
predominio da mentalidade Web 2.0.

Vem bem a proposito, dessa forma, a diferenciacdo entre trabalho colaborativo

e trabalho cooperativo, uma vez que comumente sdo tratados como semelhantes. Segundo
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Grosz (1996), das muitas formas de interacdo possiveis e facilitadas pelas ferramentas
digitais, a colaboratividade € diferenciada, sobretudo, pela intencionalidade dos membros
de um grupo de atingir um mesmo objetivo a cada etapa de um determinado trabalho. Para
tanto, a autora exemplifica essa definicdo comparando um comboio a automoéveis
independentes em interagdo no transito cotidiano. No primeiro caso, todos os carros t€m o
objetivo de chegar juntos a0 mesmo lugar; para tanto, a comunicagdo € intensa, o trajeto €
planejado pelo grupo e problemas no percurso sdo resolvidos em conjunto. Ja no segundo
caso, hd comunicacdo entre os automdveis, normas comuns a serem seguidas, contudo entre
eles ndo h4 a intencionalidade comum durante todo o processo de desenvolvimento de um
trabalho. Nessa linha, a colaboratividade envolve mais a comunicacdo e a integracdao dos
membros de um grupo para a realiza¢do da maior parte das etapas de um trabalho proposto,
0 que, com certeza, demanda mais tempo e maior disciplina de cada integrante para ouvir
seus pares, eXpor seus pareceres e negociar as discrepancias.

Para Grosz (1996), a colaboratividade promove nos participantes sensibilidade
e habilidade de negociacdo, uma vez que envolve sujeitos com diferentes crengas,
conhecimentos e habilidades para o cumprimento de uma meta comum. Motiva também
nos sujeitos o compromisso com a atividade conjunta, indispensavel a coesdo do grupo,
assim como as habilidades de comunicacao clara e eficiente para a resolucao de problemas.
Ja o trabalho cooperativo, segundo Macaulay e Gonzales (1996) e Comeaux (2002),
citados em Pinheiro (2011), é baseado em subtarefas individuais que nao demandam
necessariamente o encontro dos participantes e, uma vez somadas, podem formar o material
objetivado pelo responsdvel pelo grupo de trabalho.

Frente a esse panorama, a colaboratividade cai bem aos propdsitos da
Pedagogia dos Multiletramentos de preparar o aluno para o mundo do trabalho e para a
negociagdo de agdes diante das diferencas culturais. Vale enfatizar que, como abordaremos
na préxima se¢do, o trabalho com a colaboratividade é mais propicio em contextos com
algumas caracteristicas especificas, tais como a necessidade da resolucdo de um problema

ou a realizacdo de uma necessidade da comunidade do entorno escolar.
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2.3 A COLABORATIVIDADE DIGITAL NA APRENDIZAGEM SOCIAL

Lankshear e Knobel (2011) abordam a colaboratividade a partir da concepcao
de aprendizagem social, desenvolvida por John Seely Brown e Richard Adler (2008),
impulsionada por plataformas de colaboracdo (JARCHE, 2005; 2010; CRUZ, 2006;
BROWN; ADLER, 2008) e atrelada a paradigmas que diferenciam empurrar e puxar®
como formas de mobilizar recursos para alcangar propdsitos auténticos no processo de
aprendizagem formal e ndo formal (HAGEL; BROWN, 2005; BROWN; ADLER, 2008).

O conceito de aprendizagem social nao é novo: o termo foi cunhado no final do
século XIX por estudos nos campos da psicologia comportamental, psicologia cognitiva,
cognicdo social e psicologia clinica. Trata-se de uma abordagem preocupada com o
aprendizado, a partir da observagdo do comportamento humano e sua respectiva imitacao e
modelagem. Desse modo, tem servido as dreas da educacdo com a frequente preocupagdo
de tratar de desvios de comportamento, como a agressividade.

Apesar de compartilhar algumas caracteristicas comuns, € significativamente
distinta a abordagem de aprendizagem social estudada por Lankshear e Knobel (2011) e a
delineada por John Seely Brown e colegas (BROWN, 1989; BROWN; DUGUID, 2002;
BROWN; ADLER, 2008) nos anos de 1980. Baseado nos estudos cognitivos, o conceito
aqui explorado também considerou os estudos socioculturais da linguagem e da
aprendizagem. Nesse contexto, momento em que as possibilidades interacionais da Internet
ainda ndo estavam em cena devido a restricdo ao seu acesso, os autores — Brown, Collins e
Duguid (1989) — apresentaram fortes criticas ao modelo vigente de educacao formal.

Brown, Collins e Duguid (1989 apud LANKSHEAR; KNOBEL, 2011)
ressaltam que os procedimentos de aprendizagem mudam de acordo com o contexto e com
as comunidades de prdticas — que sido entendidas como praticas de producdo de
conhecimento particulares a um grupo, com significados bastante especificos para os seus
integrantes. Os pesquisadores chamam a aten¢do para o fato de que as ferramentas

conceituais (regras de interpretacdo, conceitos, formulas etc.) sdo produtos culturais de

negociagdo dentro de uma comunidade, de usos e percep¢des dos individuos. Frente a isso,

* Do inglés, push and pull.
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um conceito estd sempre atrelado aos seus usos, ndo € uma abstracdo solitdria e universal e
nos remete a importancia de pensar a educacdo como o envolvimento de “atividade,
conceito e cultura” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2011, p. 228). Nessa perspectiva, os autores
criticam fortemente as tradicionais atividades de redacdo escolar, exemplificando com o
modo como o ensaio histérico é comumente abordado na educacdo formal. Os alunos
podem escrever ensaios histéricos sem saber o contexto de producdo da Histdria e isso
implica que ndo aprenderdo como realmente se escreve a Historia.

Com as mudancgas das instituicdes, sobretudo nos campos econdmicos e do
trabalho, e modernizacdo das sociedades ocidentais, o desenvolvimento e surgimento de
novas tecnologias atestaram a necessidade do conhecimento aplicado a diferentes
contextos. Frente a isso, € de grande importancia a escola trabalhar também o como fazer.

Foi nesse momento que a aprendizagem social passou a ser (re)discutida em
diversos campos de pesquisa na drea de Educacdao. A Web 2.0, com as possibilidades de
multiplas interacdes e de trabalho colaborativo, proporcionou uma gama de contextos que
sdo oportunidades para aprendizagem situada, cendrio que exige uma postura de
proatividade, engajamento em atividades no interior de uma sociedade da informacgado
norteada por criatividade, sensibilidade e design.

A concepcdo de aprendizagem social de Brown e Adler (2008, apud
LANKSHEAR; KNOBEL, 2011) considera a compreensdao de conceitos e de processos
como constru¢do social em conversas sobre o assunto, em interacoes em torno de
problemas ou agdes, como aprendizado que, por isso, € potencializado pelas novas
tecnologias de comunicagdo. O foco desse paradigma € no como podemos aprender — e nao
na obtencdo de contetido — e enfatiza o que os autores chamam de “aprender a ser” — isto &,
aprender a ser um participante no campo em que o conhecimento € abordado. Trata-se do
deslocamento do saber sobre para o aprender a ser, discutido por Gee (2007), que defende
a aprendizagem profunda como a compreensdo de um conceito e a capacidade de aplicd-lo
até mesmo para a inovacgao.

Desse modo, o aprendizado deve ser em contextos especificos, com as
atividades que isso implica: tarefas, acoes, interacoes, objetivos e resultados. Decorre disso

a exploracdo da multiplicidade de informagdes disponibilizadas na rede mundial de
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computadores para construir um ponto de vista, a fim de usar informagdes para a “tomada
de decisdes, desenvolvimento de politicas e constru¢do de identidades” (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2011, p. 238). Para produzir artefatos realmente tteis, ha a necessidade das
escolas aproximarem-se da comunidade de modo geral, considerada também como fonte de
informacao e usudria final do produto desenvolvido pelos alunos.

Como exemplo dessa abordagem em contexto escolar formal, Lankshear e
Knobel (2011) citam uma iniciativa ocorrida em um conjunto de escolas australianas
(BIGUM, 2004; LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; ROWAN; BIGUM, 2010), intitulada
“Escolas Produtoras de Conhecimento™’. Nesse caso, grupos de 6 alunos empenharam-se
em produzir um documentdrio sobre a histéria dos estaleiros de venda de gados, uma vez
que essa era uma atividade presente na comunidade a que pertenciam, com a inteng¢do de
apresentar tal video em um evento importante nessa area a “Expo Beef” (2003). Os alunos
realizaram entrevistas com diferentes setores da indudstria de gado, filmaram atividades de
rotina e editaram os videos com a construcdo de pontes entre uma sequéncia e outra de
filme. Além de apresentado no evento, o conselho local usou o documentédrio para
promover a regido. Dessa forma, o trabalho estabeleceu fortes relagdes com a comunidade,
mobilizou novos letramentos, mesmo sem ser este uma obrigatoriedade do projeto e da
aprendizagem social, em um contexto auténtico.

Lankshear e Knobel (2011) destacam que trabalhos com esses propdsitos
podem ser ainda mais explorados na cultura participativa que emerge com a Web 2.0,
pelos vdrios recursos de atividade colaborativa aos quais se tem acesso. E nessa discussio
de trabalho colaborativo que os autores, a partir de Brown e Adler (2008), abordam também
o tema da paixdo que, nesse novo ethos, promove as intensas participagdes colaborativas
em contexto ndo formais, tal como ocorre na Wikipedia. Usudrios com poucos
conhecimentos sobre o tema e uso de ferramentas de edi¢do esforcam-se pela paixdo que
tém pelo contetdo a ser desenvolvido, para que, neste momento, participem da comunidade

a qual pertencem ou desejam pertencer. Assim, os autores destacam:

% Do inglés, “Knowledge Producing Schools” (KPS).
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Tal paixdo torna-se, com efeito, um motor de aprendizagem sob condi¢des
contemporineas de mudangas rapidas, porque ja ndo faz mais sentido
simplesmente contar com a motivagdo de longo prazo que inclina as
pessoas a aprenderem algo agora supondo que isso possa vir a ser util
mais tarde. O que é também e cada vez mais necessdrio € o tipo de paixao
que motiva “no agora” para buscar o dominio do que serve “no agora” ou,
no maximo, servird “no momento proximo” e manter essa paixao como a
for¢a motriz para as mudancas de navegacdo e manutencdo de contato.
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2011, p. 239)*'

Em contextos ndao formais, essa paixao aliada a persisténcia é denominada de
grit por Gee e Hayes (2010): os autores mobilizam, como exemplo, o caso em que criangas,
jovens e adultos aprenderam a ser designers do jogo “The Sims” como quem tem grit em
abundancia. Para criar artefatos no jogo, participam de comunidades, acessam tutoriais e,
por sua vez, passaram a ajudar demais novatos nessa comunidade. A trajetéria de como a

paixdo surge e cresce como maior parte da aprendizagem social pode ser assim resumida:

Ter um forte desejo de fazer algo i identidade e comunidade i encontrar as
ferramentas necessarias § ganhar determinacdo no servigo de fazé-lo | identidade
e comunidade (uma nova interagdo) I ficar viciado na aprendizagem } transferir a
determinagcdo para o aprendizado em si ] tornar-se bem sucedido. (GEE;
HAYES, 2010, p. 89)*

Dessa forma, trabalhar com o grit do alunado pode envolver mais esse publico
e promover experiéncias educacionais para desenvolver as capacidades de produtividade e
inovacdo. Por isso a importdncia do conhecimento das culturas da juventude. Essa
abordagem vai na contramdo do paradigma empurrar que pré-estabelece os conteidos que
serdo trabalhados com os alunos e abrange a ideia de curriculo e de transferéncia de
conhecimentos descontextualizados, com a promessa de que serdo tteis mais tarde. Puxar é

um deslocamento desse paradigma, mobiliza condi¢des para produtividade, inovacdo e

3! Tradugdo nossa de “Such passion becomes, in effect, an engine for learning under contemporary conditions
of rapid change because it no longer makes good sense simply to count on the kind of long-term motivation
that inclines people to learn something now on the assumption that it may come in useful later. What is also
and increasingly required is the kind of passion that motivates ‘in the now’ to pursue mastery of what serves
in the ‘now’ or, at most, will serve in the near’, and to maintain this passion as the driving force for surfing
change and staying in touch”.

** Tradugio nossa de “Have a strong desire to do somethingfidentity and community}find the needed
toolsfgain grit in the service of doing itfidentity and community [a new iteration]fget hooked on the
learningftransfer grit to the learning itselffbecome successful (ibid.: 89; } signifies phases and iterations)”.
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sucesso — habilidades requeridas na maior parte dos setores do trabalho. Para Hagel,
Brown e Davison (2010, apud LANKSHEAR; KNOBEL, 2011), puxar pode ser entendido
como um modelo constituido por trés niveis: acesso, atracdo e alcance. O acesso consiste
em encontrar recursos e pessoas, ¢ uma espécie de busca. Atracdo € aproximar pessoas e
recursos que sao importantes para alcangar os objetivos pretendidos. Alcance tem a ver com
a persisténcia promovida pela paixao.

Puxar, ao ndo se guiar pelo estabelecimento prévio de conteddos e ocorrer em
contextos auténticos, envolve incertezas. Essas sdo vistas como oportunidades de criacdo a
serem exploradas. Os autores destacam que esse modelo ndo dita acdes as pessoas, mas
sim, proporciona ferramentas e recursos, principalmente de interacdes com outras pessoas.

Nesse sentido, para os autores, plataformas s3o lugares virtuais que
disponibilizam recursos para a realizacdo desses trés niveis descritos, sd0 apoios para
possibilitar a aprendizagem social no atual contexto. Nessa perspectiva, redes sociais,
blogs, Wikis podem ser consideradas plataformas de aprendizagem. Os autores ressaltam
que as plataformas ndo podem despertar paixdes, essas t€m a ver com 0S UsOS que OS
usudrios fardo desses recursos; na educacao formal, terd que ser promovida pelas propostas
de atividades do professor. Diante disso, fica ainda mais evidente a necessidade do
trabalho com as culturas juvenis na educacdo formal, para garantir a persisténcia e empenho
em realizar atividades mais complexas que aquelas comumente propostas nas aulas de
Lingua Portuguesa, como atividades de redac¢do, tal como ja foi citado. Assim, a proposta
de produgdo escrita envolvida para a geracdo dos dados que compdem a corpus desta
pesquisa buscou mobilizar temas, ferramentas e um contexto que pudessem se afeicoar as

paixdes dos alunos.

2.4 A ESCRITA COLABORATIVA COMO PRODUSAGEM

A concepgdo de aprendizagem social abordada na se¢do anterior problematiza
as caracteristicas contextuais da colaboratividade. J4 nesta secdo, discutiremos o
funcionamento do processo de colaboratividade a partir do conceito de produsagem, de

Bruns (2006), com o objetivo também de mobilizar categorias de anélise dos dados desta
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pesquisa, textos em multi-camadas — versdes Google Docs — constituintes de cada texto
analisado.

E no contexto de mudancas de paradigmas na producdo cultural, participagdo
social facilitada, sobretudo, pelo surgimento de novas tecnologias participativas de acesso,
troca e produgdo de informacdo associadas a Internet e a diferentes midias que emerge o
produser (BRUNS, 2005; 2006; 2007). O produser é o individuo que participa de
producdes colaborativas de contetidos em rede, para reproduzir, modificar e gerar
contetddos, em prol de interesses de uma comunidade, contexto este denominado produsage
(BRUNS, 2006, p. 5).

O produser é, simultaneamente, usudrio e produtor, pois seu trabalho é sempre
a partir da transformacdo de um conteudo disponivel que estd ao seu alcance, com o
proposito de expandir ou melhorar um material em constru¢do por um determinado grupo.
Disso resulta uma caracteristica importante da produsagem: muitas versdoes de um material
que sempre pode ser outro. Por isso, Bruns (2006, p. 3), denomina as criagdes em
produsagem de palimpsesto — repetidas re-escrituras, um documento multi-camadas. E €
justamente essa especificidade da produsagem que instaura uma problemadtica de ordem
juridica, econdmica e social: a da propriedade intelectual.

O fato € que o material do produser provém de diversas fontes, muitas
disseminadas pela inddstria e com autoria marcada: algumas vezes, pode proceder de
material de produsagem ja alterado; outras, de uma constru¢do de autoria coletiva. Disso
decorre que o produto, no processo de produsagem, ndo tem uma autoria singular para
autorizar o reconhecimento de um autor. Assim, realizar procedimentos burocriticos de
autorizacdo legal para uso e modificacdes dos materiais envolvidos nesse processo €
invidvel no contexto colaborativo, que engloba multiplos participantes e multiplos textos.
Hartley (2004, apud BRUNS; HUMPHREYS, 2007, p. 2) denomina esse fendmeno de
deriva do valor — um apontamento para a mudanga de significado e valor de autor, texto e,
agora, usudrio, ao longo do tempo.

E importante ressaltar que essa multiplicidade de participantes no processo
colaborativo ndo significa auséncia de controle e supervisdo. Para Bruns (2006), se os

grupos de producdo colaborativa sao fechados, isso acarreta a limitagdo de potenciais
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participantes; contudo, se houver auséncia de controle, a coesdo do trabalho do grupo pode
ser perdida. Por isso, para o autor, os participantes ocupam papéis fluidos, ou seja, o
trabalho ocorre de forma mais heterdarquica do que hierdrquica. Isso significa que os papéis
de supervisor, moderador, sdo escolhidos, muitas vezes, com base no tempo de
pertencimento a comunidade em questdo e na contribuicdo a producdo e essas fungdes nao
sdo exercidas sempre por um mesmo participante — hd rotatividade, de acordo com os
propositos do contexto.

E notério que a abordagem tedrica da produsagem se apropria de termos da
esfera industrial — consumidor, usudrio, producdo e produto —, para tratar de contetidos e
constru¢do de artefatos hibridos que escapam a 16gica industrial. Contudo, neste momento,
essas sdo nocdes necessdrias para a compreensao desse processo colaborativo como
rompimento de modelos de trabalho idealizados pela industria tradicional, arraigados em
no¢des de producdo de massa e fechada a customizacdo por seus clientes. Vem bem a
proposito destacar que a inddstria também tem se apropriado da customizagdo
proporcionada pela produsagem. Exemplo bem sucedido disso, como citam
Bruns e Humphreys (2007), € o jogo The Sims, no qual os jogadores criam a maior parte de
seu conteido com ferramentas oferecidas pelo préprio jogo.

Esse exemplo ilustra uma nova forma de interacdo social, de economia, de
padrdes de producdo e de consumo, baseada na criatividade e nas vivéncias culturais dos
consumidores. Com 1isso, urge que escola trabalhe esses letramentos, a fim de promover
criticidade e autonomia.

Nesse contexto, cresce a necessidade da educacdo de problematizar esse
processo e as praticas de usudrio, a fim de promover uma perspectiva reflexiva e critica nos
alunos sobre as suas e as outras praticas que compdem essa economia do conhecimento
(BRUNS; HUMPHREYS, 2007). Como salientam os autores, a produsagem ndo propicia
capacidades novas as expectativas da esfera escolar, contudo as enfatiza em contextos
auténticos, ja que integra grande parte da producdo cultural juvenil contemporanea. Para
eles, sdo quatro as principais capacidades promovidas pela produsagem (4Cs): criatividade,

colaboratividade, critica € comunicagdo.
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A criatividade, vinculada a colaboratividade, € entendida como cocriagdes, em
oposi¢do a criatividade pensada de modo singular, autbnomo. A colaboratividade envolve
as habilidades do aluno de reconhecer contextos em que ele pode atuar como produser,
quando e como fazé-lo e, simultaneamente, compreender e desenvolver um trabalho ético
nas relacdes com os participantes da produgdo e problemadticas de propriedade intelectual
imbricadas nesse processo. A capacidade critica esta bastante envolvida com as demais
listadas, contudo € mais evidente no trabalho de respostas e avaliagdes dos conteudos
produzidos, tanto no préprio grupo de trabalho quanto fora dele, quando visto com
potencial para integrar o projeto em jogo. A comunica¢cdo também estd presente e €
importante nas habilidades ja enumeradas, porém faz-se necessdrio destacar que é uma
comunicacdo eficaz que garante a coesdo do grupo e em que a metalinguagem —
comunicacdo sobre o proprio processo colaborativo em linguagem adequada ao publico a
que se dirige — estd frequentemente envolvida.

Os autores afirmam que essas capacidades aproximam-se da abordagem da
“contribuicdo  estudantil”  discutida por Collis e Moonen (2005, apud
BRUNS; HUMPHREYS, 2007, p. 3). Essa abordagem desloca o professor de seu papel de
transmissor de informagdes para o de guia no processo de aprendizado e ¢ uma forma de
criar alunos aprendizes por toda a vida, com a capacidade para serem flexiveis e atuarem
em contextos multidisciplinares e globais. O aluno atua como um colaborador ativo no
processo de  aprendizagem (COLLIS; MOONEN, 2005, p. 15 apud
BRUNS; HUMPHREYS, 2007, p. 3). Inclusive, os materiais levantados pelos alunos
podem ser explorados para o processo de aprendizado de outros alunos, tornando assim as
tarefas ainda mais auténticas.

Dentre os muitos desafios lancados a escola pelas mudangas na relagdo com o
acesso e a producdo da informacdo promovidas pela Internet, consideramos que o maior
estd relacionado ao papel do professor no processo de aprendizado. Milenarmente, ao
professor foi dada a tarefa de transmitir informacoes aos alunos, que, hipoteticamente,
poderiam questiond-las mais, se dedicassem grande tempo a buscas e leituras nas
bibliotecas, nos museus — o que implica deslocamentos no espago nem sempre possiveis e

limitacdes no tempo, ji que instituicdes tem hordrio de funcionamento. Dessa forma,
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consagrou-se a figura do professor como detentor de verdades a serem transmitidas aos
alunos que nao as conhecia. Contudo, as ferramentas de busca presentes na rede, hiperlinks
e produgdes colaborativas proporcionadas, sobretudo, pela ascensao da Web 2.0 colocaram
na berlinda essa funcdo docente — o professor ndo € mais o lugar de acesso a informacdo e
os muitos pontos de vista disponiveis na rede sobre um determinado objeto embasam
multiplos questionamentos da posi¢do docente frente a sua abordagem de determinado
conteudo.

Diante dessa problematica, vem bem a propoésito a definicao de Schneider et al.
(2003, apud BRUNS, 2006, p. 2) do professor como um orquestrador dos percursos do
aluno no processo de aprendizado. Para Bruns e Humphreys (2005; 2007), cabe ao
professor introduzir projetos baseados em problemas, com investigagdes a partir do uso de
ferramentas e metas pré-selecionadas pelo docente, a partir do conhecimento prévio do
aluno sobre o conteido a ser abordado. Para Lankshear et al. (2002, p. 24, apud

BRUNS; HUMPHREYS, 2007, p. 3),

‘as novas condicdes requerem que olhemos novamente [...] o que
consideramos como conhecimento e verdade’ e que ‘devemos ajudar a
preparar os alunos para uma participagdo bem sucedida’ nas novas
préticas de criacdo de conhecimento.™

Assim, a produsagem mobiliza um conjunto de préticas sociais que nao podem
ser ignoradas pela escola, mas que, tampouco, delineiam prescricbes ao ensino-

aprendizagem:

Contrariamente ao que poderiam supor os mais conservadores, o que 0s
pesquisadores dos novos letramentos tém em mente ao envolverem-se
com a Web 2.0 ndo ¢é a criagdo de modelos prescritivos para a geragao de
materiais didaticos e/ou atividades que levem alunos e professores a fazer
mais do mesmo, agora publicamente. Ao contrario, a ideia é legitimar as
maneiras locais pelas quais cada professor, com seus alunos, possa se
apropriar das novas tecnologias de modo a negociar criativamente 0s
designs e configuracdes curriculares, diditicos e espaco-temporais que
lhes sdo impostos globalmente e, por meio dessa apropriacao, desenvolver

113

3 Tradugfio nossa de “‘the new conditions require us to look again [ ...] at what counts as knowledge and
truth’ and that we ‘must help prepare learners for successful participation’”.
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consciéncia critica sobre os novos mecanismos (simbdlicos e técnicos) da
manutenc¢do da hegemonia. (BUZATO, 2010, p. 298)

Ainda segundo Bruns e Humphreys (2007), essa € uma concep¢do de ensino
assentada na ideia de que a criacdo € necessdria para o aprendizado (SCHNEIDER et al.,
2003). A fung¢ao primordial do professor passa a ser o incentivo a resolu¢dao de problemas,
com profundidade de compreensdo de conceitos, aquisicio de conhecimento e de sua
respectiva aplicabilidade. Nesse cendrio, os autores destacam trés caracteristicas principais
para o planejamento do ensino baseado em produsagem: uso de problemas complexos e
realistas; uso de trabalho colaborativo e atribuicdo de responsabilidade aos alunos pelo
alcance de metas em conjunto (de MERRIENBOER; PASS, 2003, apud BRUNS, 2006, p.
6). Essa pedagogia, baseada no construtivismo, desloca o professor do papel de transmissor
de informacdes para o de orientador de projetos e pesquisador do conhecimento prévio de
seu alunado sobre o objeto de trabalho e da interagdo do aluno com o grupo, a fim de
efetivamente guiar o trabalho.

As orientacdes, discordancias, desenvolvimento de estratégias de controle
mutuo do trabalho promovem um processo de aprendizado que prepara os alunos para as
interacOes sociais em expansdo em nosso tempo, sobretudo, no ambiente que
provavelmente encontrardo ao sairem da escola e ingressarem no mundo do trabalho.

E de extrema importancia destacar que as abordagens apontadas aqui encontram
barreiras, como apontam Bruns e Humphreys (2007), tais como o letramento digital do
professor, como conhecedor de ferramentas e de seus potenciais usos; a instalacdo de
computadores e conexdes na escola. Outro entrave encontrado na organizacao tradicional
da escola para o trabalho aqui apontado € o sistema de avaliacdo, uma vez que, como
aponta Grosz (1996), trabalhos colaborativos demandam um periodo de tempo extenso e,
desse modo, estdo na contramio da necessidade de avaliagdes bimestrais ou trimestrais
presentes no sistema escolar. Para Bruns e Humphreys (2007; 2012), a avaliagdo do mérito
individual do aluno também se torna dificultosa, se o sistema WiKi usado pelo professor
ndo rastrear a colaboragdo de cada participante. Os autores apontam também a relutancia
dos alunos de comentarem sobre o trabalho uns dos outros, exemplificando essa questdao

com os trabalhos desenvolvidos por Lund e Smgrdal (2006, apud
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BRUNS; HUMPHREYS, 2007), que identificaram alunos ndo participativos pelo receio de
ofender os demais participantes — os pesquisadores afirmaram essa postura como uma
sinalizacdo da passagem de um aprendizado individualizado a um aprendizado coletivo.

E fato que os letramentos digitais, principalmente aqueles propiciados pela
produsagem, compdem a cultura juvenil e uma nova forma de organizacdo das interacoes
sociais. E a sala de aula e suas respectivas producdes ndo ficariam imunes a essas
complexas e significativas mudangas. Assim, faz parte dos objetivos desta pesquisa
delinear como esse contexto afeta as producdes de textos escritos de adolescentes nos anos

finais do Ensino Fundamental.

2.5 A FUNCAO METAPRAGMATICA COMO DISPOSITIVO TEORICO-ANALITICO

Com o objetivo de analisar, no corpus deste trabalho, como os sujeitos
compartilham e constroem um saber metadiscursivo, ou seja, sobre a propria producao
textual em jogo — os papéis de cada um no grupo, os usos das ferramentas e da lingua —,
mobilizaremos a noc¢do de funcdo metapragmdtica. De acordo com Signorini (2008), a
funcdo metapragmatica € identificada em processos discursivos, em prdticas especificas de
interacdo social, que, explicita ou implicitamente, tenham fun¢do metapragmdtica na
interagdo, ou seja, “funcdo tanto de descrever e avaliar quanto de condicionar e orientar os
usos da lingua na interagdo oral ou escrita” (SIGNORINI, 2008, p. 117).

Dessa forma, as atividades metacomunicativas dos integrantes de cada grupo de
producdo colaborativa de textos t€ém funcdo metapragmdtica, uma vez que designam papéis
aos integrantes, avaliam e orientam os usos da lingua na interacdo da atividade
colaborativa.

Para a autora, as andlises das metapragmadticas da lingua em uso devem ser
voltadas as prdticas socioculturais que envolvem a reflexdo metalinguistica e

metacomunicativa, pois si0 momentos em que 0s Sujeitos

se mostram mais sensiveis as interpretagdes/avaliagdes de suas proprias
acOes (verbais e ndo verbais) e das de seus interlocutores no curso da
interacdo; e fazem comentdrios sobre a natureza, as contingéncias, e
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limitacdes das agdes em curso; sobre os alinhamentos e desalinhamento
dessas agdes com outras precedentes e/ou simultineas; e também sobre as
relacdes sociais que se estabelecem. (SIGNORINI, 2008, p. 122)

Diante disso, as atividades colaborativas de escrita sdo lugares privilegiados
para esse tipo de andlise, pois necessariamente envolvem a discussao do encaminhamento
do texto, das escolhas de determinadas palavras, de imagens, de sequéncias textuais e,
implicitamente, podem ser vistas nas alteracdes do documento feitas pelos integrantes do
grupo de trabalho. Com isso, favorecem as manifestacdes de consciéncia metapragmatica
por parte dos interactantes, ou seja, da consciéncia da relacao entre o uso da lingua e “o
contexto social em que se dé esse uso, o que se traduz pela habilidade do locutor de avaliar
a adequacdo referencial e a compreensibilidade, mas também pela habilidade de
descrever explicitamente os condicionamentos ou regras sociais locais e ndo locais em
jogo na interagcdo” (SIGNORINI, 2008, p. 141).

Signorini (2008) destaca que as metapragmadticas da lingua em uso sdo bastante
heterogéneas, mesmo em um dado contexto, pois sdo resultantes de muitos fatores
interrelacionados que envolvem desde a capacidade metalinguistica dos sujeitos até as
dimensodes sociais, culturais, histdricas, politicas e ideoldgicas imbricadas no contexto da
interacdo. Por isso, a fun¢do metapragmatica mostrou-se bastante pertinente a andlise
proposta neste trabalho, pois permite relacionarmos as metapragmaéticas analisadas nos
dados a multiplos letramentos e, dessa forma, identificar préticas significativas de uso da
lingua/linguagem entre os sujeitos envolvidos na produgdo colaborativa textual aqui

pesquisada.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo € apresentar a perspectiva metodoldgica deste estudo:
a pesquisa baseada em documentos, no campo da pesquisa qualitativa de base
interpretativista. Para tanto, a partir da explicitacdo dos principios investigativos dessa linha
metodoldgica, sdo abordados o contexto de producdo e de circulacdo dos textos que
constituem os documentos levantados para este trabalho e o processo de formagdo do
corpus e de geracdo dos dados. Assim, a articulagdo dos pressupostos tedricos ja delineados
com a compreensdo de nosso objeto de pesquisa compde o pano de fundo da anélise dos

textos envolvidos.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA NA LINGUISTICA APLICADA

Em meio as transformacgdes de ordem histdrica, social, cultural e econdmica
que marcam 0 nosso tempo e constituem a sociedade ocidental, sobretudo a ascensido do
neoliberalismo e o desenvolvimento de novas tecnologias, as formas de construir o
conhecimento mudaram e requerem dos pesquisadores novas posturas investigativas. Dessa
forma, os tradicionais ideais positivistas experimentais embasados na premissa de que o
pesquisador e seu objeto ndo se misturam, para nao contaminar as conclusdes cientificas,
ndo podem contribuir para as investigacdes cujas questdes envolvam o complexo
funcionamento da sociedade atual da qual nem o pesquisador e nem o seu objeto podem se
apartar.

Diante disso, pesquisas interpretativistas de ordem qualitativa configuram
espacos que presumem a imbricacdo de muitos elementos em um contexto sdcio-histérico
que devem ser levados em consideracdo pelo pesquisador na andlise de seus dados. Por
isso, de forma bastante geral, esse modelo requer do pesquisador o envolvimento com o
campo de pesquisa, evidentemente respeitando a ética em jogo no(s) grupo(s)
pesquisado(s), o conhecimento da histéria desse lugar e das questdes sociais e culturais ali

presentes, de maneira a orientar mais precisamente o seu trabalho.
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Nesse ponto, € bastante importante destacar algumas etapas importantes da
pesquisa qualitativa, de modo geral, tal como fazem Deslauriers e Kérisit (2008). Para os
autores, delineadas as questdes e os objetivos da pesquisa, uma revisdo tedrica € necessaria
para o pesquisador ampliar os seus conhecimentos sobre o tema e estar mais bem preparado
para construir o seu objeto e delimitar a sua amostra. Para tanto, como ja foi citado, é
importante o pesquisador aprofundar os seus conhecimentos sobre o contexto explorado.
Logo, diferentes instrumentos podem ser mobilizados de acordo com as necessidades das
investigacdes, tais como didrio de campo, entrevistas, levantamento de documentos etc.
Aqui € interessante ressaltar que a pesquisa qualitativa também recorre a amostra, porém
nido de cardter probabilistico e sim, ndo-probabilistico, de modo que a sua construgcdo
representard o universo pesquisado, terd o propésito de detalhar uma circunstancia da vida
social.

E bastante importante ressaltar que a revisio bibliogrifica na pesquisa
qualitativa ndo tem a pretensdo de oferecer um meio de verificacdo de hipéteses como
ocorre em pesquisas mais tradicionais. Além de possibilitar o aprofundamento do tema de
pesquisa pelo pesquisador, a revisdo bibliogréifica estd em constante didlogo e confronto
com a andlise dos dados, tanto para a discussdo de a que esse arcabouco tedrico eleito pelo
pesquisador pode responder quanto de a que ndao pode e as novas questdes que entdo podem
emergir. Nesse sentido, vém bem a propdsito as consideragdes de Moita-Lopes (2006, p.

101) sobre pesquisas no campo da Linguistica Aplicada (doravante, LA)

N 7z

Em uma LA que quer falar a vida contemporanea é essencial, nio a
teorizacdo elegantemente abstrata que ignora a prdtica, mas uma
teorizacdo em que teoria e pratica sejam conjuntamente consideradas em
uma formulacdo do conhecimento na qual a teorizacdo pode ser muito
mais um trabalho de bricolage, tendo em vista a multiplicidade dos
contextos sociais e daqueles que os vivem.

Para o autor, hd uma constante necessidade de mobilizar teorias de outras areas
das humanidades, principalmente das ciéncias sociais, para explorar, descrever e
compreender os problemas de linguagem que sdo o cerne dos estudos da LA. Rojo (2006, p.

259) destaca que os interesses da LA vao além do trabalho de compreensao e descri¢ao,
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pois envolvem o levantamento de reflexdes “para a melhoria da qualidade de vida das
pessoas”. Dessa forma, as investigagdes em LA configuram uma constante problematizagao
entre teoria e pratica em seu aspecto socio-histérico, tal como propde Moita-Lopes (2006,

p- 90):

O projeto que vejo como parte de uma agenda ética de investigag@o para a
LA envolve crucialmente um processo de renarracdo ou redescricdo da
vida social como se apresenta, o que estd diretamente relacionado a

7

necessidade de compreendé-la. Isso é essencial para que o linguista
aplicado possa situar seu trabalho no mundo, em vez de ser tragado por
ele ao produzir conhecimento que ndo responda as questdes
contemporineas em um mundo que ndo entende ou que vé como separado
de si como pesquisador: a separacdo entre teoria e prdtica é o nd da
questao.

Nesta pesquisa, além das teorias sobre letramentos, a concepcdo de
aprendizagem social do campo da psicologia e da pedagogia foi mobilizada para
aprofundar a abordagem da complexidade da situacdo de producdo dos géneros do discurso
em um momento de expansdo de novas tecnologias e, igualmente, os principios da
produsagem, cujo foco é na compreensao do processo criativo nos contextos emergentes na
contemporaneidade. O fato € que as praticas multiletradas envolvidas nesta pesquisa ndo
poderiam ser problematizadas com profundidade sem a contribui¢do dessas diferentes areas
do conhecimento, cujo esforco é explicar objetos e contextos que também sdo de nosso
interesse, contudo no campo do ensino-aprendizagem da escrita e das semioses a ela
ligadas. Além da interdisciplinaridade convocada pela préitica na LA, que foge aos ideais
cartesianos, o pesquisador também € considerado como um sujeito sdcio-historico,
observador atento de seu contexto e que explicita esse papel na descricdo de seu trabalho

investigativo. Por isso, no caso desta pesquisa, dados de observagdes da pesquisadora, que

também € a professora envolvida na situacdo analisada, serdo relatados e considerados.
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3.2 UMA PESQUISA QUALITATIVA: A PESQUISA BASEADA EM DOCUMENTOS

A pesquisa baseada em documentos tem o propdsito de recuperar um conjunto
de textos, sem aparta-los de seu contexto de produgdo e circulagdo, para reconstituir parte
de seu contetido (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008 [2004]).

Lankshear e Knobel (2008 [2004]) chamam a atencdo para as diferencas entre
pesquisa baseada em documentos e revisao tedrica. Esta, segundo os autores, ¢ uma forma
“restrita” de “pesquisa documental”, presente na construcdo do quadro tedrico que
constitui o pano de fundo de qualquer tipo de estudo. Diferente disso, a pesquisa baseada
em documentos nem sempre constitui seu corpus de textos tedricos ou de documentos
oficiais e, sobretudo, envolve uma série de categorias de andlise, um trabalho interpretativo
e um manejo de dados que ndo sdo tipicos de uma revisdo bibliografica ou tedrica. A
revisdo tedrica tem o objetivo de embasar a pesquisa, para garantir a sua qualidade e
utilidade, com o levantamento tanto de pontos positivos quanto de pontos negativos das
discussoes afins, com os objetivos de identificar potenciais falhas na explora¢do do tema —
e assim evitd-las — ou de levantar questdes pertinentes ainda nao discutidas. Enfim,
contribui para que o pesquisador possa focalizar questdes para ampliar o entendimento de
seus estudos. Em sintese, para Lankshear e Knobel (2008[2004], p. 59), “a diferenca € que
uma revisdo tedrica € parte de um projeto mais amplo que se destina a fundamentar a
pesquisa. Em contraste, formas gerais e de pesquisa independente baseada em documentos
sdo, por sua propria estrutura, estudos”.

No caso desta pesquisa, a revisdo tedrica proporcionou o entendimento da
relac@o entre préticas significativas de uso da lingua e das linguagens pelos jovens, a partir
das discussdes sobre os letramento(s), as novas tecnologias e as praticas colaborativas, e
apontou que uma questio pertinente nessa drea de pesquisa € o estudo da articulacdo entre
os letramentos escolares candnicos e os letramentos digitais em situacdo de aprendizagem.

E importante destacar que nessa perspectiva, podem ser considerados
documentos “trabalhos teoricos, relatos de ideias, comentarios, ensaios, manuais,
regulamentos, stimulas, arquivos histdricos, arquivos de jornais, estudos de pesquisa

quantitativos ou qualitativos ja& publicados, correspondéncias etc.” (LANKSHEAR;
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KNOBEL, 2008[2004], p. 55). Os documentos aqui estudados sdo textos de alunos do 8°
ano/7* série de uma escola regular privada da cidade de Campinas. Os textos foram
produzidos de forma colaborativa — tanto textos integrais quanto as suas multi-camadas, ou
seja, versdes geradas pela ferramenta Google Docs a cada modificacdo do texto feita pelos
integrantes do grupo.

Segundo as categorizagdes de Lankshear e Knobel (2008[2004], p. 210), os
textos coletados para este estudo podem ser considerados fontes primdrias, pois sao
producdes dos protagonistas de eventos e processos de interesse desta pesquisa. Fontes
primdrias sdo bastante importantes “porque sdo produzidas ‘tdo préximas quanto possivel’
da agdo”. Para os autores, o pesquisador deve esforcar-se ao maximo para ndo tirar os
textos escritos de seu contexto, uma vez que esses documentos podem ter sido gerados para
cumprir propdsitos diferentes dos objetivos da pesquisa que os estuda.

Lankshear e Knobel (2008[2004], p. 114) acentuam que ndo ha necessidade de
se analisar todas as informagdes em um documento, “a ideia ¢ identificar, por meio de uma
leitura cuidadosa do texto, quais sdo as afirmativas mais importantes, na medida em que
seja de interesse para a nossa pesquisa tratar o texto como dado”. Os autores classificam a
pesquisa baseada em documentos em trés tipos relacionados a trés propdsitos diferentes. O
primeiro, em que se encontra o tipo de pesquisa realizada neste trabalho, é para construir
interpretacoes, significados através da andlise dos textos que compdem o corpus. O
segundo, para desenvolver uma postura normativa relacionada ao campo educacional. O
terceiro, analisa textos para promover achados substantivos sobre o mundo.

De acordo com Liidke e André (1986), esse método de andlise € indicado para
situagcdes em que o acesso aos dados for problemético, para a validacdo de informagdes em
processos de triangulacdo tipico da etnografia ou quando ha o interesse de estudar a
“expressdo do individuo, quando a linguagem ¢é importante para a investigagdo” (HOLSTI,
1969, apud LUDKE, 1986, p. 39).

E, pois, importante destacar que o foco desta pesquisa é no uso das linguagens
no processo de colaboratividade digital, com foco tanto no processo — nos didlogos, nas
intervencoes, nas alteracOes colaborativas — quanto no produto, o texto produzido ja

finalizado no género de discurso “tragédia”. Por isso a escolha da pesquisa baseada em
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documentos. Outros métodos e outras ferramentas apresentaram-se problematicas no
contexto deste trabalho, por orientagdes e medidas da instituicdo em que os documentos
foram levantados, que determinaram ndo usar qualquer tipo de imagem ou gravacio
envolvendo os alunos e/ou solicitd-los para entrevistas que ndo culminassem no
cumprimento de tarefas previstas pelo planejamento pedagdgico.

Este trabalho partiu da preocupacdo em levantar préticas significativas de
leitura e escrita dos alunos que, relacionadas ao conteido programadtico escolar, pudessem
motiva-los a participarem com empenho das atividades de produgdo de texto na escola.
Para tanto, o objetivo geral deste trabalho consiste em compreender possiveis relagdes
entre as praticas letradas de jovens no espaco virtual e a influéncia desse repertério na
producdo colaborativa de texto escrito e, assim, inferir quais ganhos a exploragcdo dessas
relagdes podem trazer ao ensino-aprendizado da escrita na escola.

Os objetivos especificos consistem em:

- Identificar e interpretar as relacdes colaborativas nas multicamadas

de cada texto estudado;

- Analisar convergéncias de linguagens na composi¢do do texto —

multissemiose; e

- Identificar e analisar o repertério de textos que compdem a colecdo

de objetos culturais dos alunos em questao.

Esses objetivos determinaram as seguintes questdes de pesquisa que

buscaremos responder no préximo capitulo:

L. Como as interacOes (intervencdes e didlogos) entre os colaboradores

constroem um saber relacionado a producao de texto escrito?

II. Como o contexto digital colaborativo online afeta a configura¢do dos

textos no género do discurso proposto?
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I1I. Como se caracteriza a colecdo de géneros do discurso dos
participantes envolvidos neste trabalho, a partir das indica¢des dos

alunos durante o processo de producao colaborativa de texto?

IV.  Quais os efeitos de sentido da multissemiose na composi¢do dos

textos?

3.3 O CONTEXTO DE PRODUCAO DOS DOCUMENTOS SELECIONADOS

Os textos estudados nesta pesquisa, como vimos, foram produzidos por alunos
da 7* Série/8° ano do Ensino Fundamental (EF) de uma escola particular situada em regiao
de classe média-alta da cidade de Campinas, estado de Sao Paulo. O envolvimento de novas
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem é um dos objetivos da escola, que, no
momento da geracdo dos textos selecionados para este trabalho, agosto a novembro de
2011, j4 havia implantado lousa digital conectada a Internet em todas as salas de aula e
construido laboratério de informética com 30 computadores conectados a Internet e um
técnico de informdtica para suporte aos usudrios € manuten¢do das maquinas. Neste mesmo
momento, tracava planos para a substituicdo do material impresso dos alunos por materiais
digitais em fablets, o que ocorreu em janeiro de 2012.

Nessa instituicdo, esta pesquisadora ocupava, desde janeiro de 2011, o cargo
de professora da disciplina Lingua Portuguesa (doravante, LP) da 7* Série/8° ano de EF
(turma de 41 alunos) e da 8* Série/9° ano (turma de 27 alunos), com atribui¢c@o de 5 (cinco)
aulas semanais de 50 (cinquenta) minutos cada por turma, para trabalhar leitura, gramatica,
interpretacdo e producio de textos. Para este estudo a 7% série foi escolhida e ndo a 8* série,
uma vez que esta ultima, por ser um momento de preparacdo para o ensino médio, tinha em
seu planejamento mais conteddos, incluindo toda a revisdo dos contetidos ja trabalhados
nas séries anteriores, o que culminava na falta de tempo hébil para a realizacdo de

atividades extras.
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Por adotar sistema apostilado, cujo foco, em Lingua Portuguesa, é em
gramatica, os professores de LP inseriram no planejamento pedagdgico dessa disciplina,
elaborado no inicio do letivo, o trabalho com leitura e producido de géneros do discurso.
Para tanto, em cada bimestre, foi solicitado aos alunos material de leitura que deveriam
providenciar e levar a aula quando solicitado — como jornais, revistas e,
predominantemente, livros de literatura.

Nesse contexto, em agosto de 2011, havia fervorosas discussdes presentes na
escola de como ferramentas digitais, aplicativos e ambientes virtuais poderiam ser
explorados em cada uma das disciplinas constituintes do curriculo, para a decisdo da
implantacio ou ndo nos tablets no ano seguinte. Nesse momento, com excecdo da
disciplina de Lingua Portuguesa, as demais dreas apresentaram aplicativos que tornavam
minimamente auténticas as exploracdes dos conteudos programéticos, tais como passeios
virtuais por famosos museus, por dreas de conflitos étnicos, por diferentes biomas, por
representacdes do funcionamento do corpo humano com possibilidade de intervencgdes e
observacdes das respectivas consequéncias em todo o organismo. Na drea de LP, o
argumento para a falta de apresentacdo de possibilidades de exploragdo do espaco virtual
para o ensino da lingua foi a auséncia de aplicativos com o propdsito de ensinar o contetido
programatico dessa drea.

Frente a essa problemdtica, como integrante do grupo, lancei a berlinda a
questdo explorada por Santaella (2007) de que uma vez que linguagem € mediacdo, um rico
universo de possibilidades para estudo da lingua estava posto pelo espago virtual e a falta
de aplicativos ndo nos impediria de inserir novas tecnologias no ensino de LP.

Neste momento do ano letivo, na 7* Série/8° ano, o conteido previsto no
planejamento pedagogico da disciplina era o estudo do género do discurso “tragédia”.
Simultaneamente, no meu percurso académico, minhas investigagdes tedricas se voltavam
para os letramento(s), os multiletramentos, os novos letramentos e processos criativos a
partir de ferramentas digitais, sobretudo a produsagem. Foi entdo que propus aos alunos do
8° ano uma atividade de producdo formulada a partir dos principios da produsagem, tal
como serd explicado mais a frente, com o objetivo de analisar o processo de producao dos

textos pelos alunos, ja que, em ambiente digital propicio a colaboratividade, é possivel
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acompanhar as discussoes, ter indicios sobre usos da lingua/linguagens entre os integrantes
de cada grupo e, a partir desses dados, inferir possiveis caminhos de ensino de escrita em
préticas significativas para esse publico-alvo.

Os alunos tiveram total liberdade para a escolha dos membros do grupo de
trabalho dentre os integrantes da turma e para autorizar ou nio a integracdo do trabalho a
esta pesquisa. Também foram informados do contexto de pesquisa, inclusive com
encaminhamentos de protocolos de ética (ver Anexo 8) para a autoriza¢do da andlise dos

documentos gerados pelo desenvolvimento da atividade proposta.

3.4 A PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO

O planejamento institucional da disciplina LP para o 8° ano/7* série, Ensino
Fundamental II da escola em que a proposta foi desenvolvida, tal como ji foi citado,
propunha o trabalho com o género de discurso “tragédia”, em meados do quarto bimestre.
Para tanto, no fim do terceiro bimestre, momento em que predominava o trabalho com
“romance”, trabalhava-se com interpretacio da obra Agora estou sozinha, de Pedro
Bandeira®, que se inseria como uma resignificacio de Hamlet na forma de romance em
contexto atual. O papel desempenhado pela personagem Hamlet na tragédia shakespeariana
€ deslocado na obra de Bandeira para uma personagem adolescente, Telmah, nome cujo
anagrama ji se configura como um indicio da relagdo intertextual: se lido em sentido
contrério, resulta Hamlet. As demais personagens da tragédia sdo projetadas em outras,
produzindo uma interpretacdo atual da obra cldssica, do ponto de vista da linguagem,
espaco e tempo, bastante polémica na perspectiva temadtica, por trazer a tona questdes
morais que perduram na histéria, como avareza, trai¢ao, assassinato e vinganga.

Para melhor compreender essa intertextualidade, no quarto bimestre (inicio do
més de outubro de 2011), a leitura Hamlet, de William Shakespeare35, era trabalhada para

embasar o estudo do género “tragédia”. Encerrados os estudos dos temas, da forma

* BANDEIRA, P. Agora estou sozinha. Sao Paulo: Moderna Editora, 2009.
% SHAKESPEARE, W. Hamlet. Tradugdo de Millor Fernandes. Porto Alegre: L&PM Editores, 1997.
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composicional e do estilo tipicos desse género do discurso, a producdo era proposta aos
alunos.

De acordo com as préticas de produgdo de texto ja sedimentadas na escola, a
sugestdo do planejamento era para que a producdo textual fosse realizada individualmente
durante as aulas: escrita a caneta em folha de redacao oficial da escola, inclusive com grade
de correcdo inserida (ver Anexo 7), para, apds a corre¢do, compor o portfélio de cada
aluno, formado em uma pasta do tipo catdlogo.

Nesse contexto, essa proposta curricular de produgao de texto (em 2011) foi
deslocada para o ambiente digital em rede, de acordo com os principios da produsagem, ou
seja, como atividade colaborativa digital na qual poderiam se apropriar e transformar
conteudos pré-existentes para o cumprimento da tarefa. Inclusive solicitei que marcassem
no processo de producdo do texto, por meio de links, os materiais dos quais se apropriaram.

Aos alunos, foi proposto (ver Anexo 1)* que realizassem essa atividade a partir
da ferramenta de escrita colaborativa GOOGLE DOCS e que usassem as propiciacdes’’
dessa ferramenta e do ambiente on-line. O GOOGLE DOCS ¢é uma ferramenta gratuita de
escrita colaborativa on-line, construida a partir da tecnologia Wiki, onde € possivel alojar
um documento e permitir que a sua edicdo seja aberta ao publico ou a um grupo restrito de
colaboradores. O conteddo inicialmente produzido pode ser modificado pelos
colaboradores quantas vezes forem necessdrias. Todas as versdes sdo organizadas
cronologicamente, assim armazenadas e podem ser recuperadas a qualquer momento por
qualquer colaborador.

O contexto dessa producdo textual seguiu as etapas presenciais elencadas no

quadro seguinte:

Quadro 3 - As etapas da proposta de producio escrita

Etapas Objetivos Conteudos das discussoes

1? - Estabelecimento dos grupos de - Revisdo das caracteristicas do gé€nero
trabalho (em média 4 alunos) e do discursivo em questao;
genero discursivo a ser - Eticas da vida piiblica que também devem ser

3% A proposta, tal como foi entregue aos alunos, encontra-se no Anexo 1.
7 Do inglés affordances, termo frequente nas discussdes de novos letramento / letramentos digitais.
3 Cada etapa é composta de 2 aulas de 50 minutos cada.
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desenvolvido. respeitadas na interacdo a partir das TICs, uma
vez que a ilusdo de anonimato™, frequente
nesses contextos, pode levar a transgressoes
passiveis de punic¢des legais.

2° - Criac@o do documento no - Esclarecimento de possiveis dificuldades para
GOOGLE DOCS e seu acessar o site e utilizar a ferramenta;
compartilhamento com os membros - Possiveis encaminhamentos do texto: as
do grupo e com o professor; dificuldades iniciais, os motivos das exclusdes
- Inicio da textualizacao. de umas e permanéncia de outras alteragdes

realizadas pelos participantes.

3 - Anélise conjunta do - Continuagdo da discussdao do encaminhamento
desenvolvimento da textualizacdo.  do texto.

4° - Finalizacdo da textualizagao. - Discussdo da estruturacdo do texto na relagdo

com 0 género proposto;
- Adequagdes temdticas ao género solicitado;
- Adequagdes ao registro requerido pelo género;
- Ferramentas on-line que podiam contribuir
para a escritura: diciondrios, gramaticas,
manuais de estilo etc.;
- Solicitacdio de revisdo pelos alunos e
encerramento dos textos pelos grupos.

5? - Apresentacdo da versdo final do - Balango do trabalho e -categorizacdo dos

texto ao professor. processos de criacdo/producdo textual: a re-

escrita a partir de andlise critica do texto em
curso como constituinte da escritura.

Esse trabalho resultou na producdo de oito tragédias, produzidas por grupos
com, em média, 4 integrantes, em uma versao escrita e outra em video. Os alunos optaram
por produzir um video representativo do drama produzido por seu grupo para apresentacao
do trabalho aos colegas de turma, em periodo de aula regular, uma vez que a ideia de
encenar o texto foi rejeitada por unanimidade.

E importante destacar que nove alunos optaram por ndo participar da atividade,
uma vez que essa nao tinha peso significativo na nota bimestral da disciplina. A média, em
uma escala de zero a dez, era composta por duas provas mensais (Anexo 5 e Anexo 6), com
peso cinco cada uma, e as demais atividades extras de producdo de texto, realizadas em sala
de aula ou em casa, somavam até um ponto que poderia ser acrescido a nota final da

disciplina, caso o aluno tivesse média menor que nove. Para incentivar os alunos a

% Para Garcia-Canclini (2008), a ilusdo de anonimato € decorrente da individualidade no uso de tecnologias

para acesso a Internet e da ilus@o de dissolucdo da identidade em uma massa de usudrios.

* Pelos limites de espaco deste trabalho e por seus objetivos voltados a producdo colaborativa de textos
escritos por jovens alunos, esses videos nio serdo aqui analisados.
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produzirem essas atividades, a escola reforcava que tais préticas os preparariam bem para
as provas mensais.

Vale destacar que essa proposta de trabalho transgredia os modelos de produgdo
de texto propostos pelo curriculo da escola, caracterizados como produc¢do em papel
impresso, a caneta, com letra cursiva, em um limite de tempo de 50 minutos com consulta
restrita a proposta de redacio entregue ao aluno no momento da aula. Dessa forma, ndo foi
um trabalho bem recepcionado pela institui¢ao e, consequentemente, poucos momentos das
aulas puderam ser destinados a discussao dessa atividade.

Em nenhum momento ocorreram interven¢des minhas nos trabalhos dos alunos,
mesmo naqueles em que a colaboratividade e usos do repertério cultural deles foram
escassos, pois faz parte dos objetivos desta pesquisa diagnosticar o conhecimento que esses
sujeitos t€ém de colaboratividade e que podem replicar no contexto escolar. Acrescenta-se a
isso o fato de que se trata de uma atividade suplementar, ja que as atividades previstas pelo
curriculo precisaram ser focadas e, conforme orientou a institui¢ao escolar, ndo puderam

ser substituidas.

3.5 A CONSTITUICAO DO CORPUS

As 8 (oito) tragédias produzidas podem, resumidamente, ser visualizadas nos

Quadros 4 e 5 abaixo, relativos a relacdo entre titulo e tema, e ao nimero de versoes

geradas pelo Google Docs :
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Quadro 4 - Tragédias - Temas

Grupo Titulo Tema

Grupo | O servo de sata Bem X Mal

Grupo 2 A vida de Geremias Augusto Dependéncia quimica
Grupo 3 Morte em uma viagem Assassinato

Grupo 4 O massacre de Rizembol Destruicao do pais Rizembol
Grupo 5 O dltimo beijo Gravidez na adolescéncia
Grupo 6 O sumico Sequestro
Grupo 7 O sabor da vinganca e o preco da verdade Doenca e trai¢do
Grupo 8 O julgamento final Dopping
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Quadro 5 - Tragédias — Versoes no Google Docs

Grupo N. de versoes
Grupo 1 123
Grupo 2 42
Grupo 3 40
Grupo 4 9
Grupo 5 51
Grupo 6 28
Grupo 7 10
Grupo 8 10

No Quadro 4, € interessante notar os temas eleitos pelos alunos, que se
configuram como mimesis de situagdes bastante pertinentes a juventude, de modo geral, tais
como gravidez na adolescéncia e dependéncia quimica. J4 no Quadro 5, chama-nos a
atencdo a discrepancia entre o nimero de versdes no Google Docs de cada texto. Uma
hipétese pertinente para a ocorréncia de poucas versdes nos grupos 4, 6, 7 ¢ 8 € o fato de
que a colaboratividade ndao foi problematizada, trabalhada em sala de aula como um
letramento. Outra hipdtese é a falta de familiaridade dos alunos desses grupos com a

ferramenta e / ou com a produgdo de textos em grupo.

72



Para compor o corpus desta pesquisa, escolhemos as produgdes de textos com
maior nimero de versdes no Google Docs — grupos 1, 2 e 5, que, no préoximo capitulo
designaremos como grupo 1, grupo 2 e grupo 3, respectivamente —, pois, assim,
ampliariamos as possibilidades de cumprimento dos objetivos propostos neste trabalho, que
estdo diretamente relacionados as interacdes entre os membros de cada grupo de trabalho e
a exploracdo do ambiente on-line.

Os textos resultantes do processo serdo analisados em multi-camadas, isto é,
serdo levadas em conta as diversas versdes pertinentes registradas pelo Google Docs, de
maneira a avaliar e interpretar as revisoes feitas no corpo do documento, os didlogos entre
os membros de cada grupo, o contetido e a func¢do das imagens e dos links inseridos.

Os resultados dessas andlises serdo expostos e discutidos no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

ANALISE DO CORPUS

O objetivo deste capitulo é apresentar uma andlise do corpus desta pesquisa, a

partir dos referenciais tedricos e metodoldgicos ja delineados nos capitulos anteriores. Para

tanto, alguns conceitos serdo retomados com frequéncia, de maneira analitica ou

interpretativa:

Funciao metapragmatica (SIGNORINI, 2008);

Colaboratividade (BRUNS; HUMPHREYS, 2007) — sobretudo, negociacdes para
o alcance de uma meta comum — e inteligéncia coletiva (LEVY, 1999);
Multissemiose (LEMKE, 2010);

Hibridaciio (GARCIA-CANCLINTI, 2003);

Colecio (GARCIA-CANCLINI, 2003) — colegdes instdveis, formadas por produtos
tanto de ordem culta, popular ou massiva;

Grit (GEE; HAYES, 2010) — paixao por um tema/objeto que garante a persisténcia
e a determinacao no processo criativo.

No interior de cada exemplo, em negrito, substituimos o nome de cada

integrante dos grupos por um nome ficticio, a fim de preservar a identidade de cada

participante. Entre parénteses, apontamos o autor do enunciado, dentre outras

informacdes importantes do contexto, para melhor situarmos o nosso leitor. A propria

ferramenta (Google Docs) alterna as cores dos enunciados de modo a apontar as

alteracdes mais recentes (coloridas). A palavra versdo refere-se ao documento gerado

pelo Google Docs a cada intervalo de alteracdo do trabalho.

4.1 GRUPO 1: “O SERVO DE SATA”

Essa tragédia € caracterizada pela luta entre o bem e o mal, representados por

Deus X Sata. A historia se passa na Inglaterra do século XIX. A trama € iniciada com um
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padre e um soldado que invadem uma residéncia, onde duas criancas acabaram de nascer,
Licifer e Etrom. Entdo, esses representantes do governo inglés matam os pais dessas
criancas e levam-nas, entdo Orfas, a Abadia, onde se tornardo aprendizes da Igreja. Mais
tarde, sabe-se que essa pratica de assassinar os pais era frequente, pois somente criangas
orfas obrigatoriamente eram levadas a Abadia para, mais tarde, tornarem-se padres.

Na Abadia, em pouco tempo, os padres descobrem que Licifer € um garoto
cujo corpo estd tomado pelo espirito de Sata, que estd disposto a provocar a morte de todos
os representantes de Deus na Terra e assim domind-la. Dessa forma, o garoto é morto em
uma sessdo de exorcismo, na frente de seu irmdo, Etrom, que, inclusive, é obrigado a
limpar todo o sangue de seu irmdo derramado na sala.

Passam-se mais de 30 anos e Etrom torna-se padre, contudo, sempre muito
perturbado pela morte do irmao. Em pouco tempo, comeca a ouvir € a ver o espectro de
Licifer, que tenta convencé-lo de que também ele pertence ao mal, que € também um servo
de Satd e que, portanto, deveria praticar o mal. Etrom (anagrama de morte) assassina, sem
que se dé conta disso, todos os padres da Europa. O tunico sobrevivente € um dos
aprendizes que lhe era mais proximo, Loki. Ao fim, Etrom, ao tentar ser convencido por
Sata de que € o representante do Mal na Terra, tenta provocar a propria morte, mas nao
consegue. Loki é descoberto como o representante do bem na Terra. Entdo, o fato de
Etrom e Loki permanecerem vivos na finalizacao da tragédia deixa o suspense de que a luta
entre o bem e o mal se reiniciard. A versdo final desta tragédia encontra-se no Anexo 2
deste trabalho.

Os seis exemplos a seguir, recortes de multi-camadas de registros gerados pelo

Google Docs, inauguram o inicio desta produgao.

Exemplo 1 — Grupo 1 — Versao de 13 de outubro de 2011, 22h11
(Ana) Isex

Exemplo 2 — Grupo 1 — Versao de 13 outubro de 2011, 22h13
ol4 Isex, vamos testar essa...coisa...G.g digamos assim kkkk
(Isex) Ana

41 o~ . N . ~ . .
Abreviacao de “Game good”, do inglés: “bom jogo”. Expressao usada no inicio ou no fim de um jogo.
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Exemplo 3 — Grupo 1 — Versao de 13 outubro de 2011, 22h15
olé Isex, vamos testar essa...coisa...G.g digamos assim kkkk
old Ana, parece que essa...coisa..G.g digamos assim, estd funcionandokkk

(Ana) é¢... elementar minha cara OTAHSAOHIAOISHIAHSO mas agora
a melina pode ver? G.g caso vocé, Melina, esteja vendo, gostaria de dizer
com muita alegria, um ol para sua pessoa. (kkk)

Exemplo 4 — Grupo 1 — Versao de 13 outubro de 2011, 22h17

é¢... elementar minha cara OIAHSAOHIAOISHIAHSO mas agora a
melina pode ver? G.g caso vocé, Melina, esteja vendo, gostaria de dizer
com muita alegria, um ol4 para sua pessoa. (kkk)

(Isex) Sim, cara Melina, estamos tendo um bom proveito dessa ferramenta
que vossa pessoa nos

Exemplo 5 — Grupo 1 — Versao de 13 outubro de 2011, 22h21

Sim, cara Melina, estamos tendo um bom proveito dessa ferramenta que
vossa pessoa nos (Isex) proporcionou e com certeza faremos um 6timo
trabalho.

(Ana) omg*®, estou vendo vc digitano OAISHASIOHAHSIO lentamente,
mas sim kkkk

o0 arquivo s6 td compartilho com nés duas? G.g é kkkk

se td vendo eu ?

eu digitando, quero dizer

(Isex) eu estou digitando lentamente porque o outro ta engessado filha de
Deus —.

(Ana) aceee

agora to em otra linha

kkkk

nao pegue meu espacgo

u.uPEGO SIIICHATA

SOU Ana E SOU CHATA

(Isex)
MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM
MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM
MUAHAHAHAHAHAHAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
(Ana) FAILLLLLLLLLL

(Isex) AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAE A
MELINA TA VENDO TUDO ISSOP
KKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKK
KKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKK
KKKKKKKKK

(Ana) N TA N

ou t4?

Gg

#2 Abreviagio de “Oh, my God”, do inglés: “Oh, Meus Deus”.
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Exemplo 6 — Grupo 1 — Versao de 13 outubro de 2011, 22h25
(Ana) (dos integrantes ausentes a discussao)

Priscila

Nesse momento, toda a discussio esta centrada em testes do funcionamento das
propiciacdes da ferramenta e nos participantes do grupo e sua presenca/auséncia no espaco
compartilhado neste momento. E importante pontuar que apenas duas integrantes do grupo
participam dessa discussdo — os demais, Revss e Madrugakki, participardo mais tarde das
producdes e, Priscila, uma quinta integrante do grupo, desiste do trabalho por motivo de
viagem. Dessa forma, nesse momento da interacdo hd a predominincia de funcdes
metapragmaticas relacionadas ao funcionamento da ferramenta utilizada para a producao
textual, a partir de testes e elaboracdo de hipéteses. Com o desenvolvimento do trabalho, a
colaboratividade em prol de constru¢ao de um conhecimento comum, principio do conceito
de inteligéncia coletiva de Levy (1998), € mais frequente, tal como podemos observar nos
proximos exemplos.

Uma regularidade bastante importante também € o uso do internetés entre os
membros do grupo, marcado por abreviagdes e expressdes de emo¢do como o registro de
risadas (KKK) e de interjeicdes, embora abreviadas, como “omg” — “Oh, my God”, do
inglés “Oh, Meus Deus”. E importante ressaltar que o uso dessa variedade linguistica
informal, mais conhecida como internetés, ocorreu exclusivamente entre os integrantes do
grupo. No momento de referéncia a professora, no papel de vigilante, a norma-padrao da
lingua é empregada. Embora a atividade ocorra em lugares e horérios diferentes do lugar e

hordérios escolares, a preocupacio com a supervisdo da professora € bastante notdria.

Exemplo 7 — Grupo 1 — Versao de 13 de outubro de 2011, 22h56
(Isex)

Exemplo 8 — Grupo 1 — Versao de 13 de outubro de 2011, 22h58
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A histodria se passa em Londres, meados dos anos 1865 onde o governo
Socialista governava com todo o poder os paises europeus. Igr
(Ana)

Entendido o funcionamento dos usos da ferramenta necessarios para o
desenvolvimento do trabalho, a construcdo do conhecimento compartilhado se voltou para
outras questdes relacionadas ao conteudo do texto, nesse caso, a partir de saberes histéricos.
Diante disso, ja4 podemos identificar a producdo colaborativa como lugar de constru¢do de
conhecimentos que talvez ndo ocorresse em situacao de trabalho individual.

No exemplo a seguir, temos a primeira producdo de um dos integrantes do
grupo que ainda ndo havia participado das discussdes iniciais de Isex e Ana: Revss. A
participacdo desse integrante quebra a expectativa textual, até entdo, predominantemente
verbal, uma vez que insere uma imagem e pede aos demais que a interpretem e continuem a
producdo. Contudo, outra integrante, Isex, interpreta essa alteracdo como uma brincadeira,
ja que se trata da imagem de um troll, figura que, na Internet, tem o propdsito de provocar
as pessoas, marcar uma ruptura de expectativas relacionadas as convencdes sociais. Em
seguida, Isex inverte a situacdo e afirma que Revss foi “trollado”, uma vez que ele foi o
sujeito provocado: estd com dificuldades de efetivamente contribuir para a produgdo textual

em andamento.

Exemplo 9 — Grupo 1 — Versao de 18 de outubro de 2011, 18h11
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(Revss) Continue o trabalho a partir da imagem acima. Problem? kkk
coitado de quem vai continua kkkk
CRENDEUSPAIMARIASANTISSIMASANTOCRISTOMAEDEDEUS
ME ACODE KKKKKKKKK

sem zuuera, daqui a poukinho eu vou delear essa imagem.... eu nao sei oq

(Isex)

Exemplo 10 - Versao de 19 de outubro de 2011, 15h48

(Ana) kkk € legal comenta as coisas ~~~le comenta em tudo agora~~ kkk

que droga € essa?! que mongas == AOSHOASHOASH droga,

(Madrugakiki) odeio nao aparecer o meu nome e sim o e-mail u-u kkkk

quem € que vai continuar mesmo ... Revss? yep :D

E pertinente destacar que os demais sujeitos poderiam ter apontado a

provocacdo de Revss como uma ofensa, perturbacdo ao grupo, retardamento do andamento
do trabalho. Contudo, primeiramente a situagdo ¢ revertida ao “provocador” e, na
sequéncia, outra integrante destaca as possibilidades de comentédrios como algo divertido.
Ou seja, nesse exemplo, a negociacdo de sentidos, mesmo que implicita, possibilitou a
continuidade do trabalhado e se revelou como uma habilidade bastante importante no
processo colaborativo. Na verdade, o recurso ao troll ¢ uma maneira de Revss preencher o
“turno” colaborativo que lhe era reservado pelos participantes, o que é revelado pelo
comentario metapragmatico “sem zuuera, daqui a poukinho eu vou delear essa imagem.... eu nao
sei oq coolocaaaa!!!!!”. E importante notar também que a figura do troll faz parte da colegio
de objetos virtuais da cultura juvenil, dessa forma, esse conhecimento de ordem cultural
contribuiu para o encaminhamento da questdao pelo grupo. Porém, para ndo quebrar esse
direcionamento do trabalho e, ao mesmo tempo, apontar a retomada de seus propodsitos,

Ana elabora um enunciado em norma-padrdo da lingua e o assina com o nome da

professora responsavel pela disciplina em que se insere a proposta em desenvolvimento.
Exemplo 11 — Grupo 1 — Versao de 19 de outubro de 2011, 16h51

(Ana)

Esse comentdrio se configura como um retorno a Mentalidade 1, geracio Web

29 <¢

1.0, na qual “ mundo € centrado e hierdrquico”, “conhecimento e autoridade estdo centradas
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em individuos e instituicdes” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 6-7). Na tensdo de
ocupar um papel de supervisora, a integrante langca mao de uma representacdo de autoridade
jé determinada sdcio-historicamente: o papel de professora. Todavia, em questio de
minutos, a mesma integrante acessa o documento e apaga esse comentdrio. No desenrolar
do processo criativo, € bastante interessante que, em meio a essa oscilacdo entre as
mentalidades 1 e 2, geracio Web 1.0 e 2.0, paulatinamente, predominam principios desse
segundo funcionamento, tal como a necessidade de didlogo para garantir a colaboratividade

do trabalho — claramente marcada no exemplo abaixo.

Exemplo 12 — Grupo 1 — Versao de 24 de outubro de 2011, 20h48
ATO 2 CENA 1 (Isex)

[...]
VEJAM ESSA PARTE E COMENTEM SE FICOU BOA GRUPO.

No préximo exemplo, um dos integrantes traz a tona o grande dilema entre

plagio e criagdo origindria.

Exemplo 13 — Grupo 1 — Versao de 25 de outubro de 2011, 20h43
ATO IT

CENA1

(perto do confessiondrio, em uma sala vazia)

ETROM: Oh, espiritos imortais que vagam pela terra, tragam-me a alma
de Lucifer Oderschvank.

(Ouve-se um barulho de um trovao e algumas almas comecam a aparecer
na parede entre eles, um o menino reconhece)

LUCIFER: Boa noite, meu querido irmdo, ha quanto tempo nos nao nos
falamos....

(Isex)

O fato de a proposta permitir e explicitar a possibilidade de apropriacdo de
materiais do universo deles e que julgassem pertinentes a producdo textual se instaurou
como uma celeuma, mostrada nesse exemplo e bastante discutida pelos alunos no momento
de entrega da proposta. A primeira inquietacdo ocorreu por ndo conseguirem compreender

como um objeto do repertdrio deles poderia beneficiar um trabalho escolar. A segunda, por

# Abreviagio de “What the fuck?”, do inglés: “Que porra é essa?”.
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terem uma ideia sedimentada pela escola: textos devem envolver conteidos origindrios.
Essa problemdtica aponta-nos duas questdes importantes: uma relacionada ao ensino de
leitura e escrita e outra, ao tratamento das préticas significativas de usos da linguagem dos
alunos, ou seja, de seus letramentos. A primeira envolve a abordagem do texto em sala de
aula, isolado de toda a sua dimensdo dial6gica, com o apagamento do fato de que todo
enunciado estd inserido em uma cadeia de ja ditos. A segunda, a desvalorizacdo das
experiéncias significativas e das colecdes dos alunos fora da escola, ou seja, das culturas da
juventude — o que implica em um ensino centrado na cultura candnica/valorizada em
detrimento de abordagens interculturais, que privilegiem o didlogo entre diferentes
maneiras de produzir significacdo que perpassam frequentemente contextos cada vez mais
globalizados.

Esse fato é atestado pelos comentdarios, inseridos a seguir, com fung¢des
metapragmaticas, ou seja, com o propdsito de discutir os usos da lingua. Nesses
enunciados, o cerne da questdo € a adequacdo a norma-padrio da lingua, variedade
valorizada, apenas com a cita¢do de corre¢des, quando poderiam ter discutido as regras em
jogo, as adequagOes das falas da personagem a modalidade oral, — j4 que se trata de
didlogos —, o estilo do uso da lingua no género em questao — tépico inserido por um dos

interactantes, mas que, como ja dito, nao fora desenvolvido pelos demais.
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Figura 3 - Grupo 1 — Colaboratividade e funcio metapragmatica (captura de tela)
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ETROM : Aprendiz e mais tarde, padre da abadia de Westminster
LUCIFER - Irméo de Etrom, aprendiz.

MAKAROQV : Abade da abadia de Westminster.
LOKI : Aprendiz de Etrom.

AIRUTH : Pai de Etrom e Licifer.

LIRA : IM&e de Etrom e Lucifer.

AUGUSTUS : Padre brago direito de Makarov.
LUCY PARKER : Figurante, pessoa qualguer.
JOHN PARKER : Figurante morto, pessoa qualquer.
2385 - Coadjuvante, um aprendiz qualquer.

2396 : Coadjuvante, um aprendiz qualquer

21:08 27/10/2011 Reabnr&

vocé realmente acha eu seria levado desse

cionado:

uma pergunta?

Marcar coma

102011

Adicionar ul nentdrio reabrird esta

Madrugakiki 19:03 25/10/201
e serio, eu nao posso ficar so eu digitando o texto e
vcs corrigindo. fora que ue vo fica sem net esses
dias entao continuem o trabalho ta bom?

Responder - Resolver

Ana

Texto selecionado

13:18 19/1042011

bisbo
serd que ndo € melhor colocar “arcebisbo'? porque
arcebisbo é mais importante na igreja...

Figura 4 - Grupo 1 — Colaboratividade e funcio metapragmatica
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Figura 5 - Grupo 1 — Funcio metapragmatica: ortografia
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E interessante notar que os comentdrios de funcdes metapragmaticas ficaram
todos centrados na ferramenta “Comentdrio”, enquanto todas as demais discussdes foram
inseridas nas multi-camadas do texto no decorrer de seu desenvolvimento. Decorre disso, a
impressdao de que, para os integrantes, processo criativo e adequacdo a linguagem devem
ocupar espacos diferentes.

No préximo exemplo, hd a dltima discussd@o do grupo sobre o encaminhamento
do texto, momento em que vem a tona a configuracdo do género: o efeito de terror e de

piedade nos leitores.
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Exemplo 14 — Grupo 1 — Versao de 10 de novembro de 2011, 13h38
FIM

WELL, WELL... VOCES DEVEM ESTAR SE PERGUNTANDO
POR QUE A HISTORIA FOI MODIFICADA TORNANDO O FIM
MAL PARA UM FIM MAIS, DIGAMOS, FELIZ. BOM, SE NAO
GOSTAREM, ENTENDO. MAS HA UMA COISA QUE
ESQUECEMOS DE FAZER: ONDE ESTA A POSITIVIDADE DA
HISTORIA? ONDE HA UMA PARTE FELIZ? PENSEM... EM
FILMES DE TERROR, SEMPRE SOBRA ALGUEM VIVO, HA
SEMPRE UMA PARTE POSITIVA NA QUAL TORNA A
HISTORIA MENOS PESSIMISTA. ENTENDO QUE TODOS
QUERIAM UM FINAL TRAGICO, MAS NO LIVRO HAMLET,
ELE VINGA O PAIL ISSO E UMA COISA POSITIVA, ACHO.
TODOS MORREM, MAS UM - QUE EU NAO FACO IDEIA DE
QUEM E - VIVE. ADIMITO QUE EU QUERIA UM FIM TENSO,
MEDONHO E TALZ, MAS FICA MUITA TRAGEDIA NUMA
VIDA SO! SANTO DEUS, A HISTORIA DO CARA E UMA
MERDA. A VIDA DELE E UMA BOSTA! NUM PODE TER UMA
PARTE FELIZ NESSA PORRA? ( nao estou brava kKkK) -

ISEX (comentem se possivel, assim poderemos chegar a um acordo ou
seila)

eu quero que o loki viva, entdo prefiro o segundo final.....kkkkkkkkkk -Ana
aeeeeeeeceeeeeceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee

Obrigada por aceitar minha mudanca no final da histéria, Ana - Isex

aqui.
por mim o loKi virava o papa - e salvava o mundo- anna aqui

ISEX

A colaboratividade frequente entre os interactantes, as decisdes tomadas em

grupo desencadearam a certeza de tarefa cumprida e, assim, garantia de reconhecimento

pelo professor — a atribui¢do de nota méxima, dez. Diante disso, ficam evidentes a elevada

autoestima e seguranca dos alunos diante de sua producdo. Ainda em relagdo a

colaboratividade, € bastante importante a observagao dos papéis exercidos pelos integrantes

deste grupo. Ao retomarmos todos os exemplos aqui inseridos, notamos que Isex é a

integrante que mais exerce o papel de supervisdo — praticamente todas as discussdes sdao

85



iniciadas e fechadas por ela; outras poucas vezes, esse papel foi exercido por Ana, que
chega ao limite de se passar pela professora responsdvel pela disciplina, para chamar a
aten¢do dos demais interactantes para com a norma culta e a lingua padrdo. Em outro
momento Madrugakiki se vé como principal produtor do conteido temético do textos e os
demais como revisores de sua forma. Dessa forma, reconhecemos que a colaboratividade,
bem como discute Bruns (2006), ndo estd imune ao controle, contudo os papéis de
supervisdo podem ser fluidos, um ou outro integrante pode trocar de funcao, caracterizando
essa forma de trabalho como mais heterarquica do que hierarquica.

Aqui também vem bem a propdsito as discussdes de Brown e Adler (2008,
apud LANKSHEAR; KNOBEL, 2011), de que a paixdo que se tem pelo conteido em
desenvolvimento garante esforco e participacdo dos sujeitos, o que discutiremos mais a
frente, quando esses apontam uma filiacdo a cultura de fas de mangds e animes/animes.

Neste trabalho dos alunos € bastante pertinente também a relacdo entre filmes
de terror e a obra candnica “Hamlet”, de Shakespeare. Uma importante caracteristica da
obra pertencente a colecdo escolar, a cultura valorizada, é retomada a partir de género de
outra cole¢do, considerada massiva, o género filme de terror. Essa ocorréncia vem bem ao
encontro da importancia da abordagem do uso da lingua também a partir de géneros que
compdem o universo do alunado, de seus letramentos, uma vez que se a situacdo de
producdo de um enunciado € um lugar ja conhecido pelos discentes, assim como 0s seus
propositos, a andlise do funcionamento da linguagem fara sentido ao aluno e possibilitara
que esse conhecimento seja replicado a outros contextos.

A citacdo do género filme de terror também nos mostra o protagonismo de
imagens em movimento associadas a trilhas sonoras no universo cultural e nas colecdes
desse publico. Desse modo, claramente enchergamos uma “ordem estavel de texto” em
mudanga, o novo ethos que se configura desde a segunda geracdo da Internet (Web 2.0)
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Como afirma Lemke (2010), a lingua nao produz
sentido isoladamente, mas sim relacionada a outras semioses, cujas significacdes nao
estabelecem uma relagdo de somatdria, mas de multiplicidade. Frente a essa realidade, é
grande a necessidade da escola de integrar a sua colecdo gé€neros hibridos, presentes e

frequentes no atual contexto de desenvolvimento e expansdo de novas tecnologias que,
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cada vez mais, convergem midias e hibridizam diferentes linguagens. Essa questdo fica
ainda mais evidente no apontamento dos alunos dos objetos nos quais se basearam durante
o desenvolvimento do tema do texto, indicados por eles pelos links abaixo. Os comentarios

explicativos ao lado de cada link foram inseridos pelos préprios membros do grupo.

Exemplo 15 — Grupo 1 — Versao de 10 de novembro de 2011, 13h38

D http://pt.wikipedia.org/wiki/Ao_no_Exorcist <- sdo dois irmaos
que sdo filhos de Satd...Tem um pouco a ver com a nossa historia
>.<

[...]

II http://pt.wikipedia.org/wiki/Fairy_Tail <- Nomes Makarov, Loki
e Lucy.

[...]
IID) http://letras.terra.com.br/avenged-sevenfold/1715932/ <- A parte
acima foi inspirada nessa miisica.

[...]
v http://pt.wikipedia.org/wiki/Death_Note < - o sonho do cara do
Death Note € ser o Deus do Novo Mundo >.<

O modo como os membros desse grupo apontaram os enunciados que guiaram
o desenvolvimento do texto (dialogismo), ja evidencia as relacdes interdiscursivas que se
estabeleceram: o tema e as personagens da tragédia foram fundamentadas na série de
Mangas intitulada “Ao no Exorcist”, de Kazue Kato.

Os dois primeiros links indicam a filiacdo a animes/animés adaptados de uma

Aoy . 44
série de mangds ™.

* Manga é o nome dado a um determinado tipo de histérias em quadrinhos de origem japonesa. O Manga tem
um estilo bastante préprio, ao contrario da cultura ocidental, o texto € disposto da direita para a esquerda, as
histérias sdo longas e t€ém, em média, 200 paginas. Outra caracteristica peculiar é a grande frequéncia de
insercdo de imagens sem didlogos, que representam acdes que se desenrolam em vdérios quadros, sob
diferentes pontos de vista. E impresso em papel jornal e em preto e branco, o que contribui para que seu prego
seja menor e assim tenha maior alcance. Animes/animés sdo animacdes de origem japonesa € para Os
ocidentais, comumente apontam a adaptacdo de mangds para desenhos animados.
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Figura 6 - Print Screen do primeiro link do grupo 1

WIKIPEDIA
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Ao no Exorcist

Qrigem: Wikipédia, a enciclopédia livre.

Ao no Exorcist (EDEREFRT Ao no Futsumashi®), também conhecido no ocidente como Blue -

E g S 1 o Justrad | Ka K Kato. A ob d — Este artigo contém texto em japonés.
Xorcist, € uma série de manga escrita e ilustrado pela mangaké Kazue Kato. A obra vem sendo e i S i S

serializada pela Jump Square, revista mensal da editora Shueisha, desde abril de 2008. Recebeu & interrogagdes, quadrados ou outros simbolos

s i = : de ki kana.
uma adaptacdo em anime com 25 episaddios pelo estidio A-1 Pictures em 2011. Um filme il R

baseado no anime foi anunciado para 2012, sem maiores informacdes.

Ao no Exorcist

indice [esconder]

1 Enredo Ao no Futsumashi (FO BEH)
2 Sagas Género Shonen, Acdo, Fantasia e
2.1 Saga Filho de Satan (Manga 01/ Anime 01-02) Sobrenatural
2.2 Saga colégio Seijuui (Manga 02-04/Anime 03-
06 Manga
&)
3 Personagens Autor Kazue Kato
3.1 Rin Okumura Editora(s) @ Shueisha
4 One-shot Revista @ Jump Square

5 Lista de episddios Data de Publicacdio Abril de 2009 - Ainda em
publicacdo

Volumes 10 (Lista de Volumes)

6 Trilha sonora
7 Referéncias

Figura 7 - Print Screen do segundo link do grupo 1
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Fairy Tail
Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre:
Este artigo ou se(c)céo cita fontes fiaveis e independentes, mas elas ndo cobrem todo o

—.  texto (desde dezembro de 2012).

Por favor, melhore este artigo providenciando mais fontes fiaveis e independentes, inserindo-as em notas de rodapé ou no

corpo do texto. nos locais indicados.

Encontre fontes: Google — noticias, livros, académico — Scirus — Bing. Veja como referenciar e citar as fontes.

. ; - = _ 7 - B . -
Fairy Tail (717" )—7-1J. Feari Teiru*) é um mangd escrito e ilustrado pelo mangaka Hira (' = Esto AT LRI {6x0 i japonas.
Mashima (mesmo criador de Rave Master). O manga € publicado semanalmente no Japéo, na Sem suporte multilingual apropriada, vocé vera
revista Weekly Shonen Magazine da editora Kodansha. O manga comecou a ser publicado em - itsitactien  dndandie s ol On sinboiog

em vez de kanji ou kana.
agosto de 2006, na edicdo 35 da Weekly Shonen Magazine. Produzido pelo A-1 Pictures em

parceria com a Satelight e exibido na TV Tokyo, o anime segue as aventuras do mangd, onde a

jovem maga Lucy Hearffilia se junta a famosa guilda Fairy Tail logo apds conhecer Natsu Dragneel, Fa"-y Tail
que esta a procura do dragéo Igneel, um dragédo que o criou e ensinou-o habilidades magicas. Em
16 de julho de 2010 durante o evento de animes Anime Friends a Editara JBC anunciou que havia ZxFY—F—Ib

(Cauda de Fada)

comprado os direitos sobre o0 manga e assim iria publicar a série no Brasil, que atualmente esté no
volume 28. Desde sua estréia, Fairy Tail tem se tornado cada vez mais popular, sendo hoje um dos
grandes animes de destaque da atualidade, junto com outros titulos de peso como Naruto
Shippuden, One Piece e Bleach["
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No Brasil, hd um movimento organizado de fas de mangds e animés, articulado
em comunidades de redes sociais (como Facebook, Tumblr ¢ Orkut) formado, sobretudo,
por adolescentes e intitulado Otfaku; quem faz parte desse grupo também é chamado de
otaku, termo que, em japonés, indica fa, apenas. Aqui vem bem a propdsito a pesquisa de
mestrado de Eduardo Moura (no prelo) cujo objetivo é o desenvolvimento de material
didatico, “protétipos de ensino no formato de livro digital interativo” (MOURA, no prelo),
para os anos finais do Ensino Fundamental I, a partir do movimento cultural Otaku. Moura
mobiliza priticas de letramentos digitais multissemidticos e multiculturais, mais
especificamente aqueles envolvidos no processo de criacdo de viodeclipes de fas, esses que
constituem parte da colecdo cultural da juventude, para dialogd-los com os letramentos
valorizados pela escola.

Além dos trabalhos com leitura em sites especializados em produgdes de videos
AMV, o pesquisador aponta a leitura e a producdo de guias, de tutoriais, de féruns, de
praticas que necessariamente contemplam o trabalho com leitura e produgdo de diferentes
géneros tal como € o objetivo da escola. Nessa esteira, € importante destacar também a
possibilidade de trabalho intercultural na abordagem dos habitos de leitura de historias em
quadrinhos no ocidente e no oriente, principalmente quanto a func¢ado/significacdo das
imagens em uma e outra cultura.

No terceiro link, temos a indicacdo da relacdo temdtica do texto com uma
musica em lingua inglesa, “So Far Away®”, de Avenged Sevenfold*®. O contetido dessa
cancdo, explicitado na préxima figura47, descreve exatamente o estado de espirito da
personagem Etrom, que sente muita dor em decorréncia da morte do irmdo ainda jovem,

este que, entdo, estd tdo longe, mas que talvez possa ouvi-lo.

* Do inglés, “T3o longe”.

6 Banda norte-americana, formada em 1999, de estilo heavy metal.

7 “Nunca teve medo de nada / Nunca se envergonhou, mas nunca foi livre /Vivo para ouvir o coragio partido
com todas as for¢as / Viveu uma vida tdo intermindvel / Viu além do que os outros veem / Eu tentei curar seu
coracdo partido / Com todas as minhas forgcas / Vocé vai ficar? / Vocé vai ficar longe para sempre? /Como
posso viver sem aqueles que eu amo?/ O tempo ainda vira as pédginas do livro queimado”. Tradugdo
disponivel em http://www.vagalume.com.br/avenged-sevenfold/so-far-away-
traducao.html#ixzzZ2NwMVLWKK . Acesso em 14/02/2013.
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Figura 8 - Print Screen do terceiro link do grupo 1

buscar

So Far Away
R— vahfole 1.050.055 exibicoes
Never feared for anything,

Never shamed but never free
A light that healed a broken heart with all that it could

Lived a life so endlessly

Saw beyond what others see

| tried to heal your broken heart
With all that | could

Will you stay?
Will you stay away forever?

Selecdes Avenged Sevenfold

How do | live without the ones | love? Avenged Sevenfold - S0 Far Away

Time still turns the pages of the book it's burned Avenged Sevenfold - Nightmare

Integram essa pdgina virtual tanto o video com a interpretagdao da letra de
cancdo quanto links que possibilitam a criacdo de playlists, a visualizacdo, a insercdo e a
correcdo de tradugdes, acesso a biografia de artistas e promogdes relacionadas a musica.
Trabalhar, na sala de aula, com grande parte dos géneros do discurso envolvidos em uma
pdgina como essa, possibilita o trabalho em interface com outras disciplinas — Lingua
Portuguesa, sobretudo, com o planejamento de todo o trabalho e escrita de roteiro para a
producdo de videoclipe; Inglés, com traducOes e adaptacdes; Historia, na construcdo de
biografias; Matemadtica e Sociologia na construc¢do das publicidades inseridas na pagina de
promocdes, dentre outras possibilidades. Ou seja, a publicacdo em uma péagina como essa €
um universo de possibilidades de trabalhos com linguagens e onde temos conteidos que
despertam o grit dos alunos, o que garante a determinacdo e empenho para o trabalho, tal
como discutido por Gee e Hayes (2010), ja que faz parte das colecdes e participacOes
culturais de jovens e adolescentes, publico-alvo da educacdo bdsica. Nessa linha, €
importante destacar os trabalhos de Barbosa e Rovai (no prelo)* cujo objetivo &, a partir

das diretrizes de documentos curriculares, os PCN de Lingua Portuguesa e proposta

“8 BARBOSA, J.; ROVAI C. F. Géneros do discurso na escola: rediscutindo principios e préticas. (no
prelo).
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curricular do municipio de Sdo Paulo — Orientacdes curriculares e proposicdo de
expectativas de aprendizagem para o Ensino Fundamental: ciclo Il —, abordar praticas de
letramentos multissemidticos, multiculturais na relacdo com os letramentos escolares
previstos nesses documentos.

No quarto e dltimo [link, mais uma vez ocorre uma pagina de definicdoes da

Wikipédia para explicitar a relacdo do tema do texto do grupo com outra série de mangas.

Figura 5 - Print Screen do quarto link do grupo 1

i - Ci 1t Ent
{?‘ ‘o Q’ riar conta & cntrar
) .
» W 1
25 Q. @ Artigo  Discusséo Ler | Editar Ver histérico Q|
~ =)
. Death Note
WIKIPEDIA -
A enciclopédia livre Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre.
. Death Note (7 2./—t Desu Noto®, lit. "Cadermno da Morte") & uma série de manga escrita por -
Pagina principal — Este artigo contém texto em japonés.

Conteddo destacado
Eventos atuais
Esplanada

Péagina aleatdria
Portais

Informar um erro

w Colaboracéo
Boas-vindas
Ajuda
Pagina de testes
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Criar pagina
Paginas novas

Tsugumi Oba e ilustrada por Takeshi Obata, e que cuja adaptacéo para anime foi dirigida por

Tetsurd Araki. A histdria centra-se em Light Yagami, um estudante do ensino médio que descobre
um caderno sobrenatural chamado "Death Note”, na qual pode matar pessoas se 0s nomes |
forem escritos nele enquanto o portador visualizar mentalmente o rosto de alguém que quer _ .

2 f i o -
zsriz?sr:;;.ii:\spamr da|mL\ght tenta eliminar todos os criminosos e cr|af um rn{g]ndo o'nde.nao exista
, planos sdo contraniados por L, um famoso detetive particular.'*! A série é baseada
em um one-shot que foi lancado pela Shueisha na revista Weekly Shonen Jump,[‘” e se generalizou

novamente no volume treze,m "How fo Read”, que € um guia que contém dados sobre a franquia,
incluinda o perfil de todos os personagens prindpais,m

Sem suporte multilingual apropriado, vocé verd
interrogacdes, quadrados ou outros simbolos

= e
em vez de kanji ou kana.

O manga foi publicado pela primeira vez em dezembro de 2003 pela editora Shueisha na revista
semanal japonesa Weekly Shonen Jump, até maio de 2006 com um total de doze volumes. "] Mais
tarde, a historia do manga foi adaptada em um anime desenvolvido pela Madhouse e dingido por
Tetsurd Araki, composto de 37 ep|sdd|os,[81 0O anime foi exibido no Jap&o de 3 de outubro de 2006
até 26 de junha de 2007 pela Nippon Television Além disso, a obra foi adaptada em trés filmes live-
act:on,[g] duas light novels e em vérios jogos criados pela Konami para o Nintendo DS

Aqui, mais uma vez, temos a relagdo da abordagem temadtica com uma série de
mangés também adaptada para uma série de animes/animés, reafirmando a participacao
nessa grande comunidade de fas onde se tem, sobretudo, acesso a essas obras.

E importante destacar também que, para nos apontar essas relagdes com
producdes da cultura japonesa, os sujeitos optaram por um verbete da enciclopédia virtual
Wikipédia, lugar de trabalho colaborativo e, por isso, com verbetes em constante
modificagdes, de acordo com as participacdes dos usudrios. E valido ressaltar que o género

z

verbete é valorizado pela esfera escolar, uma vez que constitui um lugar secularmente
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destinado a divulgacdo de contetdos, seja nas enciclopédias impressas, seja em paginas de
livros didéticos impressos ou mesmo nos famosos almanaques® vendidos sobretudo nas
bancas de jornal, mas ndo quando estd veiculado em pdgina de constru¢do colaborativa de
conhecimento, como é o caso da Wikipédia. Dessa forma, € vdlida a observacao de que
praticas de letramento nos mundos da vida, ou seja, nas experiéncias dos sujeitos na vida
fora da esfera escolar, ndo ocorrem isoladas, mas sim em conjuntos, em uma relacao
dialdgica entre letramentos valorizados e ndo valorizados pela cultura erudita.

Ficou bastante clara para nés que a colecdo construida por esses sujeitos é
formada por objetos da geracdo Web 2.0, compostos pela hibridacdo de diferentes

linguagens e midias em um contexto de produgdo colaborativa.

4.2 GRUPO 2: “MORTE EM UMA VIAGEM”

Essa tragédia trata de uma sucessao de mortes que ocorrem do inicio ao fim de
uma viagem, mais especificamente um Cruzeiro que sai do Porto de Santos. Nesse
contexto, em uma familia, protagonista da trama, hd um desentendimento do casal com a
unica filha, o que culmina no recolhimento dela para ficar longe dos pais. Na sequéncia, a
garota € morta por um assassino desconhecido, justamente no momento em que se
encontrava sozinha. A versio final desta tragédia estd no Anexo 3 deste trabalho.

Inicialmente, € importante destacar que o texto apresenta sequéncias bastante

desarticuladas umas das outras, como podemos observar nos exemplos abaixo.
Exemplo 16 — Grupo 2 — Versao de 02 de novembro de 2011, 13h37

(Mara)

* Almanaques sdo edi¢des de revistas publicadas anualmente que abordam uma colecdo de informacgdes
eleitas como as mais importantes e marcantes do ano anterior.
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Exemplo 17 — Grupo 2 — Versao de 03 de novembro de 2011, 16h11

(Rick)

Exemplo 18 — Grupo 2 — Versao de 03 de novembro de 2011, 16h11
(Carla)

(10 minutos apos o pequeno tsunami, eles saem da cabine e encontram
algumas pessoas que estavam jantando, desmaiadas. Foi quando eles
percebem que alguns ladroes tentaram roubar todo o navio e
envenenaram algumas das pessoas)

Em um primeiro momento, na versao de Mara, a personagem garcom anuncia
que o roteiro da viagem serd alterado, pois deixardo de passar por uma das cidades costeiras
onde ocorre um tsunami. Na sequéncia, na versao de Rick, o navio passa pela regido onde
acontece um tsunami. Em seguida, na versdo de Carla, o acontecimento principal € um
roubo ao navio e o envenamento das pessoas que ali estavam. Ha fortes indicios de que se
trata de uma somatéria de sequéncias textuais, sem que houvesse didlogo entre os
integrantes do grupo para a articulacdo do trabalho — o que resultou em um texto com
quebras no desenvolvimento do tema.

Bastante diferente do grupo 1, nas multi-camadas do regitro do processo de

producdo deste grupo, nao ha registros de didlogos (o que explica a queda para cerca de um

93



terco do nimero de versdes entre o grupo 1 e os outros dois grupos aqui analisados). As
interacOes digitais entre os integrantes do grupo ocorreram exclusivamente pela ferramenta
“Comentarios”, nas quais ha o predominio de fun¢do metapragmatica relacionada as regras

de ortografia, como vemos nos recortes abaixo:

Figura 9 — Grupo 2 — Funcio metapragmatica: ortografia I

Camila

i
Gente, 50 escrevam ‘'mais’ se forum sinal de
adicao | Para acrescentar outros tipos de termo
gscrevam MAS POR EXEMPLO: eu estava 13, mas...
[= porém] ; vocé vai escrever mais..[ = adicdo] !
D ook 7
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Figura 10 — Grupo 2 — Funcio metapragmatica: erros de digitacio I

Camila
Ato Il
Mara. cuidado com os erros de digitacio e

gramatica....além de que ndo pode escrever muita
coisa do modo que a gente fala [eu to... etc]

Figura 11 - Grupo 2 — Fun¢io metapragmatica: ortografia I1
Rick 318 10/11/2011 * Reabric &

vida

Matenus tome cuidado com os erros de
Mateus

Figura 12 - Grupo 2 — Funciao metapragmatica: erros de digitacao II

Mateus 530 10/11/2011 - Reabric 4

Rick

E notério que, neste grupo, ndo ocorreram discussdes, apenas avisos sobre

“cuidado com os erros de gramatica” — neste caso, reduzida as regras de ortografia. Uma

95



vez que ndo houve discussdes, negociacdes de sentido, de encaminhamento da producdo do
texto — o que prejudicou o seu desenvolvimento temdtico —, podemos afirmar que ndo
ocorreu efetiva colaboratividade. O processo de producao resumiu-se a somatérias de cada
parcela de trabalho realizado por cada interactante, como observamos nos exemplos 16, 17

e 18 e que se confirma na leitura dos exemplos abaixo, com aten¢cdo a sequéncia de

alteracdes do documento, tais como apontam as datas.

Exemplo 19 — Grupo 2 — Versao de 24 de outubro de 2011, 15h48

(Carla)
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Rosa: Estou ficando preocupada...

Carlos: Mas, preocupada com o qué?

Rosa: Nao sei direito... Estou com um sentimento ruim e meus
pensamentos nio sdo 14 muito positivos!

Carlos: Deve ser ansiedade, s isso...

Rosa: Ah... E...

Exemplo 20 — Grupo 2 — Versao de 26 de outubro de 2011, 13h27

(Rick) Ato I
Cena 3

Rosa: Carlos, ja passou 1 hora e a nossa filha ndo voltou, estou muito
preocupada! Aquele sentimento voltou, mas dessa vez mais forte.

Carlos: Rosa,vocé estd bem?

Rosa: Isso € pergunta que se faca? Eu estou aqui com essa dor no peito,
sentindo uma coisa muito forte, e vocé fazendo este tipo de brincadeira?
Carlos: Mas, meu amor, eu ndo estou fazendo brincadeira, s6 ndo estou
entendo direito, me explique melhor ....

Rosa: Niao sei exatamente o que estou sentindo, mas sei que estou com
uma dor muito forte, como se fosse um pressentimento, querendo dizer
alguma coisa, acho melhor chamar alguém para procurar nossa filha.
Carlos: Esta bem...

(Quando Carlos estava indo chamar alguém)

Passageiro: Carlos, aconteceu um acidente muito grave.

Carlos:O que aconteceu?

Passageiro: Ai, meu Deus, ndo sei nem como te dizer isso!

Rosa: Fale logo, aconteceu algo com a minha filha?

Passageiro:Sim, ndo sei o que fazer, pois o Jonas s6 pediu para eu avisar
pra voces!

97



Rosa/Carlos: Mas onde eu encontro minha filha?
Passageiro: Nao sei, o Jonas estd no navio e quer falar com vocés dois ....

Exemplo 21 — Grupo 2 — Versao de 28 de outubro de 2011, 15h12

(Mateus) Ato 1
Cena 4

(Rosa e Carlos estdo indo do porto ao interior do navio para falar com
Jonas)

Jonas: Senhores? Preciso falar uma coisa muito grave que aconteceu ha
poucos minutos no porto.

Rosa: Jonas, se for pra falar, fala logo, que ndo aguento mais esse
pressentimento ruim.

Carlos: Calma, Rosa, vamos manter o pensamento positivo que a nossa
filha est4 bem.

Jonas: Senhores, ndo esta confirmado, mas aconteceu uma coisa muito
chocante no porto. O embarque de passageiros ja esta concluido e
ninguém pode sair até a ordem dos peritos.

Rosa: Mas o que aconteceu, Jonas?

Jonas: Rosa, como disse n@o estd nada confirmado entdo néo posso falar
nada para vocés ainda. Va para o quarto de vocés e descansem um pouco,
a hora em que liberarem as informagdes, eu chamo vocés.

Carlos: Ok. Muito obrigado, Jonas, estamos esperando vocé nos chamar.
Vamos, amor.

Rosa (CHORANDO): Ok, vamos.
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Esses exemplos bem demonstram o modo como se dard o andamento do
trabalho até a sua finalizacdo: fica evidente que nao ocorreu trabalho colaborativo e sim,
cooperativo — que obedece aos principios da Mentalidade 1, ou geracdo Web 1.0, em que a
“producdo € baseada em infraestrutura e ocorre em unidades”, “conhecimento e autoridade
estdo centradas em individuos e institui¢des” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 6-7). E
fato também que as imagens inseridas foram todas apenas com a fun¢do de ilustragdo,
como ¢é frequente nas obras literdrias impressas que seguem uma “logica estavel de textos”,
também caracteristica da Mentalidade 1 (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007).

Aqui, é importante retomar as consideragdes de Lankshear e Knobel (2007) de
que emprego de novas tecnologias nem sempre significa novos letramentos. Mesmo em
ferramenta digital conectada a Internet, com uma proposta que motivava a exploracio do
universo virtual para busca de material a ser transformado (principio da produsagem), na
producdo desse grupo, prevaleceu a ordem de producdo de texto mais sedimentada na
escola: trabalho individual (cada um faz a propria parte) caracterizado pelo “poder” de
originalidade do aluno, ou seja, sem apropriacdo de materiais diversos do universo cultural
dos alunos.

Frente a esse panorama, fica ainda mais evidente a necessidade de exploracio
de contextos de aprendizagem nos quais o trabalho com diferentes linguagens, diferentes
géneros e a colaboratividade sejam indispensdveis para o alcance do objetivo proposto, tal
como bem discutem Lankshear e Knobel (2011), a partir dos principios de aprendizagem
social.

E interessante destacar que, mesmo a proposta de trabalho autorizando a relagéo
com outros textos, predominantemente verbais ou ndo, que fizessem parte das
vivéncias/experiéncias do aluno na Internet, de maneira geral, essa autorizagdo nado foi
levada em consideracdo pelo grupo, com a ocorréncia de uma tnica men¢ao a um link para

Wikipédia.
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Exemplo 22 — Grupo2 — Versao de 01 de novembro de 2011, 21h23

Garcom: Bom, acho que vocés ndo ficardo tdo contentes apds a noticia!
A cidade costeira pela qual passaremos € uma regido que estd sendo
devastada pelo tsunami e infelizmente ndo podemos fazer nada pra
impedir isso, a ndo ser tirar essa cidade do nosso roteiro de viagens e
seguir em frente!

(todos ficam em pdnico com a terrivel noticia)

http://pt.wikipedia.org/wiki/Tsunami

Figura 13 - Print Screen de link do grupo 2
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Tsunami

Origem: Wikipedia, a enciclopédia livre.

o Nota: Se procura a banda desenhada/historia em quadrinhos, veja Tsunami (Marvel)

Um tsunami (em japonés: J&ii, lit. "onda de porto”) ou maremoto (do latim: mare, mar +
motus, mavimenta) é uma série de ondas de dgua causada pelo deslocamento de um grande
volume de um corpo de dgua, comao um oceano ou um grande lago. Tsunamis sdo uma
ocarréncia frequente no Oceano Pacifico; aproximadamente 195 eventos desse tipo foram
registrados,[” Devido aos imensos volumes de dgua e energia envolvidos, tsunamis podem
devastar regides costeiras.

Sismaos, erupgdes vulcinicas e outras explos@es submarinas (detonacdes de artefatos
nucleares no mar), deslizamentos de terra e outros movimentos de massa, impactos, e outros
distirbios acima ou abaixo da agua tém o potencial para gerar um tsunami.

O historiador grego Tucidides foi o primeiro a relacionar tsunami a sismos submarmos,[z]m
mas a compreensédo da natureza do tsunami permaneceu escassa até o século XX e ainda é
objeto de pesquisa. Muitos textos antigos geoldgicos, geograficos e aceanogréficos referem-
se a tsunamis como "ondas sismicas do mar'".

Algumas condicGes metearologicas, tais como depressies profundas que provocam ciclanes fropicais, pode gerar uma fempestade, chamada
meteotsunami, o que pode elevar as marés a varios metros acima do nivel normal. O deslocamento vem da baixa pressédo atmosférica no centro da
depresséo. Essas tempestades atingem a costa, o que pode assemelhar-se (embora néo o sdo) a tsunamis, inundando vastas areas de terra. Uma onda

Dessa forma, € clara a valorizacdo de informacdes e de conteddos

enciclopédicos, tal como o faz a institui¢do escolar. Mesmo assim, é importante destacar

que a exploracdo na escola desse género do discurso, na situagdo de producao da Wikipédia,

€ bastante interessante, pois os verbetes dessa enciclopédia virtual sdo produzidos de forma

colaborativa e atestam o funcionamento de producdo de conhecimento na geracdo da Web

2.0: social e processual, em constante alteracao.
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Tsunami

Neste grupo, fica bastante clara a questdo de que o emprego de novas
tecnologias ndo garante a ocorréncia de novos letramentos. Isso ocorre, sobretudo, porque
as préticas significativas estdo mais relacionadas a situacdo de produgdo do género, que,
neste caso, envolveu a institui¢do escolar em uma proposta de producdo de texto que nao
requeria um contexto auténtico de producdo e circulacdo do texto solicitado. Por isso, a
pesquisa de préticas letradas dos alunos em seu universo de participacdo cultural é

indispensdvel para promover o ensino baseado a Mentalidade 2, geracio Web 2.0.

4.3 GRUPO 3: “O ULTIMO BEIIO”

O amor proibido pelo pai e um casamento arranjado compdem a trama desta
tragédia. Gabriella € uma adolescente perdidamente apaixonada por Erick, de quem o amor
lhe € reciproco. Contudo, o pai da garota impede esse namoro, uma vez que Erick € pobre.
Muito doente, com cancer, o pai de Gabriella exige que ela se case com o filho de um
amigo que € rico, Pierre. Caso contrério, ele ndo se submeteria a qualquer tratamento, pois
preferia a morte a filha casada com o um homem pobre. Com medo de perder o pai,
Gabriella se casa com Pierre, quando descobre que estd grdvida de Erick. Contudo, todos
pensam que a crianga, Gustavo, € filho de seu, entdo, esposo. Apos sete anos, Gabriella
reencontra Erick, muito doente, e lhe conta toda a verdade. Gabriella separa-se de Pierre,
este que se muda a Paris e continua sem saber que ndo € o pai biolégico de seu filho. A
versao final desta tragédia estd no Anexo 4 deste trabalho.

Neste grupo também, as interagdes relacionadas ao processo de producdo
ocorreram predominantemente através da ferramenta “Comentarios”, nas quais hd o

predominio de “avisos” sobre as produgdes e alteracdes realizadas no texto em curso.
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Figura 14 - Grupo 3 — Colaboratividade: divisao de tarefas

Fer Beititvacold,
eufizacena 1 ,efazer essa agora, a.s taviajand

e 50 volta domingo |, entao vamos parar de
escrevere no ato 2!

Gabi :
Meninas acabei, Far agora vocé escreve |

bibj

Melissa 1708 -
pessoas, ja acabei a minha, agr agg; vai fazer a
proxima ok ? beijoos

Gabi i 21]
gente ja fiz minha parte a cena 3 agora na proxima
cena Melissap pai descobre que esta com cancer
Tl

Aline 15:49 14110420
gente ja fiz agui uma cena agora . Gabi escute a
musica gue lhe mandei para fazer a cena 3 oeijos

Nestes comentdrios™, o tema é a troca de papéis de produtor/ supervisor. Nesse
momento, os enunciados assumem fun¢do metapragmatica, uma vez que compdem uma
série de orientacOes sobre o encaminhamento do trabalho em grupo. Nao ha propriamente
negociagdes de delegacdes de tarefas, de encaminhamento do tema do texto em construgao.
Assim, notamos uma timida aproximacdo ao trabalho colaborativo, de acordo com os

principios da produsagem, em que a troca de papéis entre os integrantes € constante.

%0 A fungdo da musica enviada neste momento de didlogo serd analisada mais 2 frente.
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Os demais comentdrios de funcdo metapragmdtica podem ser resumidos a
avisos de alteragdes para correcdo de erros, reduzidos a pontuacdo e a adequagdes

ortograficas.

Figura 15 — Grupo 3 — Funcio metapragmatica: revisao

Aline
ooook Gabi

Gabi
Li, eu mudei uma fala do seu ok? bjbj

Responder: Resolver

Aline
gente arrumei minha parte que estava com uns
errinhos hahah beijimhos

Gabi
Li, BUt0 pondo o travessao ok? bjbj

Em relacdo ao uso da linguagem, os comentdrios, como nos demais grupos,
focalizaram a grafia e a pontuacdo corretas — quando Aline diz “uns errinhos™ € a essas
questdes que ela se refere, tal como foi possivel observar nas alteracdes feitas por ela ao
longo do desenvolvimento do texto. A abordagem do tema mostrou-se mais importante que
a adequacdo a linguagem, tal como podemos observar nos momentos de colaboratividade

que ocorreram em multi-camadas do texto em processo de producao.

Exemplo 23 — Grupo 3 — Versao de 24 de outubro de 2011, 12h25

(Mi)**nota: Gabi, eu vou terminar depois , mas se voce quiser pode ir
adiantando alguma coisa ok ?! o que achou fiia ?! Beeijos u.u
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Exemplo 24 — Grupo 3 — Versao de 24 de outubro de 2011, 18h02

ook mi, t4 muito bom mesmo, s6 to arrumando alguns acentos e outras
coisitas, mas a base do texto nao mudei nada, e completei se quiser mudar
o meu pode mudar tbm.

Exemplo 25 — Grupo 3 — Versao de 25 de outubro de 2011, 20h07
(Gabi) nao o seu ficou ainda melhor que o meu, vamos deixar assim
mesmo haha , so acho que deviamos fazer uma cena com o pai tentando
convence-la nao acha ?!?! aah e a cena do hospital com o gustavo ia ficar

a do pai a Fer que vai fazer, a proxima mi.

Esses exemplos anteriores registram todos os momentos de colaboratividade do

grupo. Dessa forma, visualizamos que foram poucos, fato que indica a ndo predominancia

do trabalho colaborativo, mas sim uma oscilagdo entre cooperagao e colaboragao.

A preocupacdo com o tema/conteido explicitada nos exemplos 23, 24 e 25 é

um claro indicio de que a articulacdo de culturas da juventude com o ensino € uma maneira

de envolver os alunos com os conhecimentos propostos pelo curriculo, uma vez que temos

entdo o grit, segundo de Gee e Hayes (2010), uma paixdao que impulsiona persisténcia e

determinacao.

As imagens presentes no texto finalizado deste grupo foram além da frequente

funcdo ilustrativa, apresentaram vestigios de trabalho multimodal, uma vez que muitas

delas funcionaram como elementos coesivos para construir uma progressdo textual. O

exemplo a seguir nos mostra esse funcionamento.

Exemplo 26 — Grupo 3 — Versao de 27 de outubro de 2011, 18h28
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Figura 16 — Grupo 3 — Imagem do exemplo 26

COH% e

Teste de Gravidez

Cena 5

(Dia do casamento, na casa de Gabriela)
(Gabriella chorando no banheiro)

SARA
-Gabi, o que aconteceu?

GABRIELLA

— Ai, Sara, minha vida esta cada vez mais confusa. Quando eu penso que
ja estd tudo resolvido, e que fiz as decisdes certas para a minha vida,
descubro algo que muda tudo e faz tudo ficar mais complicado.

SARA
— Mas, Gabi, por que isso agora? Vocé€ ndo estd certa de seu casamento
com Pierre?

GABRIELLA
— Eu... Eu ndo sei, Sara. Até cinco minutos atras eu estava certa, mas
agora estou confusa, nao sei se posso me casar nesta situacao.

SARA
— Amiga, fale logo o que aconteceu, estou preocupada.

GABRIELLA

— Sara eu... Eu estou tentando esquecer o Erick, estou mesmo, e pensava
que depois do casamento com Pierre ndo haveria mais lagos com ele, mas
na verdade estaremos sempre ligados. Agora existe uma coisa que me
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ligard com ele para sempre.

SARA
— Nao ¢ o que estou pensando, €, Gabriella? Os seus enjoos, a sua
menstruacdo atrasada, voc€ ndo estd gravida, esta?

(Gabriella mostra os testes de gravidez positivos)

A imagem do teste de gravidez Confirme no inicio da cena organiza a
progressdo textual ao anunciar o acontecimento central desse momento do texto (a gravidez
inesperada da protagonista) e, dessa forma, constitui um organizador textual avancado. Esse
mesmo mecanismo ocorre na finalizacdo do texto com a inser¢do da imagem de um filme
cujo tema também € o amor proibido e o titulo (“Um amor para recordar”) nos aponta o
estado de espirito da personagem Gabriella: uma vez que seu amor estd morto, agora
existird nas suas recordacdes. Assim, essa imagem, inserida a seguir, retoma a temdtica
desenvolvida na tragédia e a sintetiza, pois trata da histéria de um adolescente rebelde de
estrato social mais privilegiado que se apaixona por uma garota de estrato social mais
baixo, essa que muda a vida do adolescente com seus valores mais humanos e afetivos e, no

desfecho, morre em consequéncia de uma leucemia.
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Figura 17 — Grupo 3 — Finalizacao do trabalho

“Um amor para recordar”

Mais uma vez temos o filme como o género do discurso de grande influéncia no
processo criativo dos alunos envolvidos neste trabalho, atestando mais uma vez o
protagonismo de hibridacdo de linguagens nos géneros que compdem a colecdo desse
publico.

Neste trabalho, os sujeitos apontaram suas vivéncias/experiéncias mais
significativas para a producdo desse trabalho por meio dos links listados abaixo, os quais

serdo explicitados mais a frente,:

1. ttp://twitter.com/#!/elavsele

2. http://www.vagalume.com.br/bruno-mars/count-on-me-
traducao.html

3. http://www.youtube.com/watch?v=vB3hZAmlJ37c

4. http://pt.wikipedia.org/wiki/Casamento_arranjado

5. http://pensador.uol.com.br/frases_de_amizade/

O primeiro link refere-se a uma rede social, Twitter, bastante conhecida por

limitar as atualizagOes dos usudrios, ou seja, os tweets, em 140 caracteres. Esses tweets sao
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publicados no perfil do usudrio e na pagina daqueles que o seguem. Devido a limitag¢do de

espaco, ¢ uma ferramenta bastante propicia ao exercicio de sintese.

Figura 18 - Print Screen do primeiro link do grupo 3

Buscar Vocé possui uma conta? Entrar

R Listas ] @ElavsEle
‘f-‘ SRR S 5 #Ela: Uma vez me perguntaram o que vocé tem que os outros ndo
tem. #Ele: O que vocé respondeu? #Ela: Meu coragdo. Contato
1‘1 Siga Ela vs Ele = Profissional: contatoelavsele@live.com

716'1687 o Seguir
- AT T S

Inscreva-se . Tweets

itter con/ElavsEl SINIE UL SRS N .,, Ela vs Ele =
| Assuntos do Momento: Globales - Mudar #Ela: Vocé me ama’P *Ele: Sim! #Ela: E quando tempo isso vai

ki durar’-’ ‘Ele: Se depender de mim, um 8 deitadinho.
#TuCaraleSuenaFinal
| Lovatics Are Having A Heart Attack
c ek ‘ ‘=Elav5Ele°o ElavsE 5
UnasGanas
) #Ela: Posso ficar aqui para sempre? #Ele: So se eu puder te fazer
IfRapWasHighSchool companhla
#iHaveMoLoveFor
TUN Ranawad Fnr Qaacnn A

E interessante notar que a pagina de Twitter linkada, assim como filme citado —
“Um amor para recordar” — aborda o tema do amor na adolescéncia, tal como é vivido
pelas personagens da tragédia deste grupo. Dessa forma, é significativo o fato de que o
tema seleciona os géneros que compdem a colecdo dos jovens. Esse mesmo tema €
retomado a partir de uma pagina virtual que reune cangdo, letra e melodia (Figura 19), além
do acesso a traducdo e as possibilidades de colaboragdo: adicionar letras, traducdes,
playlists, criar enquetes entre outras. Com isso, esse ambiente virtual € bastante propicio ao
trabalho com sequéncias argumentativas para a justificativa da producdo de uma
determinada playlist, inclusive langando mao da ferramenta “enquete”, além do trabalho

com sequéncias narrativas e sua articulacdo com imagens em movimento € com a melodia

para a producao do género videoclipe (MOURA, no prelo; BARBOSA; ROVALI no prelo).
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Figura 19 - Print Screen do segundo link do grupo 3

Vagalume Noticias

Meu Vagalume Playlists

Top 100 Especiais

Enquetes

Plugins Redes Sociais e Aplicativos

Vocé estd em: Pagina Inicial » R&B » B » Bruno Mars » Count On Me » Traducdo

CountOnMe & O

Brune Mars

» PLAY

Letra

Traducéo | & ~

Count On Me

If you ever find yourself stuck in the middle of the sea,
Il sail the world te find you

If you ever find yourself lost in the dark and you

can't see,

Bruno Mars

Lefmg I'l be the light to guide you
Discografia
Fotos Find out what we're made of

. When we are called to help our friends in need
Popularidade

Relacionados

You can count on me like one, two, three
I'l be there
And | know when | need it | can count on you like

Ultimas

4+ Adicione Letras

Baixe Brune Mars no seu celular!

= Doo - Wops & Hoolig...  695°
b album -

ranking *

Conte comigo

Se algum dia vocé se encontrar presa bem no meio do mar
Eu velejarei pelo mundo todo para te encontrar

Se algum dia vocé se encontrar perdida na escuridéo, e
N&o puder ver

Eu serei a luz a te guiar

Descubra do que somos feitos
Quando nos chamam para ajudar nossos amigos
necessitados

Vocé peode contar comigo como um, doi, trés
Eu estarei la
E sei que quando eu precisar, posso contar com vocé

O conteudo dessa letra de cangdo representada na figura anterior configura na

tragédia o estado emocional da protagonista, assim como seus desejos de garota

apaixonada. Elemento que, no momento de producdo do texto, apontou a todo grupo o

direcionamento do tratamento da dimensao subjetiva da personagem.

Na Figura 20 abaixo, mais uma vez visualizamos o protagonismo de um género

formado, sobretudo, por imagem em movimento articulada a uma trilha sonora, contudo,

em outro lugar de circulacdo: a propaganda.
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Figura 20 - Print Screen do terceiro link do grupo 3

YOII TI]|]E o =] Q Enviar videos =~

— i 5
m= Este & seu Guia
p—

Acesse seu canal listas

de reproducédo
assinaturas e muito mais

Comercial - Cancer (EMOCIONANTE)
Anderson Ferreira - 13 videos 38383

E Inscrever-... | 18 k65 0

www.youtube.com/watchiv=yyXUpYlbpFo . Sobre

Essa propaganda, em menos de 50 segundos, produziu uma mensagem que
emocionou o mundo, ao demonstrar a solidariedade as criancas com cancer. No processo
criativo desse grupo, a indicacdo desse clipe publicitdrio € bastante interessante, pois vem
ao encontro do objetivo da tragédia de despertar a piedade de seus leitores, propdsito esse
que ocorre quando o pai de Gabriella tem cancer e apenas aceita se submeter ao tratamento
se a filha terminar o namoro com o0 mog¢o pobre e se casar com o filho de um amigo rico da
familia. Logo €, mais uma vez, clara a articulacdo entre o encaminhamento tematico do
tema e os géneros da colec@o desses participantes.

Essa propaganda levou a producdo da Associacdo “AFANOC pelas criangas
com cancer (niflos con cancer)” a vencer o Festival Internacional de Publicidade Cannes de
2009. E interessante notar a valorizagdo da publicidade como uma esfera que participa de

um festival derivado de um dos festivais de cinema mais importantes do mundo. Isso nos
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permite inferir que a publicidade alcangou o mesmo status das producdes filmicas e, da

mesma forma, pode compor colecdes de diferentes culturas.

Na préxima imagem, mais uma vez, temos uma pdgina da Wikipédia, cujo

género predominante é o verbete, contexto bastante propicio e auténtico para o trabalho

colaborativo, como j4 dito anteriormente.

Figura 21 - Print Screen do quarto link do grupo 3

G
4*‘ W
Q

®,
0
: "
- oy
a
. ;
el

WiIKIPEDIA

A enciclopédia livre

Pagina principal
Conteddo destacado
Eventos atuais
Esplanada

Pagina aleatoria
Portais

Informar um erro

w Colaboragdo
Boas-vindas
Ajuda
Pagina de testes
Portal comunitario
Mudancas recentes
Estaleiro
Criar pagina
Paginas novas
Contato
Donativos

Artigo Discussédo Ler Editar Ver histdrico

Casamento arranjado

Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre.

Esta pagina ou secgdo ndo cita nenhuma fonte ou referéncia, o que compromete sua
credibilidade (desde maio de 2011).

— Por favor, melhore este artigo providenciando fontes fiaveis e independentes, inserindo-as no corpo

do texto por meio de notas de rodapé. Encontre fontes: Google — noticias, livios, académice — Scirus — Bing

Veja como referenciar e citar as fontes.

O casamente arranjado € um casamenio em que a iniciativa de selar a unido ndo parte dos noivos, e sim de
Seus pais, ou outra pessoa responsavel. Na maioria das vezes, faz-se uso de um(a) profissional, o
casamenteiro(a), para encontrar um parceiro ideal.

O casamenta arranjado € um costume que data jé dentre as primeiras tribas humanas.

Pratica muito comum no passado recente, era feita muitas vezes por motivos politicos ou financeires dos pais. E
comum na histdria, ocasites onde reis casavam seus filhos com filhas de nobres vizinhos, ou até mesmo de um
inimigo, para celebrar uma aliancas entres os reinos.

O casamento arranjado persiste até hoje em algumas sociedades, notadamente na india e em paises de
regides adjacentes. Atualmente as expressdes love marriage (casamento por amar) e self-arranged marriage
{casamento auto-arranjado, quicds uma expressdo socialmente menos confrontacional e, dai, menos
estigmatizante), ufilizadas na lingua inglesa mesmo, séo reconhecidas praticamente pela maioria das pessoas,
dada a modemizacdo progressiva da sociedade indiana.

O casamento arranjado de Luis XV

Criar conta & Entrar

da Franca com Maria Teresa da

Espanha.

No processo de producdo do texto, as informacgdes contidas no verbete deste

link esclareceram ao grupo o modo como o casamento da protagonista seria planejado pelo

pai. Anunciando aos interactantes, dessa forma, que a unido arranjada pelo pai da jovem

desencadearia uma série de conflitos, tal como € no género tragédia, ja que envolve outros

valores que ndo o desejo dos noivos de estarem juntos por vontade prépria.

O ultimo link nos direciona a uma pagina que retne frases retiradas de obras

literdrias, de pensamentos filoséficos e também ditos populares que, organizados por temas,

permitem ao usudrio selecionar os seus preferidos e compor a sua cole¢do. E bastante

pertinente destacar 0 modo como cultura massiva e cultura valorizada estdo imbricadas

nesse contexto. Nos exemplos abaixo, temos frases de autoria de Millor Fernandes e de
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Machado de Assis, representantes da nossa literatura candnica e tdo contemplados pelo

contexto escolar.

Figura 22 - Print Screen do quinto link do grupo 3

 UOL Assine 0800 703 3000 SAC Bate-papo E-mail Noticias Esporte Entretenimento Mulher Shopping

PENSADOR |NFO autores | biografias | tags | populares | recentes | temas

K3 Curtir 397 mil
pensador > Frases de Amizade

Frases de Amizade & Cadastre-se J4
K3 Curtir | 407 g+ 48 Cerca de 9073 frases de amizade . Faga login

) Adicione um pensamento
A verdadeira amizade é aquela que nos permite falar, ao amigo, de

todos os seus defeitos e de todas as nossas qualidades. Busea;
Millér Fernandes Frases de Amizade | [oK|
Q Adicionar & minha colec o Na colegéio de 1457 L] n Curtir 14 mil

Relacionados
Poemas de Amizade

Nzo é amigo aquele que alardeia a amizade: ¢ traficante; a amizade Depoimentas para Amigos
sente-se, ndo se diz. Textos de Amizade
Machado de Assis Versos de Amizade

Assim como a do grupo 1, a cole¢cdo apresentada no processo criativo deste
grupo e visualizada, sobretudo, com a abertura dos links € bastante hibrida — imagem
estdtica, imagem em movimento, melodias, culturas massivas e culturas valorizadas —
contudo, em um espaco que pouco se deixa hibridizar: a sala de aula. Prova disso € que,
mesmo em ferramenta digital conectada a Internet, as versdes finais dos textos produzidos
pelos alunos, apesar de serem produtos de um processo hibrido de construcio de textos, nao
se deixaram hibridizar: no limite, trouxeram imagens estdticas com indicios de

multimodalidade — técnica de produgio de texto sedimentada hé séculos.
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4.4 COMPARACAO ENTRE OS GRUPOS

E bastante visivel a diferenca de aproveitamento das propiciacdes da
ferramenta, neste caso Google Docs, e da Internet entre os grupos. A maneira como cada
grupo encaminhou o processo criativo aponta-nos algumas respostas plausiveis aos
questionamentos sobre as discrepancias entre sujeitos aparentemente de mesmo perfil:
possuem computador/tablet de uso pessoal conectado a Internet desde a infancia, t€ém perfil
em redes sociais, ouvem e baixam musicas, entre outras praticas de exploracdo desse
universo.

Quanto a colaboratividade, foi um ethos que predominou apenas no grupo 1
durante todo o periodo de trabalho, ndo ocorreu no grupo 2 e, em alguns momentos,
ocorreu no grupo 3. O grupo 1 apontou-nos, mais de uma vez, a filiacdo a mangés e
animes/animés. Essa ¢ uma informa¢dao muito importante, pois, no Brasil, os leitores e
espectadores dessas obras compdem grupos de fas responsaveis tanto pela disponibilizagdo
desses materiais na Internet quanto pela tradugdo e insercao de legendas nos animes/animeés
que acabaram de ser lancados no Japao. Essa prética, cujo produto é um anime com legenda
em outra lingua, denomina-se fansub5 ! Essa producdo é considerada ilegal, j& que os fis
realizam esse trabalho de traducdo, legendagem e distribuicdo sem a autorizacdo de seus
criadores, ou seja, contrariam as leis de direitos autorais. O fato é que essas experiéncias
relacionadas a esses géneros sdo sempre em contexto de colaboragdo, isso € uma possivel
explicacdo para a maior facilidade dos sujeitos do grupo 1 em realizar um trabalho
colaborativo.

Uma questdo bastante interessante € que perpassa os trés grupos € a
preocupacdo de ndo ferir as convengdes ortograficas e regras de pontuacdo da lingua
padrdo. Isso chama-nos ainda mais a atencdo, se pensarmos que o fantasma que assombra
grande parte dos professores consiste no uso, pelos adolescentes, indiscriminado do
internetés em todos os contextos, inclusive naqueles em que hd necessidade de uso da

norma-padrao. O grupo 1 usa bastante o internetés na colaboragdo, mas niao na forma final

>! Fansub é uma palavra de origem inglesa, formada da contracdo de fan (i) com subtitled (legendado).
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do texto. De forma geral, os trés grupos estudados mostram-nos que nao hd motivos para
tamanha preocupacdo: para esses sujeitos estd bastante claro o lugar de emprego do
internet€s: nas conversas com seus pares no ambiente virtual.

Outra regularidade interessante € a recorréncia, em todos os grupos, a verbetes
da Wikipédia. Isso nos mostra a tensdo entre Mentalidade 1, geracdo Web 1.0, e
Mentalidade 2, geracdo Web 2.0, de acordo com Lankshear e Knobel (2007). Na escola,
por um lado, hd a valorizacdo de um saber enciclopédico secularmente publicado em livros,
de acordo com “uma ordem estavel do texto” (Mentalidade 1); por outro, hd a
estigmatizacdo do uso de informacgdes enciclopédicas publicadas na Wikipédia, essas que
sempre podem ser outras, abertas as alteracdes de usudrios que sdo potencialmente
colaboradores (Mentalidade 2). E € justamente esse facil acesso as mais diversas
informacdes em constantes alteragdes que coloca em xeque o papel do professor como o
transmissor de informacdes sempre engessadas pelo curriculo e pelos materiais didéticos.
Diante desse cendrio, é urgente que o papel do professor seja colocado em discussdo para,
enfim, adotar principios que possam preparar os alunos para o novo ethos que caracteriza
nosso atual contexto sécio-historico.

E verdade que essa é uma grande empreitada. H4 séculos a escola se consagrou
como lugar de disciplinarizacdo tanto de comportamentos quanto de conhecimentos, ordens
bastante contrdrias as relacdes que se estabelecem na segunda geracdo da Internet e que,
como bem conceituam Lankshear e Knobel (2007), formam uma nova mentalidade que
afeta a légica de producdo e de circulacio do conhecimento. E mentalidade, enquanto
abstracdo inerente a todo ser humano, ndo pode ser controlada; as regras, no limite,
controlam comportamentos, aquilo que € concreto. Mas a coagdo ¢é tdo forte que, mesmo
quando hd permissdes para trabalhos diferentes dessa ldgica, alguns grupos ndo “se
arriscam” e reproduzem o ethos de um conhecimento fechado em si e estdvel, tal como
ocorreu com os sujeitos que formam o segundo grupo analisado neste trabalho.

Outro dado significativo € o protagonismo de videos nas cole¢cdes desses
sujeitos. Com 1isso, fica ainda mais evidente a necessidade de trabalho com géneros que

envolvem essa composi¢ao para o trabalho com diferentes linguagens e, sobretudo, com
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praticas de leitura para essa forma de enunciado tdo frequente com a expansdo das novas

tecnologias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de todas as contribui¢des da linguistica, principalmente da pragmatica,
da teoria da enunciacdo e da andlise do discurso, a abordagem do texto de forma auténtica
no ensino (SOARES, 2002), a tradi¢do de pensar/usar o texto como pretexto para andlise e
aplicacdo de regras da gramatica normativa ainda persiste (ROJO, 2009). Nesta pesquisa,
as interacdes entre os colaboradores construiram um saber sobre a producio do texto
escrito pautado, sobretudo, nas regras de ortografia e de pontuagdo, constituindo um
reflexo dessa mentalidade normativista presente hd tempos na esfera escolar. Dessa forma,
podemos inferir que, para esses alunos, a producgdo escrita € representada como um lugar de
vigilancia de normas gramaticais € ndo como um enunciado produzido para atender a
propositos especificos situados em um determinado contexto social e cultural em uma
relacdo dialdgica com diferentes enunciados.

O contexto digital colaborativo online afetou o género do discurso proposto
— tragédia — apenas nos grupos 1 e 3. Nesses grupos, o direcionamento temadtico foi bastante
influenciado pelas referéncias, a partir de /inks, de géneros diversos como letras de cangdo,
verbetes, imagens estaticas e filmes comerciais feitas pelos integrantes dos grupos.
Especificamente no grupo 1, a possibilidade de todos trabalharem em diversos momentos,
ja que o ambiente online ndo os obrigava a cumprir um determinado hordrio, tal como €
usual em trabalhos colaborativos presenciais, proporcionou uma producdo mais intensa e
extensa do género em questdo. No grupo 3, vdarias imagens funcionaram como
organizadores textuais avancados, como elementos coesivos para marcar a progressao
textual, mostrando-nos assim indicios de trabalho multimodal. Essa mesma situacdo de
producdo nao afetou o trabalho do grupo 2, este que ndo aproveitou a oportunidade de
exploragdo de materiais para transformacao (principio da produsagem) proporcionada pela
Internet.

O presente estudo apontou-nos, sobretudo, que a colecao de géneros do

discurso dos participantes envolvidos neste trabalho, indicados por esses sujeitos
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durante o processo de producdo colaborativa do texto, é constituida por enunciados cuja
dimensao linguistica-semidtica abrange diferentes linguagens para diferentes propdsitos.

Os videos citados pelos alunos como componentes de suas cole¢des — filmes,
animes/animés, videoclipes, propagandas — sdo produtos da articulacio de diferentes
semioses em uma relacio de multiplicidade de sentido: imagens, tanto em movimento
quanto estdticas (no caso dos animes), com melodia e com textos verbais. Esses géneros
trazem a tona diferentes culturas: filmes produzidos por Hollywood, animag¢des derivadas
de histérias em quadrinhos japonesas, estilo de musica heavy metal estadunidense e uma
propaganda espanhola produzida na regido da Catalunha, vencedora do Festival
Internacional de Publicidade de Cannes.

Nessa esteira, esta pesquisa levantou dados diagndsticos para identificar os
objetos culturais dos quais os alunos se apropriaram para a constru¢do da tragédia e
entender o que eles estdo prontos a fazer no espaco escolar em contexto de producio
colaborativa de texto. Considerando esses objetivos, ndo foram realizadas interveng¢des nos
trabalhos dos alunos. Dessa forma, o ensino de colaboratividade na escola é um tema que
pode ser explorado em outras pesquisas, € se mostra bastante pertinente, uma vez que a
andlise dos dados desta pesquisa apontou que a producdo colaborativa de texto requer dos
alunos estudo e produgdo paulatina de diferentes géneros do discurso para o cumprimento
efetivo da tarefa proposta. Frente a isso, fica a questdo de quais ganhos podemos ter em
ensino e em aprendizado de lingua portuguesa na escola ao colocar a produgdo colaborativa
de texto como centro do curriculo escolar.

E fato que para haver persisténcia dos alunos no trabalho colaborativo na
escola, ou seja, uma postura proativa, segundo Lankhear e Knobel (2011), é necessério
despertar nos alunos uma paixao pelo contetudo e/ou pelo processo criativo, pois o alcance
imediato da satisfacdo possibilita 0 maior envolvimento do aluno com a proposta de
trabalho. Essa paix@o aliada a persisténcia € o grit, que, segundo Gee e Hayes (2010),
garante o envolvimento de aprendizado mais aprofundado dos conhecimentos envolvidos
nas atividades. Para tanto, € preciso considerar os mundos da vida dos alunos, ou seja, as
suas experiéncias sociais e culturais fora da escola, e, desse modo, atender também aos

objetivos de uma educacgdo pluralista, tal como apregoa a Pedagogia dos Multiletramentos
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(KALANTZIS; COPE, 2006), é necessario um deslocamento do foco do texto
predominantemente verbal para enunciados multissemidticos produzidos em situacdes
sociais e culturais diversas, lancando mao de diversas tecnologias de producdo e
reproducdo. Ou seja, € necessdrio o trabalho com novos letramentos (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2007).

Para Lankshear e Knobel (2007), o trabalho com o contexto desses novos
letramentos é de extrema importancia, pois envolve uma légica bastante diferente daquela
que predominou até o inicio da primeira gerac¢do da internet, Web 1.0., e que reverbera nos
mais diferentes setores da vida social, cultural e profissional. O novo ethos, inaugurado
com a geracdo da Web 2.0., é caracterizado pela comunicagdo intensa, pela constante
negociacdo de significados, por (re)produzir textos em diversos contextos, lancando
desafios aos direitos autorais — copyright —, por considerar a coletividade como geradora de
conhecimentos e produtos. Contudo, como bem destacam Lankshear e Knobel (2007),
trabalhar com novos letramentos na educagdo formal ndo é simplesmente transportar para a
sala de aula uma série de novos letramentos, € necessdrio ter bastante claros os objetivos
pelos quais serd trabalhado um conjunto desses novos letramentos e ndo outros.

E por isso que os mesmos autores, Lankshear e Knobel (2011, p. 228),
mobilizam os principios da aprendizagem social para elaborar uma reflexdao sobre a
articulacdo desses novos letramentos aos objetivos da educacdo formal. Nessa linha,
“aprender a ser” e a “como fazer” ¢ de extrema importancia para que os alunos saibam a
replicar o conhecimento adquirido em diversos contextos fora da escola. Nessa perspectiva,
a educacdo envolve “atividade, conceito e cultura”. Dessa forma, conceitos nao sao
abstracdes solitdrias, mas sim produtos culturais de negociacdo em uma comunidade. Por
isso, para que o aprendizado ocorra, € necessdria a mobilizacdo de contextos auténticos de
realizacdo de atividades.

E importante destacar que, embora a producdo colaborativa apresentada neste
trabalho ndo envolvesse uma situacdo auténtica, 2 dos 3 grupos analisados apresentaram
colaboratividade e um grande envolvimento com o trabalho. A nossa hipétese € que a
possibilidade desses sujeitos trazerem para o cumprimento da tarefa escolar a colecdo

cultural deles produziu uma motivagdo que garantiu essa intensa participacao.
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Com a expansdo e desenvolvimento de novas tecnologias, ampliou-se ainda
mais as possibilidades de aprendizagem situada, frente aos muitos contextos de circulagdo e
producdo de conhecimento presentes na esfera virtual cada vez mais caracterizada por uma
cultura participativa. A composicdo das colecdes dos sujeitos apresentadas neste trabalho
descreve uma série de possibilidades de situacdes auténticas que podem ser exploradas para
a aprendizagem de habilidades ja contempladas pelo universo escolar e aquelas necessarias
para a atuagao no novo ethos que caracteriza o nosso atual momento socio histérico.

Localizacao de informacdo, inferéncia de sentidos implicitos, relagdo entre
informacdes, entre linguagem verbal e imagem sdo exemplos de habilidades de leitura
privilegiadas pela escola e que podem ser também trabalhadas a partir da leitura de mangés
que, além disso, sdo um lugar privilegiado para a discussdo de diferencas culturais entre a
tradicdo de historias em quadrinhos estadunidenses, que sdo as mais disseminadas na nossa
cultura, brasileiras e orientais. Diferencas essas que englobam questdes de consumo, —
explicitas na qualidade de papel e de impressdao — maneiras de manusear um livro,
desenvolvimento de enredo e caracterizagdo de personagens. Ou seja, lugar privilegiado
para tratar do texto em toda a sua dimensdo semidtica, social e cultural.

Esse € apenas um breve exemplo de como as habilidades previstas no curriculo
escolar podem sim ser trabalhadas em praticas significativas de usos das linguagens pelos
alunos e, a0 mesmo tempo, constituirem oportunidades para uma educagdo regida por
principios interculturais, ou seja, de promocao de didlogos entre as diferentes culturas e de
incentivo a proatividade.

Diante disso, a valorizacdo das colecdes dos alunos é de extrema importancia
para garantir o aprendizado efetivo sem escamotear as questdes sociais e culturais
imbricadas nos mais diversos usos da linguagem. Abordagem bastante diferente daquelas
sedimentadas na escola que, muitas vezes engessadas pelos livros didaticos, ensinam o
género pelo género — interpreta-se uma narrativa de aventura e se produz uma narrativa de
aventura, sem que os alunos saibam os contextos auténticos em que ocorre esse tipo de
enredo e com quais propdsitos.

E fato que a exploracio dessas situacdes de producio aqui problematizadas

envolve trabalho colaborativo, uma vez que estdo inseridas em uma cultura participativa,
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forte caracteristica do novo ethos descrito por Lankshear e Knobel (2007). Contudo, como
bem mostrou o estudo dos registros dos trabalhos que compdem o corpus desta pesquisa, a
colaboratividade enquanto divisdo de tarefas, negociacdes de significados,
compartilhamento de dividas e informagdes, ndo é uma competéncia inerente aos sujeitos
envolvidos em contexto de colaboratividade. Dessa forma, colaboratividade € um
letramento que também deve ser ensinado, para garantir a realizacdo de projetos regidos
pelos principios da Mentalidade 2, geracio Web 2.0., tal como descrita por Lankshear e
Knobel (2007).

Com isso, vem bem a propdsito a discussdo do papel do professor, este que,
frente a esse panorama, ndo pode mais ter sua funcdo reduzida a transmissdo de
informacdes. Ao professor sdo lancados os desafios de conhecer as vivéncias culturais de
seus alunos, construir projetos de trabalho que os insiram em préticas auténticas de
producdo de conhecimento, preparando-os para praticas bem sucedidas de participacdo nas
multiplas maneiras de ser humano. Acrescenta a isso, a mudanca do ethos escolar: a atual
colecao de géneros do discurso presente nos curriculos escolares precisa ser reconfigurada
para que culturas dos jovens e cultura da escrita sejam combinadas para atender as

demandas do nosso atual contexto.
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Anexo 1 — Proposta de produgao de texto

REDACAO: TRAGEDIA COLABORATIVA NA REDE

Como vocés bem sabem, o principal assunto de nossas aulas de
leitura deste semestre é TRAGEDIA!

Tudo comegou com a leitura do romance® Agora
PEDRO BANDEIRA estou sozinha, de Pedro Bandeira. Nesse

Agora estou sozinha...

momento, acompanhamos o sofrimento da
protagonista Telmah ao buscar superar a perda de
sua mde e desvendar os mistérios que rondavam
essa morte. Sabemos, ao fim da obra, que a made
de Telmah havia sido vitima da inveja incontrolavel
sentida por sua suposta amiga, Alice, que acabou
por assassind-la. Ao lermos a obra, comovemo-nos
com a trajetoria de Telmah e nos revoltamos com o comportamento cruel e
imoral de Alice. Sentimo-nos felizes ao saber que Alice fora punida por
seu crime e que Telmah e seu pai voltaram a viver harmoniosamente. Esses
sentimentos provocados em nds é o que se chama CATARSE na tragédia,
drama da cultura grega.

Para aprofundar ainda mais o conhecimento
acerca dessa produgdo literdria, vocés foram
desafiados a ler a famosa tragédia da cultura
ocidental: HAMLET, de Shakespeare.

HAMLET

William Shakespeare

Depois de tanta leitura, chegou a vez de
vocés PRODUZIREM UMA TRAGEDIAI!

Essa TRAGEDIA deverd abordar um tema de
interesse do seu grupo, explorar recursos e assuntos
com os quais nem os gregos e nem Shakespeare
sonharam!

Instrugdes:
v Essa tarefa serd realizada de modo colaborativo digital, ou seja, todos do grupo

deverdo escrever partes do texto que estard disponivel em ferramenta online;

> Romance: narrativa longa com apenas um desfecho.
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O tfexto deverd ser feito em forma de drama, ou seja, serd um texto para ser
encenado, composto por atos, rubricas e falas das personagens;

Explore suas leituras e vivéncias online para a produgdo de seu texto, se desejar, pode
marcar seu percurso ho préprio documento de textualizagdo da tragédia;

Haverd um momento de fechamento do texto, quando, com o auxilio da professora, serd
feita a revisdo gramatical e estrutural dele, por isso use a sua criatividade sem
medo de errar;

O respeito ds regras de convivéncia ética deverd existir sempre, pois, em caso adverso,
o aluno ndo receberd a pontuagdo pela atividade e poderd ser advertido;

Qualquer divida, perguntar a professora em aula ou enviar e-mail (
profa.melina@gmail.com).

BOM TRABALHO!

INSTRUCOES PARA ACESSAR O DOCUMENTO ONDE O TRABALHO

DEVE SER REALIZADO

v PRIMEIRO PASSO: VOCE DEVE TER UMA CONTA NO GOOGLE COM

E-MAIL E SENHA CADASTRADOS (sdo os mesmos usados no Gmail).

v SEGUNDO PASSO: Acessar a pdgina do Google - docs.google.com

v TERCEIRO PASSO: inserir seu e-mail e senha cadastrados em conta do
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Anexo 2 — Texto integral: Grupol

O Servo de Sata

http://pt.wikipedia.org/wiki/Ao_no_Exorcist <- sdo dois irmaos que sao filhos de Sata...Tem
um pouco a ver com a nossa histéria >.<

PERSONAGENS

ETROM: Aprendiz e mais tarde, padre da abadia de Westminster.
LUCIFER: Irmio de Etrom, aprendiz.

MAKAROYV: Abade da abadia de Westminster.

LOKI: Aprendiz de Etrom.

AIRUTH: Pai de Etrom e Liicifer.

LIRA: Mae de Etrom e Lucifer.

AUGUSTUS: Padre braco direito de Makarov.

LUCY PARKER: Figurante, pessoa qualquer.

JOHN PARKER: Figurante morto, pessoa qualquer.
2395 : Coadjuvante, um aprendiz qualquer.

2396 : Coadjuvante, um aprendiz qualquer.

GUARDAS : Simples guardas.

2388: FIGURANTE.

2390: FIGURANTE.

PADRE: Um padre qualquer da Abadia de Westminster.
KATHERINE: FIGURANTE

PAPA: Simplesmente o Papa.

SATA: A origem da Maldade.

DEUS: O salvador.

http://pt.wikipedia.org/wiki/Fairy_Tail <- Nomes Makarov, Loki e Lucy.

ATO1
CENA 1
(Uma noite chuvosa, uma mulher dando a luz a gémeos numa casa em Londres).

LIRA: Airuth,meu querido, que nome daremos aos nossos filhos?
(segura os dois filhos no colo)
AIRUTH: Eis uma decisdo muito dificil que cabe a vocé escolher!
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LIRA: Escolherei entdo. O mais velho... serd Licifer. E o mais novo...Etrom. Gosto desses dois
nomes!

AIRUTH: Claro, minha amada! Mas os nosso filhos ndo sdo gémeos?

LIRA: Sim, porém Lucifer nascera seis minutos antes de seu irmao.

AIRUTH: Bem, arrumarei imediatamente nossas malas para irmos a Franga o mais breve possivel,
antes que...

(Alguém bate com forca na porta de casa)

UMA VOZ: Governo de Londres! Abram esta porta agora!

LIRA: Eles chegaram, Airuth! Vio tirar Liicifer e Etrom de nés!

AIRUTH: Eu nio permitirei que isso aconteca! (abraca a mulher deitada com os dois filhos no
colo)

(A porta é arrombada, e dois soldados armados entram com um homem vestido de preto atrés)

MAKAROYV: Eu sou Makarov, abade da Abadia de Westminster. Vim buscar seus filhos. (estende
as mdos)

AIRUTH: Nio iremos entregd-los a vocés! Va embora de minha casa! (ele entra na frente de
Makarov)

(Os soldados atiram contra Airuth que cai morto no chdo, deixando sua esposa aterrorizada).

MAKAROV: Ora, ora... Dé-me logo essas criangas!

LIRA: N-Nunca!

MAKAROV: Queres morrer também, mulher?

LIRA: Néao vou entregé-los!

(Makarov faz um sinal com a cabega aos soldados para atirarem na mulher, e ela é atingida na
cabeca, morrendo)

MAKAROYV: Vamos. Ja resolvemos o problema. (Pega os bebés chorando em cima da cama)

CENA 11
(6 anos depois, na Abadia de Westminster)

MAKAROYV: Etrom Oderschvank, 667.
(O menino aparece, e um homem com um ferro quente pressiona o niimero 667 no peito do garoto,
que grita de dor)

MAKAROYV: Lucifer Oderschvank, 666.
(O homem faz o mesmo com o menino atrds do anterior. Esse, por sua vez ndo reclama)
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(Liicifer encara Makarov)
MAKAROYV: Menino valente. Ele acredita que € superior a mim?

(O garoto abaixa a cabeca por um segundo. Quando, enfim, levanta somente os olhos e comega a
dar uma risada assustadora)

ETROM: Lucifer?!? (Uma janela quebra-se) Acalme-se irmao!
LUCIFER: Deixe-me em paz, mera criatura.
(Os meninos saem)

MAKAROYV: Augustus, meu espirito rejeita a presenca deste garoto. Ele transmite uma aura
demoniaca.

AUGUSTUS: E o que Vossa Reverendissima pensa sobre o irmdo da crianga 666?

MAKAROV: E um aprendiz gentil e amdvel. Mas ainda assim, sinto uma aura de maldade no
garoto. O que, na sua opinido, devemos fazer em relacdo ao 666?

AUGUSTUS: O que Vossa Reverendissima mandas fazer?

MAKAROYV: Creio que o nimero 667 deva continuar seu aprendizado. Em relacio ao 666, a tinica
opcdo serd a execugdo, caso ele continue com esse comportamento.

AUGUSTUS: A Vossa Reverendissima tem certeza do que estd falando?

MAKAROYV: E o senhor acha que eu sou um homem que ndo tem certeza de suas proprias
palavras?

AUGUSTUS: Perdoe-me, Vossa Reverendissima sempre estara correta.
(Sai da cena)
MAKAROYV: Irei executd-lo com minhas proprias maos. (Sorri perversamente)

CENA 111
(Quarto de Liificer, Abadia de Westminster)
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ETROM: Licifer, papai estd nos chamando. (Entra no quarto)

LUCIFER: Papai? Ele ndo € nosso pai, irmao. Padres ndao podem ter filhos!

ETROM: Mesmo assim, ele quer nos ver. Na sala dele.

GUARDA: 666 e 667, Vossa Reverendissima estd chamando! Andem logo!

(Os meninos saem do quarto)

MAKAROV: Entrem por favor. (Olha para a porta)

ETROM: Bom dia, Vossa Reverendissima.

(Os meninos entram e o outro menino permanece com a cabeca abaixada e um olhar frio)

MAKAROYV: Olhe para mim, Lucifer! Seu comportamento estipido ja passou dos limites! (Liicifer
olha para Makarov e os espelhos da sala se quebram)

LUCIFER: O senhor tem medo de mim? (Sorri maldosamente)

MAKAROV: Guardas, chamem todos os padres da Abadia! O aprendiz 666 esta fora de controle!
LUCIFER: O que pretende fazer? Me expulsar do corpo deste menino? N&o hd como! Eu nasci
junto a ele, e agora ele tem de realizar sua missao. Nao interfira!!!

(Comecga a se aproximar)

(A porta se abre e vdrios padres entram na sala formando um circulo em volta de Liicifer)
ETROM: O que esta acontecendo? (O menino se afasta)

MAKAROV: Seu irmdo estd um pouco alterado. Volte para o seu quarto.

(O menino sai correndo, mas a porta se fecha sozinha)

LUCIFER: Fique. Vocé serd a testemunha da morte do papai!

(Os padres comecam a recitar coisas em latim e Liicifer comeca a se contorcer)

MAKAROYV: Como eu ja havia dito: irei executd-lo com as minhas proprias maos!
(Tira uma cruz com laminas do bolso da capa e perfura o peito de Liicifer)
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LUCIFER: Até mais...Morte.(Olha para Etrom e cai, morto)
MAKAROQYV: Sata ainda nfo foi destruido. Agradeco a todos, ja podem voltar aos seus afazeres.
Quanto a vocé, Etrom, limpe essa imundice. Seu irmdo ndo estd mais entre nds para realizar essa

tarefa!
(Sai da sala rindo)

ATOII
CENA 1
(Cemitério de HighGate, velorio de John Parker)

ETROM: Sei que John estaria feliz de ver todos reunidos, Parker era um homem honesto e sincero.
Gostaria de rogar por sua alma e que seu corpo descanse em paz. Amém.

PESSOAS: Amém!

LUCY: Obrigada por vir realizar a cerimonia de enterro de meu marido, padre Etrom.
ETROM: Agradeco sua gentileza, senhora Parker. Mas apenas fiz meu dever.

LOKI: Senhor, onde guardo as biblias? (um jovem aparece)

LUCY: Bom, irei agradecer a presenca de todos. Obrigada padre, obrigada...?

LOKI: Meu nome é Loki, sou aprendiz de Etrom, cujo mesmo possui 30 anos de experiéncia.
LUCY: Agradeco a vocé também, Loki. (sai da cena)

ETROM: Venha Loki, irei lhe mostrar o local onde as sagradas biblias devem ser guardadas.
(Etrom comega a andar em direcdo ao local onde as biblias estdo)

LOKI: Queira perdoar-me pela a indelicadeza da pergunta que irei lhe fazer, mas ndo € neste exato
dia em que se completa 36 anos da morte de seu irmao?

ETROM: Sim, Loki, neste exato dia, no qual acabo de enterrar outro homem inocente que passara
para o outro mundo, é o infeliz dia em que meu irmao morrera.

Eu me pergunto por que, algumas vezes, pessoas inocentes sdo levadas para a outra vida.
Nao que eu esteja questionando a obra de Deus, ou que eu esteja dizendo que o Céu nao € melhor
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do que aqui, este planeta cheio de crueldade. Mas € que uma parte de mim, por mais que os anos se
passem, vai sempre se corroer com a perda de meu irmdo. E esta mesma, ainda lamenta o porqué de
Deus levé-lo logo tdo cedo para o Céu. Por que Ele ndo salvara meu irmao do Inimigo? Por que
deixou que ele morresse? Talvez este fosse o seu destino, seu cruel destino.

LOKI: Senhor, ndo pense desta maneira. Ndo veja a morte como uma inimiga, abrace-a como
uma aliada. Ela te levara para uma vida melhor.

E ndo se lamente por seu irmao, ele com certeza estd finalmente em paz. Ndo se importe
com a longevidade da vida de seu irmdo, pois ndo importa 0 quanto uma pessoa vive, € sim se ele
teve uma vida de paz. E com um irmao que possui um amor fraterno como vocé, ele obviamente
teve uma vida boa. Pois também, nenhum ser humano possui a vida eterna. Além disso,
considerando que a morte faz parte da vida, e que a vida vale a pena ser vivida, entdo a morte
também vale a pena.

ETROM: Obrigado, Loki, por suas gentis palavras sdbias. Como seu mestre, posso dizer que vocé
terd uma vida préspera na Santa Igreja.

LOKI: Agradego muito, senhor, por acreditar tanto em meu futuro.

CENAII
(Abadia de Westminster, no antigo quarto de Etrom e Liicifer)

ETROM: Vamos, jovens aprendizes, nimeros 2395 e 2396. O abade Makarov espera por vocés.
Ele disse que tem algo a dizer.

NUMERO 2395: Por que ele ndo pode simplesmente vir até aqui?

ETROM: Niimero 2395, fale sobre a Vossa Reverendissima com mais respeito. E vocé deveria
saber que, o abade Makarov adoeceu e ndo pode sair de seu escritério, pois na sua idade, sua
imunidade é baixa.

(Os garotos saem)

ETROM: Por que esse garoto comete as mesmas coisas que levaram a morte de meu irmao, sinto
que ele ndo ira durar muito nesta Igreja.

ETROM: Porque essas lembrangas e culpas ainda atormentam minha cabeca. Eu ndo podia me

sentir culpado, nada daquilo havia sido minha culpa, mas eu apenas vi a vida dele ser levada pela
morte sem ao menos fazer nada. A morte sempre fora tdo presente na minha vida, eu deveria estar
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acostumado com ela sempre vir me fazer uma visita sempre levando pessoas inocentes como minha
familia ou John Parker, mas uma raiva estava come¢ando a nascer dentro de mim como se um
demonio estivesse acordando ou renascendo. Este deménio fazia o 6dio palpitar em minhas veias,
percebi que ele queria sair, mas eu deveria prendé-lo antes que ele acabasse me matando como meu
irmdo.

http.//letras.terra.com.br/avenged-sevenfold/1715932/ <- A parte acima foi inspirada nessa misica.

(uma voz fala na cabeca de Etrom)

LUCIFER: Eu sou esse demodnio que o atormenta, vocé realmente acha eu seria levado desse
mundo, sem ao menos levar alguém comigo?

ETROM: Este mundo ndo é mais seu lar, nunca foi.

LUCIFER: Parece que a minha raiva ja estd tomando conta do seu corpo, irmaozinho.
ETROM: Vocé sempre me subestimou.

(a voz para de falar)

ETROM: Ninguém pode saber que falei com meu irmio, iriam me executar sem nem poder me
explicar.

(aparece Loki)

LOKI: O senhor estd bem?

(Etrom suava frio)

ETROM: Sim, acredito que sim Loki. (fica quieto por um minuto) Vamos, Makarov quer que
estejamos presentes na sua conversa com os meninos 2395 e 2396. Ele quer nos ensinar como

deveremos agir quando o Senhor o levar para os céus.
(os dois saem em direcdo ao escritorio de Makarov)

CENA III

(Abadia de Westminster, escritorio de Makarov)
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MAKAROYV: 2395 e 2396, vocés estdo muito abusados. Sintam-se envergonhados. Quando nds
formos oferecer comida a vocés, aceitem. Quando o toque de recolher soar, vao para os seus
aposentos.

MENINO 2396: Perdoe-nos, Reverendissimo Makarov. N6s... (0 menino 2395 interrompe o irmdo
3 anos mais novo)

MENINO 2395: Nio ligamos para nada que esse velho diz! Vamos irmao, ndo precisamos de nada
disso.

MAKAROYV: 2395, pare imediatamente! Nunca desrespeite o abade, seu garoto insolente! Se vocé
passar por essa porta, irei garantir que vocé ndo pisard mais no solo sagrado da Abadia de

Westminster!

MENINO 2396: Irmao...Ndo saia, veja o que estd fazendo. L4 fora as pessoas ndo irdo lhe tratar
como deseja, voc€ ndo sabe o que te aguarda no mundo afora daqui. Por favor, enxergue a razdo.

MENINO 2395: Nada do que vocé diga ird mudar minha opinido por este lugar e este velho. Vou-
me embora, com ou sem vocé. A decisdo é sua de ficar neste lugar. Mas pelo o que parece, vocé ja
estd cego por essa crenca sem sentido imposta por este velho.

(Menino 2395 sai do escritorio)

MAKAROYV: Aquele ndo tinha mais salvacio...Garoto, fez muito bem de ndo seguir o caminho de
seu irmdo. Agora volte ao seu quarto. Caso aquele garoto desprezivel volte, avise-me
imediatamente.

MENINO 2396: Sim, Vossa Reverendissima.

(sai da cena)

MAKAROYV: Caso o garoto volte para a abadia, mesmo que minha doenca ndo permita que eu saia

de meu escritdrio, irei eu mesmo executar o nimero 2395, assim como fiz com o nimero 666.

CENA 1V
(A noite, uma rua de Londres)

2395: Aquele velho bastardo acha que ainda manda em mim? Eu irei vingar minha morte.
(Etrom aparece)
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ETROM: O que te aflige, meu filho?
2395: Makarov deseja minha morte.
ETROM: E por que ele desejaria vossa morte?

2395: Etrom...Vocé sabe quem eu sou...Ndo? Ele j4 me matou uma vez. Deixe-me em paz! Por que
estd aqui?

ETROM: Estou tentando evitar que a histéria se repita, mas parece que voc€ ndo desiste de
perseguir-me.

2395: Vocé sempre foi fraco. Nunca teria coragem para enfrentar Makarov ou mesmo a mim.
ETROM: Eu acredito em Makarov. Porém, nfo creio em vocé. Ndo creio que vocé seja meu irmdo,
pois meu irmao se fora ha 36 anos. Agora s6 existe o mal em sua alma, e se isso atormentar a vida

das outras pessoas, eu mesmo irei destruir-te.

2395: Entao me mate. Se vocé tentar me destruir, ird acabar tirando a vida do corpo deste menino
que eu possui. Além disso, nunca conseguird destruir minha alma.

ETROM: E o que veremos. (recita algo em latim)

(Etrom retira de suas vestes uma cruz com ldminas e depois perfura o corpo do menino)

ETROM: Agora quem vencera, irmdo? (olha para o corpo morto do menino)

(passam-se cinco minutos)

ETROM: Oh, o que eu acabara de fazer? Por que eu retirei a vida de apenas um garoto inocente?
Porém, foi para eliminar o mal deste mundo, entdo a morte dele ndo foi em vdo, a morte ird leva-lo
para um lugar melhor. (passa a mdo no sangue do menino)

LUCIFER: Nio é boa a sensacgdo de tirar a vida de outra pessoa?

ETROM: Onde vocé estd? (Licifer aparece em forma de espectro) E nao, meu irmio, ndo sei
como vocé conseguiu me convencer a praticar um ato tdo impiedoso como esse.

LUCIFER: Pois trate entdo de acostumar-se. (Eleva o tom de voz)

ETROM: O que vocé quer dizer com isso?
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LUCIFER: Isso mesmo o que vocé entendeu. Terd que matar mais pessoas, julgadas como
inocentes e santas, porém geralmente sdo as mais pecadoras. Como exemplo temos o fato que
acaba de acontecer.

(Etrom comega a andar de um lado para o outro confuso e nervoso)

ETROM: Por que vocé ndo deixa os que nido gastaram sua vida com coisas idiotas, viverem em
paz? Essas pessoas ndo merecem ter a vida mais perturbada do que elas jd tém, ndao é porque vocé
ndo dé valor a vida das outras pessoas que vocé deva mata-las.

LUCIFER: E exatamente onde vocé se engana. Aqueles que me trataram como idiota, que me
subestimaram, agora vao saber do que eu sou capaz! (Fala gritando,com muita raiva). Eu voltei a
este mundo com uma razdo, a qual irei lhe contar agora. Eu nasci com uma missdo, meu irmao.
Porém, aquele velho Makarov impediu-me de terminar a missao.

ETROM: E por acaso, qual seria essa missao?

LUCIFER: A minha missio, concedida por Satd, era destruir todos os padres existentes nesse
planeta, s6 assim, Satd conseguiria dominar o mundo e derrubar o Bem. E por isso voltei, para que
lhe pudesse contar a missao e garantir de que vocé continuaria a mesma.

ETROM: Por qual razdo, vocé e o Inimigo achariam que eu concordaria com isso? Esta missdo ¢é
desprezivel, nem se eu estivesse perdido na maior escuriddo, eu nunca concordaria com isto. Eu
sirvo apenas a Deus, nunca irei vender minha alma a Sata.

LUCIFER: Isto ¢ o que vocé pensa. Espere e verd, é apenas uma questdo de tempo, para que vocé
descubra que nas suas veias corre o sangue da escuriddo, a pura maldade esta no seu corpo, afinal
somos irmaos, ndo €? Entdo o mesmo sangue que corre em mim, estd em vocé também. Somos
iguais. E nés seremos aqueles que salvaremos este mundo do apodrecimento que o Bem causa a ele.
No6s seremos os herdis do Novo Mundo!

http://pt.wikipedia.org/wiki/Death Note < - 0 sonho do cara do Death Note é ser o Deus do Novo
Mundo >.<

ETROM: Nio! Isso ndo € possivel! Vocé ndo é o meu irmao! Vocé é apenas um espectro do mal
tentando mudar minha cabeca. Meu irmao era ddécil e gentil, ele era um humano bom, nao era um
Ser como VOce.

LUCIFER: Ainda ndo acredita em mim? Acho que vocé nunca conheceu seu verdadeiro irmao...

Eu sei de coisas que apenas seu irmdo digno saberia, se quiser eu irei lhe provar agora mesmo. Por
exemplo...Eu sei o que aconteceu na noite em que nascemos. Makarov apareceu e matou nossos
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pais, e depois nos tirou das maos de nossos pais caddveres para fazer com que nds virdssemos
padres.

E também, eu sei seu verdadeiro nome. Etrom ndo ¢ apenas um nome de que “mamae”
achou bonito. Se vocé ler Etrom ao contrario, verd que ird se formar a palavra Morte. Vocé também
foi o escolhido por Sati para fazer a missdo.

ETROM: Pare de encher minha cabeca de mentiras! E tudo mentira! Eu acredito em Makarov, ele
nés achou na rua e nos adotou, assim como ele fez com todos os outros da Abadia. Agora sim serd
seu fim, eu irei destruir-te e entdo voc€ nio ird mais me atormentar.

(Etrom comecga a repetir as palavras em latim)

LUCIFER: Eu ja nido te disse que isso ndo funciona comigo? Se realmente ndo acredita, irei lhe
mostrar. (Pega a propria cruz com ldminas de Etrom e rasga a mdo do mesmo. O sangue de cor
preta escorre por seu braco) Viu? Apenas o sangue dos escolhidos, e daqueles que possuem o Mal,
tem a coloracdo negra. Agora estd provado, ou ird duvidar do que seus olhos viram? Agora v4 e
termine a nossa missao.

(O espectro desaparece)

ETROM: Eu ndo consigo duvidar do que meus olhos acabaram de ver. Porém, eu devo acreditar.
Nao ha outra saida, a ndo ser de que eu estou fugindo da razdo. Mas se acharem que estou
enlouquecido, irdo me internar.

CENA V

(Abadia de Westminster, sala de refeicdes)

ETROM: Loki, acho que estou adoecendo, eu ndo me lembro do que acontecera na noite anterior...
Apenas lembro-me de ter conversado com o 2395.

LOKI: Deve ser apenas o cansago, o senhor deveria repousar hoje.

ETROM: E, vocé tem razdo.

(Dois aprendizes comecam a conversar)

2388: Vocé viu o jornal hoje? (Diz para um menino ao lado dele)

2390: Sim, voce se refere & matéria sobre um novo assassino solto por Londres?

143



2388: Sim, isto mesmo. Ouvi dizer que mataram um aprendiz...E acho que foi o nimero 2395.
2390: E, ele andou sumido mesmo por esses dias...

(Os aprendizes saem)

ETROM: Loki, é verdade isso? O numero 2395 faleceu?

LOKI: Mestre, é falta de respeito ouvir a conversa dos outros...Mas sim, pensei que vocé fora
comunicado que perdemos um aprendiz...Pois bem, parece que ele foi morto por algo como
laminas, porque haviam marcas de ldminas em forma de uma cruz em seu peito. Provavelmente ele
roubou uma das armas de exorcismo e se suicidou. N6s relatamos isso a policia, mas eles ndo
acreditaram nisso.

(Etrom sofre um choque, e se lembra do que aconteceu na noite anterior)

ETROM: Loki, perdoe-me, mas terei que me retirar, preciso fazer algumas coisas.

(Etrom sai)

ETROM:O que eu fiz? Por que ndo me lembro direito de ontem a noite, mas me lembro de
ver...Lucifer!

(Etrom ouve as vozes vindo do escritorio do Makarov)
2396: Mas, o senhor ndo ird procurar o responsavel pela morte de meu irmao?

MAKAROYV: Realmente me intriga quem teria sido o assassino. SO pedi para o senhor comparecer
para saber que o funeral dele serd essa tarde, e que eu nao poderei comparecer.

2396: Eu entendo, senhor.

MAKAROV: Nio tenho mais nada para falar-te, vocé ja pode voltar ao seus aposentos.
2396: Obrigado, senhor.

(A porta se abre e o menino 2396 sai, sem ver Etrom)

(Etrom entra no escritorio)

MAKAROV: Etrom, o que o trouxe aqui, meu jovem?
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ETROM: S6 estou de visita.
MAKAROY: Suponho que o senhor ja saiba da morte do aprendiz 2395, certo?

ETROM: Sim, eu soube, vossa Reverendissima. Isso foi algo realmente tragico. Espero que
peguem o assassino. (Fala com naturalidade)

MAKAROYV: Desculpe-me a intromissdo, mas onde estava na noite passada, Etrom?

ETROM: Bem, eu... Eu estava no cemitério de HighGate. Fui visitar o timulo de meu irmao. Por
qué? Vossa Reverendissima estava a minha procura ontem a noite? (gagueja um pouco)

MAKAROQYV: Muita intromissdo sua, meu jovem! Va! Nio quero que fique junto a um velho
caindo aos pedacos como eu!

ETROM: Est4 certo. Entendo que estd muito doente. N#o tornarei a preocupar-te novamente.

(Etrom sai do escritorio)

ATO III
CENA 1
(Quarto de Etrom, noite na Abadia de Westminster)

ETROM: Sera verdade tudo o que aquele maldito espectro falou? Nao consigo acreditar que vossa
Reverendissima tenha matado nossos pais...Talvez ele tenha falado aquilo apenas para me intimidar.
Desgracado!!! Irdo descobrir que o assassino do menino 2395 sou eu, e ndo irdo acreditar em mim,
acreditardo que estou louco. Mas e se eu estiver realmente louco? E se tudo sobre aquele espectro
for ilusdo da minha mente? Eu matei aquele garoto inocente por pura loucura! Sei que pequei
senhor, perdoai-me por deixar um servo de Sata controlar-me...Perdoai-me por sentir prazer ao ver
o sangue daquele menino jorrar como agua. Peco-lhe infinitamente seu perddo, 6 Deus. (Etrom
reza)

(Um barulho na porta assusta Etrom)
ETROM: O que foi isso? (abre a porta e vé uma pessoa correndo até o escritorio de Makarov)

ETROM: Ugh... Aquele homem ouviu tudo o que disse e estd prestes a contar tudo a Makarov!
Nao posso deixar que isso aconteca! (sai correndo atrds do homem)

145



PADRE: Vossa Reverendissima! Vossa Reverendissima! Deixai-me entrar! Sei tudo sobre a morte
do aprendiz 2395! Vossa Reverendissima! (Bate vdrias vezes na porta)

ETROM: Deixe-o em paz! Nao vé que ele estd velho e doente? Venha comigo! Irei levar-te a
alguém que gostaria de ouvir tudo o que vocé sabe! (Segura a batina preta do homem e comega a
puxd-lo com for¢a)

PADRE: Largue-me assassino! Largue-me!!! (o padre se debate, mas Etrom segura mais forte)
(Etrom leva o padre até um beco escuro ao lado da Abadia)

ETROM: Bom, aqui estamos. Comece a falar. (Joga o padre no chdo)

PADRE: Falar o qué? Nao tenho nada a falar para um homem como vocé!

ETROM: O que vocé ouviu homem? Diga! Quer que eu abra sua boca por vocé? Vamos!

PADRE: Eu ouvi tudo! Tudo! Esta contente agora ji que falei? Posso ir?

ETROM: HAHAHA Se pode ir? Vocé vai esquecer tudo que ouviu, entendeu?

PADRE: Como? Vai me hipnotizar, Etrom? (O padre ri)

ETROM: Talvez... Ainda ndo sei se sou capaz de fazer isso.(Etrom faz uma cara confusa)

PADRE: Quem é a pessoa que o senhor disse que gostaria de me ouvir? Contarei tudo a ela
imediatamente. (O padre se levanta)

ETROM: Quem é? Vocé estd sendo muito precipitado em querer saber... Mas até que néo seria ma
ideia ela saber logo agora que as coisas estavam ficando mais divertidas! (Tira uma cruz com

ldminas da manga da batina)

PADRE: Nio! Nao me mate! Eu esqueco tudo! Prometo, juro por Deus! (Pée as mdos na frente do
rosto tentando se proteger)

ETROM: Ora, ora...E tarde de mais para voltar! E, ninguém nunca te ensinou que “jurar por Deus”
é pecado? (Comecga a cortar o padre com golpes rdpidos)

PADRE: E o senhor julga ser santo? Mate-me e veras quem ¢ o pecador entre nds! (O padre cai no
chdo todo ensanguentado)
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ETROM: Ser padre...Vocg estd fazendo isso muito errado! Ja fiz tanta coisa que virou rotina pecar,
moleque! Quantos anos tens? Vinte e seis talvez... Jovem demais para morrer, ndo? Tenho até
pena...tanta vida pela frente...Que desperdicio!

PADRE: Deixe-me viver mais um pouco, por favor! Eu lhe suplico! Perdoe-me! (Se ajoelha nos
pés de Etrom)

ETROM: Certo. (Senta no chdo)
(O padre ndo consegue se mexer e comega a se arrastar)
ETROM: Pronto. Viveu demais para o meu gosto!

PADRE: Se passou apenas um minuto! O senhor disse que eu poderia viver! (O padre comeca a
chorar)

ETROM: Putz, ¢ realmente triste ver um homem chorar... Mas, vamos ao ponto que me interessa.
(Etrom levanta)

PADRE: Perdoe-me!!! Perdoe-me, senhor! Prometo que ndo digo nada a ninguém!

ETROM: Cale-se! Quer o perddo? Peca a Deus! Ele gostaria de ouvir tudo o que vocé sabe!
(Etrom perfura o peito do padre que morre)

ETROM: Conversei demais com aquele bastardo. (Guarda a cruz em suas vestes)
CENAII
(Uma rua qualquer de Londres, madrugada perto da Abadia)
KATHERINE: [6houlohou Como um pirata eu vou! I6houldhou Boa de cama eu sou! (Uma
mulher bébada canta caindo numa rua de Londres)

ETROM: Gostaria que eu a ajudasse, senhorita? (Levanta a mulher caida no chdo)

KATHERINE: Mas que homem gentil... Como eu poderia te retribuir? (A mulher larga a garrafa
de rum que estava segurando)

ETROM: Nio preciso que retribua minha gentileza. Apenas me garanta que vai voltar em
seguranca para sua casa, certo? Ha muitos assassinos por essa regiao.

KATHERINE: Nio ligo. O senhor vai me proteger, senhor padre?
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ETROM: Sim. Deus estd comigo, entdo esta segura. (Vai segurando a mulher pelas ruas)
KATHERINE: Senhor padre...O senhor ja pecou alguma vez? (A mulher ria maldosamente)
ETROM: Sim. Muitas vezes, senhorita.

KATHERINE: Hmm...Entdo uma vez mais ndo faz diferenca, ndo é? (Sorri maliciosamente)

ETROM: Creio que minha ficha com Deus € inalteravel. (Puxa a mulher para o mesmo beco que
matou o padre)

KATHERINE: O senhor é bem decidido. (Senta no chdo)
ETROM: A senhorita € bem esperta para uma mulher cuja reputacio € suja.
KATHERINE: Me chame de Katherine, seu padre grosso.

ETROM: Bom, Katherine, estd decidido. Vocé morre. (Etrom tira novamente sua cruz com
laminas e perfura o peito da mulher que morre)

ETROM: Senhor, ela pediu para eu pecar novamente. Resistir € intitil. (faz o sinal da cruz e sai)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Borg_(Star_Trek) <- “ Resistir ¢ inttil”- famosa frase dita pelos
Borg de Star Trek!

CENA III
(Abadia de Westminster, Sala de refeicoes, de manhd)

LOKI: Bom dia mestre, como estd? Viu o jornal de hoje? Parece que o assassino matou uma pobre
mulher e outro padre que residia aqui na Abadia.

ETROM: Que interessante... Ainda ndo havia visto o jornal.
(Loki comega a levantar o copo para beber)

ETROM: Oh ndo, meu caro aprendiz. Este vinho ndo ¢ um vinho digno de alguém como vocé.
Beba este. (Entrega um outro copo a Loki)

LOKI: Oh, muito obrigado. (Pega o copo)
ETROM: Daqui alguns segundos... (sussura a si mesmo)

(Todos os residentes da Abadia comecam a cair mortos)
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LOKI: Oh, Meu Deus, o que estd acontecendo? Mestre, ajude-me a verificar se todos estdo bem.
ETROM: Nio v&, Loki? E uma desgraga! Todos ja passaram para a outra vida! A morte os levou.
LOKI: Mas como? Todos morreram de uma sé vez! Seria este um castigo concedido por Deus?

ETROM: N3io... Parece-me que o assassino atacou novamente. Agora ele deve ter agido com
veneno. (Mexe nas bebidas e comidas, procurando o cheiro de veneno)

LOKI: Devemos relatar isto imediatamente a Makarov! Mestre, vamos indo, estou horrizado!
ETROM: Vi indo, eu preciso me recuperar do choque e abengoar todos que partiram desta vida.
(Loki sai da cena)

ETROM: Oh, o que eu fizera novamente! Por que a razdo estd fugindo de mim? Quando aquele
inocente padre ouvira minha reza, eu ndo sei o que acontecera. Eu apenas senti a raiva correndo por
minhas veias, fazendo com que o meu sangue amaldi¢coado corresse mais intensamente, tornando-
me o Mal em pessoa.

Quando meu sangue correu por meu braco, no dia em que o espirito de meu irmao
apareceu e me cortou, percebi que o mesmo ndo tinha apenas a coloragdo estranha. O sangue negro
caira um pouco no corpo do menino em minha frente, e nesta parte onde o liquido tocara, comegara
corroer. Assim, descobri que meu sangue € envenenado. E com a raiva em meu corpo, eu comegara
a fazer a missdo de Satd, e matei todas essas pessoas com meu sangue. Perdoe-me, Senhor.

(Etrom corre para o escritério de Makarov)

ETROM: Desculpe-me o atraso, Vossa Reverendissima. Eu estava rogando para as pobres almas
na sala de refeicoes.

MAKAROV: Loki contara-me o que acontecera. E verdade? Fora um ataque do assassino que estd
a solta?

ETROM: Creio que sim. Porém, ndo temos provas concretas sobre isso. (fala nervosamente)

LOKI: Vossa Reverendissima, o que faremos agora? Parece-me que todos, menos milagrosamente
nos, estdo mortos.

MAKAROV: Isto nao € possivel! Justo hoje que todos os padres de Londres vieram nos visitar por

causa de uma reunido. Loki, va verificar se até mesmo os padres que nio sdo desta abadia, estdo
mortos.
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(Loki se retira)

MAKAROYV: Creio que agora, nossa abadia chega ao fim. Sem os padres e os aprendizes, ndo sera
possivel continuar com que viemos fazendo.

ETROM: Mas nés ndo conseguimos achar mais 6rfdos para nossa Abadia? Assim, ndo irfamos a
faléncia.

MAKAROQOYV: Mas se matarmos mais pais...Quero dizer, acho que todos os érfaos existentes em
Londres ja estavam aqui.

ETROM: Desculpe-me, mas acho que nao ouvi certamente a primeira frase. Gostaria de repetir?
MAKAROYV: Eu disse que todos os orfios ja estavam se abrigando aqui. (Tenta falar seriamente)

ETROM: Por acaso eu ouvira que vocé estava matando os pais para nos termos 6rfdos? (A raiva
comega a surgir em Etrom)

MAKAROYV: Vocé acharia que eu faria algo tdo desumano quanto isso?

ETROM: Bem, considerando o que fez com meu irméo, vocé é tdo cruel quanto Satd. Matar meu
irmdo na minha frente fora um erro gravissimo. E pensar que vocé€ me fez limpar todo o sangue sujo
de meu irmdo. E pior ainda foi que eu te perdoei depois daquilo. Agora vocé€ merece sofrer.

MAKAROV: O que quer dizer com isso Etrom? N&o me enfrente. Isto ndo € verdade.

ETROM: Ainda vai tentar mentir para mim? Agora nada pode mudar minha opinido sobre vocé. Se

estd dizendo que ndo € verdade, pode dizer-me por que os aprendizes, ou mesmo eu, nunca
selecionamos os 6rfaos? Apenas vocé e os guardas o fizeram. E armados. Por que serd?

MAKAROYV: Esta bom, vocé venceu. Sim! Eu matei todos os pais daqueles meninos! Inclusive os
seus! Mas o que vocé pode fazer sobre isso? Ninguém ird acreditar se vocé relatar a policia!

ETROM: Isto € o que vocé pensa. Makarov, eu sou a morte, este ¢ o0 meu nome verdadeiro. Eu sou
0 assassino.

MAKAROYV: Etrom, este ndo é vocg, por favor, volte a razao.
ETROM: HAHA. Nunca estive em melhor estado. Agora que eu sei do Mal que habita em vocé. E

s6 com a morte poderei apagar todos os seus pecados, s6 com uma lamina poderei acabar com todo
o mal que apodrecia esse corpo.
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(Etrom retira de suas vestes uma faca e tenta perfurar Makarov, porém Makarov segura o brago de
Etrom)

ETROM: Maldito! Pensa que pode mudar o julgamento da Morte? Eu sou a Morte, eu decido
quem deve morrer! (Os olhos de Etrom se tornam vermelhos e sua voz fica estranha) SRAVASH

SSPUSHDREZ NANZERETH, YUHATREIMM, VANKRIG CARCKITERI GOTREZ!!!!

MAKAROYV: Etrom, o que estd dizendo? (De repente Makarov comeca sentir uma forte dor por
todo o corpo. Seu sangue comega a corroer o seu corpo e seu coragcdo se esmaga)

ETROM: Nunca atrapalhe o julgamento da Morte.

CENA 1V
(Vaticano, Capela Sistina)

PAPA: Como vos sabeis, estamos aqui reunidos hoje, por causa de uma grande catdstrofe que
aconteceu recentemente. Recebemos cartas vindas de todos os continentes, no qual dizem que um
assassino matara todos os padres, bispos, clérigos e arcebispos existentes. E nesta missa, gostaria de
orar para que Deus nos proteja do Apocalipse que vem acontecendo, e para todas as almas desses
mensageiros de Deus, para que eles descansem em paz.

(O Papa inicia a missa)

(Consagragdo da Hostia, todos se ajoelham)

PAPA: Tomai, Todos, e comei. Isto € o meu corpo que serd entregue por vos. (Mostra a ostia e
corta ela ao meio) Tomai todos e bebei: este € o cdlice do meu sangue, o sangue da nova e eterna
alianca, que serd entregue por vos e por todos para a remissdo dos pecados. Fazei isto em memoria
de mim.

(Siléncio)

PAPA: Eis o mistério da fé.

PESSOAS: Amém.

TODO MUNDQO: Salvador do mundo, salvai-nos, vos que nos libertastes pela cruz e ressurreigao.
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(O papa molha a ostia e leva a boca. Assim que o vinho toca sua boca, o Papa cai morto em cima
do Altar)

(Gritos da multiddo. Uma fumaga aparece. E assim que a mesma some, o Papa estd sangrando e na
parede estd escrito “A Morte veio salvar este mundo do apodrecimento”)

CENA V
(Antiga Abadia de Westminster, um més depois da morte do Papa)

ETROM: Eu nao sei o que aconteceu comigo. Por que parte de mim foi tomada pela raiva? Eu
simplesmente nao consegui resistir a tentacdo. Eu ndo queria ter matado pessoas santas como o
préprio Papa. Tanto sangue inocente foi derramado por minhas maos. Eu sou um assassino! Eu ndo
sou digno de viver neste mundo. Eu ndo queria que nada disso acontecesse! A antiga abadia me traz
lembrancas tio horriveis, porém me sinto preso a este lugar. E como se aqui fosse o tinico lugar
onde minha maldade consegue se esconder. Pois aqui fora um dos lugares que eu mais conseguia
me controlar.

LOKI: Mestre...Sabia que vocé voltaria para aqui. E verdade tudo o que disse? (seus olhos
ameagam a chorar)

ETROM: Loki, perdoe-me, mas sim. Vocé era a ultima pessoa que eu gostaria que soubesse de
meu segredo negro. Se ouviu tudo, sabe que eu ndo queria fazer tudo isso! Eu simplesmente nao
conseguia me controlar! Por favor, pelo menos voc€, perdoe-me! Eu ndo aguento essa dor e o
arrependimento. Isto vem me matando todo dia. Loki, eu sempre tentei te proteger de mim mesmo!
Quando matei todos da Abadia, eu ndo te dera o vinho envenenado, lembra-se? (Etrom comeg¢a a
chorar) Mas eu nfo sei se vou aguentar por muito tempo. Eu sempre lutei contra a minha raiva
quando vocé estava perto. Eu nunca te faria mal algum, porém eu nao sei o que posso fazer quando
eu estiver fora da razdo. Entdo, por favor, Loki, tire-me do sofrimento, e mate-me! Este serd o
Unico jeito que eu conseguirei proteger vocé de mim mesmo.

LOKI: Nio! Eu nunca conseguiria fazer isso! Mesmo vocé tendo cometido todos esses pecados,
pelo seu arrependimento, Deus ird te perdoar, eu sei disso! (comeca a chorar)

ETROM: Nio, Loki! Nio diga isso! Mate-me! Eu lhe suplico! Lembra-se quando vocé disse-me ha
um tempo, que a morte faz parte da vida, entdo se a vida vale a pena ser vivida, entdo a morte
também vale a pena. Entdo me mate! Eu irei ficar bem, e o mais importante, vocé também ficard

bem. (Etrom retira a cruz com espinhos do bolso e entrega a Loki)

(Loki tenta perfurar o peito de Etrom, porém desiste do ato)
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LOKI: Nio! Nio consigo fazer isso! Mestre, por favor, acredite em mim, Deus ird te perdoar! Ndo
me pega para fazer algo impossivel, nem sempre a morte € a solugdo, nem sempre a morte vale a
pena!

2

ETROM: Loki, como meu préprio nome diz, acho que esse € meu destino. A morte. Se nao
consegue fazer isto, entdo com esta cruz, eu mesmo irei salvar vocé do Mal.

(O espectro de Liicifer aparace)

LUCIFER: Muito bem, meu irmaozinho. A nossa missdo acabou, nds construimos o Novo Mundo,
no qual Satd tem o dominio. Entdo me parece que vocé ndo € tdo fraco assim...Porém hd um
pequeno problema. Ainda falta apenas um padre. (Liicifer dd uma risada aterrorizante)

ETROM: Exatamente. (Etrom encrava a cruz com espinhos em seu peito) Eu.

(Loki chora mais intensamente)

LOKI: Mestre, vocé era como um pai para mim.

LUCIFER: Ops...Parece que houve outra falha no plano. Sobrou um aprendiz de padre. (Liicifer
pega a cruz com ldminas e perfura a barriga de Loki que cai no chdo)

LUCIFER: Agora, 0 caos cai sobre o mundo, e eu e Satd governaremos esse Novo Mundo.
(Satd aparece na frente de Liicifer)

SATA: Licifer, vocé fora um aliado muito importante. Mas neste Novo Mundo, apenas um Mal,
pode governar.

LUCIFER: O que quer dizer com isso?
SATA: Vocé sabe o que eu quis dizer.
(Satd recita algumas palavras estranhas, entdo a alma de Liicifer é sugada para o corpo de Sata)

SATA: Agora sim, o mundo é meu.
(apds Satd ir embora)

LOKI: Como...? Como sobrevivi ao golpe do irmao do mestre? Podia jurar que foi um golpe fatal...

DEUS: Nunca duvides do poder de Deus! A ldmina impura daquele ser ndo te feriu, sua carne e
alma estdo intocadas. Sua bravura mostrou a coragem do homem de enfrentar Satd. Foi muito
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nobre de sua parte confiar em Deus até o fim, caro sobrevivente. Peco-lhe que, a partir de agora,
proteja esse planeta das malévolas de Satd e que onde houver o mal, faca o bem. Pequenas a¢des
sd0 as que movem meu coragdo. Va!

LOKI: Deus? E o senhor?

DEUS: Sim, meu jovem. Em Pai, Filho e Espirito Santo.

FIM
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Anexo 3 — Texto integral: Grupo 2

TITULO: Morte em uma viagem

Personagens:

Carlos: pai de Fernanda e marido de Rosa.

Fernanda: filha de Rosa e Carlos.

Jonas: funciondrio do Porto de Santos.

Rosa: esposa de Carlos e méde de Fernanda.

Passageiros do navio, empregados do navio, um pescador e policiais.

Ato I
Cena 1

(Agéncia de viagens, familia comprando pacote de viagem para um cruzeiro no Caribe)

Vendedor: Parabéns... Vocés estdo com a viagem marcada para semana que vem!
Rosa: Obrigada pela atencao! Até mais...

Vendedor: Eu que lhe agradeco por preferir nossa empresa.

Carlos: Estamos felizes por ter dado tudo certo. Obrigado, parceiro!

Atol
Cena 2

(Passados 7 dias; Fernanda e seus pais no porto de Santos esperando o navio)

Fernanda: Mae, estou cansada de esperar aqui! Posso passear pelo porto por alguns minutos?
Rosa: Claro, filha, mas cuidado e volte logo, entendeu?
Fernanda: Sim, mie... Volto logo! Tchau...

(Fernanda sai)

Rosa: Estou ficando preocupada...

Carlos: Mas, preocupada com o qué?

Rosa: Nio sei direito... Estou com um sentimento ruim e meus pensamentos ndo sdo 14 muito
positivos !

Carlos: Deve ser ansiedade, s0 isso...

Rosa: Ah... E...
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Ato I
Cena 3

Rosa: Carlos, ja passou 1 hora e a nossa filha nao voltou, estou muito preocupada! Aquele
sentimento voltou, mas dessa vez mais forte.

Carlos: Rosa,vocé esta bem?

Rosa: Isso é pergunta que se faca? Eu estou aqui com essa dor no peito, sentindo uma coisa muito
forte, e vocé fazendo este tipo de brincadeira?

Carlos: Mas, meu amor, eu ndo estou fazendo brincadeira, s6 nio estou entendo direito, me
explique melhor ....

Rosa: Niao sei exatamente o que estou sentindo, mas sei que estou com uma dor muito forte, como
se fosse um pressentimento, querendo dizer alguma coisa, acho melhor chamar alguém para
procurar nossa filha.

Carlos: Estd bem...

(Quando Carlos estava indo chamar alguém)

Passageiro: Carlos, aconteceu um acidente muito grave.

Carlos:O que aconteceu?

Passageiro: Ai, meu Deus, ndo sei nem como te dizer isso!

Rosa: Fale logo, aconteceu algo com a minha filha?

Passageiro:Sim, néo sei o que fazer, pois o Jonas s6 pediu para eu avisar pra vocgs!
Rosa/Carlos: Mas onde eu encontro minha filha?

Passageiro: N7o sei, o Jonas estd no navio e quer falar com vocés dois ....
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Fil e

Ato 1
Cena 4

(Rosa e Carlos estdo indo do porto ao interior do navio para falar com Jonas)

Jonas: Senhores? Preciso falar uma coisa muito grave que aconteceu hd poucos minutos no porto.
Rosa: Jonas, se for pra falar, fala logo, que ndo aguento mais esse pressentimento ruim.

Carlos: Calma, Rosa, vamos manter o pensamento positivo que a nossa filha estd bem.

Jonas: Senhores, ndo estd confirmado, mas aconteceu uma coisa muito chocante no porto. O
embarque de passageiros ja esta concluido e ninguém pode sair até a ordem dos peritos.

Rosa: Mas o que aconteceu, Jonas?

Jonas: Rosa, como disse nfo estd nada confirmado entdo ndo posso falar nada para vocé€s ainda. V4
para o quarto de vocés e descansem um pouco, a hora em que liberarem as informagdes, eu chamo
voces.

Carlos: Ok. Muito obrigado, Jonas, estamos esperando voc€ nos chamar. Vamos, amor.

Rosa (CHORANDO): Ok, vamos.
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(Jonas bate a porta do quarto de Carlos e Rosa)

Jonas: Por favor,vocés podem vir até aqui? Preciso dar-lhes as dltimas noticias sobre o corpo.
(Rosa abre a porta, Carlos chega e para ao lado).

Rosa: CORPO? Jonas, sobre que vocé estd falando?

Carlos: Nao... Ndo pode ser o que estou pensando! Diga ...

Jonas: Encontraram um corpo, de uma garotinha para ser mais especifico. Estava no porto, atrds da
bancada de uma lojinha de lembrangas .

Carlos: Por favor, diga que vocé o viu e ndo era o corpo da minha filhinha...Vocé a conhece, né ?
Jonas: Claro que conheco, a Fernanda é uma das poucas que eu reconheco sem esfor¢os... Porém,
com excecdo de podermos confirmar que o corpo é de uma menina, ele estd irreconhecivel, todo
sujo,ensanguentado da cabeca aos pés....

(Rosa entra no quarto, chorando,desesperada)

Carlos: Pare, eu preciso vé-lo, para que esta divida saia da minha cabega e para que eu possa
acalmar minha esposa!

Jonas: Tudo bem, posso levar-lhes até o local, mas as autoridades sé os deixardo chegar perto se
admitirem que o corpo é da filha de vocés, por questdes de seguranga, voc€ sabe como sao as
coisas...

Carlos: Se for para ter certeza que minha filha ndo estd morta, posso mentir o quanto vocé quiser,
Jonas!

Jonas: Mas se preferir esperar novas noticias... As pessoas que estdo cuidando do caso sdo muito
competentes,tenho certeza que descobrirdo quem € antes mesmo que seja noite.

158



Carlos: Nio sei... por um lado quero sair correndo e confirmar logo essa histéria, mas por outro
estou com um medo muito grande,capaz de reduzir mil vezes essa ansiedade !

(Jonas recebe um telefonema enquanto andam até o porto)

Atol
Cena 5

Carlos: Noticias?

Jonas: Estio aqui hd quanto tempo? Sé para ter certeza do que acabo de ouvir!

Carlos: H4 aproximadamente trés horas, eu acho.

Jonas: Entdo as chances de ter acontecido uma confusdo é muito alta!

Carlos: Como vocé pode afirmar isso tdo imediatamente?

Jonas: Os peritos fizeram indmeras avaliagdes no corpo e descobriram coisas importantes.
Primeiramente, a “garotinha” foi assassinada ha alguns dias segundo dados investigados, o que
torna impossivel que seja Fernanda, ja que ela ndo ficou nem meio dia naquele porto. E depois,
descobriram que ela estava envolvida em casos com drogas e trafico, provavelmente por isso
mataram ela! Ela era uma traf...

Carlos: Isso confirma que néo é minha filha! Fernanda esta viva!

(Chamam Rosa)

Rosa: Eu nido me contive...0o tempo todo estava acompanhando vocés, silenciosamente, ouvindo
toda a conversa.Mas, ao mesmo tempo que fico extremamente feliz por minha filha estar viva, fico
com uma pergunta se repetindo em minha cabeca: onde estd Fernanda ?

Carlos: Acalme-se, nés vamos descobrir o que houve com nossa filha e vamos viajar como estava
planejado...tudo dara certo, vamos deixar para trds o que ja aconteceu e seguir em frente, felizes!
Rosa: A culpa de tudo isso € minha!

Carlos: O que vocé estd dizendo? Acidentes acontecem e ...

Rosa:Nio... Isso ndo foi um acidente... Eu deixei a Fernanda sair para passear, eu deixei-a livre,
sem seguranca alguma quando permiti a sua saida! Ela estava bem ao nosso lado, nada iria
acontecer com ela se estivéssemos perto, protegendo-a... A culpa é toda minha, eu sou a culpada...
Eu !Eu sou um péssimo exemplo de pessoa, uma mae horrivel e sem no¢do alguma do perigo que
correm os filhos... Nao pode ser, foi minha culpa.

(Rosa cai no chdo, abaixa a cabeca, chora)

Jonas: Nao! Vocé ndo pode dizer uma coisa dessas, ndo faga isso com vocé mesma! Rosa, levante-
se dai, todos nés estamos com vocés... Para o que der e vier,vocé sabe...

Carlos: Nao sinta-se culpada, esse mundo estd cheio de gente com mads inten¢des. A nossa filha é
uma menina adoravel e inteligente o suficiente para se virar sozinha, porém ela € inocente e pode ter
sido uma pobre vitima de alguma pessoa dessas!
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(Um policial chega no porto com Fernanda nos bragos)

Rosa/Carlos: Nossa filha !
Policial:Vocés sao os pais dessa menina, de verdade?
Rosa/Carlos: Claro que sim ! Onde ela estava?

Atol
Cena 6

Policial: Ela estava na padaria de Sao Jodo comprando algo para comer.
Carlos: E por que vocé estd com ela no colo?

Policial: Porque encontrei-a desmaiada, pode ter sido um possivel assalto.
Carlos: E descobriram se foi um assalto mesmo?

Policial: Ainda estio checando as cidmeras de seguranca da padaria.
Rosa: Mas ela estd bem?

Policial: Sim, foi apenas um desmaio como qualquer outro.

Rosa: Gragas a Deus, muito obrigada, se tiver informacdes me avise.

Ato I
Cena 7
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(Rosa e Carlos conversam com Fernando a respeito do acontecido)

Rosa: Filha, vocé estd bem?

Fernanda: Sim, mae, mas foi horrivel! Nao quero que vocés sintam o que eu senti, nunca!
Rosa: Filha, se Deus quiser, isso nunca vai acontecer. Mas o que houve?

Fernanda: Nossa, made, como estou aliviada por encontrar vocés! Foi horrivel!

(Fernanda chora enquanto abraca a sua mde)
Rosa: Mas, minha filha, o que aconteceu? Vocé tinha me prometido que ndo iria demorar! Ficamos

super preocupados com vocé, quase enlouquecemos a sua procura!
Fernanda: T4 bom, me desculpe pelo desespero que causei, agora sem tristeza, vamos continuar!

()

Rosa: Minha filha, foi um assalto?

Fernanda: Mais ou menos... Dois homens invadiram a padaria, ordenaram as balconistas que se
trancassem no banheiro. Depois disseram para todos os clientes que deixassem todo o dinheiro que
carregavam sobre as mesas, mas alguém, do lado de fora da loja, ligou para os policiais e eles
chegaram antes mesmo dos bandidos irem embora com as coisas que recolheram. No final, ndo
levaram nada de ninguém, levaram apenas o dinheiro dos caixas, que estava na maleta de um
terceiro assaltante que aguardava na saida de emergéncia da padaria.

Carlos: Nunca fiquei tdo feliz em ouvir uma histéria dessas! E um pouco contraditério dizer uma
coisa horrivel dessas, afinal onde ja se viu dizer que alguém ficou feliz com um assalto, ndo é
mesmo? Porém poderia ser pior, vocé poderia ndo estar viva agora para me dizer isso, entao posso
dizer que fiquei feliz!

Fernanda: Nossa, papai! No comeco fiquei assustada ouvindo vocé dizer tudo o que disse... Mas
entendi perfeitamente a sua explicacdo e também fiquei feliz por ndo ter acontecido o pior.

Ato I1
Cena l
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(Todos os passageiros jantando em uma comemoragdo. Outros passageiros conversando. Um
garcom anuncia no palco do saldo de jantar)

Garcom: Boa noite a todos! Venho dar-lhes as ultimas noticias sobre o local em que passaremos
neste nosso 9° dia de viagem!

(Todos comemoram)
Garcom: Bom, acho que vocés néo ficardo tdo contentes apds a noticia! A cidade costeira pela qual
passaremos € uma regido que estd sendo devastada pelo tsunami e infelizmente ndo podemos fazer

nada para impedir isso, a ndo ser tirar essa cidade do nosso roteiro de viagens e seguir em frente!

(todos ficam em pdnico com a terrivel noticia)

http://pt.wikipedia.org/wiki/Tsunami

Ato I1
Cena 2

(Rosa e Carlos tristes com a noticia no jantar de gala, a noite promovido pelo navio)

Rosa: Meu bem, acalme-se, ndo iremos passar por 14, isso é passageiro, ndo ira nos atingir, o
garcom falou que nds estamos longe da 4rea abrangida pelo tsunami!

Carlos: Isso eu sei, mas no dia que embarcamos no navio, ninguém falou de um possivel tsunami
isso me preocupa, serd que eles vao tentar dar um golpe na gente, s6 para ficarem com dinheiro?

(Rosa e Fernanda ddo uma leve risada, mas sabem que poderia ser verdade)

Fernanda: Calma, pai, esta tudo bem, eu acho que isso tudo € cansago, va se deitar quem sabe essa
desconfianca nao passa?

Carlos: E, filha, eu acho que eu to muito estressado mesmo, preciso de um bom banho, ¢ uma boa
noite de sono, para poder relaxar e aproveitar o resto do cruzeiro!

Rosa: Acho que vou dormir também, estou supercansada também!

Fernanda: Nio quero que aconteca outra vez, nunca mais, também vou dormir!

Rosa e Carlos: Entdo vamos!
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Ato I1
Cena 3

(Rosa acorda com muito medo por causa do tsunami)

Rosa: Carlos?
Carlos: Oi, meu amor, esta tudo bem?

Rosa: Mais ou menos, vocé sentiu esse tremor?
Carlos: Nao, volte a dormir, deve ser um pesadelo.
Rosa: Nao consigo.

(5 minutos depois Carlos e Rosa sentem o tsunami)

Rosa/Carlos: Ai, meu Deus, o que foi isso?
Rosa: Serd que € aquele tsunami?

Carlos: S6 pode ser.

Rosa: Vamos atrds de nossa filha, rapido!
Carlos: Mas estamos trancados.

Rosa: Nao estamos nio...

Carlos: Estamos sim...

(10 minutos apos o pequeno tsunami, eles saem da cabine e encontram algumas pessoas que

estavam jantando, desmaiadas. Foi quando eles percebem que alguns ladrées tentaram roubar todo
o0 navio e envenenaram algumas das pessoas)
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Rosa: Carlos, vocé acha que eles estdo desmaiados ou o veneno foi fatal ?

Carlos: Nio tem como sabermos disso agora, s6 podemos esperar, mais tarde eles podem acordar!
(Rosa vai para outra mesa, senta-se com expressdo de desespero e comenta com Carlos)
Rosa: Tudo bem, eu ndo queria lhe dizer isso, mas ndo tem como esconder nem mais um instante

Carlos: Eu néo quero brincar de charada numa hora dessas, mas estou precisando comentar uma
coisa com vocé, que eu venho observando todos os dias no navio!Eu tenho quase certeza de que é
isso o que vocé esté tentando me dizer... E sobre a Fernanda... Todas as tardes ela some, sem nos
dar satisfacdo alguma e isso vem me preocupando. Vocé sabe algo sobre isso ou eu me precipitei?
Rosa: Exatamente isso... Eu sei onde ela esteve todas as tardes, eu vou te contar, mas prometa que
ndo vai brigar com ela, isso € uma coisa natural que acontece com todo mundo...

Carlos: Sim, eu prometo... Fale logo!

Ato I1
Cena 4

Rosa: Na tarde de quarta-feira, quando vocé estava no saldo do navio, eu e a Fernanda saimos para
passear nos outros andares do navio. Havia muita gente que era desconhecida 14, exatamente por
nés nunca termos ido até o dltimo andar e conhecido outros passageiros. Entdo, apds subirmos
tantas escadas, ela passou mal e caiu no chdo enquanto eu conversava com uma mulher e olhava a
paisagem com algumas outras criancas... Um menino muito educado ajudou Fernanda a se levantar
e eles foram andando e conversando a tarde toda, pelos corredores do navio.

Carlos: Por favor, fale de uma vez... Nao aguento mais isso!

Rosa: Certo... Fernanda ficou muito transtornada com a situagdo, tenho certeza que foi o primeiro
garoto com quem ela passou tanto tempo! Quando ela estava na cabine, aquela noite, escutei-a
chorando, fui saber o que havia acontecido... Ela me disse e eu deduzi que nossa filha estava
gostando muito desse menino... Ela se apaixonou por ele e agora esta muito triste!

Carlos: Triste? Por estar apaixonada pela primeira vez?
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Rosa: Nio, ndo... Porque ela ja esteve aqui, viu todas essas pessoas mortas por causa de uma misera
gota de veneno nos copos e ...
Carlos: Agora eu ndo estou entendendo mais nada!

(Rosa aponta para uma cadeira, em uma mesa mais distante da qual estdo )

Rosa: Fernanda esta triste porque ontem quando esteve aqui, a noite... Viu que seu primeiro amor
estava aqui... Envenenado... Morto... E esse é o menino!

(Chega perto da cadeira e aponta)

Carlos: Entio... Foi por isso que vocé me trouxe aqui... Para me contar essa histéria ?!
Rosa: Sim... Mas estou muito preocupada, nossa filha estava muito apaixonada e agora tanta
tristeza pode levd-la a uma depressao muito forte!

Carlos: Ela supera, ela tem um género forte, nesse aspecto ela puxou a mae.

Rosa: Vocé nado entende, né? Homens sdo todos iguais

Carlos: Por que vocg estd falando isso?

Rosa: Carlos, é o primeiro amor dela, e para nés, mulheres, isso significa muito.
Carlos: Eu sei.

Rosa: Nao, vocé ndo entende. Vocé acha normal isso?

Carlos: Normal?

Rosa: E, ver o seu primeiro amor ir embora de uma hora pra outra.

Carlos: Nao ¢ normal, mas antes ele do que nés.

Rosa: Até nessas horas vocé brinca, por isso que todos te chamam de palhago.
Carlos: Chega, né? Vamos procurar nossa filha que agente ganha mais.

(Carlos e Rosa procuram por Fernanda no navio)

Fernanda: O que vocés estdo fazendo aqui?

Rosa: Minha filha, que grossa, estamos preocupados com vocé,viemos te procurar.

Fernanda: Mie, como ndo ser grossa em um momento desse? Meu primeiro e Gnico amor morreu,
eu ndo quero mais viver, eu ndo tenho razdo pra viver, minha vida acabou....

Carlos: Fernanda, deixe de ser crianga, chega até ser patética... Muitos amores virdo, e voce ja estd
sofrendo no seu primeiro amor? Muita criancice.

Fernanda: Olha quem t4 falando,voc€ ndo sabe o que € ter sentimento, nunca teve, nunca soube
demonstrar esse amor que vocé diz que sente por nds. Cadé esse amor, pai? Cadé?

Rosa: Filha, olha o seu vocabuldrio com o seu pai, ndo trate ele assim, ele s6 estd preocupado com
vocé, quer dizer,todos nés estamos, desde que esse menino comegou a chegar perto de vocé,vocé
ndo é a mesma pessoa. Até parece que encarnou uma pessoa diferente em vocé.

Carlos: Eu nunca fui um bom pai, né, Fernanda? Vocé s6 quer jogar na cara, sempre teve tudo o
que sempre quis, e ainda quer estar certa?
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Fernanda: Encarnou? Ninguém encarnou em mim, ndo, simplesmente eu estou apaixonada, vocés
mais do que ninguém deveriam saber o que € isso..Até parece que pularam essa fase da vida...
Carlos: Sabe o que eu acho? Que vocé quer colocar a culpa da morte do seu “namoradinho” em
nds, sendo que quem matou ele estd solto por ai, fazendo novas vitimas!

Fernanda: Talvez seja, mas enquanto isso eu quero ficar sozinha, posso? Ou nao tenho direito nem
aisso?

Rosa: Claro que pode, minha filha.
Carlos: Mas v€ se pensa logo, pois enquanto vocé€ estd pensando no que fazer, tem bandidos
matando pessoas e nés podemos ser 0s proximos.

Ato I1
Cena 5

(Rosa e Carlos vao ao quarto)

Rosa: Amor, tente entender o sentimento da nossa filha, por favor!

Carlos: Rosa serd que vocé néo entende? Isto € uma verdadeira criancice.

Rosa: Carlos, por que haveria de ser uma criancice? E o primeiro amor dela, o que hé de errado
nisso?

Carlos: Ela conheceu esse menino hd uma semana e ja estd apaixonada. Onde ja se viu isso?

Rosa: Carlos, deixe ela fazer do jeito que acha melhor, assim ela vai colher as experiéncias e vai
aprender ao longo da vida.

Carlos: Estou tentando apenas educa-la.

Rosa: Eu sei, meu amor, mas mostre a ela que vocé estd tentando ser um pai melhor.

Carlos: Estd bem, vamos parar de brigar. Vou busca-la, pois ja deu tempo dela pensar bastante.Vai
vir junto comigo?

Rosa: Vou.

Carlos: entdo vamos.
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(Quando Rosa e Carlos iam abrir a porta, alguém toca a campainha)

Carlos: Nossa, quem serd? (Ninguém responde)

Rosa: Amor, ndo abra enquanto nio responderem quem é.

Carlos: Vamos ter que escapar de algum jeito.

Rosa: E mesmo, é muito estranho ndo falar o nome e ficar tocando a campainha.

Ato I1
Cena 6

(Eles veem que pode ser um bandido entdo escalam por fora do navio)

Carlos: Vamos, temos que ser mais rapidos, pois podem perceber que estamos fugindo e
arrombarem a porta.
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Rosa: Serd que vamos sobreviver, amor?

Carlos: Nao € hora de pensar nisso agora.

Rosa: Mas, e a nossa filha como serd que ela estd?

Carlos: Deve estar bem, ela € forte, conseguird sobreviver.

(Eles comecgam a escalar e 0 medo toma conta de Rosa, ela olha para baixo, e se solta sem querer,
mas Carlos ndo a deixa cair, mas os dois caem no mar)

Fernanda (PENSANDOQO): Onde serd que estdo meus pais? Devia ndo ter ficado sozinha aquela
hora, além de ser grossa com meu pai estou perdida. E agora serd que meus pais estdo bem? Sera
que estdo magoados ou preocupados comigo?

(Carlos e Rosa vao nadando até uma ilha deserta, onde 14 ficam para descansar)

Ato I1
Cena 7

(Fernanda pensa no que fez e vai até o quarto de seus pais para tentar reparar o erro... Fernanda
bate na porta e ndo tem resposta entdo fala da porta mesmo)

Fernanda: Pai, me desculpe por faltar com respeito. Realmente aquilo que eu estava fazendo era
uma grande bobagem, tudo isso para tentar resgatar algo que nunca conseguiria, um amor que
nunca foi verdadeiro, acho que fiz aquilo para me acalmar mas acabei irritando vocés!

(Fernanda bate na porta e ndo tem resposta, entdo fala da porta mesmo)
Fernanda: Pai, mae... Por favor, abram a porta quero me desculpar com vocés!

Ato I1
Cena 8

(Fernanda consegue abrir a porta, dando chutes, depois de muito tempo, vé que seus pais ndo estdo
ld e vai até a varanda da cabine, e fala com si mesma)

Fernanda: Meu Deus, o qué € isso???? (Fernanda vé marcas de sangue e de sapatos na casca do
navio.)

Fernando (chorando de joelhos no chdo): Deus, por que foi acontecer isso justo comigo? Essas
marcas nio podem ser dos meus pais, ndo, ndo, ndo podem.

Fernanda (Enquanto choramingava escutou passos vindos de dentro da cabine e lembrou que
tinha esquecido a porta aberta): Meu Deus, quem serd? (Ela entra na cabine e ndo vé ninguém,
mas, escuta barulhos vindos do banheiro)
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Fernanda (grita): Quem estd ai? Me responda, quem estd ai? (Fernanda ndo ouve nenhuma
resposta, entdo resolve ir até o banheiro).

(Fernanda entra no banheiro com a luz apagada, acende, olha para o espelho e vé um sujeito com
capuz todo preto)

Fernanda (Chorando consegue dar apenas um grito): Ahhhhhhhhhhhhhhhh.
(Entdo ele a mata com apenas uma facada no pescogo)

Ato II
Cena 8

(Enquanto Fernanda estava no navio e depois assassinada, Rosa e Carlos estavam na ilha sem
saber o que fazer, entdo avistam um pescador qualquer)

Carlos: Senhor, por favor, estamos perdidos ha dias, nos leve até a cidade, por favor!
Pescador: Acalme-se, mogo, subam, os levo até a cidade.
Rosa: Senhor, muito obrigado, que Deus te abengoe.

(O pescador os leva até a cidade. Depois de desembarcarem, eles vdo até a delegacia mais proxima
e fazem o boletim de ocorréncias e esperam alguma informacgdo do delegado. Passado 3 horas o
delegado chega)

Rosa: Moco, por favor, acharam minha filha? Fale, senhor, por favor!

Delegado: Acalme-se senhora, sente-se, e vocé também Carlos. Senhores o que tenho para falar
para vocés ndo ¢ nada agraddvel, se ndo quiserem mais ouvir, vou entendé-los. (Rosa e Carlos
comecam a chorar) Acharam o corpo da sua filha, foi assassinada por um assassino desconhecido
que fugiu, ndo sabemos por onde. (Rosa desmaia e Carlos chorando, ndo conseguindo se manter
em pé, a segura. O delegado, percebendo que ndo havia mais condigbes de continuar a contar,
manda alguns policiais levarem Rosa e Carlos para um hotel na cidade de Santos)

Rosa (Fala a Carlos, no quarto de hotel): O porqué de tanta morte sendo que os assaltantes s
queriam coisas de valor? E agora, conseguiram... Levaram nosso bem mais precioso: nossa filha!

Fim
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Anexo 4 — Texto integral: Grupo 3
O ultimo beijo

Personagens:

Gabriela — Amor de Erick e mae de Gustavo.
Erick - Amor de Gabriela e pai de Gustavo.
Fernando - Pai de Gabriela.

Gustavo — Filho de Gabriela e Erick.

Pierre — Marido de Gabriela.

Sara — Melhor amiga de Gabriela.

Ricardo — Melhor amigo de Erick.

Ato I
Cena l

Passa-se no Parque Ibirapuera
Grabriela e Erick fazendo um piquenique

ttp://twitter.com/#!/elavsele

GABRIELLA
— Erick, vocé promete que nunca vai me abandonar?

ERICK
— Prometo.

171


http://twitter.com/#!/elavsele

GABRIELLA
— E se eu disser que estou te amando?

ERICK
— Eu vou dizer que isso é tudo o que eu sempre quis ouvir.

(Ele a beija)

ERICK
— Ja faz um ano que estamos juntos, este foi o ano melhor da minha vida.

GABRIELLA
—E.

ERICK
— Mas vocé ainda parece estar triste com algo. E o seu pai?

GABRIELLA
— Sim, ele ndo aprova o nosso namoro de maneira alguma. Parece que cada vez que eu me junto a
vocé, eu me separo dele.

ERICK
— Uma hora ele vai ter que aceitar isso, mas saiba que sempre estarei ao seu lado, meu amor.

GABRIELLA
— Eu tenho certeza de que vocé vai estar.

(Ele a beija)
Cena 2

(Passa-se na casa de Gabriella)
(Gabriella e Fernando em casa)

FERNANDO
— Onde vocé estava, minha filha?

GABRIELLA
— Eu e o Erick saimos para comemorar nosso primeiro ano de namoro.

FERNANDO
— Esse rapaz novamente. Filha, vocé sabe por que eu ndo aprovo seu namoro com esse homem.

GABRIELLA
— Eu sei sim, mas o que importa é o amor e ndo o dinheiro.

FERNANDO
— Claro que importa! Vocé quer casar com um homem que viva as suas custas?
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GABRIELLA
— Pai, por qué vocé ndo me protege e cuida de mim como antes?

FERNANDO
— Eu estou te protegendo. Filha vocé nao sabe como ¢ a vida. Acredite em mim e largue esse

rapaz!

GABRIELLA
— Eu ndo consigo aceitar um conselho como esse. Tchau, pai.

( Gabriella sai)

http://www.vagalume.com.br/bruno-mars/count-on-me-traducao.html

Cena 3
(Conversa de telefone entre Gabriella e Sara)

GABRIELLA
— Ao, quem ¢é?

SARA
— Sou eu, amiga, queria parabeniza-la pelo primeiro ano de namoro com Erick!

GRABRIELLA
— Aaah... Brigada, amiga.

SARA
— Nossa, neste tom de voz parece que alguém morreu! Vocé brigou com o Erick?

GABRIELLA
— Nao, com ele esta tudo bem, a briga foi com meu pai mesmo, ele continua negando o nosso

namoro, nao aguento mais...

SARA
— Amiga, tem fases que sdo mais dificeis mesmo, mas sempre seja positiva, e saiba que vou estar

aqui para todos os momentos!
GABRIELLA

— Muito obrigada, te amo demais, e sei que sempre posso contar com vocé€. Agora vou desligar,
preciso estudar para o exame de amanha. Até mais.

SARA
— Até Gabi.

(Desligam)

http://www.youtube.com/watch?v=vB3hZAmlJ37c
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Cena 4

(Acontece na faculdade)
(Gabriella e Sara conversam)

GABRIELLA
— Sara, eu tenho que ir embora, ndo vou assistir as ultimas aulas.

SARA
— Calma, vocé esta desesperada. Me explique por que vocé esta indo embora.

GABRIELLA
— E o meu pai. Ele acabou de me ligar e... Ele est4 no hospital, Sara. Eu estou com o
pressentimento de que alguma coisa séria aconteceu.

SARA
— Nossa, Gabi, que situacdo ruim. Pode ir ao hospital que eu te passo a matéria das aulas que vocé
vai perder.

GABRIELLA
— Obrigada, Sara. Eu vou indo.

SARA
— Boa sorte.

Cena 5

(Passa-se no hospital)
(Fernando estava internado e Gabriella foi visitd-lo)

GABRIELLA
— Pai, como o senhor esta? Eu fiquei muito preocupada com o seu telefonema.

FERNANDO
— Pois ¢, minha filha. Nos nunca sabemos o que vai acontecer na nossa vida.

GABRIELLA
— Pai, o que vocé estd dizendo? Vocé estd com algum problema, com alguma doenca?

FERNANDO
— Filha, eu sei que vai ser dificil para vocé entender, assim como foi para mim, e serei bem direto:
eu tenho leucemia, minha querida, e a nica esperanca de cura € um transplante de medula.

GABRIELLA
— Meu Deus! Pai, nem sei o que dizer. Mas e esse transplante, vocé encontrou um doador
compativel?

FERNANDO
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— Na verdade eu encontrei sim um doador compativel, pelos seus tltimos exames vocé pode ser a
doadora.

GABRIELLA
— Mas isso € 6timo, pai! Eu quase pensei que ndo havia mais esperanca, mas o senhor vai poder

viver!

FERNANDO
— Sim, eu posso viver. Mas ndo sei se vou fazer este transplante, pois por que eu iria querer viver

para ver minha filha acabar com a prépria vida?

GABRIELLA
— Pai, isso novamente ndo. Por favor, estamos falando de um risco sério de vida que o senhor

corre, ndo implique com o Erick agora.

FERNANDO
— N2ao é uma implicancia. eu s6 quero o melhor para vocé. E sé farei este transplante se vocé se

casar com alguém decente.

GABRIELLA
— Decente significa rico pra vocg, pai?

FERNANDO
— Sim, rico. E na verdade ja tenho o pretendente certo: Pierre, aquele filho do meu cliente com

mais investimentos. Este rapaz sempre foi apaixonado por vocg, filha. Agora vejo a oportunidade de
um casamento perfeito para voceé.

GABRIELLA
— Pai...

FERNANDO
— Apenas pense. Mas saiba que uma decisdo contra esse casamento ¢ uma decisdo contra a minha

vida.

(Fernando sai) h
Cena 6

(Conversa de telefone entre Gabriella e Sara)
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GABRIELLA
— Amiga, acabei de receber a pior noticia da minha vida, estou em apuros, me ajude!

SARA
— O que houve, Gabi? Foi por causa do telefonena do teu pai?

GABRIELLA
— Foi sim, ele ndo s6 me falou que estd com leucemia e a tinica doadora de medula poderia ser eu,
como falou que somente aceitaria o meu transplante se eu me casar com o Pierre.

SARA
— Mas, Gabi, ndo tem mesmo outra op¢ao?

GABRIELLA
— Nao tem, € impossivel obrigéa-lo a aceitar o transplante!

SARA
— E agora, o que vocé vai fazer?

GABRIELLA
— Nao sei, mas nao suportarei perder meu pai igual perdi minha mae, foi a pior dor que ja passei, e
esta por enquanto esta sendo a pior decisdo da minha vida.

SARA
— Entdo faga o que seu coracdo mandar, mas pense também nas pessoas que esta decisdo ird afetar.

GABRIELLA

— Vou salvar meu pai, mas o que falarei para Erick? Ele foi 0 homem que mais amei na minha
vida, se eu falar que ainda o amo ele vai correr atrds de mim. Eu tenho que fazé-lo acreditar que
todo o nosso relacionamento foi um erro, por mais doloroso que isso seja para mim.

SARA
— Se esta € a sua decisdo eu vou sempre te apoiar amiga, pois te amo muito.

GABRIELLA
— Obrigada por tudo, vou desligar e ir conversar com o meu pai. Beijos.

SARA
— Beijos, qualquer coisa me ligue!

(Desligam)

http://pt.wikipedia.org/wiki/Casamento_arranjado
Cena 7

(Passa-se na casa da Gabriella)
(Gabriella foi conversar com Fernando)
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GABRIELLA
— Pai, ja me decidi, mas saiba que vocé fez eu tomar a pior decisdo da minha vida, e ndo vou te
desculpar tdo rapidamente.

FERNANDO
— Entao fale, qual foi?

GABRIELLA
— Vou fazer o transplante de medula e me casar com Pierre, pois ndo aguentaria te perder.

FERNANDO
— Voceé tomou a decisdo certa, estou orgulhoso e obrigado, te amo muito, filha.

(Gabriela vai ao seu quarto)
Ato II
Cenal

(Passa-se no apartamento de Erick)
(Gabriella vai visitar o Erick)
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ERICK
— Ol4, meu amor, que surpresa boa té-la aqui!

GABRIELLA
— 041, Erick, eu precisava mesmo falar com vocé.

ERICK
— Nossa, Gabi, vocé parece estar preocupada, meu amor. Algum outro problema com o seu pai?

GABRIELLA
— Nao, esta tudo bem com ele. Eu vim aqui porque andei pensando sobre o nosso relacionamento.

Sobre nés dois.
ERICK
— Eu também penso muito em nos, Gabi. Sabe, cada dia que passa eu vejo como vocé ¢ linda e

como eu estou perdidamente apaixonado por voce€.

GABRIELLA
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— Mas, Erick, sera que vocé ndo esta sendo precipitado? E s6 0 nosso primeiro ano juntos...

ERICK
— Gabi, do jeito que vocé esta falando parece que esta em divida sobre nds dois. O que esta
acontecendo? Até pouco tempo atrds vocé dizia que me amava.

GABRIELLA
— Eu sei o que eu dizia. Mas eu andei pensando em muita coisa nesses ultimos tempos, Erick, e eu
acho que... Eu estava enganada sobre meu amor por vocé. Acho que nao podemos ficar mais juntos.

ERICK
— Gabriela, vocé estd louca? Como pode pensar que ndo nos amavamos depois de todos os
momentos que passamos juntos? Eu ndo posso acreditar no que vocé estd me falando.

GABRIELLA
— Mas vocé tem que acreditar, Erick. Entenda que o que tivemos foi s6 uma paixao, e agora que
acabou cada um deve seguir com sua vida.

ERICK

— Entao ¢ isso. Vocé esta terminando comigo e dizendo que eu fui s6 mais uma paixadozinha
insignificante da sua vida. Sinceramente, eu nio esperava que vocé fosse o tipo de pessoa que
magoa os outros dessa maneira, Gabriella.

GABRIELLA

— Erick, eu juro que ndo quero magoa-lo. Mas nds ndao podemos mais ficar juntos. Eu espero que
vocé possa ser feliz e que encontre alguém que realmente te ame. Mas saiba que vocé ndo foi
insignificante em minha vida, pois eu aprendi muito com vocg€, e ndo vou esquecé-lo. Adeus, Erick.

(Gabriella sai)

http://pensador.uol.com.br/frases de amizade/

Cena 2
(Conversa de telefone entre Erick e Ricardo)

RICARDO
— Al0, quem €?

ERICK
— Sou eu, amigo, estou muito abalado, posso conversar com vocé?

RICARDO
— A verdadeira amizade ¢é aquela que nos permite falar, ao amigo, de todos os seus defeitos,
qualidades, problemas... Pode desabafar, o que houve?

ERICK
— Na verdade nem eu sei o que houve. A Gabi disse que ndo me amava mais e que tudo isso foi
somente uma paixaozinha.
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RICARDO
— Mas como assim? Vocés eram tao apaixonados, seus olhos sempre brilhavam quando falavam

dela.

ERICK
— Eu sei, eu continuo sendo apaixonado por ela. Ela foi a mulher que mais amei na minha vida, ela

¢ linda, sempre muito carinhosa e atenciosa comigo.

RICARDO
— O que vocé vai fazer? Vai correr atrds dela

ERICK
— Pelas palavras dela acho que ela ndo quer me ver mais, € estou tao triste que também ndo quero
mais correr atras de alguém que me fez sofrer...

RICARDO

— Acho que ¢ isso que vocé deve fazer mesmo, pois nunca te ouvi tio triste, fique firme, qualquer
coisa me ligue, estou aqui para tudo amigo, tenho que desligar agora, abraco.

ERICK
— Obrigado, amigo, sabia que podia contar com vocg, abragao.

(Desligam)

Cena 3
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(Passa-se em um restaurante famoso)
( Gabriella e Pierre jantam)

PIERRE
— Ola, Gabi, quanto tempo!

GABRIELLA
— 04, Pierre, tudo bem?

PIERRE
— Tudo, € vocé?

GABRIELLA
— Tirando algumas coisinhas ta tudo bem.

PIERRE
— Seu pai me contou que vocé aceitou se casar, verdade mesmo?

GABRIELLA
—E, aceitei sim...

(Pedem a comida)

PIERRE
— Que bom, eu sabia que no fundo vocé gostava de mim e ndo daquele Erick. Eu sempre fui
apaixonado por vocg, desde a primeira vez que eu a vi.

GABRIELLA
— Bem, é melhor falarmos disso mais tarde.

PIERRE
— Tudo bem, entdo. Vocé vai querer algo especial para o casamento?

GABRIELLA
— Naio precisa, pode ser s6 no cartério mesmo.

PIERRE
— Entéo ta. Quero me casar logo, que dia pode ser para vocé?

GABRIELLA
— Que tal semana que vem? Quanto antes melhor.

PIERRE
— Ok, entdo nos nos casamos na segunda-feira e na quarta-feira voc€ vai ao hospital doar a medula
dssea para o seu pai.

GABRIELLA
— Entao, esta tudo certo. Nos casamos na segunda.
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(Pierre beija Gabriella)

PIERRE
— Entao, até segunda.

Cena 4
(Gabriella e Sara conversam ao telefone)

GABRIELLA
— Alo?

SARA
— 041, Gabi, e ai, como foi o jantar?

GABRIELLA
— Ah, o Pierre é um fofo, lindo, e me ama muito, mas ele ndo € o Erick, né...

SARA
— Calma, amiga, com o tempo vocé vai superar isso. Quando vai ser o casamento?

GABRIELLA
— Semana que vem, mas vai ser basico, s6 no cartério mesmo. Quer ser a madrinha?

SARA
— E melhor assim, vocé continua abalada. Seria uma honra ser sua madrinha, vocé quer ajudar para
se arrumar?

GABRIELLA
— Ai, amiga, aceito a sua ajuda. Tenho que desligar agora, beijos.

SARA

— Beijos.
(Desligam o telefone)
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Teste de Gravidez

Cena 5

(Dia do casamento, na casa de Gabriela)
(Gabriella chorando no banheiro)

SARA
-Gabi, o que aconteceu?

GABRIELLA

— Ai, Sara, minha vida esta cada vez mais confusa. Quando eu penso que ja estd tudo resolvido, e
que fiz as decisdes certas para a minha vida, descubro algo que muda tudo e faz tudo ficar mais
complicado.

SARA
— Mas, Gabi, por que isso agora? Vocé€ ndo esta certa de seu casamento com Pierre?

GABRIELLA
— Eu... Eu ndo sei, Sara. Até cinco minutos atras eu estava certa, mas agora estou confusa, ndo sei
se posso me casar nesta situaco.

SARA
— Amiga, fale logo o que aconteceu, estou preocupada.

GABRIELLA
— Sara eu ... Eu estou tentando esquecer o Erick, estou mesmo, e pensava que depois do casamento
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com Pierre ndo haveria mais lacos com ele, mas na verdade estaremos sempre ligados. Agora existe
uma coisa que me ligard com ele para sempre.

SARA
— Nao ¢ o que estou pensando, €, Gabriella? Os seus enjoos, a sua menstruacao atrasada, voc€ nao
estd gravida, esta?

( Gabriella mostra os testes de gravidez positivos)

GABRIELLA
— Estou, Sara, ¢ 0 pai do meu filho ndo é meu noivo, € meu antigo amor, € o Erick.

Ato III
Cena 1l

(Sete anos apos o casamento de Pierre e Gabriella)
(Na mansdo de Pierre e Gabriella, comemorando sete anos de casados)

PIERRE

— Meu amor, nesta data tdo importante da minha vida quero provar meu amor por vocé€, pois nunca
achei que o nosso relacionamento daria certo, e felizmente deu, sete anos com muito amor, carinho,
compaixdo e acima de tudo lealdade, por isso vou te entregar a alianca de minha ava.

(Pierre coloca a alianca no dedo de Gabi. Comegcam a escorrer ldgrimas dos olhos de Gabi)

PIERRE
— Meu amor, porque estd chorando ?

GABRIELLA
— Porque eu... Estou muito feliz, muito obrigada meu amor, seu ato foi muito lindo e vocé mostrou
a grandeza de sua paixdo, te amo muito.

(Gabriella e Pierre se beijam. Gustavo entra correndo na sala)

GUSTAVO
— Eca, que nojo.

(Gabriella e Pierre riem e abracam Gustavo)

GUSTAVO
— Mamde, estou com fome.

GABRIELLA
— Ok, filho, vamos preparar algo para voceé.

(Gabriella e Gustavo saem para cozinha)

Cena 2
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(Fernando na mansdo de Gabriella)
(A campainha toca)

GABRIELLA
— Pai, que surpresa! Entre.

FERNANDO
— Vim aqui parabeniza-los pelos sete anos de casamento. Quem diria que realmente daria certo,
ndo é?

GABRIELLA
— Pois €, mas entdo, aceita uma agua?

FERNANDO
— Querida, eu ja sou de casa, se eu quisesse te pediria antes de mais nada!

GABRIELLA
— E... Mas entdo, quer ver o Gustavo?

FERNANDO
— Meu grande menindo! Quero sim, onde ele esta?

(Antes que Gabriella pudesse responder, Gustavo entra na sala e corre direto para os bragos de
seu avod)

GUSTAVO
— Vovo!

FERNANDO
— E ai, Gu! Que saudades, meu netinho!

GUSTAVO
— Eu também estava, vem ver o recorde que eu fiz no video game.

FERNANDO
— Ja vou, meu neto, mas primeiro preciso conversar com sua mae.

GUSTAVO
— Ta bom, estou te esperando, ndo demora.

FERNANDO
— Ok, ndo demorarei.

(Gustavo sai)
FERNANDO

— Nossa, querida, me lembro de sete anos atras, quando vocé se recusava a casar com Pierre por
causa daquele pobretao.
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GABRIELLA
— Pai! Nao fale do Erick assim.

FERNANDO
— Nossa, eu pensava que depois de vocé e o Pierre terem feito meu neto na lua de mel, vocé nao se

importasse mais com ele.

GABRIELLA
— E ndo me importo. Agora vai 14 com o Gustavo, ele esta te esperando.

(Fernando sai e escorrem ldgrimas dos olhos de Gabi ao se lembrar de Erick)

Cena 3
( Gabriella leva Gustavo a escola)

GABRIELLA
— Tchau, filho, tenha um bom dia.

(Sara encontra com Gabriella em frente da escola)

SARA
— Gabriella, € vocé?

GABRIELLA
— Nao acredito, Sara, quanto tempo!

SARA
— E mesmo! Nossa, Gabi, o Gustavo estuda aqui?

GABRIELLA
— Sim, estuda. E por que vocé estd aqui?

SARA
— Eu casei e tive uma filha, que ja esta com 5 anos ¢ ela estuda aqui.

GABRIELLA
— Parabéns! Que coincidéncia nossos filhos estudarem na mesma escola!

SARA
— E mesmo! Nés precisamos manter a conversa em dia, quer marcar um café?

GABRIELLA
— Sim, me ligue, se quiser anote meu celular. O ntimero ¢ 9276-0987.

SARA
— Obrigada, Gabi, vou te ligar.

GABRIELLA
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— Mas, se vocé ja quiser deixar marcado, vamos nos encontrar na padaria do Oscar Freire amanha
as 4h30 da tarde ?

SARA
— Entdo esta marcado.

GABRIELLA
— Te vejo 14! Beijos, amiga.

SARA
— Beijos.

(Saem)

Cena 4
(Gabriella esperando no café, Sara chega )

GABRIELLA
-Oi, Sara, como esta?

SARA
-Oi Gabi, estou bem e vocé?

GABRIELLA
-Bem! Novidades?

SARA
— Ah...Nem tenho muitas, mas vocé sabia que o meu pai estd mal? Logo apos o café vou ao
hospital visitd-lo, vocé gostaria de ir junto?

GABRIELLA
— Ah, claro, tenho que esperar o Gustavo sair da escola mesmo, s6 vou ligar pra o Pierre e avisar
que demorarei mais um pouco.

(Gabriella liga para Pierre avisando-o do atraso)

SARA
— Ja que esta tudo certo, vamos tomar nosso café, pois estou com muita saudade de minha amiga.

GABRIELLA
— Claro, ha tanto tempo ndo a vejo, estou morrendo de saudades.

(Gabi e Sara tomam seu café)

ATO IV
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Cena 1
(Gabi e Sara no hospital, indo visitar o pai de Sara )

GABRIELLA
— Sara, tem noticias do Erick?

SARA
— Nao, por qué?

GABRIELLA
— Porque acabei de passar por um quarto com o nome dele! Serd que € ele mesmo?

SARA
— Nao sei, vai 14 dar uma passada amiga!

GABRIELLA
— Vou sim.

Cena 2

(Quarto hospitalar de Erick)
(Erick estava dormindo, mas com o barulho que Gabriela fez, acorda)

ERICK
— Gabriella, é vocé mesmo? Estou no céu?

(Comecam a escorrer ldgrimas dos olhos de Gabi ao ver Erick )

GABRIELLA
— Sou eu sim, Erick, e vocé ndo esta no céu. Por que esta aqui? O que houve?

ERICK
— Cancer terminal, estou sendo mantido vivo por maquinas, mas ndo ira adiantar nada, pois em 3
dias irdo desliga-las.

(Gabriella senta ao lado de Erick e chora sem parar)

GABRIELLA
— Isso ndo pode estar acontecendo. Mas como? Vocé era tdo saudavel...

ERICK
— Ap6s vocé me deixar acabei entrando em depressdo grave, e uma coisa levou a outra!

GABRIELLA
— O que eu fiz? Nao acredito que fiz isso com vocé!

(Enfermeira chega, comeca a dar remédios para o paciente, e pede para Gabriella voltar mais
tarde)
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ERICK
— Nao foi sua culpa, bem, ndo diretamente Gabi! Mas ndo va ainda, por favor!

GABRIELLA
— Me desculpe por isso, Erick!

(Gabi sai do quarto e vai direto ao banheiro chorar desesperadamente)
CENA 3
(Mansdo de Gabriella e Pierre. Pierre espera na sala de estar sozinho)

PIERRE
— Oi, meu amor, preciso te contar uma novidade.

GABRIELLA
— Fale, estou ansiosa.

PIERRE

— Eu recebi uma 6tima proposta de trabalho em Paris, e ja tem um tempo que quero voltar para Ia.
Venha comigo, posso comprar uma nova mansao para nés, € vocé terd uma vida muito boa. Além
disso, 1a € lindo.

GABRIELLA
— Mas Pierre, como podemos ir agora? Tenho familia, trabalho e amigos aqui! Como posso deixar
tudo de lado nesse momento de nossas vidas? Nds ndo iremos a Paris, me perdoe.

PIERRE

— Mas como assim, Gabi? N6s? Nao esta se referindo a meu filho, ndo é? Ele ird comigo e vocé
também! J4 estd tudo preparado para irmos, e voc€ ndo precisard trabalhar. Alids, nem sei por que
vocé trabalha, ja que hoje temos mais dinheiro do que precisamos. E n6s iremos voltar ao Brasil a
cada dois anos, para visitar suas amigas e seu pai. Pense bem, Gabi, eu e o Gu somos sua familia, a
melhor coisa a ser feita € irmos todos a Paris.

GABRIELLA

— Eu e o Gustavo ficaremos aqui, ¢ ninguém ira nos impedir! Nem vocé e nem o meu pai,
entendeu, Pierre? E ndo me venha com essa histéria de novo! Eu decido minha vida, cansei de
obedecer aos outros. Se eu quiser me separo de voc€ e ninguém vai mais se meter. Pois essa € a
minha vida, minhas a¢des e minhas consequéncias!

PIERRE

— Nossa, Gabi, como vocé estd estressada, aconteceu alguma coisa? Achei que estdvamos apenas
discutindo a ideia de irmos morar em Paris! Pelo jeito ndo, né, meu amor? Pode contar para mim.
Desde que voltou daquele hospital, vocé anda diferente!

GABRIELLA
— Na verdade estou diferente de uns tempos para cd, comecei a perceber que toda a minha vida,
meus atos, foram tomados pelas decisdes dos outros, e estou realmente cansada disso. Sinto em lhe

189



falar, mas vocé foi uma decisdo de meu pai. Eu te adoro, mas, se eu pudesse mudar meu passado,
ndo escolheria me casar com vocé. Sei que pode estar sendo dificil ouvir estas palavras, para mim
elas sdo dificeis de dizé-las, porém nao sdo nada mais que a verdade.

PIERRE

— Entdo, todo esse nosso amor foi uma farsa? Eu sempre a amei, e ndo imaginava que se sentia
deste jeito. Estou realmente surpreso. Pensei que apds todos esses anos ja havia esquecido as
decisdes do passado, que casar-se comigo foi uma decis@o sua, e que me amava.

GABRIELLA

— Nao foi uma farsa, eu te adoro, mas aprendi a te adorar com o tempo. E impossivel esquecer as
decisdes do passado quando elas afetam sua vida até os dias de hoje, Pierre. E se eu me mudar para
Paris, vou perder tudo que ainda sobra da época em que eu tomava minhas préprias decisdes, € nao
quero que isso acontega.

PIERRE

— Se vocé me dissesse isso antes eu ndo falaria da nossa nova vida em Paris, era para ser uma
surpresa boa, mas estd sendo a pior da minha vida. Eu queria voltar a viver com a minha familia,
queria voltar a respirar os ares de Paris, sinto falta dessas coisas. Por favor, venha comigo.

GABRIELLA
— Vocé ndo esta entendendo, eu ndo vou me mudar com vocé. Pela mesma razao que quer voltar a
Paris eu quero ficar. E se quer tanto ir, vd, mas, por favor, sem mim.

PIERRE
— Sem vocé? Isso significa que vamos nos separar por anos, € nao aguentarei viver sem voce€.

GABRIELLA

— Pierre, essa nossa separacgdo ¢ definitiva, pois também quero me separar no papel. Nao estou
mais aguentando de uns tempos pra c4. Para mim néo vai ser facil também, mas estou lhe pedindo,
vai ser melhor para nés dois.

PIERRE
— Pare de brincar comigo, isso s6 pode ser mentira, ndo vou me separar de vocé, eu sou
apaixonado por vocé, e sempre serei.

GABRIELLA
— Naio estou brincando Pierre, ja penso nisso faz muito tempo, por favor, so aceite.

PIERRE
— Vou te dar um tempo para pensar, sei que esta agitada.

GABRIELLA
— Vocé ndo esta entendendo, eu tenho certeza absoluta sobre isso.

PIERRE
— Eu ndo posso aceitar isso.

GABRIELLA
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— Mesmo que ndo aceite, a decisdo ja esta tomada. Pare de birra, aceite de uma vez e pronto.

PIERRE
— Se esta dizendo eu tenho que concordar. Mas saiba que vocé ira se arrepender, e ver que sou, €
sempre serei, 0 amor da sua vida.

GABRIELLA
— Se eu me arrepender saberei que foi por uma decisdo que eu tomei, € ndo que alguém me fez
tomar. Preciso de um banho, com licenca.

(Gabriella sai)
Cena 4
(Fernando chega na casa de Gabriella)

PIERRE
— Ela esta louca, quer se separar. Converse com ela, e diga que sou o homem certo para ela.

(Irritado, Pierre se retira)

FERNANDO
— Gabriella! Venha ca.

GABRIELLA
— O que foi, pai? Se for falar da minha decisdo, nem perca seu tempo.

FERNANDO
— Vou perder meu tempo sim. No que vocé esta pensando em pedir divércio?

GABRIELLA
— Estou pensando que ndo aguento mais viver das decisdes dos outros.

FERNANDO
— E isso mesmo o que vai fazer? Estragar sete anos de amor?

GABRIELLA
— Pai, pode parar, eu nuca amei o Pierre, eu sempre amei o Erick.

FERNANDO
— De novo ele? Faz sete anos que vocé ndo o vé. Vocé esta realmente confusa, ou melhor, louca.

GABRIELLA

— Naéo vou ficar aqui sendo insultada pelo meu proprio pai! Vou sim me separar do Pierre, nada
que vocé disser vai me fazer mudar de ideia. Se fosse a mamae, ela ia me apoiar, mesmo se ela nao
gostasse do que estou fazendo.

FERNANDO
— Entao ta, va procurar o Erick, s6 ndo me procure mais.
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GABRIELLA
— Nao se preocupe, o Erick estd no hospital morrendo, ndo vou ficar por muito tempo com ele.

(Fernando vai embora sem dizer uma palavra)

Cena 5
(Quarto de Gustavo)

GABRIELLA
— O1, meu amor, como vocé esta?

GUSTAVO
— Eu estou um pouco triste, mamae. Vocé, o papai e o vovd estavam brigando?

GABRIELLA
— Ah, meu filho, algumas coisas mudam mesmo na nossa vida. Essa fase ja vai passar, ¢
independente do que acontecer todos nds vamos te amar muito.

GUSTAVO
— Mas, mamae, o que vai acontecer?

GABRIELLA

— Gu, eu acho que vocé ja é um menino bem crescido, e mamée confia muito em vocg, entdo eu
quero que vocé entenda, meu querido, que mamae e papai te amam muito, mas nés dois
descobrimos que estavamos errados sobre o que sentimos um pelo outro.

GUSTAVO
— Quer dizer que vocé e papai vao se separar?

GABRIELLA
— Nos vamos, meu filho, mas vocé continua tendo pai e mae, nds s6 vamos ficar em lugares
separados.

GUSTAVO
— Eu... Eu entendo, mamae.

(Limpa ldgrimas dos olhos)
GABRIELLA
— Nao fique triste, tudo isso vai passar. Agora vamos falar de uma outra coisa: quero levar vocé

para conhecer um velho amigo meu, que tem muito carinho por vocé. Ele estd doente, e n6s vamos
visita-lo no hospital hoje, tudo bem pra vocé?

GUSTAVO
— Tudo bem, mamae.

(Gabriella abraca o filho e sai)
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ATOV
Cena 1
(Gabriella e Gustavo vdo ao hospital visitar Erick)

GABRIELLA
— Filho, espere aqui fora, ja o chamo para entrar no quarto comigo, ¢ rapidinho.

GUSTAVO
— Ok, mamae, vou aguardar.

(Gabriella entra no quarto)

ERICK
— Gabi, ainda bem que vocé veio, estava morrendo de saudades.

GABRIELLA
— 0l4, Erick, também estava com saudade, ¢ hoje eu trouxe uma surpresa, melhor, trouxe alguém.

ERICK
— Quem? Seu marido? Se for ele nem precisa me mostrar.

GABRIELLA
— Eu e 0 meu marido estamos passando por uma situaco dificil, mas isto ndo vem ao caso. Eu
trouxe uma crian¢a muito especial para mim.

ERICK
— Seu filho?

GABRIELLA
— Nosso filho.

ERICK
— Nosso? Como assim? Vocé engravidou de mim? Quando? Estou muito confuso!

GABRIELLA

— Ja faz sete anos que aconteceu, quando ainda estdvamos juntos. No dia do meu casamento
descobri que estava gravida, entdo sé podia ser seu. Na lua de mel eu fiquei com o Pierre, e todos
acharam que o filho era dele.

ERICK
— Essa ¢ a melhor noticia que poderia receber antes de morrer.

GABRIELLA
— Erick, ndo vamos tocar neste assunto em um momento tao feliz.

ERICK
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— Me perdoe, Gabi. Mas entdo, ¢ menino ou menina?

GABRIELLA

— Um menino, alias, muito lindo, ele se chama Gustavo, o nome do seu pai. S6 que vocé nio vai
poder chama-lo de filho, € que eu ndo vou contar que vocé € o pai dele, somente eu e Sara sabemos,
me perdoe, mas isso iria mudar a vida de todos ao meu redor.

ERICK
— Sem problemas, eu sei que tudo mudaria na sua vida, e o que adianta saber disso sendo que ele
ndo me verd mais... Mas traga o meu meninao.

(Gabriella chama Gustavo para entrar na sala. Erick comega a chorar e abraca o menino.Eles
brincam a tarde toda)

Cena 2
(Gabriella chega com Gustavo em casa. Pierre estava esperando na sala de estar)

PIERRE
— Onde vocés estavam?

GUSTAVO
— Fomos visitar o amigo da mamae.

PIERRE
— Hum, entendi. Gustavo sua baba esta te esperando no seu quarto para vocé tomar banho.
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GUSTAVO
— To indo papai.

(Gustavo sai)

PIERRE
— Gabi, preciso falar com vocé.

GABRIELLA
— Se for para perguntar se eu mudei de ideia, ndo, eu ndo mudei.

PIERRE
— Eu sei que vocé ndo mudou, mas se vocé€ ja tomou sua decisdo eu também tomei a minha.

GABRIELLA
— E qual é Pierre?

PIERRE
— Vou me mudar para Paris, e ja que vocé decidiu que ndo ird comigo, eu vou sozinho.

GABRIELLA
— Acho que essa foi a melhor decisdo sua do momento. Mas e o Gustavo, como fica?

PIERRE
— Eu vou trabalhar o dia inteiro 14, e € melhor ele ficar com vocé e sentir minha falta do que ficar o
dia inteiro com uma baba e sentir a falta dos dois.

GABRELLA
— Ta, eu concordo. Mas e a separacdo de bens?

PIERRE

— Eu j4 sabia que vocé ia perguntar isso. Eu ja coloquei a casa a venda, e comprei um apartamento
menor para vocé e Gustavo em um lugar super seguro. E dinheiro a gente decide isso depois, mas
de uma coisa eu tenho certeza: eu vou mandar pensdo para o Gustavo todo més. Nas férias, venho
buscé-lo para passar as férias comigo.

GABRIELLA

— Obrigada, Pierre, por ter feito isso, por ter pensado em mim e em seu filho. Eu ndo aguentaria
viver somente nds dois nesta casa imensa, e acho que é melhor ele ficar comigo. De qualquer forma,
vou sentir muito a sua falta!

(Gabriella e Pierre se abracam)

Cena 4

(Gabriella vai ao hospital visitar Erick)

GABRIELLLA
-Erick , quanto tempo de vida vocé ainda tem?
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ERICK
— Acho que vao desligar meus aparelhos hoje...

GABRIELLA

— Nao vou conseguir viver sem voce, Erick, pois apds te ver de novo percebi que vocé € o grande e
Unico amor da minha vida. Na verdade, nunca gostei do Pierre, e quando te vi eu pude ter certeza
disso.

ERICK
— Vocé também sempre foi 0 amor da minha vida, nunca te esqueci e nem sei por que nos
separamos. Vocé disse que ndo em amava mais, fiquei muito confuso.

GABRIELLA
— Tive que doar medula 6ssea ao meu pai, e para isso eu precisava me separar de vocg, eu tive que
fazer isso ou meu pai morreria, mas isso foi o maior erro da minha vida, me perdoe.

ERICK
— Mas ¢ uma pena que seja tarde demais para n6s continuarmos juntos, eu te perdoo, sei que foi
uma decisdo forcada, meu amor.

(Médicos entram na sala para desligar os aparelhos de Erick e pedem para Gabriella se retirar.
Gabriella chora desesperadamente)

GABRIELLA
— Por favor, me deixe ficar aqui para aproveitar os Gltimos momentos com ele.

ERICK
— Este € o meu unico e ultimo desejo, por favor deixem ela ficar comigo.

MEDICO
— Ok, dessa vez aceitamos, mas ndo conte a0 meu supervisor.

(Gabriella aproxima-se de Erick)

GABRIELLA
— Eu te amo.

(Gabriella beija Erick. Os médicos desligam os aparelhos. Erick devagar fecha os olhos e morre.)
(Gabriella com ldgrimas nos olhos)

GABRIELLA
— Este foi 0 nosso ultimo e o melhor beijo da minha vida.
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“’Um amor para recordar’’
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Ne: Ano: 8°

Anexo 5 — Prova Mensal de Redagcdo do Més de Outubro

Turma: A

Data: /10/2011

Periodo: Manha

Unidade:

Professora:

Redacao

Prova realizada a: Nota:
IMPORTANTE [0 caneta
1. O professor ndo ira rever a correcdo de prova O lapi
realizada a lapis. apis
2. Nao é permitido o uso de corretivo.
3. RASURAS podem acarretar perda de pontos.
4. Nao serao aceitas abreviacoes.
PROPOSTA DE REDACAO

O meu guri
(Chico Buarque)

Quando, seu mogo
Nasceu meu rebento
N&o era o momento
Dele rebentar

Ja foi nascendo
Com cara de fome

E eu nao tinha nem nome
Pra lhe dar

Como fui levando
N&o sei Ihe explicar
Fui assim levando
Ele a me levar

E na sua meninice
Ele um dia me disse
Que chegava la
Olha ai! Olha ai!

Olha ai!

Ai 0 meu guri, olha ai!
Olha ai!

E 0 meu guri e ele chegal

Chega no morro

Com carregamento
Pulseira, cimento
Relogio, pneu, gravador
Rezo até ele chegar
Cano alto

Essa onda de assaltos
Ta um horror

Eu consolo ele

Ele me consola

Boto ele no colo

Pra ele me ninar

De repente acordo

Olho pro lado

E o danado ja foi trabalhar
Olha ail

Olha ai!

Ai 0 meu guri, olha ai!
Olha ai!

E 0 meu guri e ele chegal

Vocabulario:

Guri: criancga,
menino.

Rebento: filho.

Batente: modo
informal de referir-
se a trabalho.

Encabular:
envergonhar.

Patua: espécie de
amuleto que
consiste em um
saquinho de couro
ou de pano
contendo oracdes
ou pequenos
objetos e que os
crédulos trazem ao
pescoco para livra-
los de maleficios.
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Chega suado
E veloz do batente
Traz sempre um presente

Pra me encabular
Tanta corrente de ouro

Chega estampado
Manchete, retrato
Com venda nos olhos

Legenda e as iniciais
Eu ndo entendo essa gente

Seu moco! Seu mogo! _
Que haja pescogo Fazendo alvoroco demais Analise esta
Préa enfiar O guri no mato imagem com
Me trouxe uma bolsa Acho que ta rindo cuidado e
Ja com tudo dentro Acho que ta lindo pense no
Chave, caderneta De papo pro ar que ela
Tergo e patua Desde o0 comego eu néo disse| | Sugere.
Um lenco e uma penca Seu mogo! Lembre_—se )
De documentos Ele disse que chegava la d_e que Isso e
Pra finalmente Olha ai! Olha al dito pela
Eu me identificar mae, mulher
Olha ai! Olha ai! _bas:tante

Ai 0 meu guri, olha ai ingénua e/ou
Olha ai! Olha ai! pegada pelo
Ai 0 meu guri, olha ai! E 0 meu guri! imenso amor
Olha ai! materno.

E o meu guri e ele chegal

A letra da cancao anterior conta-nos a histéria, do ponto de vista da mae da
personagem, do guri, de um garoto nascido em uma familia pobre e que acaba por
envolver-se em atividades ilegais. Com uma analise cuidadosa da letra, podemos
interpretar a situacdo de pobreza da familia, ou seja, a precaria situagéo social, a
ingenuidade da mae tomada por um imenso amor pelo filho e o triste fim de seu
guri. A partir da interpretacao dessa letra de cangéo, produza uma TRAGEDIA.

INSTRUCOES:

v A tragédia é um drama, ou seja, um texto teatral e, portanto, deve

ser composto por atos, cenas, rubricas e falas das personagens;
v Inicie seu texto com titulo e apresentacao das personagens;

v' Nas falas das personagens, explore discursos de reflexao sobre a

condigdo humana em seus mais variados aspectos;

v' Escreva no minimo 25 linhas;
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Anexo 6 — Prova Mensal de Redagdo do Més de Novembro

Nome: Ne: Ano: 8¢ Turma: A

Data: /11 /2011 Periodo: manha Unidade:

—4
Professora: Red agao

Prova realizada a: Nota:

IMPORTANTE [0 caneta

1. O professor nao ira rever a correcao de prova
realizada a lapis.
2. Nao é permitido o uso de corretivo.
3. RASURAS podem acarretar perda de pontos.
4. Nao serao aceitas abreviacoes.

0 lapis

Texto explicativo

Instrucoes:

v O seu texto deve explicar / caracterizar o _trabalho de Shakespeare,
com base no texto de apoio abaixo;

v' Seja claro, escolha vocabulario adequado ao tema. Pesquise palavras no
préprio texto de apoio (faca selecéao lexical);

v Preste bastante atencéo na pontuacao (evite frases longas) e na ortografia;
v Seu texto deve ter no minimo 15 linhas.

Texto de apoio:

E Shakespeare criou 0 mundo
A obra do poeta abrangeu virtualmente todo o conhecimento
de sua era de inovagdes. Um livro recém-langcado examina
uma faceta proeminente dessa rica literatura: sua dimenséao
econdmica. O autor de Rei Lear, afinal, morreu rico

Jeronimo Teixeira
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O adjetivo "comercial", quando usado para qualificar um romance, uma musica, uma peca
de teatro, carrega conotagcbes (sentidos) depreciativas (que desvalorizam). O senso comum
consagrou a nocao de que o grande artista ndo se vende, de que sua obra deve mirar apenas a
imaterial consagragdo dos séculos. A qualidade discutivel da maioria dos best-sellers e
blockbusters ajuda a confirmar esse preconceito — que, no entanto, € facilmente desmontado com
um unico exemplo histérico: William Shakespeare (1564-1616). O autor de Hamlet e Rei Lear foi
um dos mais populares dramaturgos de seu

tempo. E seu sucesso nao foi acidental: sua carreira nos palcos de Londres, na virada do século
XVI para o XVII, foi fruto de investimento cuidadoso e bem planejado. Ele ndo foi apenas ator e
dramaturgo: foi um empreendedor do teatro. Ao morrer, na provinciana Stratford-upon-Avon, em
1616, Shakespeare era um homem rico. A dimensdo econémica de sua vida e obra estda bem
esmiucada em um livro que acaba de ser lancado: Shakespeare e a Economia (traducéo de Pedro
Maia Soares; Jorge Zahar; 232 paginas; 36 reais) traz dois ensaios — um de autoria do brasileiro
Gustavo Franco, ex-presidente do Banco Central, e o outro do americano Henry Farnam (1853-
1933), professor de Yale e pioneiro dos estudos econémicos sobre Shakespeare.

Como nenhum outro escritor anterior ou posterior, o autor de Macbeth concentrou
virtualmente toda a imaginagéo e todo o saber de seu tempo na vasta sintese artistica que é seu
teatro. Da filosofia politica de Maquiavel ao conhecimento miudo de flores e ervas, da geografia
das provincias inglesas a navegacao pelo Novo Mundo, Shakespeare abarca tudo e todos. Sua
obra, que expandiu a literatura inglesa e a imaginacdo humana, é antes de tudo produto do
imponderavel génio individual — mas também ¢é fruto de uma conjungéo de circunstancias histéricas
favoraveis. Quando nasceu, em 1564, Elizabeth I, Gltima monarca da dinastia Tudor, ocupava o
trono havia seis anos. Ela instaurou uma relativa paz religiosa no pais até entdo violentamente
dividido entre anglicanos e catélicos, consolidou o poderio naval inglés e estabilizou, pelo menos
em parte, um sistema financeiro abalado pela inflagdo. A corte também se tornou uma grande
incentivadora das artes, incluindo o teatro.

(...

James |, que assumiu o trono inglés depois da morte de Elizabeth, em 1603, seguiu
incentivando as letras e as artes.

(...

O rei também estendeu sua protecdo a companhia teatral de que Shakespeare era
sécio. A King’s Men, como entao passou a se chamar, atuava no legendario Teatro Globe, mais
popular, com ingressos baratos para os pobres que se dispunham a ver as pecas em p€, € no
Blackfriars, recinto fechado que atendia a um publico de maior poder aquisitivo. A patronagem do
rei era mais politica do que financeira, como mostram os nimeros levantados por especialistas que
Gustavo Franco apresenta em seu ensaio: da receita total de 1 925 libras que a companhia de
Shakespeare arrecadou no periodo de 1603 a 1608, as apresentacdes na corte responderam por
apenas 50 libras (para se ter uma ideia do que isso representava entdo, considere-se que um
artesdo ou um professor ganharia entre 15 e 20 libras por ano). O grande milagre cultural do tempo
de Shakespeare era o publico, que corria em massa para ouvir confissdes filoséficas do principe
Hamlet ou as maquinagdes perversas de lago. Em uma Londres de 250 000 habitantes, estima-se
que 30 000 — mais de 10% — frequentavam os teatros nos fins de semana. "O autor mais erudito de
todos os tempos era popular. Essa é uma experiéncia histérica extraordinaria, que ataca de frente
a mitologia do antagonismo entre arte e mercado", disse Gustavo Franco a VEJA.
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MERCADO DA IMAGINACAO

Londres ao tempo de Shakespeare: a populacdo acorria em massa aos teatros nos quais se representavam
pecas como Hamlet

()

O economista compara os atores e empresarios do teatro de entdo a grandes
aventureiros como o navegador Francis Drake, que se arriscavam nos mares para roubar navios
espanhdis e portugueses: eram todos investidores de risco (alids, Shakespeare retrata com finura
os empreendimentos maritimos e suas incertezas na peca O Mercador de Veneza). Essa nova
atmosfera de aventura e risco imprime-se até na linguagem do poeta, rica em metéaforas
econ6micas.

Nao se sabe como o virus da literatura e do teatro tera contagiado o provinciano
Shakespeare. Ao contrario de dramaturgos contemporaneos como Christopher Marlowe, ele nunca
frequentou uma universidade. Nao conviveu com a cultura de questionamento e inovagao que
entdo fermentava em centros como Oxford. (...)

Shakespeare, observa Bate, era mais conservador: 0 novo homem que emerge de
suas pecas ainda respeita a estabilidade da velha ordem. Mas sua obra é mais densa e rica do que
a de qualquer contemporaneo — e do que a de qualquer sucessor. Shakespeare nao foi superado
pelo mundo que nascia entao: ele ajudou a cria-lo.

Adaptado de: http://veja.abril.com.br/091209/shakeaspeare-criou-mundo-p-196.shtml
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Anexo 7 — Grade de Correcdo de Redacdo

Tema (0 a 2)

Tipo de texto (0 a 2)

Adequacao a linguagem (0 a 2)

Coeréncia (0 a 2)

Coesao (0a 2)

TOTAL (0a10)
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Anexo 8 — Termo de consentimento de utilizacdo dos dados
PROJETO DE MESTRADO

PRODUCAO ESCRITA NA ESCOLA, NOVAS TECNOLOGIAS E CULTURAS DA JUVENTUDE:

DIALOGOS POSSIVEIS

TERMO DE CONSENTIMENTO DE UTILIZACAO DE DADOS

Eu,

)

RG

, como responsdvel legal pelo colaborador desta pesquisa e tendo ciéncia

do objetivo da pesquisa de mestrado desenvolvida por Melina Aparecida Custédio, sobre novas

tecnologias, culturas da juventude e producio escrita, cedo os direitos de utilizacdo dos documentos

gerados pela producdo de texto, de género tragédia, realizada no dltimo bimestre de 2011, para a

utilizagdo dos dados produzidos em via digital, na ferramenta Google Docs para fins académicos e

editoriais. Para tanto, preencho os dados abaixo e, junto com a professora-pesquisadora Melina

Aparecida Custédio, RG 43018613-7 e RA 045380, assino, concordando com o exposto acima.

Endereco:
n.° Bairro:
Cidade: CEP:
Telefone: ( )
e-mail:
Campinas, de de 2012.
Graciosamente,

Assinatura do responsdvel legal pelo colaborador

Assinatura do colaborador

Assinatura da professora-pesquisadora
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