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RESUMO

Esta pesquisa tem como propdésito descrever a producdo do género webaula a luz dos pressupostos
da escrita colaborativa (MARCUSCHI, 2008; SANCHEZ, 2009; ARAUJO et al., 2014); do
dialogismo, da responsividade, da alteridade e da exotopia (BAKHTIN, 1997, 2011, 2015;
BAKTHIN e VOLOCHINOV, 2009; ZAVALA, 2009; PONZIO, 2012; BRAIT, 2001, 2012); da
construcdo da autoria no contexto de producéo didatico-colaborativo-digital (FOUCAULT, 2002;
CORACINI, 1999, 2003; BAKHTIN, 2011); dos géneros discursivos (MARCUSCHI, 2008;
BAZERMAN, 2007, 2011; BAKHTIN, 2011); da transposicao didatica (CHEVALLARD, 1991,
AGRINIONIH, 2001; BRONCKART e PLAZAOLA GIGER, 2007); da textualidade (VAL, 1990;
KOCH e ELIAS, 2009, 2016; CAVALCANTE, 2014); da revisio (GONZALEZ, 2009; GARCEZ,
2010) e da retextualizagido (MARCUSCHI, 2007; MATENCIO, 2002, 2013; DELL’ISOLA,
2007). O foco de investigacdo do presente estudo centrou-se na andlise da articulagdo entre os
pressupostos da teoria dialdgica do discurso com as diferentes estratégias de escrita colaborativa
utilizadas pelos sujeitos que participaram da producdo didatico-digital-colaborativa. O corpus de
pesquisa é constituido de todas as versdes escritas de 25 webaulas produzidas pela equipe
multidisciplinar do curso de Licenciatura Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPCT). As
webaulas foram elaboradas de forma colaborativa pela equipe de producdo da Diretoria de
Educacdo a Distancia (DEaD) do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE). Como procedimentos de pesquisa, fizemos quatro grupos focais com os principais sujeitos
que participaram da escrita das webaulas para discutirmos e refletimos sobre o processo de escrita
didatico-digital-colaborativo. No contexto estudado, além do professor conteudista (especialista
no contetdo da disciplina da webaula), participam do processo de escrita colaborativo de uma
webaula mais outros quatro sujeitos: o designer educacional (especialista na adaptacdo do texto
escrito em multissemidtico), o revisor de textos (especialista em revisdo dos aspectos formais e
dos aspectos textuais), o diagramador web e o ilustrador/pesquisador iconografico (especialistas
no que denominamos retextualizacao hipertextual). Por meio dos estudos tedricos, das discussdes
feitas nos encontros com os grupos focais e da analise do corpus, identificamos trés fases de
producédo do género webaula: 1. individual; 2. mediada; 3. hipertextual. Neste jogo enunciativo,
0s sujeitos utilizam quatro principais estratégias textual-discursivas: as operagdes de textualizacdo
— continuidade, progressdo, ndo contradicdo, articulacdo, informatividade, heterogeneidade
marcada; de revisdo (indicativa e resolutiva) — acréscimo, substituicdo, supressao e deslocamento;
de interlocucdo — convergéncia, divergéncia e complementariedade; e de retextualizacdo
hipertextual — idealizacdo e transformacdo. Para testar o modelo proposto, ministramos trés
formagdes com outros sujeitos e nelas trabalhamos as operacfes que identificamos a partir da
andlise dos dados de producdo. Constatamos que escrita colaborativa ocorre por meio de uma
orquestracdo mediada entre os sujeitos, a partir de uma cooperacdo especializada e multitarefa
exigida em cada etapa do processo de producdo do género webaula para a EaD. As formacoes
revelaram que os sujeitos tém uma melhor predisposicdo para escrever de forma colaborativa
quando conhecem as etapas do processo de escrita didatica em EaD e os modos de participacdo
dos interlocutores na incorporagdo de procedimentos reflexivos necessarios a producdo de uma
webaula como género de escrita colaborativo. Acreditamos que a descricdo desse processo de
escrita colaborativo contribuira para ampliar para desenvolver praticas de escrita cujo intercambio
de competéncias entre especialistas de contetido, designer, revisores e diagramadores evidenciem
outras formas de articulacdo, negociacdo, mediacdo e cooperacdo no contexto de ensino-
aprendizagem da EaD.

Palavras-chave: Webaula. Escrita Colaborativa. Teoria Dialdgica do Discurso. Textualizacao.
Transposi¢do Didatica. Revisdo. Retextualizagéo.



ABSTRACT

This research aims to describe the production of the webclass genre according to the assumptions
of collaborative writing (MARCUSCHI, 2008; SANCHEZ, 2009; ARAUJO et al., 2014);
dialogism, responsiveness, alterity and exotopia (BAKHTIN, 1997, 2011, 2015; BAKTHIN and
VOLOCHINOV, 2009; ZAVALA, 2009; PONZIO, 2012; BRAIT, 2001, 2012); the construction
of authorship in the context of didactic-digital-collaboractive production (FOUCAULT, 2002;
CORACINI, 1999, 2003; BAKHTIN, 2011); of discursive genres (MARCUSCHI, 2008,
BAZERMAN, 2007, 2011, BAKHTIN, 2011); of didactic transposition (CHEVALLARD, 1991,
AGRINIONIH, 2001; BRONCKART and PLAZAOLA GIGER, 2007); of textuality (VAL, 1990;
KOCH and ELIAS, 2009, 2016; CAVALCANTE, 2014); of review (GONZALEZ, 2009;
GARCEZ, 2010) and retextualization (MARCUSCHI, 2007; MATENCIO, 2002, 2003;
DELL'ISOLA, 2007). The focus of this study relied on the analysis of the articulation between the
presuppositions of dialogic discourse theory with the different strategies of collaborative writing
used by the subjects who participated in didactic-digital-collaborative production. The research
corpus consists of all written versions of 25 webclasses produced by the multidisciplinary team of
the Professional and Technological Education (EPCT) Degree course. The webclasses were
elaborated collaboratively by the production team of the Diretoria de Educacéo a Distancia (DEaD)
of Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE). As research procedures,
we had four focus groups with the main subjects who participated in the writing of the webclasses
to discuss and reflect on the didactic-digital-collaboractive writing process. From the analysis, it
was verified that, in the studied context, in addition to the content-teacher (webclass subject), we
participated in the collaborative writing process of a webclass and four other subjects: the
educational designer (specialist in adaptanting the written text multisemiotic version), the reviser
of texts (specialist in revision of formal and textual aspects), the web designer and illustrator /
iconographic researcher (specialists in what we call hypertextual retextualization). Through the
theoretical studies, the discussions made in the meetings with the focal groups and the analysis of
the corpus, we identified three stages of production of the webclass genre: 1. individual; 2.
mediated; 3. hypertextual. In this enunciative game, the subjects use four main textual-discursive
strategies: the operations of textualization - continuity, progression, non-contradiction,
articulation, informativeness, marked heterogeneity; of revision (indicative and resolutive) -
addition, substitution, deletion and displacement; of interlocution - convergence, divergence and
complementarity; and hypertextual retextualization - idealization and transformation. In order to
test the proposed model, we taught three formations with other subjects and worked on the
operations that we identified from the analysis of the production data. The formations revealed
that subjects have a better predisposition to write collaboratively when they are familiarized with
the stages of the didactic writing process in DE and the modes of participation of the interlocutors
in the incorporation of reflexive procedures necessary to the production of a webclass as a genre
of collaborative writing. We also found that collaborative writing occurs through an orchestration
mediated between the subjects, based on a specialized cooperation and multitasking required at
each stage of the production process of the webclass genre for EaD. We believe that the description
of this process of collaborative writing will contribute to developing writing practices whose
exchange of skills among content specialists, designers, revisors and illustrators evidence other
forms of articulation, negotiation, mediation and cooperation in the EaD teaching-learning context.

Keywords: Webclass. Collaboractive Writing. Dialogic theory of discourse. Textualization.
Didactic transposition. Revision. Retextualization.
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1 INTRODUCAO

Desde 2009, quando fui convidada para fazer parte da equipe de revisao textual do
material didatico (impresso e web) produzido pela Diretoria de Educacdo a Distancia do
Instituto Federal do Ceard (DEaD/IFCE), surgiu o interesse em estudar o processo de escrita
colaborativa das webaulas destinadas aos alunos que estudam na modalidade a distancia.
Embora j& trabalhasse como revisora de textos h& algum tempo, nunca tinha revisado
profissionalmente textos produzidos para a web, tampouco textos postados em um ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) tdo especifico quanto o Moodle!. Nesse AVA, alunos e
professores interagem por meio de textos pertencentes a géneros textuais como foruns, wikis,
chats, quizes etc. Todos esses géneros fazem parte do AVA, inclusive o género conhecido como
webaula.

Logo que cheguei a DEaD, foi-me apresentado um fluxograma? bastante complexo
de producdo do material didatico. Tratava-se de um imbricado percurso de producédo cheio de
idas e vindas de versGes do material didatico, composto de aulas (no impresso), webaulas (na
web), que envolvia diferentes sujeitos, cada um em sua area especifica e com uma funcéo
determinada dentro do processo de producdo. Aprendi que havia dois momentos-chave do
material produzido pela equipe da DEaD.

Um primeiro momento correspondia a impressao das aulas em forma de livros. A
equipe tinha um prazo para que o0 material estivesse pronto para ser diagramado e impresso, a
fim de ser levado, em forma de livro, para os polos de EaD onde aconteceriam 0s encontros
presenciais entre alunos e tutores. Para mim, nesse primeiro momento, o processo de producao
do material didatico se assemelhava muito com o processo de editoracdo de um livro didatico
convencional. Destaque-se que, no IFCE, hd uma equipe especifica de professores conteudistas,
diagramadores, designers e revisores somente para cuidar desse material impresso.

Um segundo momento seria aquele em que a versdo do material impresso produzido
ganharia novas formas, cores, imagens, videos, links e icones especificos, a fim de adquirir um
formato proprio para o ambiente virtual e ser, entdo, postada no Moodle. Esse material se

transformaria em uma webaula. Igualmente ao que acontecia na producao do material impresso,

! Ambiente virtual de aprendizagem utilizado pela Diretoria de Educagéo a Distancia do IFCE.
2 Conferir fluxograma de producéo no capitulo 3.
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havia uma equipe especifica para a producdo do material web. Eu fazia/faco parte da equipe de
revisores do material didatico-digital tanto impresso quanto web.

Nestes oito anos trabalhando na equipe de producédo do IFCE, sei que o processo de
composi¢do do material didatico-digital € muito mais complexo do que esta descrito/previsto
no fluxograma de producdo. Como revisora, 0 meu trabalho ndo se restringe apenas a revisao
textual (dos aspectos formais) das versdes do material didatico. Tenho a liberdade de reescrever
partes do texto, acrescentar informacdes, retirar trechos do texto, sugerir mudangas textuais,
inserir icones, reescrever objetivos etc. Como revisora, fago uma espécie de editoracdo do texto
escrito pelo professor da disciplina em que a webaula esta inserida, de forma colaborativa com
o0 designer educacional (DE).

Por conta do prazo que a equipe de producdo tem tanto para levar o material
impresso para a grafica quanto para postar a webaula no Moodle, muitas vezes, a versdo da aula
feita pelo revisor e pelo DE ndo € enviada para o professor conteudista. Dessa forma, ele (o
conteudista) ndo vé a versao de seu texto que chega aos alunos no género webaula disponivel
no Moodle. SO depois de finalizada a webaula e postada para os alunos, o conteudista tem
acesso ao livro impresso e as webaulas correspondentes.

O fato de o professor que produziu o material da disciplina muitas vezes nédo rever
(ou sequer saber que houve) as alteracGes feitas pelos outros membros da equipe no texto que
ele escreveu no inicio do processo de producdo do material didatico sempre me inquietou. Ao
analisar o processo de producdo da webaula mais atentamente, comecei a perceber que o
produto final do texto que seria lido pelos alunos de EaD tinha sido “escrito” por muitos
sujeitos, 0s quais se envolviam na producdo do material em distintas etapas, e que esses sujeitos
atuavam de diferentes formas sobre o texto.

Esse fato ficou muito claro para mim quando tive a oportunidade de produzir
quatros aulas da disciplina de Portugués Instrumental para o curso de Especializacdo em
Docéncia e Curriculo na Educagdo Profissional. De revisora, passei a autora (professora
conteudista) da primeira versdo do texto (contetdo bruto). Meu escrito, como todos os demais,
passou por todas as etapas do processo de producdo, ganhou novas versfes, nova roupagem e

se tornou quatro webaulas® ao final do processo de produco.

3 E importante explicar que o material impresso, o qual se converte em um livro que ird aos polos de EaD nos
municipios do Ceara onde o IFCE atua, equivale a quatro ou cinco webaulas no Ambiente de Aprendizagem
(Moodle), a depender da carga-horaria da disciplina.
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Em minha experiéncia como professora conteudista, percebi que ler as observacdes
e modificacdes feitas pelos colegas da equipe de producéo no texto que se produziu (em que fui
autora) e aceita-las (ou ndo) € um processo complexo de negociacao de sentidos. A negociacao
conteudista—> designer—> revisor—> designer-> diagramador, se ndo for bem orquestrada, pode
gerar desgaste e problemas entre a equipe, 0 que pode prejudicar a qualidade do texto. Esses
problemas s@o de varios niveis, desde a ndo aceitacao pelo professor conteudista de quaisquer
alteracOes sugeridas/feitas pelos outros membros da equipe de producéo até a dificuldade de
compreender o género webaula como um género didatico-digital, cuja escrita colaborativa se
apresenta como basilar ao processo de producao.

Quando acontece de o professor conteudista ndo permitir que seja feita nenhuma
modificacdo na versdo do texto que ele produziu, entra em cena um sujeito que ira dialogar
diretamente com o professor. Esse didlogo didatico mediado* é feito pelo designer educacional.
O designer tenta mostrar que o texto produzido pelo conteudista se trata apenas da primeira
versdo da aula e que sua escrita (da aula) faz parte de uma das etapas de um processo recursivo,
de acréscimos, intervencdes, alteracdes e insercdes®. Esse processo finda com a producdo de
um novo género. Esse novo género € elaborado por uma equipe multidisciplinar de forma
colaborativa.

Como revisora textual de webaulas, conforme ja relatei, s6 consegui compreender
melhor essa perspectiva de producdo colaborativa na producdo do material didatico-digital
quando exerci a funcdo de professora conteudista. A partir dessa perspectiva, observei que o
texto que escrevi, ao final de todas as etapas, ganhou recursos interativos, novas formas, cores,
imagens. Essa multimodalidade deu ao texto outra “personalidade”. Quando fui ao ambiente
virtual de aprendizagem e acessei as webaulas da disciplina de Portugués Instrumental da qual
fui conteudista, encontrei outro texto, que estava retextualizado hipertextualmente®. O conteudo
ainda era 0 mesmo, mas a forma de apresentacgdo e a interatividade eram outras. Tinhamos todos
(conteudista, DE, revisor, diagramador) produzido a webaula de Portugués Instrumental de uma

forma colaborativa.

4 Termo utilizado por Aretio (2011).

5 O designer educacional, em seu dialogo didatico com o professor, ndo faz/fazia uma alusio tdo especifica as
etapas do processo de escrita, como recursividade, acréscimo, intervencdes, etc. A alusdo a termos mais
especificos de uma producéo didatico-digital-colaborativa vem sendo feita com o decorrer dessa pesquisa — como
parte dos resultados do grupo focal e dos cursos de formacdo para 0s sujeitos envolvidos na escrita da webaula.
Discutimos melhor essa questdo na se¢do de metodologia.

¢ Denominagcdo criada por mim no decorrer da pesquisa. No capitulo 5, secédo 5.4, dedicada a discusséo sobre
retextualizagdo, discutimos detalhadamente esse termo.
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Desde entdo, desenvolver um estudo que analisasse a escrita do género webaula
passou a ser meta para n0s como pesquisadores da area de Linguistica Aplicada. Queriamos
compreender e descrever esse processo de producdo colaborativa, descrever 0s sujeitos
envolvidos, as formas de textualizacdo e interagdo, bem como as estratégias de producdo que
sdo utilizadas no processo de escrita do género webaula. Além disso, queriamos analisar como
a transposicdo didatica feita ao longo de toda a escrita do género webaula foi relacionada com
as operacdes de textualizacdo e interlocucdo adotadas pelos sujeitos e com as competéncias
comunicativas envolvidas nas etapas da producédo didatico-digital-colaborativa’ (DDC).

Nossa intencdo, ao descrever, analisar e categorizar as etapas envolvidas na
producdo didatico-digital-colaborativa é melhorar a qualidade do material didatico para a
Educacdo a Distancia produzido no IFCE, refletir sobre a participacdo dos sujeitos envolvidos
na producdo e sobre os niveis de participagdo/colaboracdo/autoria desses sujeitos, otimizar o
tempo de escrita, considerando o processo de producdo a partir de estudos que exponham
aspectos importantes para a pesquisa, como a transposi¢do didatica, a textualizacéo, a revisao e
a retextualizacdo necessarias na escrita do género webaula. Para estudar todo o processo de
escrita colaborativo do género webaula, tomamos como base a teoria dialdgica do discurso
(BAKHTIN, 2009, 2011) e seus pressupostos sobre dialogismo, alteridade, responsividade,
exotopia, autoria e géneros discursivos.

A partir desse contexto de producdo colaborativa de material didatico-digital,
surgiram as motivagdes para desenvolvermos uma pesquisa sobre escrita colaborativa® do
género webaula. A questdo principal que norteou a nossa pesquisa foi a seguinte:

a) Que aspectos discursivos, linguisticos e didaticos figuram na escrita colaborativa para a

producéo do género webaula?

Outras questdes se interpuseram mediante as inquietacdes dessa pesquisa sobre a escrita

colaborativa do género webaula, a saber:

" Termo sugerido pos nos.

8 Neste estudo, chamamos de escrita colaborativa o processo de producéo textual que se da a partir da colaboragio
de diferentes sujeitos que juntos produzem o mesmo texto. Por meio de uma orquestracdo da negociacdo de
sentidos feita pelos sujeitos no processo de produgdo, os participantes usam estratégias de interagao (ver capitulo
5), a fim de construir colaborativamente o texto.
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a) Como se caracteriza a escrita colaborativa do género webaula a partir das operacoes de
textualizacdo, revisdo e retextualizacdo adotadas pelos sujeitos que participam da
producéo escrita didatico-digital-colaborativa?

b) Quais fases e etapas de escrita acontecem no contexto discursivo de produgéo
colaborativa do género webaula?

c¢) Como ocorre a articulacdo entre entoacdo avaliativa, alteridade, exotopia e atitude
responsiva dos sujeitos-participantes (professor conteudista, designer educacional,
revisor e diagramador) no processo de producdo didatico-digital-colaborativa?

d) Como se da a construcdo da autoria estabelecida nas diferentes interlocucdes verbais
escritas entre os sujeitos que participam da escritura de uma webaula no contexto da
Educacéo a Distancia?

A partir dessas questdes, estudamos operacOes de textualizacdo, revisdo e
retextualizacdo, bem como os modos de interlocucédo, negociacédo e orquestracdo que acontecem
nessa producdo textual, entre outros aspectos que se intercruzam em uma producdo didatico-
digital-colaborativa. Entre esses aspectos, estdo as relacbes dialdgicas (axioldgica, ética,
estética, hierarquica) estabelecidas pelos sujeitos, a construcdo da autoria e da identidade dos
participantes em uma producéo colaborativa, a transposicao didatica e sua relacdo com o género
webaula, as manifestacdes de vigilancia epistemoldgicas no texto, bem como a escrita
processual e a escrita colaborativa.

Para descrever o processo de producdo didatico-digital-colaborativa, tomamos
como base trés dimensdes constitutivas: os modelos de escrita processual, a transposicdo
didatica e a escrita colaborativa. Depois analisamos as etapas, 0s modos de
participacao/colaboracéo dos sujeitos-participantes no processo de escrita da webaula e fizemos
uma articulacdo entre entoacéo avaliativa, alteridade, exotopia e atitude responsiva sujeitos no
texto e a responsividade ativa, a fim de compreender a construgdo da autoria no texto da
webaula.

Nosso objetivo geral, com o estudo, foi analisar o processo de escrita colaborativa
para a producdo do género webaula em seus aspectos discursivos, linguisticos e didaticos.
Quantos aos objetivos especificos, propomo-nos 0s seguintes:

a) ldentificar as principais fases e etapas de escrita que acontecem no contexto discursivo

de producdo colaborativa do género webaula a partir das interacdes verbais escritas entre
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0S sujeitos que participam da escritura de uma webaula no modelo de producéo do IFCE
(professor conteudista, designer educacional, revisor textual, diagramador).

b) Descrever as operagOes de textualizacdo, revisao e retextualizagcdo adotadas pelos
sujeitos que participam da producéo escrita didatico-digital-colaborativa.

c) Estabelecer a articulacdo entre entoacdo avaliativa, alteridade, exotopia e atitude
responsiva dos sujeitos-participantes no processo de producdo didatico-digital-
colaborativa.

d) Analisar a construgdo da autoria estabelecida nas diferentes interagdes verbais escritas
entre 0s sujeitos que participam da escritura de uma webaula no contexto da Educacgéo

a Distancia.

Nesta pesquisa sobre o género webaula, privilegiamos o texto em sua dimensao
discursiva, destacando a influéncia determinante do género como forma de organizar as
possibilidades de interacdo linguistica para entendermos como ocorre a producdo didatico-
digital-colaborativa. Por isso, analisamos neste estudo o processo de escrita do género webaula
centrado na necessidade de se orquestrarem linguagens, sujeitos e competéncias distintas.
Ainda, discutimos questdes como autoria e responsividade ativa sobre o género webaula, a fim
de construir a identidade discursiva daqueles que participam do processo de producdo. Além
disso, tentamos articular os pontos pertinentes a esse processo de escrita colaborativa, de forma
a apresentar um estudo consistente sobre 0s varios aspectos contextuais e tedricos que se
intercruzam na producao textos pertencentes ao género webaula.

Para isso, compreendemos o género webaula® como uma aula que acontece via web
—um género textual que, por ser préprio de ambientes virtuais, apresenta caracteristicas tipicas
dos textos constituidos nesse espaco de interagdo (ARAUJO, HISSA, ZAVAM, 2014), uma das
interlocugdes principais do ensino a distdncia. No entanto, embora se trate de um género
amplamente utilizado nos cursos ofertados nessa modalidade, sua definicdo e seu processo de
elaboracdo ainda ndo estdo discutidos e difundidos na mesma propor¢éo da sua propagacao.

Em funcdo de sua importancia no contexto da EaD, a producdo da webaula —
considerando-se seu proprio conteldo, as tarefas e atividades propostas associadas a ela; 0s

recursos multimodais interativos utilizados; o tom dialogal utilizado na escrita — deve ser feita

® A concepcdo de género adotada neste trabalho tem como base a perspectiva socio-histérica e dialdgica
(BAKHTIN, 2011) e a perspectiva sociorretorica/socio-histérica e cultural (BAZERMAN, 2007; 2011).
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de forma a promover a realizacdo do projeto de dizer pensado pelos (inter)locutores
responsaveis pelo processo de escrita e a auxiliar na leitura/compreensao de texto didatico pelos
interlocutores finais, os alunos. Do contrério, corre-se o risco de se desenvolver uma webaula
repleta de recursos multimodais e hipertextuais que pouco facilitam a aprendizagem de alguns
alunos (ARAUJO; HISSA, 2015).

Para descrevermos o processo de producdo didatico-digital-colaborativa,
analisamos tanto as mediagdes didaticas, os didlogos escritos no material didatico e as
interacOes estabelecidas entre os sujeitos, como as Varias versdes dos textos produzidos, a fim
de conhecermos as estratégias de escrita individual e colaborativa que sujeitos-participantes
utilizam neste contexto enunciativo. Essa andlise é importante para nossa proposta de
categorizacdo das fases e das etapas de producéo, e de sistematizacdo do processo de produgéo
didatico-digital-colaborativa no contexto da Educagdo a Distancia.

Acreditamos que havera maior qualidade na escrita e uma valorizacdo da producao
em colaboragcdo com o0s outros participantes se 0s sujeitos, no contexto de EaD, aumentarem a
consciéncia sobre a composicao do género e se refletirem sobre o processo de escritura no qual
estdo inseridos, fazendo com que o produto final, a webaula postada no AVA, seja um produto
de qualidade que atenda aos propdsitos comunicativos pretendidos, fruto de uma escrita
colaborativa desenvolvida a partir de etapas recursivas e de operagdes de textualizacdo didatica
na producdo que destacam a colaboracéo de cada um dos participantes.

As teorias cognitivistas sobre a escrita, as quais enfatizaram a natureza processual
dessa pratica, foram as primeiras diretrizes do nosso estudo quando ainda ndo tinhamos iniciado
a pesquisa com os sujeitos nem a analise dos dados. A partir dessas teorias, refletimos acerca
dos pressupostos de escrita colaborativa de material didatico-digital. Assim, para tratarmos dos
aspectos do processamento da escrita, estudamos 0s pressupostos estabelecidos pelos estudos
cognitivistas de Flower e Hayes (1980a, 1980b, 1981a, 1981b) e de Bereiter e Scardamalia
(1987).

A visdo cognitivista acerca do processo de escrita gerou diversas discussoes teoricas
e modelos esquematicos que tentam descrever as etapas e 0s subprocessos de escrita. Esses
modelos se propGem a mudar a concepgao de ensino de escrita no nivel escolar e académico de
forma que ndo mais se enfatize o produto final, ou seja, o texto ja pronto, suas diversas
caracteristicas e finalidades; mas sim 0s processos cognitivos que acontecem no caminho da

producao escrita.
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Os cognitivistas explicam que as principais etapas para a elaboracdo e producao dos
textos eram trés: planejamento, textualizacéo e revisdo. A partir desse viés cognitivo sobre a
escrita, cada um dos processos foi ganhando mais énfase até que se iniciassem outros estudos
especificos (GONZALEZ e SALVADOR, 2005; ARIAS-GUNDIN e GARCIA, 2006; PEREZ,
2010; GALLEGO e MENDIAS, 2012) que se dedicaram a estudar o que ocorre n3o apenas no
processo global, mas também em cada etapa separadamente. Assim, planejamento do texto, a
transcricdo das ideias estabelecidas e desenvolvidas na etapa do planejamento, bem como a
revisao textual foram sendo colocados em destaque no ensino de escrita.

Muitos autores escreveram sobre planejamento (ARROYO, 2013; ORTEGA, 2008;
PEREZ, 2010) e os fatores que nele intervém — como memoria de longo prazo, interesse,
afetividade; sobre textualizagdo (CASSANY, 2013; CAMPS, 2005) e os subprocessos que dela
participam; e sobre revisdo (ESPINOZA e MORALES, 2005; GUNDIN e SANCHEZ, 2006).
No que se refere a etapa de revisao, por exemplo, muitos estudos que analisaram o processo de
escrita didatica'® na escola enfatizaram a importancia de uma escrita colaborativa do texto. Na
perspectiva de escrita colaborativa adotada por esses estudos, o escritor (geralmente o aluno)
desenvolve um texto que é revisto por um sujeito (o professor ou os colegas de sala), a fim de
Ihe conferir mais qualidade, levando-se em consideracdo o propdsito do escrito. A partir dessa
colaboracdo didatica entre aluno-professor-aluno, o escritor aprenderia a técnica/tarefa de
escrita. Esta seria a finalidade da colaboracéo na escrita: aprender a escrever melhor.

Com base nessa escrita colaborativa descrita pelos estudos cognitivistas,
comecamos a refletir sobre 0 nosso contexto de pesquisa, isto é, sobre a escrita colaborativa do
género webaula. Ponderamos, entdo, que o processo de revisdo cooperativo seria, de fato,
bastante eficaz, caso as sugestdes (cooperagdo) dos outros interlocutores fossem sempre
adequadas e pertinentes ao projeto de dizer do aluno (escrevente) e se ele, o aluno, sempre
tivesse disposto a aprender, vendo a colaboracdo entre os demais sujeitos como algo produtivo.
Porém isso nem sempre acontece.

Outro aspecto relevante que denotou uma necessidade de mudanca de foco teorico
em nossos estudos foi que, nesse processo de escrita/revisdo colaborativo descrito pelas

pesquisas que trabalham a revisdo como uma etapa desse processo (geralmente a etapa final

10 Estudos sobre as interagdes verbais entre os estudantes no processo de composicdo textual colocam em destaque
a diversidade de caminhos que eles podem seguir ao escrever um texto dependendo da forma como interpretam
0 contexto em que se insere o escrito que produzem. Ver Camps (1993, 2000, 2005).
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antes de se conceber o texto que sera “publicado”), a escrita se desenvolve com um sujeito que
escreve de forma individual e participa de todas as etapas “anteriores” do dito processo
(planejamento, textualizagéo e reviséo).

Outras reflex6es sobre a escrita, porém, se impdem quando os textos sdo produzidos
de forma colaborativa por participantes que ndo serdo mais aluno-professor-alunos, e sim
professores-profissionais, como o0s que escrevem material didatico-digital para a EaD, por
exemplo. Nesse outro contexto, em que ha uma equipe de profissionais envolvida, ndo havera
mais uma ordem hierérquica clara, cuja voz dominante (a do professor) aconselha boas préticas
para a escrita (como ocorre no ambito escolar); tampouco os participantes terdo o propdsito de
aprender a escrever ou de escrever melhor (para ganhar uma nota ou cumprir uma exigéncia
escolar), como acontece na escola. Estamos, no primeiro caso, diante de um texto escrito de
forma colaborativa por profissionais, direcionado para alunos que estudam em nivel de
graduacdo ou de pos-graduacdo na modalidade a distancia. Isso significa dizer que existe uma
audiéncia especifica, o que confere a producdo seu carater constituitivamente dialdgico.

E facil perceber que, para um tipo de experiéncia/processo de escrita feita no meio
impresso e de forma individual (com um sujeito que escreve e com outros que colaboram com
a qualidade do escrito), as etapas de planejamento, textualizacdo e revisdo parecem estar bem
estabelecidas (levando-se em consideracdo a recursividade dessas etapas). Essas etapas, pois,
parecem dar conta do que acontece na escrita (visdo cognitiva). Entretanto, com o
desenvolvimento das midias digitais, com 0 aumento do uso da internet em situacdes didaticas
e dos recursos tecnoldgicos para atividade a educacgdo, outros contextos de escrita comegaram
a ser criados, e com eles houve novas demandas e necessidades de estudos. Nesses novos
contextos, entra em jogo outro tipo de colaboragdo, uma espécie de cooperacdo especializada
com multifuncdo entre os sujeitos, no qual esta inserida a producéo de material didatico-digital
para a Educacéo a Distancia.

Quando comegamos a estudar esse outro tipo de colaboragéo que se apresenta na
producéo escrita de material didatico-digital para a EaD, refletimos com mais profundidade e
observamos que havia uma perspectiva modularista que os estudos cognitivistas por vezes
impunham ao processo de producgdo. Vimos que ndo poderiamos tomar como base estudos que
pressupbem o processo de escrita a partir de um modelo para ser seguido, ou seja, a partir de
uma modelizacdo rigida de algo tdo dinamico, contextual, interpessoal e dialégico como a

escrita. Por isso, analisar o que acontece no processo de escrita colaborativa — como 0s sujeitos
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escrevem, colaboram e discutem/interagem/avaliam —, a fim de descrevé-lo nos seus aspectos
discursivos, linguisticos e didaticos, advindos de um contexto especifico de producgéo do género
webaula, seria mais adequado a nossa proposta de estudo.

Se toméssemos somente a perspectiva cognitivista de processo da escrita,
estariamos delineando um engessamento da propria escrita, tendo em vista que a producéo de
um texto, seja ele impresso ou digital, € muito mais dindmica e recursiva do que a ideia modular
das etapas definidas que os estudos cognitivistas tentam nos explicar. Um texto prduzido, pois,
ndo € um objeto monolitico que prima por uma reproducdo de um modelo, porque ha, no
processo de producdo, uma perspectiva dialdgica e responsiva, além da construcdo de alteridade
e do exercicio de exotopia que se interpdem durante a escrita e que terminam por se revelar nas
varias versdes do texto em sua versao final. Na verdade, todos esses aspectos devem ser levados
em consideragdo na hora de se analisar como se da efetivamente o processo de escrita de
qualquer texto.

Sabemos que questdes como autoria e coautoria dentro dessa producdo de material
didatico-digital deverdo ser discutidas se quisermos tratar como sujeitos aqueles que participam
do processo de producdo. Entendemos também que os interlocutores necessitam de distintas
competéncias comunicativas para atuar no processo de escrita colaborativa, isto €, para produzir
géneros discursivos que emergem desse contexto de producédo (em especial a webaula). E como
as competéncias ndo sdo estanques, ja que se misturam, evoluem e involuem, sabemos que sera
dificil avalia-las ou medi-las com precisdo. Nossa questdo, portanto, estd em como articular
tantos pontos pertinentes a esse processo de escrita colaborativa, de forma a apresentar um
estudo consistente sobre os varios aspectos contextuais e tedricos que se intercruzam na
producéo de um texto como o género webaula. Com base nisso, organizamos nosso referencial
teorico.

Diferentemente do que ocorre com 0s sujeitos que escrevem individualmente, na
producdo colaborativa de material didatico para a EaD, os sujeitos ndo participam diretamente
de todas as etapas de planejamento, textualizacdo e revisdo, e muitos sequer conhecem o
produto final do material que estdo produzindo. Alguns s6 conhecem uma das etapas do
processo; outros tanto produzem o material como também fazem a orquestracdo dos didlogos
com 0s varios autores; enquanto outros trabalham apenas com os aspectos multimodais e

hipertextuais no processo de producéo.



25

Acreditamos que, para descrever o processo de escrita de um género de escrita
colaborativa como a webaula, essas especificidades de producdo do material didatico tém de
ser discutidas, descritas e analisadas. Dessa forma decidimos, neste estudo, tomar a escrita de
uma webaula como uma atividade dialdgica e responsiva com objetivos didaticos determinados
pela presenca do outro (ora o aluno, ora outros sujeitos que colaboram na escrita da webaula).
Esse género € textualizado a partir da escrita de sujeitos que avancam e retrocedem, que
revisam, que dialogam, que produzem, que consultam, que apagam e voltam a escrever antes
de dar por terminado o texto e ser postado no AVA.

Para tratar de escrita colaborativa, serdo discutidos os estudos de Sanchez (2009),
Asinsten et al (2012), Araujo e Hissa (2014), que trabalharam a escrita didatica em ambientes
digitais de ensino. A fim de trabalhar a producdo do texto didatico-digital em uma perspectiva
dialogica e responsiva, que busca a construcdo de alteridade e o exercicio de exotopia,
estudamos Bakhtin (2009, 2011), Ponzio (2012), Sobral (2009a) e Zavala (2009). No que se
refere aos estudos sobre autoria e niveis de autoria, tomamos como base Foucault ([1969] 2002),
Coracini (1999, 2003), Machado (2007), Bakhtin (2011), Furlanetto (2001, 2015). No que se
refere aos géneros discursivos, Bakhtin (2011); Marcuschi (2004; 2008, 2011), Bazerman
(2007, 2011) nortearam 0s pressupostos, que declinaram pesquisas sobre géneros no ambiente
digital e sobre o género webaula (MARCUSCHI, 1999, 2004; ASINSTEN, 2007; ARAUJO et
al. 2014).

Para discutirmos o processo e as habilidades de escrita, organizamos a producao do
género webaula com base em trés grupos de estratégias de escrita'': de textualizacdo, de revisdo
e de interlocucdo. Estudamos as estratégias de textualizacdo, como a continuidade, progressao,
ndo contradicdo, articulacdo, informatividade, com base em Val (1999), Marcuschi (2008) e
Cavalcante (2014); as estratégias de revisdo, como acrescimos, supressdo, substituicdo e
deslocamento, a partir dos trabalhos de Gonzalez (2009), Garcez (2010), Martins e Araujo
(2012); e as estratégias de interlocucdo, como a convergéncia, a divergéncia e a
complementariedade, com base em Canales (2000). Todas foram relacionadas com acdes
presentes nas atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas estudadas por Geraldi
(1997). Para analisarmos o que denominamos de retextualizacdo hipertextual, estratégia que
finaliza o processo de producdo do género webaula, antes de o material didatico-digital ser

postado no ambiente virtual de aprendizagem, foram norteadores os estudos de Matencio (2002,

11 Todas essas estratégias de escrita sdo descritas no capitulo 5.
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2003), Dell’isola (2007, 2012) e Marcuschi (2007). A fim de fecharmos os estudos que
direcionaram nossas categorias de analise da pesquisa, refletirmos sobre a transposic¢éo didatica
a partir de Chevallard (1991), Agrinionih (2001) e Bronckart e Giger (2007).

Ao trazer as bases tedricas para a anélise das situagdes colaborativas, vemos que as
estratégias, as habilidades de escrita, as operacdes de textualidade e as relagdes dialdgicas
envolvidas no processo de escrita demandam que 0s sujeitos saibam lidar com os problemas
interpessoais que influem numa producdo colaborativa e mediar situacGes conflitivas de
hierarquia e autoria principal do texto. Para isso, eles devem compreender 0s mecanismos que
incidem no modo como cada individuo, em relacdo aos demais, constroi o texto a partir de sua
habilidade escrita. De nossa parte, ocupando o lugar de pesquisador, devemos analisar, em toda
sua complexidade, os distintos fatores contextuais que incidem nessa producao didatico-digital-
colaborativa.

A fim de analisar o processo de producéo colaborativa do género webaula, entramos
em campo (0 que caracteriza uma pesquisa-acao) para identificar, a partir da acdo dos sujeitos
envolvidos na escrita colaborativa, as formas como eles interagem e como fazem a orquestragéo
da negociagdo de sentidos das varias versdes texto da webaula. Para isso, reunimos um corpus
de analise com 25 webaulas do curso de Licenciatura Profissional e Tecnologica (EPCT), em
todas as suas versdes (on-line) até se converter em webaulas para serem postadas no ambiente
virtual de aprendizagem. As webaulas analisadas na pesquisa foram elaboradas de forma
colaborativa pela equipe de producéo da Diretoria de Educacdo a Distancia (DEaD) do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE).

Como procedimentos de pesquisa, fizemos quatro grupos focais com os principais
sujeitos que participaram da escrita do corpus (designers educacionais, conteudistas, revisores
e diagramadores). Nos encontros com o grupo focal, discutimos sobre o processo de escrita
colaborativa, autoria, estratégias de interlocucao e operacoes de textualizacdo. Refletimos sobre
como ocorre esse processo no IFCE e nomeamos, com base nos pressupostos tedricos, nos
procedimentos de pesquisa e na analise das webaulas, as fases e as etapas.

Para validar o modelo estabelecido nos encontros de grupo focal, apresentamos as
categorizacOes definidas na pesquisa das estratégias de escrita colaborativa e as fases do
processo dessa producdo didatico-digital-colaborativa em trés formacgdes que ministramos com
outros sujeitos. Nas formacdes, trabalhamos as categorias que criamos a partir da analise dos

dados de producdo e explicamos como todo processo acontece. As formacdes revelaram que 0s
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sujeitos tém uma melhor predisposicdo para escrever de forma colaborativa quando conhecem
as fases do processo de escrita didatica em EaD e os modos de participacdo dos interlocutores
na incorporagdo de procedimentos reflexivos necessarios a produgdo de uma webaula como
género de escrita colaborativo.

Em se tratando da organizacdo retorica de tese, dividimos nosso estudo em 6
capitulos. O capitulo 1 trata-se da introducdo da tese. No capitulo 2, discutimos a natureza
discursiva da linguagem, as relagdes dialdgicas e responsivas que se estabelecem entre os
enunciados que se organizam como resposta a outros enunciados em circulagdo no contexto
discursivo. Explicamos o intercambio entre sujeitos que intervém na situacdo discursiva por
meio da alteridade e da exotopia, bem como a construcdo da autoria e da identidade dos sujeitos.
Por fim, apresentamos a no¢do de género discursivo, a partir do contexto e dos propositos de
producdo. Damos énfase aos estudos dos géneros do ambiente digital para descrevermos o
género webaula como um texto didatico-digital de escrita colaborativa.

No capitulo 3, fizemos um estudo sobre as dimens@es constitutivas do género
webaula no que se refere a escrita processual, a transposicdo didatica e a escrita colaborativa.
Vimos que a producdo colaborativa € a base para coordenar e mediar as interacoes feitas pelos
sujeitos que agem socialmente por meio do género webaula. Nas subsecbes do capitulo,
tentamos estabelecer uma relacdo entre as trés dimensdes constitutivas e as particularidades do
género webaula, como a dupla perspectiva de audiéncia (alunos e sujeitos-participantes), a
mudanga de identidade enunciativa dos sujeitos, a recursividade marcada nas etapas de
producdo colaborativa e a vigilancia epistemoldgica (interferéncias nas versdes da webaula)
pertinente a transposicdo didatica. Essas particularidades do género ocorrem em fun¢do do
proprio processo didatico-digital-colaborativo. Descrevemos os diferentes enfoques de escrita
processual e as caracteristicas de transposicao didatica, inter-relacionado esses contetiodos com
0s estudos sobre a escrita colaborativa.

No capitulo 4, explicamos os procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta
e a analise dos dados. Descrevemos 0 corpus, 0s sujeitos, 0s procedimentos de pesquisa e 0
processo de producéo didatico-digital-colaborativo do género webaula. Depois justificamos 0s
recortes feitos e apresentamos nossa proposta de descrigéo das fases de processo que chamamos
de didatico-digital-colaborativo.

No capitulo 5, apresentamos o processo de producao propriamente dito da webaula

no IFCE. Discutimos as fases de producdo didatico-digital-colaborativa e as caracteristicas
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especificas do género webaula no contexto de pesquisa analisado. O quinto capitulo foi
organizado em quatro topicos, nos quais apresentamos uma descri¢cdo global da producao do
material didatico para EaD, explicamos as funcdes/tarefas de cada membro da equipe
multidisciplinar de producdo do IFCE e nomeamos as trés das fases de producédo (individual,
mediada e hipertextual). Detalhamos as etapas especificas de cada uma das fases, suas
principais operacdes (textualizacéo, revisao e retextualizacdo), bem como as estratégias textual-
discursivas destacadas em cada uma delas. Descrevemos mais acuradamente as atividades de
revisdo e retextualizacdo. No topico de retextualizacdo, definimos a estratégia de
retextualizacdo hipertextual como uma das etapas do processo de escrita colaborativa.

No capitulo 6, analisamos as categorias que foram estabelecidas neste estudo a
partir das trés principais fases (individual, mediada e hipertextual) de producéo didatico-digital-
colaborativa. Exploramos as operacdes de textualizacdo identificadas na escrita do material
didatico-digital na fase de producdo didatica individual e sua relacdo com a transposicdo
didatica, descrevemos as interlocucGes avaliativas e as respostas dos sujeitos que escrevem
colaborativamente e analisamos como se caracteriza a interlocucédo avaliativa, a responsividade
ativa a partir de uma estreita relacdo entre exotopia, alteridade, constru¢do da identidade e da
autoria em um processo de producdo didatico-digital-colaborativa. Ainda nesse capitulo de
analise, estabelecemos uma relagéo entre as atividades de interferéncia, reversibilidade, revisdo
textual, reescrita e estratégias de interlocucdo marcadas pelos sujeitos (divergéncia,
convergéncia e complementariedade) e analisamos as operacgdes linguistico-textual-discursivas
gue o sujeito faz na atividade de retextualizacdo hipertextual.

Ao final do capitulo 6, sistematizamos as categorias de analise da webaula e
apresentaremos 0s resultados da pesquisa. Em seguida, tecemos nossas consideragdes finais.
Esperamos, com esta tese, que possamos contribuir com os estudos sobre a escrita colaborativa

do género webaula no ambito da Linguistica Aplicada na area de Linguagem e Tecnologia.
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2 NATUREZA DISCURSIVA DA LINGUAGEM: DIALOGISMO, ALTERIDADE,
AUTORIA E GENERO DISCURSIVO

Neste capitulo, iniciamos a discussdo que alicercard o enfoque dado a linguagem
neste trabalho. Tratamos da modalidade escrita da linguagem, destacando dois aspectos
interacionais que sdo extremamente importantes para o ato de escrever: para quem Se escreve e
para que se escreve. Esses dois aspectos guiam (ou devem guiar) toda a pratica comunicativa,
incluindo qualquer tipo de escrita e, sobretudo, a escrita de textos didaticos. Eles podem
determinar como sera um texto, especialmente se pensarmos no papel do outro (para quem se
escreve/fala) na linguagem.

Como membros de uma sociedade letrada, participamos de Vvérias situacdes de
escrita, desde as situagbes mais simples e corriqueiras, como fazer uma lista de compras ou
escrever um e-mail, até as mais complexas e mais raras, como produzir uma tese ou um quiz.
Cada um desses escritos se dirige a pessoas de faixa etaria, escolaridade, conhecimento de
mundo/profissional  diferentes, com quem experimentamos variados graus de
conhecimento/intimidade. Cada um deles se realiza/circula em situagdes sociais distintas. Em
cada uma dessas situacdes, ha propositos/finalidades discursivas também diferentes.

E possivel afirmar que, sempre que usa a escrita, o individuo tem um projeto de
dizer que se dirige a alguém. Esse projeto de dizer apresenta objetivo(s) especifico(s) e acontece
em uma determinada situacdo comunicativa. A partir dessa perspectiva, centralizamos nosso
estudo na importancia desse alguém a quem se dirige a interacao verbal, em outras palavras, no
outro, no dizer de Bakhtin (2011). Na perspectiva bakhtiniana, qualquer enunciado (texto ou
uma frase, por exemplo) se organiza em fungdo do outro. Isso se da porque € a partir da
convivéncia com o outro que o ser humano se constitui como tal (ser humano). Essa convivéncia
necessaria € o que da origem a um dos principios que sao constitutivos da propria linguagem:
o dialogismo.

Segundo Bakhtin/VVolochinov (2009), as relacdes dialogicas seriam as relacGes de
sentido que se estabelecem entre os enunciados. Nessa perspectiva, quaisquer enunciados
(mesmo aqueles separados temporal e espacialmente), quando postos lado a lado no plano do
sentido, estabeleceriam uma relacdo dialogica, na qual os interactantes sdo seres socialmente
organizados, situados, que agem em um complexo quadro de relagdes socioculturais em que se

manifestam as relagdes dialdgicas.
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Diante desse pressuposto, adotamos nesse estudo a posicdo bakhtiniana®? de que a
linguagem € dialogica por natureza e sera a partir dessa perspectiva que tanto proporemos as
categorias de analise como analisaremos os dados da pesquisa. Tomamos como premissa,
também, que os discursos — formas de realizagdo da linguagem — sdo dialégicos porque se
dirigem ao outro e porque em relacdo a eles — discursos — se espera uma atitude responsiva. E
0 outro quem determina o que falamos/escrevemos, para que falamos/escrevemos e como
falamos/escrevemos e a presenca do outro numa escrita colaborativa é um fato tdo marcado que
gera novas estratégias de textualizacao.

Nas subsecGes que seguem, detalhamos a perspectiva dialdgica da linguagem
estabelecida por Bakhtin e seu Circulo, além de outros pressupostos importantes para este
estudo sobre a escrita colaborativa, como as ideias de responsividade, alteridade, exotopia e

autoria.

2.1 Dialogismo e responsividade

Discutimos nesta subsecéo a ideia de dialogismo e responsividade orientados na
perspectiva de que qualquer enunciado, seja ele elaborado de forma individual ou colaborativa,
sO se constitui como tal na interacdo com o0s outros enunciados presentes no contexto socio-
historico real em que ele acontece e é realizado.

Organizamos nossas reflexdes em torno da nogdo de dialogismo — que se
fundamenta na premissa de que o discurso é constituido na e pela interacdo com 0s outros
discursos, e responsividade — que se refere a premissa de que todo enunciado se organiza como
resposta a outros enunciados, reais ou virtuais, em circulacéo no contexto discursivo. Tomamos
também a ideia de que enunciado € a unidade de comunicacdo discursiva em que as relagdes
dialogicas se manifestam. Compreendemos, pois, essas relagdes como um processo discursivo
entre sujeitos que, ao se dirigirem a um determinado objeto de sentido, encontram-se,
inevitavelmente, com outros discursos também dirigidos para o mesmo objeto de sentido. Desse
modo, as rela¢Oes dialogicas sdo a forma de realizacdo do dialogismo e da responsividade que,

dentro do discurso, se dirigem a0 mesmo tempo para o seu objeto de sentido e para o discurso

12 A referéncia que fazemos a posicdo bakhtiniana leva em consideracdo os estudos da linguagem feitos pelos
membros do Circulo de Bakhtin (1919-1929). Estamos cientes da discussao sobre a efetiva autoria dos alguns
textos atribuidos a Bakhtin. Neste trabalho, respeitamos as autorias inscritas nas edi¢des dos livros resenhados
na fundamentacdo tedrica.
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do outro. Essa é uma das premissas norteadoras de nosso estudo sobre escrita colaborativa do
género webaula.

A ideia de dialogismo se apresenta nos textos de Bakhtin (2009, 2011) quando ele
assume o posicionamento de que toda enunciagio®® se dirige ao outro, a fim de orientar a
compreensdo e a resposta, 0 consenso ou o dissenso. Bakhtin compreendera a linguagem néo
como uma mera atualizacdo e utilizacdo de codigos arbitrarios ou repositérios discursivos
existentes socialmente, e sim como uma complexa situacdo social em que cada enunciado se
coloca de um modo muito singular e Gnico, sempre diverso em um mundo repleto de outros
enunciados com 0s quais ele se conecta, se baseia e se posiciona. Cada enunciado €, portanto,
uma reposta, Unica e singular, a outro enunciado.

Bakhtin, em seus textos, explica que a linguagem emerge como interacdo, e assim
surge a nogdo de didlogo, ja que qualquer interacdo verbal ocorre na forma de intercambio de
enunciados. Ele teoriza que toda enunciacdo pode ser considerada uma resposta que, por sua
vez, reclama outra resposta. Para Bakhtin, o universo da cultura é intrinsecamente responsivo e
se move como se fosse um grande dialogo. Podemos, com isso, aferir que as vozes sociais estao
todas numa imbricada cadeia de responsividade. Nessa cadeia, 0s enunciados tanto respondem
0 que ja foi dito quando provocam continuamente as mais diversas respostas (adesdes, recusas,
aplausos, criticas, concordancias, etc.) (FARACO, 2009).

Ao estudar as relacGes entre dialogismo e sincretismo, Gatti (2016, p. 60) denota
que todos os discursos estdo em permanente interagdo, uma interagdo que pode ser vista como
uma rede contagiosa de didlogos. Nesse sentido, um texto jamais serd um simples texto, pois
sera um momento de um sistema de discursos em interacdo. Essas relacdes discursivas, segundo
Gatti, ndo sdo necessariamente igualitarias como o termo “dialogismo” poderia sugerir a
primeira vista, ja que elas sdo definidas por relacdes de poder. A partir dessa premissa, 0 autor
explica que, em uma rede dialdgica, as possibilidades de posicionamentos politicos dos
elementos em interagdo dependerdo das possibilidades de sua articulacdo. Essa articulagédo
compreende uma pratica que expde e liga um conjunto de elementos — enunciac¢des ou discursos
— cujas identidades historicamente mutaveis sdo transformadas no processo de sua articulacao.

Esses discursos ndo sdo vistos como instancias fechadas, delimitadas, e sua abertura é essencial

13 Para Bakhtin/Volochinov (2009), a enunciacdo é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados, porém ela ndo pode, de forma alguma, ser considerada individual no sentido estrito do termo. Por
isso ndao pode ser explicada a partir das condigdes psicofisiologicas do sujeito falante. “A enunciagdo é de
natureza social” (p. 113).
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para 0 processo de articulacdo. As articulacbes podem ocorrer ndo apenas entre signos e
discurso, mas também entre linhas de pensamento, posi¢@es politicas e tendéncias culturais.
Para Gatti, essa visdo da abertura de signos e discursos se aproxima das teorias de Bakhtin a
respeito do poder transformador do dialogo.

Fanini (2015, p. 18) entende o dialogismo como principio fundante do ato de
conhecimento, de comunicacéo, de interacdo verbal, de formacéo tanto do homem quanto da
consciéncia humana e também de um agir e interagir no meio social. Para a autora, o dialogismo
é a condicdo necessaria pela qual conhecemos a n6s mesmos, ao outro e a0 mundo e nos
comunicamos, lendo, escrevendo e falando, motivo pelo qual a atitude dialdgica é central para
a constituicdo do ser social. Fanini explica que, do ponto de vista bakhtiniano, o dialogismo é
um principio do qual derivam a linguagem, as relagGes sociais, a cultura, a historia, as lutas
concretas e a constituicdo do humano. Como a linguagem é também condicdo humana
essencial, “o estudo e a experiéncia com a linguagem se ddo a partir de uma perspectiva
dialégica” (op. cit).

A partir desse ponto de vista bakhtiniano, a linguagem s6 pode ser compreendida
socialmente e estruturada responsivamente, enquanto o enunciado s6 pode ser entendido dentro
de um contexto cultural semantico-axioldgico. Em seu texto Para a filosofia do ato, a
linguagem ja aparece apresentada como atividade e ndo como sistema, e 0 enunciado como um
ato singular, “irrepetivel”, concretamente situado, responsivo e axiologico, estabelecendo-se
com isso uma correlacdo estreita entre enunciado e situacdo concreta de sua enunciagdo
(BAKHTIN, 1919/1921 apud FARACO, 2009, p. 24). A linguagem &, pois, redimensionada
das estruturas teoricas a que havia sido confinada pelos estudos estruturalistas para uma
complexa atividade dialdgica que se estabelece ndo s6 com um interlocutor imediato, mas
também com o seu contexto social imanente. Com isso, vemos que 0 carater interativo da
linguagem é a base de todas as suas formulag¢6es, ndo havendo, assim, dentro do paradigma que
aqui delineamos, possibilidade de compreender a linguagem sendo por meio de sua natureza
socio-historica.

No que se refere ao carater axioldgico do enunciado, Bakhtin/VVolochinov (2009)
entendem que ndo ha enunciados neutros, uma vez que todo enunciado sempre emerge em um
contexto sociocultural saturado de significados/valores, o que implica uma tomada de posicéo
responsiva nesse contexto. Segundo ele, toda enunciacdo efetiva, seja qual for sua forma,

sempre contém, com maior ou menor nitidez, sempre “a indicagao de um acordo ou desacordo
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com alguma coisa. Os contextos ndo sdo simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes
uns aos outros; encontram-se numa situagao de interacao e de conflito tenso e ininterrupto”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 111). Dessa forma, sdo as condi¢bes de producio do
enunciado que determinam sua forma de enunciagao.

Brait (2012), em seu estudo sobre a perspectiva dialdgica de Bakhtin, procura
compreender a interligacdo existente entre relacfes dialdgicas e texto. Segundo a autora,
Bakhtin faz questdo de apresentar o texto como uma dimenséo atualizada (enquanto enunciado
concreto) e situada, aspecto que impede seu enfrentamento de uma perspectiva unicamente
linguistica. A autora explica que Bakhtin suspeita do termo ‘“texto” e o substitui por
“enunciado/enunciagdo”, ja que ele estava “interessado nas formas concretas dos textos e nas
condigdes concretas de vida dos textos, na sua inter-relagdo e interagcdo” (BRAIT, 2012, p. 15).
Essa afirmacdo de Bakhtin estabelece um vinculo indissoltvel entre texto e enunciado concreto,
completo e realizado. Brait salienta que € a partir dessas consideracdes que Bakhtin estabelecera
as relacdes dialdgicas entre os enunciados.

Em seu texto, Brait explica a premissa bakhtiniana de que o texto ndo é visto como
unidade autdnoma, e sim como um enunciado ligado a outros textos, enunciados e discursos,
por isso 0 texto de maneira alguma corresponde a esséncia do conjunto de outros enunciados.
Entendemos que, para a autora, essa premissa toca diretamente a forma de estudar o texto (nas
escolas, por exemplo), pois, segundo ela, se um determinado texto (um editorial, um artigo,
uma entrevista) for retirado do suporte em que apareceu (um jornal, uma revista) e se for
analisado/interpretado sem relacdo com os demais textos que compunham aquele suporte — as
matérias, os artigos hodiernos ou anteriores que ajudam a compreender aquele texto opinativo,
bem como outros aspectos ligados a esfera de producéo, circulagéo e recepgdo — “esse texto nao
podera ser considerado bakhtinianamente, isto €, como parte de um do todo do enunciado
concreto, completo” (op. cit., p. 19).

Sera justamente esse enunciado* concreto e completo, apresentado pelas condigGes
reais de enunciacdo e pela situacdo social mais imediata, que determinara os aspectos da

expressao-enunciacdo. Bakhtin/VVolochinov (2009), por mais de uma vez, ratificam que a

14 Para Bakhtin (2011, p. 274-275), o enunciado ¢ a real unidade discursiva, porque “o discurso s6 pode existir de
fato na forma de enunciagdes concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso. (...). O enunciado ndo é
uma unidade convencional, mas uma unidade real, precisamente delimitada da alterndncia de sujeitos do
discurso, a qual termina com a transmissdo da palavra ao outro, por mais silencioso que seja o ‘dixi’ percebido
pelos ouvintes [como sinal] de que o falante terminou.”.
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“enunciacdo € o produto da interacdo dos individuos socialmente organizados e, mesmo que
ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social
ao qual pertence o locutor” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 116). Por isso, retirar o texto
de seu contexto real de producgédo implica deixar de perceber no todo socialmente condicionado,
bem como deixar de perceber que todo texto se dirige a um interlocutor, e varia de acordo com
ele (se esse for superior ou inferior na hierarquia social, se estiver ligado ao locutor por lacos
sociais mais ou menos estreitos, etc.).

A grande reflexdo que se toma é a de que ndo ha interlocutor abstrato e, se tal
interlocutor (“desincorporado™) existisse, “ndo teriamos linguagem comum com tal
interlocutor, nem no sentido proprio nem no figurado” (idem). Podemos dizer, entdo, que as
ciéncias humanas constituem uma forma de saber dialégico que se vé diante de textos que sdo
a expressdo de um sujeito. H& nessas ciéncias uma relacéo entre sujeitos, ja que o objeto de
estudo vigente € o texto de alguém e, por tras de qualquer texto, ha sempre um sujeito axiologico
com sua Vvisdo de mundo que interage no discurso com o outro.

Para Bakhtin, o mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém um auditdrio
social préprio bem estabelecido. Por isso, a orientacdo do texto em funcéo do interlocutor tem
uma importancia muito grande. E justamente nessa relacdo texto-interlocutor que Bakhtin
determinara as duas faces da palavra, quando diz que ela é determinada tanto pelo fato de que

procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. A palavra

constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve
de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao
outro, isto &, em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia em mim numa extremidade, na
outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra € o territério comum do locutor e do

interlocutor. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 117)™.

Locutor e interlocutor sdo entendidos, pois, como sujeitos sociais que se formam
discursivamente no processo comunicativo do eu com o outro; isso revela o discurso préprio se
constréi com o discurso alheio (do outro) em um processo de intima e constante interag&o.
Desse modo, as respectivas identidades se organizam no processo de comunicacdo
interdiscursiva de carater intrinsecamente dialdgico. Faraco (2009) explica que essa atividade
dialégica ocorre porque a consciéncia individual, entendida como realidade semidtica

constituida dialogicamente, se constroi na interagao, em que o texto ¢ produzido “no contexto

15 Grifos dos autores.
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da dinamica historica da comunicagdo num duplo movimento: como réplica ao ja dito e também
sob o condicionamento de réplica ainda nao dita, mas ja solicitada e prevista” (FARACO, 2009,
p. 42). Faraco conclui que a compreensao, portanto, ndo é mera experienciacao psicologica da
acdo dos outros, mas uma atividade dialogica que, diante de um texto, gera outros textos,
definindo, assim, o ato de compreender ndo como um ato passivo de mero reconhecimento, mas
como uma réplica ativa responsiva de tomada de posicédo diante do texto.

Por isso, para estudar os textos, é indispensavel situd-los nos processos sociais
globais que lhes ddo significacdo, j& que nds nos relacionamos com um real informado em
matéria significante, se levarmos em consideracdo que o mundo sé adquire sentido quando
semiotizado, e esse sentido envolve sempre uma dimensdo axioldgica. Temos, assim, que
compreender que, nesses processos sociais globais, o contexto histérico, em sua diversidade e
complexidade, faz os sujeitos interactantes apresentarem enunciados a partir de diferentes
valores sociais, tendo em vista as diferentes e diversas experiéncias por meio das quais eles se
confrontam ao longo de sua trajetdria enunciativa. Serdo essas axiologias 0s elementos
constitutivos dos processos de significagdo, resultando dai as “inimeras semanticas, as varias
verdades, os inimeros discursos, as inimeras linguas ou vozes sociais com que atribuimos
sentido ao mundo” (FARACO, op. cit., p. 52).

E nesse processo de significacdo que ocorre a atitude responsiva do sujeito
interactante. Bakhtin (2011) explica que o ouvinte, ao perceber e compreender o significado —
linguistico — do discurso'®, ocupa simultaneamente, em relacdo a ele, uma ativa posicio
responsiva. A partir dessa posicdo, o sujeito responde ao enunciado, para discordar ou
concordar com ele (ainda que parcialmente), completa-lo, usa-lo, aplica-lo etc. Em todo o
processo de interacdo e de compreensdo do qual participam os sujeitos sociais é que se forma a
posic¢do responsiva. Bakhtin explica que “toda compreensao da fala viva, do enunciado vivo €
de natureza ativamente responsiva (embora o grau de ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo ¢ prenhe de resposta” (op. cit., p. 271).

Ao dizer que toda compreensdo € ativamente responsiva, Bakhtin postula que o
proprio sujeito/falante esta determinado precisamente a essa compreensdo responsiva, ou seja,
0 produtor ndo espera uma compreensdo passiva que apenas reproduza 0 seu pensamento na

voz do outro; ele espera, sim, uma resposta (concordancia, participacdo, objecdo, execucao

16 Para Bakhtin (2011, p. 274), “o discurso sempre estda fundido em forma de enunciado pertencente a um
determinado sujeito discursivo, e fora dessa forma ndo pode existir”.
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etc.). Bakhtin explica que todo falante €, por si mesmo, um respondente em maior ou menor
grau, tendo em vista que ele ndo é o primeiro falante a enunciar determinado texto nem o seu
enunciado é independente em relacdo a outros enunciados ditos anteriormente aos seus,
enunciados com os quais ele entra em relacdo. Assim, reafirma-se que cada enunciado é um elo
na corrente complexamente organizada de outros enunciados. Essas relacfes s sdo possiveis
entre enunciacGes de diferentes sujeitos do discurso e pressupdem outros membros da

comunicacéo discursiva.

Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do didlogo do cotidiano ao grande
romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados outros; depois do seu término, 0s
enunciados responsivos de outros (ou a0 menos uma compreensao responsivamente
silenciosa do outro ou, por ultimo, uma acdo responsiva baseada nessa compreensdo).
O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensdo ativamente responsiva. (BAKHTIN, 2011, p. 274).

A respeito dessa compreensdo ativamente responsiva empregada na obra de
Bakhtin, Ponzio (2012) faz uma interessante reflexdo sobre sentido e significado da enunciagéo,
distinguindo duas partes na enunciacdo: uma que se refere a compreensdo responsiva e outra
que se refere a identificacdo. O autor explica que chamamos de enunciado o significado de uma
enunciacgdo que esta ligada a compreensdo responsiva (ao sentido). Essa compreensao se dirige
a enunciacdo como um todo unitario que ndo se pode decompor, que traduz o seu significado
global, fazendo-se um contraponto a frase ou ao conjunto de frases, em que o significado da
enunciacdo esta ligado ao interpretante da identificacdo. Em outras palavras, a frase € o
significado da enunciacdo que se esgota na identificagéo e pode ser decomposta, recortada em
varios elementos linguisticos (plano fonoldgico, sintatico, semantico), enquanto o enunciado se
coloca no plano da unidade linguistica. Desse modo, a enunciagdo, como frase, se d& como
repeticdo de determinados tragos distintivos — que permite reconhecer fonemas, morfemas e
estruturas sintaticas —, porém, como enunciado, “a enunciagdo ¢ considerada em sua
singularidade pelo que se quer dizer ‘aqui e agora’: a compreensao responsiva, alem de nédo
repetir a enuncia¢do — como no caso da identificacdo — também a trata como algo singular e
irrepetivel” (PONZIO, 2012, p. 95). Sendo assim,

cada vez que a enunciagdo se repete, 0 enunciado requer uma compreensao responsiva
diferente, Para identifica-la, a enunciagdo requer um conhecimento (competéncia
linguistica) que é mathesis universalis. Para entendé-la de forma responsiva, isto é,
como enunciado, a enunciacdo requer um saber (competéncia comunicativa) que é
mathesis singulares, um novo conhecimento para cada enunciado. Como enunciado, a
enunciagdo ndo somente requer a compreensdo responsiva como também necessita que
ela mesma seja compreensao responsiva de outro signo verbal ou ndo verbal. Como tal,
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ela mesma é uma tomada de posic¢ao, um juizo de valor, a expressdo de uma perspectiva:
isso faz com que toda enunciacdo tenha sempre uma acentuacao especial ou entonacéo
valorativa. Como frase, a enunciacdo nao é responsiva e ndo tem, portanto, nenhuma
entonacdo valorativa (Idem, ibidem, p. 95).

Dessa forma, a responsividade na enunciacdo é uma atividade que responde e
reclama uma resposta que ultrapassa os limites do verbal. Ponzio explica que a enunciagéo vive
no jogo de compreensdes responsivas expressadas por signos verbais e ndo verbais. E, assim,
pelo entrelagamento desses signos, dos quais a enunciagéo se alimenta, que podemos entender
o0 texto. Fora do texto, a enunciacdo perde o seu sentido e se converte em frase isolada (que
surge do nada e se dirige ao nada), pois ndo possui uma inten¢do comunicativa e nada diz acerca
da caracterizagdo que “as enunciagdes apresentam ao oferecer uma resposta e exigir, por sua
vez, outra resposta. A textualidade é, portanto, um dos pardmetros da enunciagdo e é isso que
diferencia o enunciado da frase” (ibidem, p. 96).

Sobre textualidade, Sobral (2009a) explica que a proposta bakhtiniana de estudo
dos enunciados parte sempre do concreto, isto €, do terreno da acdo verbal, para chegar ao
abstrato, ao terreno da lingua, para depois voltar ao da acdo verbal, integrando assim
significacdo e tema, eu e o outro, linguagem e sociedade, formas composicionais e
arquiteténicas, formas da lingua e do enunciado etc. O que se releva com isso na perspectiva de
Bakhtin, explica Sobral, é o tom avaliativo impresso em cada enunciacdo pelo sujeito e suas
acOes verbais de acordo com relacdo que se estabelece entre interlocutores e com 0 momento
da interlocucdo. Essa entoacdo avaliativa denota o fato de que o sujeito sempre diz algo ao outro
a partir de uma dada posicéo social'” que resulta tanto da relagdo do sujeito com o outro nas
circunstancias reais de interacdo quanto da responsividade ativa que faz o interlocutor um

parceiro na producéo de sentidos do enunciado.

“Entoag¢do avaliativa” é a expressdo do Circulo para designar o fato de que sempre se
diz algo a alguém a partir de uma dada posicéo; o Circulo revoluciona com esse conceito
as chamadas filosofias do processo (e da vida), ao propor a
responsabilidade/responsividade situadas do sujeito, sua valoracdo/avaliacdo de seus
préprios atos, como o elemento unificador de todo o seu agir. O ato avaliativo
“responsavel/responsivo” envolve o conteudo do ato, seu processo, e, unindo-0s, a
entoagdo avaliativa como aspecto arquiteténico: o valor do ato é o valor que ele tem
para o agente em suas interacfes, em vez de um valor absoluto que viesse impor-se a
ele ou a seus interlocutores. (SOBRAL, 2009b, p. 124).

17 Na escrita colaborativa, essa posicdo social parece ter implicacdes em aspectos como autoria, niveis de autoria,
empoderamento de vozes, hierarquizacdo dos sujeitos, etc.
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Sobral (2009a) faz uma interessante observacdo sobre a entoacdo avaliativa.
Segundo ele, essa entoacdo dos interlocutores € um reflexo direto da resposta ativa presumida
do outro, ou seja, € uma espécie de antecipacdo da resposta do outro feita pelo locutor do
enunciado que busca reforcar, evitar, provocar, refutar etc. O autor é enfatico quando diz que
todo discurso traz em si a valoracao, pelo locutor, do dito e do modo de dizer. Dessa forma,
mesmo que o locutor consiga antecipar as possiveis reagdes do outro e deseje provocar uma
dada reacéo no outro sem sequer conhecé-lo, havera sempre, em todo discurso, um “ajuste, uma
negociacédo entre a entoacao avaliativa e a responsividade ativa, que comega mesmo antes de
ser proferida a primeira palavra” (SOBRAL, 2009a, p. 87).

A partir dessa premissa, Sobral admite que, em todo o discurso, hd uma relagao
estreita entre quatro elementos: 1. a avaliacdo do locutor; 2. a avaliagdo do interlocutor; 3. a
resposta do locutor; e 4. a resposta do interlocutor. O autor explica que, para compor sua
avaliacdo (1) e sua resposta (3), o locutor toma como base a avaliacdo (2) e a resposta (4) do
interlocutor, conforme esquematizamos na Figura 1, a seguir.
Figura 1 — Relacéo entre discurso e elementos dependentes baseada no estudo de Sobral

(2009a)

Discurso

| relagdo com |
]
I I | |

1.avaliacao 2.avaliacao 3.resposta 4.resposta

interlocutor

Fonte: Elaborada pela autora

Essas relages de dependéncia descritas por Sobral nos fazem perceber o processo
de escrita didatica, em especial a escrita colaborativa, como um conjunto constante de entoacgdes
avaliativas e de respostas ativas direcionadas tanto para o aluno, interlocutor ideal e presumido
por todos os sujeitos-locutores, como para 0s outros sujeitos-interlocutores com que o locutor

dialoga diretamente para a elaboragdo conjunta do texto. Assim, na escrita colaborativa, tanto



39

a avaliacdo como a resposta do locutor teriam dois interlocutores presumidos: 1. os alunos e 2.
0s sujeitos-interlocutores na escrita do texto. Essa dupla interlocucdo certamente ocasiona
implicacdes na escrita dos sujeitos, pois o0s locutores precisam desenvolver um texto que tanto
antecipe as respostas dos alunos como pondere/considere as respostas dos outros sujeitos que
discutem o texto na cadeia de escrita colaborativa.

Para Bakhtin/Volochinov (2009, p. 117), a construcdo do enunciado em fungéo do
interlocutor tem uma importancia fundamental. Como ja mencionado, explicam que todo
enunciado comporta duas faces: uma determinada pelo fato de que se procede de alguém, e
outra pelo fato de que se dirige para alguém. Salienta-se, pois, que sera a situacdo social mais
imediata e 0 meio social mais amplo que determinardo a estrutura da enunciagdo, ou seja, a
situagdo e os participantes mais imediatos determinardo a forma e o estilo ocasionais de
enunciagéo.

A fim de fecharmos essa secdo sobre dialogismo e responsividade e, assim,
seguirmos pelo estudo sobre outras categorias bakhtinianas que sustentam nosso trabalho sobre
a escrita colaborativa, trazemos a ordem metodol6gica sugerida por Bakhtin/Volochinov (2009,
p. 128-129) para o estudo da lingua®®:

1° As formas e os tipos de interacdo verbal devem estar em ligacdo com as
condicdes concretas em que se realiza essa interacao.

2° As formas das distintas enunciacGes, dos atos de fala isolados, devem estar em
estreita ligacdo com a interagdo de que constituem os elementos, isto &, as categorias de atos de
fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a uma determinacdo pela interacéo verbal.

3° O exame das formas da lingua deve ser feito na sua interpretacdo linguistica
habitual.

Para Bakhtin, perceber essa ordem metodologica € importante porque ela coincide
com a ordem que se desenvolve a evolucdo real da lingua: primeiro as relagdes sociais evoluem
(em funcéo das infraestruturas), depois a comunicacdo e a intera¢do verbais evoluem no quadro
das relacdes sociais, posteriormente as formas dos atos de fala evoluem em consequéncia de
interacdo verbal, e enfim o processo de evolucdo se reflete na mudanca das formas de lingua.

Essa ordem metodoldgica so reforga a ideia ja discutida aqui de que as dimens@es
e as formas dos enunciados sdo determinadas tanto pelo contexto sociointerativo presente na

situacdo de enunciacdo, como pelo carater dialogico do discurso. Esse espera na resposta do

18 Para Bakhtin (2011), a linguagem é uma pratica social que tem na lingua sua realidade material.
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outro a manutencéo da interacdo verbal, ja que o discurso é vinculando a uma situacéo concreta
(singular) de comunicacdo discursiva, a todas as suas circunstancias individuais, a seus
participantes pessoais e a suas intervengdes com base em enunciados antecedentes.

Vimos, entdo, até aqui, que todo enunciado, além do seu objeto, sempre responde
(no sentido amplo da palavra), de uma forma ou de outra, aos enunciados dos outros que 0
antecederam, e que essa alusdo ao enunciado do outro imprime no discurso uma reviravolta
dial6gica que nenhum tema centrado meramente no objeto pode imprimir. Destacamos que essa
reviravolta dialdgica diz respeito ao fato de o enunciado ser um elo na cadeia da comunicagdo
discursiva, na qual ele ndo pode ser separado dos outros enunciados que o determinam,
“gerando nele atitudes responsivas e ressonancias dialogicas”. (BAKHTIN, 2011, p. 300). Essa
reflexdo é muito importante se levarmos em consideracdo que as escolhas dos recursos
linguisticos séo feitas pelo sujeito a partir de uma maior ou de uma menor influéncia do
destinatario (a depender de fatores contextuais) e de perspectiva de resposta desse destinatario.

Na secdo a seguir, traremos com mais énfase uma discussdo sobre o papel do outro
para a construcdo do enunciado, adentrando em aspectos como alteridade e exotopia na
perspectiva bakhtiniana. Essa discussdo é importante, pois, se ndo levarmos em conta (na
analise dos textos escritos de forma colaborativa) a relacdo dos sujeitos com o outro e com 0s
enunciados precedentes, torna-se dificil compreender a totalidade extraverbal de um género do

discurso (como a webaula).

2.2 Alteridade e exotopia

Vimos, no tdépico anterior, que a linguagem, concreta em seu uso real, tem
propriedade de ser dialdgica. Essa propriedade dialogica perpassa inevitavelmente a palavra do
outro, uma vez que o enunciador, para construir um discurso, leva em conta o discurso do outro
gue esta presente no seu. Esse dialogismo, no entanto, ndo pode ser entendido em termo de
relagdes logicas ou semanticas, pois o dialogo no discurso € revelado a partir das posi¢des dos
sujeitos sociais e de seus pontos de vista acerca da realidade.

Bakhtin (2015) explica que o didlogo na obra literaria é determinante pela presenca
do criador/autor, o qual se revela como instancia que engloba um outro, o heréi. E o autor aquele
que ocupa um lugar privilegiado em relacdo aos personagens, que dependem dele e que séo

abarcados no horizonte da consciéncia do autor. O autor, na visdo de Bakhtin, seria aquele que
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sabe de tudo das vidas dos personagens, e essas vidas se iluminam mutuamente, porém somente
para 0 autor que se encontra fora delas e utiliza a sua extraposicdo para compreendé-las e
conclui-las definitivamente. Essa no¢do de extraposi¢do representa a plenitude da imagem
externa que permite unir, juntar o que de fato é o personagem, além de possibilitar que o autor
seja visto como um espectador que nao restringe a liberdade de seus personagens.

O termo “extraposi¢do” foi traduzido por Todorov (1991) como “exotopia”, ou a
capacidade de se colocar fora da posi¢do hermenéutica dada a si com a finalidade de apreender
um ponto de vista distanciado. Do ponto de vista da exotopia, a criacdo estética € um exemplo
particularmente realizado de uma classe da relacdo humana: aquela na qual uma das duas
pessoas se envolve completamente com a outra e por isso mesmo a alcanca e a dota de sentido
(TODOROQV, 1991, p. 74). Dessa forma, um sujeito, ao atuar sobre um objeto, atribui sentido,
verossimilhanga, e inscreve o objeto em seu proprio espaco de significacdo. Por isso, é possivel
dizer que o “eu” realiza uma travessia intencional até o “outro”, intervindo naquilo que
aparentemente é estranho, externo, rompendo fronteiras e limites entre o que esta dentro e fora
de uma obra literaria.

Essa relacdo eu/outro enfatiza o sujeito como um ser social, conferindo a categoria
de alteridade um pressuposto de parte constituinte do “eu” — como seu antecedente obrigatério
e seu referente necessario. Podemos entender, assim, que, no processo discursivo de interacdo
de enunciados, se estabelece uma alteridade, isto é, o intercAmbio entre sujeitos que intervém
na situacdo discursiva. Entre esses sujeitos, pode ser identificada uma diferenga
(heterogeneidade) e uma possibilidade de exterioridade na relacdo consigo mesmo, quando o
préprio sujeito também se encontra fora (exotopia).

Essa possibilidade de exterioridade seria o que Bakhtin (2011, p. 21) chama de
excedente de visdo. Bakhtin esclarece que o excedente de visdo é condicionado pela
singularidade e pela insubstitutibilidade do lugar do sujeito no mundo, uma vez que, nesse
momento e nesse lugar, o sujeito € o Unico que esta situado em relacdo a um conjunto de
circunstancias, e todos os outros estdo fora. Para o autor, o excedente de visdo que um sujeito
tem em relacdo a outro individuo condiciona certa esfera de um ativismo exclusivo,
compreendido como agdes internas ou externas praticadas em rela¢do ao outro, inacessiveis no
lugar que o outro ocupa fora de si. Segundo Bakhtin, tais acbes completam o outro justamente
naqueles elementos em que ele (o outro) ndo pode se completar. Porém, embora essas agoes

possam ser infinitamente variadas, em fungéo da infinita diversidade de situacfes da vida em
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gue os sujeitos se encontram em determinado momento, esse excedente do ativismo existe e
sua composicdo tende a uma constancia estavel.

(...) urge que o excedente de minha visio complete o horizonte do outro individuo
contemplado sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia com esse
outro individuo, ver axiologicamente o0 mundo dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me
no lugar dele e, depois, de ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com
o0 excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para
ele um ambiente concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento. (BAKHTIN, 2011, p. 23).

Sobre essa relacdo eu-outro(s), Bakhtin/Volochinov (2009) explicam que o “eu”
ndo pode ser compreendido sem a presenca do outro, o que faz a identidade perder seu carater
egocéntrico e monologico. Nesse processo, retiramos o sujeito do centro ou do foco da
enunciagdo e o inserimos em uma rede de relagdes dialdgicas que ele estabelece consigo mesmo
e com a alteridade (com os outros). Assim, segundo Fanini (2015, p. 18), o dialogismo é uma
acao social e ética, pressupondo a alteridade, logo, para nos relacionarmos com o mundo, quer
seja pela linguagem ou pela acdo (trabalho, técnica), ha que se passar pelo outro. A autora
entende que o ser humano, para se tornar ser social, precisa se inter-relacionar com o outro,
sendo o dialogismo uma ontologia. Essa orientacdo dialégica pressupde a relacdo entre mim e
0 outro, e essa relagdo € incontornavel. Nunca o sujeito esta s6 no mundo e “a presenca desse
outro € inevitavel e inelutavel, forcando-me a com ele dialogar, a ele responder, refutar, criticar,
acompanhar e interagir” (op. cit). Por isso, a linguagem ¢, em sua essencialidade, um processo
dialégico dado por intermédio de relacBes intersubjetivas, identidade e alteridade séo
entendidas como conceitos interdependentes e complementares.

Essa relacdo entre sujeitos, como ja vimos, tem como marco fundamental o
dialogismo. Nessa perspectiva, a comunicagdo humana, como acontece na vida real, ndo se trata
de um mero intercdmbio de mensagens entre os interlocutores que tem como base um codigo
compartilhado e um consenso de sentido, e sim de uma tensdo constante de responsividade
enunciativa de vozes sociais distintas, cada uma com sua propria posi¢do axioldgica a respeito
do enunciado e do contexto de interag&o.

Essa posicdo axiologica e esse contexto de interacdo refletem, por sua vez,
diretamente no sentido do enunciado. Ja sabemos que o enunciado ndo se realiza tomando-se
as palavras dos interlocutores de forma mecanica, como se fossem entradas de um dicionario,
mas posicionando-se 0s elementos carregados de valores sociais postos em interagdo no

processo de comunicacdo interdiscursiva. No tocante as palavras dos interlocutores, Bakhtin
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(2011) explica que elas podem entrar no nosso discurso a partir de enunciac¢des individuais
alheias, mantendo em menor ou maior grau 0s tons e 0s ecos dessas enunciagdes individuais.
Por isso, Bakhtin entende que a experiéncia individual discursiva de qualquer pessoa se forma
e se desenvolve em uma interagdo constante e continua com os enunciados individuais dos
outros, em que essa experiéncia pode ser caracterizada como “o processo de assimilagdo — mais
ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua)” (ibidem, p. 294).

A partir dessa premissa, Bakhtin afirma que todos 0s nossos enunciados sao plenos
de palavras dos outros em graus variados de alteridade ou de assimilaridade e de relevancia,
nos quais as palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo, que
assimilamos, reelaboramos e reacentuamos. Dessa forma, Bakhtin afirma que todo enunciado
concreto é um elo na cadeia de comunicacgdo discursiva de um determinado campo e que 0s
proprios limites do enunciado séo determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso.

Sendo assim, os enunciados nao sdo, pois, indiferentes entre si — nem se bastam
cada um a si mesmo. Uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros, e serdo
justamente esses reflexos matuos que definirdo as caracteristicas dos enunciados, em que cada
um “é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com o0s quais estd ligado pela
identidade da esfera de comunicagao discursiva” (op. cit, p. 297). E nessa cadeia sequencial de
argumentacdo que Bakhtin e os membros do Circulo afirmam que cada enunciado deve ser
visto, antes de tudo, como uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo,
resposta essa que iréd rejeita-los, confirma-los, completéa-los etc. Assim, segundo o autor, €
impossivel alguém definir sua posicdo sem correlaciona-la com outras posicdes.

A ideia de alteridade é marcada nos textos de Bakhtin (2011). Pare ele, desde o
primeiro contato que temos com a lingua, ainda no momento de aquisi¢do da linguagem, até o
decorrer das nossas vidas, n0s — 0s seres humanos — iniciamos como Seres sociais e nos
desenvolvemos como tais, construindo nossa individualidade a partir do outro, das a¢des e dos
discursos do outro, a fim de continuar nessa intima e complexa relagdo. Como sujeitos sociais,
nos formamos discursivamente no processo comunicativo do “eu” com o outro, dai poder-se
afirmar que nosso proprio discurso se constroi com o discurso alheio e que as respectivas
identidades de locutor e interlocutor se constroem no processo de comunicacéo interdiscursiva
intrinsecamente dialdgico.

No que se refere ao discurso escrito, Bakhtin explica que, para compreendermos a

alteridade que existe no interior dos enunciados, € necessario perceber o contexto que emoldura



44

o discurso do outro, a situacdo extraverbal e a expressdo do enunciado que acolheu esse
discurso. No entanto o autor nos lembra de que, em qualquer enunciado, quando estudado com
mais profundidade em situacBes concretas de comunicacdo discursiva, € possivel descobrir
“uma série de palavras do outro semi-latentes e latentes, de diferentes graus de alteridade” (p.
299).

No que se refere ao plano artistico, a perspectiva de alteridade ¢ vista na obra do
filésofo russo como uma relacdo entre duas ou mais consciéncias (autor, herdi e personagem)
que estdo em condi¢Oes de igualdade e de reciproca complementagdo de sentido. Assim, para
entendermos alteridade no plano artistico, temos que levar em conta que todos (autor, herdi e
personagem) sdo seres inacabados e incompletos que se necessitam mutuamente para encontrar
0 sentido de suas vidas no contexto humano e artistico. Segundo Zavala (2009), “autor” e
“her6i” t€m viés metaforico que remetem a sujeito e objeto e sua inter-relagcdo na arte e na
construcdo da consciéncia.

Zavala explica que, na criacdo estética, &€ necessario sair de si mesmo
(extraposi¢do), ja que nessa criacdo o sujeito s se percebe de fato a partir do exterior, isto é,
como parte do horizonte do outro. Para o personagem, esse outro é o autor. O importante, nessa
reflexdo sobre se perceber exteriormente no ambito da construcdo artistica, € o fato de
encontrar-se fora, num olhar que vem de fora (exotopia), em uma consciéncia que ndo molda o
personagem aos olhos do autor, mas que questiona a nocao de privilégio de uma consciéncia
sobre a outra. Essa nova tomada de consciéncia faz refletir que o “eu” ndo s6 como identidade,
mas também como alteridade, a qual se revela com o uso descentralizado da linguagem. Desse
modo, o outro, tanto individual como coletivo, equivale a um sistema particular de dialogos,
falas e estilos, enquanto o dialogico pressupde um movimento dindmico de vozes e de sentidos.

Para Zavala (2009, p. 153), a alteridade e o dialogo inconcluso se apoiam na
extraposicao, pois, dialogando-se com uma cultura alheia, abrem-se perguntas para o outro, ao
mesmo tempo em que se buscam no outro respostas para as suas interpelagdes, descobrindo-se,
assim, novas possibilidades de sentido. Dessa forma, a alteridade é central dentro de um sistema
estético harmonioso criado por Bakhtin, sistema esse centrado na constante reelaboracdo do
conceito de didlogo e na condi¢do axioldgica do outro. Por isso, a esséncia do texto sempre se
desenvolve na fronteira entre duas consciéncias, entre dois sujeitos e € no processo de interacdo

com 0 outro que nos tornamos sujeitos. Isso porque

0 eu so existe relacionado a um tu: “ser significa comunicar-se”, e um “eu” é alguém
que, por sua vez, € um “tu” para o outro. A onipresenca da voz € equiparavel a
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ubiquidade do outro em nossa existéncia, de tal modo que a construcdo do eu, mediante
o verbal, passa pelo dialogo como forma primaria de comunicacgdo e pensamento e, mais
ainda, como concepcao de sujeito e seu ser. O outro representa a intersubjetividade —
outro sujeito, o outro da linguagem. (ZAVALA, 2009, p. 156).

Sobre essa questdo do outro sujeito e da nossa realizagdo como sujeitos, Amorim
(2012, p. 103) ressalta que estamos diante de uma analise que pde em destaque a relacéo
alteracdo/identidade e que o conceito de exotopia trata justamente da questdo da criacdo
individual. Amorim observa que, nos textos de Bakhtin, o conceito de exotopia visa a consolidar
duas teses. Uma diz que a criacdo artistica e a criacdo de conhecimento sdo irredutiveis ao um;
gue ha sempre, no minimo, dois que nao se misturam, que ndo se fusionam — dois olhares, duas
vozes. Assim, quando, em uma obra qualquer, se ouvem vozes, ouvem-se também, com elas,
mundos, cada um com seu espacgo e com o seu tempo que lhes sdo proprios. Outra tese, advinda
do conceito de exotopia, pressupbe que a criacao é sempre ética, uma vez que, do lugar singular
do criador, se derivam valores.

Amorim explica que Bakhtin distingue o discurso exotopico do autor da imagem
do autor representada no texto. Essa imagem esta, portanto, lado a lado com as imagens das
personagens e, com elas, dialoga no interior da obra, havendo a construcdo de dois planos: o
plano do criador e o da criatura. Amorim esclarece que o autor do texto é autor representado,
ou seja, ele ¢ um personagem como os demais, logo “o autor que dialoga com as personagens
em pé de igualdade no romance polifénico é a personagem e ndo o criador” (op. cit., p. 111).

Em sua argumentagdo, Amorim faz uma interessante defini¢do de Bakhtin quando
o chama de “pensador das tensdes”, aquele que une e, a0 mesmo tempo, separa os dois
diferentes polos do discurso e da cultura. Essa tenséo, presente na obra de Bakhtin, é vista por
Amorim como constitutiva da criagdo humana, logo seria ela — a tensdo — que atestaria a
presenca do outro, daquele que ndo se identifica comigo, daquele que me escapa e a quem
minha palavra se dirige.

Acerca dessa tensdo que denota a importancia da presenca do outro para se refletir
sobre linguagem e discurso, Brait (2001) caracteriza o percurso reflexivo de Bakhtin justamente
pelo fato de ele procurar diferentes respostas para as mesmas perguntas, perguntas essas
circunscritas na relacdo entre o eu e o outro. Foi a busca da compreensdo das formas de
producdo do sentido e da significacéo e as diferentes maneiras de surpreender o funcionamento
discursivo que, segundo Brait, colocaram Bakhtin na diregdo de uma estética e de uma ética da

linguagem.
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A atividade da exotopia vem ao encontro de uma estética e de uma ética da
linguagem quando permite ao sujeito colocar-se fora da posicdo central de si mesmo com a
finalidade de apreender o discurso de um ponto de vista distanciado. Zbinden (2006, p. 333)
explica ha trés fases na exotopia: a primeira consiste na assimilacdo do outro pelo eu; a segunda
contempla um movimento oposto, com um recorte do eu em beneficio do outro; enquanto a
terceira fase trata da renovacdo da identidade do sujeito. Segundo Zbinden, Bakhtin
desenvolveu o conceito de exotopia como um elemento fundamental da criacdo estética, que
expressa a capacidade do autor de uma obra literaria de abandonar momentaneamente seu
préprio ponto de vista axioldgico e se colocar no lugar do outro, isto €, no lugar dos personagens
da sua obra, a fim de observa-los internamente, em um movimento de empatia.

Entendemos, porém, que a exotopia ndo € uma atividade praticada apenas por
renomados escritores. Trata-se, na verdade, de uma habilidade que pode ser praticada por
qualquer sujeito que esta no processo de construcdo de sua identidade. 1sso acontece quando
analisamos nosso proprio ser a partir da existéncia do outro, quando buscamos nos conhecer
através do outro ou vemos nossa propria exterioridade com os olhos do outro. A exotopia, assim
como a alteridade, seria, entdo, um movimento de orientacdo de nossa propria conduta com
relacdo ao outro, de construcdo do nosso proprio discurso em referéncia ao discurso alheio,
entrelacado com ele, em resposta a ele e em antecipacdo a futuras respostas. Assim, sera pela
presenca do outro que iremos construir a nossa identidade, uma identidade construida e
determinada pela alteridade.

Em busca da compreenséo dos sentidos a partir de diferentes modos de refletir sobre
o funcionamento do discurso, podemos fazer uma relacao estreita entre dialogismo, alteridade
e exotopia. Se observarmos o dialogismo com base na criacdo artistica e na criagdo do
conhecimento, podemos dizer que ele se trata da manifestacdo de vozes individuais de
personagens mediante a modelagdo coletiva com niveis exotdpicos, uma vez que a funcéo do
dialogismo é apoiar e examinar a heterogeneidade de uma voz em relacdo a qualquer outra.
Dessa forma, ao nos colocar fora do objeto para analisa-lo, estaremos considerando a exotopia
como manifestacdo dos limites da identidade, o que abre caminho em direcao a alteridade, ao
outro.

Bakhtin pde em discussdo a categoria de identidade em favor da alteridade.
Segundo Ponzio (2012), na perspectiva bakhtiniana, nosso encontro com o outro néo se realiza

com base no respeito ou na tolerancia, atitudes que sdo iniciativas do eu. 1sso acontece porque
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0 outro impde sua alteridade irredutivel sobre o eu e o faz independentemente das iniciativas
do eu. Assim, 0 eu devera constituir e abrir caminho num espaco que ja pertence ao outro.
Ponzio enfatiza que esse processo de autoconstrucdo e de abertura de caminho feito pelo eu €
evidente tanto no nivel linguistico como no nivel de construgdo da nossa propria consciéncia.
Essas evidéncias linguisticas do outro na construcdo do eu podem ser denotadas, acreditamos,
na construcao da autoria (ou de niveis de autoria) mediante as estratégias de textualidade e de
interacdo adotadas pelos interlocutores na escrita.

A relacdo identidade e alteridade é muito interessante, se pensarmos que nos
tomamaos nossas palavras (identidade) da boca dos outros (alteridade). As palavras, dessa forma,
estdo configuradas com intencdes alheias, mesmo que nds as usemos como materiais e
instrumentos de nossas intengdes. Por esse motivo, explica Ponzio, todos os discursos anteriores
(nossos pensamentos) sdo inevitavelmente didlogos. Esses didlogos, porém, ndo sdo uma
proposta, uma concessao, um convite do eu, e sim uma necessidade, uma imposicdo em um

mundo que ja pertence a outros.

O diélogo ndo é um compromisso entre 0 eu, que ja existe como tal, e o outro; ao
contrario, o didlogo é o compromisso que d& lugar ao eu: 0 eu é esse compromisso, o
eu é um compromisso dialégico — em sentido substancial, e ndo formal — e, como tal, o
eu é, desde suas origens, algo hibrido, um cruzamento, um bastardo. A identidade é um
enxerto (PONZIO, 2012, p. 23)

Essas reflexdes sdo bastante relevantes para se compreender 0s enunciados escritos
e analisarmos sua forma de construcdo materializada pelos recursos linguisticos. Se a relagédo
identidade e alteridade é tdo estreita, de modo que o eu ndo consegue conter a palavra do outro
dentro dos limites de sua identidade, tudo que revela a alteridade escapa da identidade do eu.
Para Ponzio, esse fato denota que o discurso do eu é sempre mais ou menos sério-cémico, nao
porque ele seja realizado na forma de ironia ou de parddia do discurso alheio, mas sim porque
o discurso do outro supera os confins da identidade do eu, apesar dos esforcos do eu para possuir
o0 outro. O autor faz, entdo, uma interessante constatacéo: a de que o discurso do eu supde uma
dupla caricatura. Primeiro porque o discurso do eu deve caricaturizar o outro para se diferenciar
dele, e segundo porque, como o eu ndo obtém éxito na empreitada de se distanciar do discurso
do outro; ele, o eu, representa, ao mesmo tempo, a caricatura de si e de suas esperancas.

Essa questdo da alteridade e do didlogo tem evidentemente implicagdes na
linguagem verbal (oral ou escrita), porém sob quais condi¢fes e preceitos nos interpretamos
essas implicacGes é algo a se pensar. Ora, se na alteridade o outro existe para si,

independentemente do eu, e ndo espera que o eu lhe conceda sentido, isto €, ndo espera uma
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consciéncia gque o interprete e o0 objetive, a linguagem (signo) que representara a alteridade nédo
relativiza o eu do didlogo. Dessa forma, o eu tera uma autonomia no que diz respeito a
interpretacdo que se fara do significado enunciativo. Essa autonomia vale tanto para o sujeito
que “1€” o signo, o “leitor”, como para o sujeito que “produz” o signo, o “autor”.

A questio da autonomia se coaduna o exercicio da exotopia, 0 que deixa a
compreensdo dos enunciados uma atividade ainda mais complexa. Para Bakhtin (2011), um
elemento especial e muito importante na visdo plastica-pictural do homem é o vivenciamento
das fronteiras externas que o abarcam. Essas fronteiras externas sdo vivenciadas na
autoconsciéncia, isto é, na relacdo de si mesmo, de modo essencialmente diverso do que se
vivencia em relacdo ao outro individuo, mesmo que seja apenas na relagdo com o outro a forma
de experimentar a finitude humana. Por isso, “toda a experiéncia por mim assimilada nunca me
propiciard a mesma visdo de minha propria e completa limitagdo externa” (op. cit, p. 34).
Segundo Bakhtin, o essencial no vivenciamento real de mim mesmo pertence a margem da
visdo externa. Assim, no mundo Unico do conhecimento, ndo posso me colocar como eu-para-
mim, pois toda a autodeterminacdo significativa, internamente axioldgica, subordina-se a

determinacdo externa através da relagcdo eu-para-o-outro.

Na falta dessa posicao de autoridade para a visao axioldgica concreta — a percepgdo de
mim mesmo como outro —, minha imagem externa — meu ser para 0s outros — procura
vincular-se & minha autoconsciéncia, da-se um retorno a mim mesmo com vistas a usar
em proveito préprio meu ser para os outros. Neste caso, meu reflexo no outro, aquilo
que sou para o outro torna-se meu duplo, que interrompe minha autoconsciéncia, turva-
Ihe a pureza e desvia da atitude axioldgica direta para comigo (BAKHTIN, 2011, p. 55)

Podemos dizer entdo que, a partir do exercicio da exotopia, fazemos um retorno a
nos mesmos, dando-nos um acabamento cunhado na alteridade e na busca de identidade do eu.
A atividade exotdpica revela-se, pois, importante para descobrirmos e irmos ao encontro do
outro por meio da responsividade ativa e do dialogismo interno presente em todos o0s
enunciados. Essa descoberta de nés mesmos, efetivada na busca pelo outro e pela nossa
identidade, refletira na questdo da autoria, certamente. Ela — a autoria de um enunciado (em
especial o enunciado escrito) — também é marcada pela ressonancia da exotopia e do discurso
alheio, indicando uma inter-relagdo do eu com o outro que embasa o didlogo e sustenta a

alteridade e o dialogismo. Discutimos, entéo, esses aspectos na proxima segao.
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2.3 Autoria e identidade

Vimos, na secdo anterior, que alteridade, exotopia e identidade sugerem uma busca
de unidade e de uma estabilidade do sujeito (eu) como individuo que se volta para si, a fim de
encontrar uma explicacdo para suas atitudes enunciativas no processo dialégico inerente ao
discurso. Esse sujeito, em meio a alteridade, apresenta-se dividido, disperso, sem um
autocontrole e sem a possibilidade de controlar o outro pela linguagem, por meio do seu dizer
enunciativo. O sujeito enunciativo reflete, em seu discurso, a voz do outro, por isso a presenca
do outro (alteridade) vai construindo a sua identidade (do sujeito), ou seja, vai construindo uma
identidade heterogénea. Dessa forma, a alteridade € um principio importante se queremos
refletir sobre identidade e autoria, especialmente nos textos escritos de forma colaborativa para
a EaD.

Podemos dizer que a identidade de um sujeito, com base no que vimos em Bakhtin,
¢ um fendmeno social que resulta de complexas relacdes do “eu” consigo mesmo e com 0s
“outros”. Esse carater social da identidade se converte em um processo de relacdes ideoldgicas,
culturais e histéricas dentro de um espaco de interesse, posi¢do, hierarquia e negociacao de
sentidos. Garcia (2006, p. 56) explica que a identidade é um campo de luta onde se disputam
o0s valores do “eu” frente a si mesmo e ao outro, por isso ha uma luta entre duas visdes, duas
percepcdes: a propria e a alheia. Garcia entende que a perspectiva dialdgica proposta por
Bakhtin nos permite superar o paradigma da identidade social entendida como fendmeno de
contraste, em que se privilegia a oposicao, e evidenciar a alteridade como forma de definir a
identidade no discurso.

Nesse contexto, um ponto que se sobressai na construcdo identitaria é distinguir-se
do outro, marcar as diferencas, principalmente quando existem relacdes conflituosas,
hierarquicas ou dominantes entre um grupo e outro. Garcia (p. 58) lembra-nos de que a
construcdo da identidade ocorre em varios tipos de relagdo e em varios niveis de realidade social
e que, em uma perspectiva dialogica, é indispensavel examinar as varias vertentes das situagoes
enunciativas em situacfes concretas, considerando ndo apenas as relacbes empiricas de um
grupo com o outro, e sim um complexo de rela¢fes. Essa analise dialdgica, que perpassa por
conceitos-chave bakhtinanos, como alteridade e exotopia, nos permite construir as relagoes
entre o “eu” e o “outro”, a fim de entendermos o processo de identidade como constructo sdcio-

historico.
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Segundo Bakhtin (1997), o “eu” fundamenta-se em sua relagdo com o “outro”
através da teoria do ato ético. Por meio dessa teoria, Bakhtin assume que, em cada ato ou
vivéncia pessoal — como um instante Unico da existéncia do préprio sujeito —, o sujeito revela
uma condicdo de responsabilidade, uma vez que sua realizagcdo enunciativa constitui uma
construcdo indiscutivelmente Unica e especifica que afeta aqueles que se relacionam com ele.
Isso acontece porque o sujeito atua em um mundo compartilhado: ele se constitui como um
“eu” que interage com um “tu” através do qual o “eu” se completa (transitoriamente) e também
se diferencia desse “tu”. Para Bakhtin, nessa acdo de completude do sujeito no outro, ocorre
uma responsabilidade do ato e sera essa responsabilidade que marcara a constituicdo do sujeito
como tal.

Essa acdo de responsabilidade ndo esta circunscrita a uma presumida capacidade
individual isolada de um sujeito absoluto, uma vez que a enunciacdo praticada pelo sujeito é
uma resposta-responsavel ao outro. Por isso a construcdo enunciativa se da a partir de uma
coparticipacdo subjetiva e situacional, cujo aspecto ético na formacdo da subjetividade do
sujeito constitui um dos aspectos centrais do pensamento de Bakhtin, o qual define uma
responsabilidade fundamental e concreta das relacGes intersubjetivas em uma situacao
historico-social especifica.

Bakhtin constréi a ideia de sujeito ndo essencialista nem transcendental, cuja
producdo da subjetividade esta essencialmente vinculada a seus contextos materiais € histéricos,
sem, todavia, menosprezar o potencial criador que diferencia o sujeito bakhtiniano dos vetores
de predeterminacdo, conferindo-lhe um carater variavel de relativa independéncia em um
continuo processo de interacdo com os outros e com a sociedade. Em outras palavras, o sujeito
se desenvolve a partir de sua relagdo com 0s outros, constituindo-se numa unidade dindmica
em constante integracdo com o tempo, com as mudancas historicas e discursivas. Segundo
Bakhtin (2011, p. 298), essas relacBes sdo analogas — porém, evidentemente ndo idénticas — as
relacOes das replicas do dialogo, por isso a entonacdo que isola um discurso do outro (marcado
por aspas no discurso escrito) configura o fendmeno da alternancia de sujeitos do discurso que
é transferida para o interior do enunciado.

A respeito dessa alternancia de sujeitos, Bakhtin explica que os limites criados por
ela sdo enfraquecidos e especificos, uma vez que a expressao do falante penetra por meio desses
limites e se dissemina no discurso do outro através de uma entonacao expressiva que pode ser

transmitida em tons irbénicos, indignados, simpaticos, reverentes. Essa entonacdo, no discurso
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escrito, é sentida pelos interlocutores gracas ao contexto que emoldura o discurso do outro ou
a situacéo extraverbal. Desse modo, o discurso do outro tem uma dupla expressao: a sua, isto
é, a alheia; e a expressdo do enunciado que acolheu esse discurso, configurando-se, assim, 0s
ecos da alternéncia dos sujeitos do discurso e das suas matuas relag6es dialdgicas. Para Bakhtin
(ibidem, p. 299), esses ecos da alternancia dos sujeitos do discurso podem ser verificados onde
o discurso do outro € citado textualmente e destacado com nitidez, ainda que seja apenas uma
palavra que ganha a forca de um enunciado pleno, pois qualquer enunciado é um elo na cadeia
da comunicacéo discursiva.

A respeito da concepcao de sujeito defendida pelo Circulo de Bakhtin, Sobral
(2009b, p. 47) explica que o Circulo teoriza sobre individualidade do sujeito e de suas relacdes
com 0s outros sujeitos que o constituem e sdo constituidos por ele. Isso implica dizer que o
sujeito locutor e o sujeito interlocutor sdo agentes dotados do mesmo estatuto: respondem a
enunciacBes precedentes de interlocutores passados e a enunciagdes prospectivas de
interlocutores futuros. Dessa forma, se o interlocutor tiver o mesmo peso que o locutor, a
recepcdo e a circulacdo dos discursos sdo tdo parte do sentido quanto sua producdo, a qual
ocorre no ambito de interacGes dialdgicas entre sujeitos inseridos em contextos sociais e
historicos, sendo influenciada pelas condic¢Ges de circulacdo e recepcdo, mas também detém
influéncia sobre essas condi¢des.

O que nos chama atencdo nessa descricao de sujeito feita por Sobral é sua alusao
ao “peso” entre os enunciatarios, o que nos faz pensar que a interacao entre os sujeitos €, antes
de tudo, de carater ideoldgico, cujas relacdes de classe sdo subjetivas e dependerdo da atividade
social em que o sujeito participa como constructo social de carater prescritivo. Dessa forma,
percebemos que nem todo sujeito pode enunciar do jeito que deseja, pois seu enunciado
dependera de seu lugar social, de sua posicdo social no grupo, na familia, no trabalho. Em cada
esfera em que ele se faz como interlocutor, havera peso e hierarquias entre os interactantes,
logo havera diferentes posicOes-sujeitos e diferentes possibilidades de a¢do como sujeito
(SOBRAL, 2009a).

Sobral (2009a, p. 50-51) apresenta trés caracteristicas essenciais do sujeito, segundo
o Circulo de Bakhtin: identidade relativamente fixada; intersubjetividade e avaliacdo

responsavel, tal como resumimos a seguir:
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Quadro 1 — Caracteristicas essenciais dos sujeitos segundo o Circulo de Bakhtin

O sujeito é dotado O sujeito traz na O sujeito age
‘ de uma constituicao ‘ sua subjetividade segundo uma
psiquica que marcas dos aspectos avaliacdo/valoragéo
explica sua sociais e historicos, daquilo que faz ao
< identidade o dasua < agir/falar, e pela
g ¢ relativamente S intersubjetividade, & qual se
£& fixada, a qual ndo 'S as quais vao se g responsabiliza. Essa
2 permite que o @ integrando a sua S avaliacdo é feita a
= sujeito deixe de ser < identidade a partir L partir da identidade
= ele mesmo, por & do reconhecimento S e dacoergédo que
=S mais diversas que € do seu ser pelo & suas relagGes
S sejam suas relagdes "~ outro e dos 'S sociais Ihe impdem,
S com os outros, nem deslocamentos de & as quais Vo
TS permite que ele suas posicoes alterando essa
precinda dessas individuais que as identidade que ele
relacdes, tornando- relacBes com 0s veio a formar.
0 uma entidade em outros provocam.
mutac&o.

Fonte: Elaborado pela autora com base em SOBRAL, 2009

No que se refere a avaliacdo responsavel, Sobral explica que ela envolve dois
aspectos: a) propde ao outro um dado modo de ver o mundo; b) envolve a tentativa de chegar a
um acordo com esse outro (que também faz sua avaliacdo responsavel) sobre aquilo que se
enuncia, uma vez que, sem esses acordos, ndo ha compreensdo ou aceitacdo dos atos dos
sujeitos. Dessa forma, podemos dizer que ser um sujeito responsavel significa assinar seus
enunciados dentro de contextos sociais repetiveis, transformando o ato do sujeito em individual,
unico e especifico a partir da premissa de que cada sujeito realiza o “mesmo” de “outra”
maneira, “sem que com isso deixe de se alterar no contato com o outro € sem que os atos Uinicos
que realiza sejam téo diferentes que ndo tenham elementos comuns com outros atos a ponto de
nao serem reconhecidos” (SOBRAL, 2009a, p. 52).

Compreendemos, entdo, que 0 sujeito sera uma entidade coparticipativa e
cogeradora do mundo. O reconhecimento da subjetividade individual ocorre ao se assumir
responsavelmente a presenca do outro nos enunciados construidos em situacdes concretas de
interacdo. Por isso, o sujeito, em relagéo dialogica com o outro, cria uma realidade e, com isso,
cria a si mesmo. Esse ato é ético porque, ainda em sua singularidade, responde a um

acontecimento vivenciado na experiéncia compartilhada (BAKHTIN, 1997, p. 11). Dessa
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forma, ndo se pode evadir de tal compromisso concreto do “eu” com o “outro” na praxis
cotidiana, através do qual surge uma resposta singular e irrepetivel diante dos interlocutores.

O sujeito em Bakhtin existe e permanece como resposta a alteridade. Sua
enunciagdo é responsiva e tem um estilo préprio que obedece também a um determinado género
discursivo, por isso 0 ato da enunciacdo pode ser ético e estético ao mesmo tempo. O sujeito
bakthiniano ndo desaparece na textualidade, mas sim se diferencia dela por meio de um sentido
pessoal irredutivel produzido na interlocugdo, em que ele se afirma na recepcao-transformacao-
producdo particular do enunciado por outros no dialogismo. Assim, por mais que sejamos seres
atravessados por discurso complexos, por mais que seja um texto composto, existe algo, certa
afeicdo estilistica, que é o sujeito.

Essa ideia estilistica dada ao sujeito por Bakhtin faz, segundo Ponzio (2012, p. 267),
uma referéncia direta a singularidade, & unicidade, a ndo intercambialidade, sendo o dialogismo
uma relacdo fundamental e irredutivel de alteridade, um conflito com o outro que encontra
expressdo na palavra e € nesta palavra que o sujeito se consiste como “eu”. Ponzio explica que
o0 “eu”, a identidade enquanto didlogo ininterrupto — enquanto alteridade — néo pode coincidir
com o “outro” com quem initerruptamente dialoga, porém sera esse ser irredutivel ao “eu”, ao
individuo, a identidade que constitui a singularidade de cada um. Essa singularidade esta
inevitavelmente envolvida na relagcdo com o outro, pois € 0 outro que, na sua absoluta alteridade,
chama o “eu” a sua responsabilidade e produz o tnico.

Ponzio fard uma relacédo entre alteridade, autor e heroi, com base em Bakhtin e sua
filosofia da acdo responsavel, segundo a qual se deve descrever de forma participante a concreta
arquiteténica centralizada em torno da singularidade e da unicidade de cada um. Ponzio destaca
em seus estudos que a arquitetura do eu se caracteriza em termos de alteridade e que todos os
valores, todos os significados, e todas as relacGes espaco-temporais seguem 0s seguintes
preceitos: “eu para mim, o outro para mim € eu para o outro” (op. cit., p. 258). Assim,
compreendemos que, se em tratando de identidade do “eu” no discurso, na perspectiva
bakhtiniana, o “eu”, na sua singularidade, na sua unicidade, é a modalidade singular, Unica, e €
a partir dessa modalidade singular que se organiza a sua alteridade constitutiva.

Sobre a alteridade constitutiva, podemos dizer que, na construcdo da identidade do
sujeito enunciativo, € impossivel ndo se envolver com o outro, apesar de todos os esfor¢os que
0 “eu” possa fazer tal envolvimento, apesar das tentativas de separagdo entre o “eu” e o “outro”

registradas no proprio enunciado, tentativas essas que sO se concretizam pela presenca da
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palavra do “outro”. Ponzio ressalta que a palavra ¢ dialégica por uma implicacdo passiva da
palavra alheia, porém explica que o dialogo néo existe somente onde hd a composicéo de pontos
de vista e de identidade, pois ele (didlogo) consiste exatamente na obstinacdo a sintese, inclusive
a sintese ilusoria da propria identidade do eu, a qual é decomposta dialogicamente enquanto
estiver envolvida em uma alteridade.

Por isso a ideia de alteridade € tdo importante nessa discussdo sobre identidade do
sujeito e sobre construgdo da autoria. Sem alteridade, ndo seria possivel a compreensao do “eu”
em sua singularidade e unicidade a partir de seu entorno participativo, pois somente o ponto de
vista do “outro” € capaz de fazer a caracterizagao de mundo do “eu”, e nesse mundo havera
uma representacdo interna do olhar do “eu” enquanto identidade, sujeito e individuo, numa
visdo de quem compreende e de quem é compreendido, capaz de fazer representaces do seu
ponto de vista dentro de um espago-temporal axiolégico, em cuja identidade sera construida.

Nesse contexto, vemos que a ideia de dialogismo também é representativa para se
construir a nogdo de sujeito. Segundo Sobral (2009b, p. 123), a no¢do de sujeito sempre remete
ao agir, aum agente. Essa acdo implica pensar o contexto da a¢do, que envolve tanto o principio
dialégico — que segue a direcdo do interdiscurso, da inter-acdo, constitutivos do discurso, dos
atos —, como os elementos sécio-historicos que formam o contexto mais amplo, sempre
interativo — que segue a direcdo da polifonia, da presenca de varios pontos de vista nos atos e
discursos humanos. Sobral esclarece que o Circulo de Bakhtin ndo considera os sujeitos apenas
seres biologicos ou apenas seres empiricos, sociais, porque o Circulo “sempre leva em conta a
complexidade do sujeito na concretude das situacdes em que ocorre a apreensdo inteligivel do
seu ser sensivel, ndo alguma pretensa ‘realidade’ tout court, visto que o mundo humano é um
mundo construido, e ndo s6 dado naturalmente” (idem).

Bakhtin (2015, p. 210) explica que, quando as relagbes se tornam dialogicas na
forma de discurso e de enunciado, elas ganham um autor, aquele que cria um dado enunciado
cuja posicao é expressa no dialogismo. Para Bakhtin, todo enunciado tem uma espécie de autor,
que, no proprio enunciado, escutamos como seu criador. Assim, embora desconhecamos
quaisquer informacdes sobre o autor real, sobre sua existéncia fora do enunciado, ao ter contato
com uma obra, sentimos nela uma “vontade criativa Unica, uma posi¢ao determinada diante da
qual se pode reagir dialogicamente. A reacdo dialogica personifica toda a enunciacao a qual ela
reage” (op. cit, p. 210). As formas dessa autoria real, segundo Bakhtin, podem ser muito

diversas, desde o produto de um trabalho em equipe até o produto hereditario de vérias geragdes.
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Coracini (1999, p. 69) explica que hd um desejo identitario que habita no sujeito,
que o faz buscar, a todo o custo, sua individualidade. Nesse processo de busca, o desejo de
identidade se encontra com a presenca do(s) outro(s), das vozes que se imbricam para constituir
o sujeito e o seu dizer. Dessa forma, a identidade do sujeito, estabelecida na sua heterogeneidade
constitutiva, ocorre como consequéncia de mdaltiplas ressignificacbes provocadas pelo
estranhamento da presenca do outro, desequilibrando, deslocando a propria subjetividade, em
um exercicio de exotopia e de alteridade, constantemente construidas e desconstruidas.

Para que o sujeito possa assumir a identidade de autor, é preciso, entdo, que ndo se
abafem as multiplas vozes e a propagacdo de sentidos, mas que, ao contrario, se abra espaco
para a alteridade, para o estranhamento do outro. Para Coracini, esse estranhamento é inerente
ao processo de identificacdo e, consequentemente, de autoria.

A fim de ampliarmos a discussdo sobre autoria, sua fungdo no discurso e sua
legitimacdo no contexto social, trazemos para essa discussdo Foucault, a partir de sua
perspectiva de que o autor (autoria), € uma funcdo da no¢édo de sujeito. Em seu texto O que é
um autor, Foucault (2002) discute a nogéo de autor e sua relagdo com o texto, afirmando que o
texto aponta para o autor como uma figura exterior e anterior (pelo menos aparentemente).
Foucault estabelece a relagdo texto-autor a partir da imbricada opacidade que existe entre o
escritor e aquilo que ele escreve, entre regularidade da escrita e transgressao. Para ele, a escrita
se desdobra como um jogo que vai infalivelmente para além das suas regras, extravasando-as.
Nesse jogo, 0 sujeito da escrita corre o risco de desaparecer — processo pelo qual Foucault
denominou de apagamento da autoria —, pois, na escrita, ocorre 0 desaparecimento das
caracteristicas individuais do sujeito que escreve, sujeito esse que despista todos os signos de
sua individualidade particular, cuja marca ndo é mais do que a singularidade de sua auséncia.

Essa singularidade da auséncia do autor, explicada pelo apagamento dele, nos
remete a uma questdo relevante em se tratando de autoria: descobrir nessa auséncia os locais
em que a funcdo de autor é exercida. Essa descoberta é complexa na perspectiva foucaultiana,
ja que, para Foucault (p. 46), o autor ndo € exatamente o0 proprietario nem o responsavel pelos
seus textos, ou seja, ndo é nem o produtor nem o inventor deles. Ao autor cabe a atribuicdo do
que foi dito ou escrito, logo, em uma civilizagdo como a nossa, um expressivo numero de
discursos € provido da funcdo de autor, enquanto outros néo.

Como forma de ilustrar o que afirmou sobre a autoria de um texto estar presente em

alguns discursos e em outros ndo, Foucault d& os seguintes exemplos. Para ele, uma carta
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particular pode ter um signatario, porém ela pode néo ter autor; um contrato pode ter um fiador,
todavia ele pode ndo ter autor. Nao terd autor também um texto anénimo que se 1€ em uma
parede. A funcéo-autor, portanto, & uma caracteristica do modo de existéncia, de circulacdo e
de funcionamento de certos discursos no seio de uma sociedade. Dessa forma, vemos que, para
Foucault, em alguns tipos de discursos, a funcdo-autor ndo é destacada, como nas conversas
cotidianas (imediatamente consumiveis), nas receitas técnicas (publicadas no anonimato) e nas
cartas privadas, nos contratos e nos decretos etc.

Essa relagdo entre autor-funcéo-contexto (social) estabelecida por Foucault € uma
premissa interessante para se tratar de autoria e niveis de autoria. O proprio Foucault propde
um interessante questionamento sobre a funcéo do autor. Ele interroga como se podem atribuir
varios discursos a um Unico e mesmo autor, e como a funcéo-autor pode atuar para se saber se
ha um ou de vérios individuos.

Na perspectiva de Foucault, a funcdo-autor seria um modo de existéncia de
circulacdo e circulacdo e de funcionamento de alguns discursos no interior da sociedade, e 0
nome autor cumpriria um papel de garantir uma funcgéo classificativa que organiza, delimita,
seleciona e relaciona o texto entre outros textos. Por isso 0 nome do autor ndo seria apenas um
nome préprio comum, pois ele garante uma fungdo no/para o discurso e seria dessa funcéo que
emergiria a nocao de sujeito.

Dito de outro modo, o nome do autor confere um status ao discurso, a obra,
conferindo-lhe autenticidade (o discurso é verdadeiro), distingdo (o discurso é importante) e
permanéncia (o discurso é estabelecido). Dessa forma, 0 nome do autor funciona como um
principio de classificacdo, distribuicdo e delimitacdo de uma obra e tem um estatuto cultural.
Essa seria a funcdo-autor legitimada por Foucault.

Outra questao refletida no texto de Foucault diz respeito a como definir a unidade
da obra caso ela seja reduzida a uma estrutura, a uma forma. Sabemos que nédo é tdo simples
estudar a obra a revelia do autor, por isso 0s modos de manifestacdo autoral sdo refletidos na
escrita e ela (a escrita) € a marca da existéncia do autor. Segundo Foucault (2012, p. 34), 0 nome
do autor funciona para caracterizar certo modo de ser do discurso. Assim, para um discurso, 0
fato de haver o nome do autor (alguém escreveu tal texto ou tal pessoa é autor de tal texto)
indica que esse discurso ndo é uma palavra cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta,
que flutua e passa, uma palavra consumivel, porém que se trata de uma palavra que deve ser

recebida de certa maneira e que deve, em uma certa cultura, receber certo status. Foucault deixa
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claro em seu texto que ndo esta reduzindo o autor a uma funcéo, e sim oferecendo uma possivel
resposta a qual seria 0 modo de existéncia do autor nas circunstancias postas em questao.

Na perspectiva de Foucault, a autoria exerce um controle nos discursos, € a nogéo
de sujeito esta reservada para contextos discursivos diferenciados, como aqueles em que o texto
de um autor é foco de comentarios pela comunidade discursiva. I1sso quer dizer que, para ele,
o0s textos empregados na esfera profissional, por exemplo, ndo possuiriam a originalidade que
Foucault atribui a autoria. Orlandi (2003) vai de encontro a Foucault quando afirma que a
autoria ndo se restringe a apenas um seleto quadro de produtores originais de linguagem. Para
Orlandi, a autoria se realiza toda vez o produtor do texto o faz com unidade, com coeréncia,
progressdo, ndo contradicdo, em uma referéncia direta as metarregras de Charolles (1978). A
autora explica que, se 0 sujeito se apresenta como “eu”, o discurso ¢ o enunciado também
assumem uma funcdo discursiva de autor, de produtor de linguagem, de texto. Assim, o autor
se constroi no texto, dando-lhe limites, contornos e é 14, no texto, que ele se reconhece. A
prépria unidade do texto constitui efeito discursivo que decorre do principio de autoria, a qual
é necessaria para qualquer discurso, de cuja na textualidade se origina. Para Orlandi (2003, p.
75) o texto pode até ndo ter um autor especifico, porém, pela fungdo-autor, sempre se imputa
autoria nele.

Aspectos como textualidade, funcéo discursiva e producédo de linguagem colocados
na discussao sobre autoria por Orlandi representam bons nortes para se tratar da autoria e da
construcdo da identidade no texto. Gallo (2010, p. 58) explica que as concepgdes de sujeito e
de identidade estdo sempre em processo de reconstrucdo, de transformacdo, de fabricacdo, de
invencdo, de producdo de identidades e posicdes a partir da escrita, em que as imagens
funcionam como a matriz do “eu” e de (re)constru¢do de outro em um movimento de tensdo
entre eles. Essa tensdo problematiza a configuragdo das identidades, ja que envolve um conjunto
de outros discursos que se atualizam a partir das imagens construidas pelo sujeito que, por sua
vez, sao sempre produzidas pelo e a partir do outro.

Para Gee (2000), os usos da linguagem constituem uma determinada imagem de
n6s mesmos que € reconhecida pelos olhos dos outros. Falamos e escrevemos de forma
diferente conforme as situagdes e os interlocutores reais ou imaginarios, o que equivale a dizer
gue as praticas discursivas sdo sempre situadas e que a forma como participamos nos discursos
tera consequéncias em nossas atividades académicas, profissional e pessoal, o que definira

nossa identidade. Gee explica que as pessoas tém um “kit identitario”, que se assemelham a um
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conjunto de formas e de combinac6es de fala, escrita, movimentos etc. que as identifica e as
marca como membros de uma comunidade em um determinado contexto de interacdo. Para o
autor, a identidade pode ser diferente em fungéo da situagdo de interacdo e da comunidade
discursiva de que o sujeito faca parte.

Discutindo identidade na escrita, lvanic (1998) estabelece uma relacdo entre
identidade e voz a partir da construcao da identidade social. Segunda a autora, a escrita sempre
veicula uma determinada voz que situa o escritor em determinados discursos sociais e culturais,
obrigando-o a realizar determinadas elei¢6es discursivas, segundo os valores, 0s interesses, as
crencas, as praticas e as relagdes de poder. Escrever implica recorrer e dialogar com discursos
ja existentes de maneira intencional de modo que tal interacdo manifesta a identidade do autor.
Para Ivanic, a escrita € uma atividade situada na qual a voz do escritor é o resultado da
orquestracdo de diferentes vozes presentes nos discursos sociais em funcdo de situacéo
discursiva entre 0s sujeitos.

De acordo com lvanic, a identidade de um escritor é constituida a partir de trés
dimensdes inter-relacionadas que se ativam no momento da escrita: o “eu” autobiogréfico, o
“eu” discursivo, € o “eu” autor. O eu autobiografico se refere ao que o escritor traz para o ato
de escrever, os recursos de que dispde e sua histdria prévia como escritor. O eu discursivo se
constrdi enquanto se escreve. Sua identidade esta implicada com determinados discursos sociais
que, em muitas ocasides, sdo produzidos de maneira implicita. Também o eu autor se constroi
na hora de escrever, porém implica um maior nivel de explicitacdo e carrega um sentimento de
autoria, uma percepcao de que ele (autor) dialoga com outras vozes para criar um discurso
préprio. Ivanic (1998) salienta que, a essas dimensdes, deve-se acrescentar dimensao social,
que influencia na maneira como o autor se representa aos potenciais leitores e na construcédo de
sua propria voz.

Nessa discussdo sobre identidade e autoria, o conceito de voz parece ter duas
vertentes significativas: a vertente individual (implica uma tomada de posi¢éo no discurso) e a
vertente social (implica uma discussdo com outros discursos — dialogismo e alteridade como
pontos-chave). Compreendemos que a construcdo da propria voz (da identidade como sujeito)
sO é possivel a partir da interiorizagdo de outras vozes que nos acompanham no processo de
interacdo. Tanto na escrita como na oralidade, cada sujeito tem a sua disposi¢do um coro de

vozes das quais ele pode se apropriar para atribuir-lhes um sentido proprio e singular,
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dependendo de sua intencdo enunciativa. Essa apropriacdo de vozes esta, portanto, diretamente
relacionada com a construcao da prépria voz.

Bakhtin (2011, p. 136) usa o conceito de apropriacdo para explicar o processo de
interiorizacdo a partir de uma visdo dialdgica e da ideia de esforgo que o sujeito tem para
dominar o significado dos discursos do outro e, para desses discursos, construir o seu proprio
discurso, isto é, para passar definitivamente da propriedade coletiva para a propriedade privada
no que se refere ao uso da linguagem. Para Bakhtin, a linguagem s6 se convertera em uma
linguagem propria quando o sujeito introduz sua prépria intengdo, seu proprio acento, quando
ele se apropria da palavra, adaptando-a para sua intencdo semantica e expressiva. Antes do
movimento de apropriacao, a palavra ndo existe em uma linguagem neutra e impessoal, mas
sim na boca de outras pessoas, nos contextos de outras pessoas e serd dai que se deve tomar a
palavra, apropriando-se dela. Por isso, a linguagem n&o pode ser vista como um meio neutro
que passa simplesmente a formar parte das intencdes do sujeito.

Essa tarefa de apropriacédo nao € facil, visto que a linguagem esta superpovoada de
intencBes que requerem um esforco axioldgico de expropriacdo para que os significados dos
outros passem a ser parte das intencOes pessoais do sujeito, a fim de serem usados
intencionalmente em contextos diversos, gerando novos significados. Seria entdo nesse esfor¢o
de expropriacdo que poderiamos centrar o conceito de autoria, principalmente no que concerne
a autoria em textos escritos, foco deste trabalho. A autoria seria 0 esfor¢o dos sujeitos em se
diferenciar de outras vozes, de ter singularidade e ao mesmo tempo dialogar com elas.
Bazerman (2004), em se tratando de textos escritos, entra na discussdo sobre identidade do
sujeito quando afirma que ela — a identidade — se constroi discursivamente, por isso a voz nos
textos escritos ndo deveria ser estudada somente atraves das analises textuais, mas também a
luz de como ela — a voz — € interpretada e utilizada, dando-se énfase maior a intencionalidade
do autor, aquela que o leva a tomar uma determinada posigé&o.

Em se tratando de construgdo da identidade no discurso académico, Spivey (1997)
defende que a identidade do sujeito se d& a partir de uma ampla rede de textos inter-
relacionados, na qual os escritores constroem sua identidade de autor mediante as conexdes
dialdgicas que estabelecem com o0s textos de outros autores. Para Spivey, o0 processo de
construcdo da identidade de um autor é um processo individual que depende de conexdes que
0 escritor estabelece inclusive com os leitores, 0s quais irdo interpretar os textos do autor, cita-

los, avalia-los, critica-los etc. Dessa maneira, o escritor se identifica a si mesmo e, a0 mesmo
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tempo, aos outros sujeitos identificam a autoria desse escritor entre aquelas que estdo no
territorio textual de escrita académica. Essa “intertextualidade” tem uma fungdo importante
dentro dessa perspectiva de construcao da autoria, tanto para compreender como para estudar a
identidade do autor.

Furlanetto (2008) discute a identidade no tocante aos géneros discursivos, a fim de
desenvolvé-la e reconhecé-la a partir do querer-dizer do sujeito. Para a autora, existe no discurso
a necessidade enunciativa de iterar (repetir, retornar & memaria do dizer) e alterar (produzir
enunciativamente para obter um efeito de atualidade) e dessa necessidade surge a identidade
dentro de uma determinada comunidade discursiva, isto €, surge o efeito de autoria. Assim,
produzir um texto significa, nas palavras de Furlanetto, dispersar e controlar a dispersdo, num
movimento enunciativo de busca por unidade, por fechamento.

Vimos que, para conceituar identidade na perspectiva da autoria nos enunciados,
temos que partir da ideia de identidade como um constructo social, cultural e historicamente
situado, cuja dimensdo individual esta relacionada com o fato de que a autoria (a identidade do
autor) se manifestara através de determinados usos estratégicos da linguagem vinculados ao
processo de enunciagdo e de tomada de posicdo no discurso. A dimens&o social e situada tem a
ver tanto com a consciéncia do autor sobre o poder de suas palavras nos enunciados para
representa-lo — como membro de uma comunidade discursiva — quanto com a necessidade de
ajustar o proprio discurso em funcéo dos outros sujeitos.

Essa consciéncia do autor se d& quando o sujeito revela uma condicdo de
responsabilidade, ja que, como estudamos, 0s enunciados sdo uma construgdo Unica e especifica
que afetam aqueles que se relacionam com eles. Essa acdo de completude do sujeito no outro,
em gue ocorre uma responsabilidade do ato, nos interessa para marcarmos uma posi¢éo sobre
0 que compreendemos acerca de identidade e autoria. A responsabilidade do ato marcara a
constituicdo do sujeito, o qual se desenvolve a partir de sua relagdo com os outros, constituindo-
se uma unidade dinamica, temporal, histérica e discursiva.

Tomamos a posi¢édo bakhtiniana de que nem todo sujeito pode enunciar do jeito que
deseja, que seu enunciado dependera de seu lugar social, ja que, em cada esfera em que ele se
encontra, havera pesos e hierarquias entre os enunciados. Por isso, em se tratando de uma escrita
colaborativa para a EaD, acreditamos que havera diferentes posi¢Ges-sujeitos, diferentes
possibilidades de acdo como sujeito, diferentes niveis de autoria. Esses niveis de autoria

marcam a identidade do sujeito no texto quando sua enunciagdo € responsiva, tem um estilo
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préprio estabelecido ndo so6 pelos recursos e estratégias linguisticas, mas também caracteristicas
de um determinado género discursivo, o qual se apropria do discurso do outro (iterar), a fim de
usé-lo na construcéo de outros significados (alterar) para enfim marcar a autoria. Bakhtin (2011,
p. 304), conclui, assim, que, sem levar em conta a relagdo do falante com o outro e seus
enunciados (presentes e antecipaveis), é impossivel compreender o género ou o estilo do
discurso.

Assim, se as formas enunciativas que circulam na sociedade levam tanto a
estabilidade do discurso, como a producdo de variacdo enunciativa, esse movimento de
estabilidade e variacdo nos textos estara diretamente relacionado aos géneros. Eles se colocam
como modelos de elaboracdo de textos e como norte para a reelaboracdo dos discursos,
dependendo das circunstancias de interacdo. Através dos géneros, reconhecemos manifestacdes
concretas das praticas sociais, as quais mostram vozes e posi¢des muitas vezes singulares de
conceber o mundo; as quais refletem ndo s6 a identidade dos sujeitos, mas também a
organizacdo hierarquizada das relagcbes sociais dos individuos e nos ddo pistas de como as
identidades sdo estabelecidas nas enunciagdes produzidas no meio social.

Assim, partindo do pressuposto bakhtiniano de que todo texto tem um sujeito, um
autor (quem fala ou quem escreve) e de que ha muitas modalidade de textos e,
consequentemente, muitas formas de autoria imbricadas nessas modalidades; e considerando o
texto como um material concreto que circula socialmente e que produz efeitos em situagoes
reais, ampliamos a discussdo sobre sujeito, identidade e autoria, ressaltando o fato de, na
linguagem, haver a conjugacao de vozes sociais que expressam valores e interpretam o mundo
no processo de construcdo identitaria do sujeito, processo esse gque se dara por meio dos géneros
discursivos. E através do estudo dos géneros que percebemos a enunciagdo em uma esfera
especifica de relacdes dialogicas na qual se pode tratar mais claramente a autoria no processo
de escrita colaborativa para a EaD.

2.4 Géneros discursivos

Como sabemos, ainda no momento atual, a definicdo de género proposta por
Bakhtin (2011) tem uma grande influéncia na conceituagdo dos géneros discursivos como
concretizacGes dos usos verbais em situacdes de interagcdo determinadas socialmente. Para
Bakhtin, é por meio de enunciados (orais ou escritos) que o emprego da lingua se efetua. Esses
enunciados sdo Unicos e concretos, proferidos por sujeitos em uma situacdo especifica de

comunicacdo, os quais refletem condic6es e propositos especificos de um contexto enunciativo.
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Embora cada enunciado particular seja individual, cada campo de utilizacdo da lingua elabora
Seus géneros, isto €, tipos relativamente estaveis de enunciados, cujo contetido tematico, o estilo
e a constru¢do composicional estdo “indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicacio”
(BAKHTIN, 2011, p. 262).

Bakhtin explica que, como um mesmo sujeito pode participar de uma diversidade
de esferas discursivas, 0s géneros seriam os instrumentos de participagéo nas atividades sociais.
Dessa forma, existe certa estabilidade dos géneros, porque as producdes verbais tendem a
compartilhar um conjunto de caracteristicas que se repetem, ainda que essa repeticdo seja
relativa. Isso ocorre devido ao dinamismo da atividade e as consequentes mudancas advindas
desse dinamismo no &mbito das relagdes de interacdo verbal. Bakhtin (2011, p. 248) relaciona
essa dinamicidade a riqueza e a diversidade dos géneros, tendo em vista as inesgotaveis
possibilidades de atividade humana e a grande quantidade de géneros discursivos presentes no
repertorio de cada esfera, quantidade essa que cresce a medida que se desenvolve e se estrutura
a mesma esfera. Assim, a estabilidade dos géneros se converte em modelos de referéncias para
a producdo verbal e em horizonte de expectativas para os interlocutores, o que facilita a
participacdo dos sujeitos em comunidades discursivas.

Podemos, entdo, definir, a partir dos estudos de Bakhtin, géneros desde pontos de
vistas complementares: primeiro, como produto da atividade verbal e meio de interagir em
diversas esferas sociais; segundo, como um enunciado com caracteristicas (tematicas, de
composicdo e de estilo) que refletem o tipo de intercdmbio verbal que ocorre em uma
determinada situacdo discursiva. Essa concepcdo de género teve uma grande relevancia no
ensino de producdo de textos, uma vez que, para escrever, o escritor elabora uma representacédo
mental das possiveis situacdes sociais envolvidas no processo de escrita, e estas tanto guiam
sua atividade como a influenciam. E, entdo, como fruto dessas diversas situagdes que surgem
0s géneros discursivos. Concebe-se, a partir dessa premissa, que 0s géneros estao estreitamente
relacionados com as situacfes comunicativas em que usamos a lingua. Sendo assim, eles
circulam, emergem, transmutam-se ou desaparecem em funcao de necessidades e negociacoes
sociais.

Esse conceito de género como uso diferenciado da linguagem verbal possui raizes
antigas, especialmente na obra de Aristoteles (2012) e sua classificacdo triplice das préaticas

discursivas institucionalizadas da época, como 0s géneros forenses ou juridicos; 0s géneros



63

deliberativos ou politicos; e 0s géneros demonstrativos ou epiditicos. Posteriormente, a retorica
caminhou para o ambito literario, e o conceito de género se desenvolveu sob as premissas da
critica literéria, com a finalidade de identificar as diferentes modalidades de representacdo da
realidade e suas convencgdes. Atualmente, o conceito de género foi ampliando o seu significado
para se referir a todos os modos possiveis do uso da linguagem humana, considerada essa como
atividade social. Devemos essa renovacdo do conceito, como dissemos, a Bakhtin (2011),
quando ele admite que o uso da lingua esta relacionado com a atividade humana e, como essa
atividade se desenvolve em ambientes diversos, em diversas esferas de atividade, 0s usos
verbais também serdo diversos. Foi Bakhtin que propds uma visao holistica dos géneros do
discurso, desde os géneros primarios da comunicacdo oral espontdnea até o0s géneros
secundarios das distintas esferas das atividades humanas (politica, literaria, cientifica etc.) que
reelaboram os géneros primarios em um améalgama de combinagdes possiveis. Embora 0s
pressupostos de Bakhtin sobre género se manifestem no campo da teoria, destaca-se a
centralidade de seus estudos no tocante a visdo singular das praticas discursivas e ao papel da
linguagem para a criagdo da realidade social.

A partir da visdo holistica empreendida por Bakhtin, destacamos, para 0 nosso
estudo, as seguintes premissas: a) cada género esta associado a um tipo de intercambio verbal
dentro de uma esfera de atividade social determinada; b) os sujeitos selecionam o género de
acordo com o tipo de atividade que irdo realizar diante de uma linguagem em uma determinada
situacdo discursiva; e ) 0s géneros possuem uma forma tipica relativamente estavel, no que diz
respeito a tema, estilo verbal e composicdo, que refletem caracteristicas da interacdo. Assim,
entendemos que cada texto, como exemplar de um género discursivo, deve ser considerado
como uma pratica discursiva propria de uma determinada esfera de atividade social e como uma
construcdo verbal com determinadas caracteristicas que refletem o tipo de interacdo que se
pretende estabelecer com tal atividade discursiva.

Essa relacdo entre as esferas sociais e as formas de enunciagdo materializadas nos
géneros € muito interessante se quisermos discutir o processo de escrita colaborativa, a
construcdo dos sujeitos e as estratégias de producdo de uma webaula. Temos que levar em
consideracdo, portanto, a qual esfera social ela pertence e qual relagéo de interagdo proporciona.
A esfera académica, por exemplo, esta propicia a transformacéo e ao surgimento de novos
géneros em funcdo de necessidade de interacfes verbais (orais, escritas e multimodais) nesse

contexto especifico. Por isso, se a vontade discursiva do falante s6 se manifesta na escolha de
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um determinado género e se essa escolha é determinada pela especificidade de um dado campo
da comunicacdo discursiva (consideracfes tematicas, situacdo concreta de comunicacao
discursiva, composic¢do pessoal dos participantes), a intengcdo comunicativa, com toda a sua
individualidade e subjetividade, sera adaptada ao género escolhido, uma vez que ela se constitui
e se desenvolve em uma determinada forma de género (BAKHTIN, 2011, p. 282).

Essa determinada forma de género escolhido pode se prestar a uma reformulagédo
livre e criadora (cujo estilo e a expressividade podem ser marcas de identidade e de autoria),
porém, para que essa reformulacdo seja possivel, é preciso dominar bem os géneros a fim de
emprega-los livremente (idem). Essa premissa terd implicacbes em aspectos como autoria e
niveis de autoria; competéncias comunicativas e estratégias discursivas no processo de escrita
de um género relativamente novo, como a webaula para a modalidade a distancia.

No tocante a autoria, por exemplo, é evidente que, quanto mais dominamos um
género (por exemplo, o género webaula), mais livremente o produziremos de forma singular e
individual (ainda que o contexto seja uma producao coletiva, como a webaula). Isso acontece
porque, dentro das possibilidades de enunciacdo dos sujeitos, aqueles que dominam as formas
linguisticas, semanticas e composicionais de um género dardo a esse género maior entonagao
expressiva e ocuparao maior posicao responsiva no discurso. Isso se da porque, como explica
Bakhtin (2011, p. 289), o estilo individual do enunciado é determinado principalmente por seu
carater expressivo.

Com base nos estudos de Bakhtin, Martinez (2007) explica que o discurso é um
sistema de avaliacdo social, cuja unidade de anélise é o enunciado. O enunciado seria, assim, 0
espaco discursivo que permite a construcdo da grande heterogeneidade social, o terreno comum
no qual se constroem, de modo simultaneo, os niveis de significacdo e de sentido. Sob essa
perspectiva, toda vez que se constréi um enunciado, se convoca um género discursivo, uma vez
que eles estdo interligados com a pratica social humana e com uma espécie de contrato social
de fala entre os interlocutores, os quais assumem papéis sociodiscursivos e institucionais
diferentes. Esse contrato social de fala se identifica por meio da busca da intencéo global do
género, do proposito ou da resposta ativa (responsividade) que se espera para uma situacao de
interlocucdo concreta.

Para Martinez, essa situagdo concreta de interlocucdo materializada pelos géneros
discursivos possui modos de organizacdo discursiva (narrativa, explicativa, expositiva,

argumentativa) que irdo depender das decisdes que o interlocutor tenha a respeito do tipo de
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género discursivo, a sequéncia textual e a situacdo de enunciacdo que busca criar. Por isso, as
sequéncias textuais e os modos de organizacao sao determinados pelos géneros discursivos que,
por sua vez, sdo determinados pela situacdo social que se constroi em torno do género. Nesse
contrato, identifica-se um locutor com uma intencao a respeito de um tema e um propoésito a
respeito de um interlocutor. Esses seriam 0s componentes de situacdo de comunicacdo que se
encontram em um género discursivo: locutor-> intencdo—> tema > propoésito = interlocutor
(MARTINEZ, 2007).

Os estudos sobre género discursivo de base bakhtiniana tém, na proposta dialdgica,
um lastro para tratar do discurso a partir de uma estreita relacdo com as préaticas sociais de
linguagem. Por meio das reflexdes estabelecidas por Bakhtin, surgiram questdes importantes
sobre 0s géneros e sua natureza social, a definicdo de sujeito desde a heterogeneidade
discursiva, a nocdo de contexto até a perspectiva da alteridade e do carater axioldgico, cuja
dindmica social e enunciativa tem base dialdgica.

Embora ndo faca referéncia explicita a Bakhtin, mas beba claramente em fontes
bakhtinianas, Bazerman (2011), a partir da dindmica social, propGe métodos para analisar de
que forma a producdo, a circulacdo e o0 uso ordenado dos textos em parte constituem a prépria
atividade e organizacdo dos grupos sociais, e de que forma as pessoas criam realidades de
significacdo, relacdes e conhecimentos por meio do uso de textos. Para Bazerman, cada texto
se encontra dentro de atividades sociais estruturadas, por isso depende de textos anteriores 0s
quais tanto o influenciam como influenciam as atividades e a organizacdo social. O autor
explica que cada texto estabelece condi¢cdes que sdo levadas em consideracdo em atividades
subsequentes e que cada texto bem-sucedido cria, para seus leitores, um fato social.

Os fatos sociais consistem em acdes significativas realizadas pela linguagem, ou
atos de fala. Esses atos séo realizados através de formas textuais padronizadas, tipicas e,
portanto, inteligiveis, ou géneros, que estdo relacionadas a outros textos e géneros que ocorrem
em circunstancias relacionadas. Juntos, varios tipos de textos se acomodam em conjuntos de
géneros dentro de sistemas de géneros, os quais fazem parte dos sistemas de atividades humanas
(BAZERMAN, 2011, p. 22).

No que se refere aos sistemas de atividade humana, Bazerman descreve trés
pontos de reflexdo sobre o uso dos géneros. Primeiro, ele explica que, para que 0s géneros sejam
compreensiveis e correspondam as expectativas dos outros de forma a satisfazer as necessidades

da situacdo, & necessario compreender esses géneros e o seu funcionamento dentro dos sistemas
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e das circunstancias para os quais sdo produzidos. Segundo, para compreender quando textos
aparentemente bem produzidos nao funcionam (nao fazem aquilo que deveriam fazer), é preciso
compreender os atos e os fatos criados pelos textos. Por Gltimo, para entender como mudar ou
interromper os sistemas pela modificacdo, exclusdo ou adigdo de um documento, é necessario
compreender a forma e a circulagdo de textos no sistema de géneros e nos sistemas de
atividades. Esses trés pontos de reflexao ofereceriam instrumentos para tratarmos “o papel da
criatividade social em fazer coisas novas acontecerem de novas maneiras” (op. cit., p. 23).

O que Bazerman quer dizer com esses trés pontos de reflexdo é que a escolha do
género influencia o conjunto de géneros que estardo relacionados dentro do sistema de géneros
e esse conjunto de géneros afins, uma vez aceitos e padronizados, oportunizam atividades de
interacdo até que o clima seja quebrado e uma nova atividade seja iniciada. Dessa forma, se
levarmos essa reflexdo para o contexto didatico, veremos que frequentemente o papel do
professor em sala de aula sera o de criar oportunidades e expectativas de aprendizagem a partir
da eleicdo e do compartilhamento de diferentes géneros.

Camps (2000) mostra-se em consonancia com Bazerman ao afirmar que os géneros
funcionariam como horizontes de expectativas para os leitores e como modelos para os
escritores, uma vez que, nos géneros discursivos, se encontram caracteristicas estruturais e
linguisticas comuns. Por meio dessas caracteristicas comuns, 0s géneros comunicam nas
sociedades vigentes. Por isso aprender a falar ou a escrever consiste em aprender a participar
desses intercdmbios utilizando as formas de interacdo préprias de cada situacdo. Assim,
segundo Camps (2005), os géneros sdo textos reais produzidos em determinada situacdo de
interacdo que se relacionam aos contextos especificos em que a interacdo ocorre. Essa interacdo
se dara por meio de caracteristicas dos géneros compartilhadas por interlocutores que
participam de determinados intercambios culturais e sociais atraves da atividade de uso dos
textos.

Em se tratando do contexto de producdo de textos com fins didaticos, Camps (2005)
propde a classificacdo de trés diferentes concepcdes de contexto:

a) 0 contexto como situacdo, compreendido como realidade objetiva, a qual tanto
condiciona a producdo textual, como inclui a situacdo em que se realiza a tarefa e as
caracteristicas do destinatario.

b) o contexto como comunidade discursiva, o qual toma como base a premissa de

que os contextos de uso da lingua, as diversas comunidades discursivas, sdo contextos
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compartilhados que tornam possivel dar sentido e interpretar os textos. Eles seriam contextos
sociais, uma vez que definem papéis e formas de participacdo especifica. O conhecimento
desses contextos se constrdi socialmente pela participacdo nas ditas comunidades.

c) o contexto como esfera de atividade humana, em que os textos tanto sdo o
resultado como o instrumento de mediacdo na construcdo do dialogo como processo cultural.
Nesse modelo de contexto, a diversidade de elementos contextuais (escritor, tarefa, texto,
situacdo e interacdo) seria uma varidvel que contribui para a construcdo da realidade humana
através da palavra.

No tocante ao contexto como esfera da atividade humana, ter-se-ia uma abordagem
dos géneros dentro do processo de tipificacdo. Bazerman (2011, p. 30) concebe tipificacdo
como 0 processo de mover-se em direcdo a forma e enunciados padronizados, 0s quais se
realizam em determinadas circunstancias e pressupem uma compreensdo também padronizada
de determinada situacdo. O processo de tipificacdo seria, portanto, importante para coordenar
nossas interacdes uns com os outros. A partir da tipificacdo, temos a tendéncia de escrever ou
falar de forma igual ou familiar quando percebemos que tal enunciado funcionou bem em
determinadas situacfes e que foi bem compreendido. Assim, padronizar enunciados em
determinados géneros com 0s quais as pessoas estdo familiarizadas nos ajudaria a antecipar
melhor a reacdo dos interlocutores e a tipificar situacdes nas quais nos encontramos.

Segundo Bazerman, a tipificacdo da certa forma e significado as circunstancias,
além de direcionar os tipos de acGes que podem vir a ocorrer. No entanto, ndo podemos
esquecer que 0s géneros e as situacdes tém um carater histdrico-social, que mudam com o
tempo; que as formas de interacdo (mesmo tipificadas) variam de pessoa para pessoa em suas
varias possibilidades de interacdo; que existe singularidade no papel dos individuos no uso dos
géneros para a construcdo dos sentidos; e que ha modos expressivos de criatividade para
satisfazer “novas necessidades percebidas novas circunstancias” (op. cit., p. 32), j& que os
géneros emergem socialmente.

Marcuschi (2008, p. 155) também explica que 0s géneros sdo 0s textos encontrados
em nosso cotidiano e que apresentam padrbes sociocomunicativos caracteristicos que sé@o
definidos por composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos. Esses estilos seriam
realizados concretamente quando se integram forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas
por meio de formas textuais escritas ou orais bastante estaveis, histérica e situadas. Essas formas

textuais seriam o0s géneros. Marcuschi defende que ndo se pode tratar os géneros discursivos



68

sem se levar em consideracao a realidade social e a sua relacdo com as atividades humanas.
Como principal premissa, 0 autor explica que nao se deve conceber os géneros como modelos
estanques tampouco como estruturas rigidas, e sim como entidades dindmicas cujas formas
culturais e cognitivas de agao social sdo corporificadas no modo particular da linguagem.

Outro ponto relevante destacado por Marcuschi trata da identidade dos géneros. O
autor salienta que todos os géneros tém identidade e que eles sdo entidades poderosas. Tanto
que as escolhas feitas pelos interlocutores, no processo de producéo textual, séo condicionadas
por essa identidade dos géneros. Assim, como explica Marcuschi, sob o ponto de vista do
Iéxico, do grau de formalidade e da natureza dos temas, nossas escolhas dos géneros textuais
ndo podem ser totalmente livres e aleatdrias, mas sim comandadas por interesses especificos.
Esses interesses especificos se prestam aos mais variados tipos de controle social e até mesmo
exercicio de poder (op. cit., p. 161).

Segundo o linguista, o controle social pelos géneros discursivos é incontornavel,
mas ndo determinista. Por um lado, a romantica ideia de que somos livres e de que temos, em
nossas maos, todo o sistema decisério é uma quimera, ja que estamos imersos numa sociedade
que nos molda sob varios aspectos e nos conduz a determinadas a¢@es. Por outro lado, o género
textual ndo cria relacGes deterministas nem perpetua relacdes, apenas as manifesta em certas
condicdes sua realizacdo. Desde que nos constituimos como seres sociais, achamo-nos
envolvidos em uma maquina sociodiscursiva. E um dos instrumentos mais poderosos dessa
maquina sdo os géneros textuais, sendo que de seu dominio e de sua manipulacdo depende boa
parte da forma de nossa insercao social e de nosso poder social (MARCUSCHI, 2008, p. 162).

Com essa premissa, 0 autor defende que boa parte de nossas atividades discursivas
servem para atividades de controle social e cognitivo, uma vez que, se queremos exercer algum
tipo de poder ou influéncia, recorremos ao discurso. Defende, também, como ideia central de
sua argumentacdo, que a lingua, portanto, é uma atividade de carater cognitivo, sistematica e
instauradora de ordens diversas na sociedade, cujo funcionamento se trata de um processo de
integracdo social. Nesse processo, ha eventos e géneros textuais. Os eventos sdo um conjunto
de acdes, enquanto 0os géneros sdo as agdes linguisticas praticadas de forma recorrente em
situacdes tipicas marcadas pelo evento.

Dolz e Schneuwly (2004) acrescentam a discussdo sobre géneros quando explicam
que eles prefiguram as a¢des de linguagem possiveis. Por exemplo, para que exista um romance

(livro), o conhecimento sobre ele e seu controle pelo menos parcial sdo condi¢cdes necessarias
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da acdo discursiva de escrever um romance. Assim, por analogia, o conhecimento e o controle
da webaula sdo condi¢cbes necessarias para produzi-la. Ocorre que, como mostram 0s autores,
dentro dessas acbGes de linguagem, h& um sujeito, um locutor-enunciador, que age
discursivamente numa situacdo definida por pardmetros com a ajuda de um instrumento
semidtico complexo (no caso, 0 género). Esses parametros da situacdo definem a escolha dos
géneros e guiam a acdo discursiva. Dentro dessa nocdo de acdo discursiva, segundo Dolz e
Schneuwly (op, cit.,, p, 49), embora os géneros sejam frequentemente referenciados e
referenciaveis nas cotidianas préticas de linguagem — como acontece quando 0S homeamaos sem
muita hesitacdo —, sua descricdo se faz sempre a posteriori, como explicacdo da evidéncia
social, a qual permite seu reconhecimento.

No proximo capitulo, iniciamos uma discussao sobre as dimensdes constitutivas do
género webaula. Vemos que ele surgiu de uma necessidade de comunicacdo especifica dentro
da esfera discursiva académica. Como bem explicam Dolz e Schneuwly, a descri¢do do género
se fez depois de sua atuacdo como instrumento social ja evidente nas praticas comunicativas.
Vemos que a webaula tem uma identidade propria e encapsula relacGes de poder e hierarquia
que se manifestam a partir de algumas eleicGes feitas na producéo colaborativa.

Percebemos também que a producao colaborativa é a base para coordenar e mediar
as interacoes feitas pelos sujeitos que agem socialmente por meio desse género. Essa dindmica
enunciativa tem base dialégica que repercute em niveis de autoria, a fim de marcar a identidade
do sujeito no texto da webaula. Esse texto tem um estilo prdprio estabelecido pelos recursos,
pelas estratégias linguisticas e pelas caracteristicas do género discursivo. Esse estilo da webaula
toma como base trés dimensdes constitutivas: os modelos de escrita processual, a transposicdo

didatica e a escrita colaborativa. Estudamos cada uma dessas dimens@es do proximo capitulo.
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3 DIMENSOES CONSTITUTIVAS DA WEBAULA: ESCRITA PROCESSUAL,
TRANSPOSICAO DIDATICA E PROCESSOS COLABORATIVOS

Atualmente, admite-se que o processamento da escrita envolve aspectos de natureza
linguistica, cognitiva, pragmatica, socio-historica e cultural (KOCH e ELIAS, 2009). Além
dessa perspectiva, existem muitos estudos sobre a escrita que trabalham essa atividade a partir
de diferentes olhares. Dentre esses estudos, uma mudanca em termos de discurso sobre a escrita
foi marcada quando essa pratica passou a ser vista como um conjunto de etapas que compdem
um processo. Embora tenha havido essa importante mudanca em termos de novas premissas
sobre a escrita — advinda dos estudos cognitivistas —, 0s estudos que priorizam a abordagem dos
processos nao enfatizam pontos importantes para a analise da escrita de um texto, como a
diferenca entre os géneros discursivos, entre 0s contextos socioculturais de produg&o e recepcao
(situacdo especifica), entre os propdsitos comunicativos (objetivos textuais), entre a audiéncia
(diferentes interlocutores) etc.

Estudos mais recentes sobre a producéo de textos escritos desenvolvem uma analise
textual a partir da perspectiva sociocognitiva, sociointeracionista, linguistica e didatica’®, e
movimentam uma série de inter-relacdes que correspondem ao ambito cultural, ao contexto de
producdo, ao individuo e as estratégias cognitivas e metacognitivas. Nesses estudos, enfatiza-
se a triade contexto = processo > texto, com foco nos géneros discursivos, no tocante aos
aspectos de textualidade, as caracteristicas linguisticas e textuais de cada género.

Como vimos no capitulo anterior, os estudos de Bakhtin (2011) e do Circulo
embasam (implicita ou explicitamente) as diversas concepcdes do que se costuma nomear hoje
de género do discurso/texto. Com o estudo dos géneros, emergiram novas premissas sobre a
propria atividade de escrita, uma vez que a relacdo género-contexto sociocultural em que eles
(0s géneros) sdo produzidos passou a incluir aspectos sociais e interacionais.

Tomando-se como base 0s estudos sobre os géneros discursivos, admite-se que 0s
textos variam de acordo com o seu propdsito de escrita/fala e com seu contexto enunciativo.
Isso permite identificar algumas caracteristicas linguisticas e algumas estratégias de
textualizagdo que seriam utilizadas em certos géneros de acordo com o modo do enunciado

(falado ou escrito), com as sequéncias textuais que os compdem (expositiva, explicativa,

9Conferir o estudo do grupo Didactext (2015) da universidade Complutense de Madrid sobre uma nova proposta
de para a producéo de textos académicos.

20 Embora nos refiramos aqui apenas a modalidade escrita da lingua, os estudos do género trouxeram novo olhar
a géneros discursivos que se encontram em todo o continuum oral-escrito.
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narrativa, argumentativa, injuntiva, descritiva, dialogal), com a situacdo comunicativa (em um
continuum que vai do mais ao menos formal), com o contexto enunciativo (académico, escolar,
juridico) etc.

Neste estudo sobre o género webaula, temos como objetivo privilegiar o texto em
sua dimensdo discursiva, ressaltando a influéncia determinante do género como forma de
organizar as possibilidades de interacdo linguistica, a fim de compreendermos como ocorre a
producdo didatico-digital-colaborativa. Para isso, tomamos como base os pressupostos de
Cavalcante et al. (2016) quando explicam que, na Linguistica Textual, as caracteristicas formais
e as ancoras que constroem as relagdes ideoldgicas séo um meio de estabelecer coeréncia, de
integrar-se a conhecimentos partilhados e de organiza-los em unidade de sentido e de
comunicacgéo, tendo em vista que texto e discurso sdo noc¢des necessariamente imbricadas,
embora metodologicamente possam ser dissociadas. Dessa forma, “analisar o texto dentro da
dimensao das praticas discursivas €, inevitavelmente, considerar, nessa analise, os sentidos que
os discursos codeterminam e a interdiscusividade que as pistas contextuais evidenciam”
(CAVALCANTE et al., 2016, p.8).

Nas proximas secOGes, vamos tratar de trés principais dimensbes das préaticas
discursivas que constroem e codeterminam o processo de producdo do género webaula na/para
Educacdo a Distancia: escrita como processo, transposicdo didatica e processo colaborativo de
producdo. Pretendemos, especialmente, estabelecer uma relagéo entre trés dimensées que séo
evidenciadas na producao do género webaula. Essas trés dimensdes consolidam o género como
um texto didatico, fruto de uma producéo digital colaborativa, cujo proposito principal é servir
de elo entre professores e alunos que interagem em uma situacao didatico-discursiva mediada
pelo ambiente digital. Nesse contexto académico de producéo, ha a articulacéo, por partes dos
sujeitos, de estratégias de escrita colaborativas que sdo determinadas por fases e etapas de
producdo, as quais ttm como base a escrita processual colaborativa e a transposicao didatica.

Queremos, com isso, considerar 0s aspectos contextuais que evidenciam na
producdo didatico-digital-colaborativa as caracteristicas do género e sua relacdo com as

categorias de anéalise que estabelecemos neste estudo.
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3.1 Modelos de escrita processual

O processo de composicao textual representa uma atividade intelectual que se
realiza por meio dos usos dos Varios tipos de conhecimento que temos armazenados na
memoria. Esse processamento textual é estratégico e se realiza por meio de estratégias de ordem
cognitiva (KOCH, 2003), as quais permitem a producdo de textos com fins especificos que
correspondem a contextos particulares (como o académico ou o jornalistico, por exemplo).

Em situacOes concretas de interacdo, se 0s sujeitos forem capazes de construir ou
recuperar na memoria um modelo satisfatorio de texto, eles dirdo que entenderam o texto e que
ele é coerente, por isso compreensao e coeréncia sdo subjetivas e variaveis (KOCH, 2003, p.
46). Koch explica que uma teoria sociocognitiva da compreensao ndo pode prescindir da nogédo
de modelos de situagéo, pois 0s textos serdo coerentes em relagdo aos modelos.

Os estudos dos modelos de orientacdo cognitiva (FLOWER e HAYES, 1980, 1981;
BEREITER e SCARDAMALIA, 1987; HAYES, 1996), que antecederam o0s modelos
sociocognitivos, surgiram, durante os anos oitenta do século XX, a fim de estabelecer uma
abordagem processual da escrita. Esses estudos cognitivistas tinham como foco a investigacao
dos processos mentais implicados na composicdo escrita e a identificacdo dos componentes
cognitivos presentes em tais processos. Por exemplo, segundo Flower e Hayes (1981a), a
medida que compdem, 0s escritores também controlam o processo e seu progresso. Desse
modo, a identificacdo dos componentes cognitivos funciona como uma estratégia que determina
guando o escritor passa de um processo para o seguinte, quanto tempo leva para ele passar da
chamada “fase de geracdo de ideias” (geracdo e organizacdo do conteudo em tdpicos, por
exemplo) a textualizacdo do contetdo (redacéo do conteddo no papel) etc.

Para Gallego e Martin (2002, p. 423), uma abordagem processual considera a escrita
como um processo cognitivo constituido por diversos subprocessos que se organizam em um
sistema hierarquico cujo controle consciente do processo global representaria o nivel mais alto
de tal sistema. Esse processo de escrita demanda do escritor exigéncias cognitivas referentes ao
conteudo, ao proposito e a estrutura do texto e também demanda a observacéo de subprocessos
(planificagéo, textualizagéo e revisdo) recursivos implicados na produgéo.

Essa recursividade pode ser percebida no decorrer das etapas, ja que quem planeja
um texto, seja por meio de um esquema ou de uma lista de ideias mais relevantes que esse deve

conter, esta textualizando e, paralelamente, revisando. Por isso, quando se refere a etapa de
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textualizacdo, o que o escritor faz é executar o0 que planejou e incorporar novos elementos, o
que indica que houve uma revisao no decorrer da textualizagdo. Assim, mesmo em se tratando
de etapas do processamento de escrita, elas ndo possuem uma ordem fixa, ja que se relacionam
entre si, como se escrever equivalesse a um movimento em circulos, uma espécie de
circularidade recursiva, na qual o escritor sempre estd regressando a origem, ao ponto de
partida do texto.

Bereiter e Scardamalia (1987) desenvolveram um modelo cuja estrutura do
processo de escrita entre escritores iniciantes e experientes, assim como o de Flower e Hayes
(1980) e de Hayes (1996), também foi explorada. No modelo de Bereiter e Scardamalia, foram
destacados detalhes mais apurados no que diz respeito as diferencas entre o escritor iniciante e
0 escritor experiente no processo de composi¢do de um texto escrito.

A partir da observacéo feita pelos autores, Bereiter e Scardamalia elaboraram dois
modelos de escrita: 0 modelo de transformar o conhecimento, no qual trabalharam a interacéo
entre a situacdo retorica e o conteido do texto; e 0 modelo de dizer o conhecimento, no qual
trabalham a relacdo entre a memoria e as cadeias associativas de contetido nos textos. Para 0s
autores, ndo se pode dizer que 0 processo de um jovem estudante e de um escritor experiente
sd0 0s mesmos (a hogdo de escritor experiente ou competente € um conceito essencial para se
explorar esta teoria). Segundo os autores, a investigacao deveria focalizar um registro mais
amplo: em lugar de descrever as caracteristicas comuns de todos os escritores, deveriamos
investigar por que e como 0s escritores experientes e ndo experientes compdem de forma
distinta.

Esses autores trazem, em sua reflexdo, algumas questdes que julgam importantes
para o desenvolvimento de um modelo de processo de escrita: a) como um modelo de processo
distingue entre escritores experientes e escritores ndo experientes?; b) por que diferentes
géneros e audiéncias criam dificuldades diferentes (e por que alguns criam mais dificuldades
gue outros)?; ¢) por que as habilidades em um género e uma tarefa de escrita ndo podem ser
transferidas para outras?; d) por que o0 ensino da escrita avancada é particularmente dificil e
frequentemente ineficaz?; e) por que muitos escritores ndo adquirem certas habilidades de
composi¢do apesar da pratica e de uma longa experiéncia educacional?; e f) por que o0s
escritores experientes fazem uma revisdo diferente da revisdo feita pelos escritores menos

experientes?
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Embora essa perspectiva para a composi¢do escrita tenha trazido avangos nos
estudos sobre o0 texto, no decorrer dos estudos sobre 0s processos de escrita, 0s investigadores
cognitivistas estiveram conscientes das restri¢cdes de seus pressupostos, tanto que, ao longo dos
anos, eles refizeram ou corrigiram suas propostas anteriores. Isso aconteceu com Flower et al.
(1989). Flower incluiu em seus novos textos uma visao social do processo de escrita, ainda que
ndo tenha conseguido desenvolver uma teoria mais interativa, que fosse capaz de integrar
cognicg&o e contexto para explicar o processo de produzir textos escritos.

Uma teoria interativa ou sociocognitiva da producéo escrita leva em consideracéo,
para 0s seus estudos, questdes importantes como o contexto e as estratégias discursivas. Nessa
linha cognitiva renovada, Flower (1993) estuda como os escritores constroem significado em
um contexto determinado e que estratégias utilizam para resolver os problemas com que se
deparam. Também Hayes (1996) desenvolve uma proposta interessante para o estudo da escrita.
Trata-se de um modelo que atualiza o modelo de Flower e Hayes (1981a), no qual o autor
incorporou ao modelo o componente afetivo. Hayes descreve uma proposta mais ampla que
integra aspectos socioculturais, cognitivos e emocionais. Segundo o autor, 0s aspectos novos
em sua proposta sdo a incorporacdo da memdria de trabalho, a inclusdo de elementos
motivacionais e emocionais, além do conhecimento linguistico na memoria a longo prazo e a
reformulacdo dos processos cognitivos basicos.

No que se refere a memdria de trabalho, Hayes explica que se trata de um recurso
limitado que contém memodrias especificas, tais como a fonoldgica (a voz interior que vai sendo
repetida), a semantica e a visoespacial. Ja 0 componente motivacdo/emocdo abrange as
predisposi¢cdes (motivacdo, interesse, emocdes que tem o autor ao escrever), as crengas ou
atitudes, a formulacdo de objetivos e o calculo ou estimacdo entre o custoe o beneficio do
método de escrita utilizado.

O novo modelo proposto por Hayes (1996) é mais abrangente e tenta se aproximar,
de forma mais precisa, do processo de producdo escrita. Nele, os processos cognitivos foram
reorganizados e passaram a ser chamados de interpretacédo textual (que corresponderia, em
parte, ao processo de revisdo do modelo original e inclui a leitura para compreender textos, para
compreender a tarefa e para avaliar o texto), reflexdo (que corresponderia a planificagdo e
contempla a solugdo de problemas, as tomadas de decisdo ou a elaboracdo de inferéncias) e
producdo textual (elaboragdo do produto linguistico propriamente dito). Hayes destaca o

processo de producdo textual e admite que a producdo escrita se realiza em partes ou em
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episddios delimitados. Para ele, o escritor redige frases sem ter determinado seu valor semantico
e, em cada parte do texto, a incorporacdo de dados procedentes da memoria a longo prazo é
requerida, assim como o processamento desses dados na memoria de trabalho ou a avaliagdo
continua de cada possivel forma de verbalizacdo do conteudo.

Também Bereiter e Sacardamalia (1993) reformularam e acrescentaram alguns
aspectos importantes a seu modelo. Segundo eles, o desenvolvimento da habilidade de escrita
como transformacdo do conhecimento seria possivel através do desenvolvimento das
capacidades cognitivas dos aprendizes. Em seus estudos, viram que estudantes seriam capazes
de construir “um modulo contextual” constituido de um conjunto de conhecimentos adquiridos,
como o conhecimento processual, declarativo, estruturas de metas, modelos de problemas,
esquemas afetivos, modos de aproximacao das pessoas e codigo de conduta.

Como podemos ver, 0s ajustes realizados nas propostas cognitivas asseguraram a
insercdo do componente contextual nos modelos descritos até o momento, porém essas
reformulacdes confirmam a dificuldade de se propor um modelo que retna todos os fatores que
entram em jogo no processo de escrita. E fato que certos elementos parecem estar bem
estabelecidos e s@o eles que permitem guiar novas investigacdes e aplicagdes futuras. Um
desses elementos é, sem ddvida, as naturezas cognitiva e social da producdo dos textos, tendo
em vista que o uso da linguagem escrita se estabelece também em funcdo da riqueza e da
diversidade de experiéncias de producdo e compreensdo textual, atividades nas quais se
confrontam os individuos.

Ainda no ambito dos estudos cognitivistas, Cassany (2013), depois de fazer uma
descricdo dos principais estudos cognitivos sobre a escrita, e com base neles, defende que o ato
de escrever é uma tarefa complexa em que o redator deve dispor de varios processos de analise
da audiéncia, geracdo e organizacao de ideias, revisdo de rascunhos, controle da atividade etc.
Para ele, escrever € um poderoso instrumento de reflexdo que se materializa através de um
processo em que o redator imagina a audiéncia, formula os objetivos, desenvolve as ideias,
produz anotagdes e rascunhos, elabora o texto e o corrige, a fim de satisfazer as expectativas da
audiéncia.

Cassany (op. cit.) explica que o redator realizar qualquer uma dessas tarefas
implicadas no processo de escrita a medida que produz o texto, caracterizando o processo de
escrita como recursivo. O autor define a composicdo escrita desde o enfoque funcional,

centrado na funcdo comunicativa, até o enfoque da escrita como um instrumento de
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comunicacdo que se realiza por motivacdo interna da pessoa porque ela cré que tem algo a dizer.
Ele entende o ato de escrever como uma a¢do verbal em que o redator se depara com variadas
questBes de ordem linguistica, pragmaética, sociocultural e cognitiva para atingir os objetivos de
escrita empreendidos dentro de uma comunidade discursiva.

Para Cassany (2013, p. 39), a recursividade implicada no processo de escrita €
complexa, pois exige 0 uso de destrezas e habilidades durante o processo de composi¢do. Como
exemplo dessas destrezas, o autor explica que por vezes lemos (em voz alta até) os rascunhos
textuais que vamos elaborando para verificar se eles de fato expressam aquilo que planejamos
e, por vezes, dialogamos com coautores ou com possiveis leitores sobre o texto para planifica-
lo e revisa-lo. Isso quer dizer, segundo o autor, que a atividade de composi¢do permite que um
coletivo coopere na producdo de um texto escrito, com graus diferentes de participacao, sendo
possivel atribuir ao leitor corresponsabilidade no texto. Essa perspectiva vai ao encontro da
ideia de escrita colaborativa que pretendemos discutir e analisar neste estudo.

Outro enfoque dado a escrita € o modelo de processo de escrita didatica orientado
para intervencao nos processos de ensino-aprendizagem em contextos académicos. O grupo de
pesquisa Didactext?? define seu modelo de composicdo escrita como um modelo
sociocognitivo, pragmalinguistico e didatico para a producao de textos escritos, uma vez que
trabalha a escrita como um macroprocesso no qual intervém fatores culturais, sociais, emotivos,
cognitivos, fisicos, discursivos, semanticos, pragmaticos, verbais e didaticos (DIDACTEXT,
2005). Esse modelo se propbe a dar respostas que ndo foram esclarecidas nos modelos
anteriores, 0s quais estavam limitados a descrever o que acontecia no individuo sem prestar
suficiente atencdo as condig¢des socioculturais que envolvem a escrita.

O modelo Didactext parte da ideia de trés esferas que se inter-relacionam por meio
de trés premissas basicas. A primeira esfera representaria a dimensdo cultural da escrita e se
refere as diversas convengdes socioculturais adotadas para regular as praticas de escritura
dentro de uma comunidade determinada. A segunda esfera se refere aos fatores contextuais em
que se desenvolve a escrita. Estes fatores impdem certas exigéncias aos textos escritos em
fungdo do papel social do escritor, 0 qual justifica a diversidade de textos que resulta das

diferentes atividades e situacdes sociais. A terceira e Gltima esfera, ao contrério, trata o

2L Grupo de pesquisa de professores e doutorandos do Departamento de Lingua e Literatura da Faculdade de
Educacdo da Universidade Complutense de Madrid que pesquisa sobre a didatica de texto e discursos. Seus eixos
tematicos sdo processo de escritura, memaria cultural, estratégias cognitivas e metacognitivas; competéncias
comunicativas (www.didactext.net).
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individuo como centro do processo, o qual foi dividido em trés dimenses inter-relacionadas:
memoria; motivacdo-emocdo e estratégias cognitivas e metacognitivas. Essas dimensdes
obedecem a razdes pedagodgicas que se propdem a esclarecer os processos implicados na
composicao escrita.

Marcuschi (2008, p. 75) ressalta, porém, que a lingua ndo tem autonomia semantica,
sintatica e cognitiva e que o texto ndo é um artefato linguistico, mas sim um evento que ocorre
em forma de linguagem inserida em contextos comunicativos. O texto, pois, é construido na
perspectiva da enunciagéo, por isso processos enunciativos ndo sao simples e ndo obedecem a
regras fixas (op. cit, p. 77). Dessa forma, na perspectiva da enunciacdo, tem-se o enfoque
sociointerativo para a composi¢ao escrita.

Esse enfoque destaca a relacdo dos individuos entre si e a relacdo deles com a
situacgdo discursiva. Uma abordagem sociointerativa exige do interlocutor uma preocupagéo em
articular conjuntamente seus textos e ter em mente os possiveis interlocutores na hora da
producdo textual. 1sso quer dizer que, ao escreverem seus textos, os interlocutores enunciam
contetido e sugerem sentidos que devem ser construidos, inferidos e determinados mutuamente.
Esses interlocutores tém os géneros como uma espécie de condicionador de atividades
discursivas que resultam em escolhas e decisfes de textualizacdo. Por isso a escolha do género
para o enfoque sociointerativo implica uma série de consequéncias formais e funcionais para a
atividade discursiva. A escolha do género condiciona uma esquematizagdo textual
(MARCUSCHI, 2008, p. 85).

Cavalcante (2014, p. 46) lembra que os géneros se diversificam de acordo com a
situacdo imediata de comunica¢do, com o0s elementos socioculturais historicamente
constituidos e com as necessidades especificas solicitadas por certas condi¢cdes enunciativas.
Essas condicOes estdo associadas a modalidade da lingua (oral ou escrita), ao grau de
formalidade empregado entre os interlocutores, a possibilidade de participagdo simultanea dos
interlocutores, entre outros fatoes. Assim, cada vez que interagimos por meio dos géneros
socialmente convencionados, recorremos a um padréo. Esse padrdo a que recorremos ajuda o
locutor a adequar a mensagem e auxilia o interlocutor na compreensdo do proposito
comunicativo.

Bazerman (2007, p. 110) ressalta que qualquer abordagem adequada de escrita
levard em consideracdo fatores como o desenvolvimento social do individuo e a interacdo de

que ele participa, bem como sua cooperagdo com outras pessoas, 0S sentimentos e emocdes
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envolvidas na escrita, além da consciéncia que se tem de si e do outro. Esses fatores operam em
todos os textos que escrevemos ou lemos. Também os estudos devem levar em consideracédo
que, na comunicacao e na atividade compartilhada de escrita, pode haver embate de propositos,
mal-entendidos e disjuncdes que levam a rupturas ou a redefinicao de situacéo.

O enfoque sociointerativo e sua alusdo aos géneros como condicionantes de uma
esquematizacao textual nos parece interessante para a nossa abordagem sobre a producéo
colaborativa do género webaula. Também achamos pertinente para o nosso estudo o modelo de
processo de escrita proposto pelo grupo Didactext (2015)?2, o qual traz, como ponto de partida,
modelos de escrita centrados em teorias cognitivas, sociais e linguisticas e 0s projeta para um
enfoque didatico da escrita académica, com base no ensino e na aprendizagem da escrita dos
géneros discursivos (normas de textualidade, caracteristicas linguisticas, contextuais e textuais
de cada género).

Essas duas abordagens (sociointerativa e didatica) — embora ndo tratem
especificamente de um processo de escrita colaborativo entre sujeitos com diferentes funcdes
na producdo de um texto didatico — deram-nos norte para descrevermos o processo de escrita
do género webaula, especialmente 0 modelo de fases ciclicas do grupo Didactext (2003, 2015)
desenvolvido a partir da analise da producéo de textos na esfera académica.

O modelo Didactext (2003) prop6s quatro fases para descrever 0 processo e escrita
académica: acesso ao conhecimento; planificacdo, redacdo e revisdo. O novo modelo
Didactext (2015) acrescentou duas novas fases ao modelo de escrita: edi¢cdo e apresentacao
oral. Houve, assim, a ampliacdo do modelo para seis fases recursivas que compdem o processo
de composicao textual. A seguir, descrevemos cada uma dessas seis fases, bem como as etapas
e o produto que deriva de cada uma delas (com base em DIDACTEXT, 2015):

a) Acesso ao conhecimento—> ativacdo mental da informac&o que possibilita a estimulacéo
de imagens, lugares, acOes, acontecimentos, 0 que proporciona certo controle sobre
contetdos seméanticos que, em algum momento, podem derivar na producao textual.

Etapas: busca de estrategias cognitivas e metacognitivas; familiarizacdo com o

género discursivo académico; investigagdo sobre a informagdo que se pretende

escrever.

Produto: elaboracéo de notas

22 A proposta de 2015 do grupo Didactext reformulou o modelo sociocognitivo, pragmalinguistico e didatico
publicado em 2003.
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Planificacdo—> estratégia de organizacao guiada pela formulacdo de um objetivo final,
o qual orienta 0 esquema do processo e a estrutura do texto, atuando como o fio condutor
para dotar de significado o proprio texto.
Etapas: eleicdo do género discursivo, sequéncia de texto (argumentativo,
expositivo-explicativo, descritivo ou narrativo) e do contedo tematico.
Produto: esquemas e resumos
Redacdo—> atendimento as normas de organizacdo textual internas de ordem semantica
e externas de ordem estrutural.
Etapas: producdo do género, ordenacdo das informacGes recolhidas nas fases de
acesso ao conhecimento e planificacéo, redacao do texto intermediario.
Produto: textos intermediarios ou rascunhos
Revisdo—~> desenvolvimento de passos avaliativos requeridos até a consolidacdo do
texto final.
Etapas: avaliacdo da qualidade do texto (aspectos de textualidade), correcdo de
aspectos formais do texto (sintaxe, ortografia, pontuagao).
Produto: texto produzido
Edicdo—> adequacdo grafica do texto ao propdsito comunicativo que motivou a sua
criacdo
Etapas: organizacdo do layout do texto, veiculagdo do texto no suporte especifico
para o género discursivo escolhido.
Produto: texto final com o design grafico (letra, tamanho, ilustracdes, cores,
etc.).
Apresentacdo oral-> elaboracéo de dispositivos (power point ou qualquer outra forma
de apresentacdo audiovisual), esquemas, mapas mentais que sirvam como recursos de
apresentacao para o orador.
Etapas: preparacdo da apresentacdo e estabelecimento de relagcdo direta com o
interlocutor

Produto: géneros académicos para a apresentacao oral

Todas as seis fases descritas do modelo se distribuem nas etapas recursivas que

formam o processo de escrita do texto académico. A ideia de recursividade desse modelo tem

a ver com a inter-relacdo das distintas fases que formam a composic¢éo de todo o texto. N&o se
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trata, assim, de uma concepcao linear de producéo textual, mas sim de uma concepcéo de que
as fases se inter-relacionam a medida que o texto avanca em sua producéo.

Em cada fase do processo de escrita proposto pelo grupo Didactext para 0s géneros
académicos, reconhecemos aspectos relevantes para o nosso estudo. Podemos destacar a énfase
que o modelo confere aos estudos dos géneros como forma de o sujeito que escreve o texto se
familiarizar com o género que iré escrever, a fim de identificar as caracteristicas relativamente
estaveis e integrar a sua producéo a informacgéo que provém de diversas fontes; ou a relevancia
a intencdo comunicativa do género que esta sendo produzido, aos interlocutores a quem ele se
dirige e ao contexto enunciativo.

Essas fases podem ser recategorizadas para um estudo como 0 nosso, que trata da
anélise de uma producdo escrita académica cujo foco € a interacdo entre sujeitos diferentes,
com propositos diferentes de intervencgdo/participacdo na composi¢cdo do género webaula. H&
aspectos, porém, que devem ser levados em consideracdo numa escrita colaborativa como a de
um texto didatico-digital que devem ser estudados quando se trata de enunciacdo escrita como
a do género webaula. Primeiro, temos de lembrar que havera uma dupla audiéncia implicada
em quase todo o processo de escrita colaborativo. Essa dupla audiéncia se refere aos outros
sujeitos envolvidos que interferem nas etapas de producao, e aos alunos em EaD — que séo 0s
leitores ideais de todo o processo de escrita colaborativa. Segundo, havera uma recursividade
de etapas marcada no proprio fluxograma de producdo da webaula que demandaréd outras
formas de orquestracdo de interferéncias dos sujeitos e das respectivas atividades discursivas
implicadas nessas interferéncias.

A dupla perspectiva de audiéncia e a recursividade marcada no processo de
producéo colaborativo implicam outras formas de percepc¢éo do processo de escrita que estamos
estudando. Isso acontece porque 0s sujeitos escrevem a webaula tendo em mente tanto os alunos
(interlocutor principal do produto final), como o(s) sujeito(s) com quem interagem diretamente
amedida que as fases e etapas da producdo colaborativa avangam. Também a recursividade ndo
¢ a mesma como aquela prevista nos estudos cognitivos da escrita didatica, em que o aluno, a
medida que vai escrevendo seu texto, ou seja, a medida que textualizava, recorre as etapas de
revisdo, planejamento e edi¢cdo. Em uma producéo colaborativa como a da webaula, as etapas
ja vém previamente estabelecidas, assim os sujeitos lancam méo daquilo que lhe compete no

processo, isto é, lancam méo da competéncia discursiva que lhe sera requerida no processo de



81

producdo. Dessa forma, os sujeitos desenvolvem outras estratégias discursivas no texto que vem
sendo produzido nessa enunciacdo didatico-académica.

A fim de compreender melhor as etapas recursivas na producao do género webaula
e de conhecer os sujeitos envolvidos no processo de escrita da webaula, vamos observar o
fluxograma de producdo de material didatico (impresso e digital) da equipe de producéo do
IFCE, locus desta pesquisa. Nele veremos a indicacao de todas as etapas de producéo, desde o
convite feito pela coordenagdo do curso de graduacdo ou especializacdo ao professor que ird
escrever o conteido bruto da aula (primeira versdo do texto), chamado, no IFCE, de professor
conteudista, passando pela capacitacao feita com esse professor antes de escrever o material no
modelo Word, pela entrega e posterior analise do contetdo bruto pelo designer educacional,
pela sequéncia de etapas recursivas que o material didatico percorre até chegar a sua verséo
final, j& no formato webaula, e sua consequente postagem no AVA Moodle para que os alunos

gue estudam em EaD tenham acesso.
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Figura 2 — Fluxograma de producéo de material didatico (impresso e digital) para a EaD

da equipe multidisciplinar do IFCE
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Fonte: DEaD, 2016

Vemos, pelo fluxograma, que ja existe a previsdo de que o material didatico-digital

passara por “idas e vindas” na etapa de produgd@o colaborativa e que essas idas e vindas serdo

mediadas por um dos sujeitos que participam do processo de escrita (0 designer educacional).

Essa recursividade marcada pelas idas e vindas, logicamente, ndo substitui a ideia de

recursividade estabelecida pelos estudos cognitivos, apenas se mostra como outra possibilidade

de reflexdo sobre possiveis influéncias no modo de produzir um texto académico de forma
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colaborativa. Esses pontos serdo mais bem explorados no capitulo 4, no qual analisaremos as
fases e as etapas de producéo didatico-digital do género webaula.

Vimos, nesta secdo, que ha véarios enfoques e distintas formas de abordagem do
processo de escrita e definimos aquele que mais se encaixa em nossa proposta de estudo
(enfoque didatico, sociointerativo). Na proxima secéo, iniciamos uma discussdo sobre as
atividades discursivas implicadas no processo de escrita colaborativa de um texto didatico,
académico, digital, a fim de estabelecer mais bases para a descri¢do da producdo do género
webaula.

Nas proximas se¢des, descrevemos como se da a escrita do texto didatico por meio
da transposicdo didatica e como se compde esse processo. Descrevemos também os saberes
sébios (CHEVARLLARD, 1991) que compdem o texto didatico; as estratégias usadas na escrita
do material didatico-digital; e as caracteristicas da transposi¢do didatica, relacionando-as com
a fase de textualizacdo, revisdo e retextualizacdo que serdo exploradas no capitulo 5.

3.2 Principios de transposicao didatica

Quando se trata da composicao do texto para EaD, é interessante compreender que
escrever textos didaticos ndo significa torna-los, do ponto de vista do conteldo, mais
simplificados ou mais triviais. Didatizar um contetdo significa transforma-lo em um contetido
a ser ensinado, ndo o transformar em algo menos importante, porque mais simples. Na
realidade, a transmutacao dos saberes a ensinar para os saberes ensinados se mostra muito mais
complexa do que explica o conceito de transposicdo didatica?® empreendido por Chevallard
(1991), ja que teremos de lidar com aspectos como a intersubjetividade no processo de
transformacéo dos conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares/académicos no que
concerne a aspectos como relevancia, focalizacao e textualizacao.

Chevallard, um teorico francés que tratou da didatica do ensino da Matematica na
escola, propds uma teoria que explica satisfatoriamente 0 que seria e como aconteceria a
chamada didatizacdo de conteudos. Chevallard se interessou pelo jogo que existe entre o
docente, o aluno e o saber matematico, bem como pelo sistema didatico e a relagcdo entre esses

trés polos (relagédo didatica). Chevallard chama transposicao didatica o trabalho ou o conjunto

23 Muitos investigadores de questdes de Didatica atribuem a origem do conceito de transposicéo didatica a Michel
Verret (1975). Verret definiu didatica como a transmissdo daqueles que sabem aqueles que ndo sabem; daqueles
que aprenderam aqueles que aprendem. O autor defende que toda a pratica de ensino de um objeto pressupde a
transformacdo prévia de seu objeto em objeto de ensino, na qual ha uma distancia entre a pratica de transmisséo
e a pratica de invencao (VERRET, 1975, p. 140).
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de transformacfes adaptativas que tornam o savoir savant, 0 saber sabio, isto €, o saber
construido na academia, apto a transformar-se em saber ensinado.

O conceito de transposicao didatica tem, entdo, como base a passagem do saber
s&bio para o saber ensinado e traz a distancia que separa esses saberes como uma interessante
implicacdo empreendida por esse estudo. Neste ponto, cabe fazer uma observacao importante
para que se entenda o uso da teoria da transposicdo didatica dentro da propria academia, em
outras palavras, a admissdo da transposi¢do didatica dentro do préprio ambiente em que o saber
sébio é construido. Antes, no entanto, de mostrar em que ponto de vista nos ancoramos para
admitir que € preciso fazer transposicdo na academia para a propria academia, expliqguemos a
teoria de Chevallard como ela foi concebida.

Chevallard (op. cit, p. 39) explica que um contetdo do saber sabio que tenha sido
designado como saber ensinado sofre a partir de entdo um conjunto de transformacoes
adaptativas que vao torna-lo apto para tomar lugar entre os objetos de ensino. E, pois, o trabalho
de transpor, de transformar um objeto de saber sabio para saber ensinado que caracteriza a
transposicao didatica.

Na perspectiva de Chevallard, dadas as diversas transformagdes as quais €
submetido, temos diversos “modos de saber”, que ocupam distintos contextos sociais e
cumprem diferentes fungdes. O primeiro modo de saber corresponde ao Saber Sabio que se
refere ao saber que é generalizado por um perito académico ou um investigador profissional da
area. Esse saber € desenvolvido nos centros de estudos ou institutos de investigacgdo,
laboratorios de universidades, etc. e ndo esta necessariamente vinculado com o ensino escolar.
Trata-se, assim, de um saber especializado obtido a partir de um conjunto de procedimentos
que foram estabelecidos levando em consideragdo a triade lugar-espago-tempo. O
reconhecimento e a defesa dos valores do saber sabio sdo sustentados por uma cultura cientifica
e se encontram vinculados a outras areas de interesse, como a politica, a economia, a tecnologia
etc.

Ocorre, porém, que o saber sabio ndo pode ser ensinado na forma como se encontra
escrito nos artigos técnicos e cientificos, por exemplo, pois esses géneros tém um proposito
comunicativo diferente dos géneros didaticos que fazem parte do &mbito académico ou escolar.
Por isso o saber sabio € transformado em saber a ensinar, a fim de adapta-lo a uma forma
didatica de apresentar o saber para 0 estudante. Esse saber a ensinar, por meio da mediacao de

instituicOes e profissionais de educacéo, converte-se em saber ensinado, aquele saber registrado
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no plano de aula do professor, que tem estreita relagdo com programas didaticos, os quais tém

como base a relacao professor-estudante-saber. A figura a seguir representa 0 processo.

Figura 3 — Relagéo entre transposicéo didatica, saber sabio e saber ensinado

Saber
sébio
(savoir
savant)

Saber

\ Transposicao _/ ensinado

didatica

Fonte: Elaborada pela autora com base em Chevallard (1991)

Percebemos, entdo, que os saberes sofrem duas transformacdes: uma quando o
saber sabio (gerado no ambito cientifico) se converte em saber a ensinar (visto em contextos de
programas curriculares); e outra quando esse saber a ensinar é levado a aula, isto €, quando se
transforma em saber ensinado.

Em nossa hipotese, no caso da escrita de material didatico para EaD, continua-se,
mesmo depois da transposicdo didatica, a trabalhar com o saber sabio. No entanto, esse saber é
textualizado de forma diferente porque o propdsito comunicativo da escrita se modifica: passa
de divulgar, por exemplo, num artigo cientifico; a ensinar em uma webaula, por exemplo.
Como o propo6sito comunicativo da escrita de material didatico é diferente do propoésito da
escrita académica, ja que ha outros interlocutores envolvidos e outras finalidades, a transposi¢édo
didatica acontece na producdo do género webaula quando o professor conteudista recebe o
Programa de Unidade Didatica da coordenacdo do curso e transforma aquele conteldo
programatico em saber ensinado a partir da escolha do género (aula impressa ou webaula).

Nessa transposicéo, ha ainda o risco de que o saber ensinado adaptado para o género
webaula distanciar-se demais do saber sabio, como ja sinalizamos ao tratar da intersubjetividade
no processo de transformacdo dos conhecimentos cientificos em conhecimentos académicos.
Por isso, nesse contexto, a transposicdo didatica exige dos sujeitos que escrevem
colaborativamente a webaula competéncias no trato com o processo de transformacéo, assim
como competéncia na textualizagdo, na revisdo e na retextualizacdo a partir de seus
conhecimentos do género.

Esses conceitos se inter-relacionam aos de género e transposi¢do, uma vez que, para

gue os sujeitos produzam de forma colaborativa e mediada a webaula, eles tém que
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recontextualizar o saber ensinado. Em seu texto, Chevallard, remetendo a escola, analisa que, a
cada inicio de ano escolar, forma-se um novo sistema didatico constituido por trés dimensdes:
o0 saber, o docente e 0 aluno. O saber a ensinar seria, assim, o novo contrato didatico que se
renova anualmente entre um docente e seus alunos, cujo sistema didatico é constituido por um
sistema de ensino social mais amplo, o qual envolve desde os pais, 0s especialistas até a politica
e 0s meios de comunicacdo. A partir dessa perspectiva, vemos que o sistema didatico se
encontra constantemente em embate com o sistema social, cuja confrontacdo se da pela
intermediacdo de uma certa categoria de individuos que representam o confronto entre
sociedade e suas exigéncias.

Dessa forma, o estudo da trajetoria percorrida pelo saber escolar permite que
visualizemos as diversas influéncias recebidas tanto do saber cientifico como de outras fontes.
O conjunto de fontes de influéncia que atuam na selecdo dos contelddos que serdo parte dos
programas escolares e que determinam o funcionamento do processo didatico recebe o nome
de noosfera (CHEVALLARD, op. cit, p, 23). Ela é composta simultaneamente de
representantes do sistema de ensino e de representantes da sociedade, como membros da
associacdo de docentes, professores, pais de alunos, especialistas da disciplina, académicos,
politicos. O resultado do trabalho seletivo da noosfera determina os contetdos
escolares/académicos e exerce consideravel influéncia na estruturacdo dos valores, objetivos e
métodos que conduzem o ensino.

Chevallard explica que, por conta do desgaste do saber ensinado ao longo do
tempo, fluxos de saberes passam do ambiente social para o sistema de ensino gracas a mediagédo
da noosfera. O autor chama esse desgaste de envelhecimento bioldgico ou envelhecimento
moral. O envelhecimento biolégico tem a ver com a conformidade entre o saber escolar e o
saber cientifico, enquanto o envelhecimento moral faz relacdo entre o saber ensinado e 0s
aspectos contemporaneos da sociedade. O envelhecimento biolégico tem a ver com o que
refletimos sobre o distanciamento entre o conhecimento que chega ao material didatico
mediante o processo de transposicao e entre 0 conhecimento de origem (saber cientifico). Esse
envelhecimento pode acontecer devido ao maior avanco do saber sabio em relagdo tanto ao
saber a ensinar e, principalmente, ao saber ensinado. No ambito da academia, esse
envelhecimento pode ser percebido, por exemplo, em referéncias pouco atualizadas que podem

ser sdo utilizadas no texto-base da webaula.
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Ja o envelhecimento moral se trata de um distanciamento com relacdo as
mudangas sociais. O autor salienta que o saber ensinado pode tornar-se velho com relacéo
aquilo que estéa posto em sociedade, logo se faz necessario um novo aporte, a fim de estreitar a
distancia com o saber sabio (aquele dos especialistas contemporaneos). Nesse movimento de
diminuicdo das distancias estaria a origem do processo de transposicdo didatica, segundo
Chevallard.

A transposicao didatica ocorre no ambiente externo e no ambiente interno a escola.
No caso da educacédo superior (em cursos de graduacdo ou de pds-graduacao), o termo escola
seria tomado em sentido amplo e corresponderia a propria academia®. Em nosso contexto de
pesquisa, o professor conteudista, aquele que faz a primeira versao da webaula, € o sujeito que
transforma o saber sdbio na/para a propria academia. Segundo Agranionih (2001), a
transposicdo no ambiente interno ocorre quando a escola se apropria do saber a ser ensinado
(aquilo que estaria planejado) e o transforma em saber ensinado (aquilo que é ensinado
realmente). Ja a transposicdo externa corresponderia a selecdo de conteddos do saber sabio a
serem ensinados e a transformacdo do saber s&bio (saber classico) no préprio saber a ser
ensinado.

Para discutir as transformacdes por que passa 0 saber sdbio a cada vez que é
textualizado (a transformacdo de um conteldo epistemoldgico em texto), € preciso que
entendamos como esse saber se textualiza. Uma primeira textualizacdo é feita pelo préprio
pesquisador quando ele relata sua teoria/experimento/descoberta em um artigo cientifico ou em
outro tipo de texto do dominio discursivo da ciéncia, por exemplo. Nessa textualiza¢do do saber
(CHEVALLARD, 1991), o cientista deixa de relatar muitos aspectos ligados a producdo do
proprio saber que ndo caberiam no escrito em que ele discute seu objeto de saber (aquilo que
ele descobriu/sistematizou).

Agrinionih (2001, p. 5) faz uma discusséo bastante elucidativa, a partir da teoria de
Chevallard (1991), a respeito da primeira textualizagdo por que passa o saber cientifico.
Segundo Agrinionih, quando o saber é publicizado, ele passa por trés processos, definidos a

seguir: despersonalizacdo, descontextualizacao e desincretizagéo.

24 Em nosso estudo, a academia corresponde, como ja dissemos, ao Instituto Federal de Ciéncia, Educacdo e
Tecnologia do Ceara (IFCE).
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Quadro 2 — Publicizacédo do Saber

Despersonalizagdo  Tornaria o saber impessoal. Nessa perspectiva, os problemas, as
hipoGteses, os erros cometidos, os motivos pessoais, as duvidas,
avancgos e recuos que foram experimentados pelo pesquisador no
momento da pesquisa ndo seriam revelados, pelo menos em sua
totalidade (em nossa opinido) quando um saber construido é
descrito para a comunidade cientifica.

Descontextualizacdo  aAconteceria quando, no processo de textualizagio, os problemas
de pesquisa sdo separados das situacOes (sociais, econdmicas,
politicas) que provocaram a busca de respostas ou soluces.

Desincretizacao Dar-se-ia a0 serem provocadas rupturas, no momento da
comunicagdo do saber, com a rede de relacGes necessarias a busca
de respostas que geram 0s conhecimentos. Em outras palavras, 0
saber que, em nivel de pesquisa, é ligado a outros, ao ser publicado,
tornar-se-ia isolado de outros saberes com que se relacionaria.

Fonte: Adaptado de Agranionih (2001)

Chevallard (1991, p. 59) explica que esses processos de publicizacdo do saber
passam por um alinhamento didatico que transpde o saber para o texto. A esse alinhamento
didatico Chevallard chama de textualizacdo. Para o autor, a textualizacdo didatica do saber
pressupde uma progressdo do conhecimento, o que significa que o texto tera um comeco, um
meio e um fim. Segundo ele, a textualizacdo didatica objetiva justamente a publicizacdo do
saber a ensinar, a fim de que esse saber seja publico em oposi¢do ao carater “privado” dos
saberes sabios. Essa publicizacdo, por sua vez, “permite o controle social dos aprendizes, em
virtude de uma certa concepcdo do que € o saber, concepcdo fundada (ou legitimada) pela
textualizag¢do” (op. cit., p. 62).

A discussdo sobre a textualizagdo didatica do saber sabio e sua transformacdo em
texto cientifico feita até aqui tem como objetivo mostrar que mesmo o texto cientifico é fruto
de transformac0es. Nessa mesma linha de raciocinio, vimos também que o texto didatico-digital
passa por processos de textualizacao, de revisdo e de retextualizagéo, que acontecem em funcéo
primeiramente do outro a quem se dirige e depois em funcdo do novo proposito comunicativo
estabelecido, que é diferente do propoésito do texto cientifico. O novo propésito, ensinar algo,
determina em boa medida as caracteristicas desse texto e do novo género que estd sendo

produzido (a webaula).
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O produtor do texto no momento da escrita tem que escolher, entre os saberes
sabios, aqueles que devem compor o texto didatico. Adotando a perspectiva de Chevallard
(1991), é possivel equilibrar o saber sabio (aquilo que esta nos textos cientificos e de onde o
texto didatico parte) e o saber a ensinar (aquilo que se acha relevante para a relacdo ensino-
aprendizagem). No caso da academia, o saber sabio continuaria a compor o texto, sendo apenas
textualizado de forma diferente devido a mudanca de propdsito comunicativo.

Por outro lado, para promover o equilibrio entre esses dois saberes e a adequada
retextualizacdo do saber sébio, ndo é necessario apenas atender o proposito comunicativo de
ensinar. E preciso, na verdade, na propria realizacio do propdsito, considerar o contexto scio-
historico-cultural em que o saber a ser ensinado vai circular, porque isso influencia a sua
composigdo. Agrinionih (2001, p. 8) afirma que

os conteudos devem ser ‘ensinaveis’. Para que sejam ensinaveis ¢ preciso que sejam
explicaveis, operacionalizaveis, consensuais e avalidveis. Em outras palavras, é

preciso que possibilitem defini¢des, gerem atividades ditas escolares (exercicios,
pesquisas, tarefas).

Na transposicdo didatica, devem-se levar em conta 0s conteldos necessarios para
gue se cumpram o objetivo do texto, além de se eleger dentre os contelidos do saber sabio
aqueles que sdo necessarios e que sdo ou podem se tornar (a partir da intervencao do professor
conteudista) ensinaveis.

Um cuidado que deve ser mantido na transposicdo € o que Chevallard chama de
vigilancia epistemoldgica. Isso deve acontecer porque da academia até o aluno, esteja ele na
escola ou na propria academia, o saber sabio passa por varias transformacdes. A vigilancia
epistemoldgica, segundo Agrinionih, seria necessaria devido ao inevitavel distanciamento que
pode se configurar entre 0s saberes ensinados e 0s saberes sabios. Ha necessidade de manter o
saber a ser ensinado préximo do saber sabio e, a0 mesmo tempo, é preciso escolher que tipo de
transposicédo didatica € mais adequada a cada conteudo, mantendo-o fiel e atualizado em relacéo
ao saber sabio.

Chevallard (op. cit.) sugere que assumamos uma atitude critica com relacdo aos
modos de saber e suas transformacdes, a fim de manter uma ddvida sistematica sobre aquilo
que esta sendo ensinado. O autor ainda levanta a questao da distancia entre o saber cientifico e
0 saber ensinado nas escolas, bem como do cumprimento do propoésito para qual originalmente
esse saber foi transposto. Essa seria uma boa discusséo para levarmos para 0 ensino superior no

que se refere as escolhas dos conteudos privilegiadas nos textos da EaD, bem como da validade
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e da autenticidade de muitos materiais didaticos que sdo produzidos para alunos que estudam
na modalidade a distancia.

Bronckart e Giger (2007, p. 102) tratam essa questéo da distancia entre os saberes
fazendo uma relacdo a sociedade contemporanea. Segundo os autores, a divisao de trabalho na
sociedade se traduz em praticas distintas e autbnomas que sao dirigidas a objetos diferentes, 0s
quais mobilizam ou geram saberes especificos. Assim, ha, de um lado, préaticas de invencédo do
saber e respostas a elas em forma de préaticas de acdo, e, do outro, praticas de transmisséo de
saber em processos de exposicado cientifica ou de exposi¢do didatica. Os autores ressaltam que,
embora parecam remeter a um referente comum, essas diferentes praticas de exploracdo do
saber, por serem autbnomas, ddo a esse saber uma aparéncia e uma organizacao especificas.
Dessa maneira, 0 saber posto em jogo por meio da transposicao didatica é diferente do saber
mobilizado na transmissao cientifica e do saber tal como é inventado e posto em prética.

Ainda segundo Bronckart e Giger (op. cit.), isso acontece tendo em vista que a
transposicdo didatica denota as transformacbes por que passam um saber dado durante a
exposicao didatica. Existe uma espécie de filiacdo dos saberes que pode ser representada como
um trajeto de invengdo—> exposicdo cientifica> exposicdo didatica> exploracdo na pratica.
Os autores ressaltam que, para que aconteca a exploracdo didatica na préatica, € necessario
observar a natureza do saber mobilizado, a sua complexidade intrinseca, o tipo de relacdo que
esse saber tem com as praticas de invencgdo de onde provém, além de analisar a forma com que
esse saber foi textualizado na exposicao cientifica. Também é importante observar o status dos
destinatarios da transmissdo, como a idade dos alunos, por exemplo, para que 0s saberes a
ensinar estejam adaptados e articulados segundo o estado e as formas dos conhecimentos
prévios dos alunos.

Essa adaptacdo e articulacdo dos saberes a ensinar, explica Chevallard (1991), é
interdependente do sistema didatico, o qual organiza uma relacdo (didatica) desenvolvida entre
trés polos (docente, educando e saber a transmitir) em uma temporalidade particular (tempo
didatico) e de onde se estabelecem contratos (didaticos). Dessa forma, a distancia que acontece
entre os saberes cientificos, os selecionados para 0 ensino e o0s saberes efetivamente ensinados
delimita muitas vezes essa adaptacdo dos saberes ao conhecimento prévio dos alunos. Assim,
novas formas de transposicdo dependem do fato de o sistema didatico estar aberto ao seu
entorno social e a possibilidade de atualizacdo dos conhecimentos cientificos que sdo objetos

de um processo de nova transposicao.
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Por exemplo, em se tratando das atividades discursivas identificadas na escrita do
material didatico-digital e sua relacdo com a transposicdo didatica, ndo SO apenas
conhecimentos linguisticos sdo demandados ao produtor do texto, mas aspectos cognitivos e
interacionais que dizem respeito a estratégias usadas pelo produtor do texto. Koch e Elias
(2009) elencam estratégias ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situacao
comunicativa, como os interlocutores (alunos que estudam em EaD), o tdpico a ser
desenvolvido (tema principal da disciplina e subtemas que dele decorrem) e a configuracédo
adequada a interacdo em foco (livro impresso, livro digital, outros materiais didaticos digitais,
como o género webaula).

Em seguida, ha a selecdo, organizacao e desenvolvimento das ideias, de modo a
garantir a continuidade do tema e sua progressdo. Tudo isso deve ser feito considerando-se 0
tema principal da disciplina, os subtemas que dele decorrem e a relagéo disso com o outro (0
aluno a quem se destina o curso/disciplina) e com o objetivo do curso/disciplinas. A selecdo e
a organizacdo normalmente sdo feitas no planejamento, mas podem ser revistas e modificadas
no decorrer do desenvolvimento das ideias.

Ja na etapa de escrita propriamente, ha o balanceamento entre informaces
explicitas e implicitas; entre informacdes “novas” e “dadas” (informatividade) levando em
conta o compartilhamento de informacgdes com o leitor (aluno do curso) e o objetivo de escrita
(ensinar algo que deve contribuir para que o aluno aprenda). Neste ponto fica mais evidente o
tipo de transposicao didatica que se quer fazer, e o equilibrio entre o saber sabio e o saber a ser
ensinado. Considerando o perfil dos alunos, o objetivo e o nivel do curso (graduacéo,
especializacdo), identifica-se o tipo de transformacéo por que devem passar 0s textos cientificos
dos quais se origina o texto didatico que o conteudista escrevera. Posteriormente, tem-se a
revisao da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da producéo (ensinar algo
que deve contribuir para que o aluno aprenda) e pela interagdo que o escritor pretende
estabelecer com o leitor. Nesse caso, considera-se que a intera¢do acontecera em midia impressa
e em midias digitais e que se dara a distancia.

Nesse ponto, as ideias de dialogismo e alteridade voltam a tona para se estabelecer
como aspectos de uma textualizac@o didatica de transpor o saber sabio para o saber ensinado.
Para Aradujo et al (2015), perguntas reflexivas como para quem se escreve e para que se escreve
podem determinar como serd um escrito de cunho didatico especialmente quando pensamos no

papel do outro (para quem se escreve/fala) na linguagem. Como membros de uma sociedade



92

letrada, participamos de vérias situacdes de escrita, desde as situacdes mais simples e
corriqueiras até as mais complexas e mais raras. Provavelmente, escrevemos pequenos
lembretes, bilhetes, preenchemos cheques, formulérios, escrevemos relatorios, projetos, artigos
cientificos, relatamos fatos, entre outras préaticas de escrita. No momento de escrever seus
textos-base, os professores que escrevem texto didaticos sob a forma do género webaula na
EaD devem considerar que este texto didatizado se dirige a pessoas de faixa etaria, escolaridade,
conhecimento de mundo/profissional diferentes, com quem se experimenta variados graus de
conhecimento/intimidade; que se realiza/circula em situacfes sociais distintas; e que em cada
uma dessas situacoes ha propdsitos/finalidades discursivas também diferentes. 1sso seria o que
Bronckart e Giger (2007) chamam de exploracdo da transposi¢do na préatica didatica.

Se tomarmos como base o que refletimos até aqui sobre a transposicao didatica e
seus aspectos de textualizacdo dos saberes, é possivel afirmar que, sempre que um professor
transpde o saber a ensinar para um texto escrito a partir de estratégias didaticas de interacdo
escrita, na forma de webaula, ele tem um projeto de dizer que se dirige a alguém. Esse projeto
de dizer apresenta objetivo(s) especifico(s) e acontece em uma determinada situacdo
comunicativa. Ja sabemos da importancia desse alguém a quem se dirige a interacdo verbal, em
outras palavras, da importancia do outro, no dizer de Bakhtin (2011). Vimos que, na perspectiva
bakhtiniana, qualquer enunciado (texto ou frase, por exemplo) se organiza em funcéo do outro.
Isso se da porgue € a partir da convivéncia com o outro que o ser humano se constitui como tal
[ser humano]. Essa convivéncia necessaria é 0 que da origem a um dos principios que sdo
constitutivos da prépria linguagem: o dialogismo.

A partir dessa premissa, como, entdo, a ideia de que a linguagem é dialdgica por
natureza servira para compreendermos aspectos de transposi¢édo didatica na webaula? Dito de
outro modo, como compreender o termo dialogico, e para que ele serve na hora de textualizar
0s saberes? Isso interferira na transposicdo didatica empreendida pelos professores-
conteudistas?

A resposta a esse enunciado pode se dar de varias formas. Aradjo et al (2015)
explicam que, se observamos algumas atitudes responsivas que temos diante de um texto,
perceberemos que podemos concordar, discordar, achar interessante, irrelevante; podemos
relaciona-lo a outros conhecimentos que ja temos, podemos pensar sobre exemplos de usos da
linguagem a partir dele, entre outras atitudes. Todas essas respostas ativas sao atitudes

responsivas, sejam elas verbais ou ndo. Por isso, no caso da textualizacdo didatica feita pelo



93

autor do material didatico, deve-se também esperar atitudes responsivas dos alunos em relagédo
ao que se escreveu. Dessa forma, fazer uma transposicdo didatica é também textualizar
pensando que a principal atitude responsiva esperada deva ser a compreenséo ativa pelo aluno.
Na construgdo da compreensao, além daquilo que esta no texto e que é composto de vozes de
outros textos e das escolhas feitas pelo autor, entram também os saberes ja construidos pelo
aluno, seu lugar social, suas expectativas.

Esses saberes ja construidos pelos alunos, assim como todos os diversos campos da
atividade humana, estdo ligados ao uso da linguagem, e neste campo ha diferentes géneros
discursivos. A esse respeito, Geraldi (2014, p. 28) admite que somos distintamente habeis para
0 uso social da linguagem, pois esse implica sempre o0 emprego de um género discursivo. Assim,
embora circulemos por diferentes campos e esferas da comunicacao social, e consequentemente
dominemos géneros discursivos variados, ndo circulamos por todas as esferas com a mesma
habilidade. Isso quer dizer que, como leitores pouco assiduos, por exemplo, certamente teremos
maiores dificuldades de leitura, o que nos leva a crer que seremos incompetentes para a
producdo de enunciados técnicos e especializados em campos que ndo dominamos
intelectualmente. Em resumo, “somos ao mesmo tempo competentes € incompetentes leitores
e produtores de textos, dependendo dos nossos campos de atividade e de nossa circulacao pelos
diferentes campos de atividade” (op. cit., p. 29).

Geraldi pondera que a circulacdo propria de habitantes de um mundo complexo nos
permite reconhecer, e as vezes compreender, o que ndo é familiar. 1sso acontece porque 0s
géneros discursivos mantém aquilo que chamamos de relagdes intergenéricas, o que quer dizer
gue nenhum campo de atividade humana existe sem relaces com o seu exterior e por isso
existem trocas comunicativas e didlogos em maior ou menor profundidade. Para o autor, a
génese de cada género estd intimamente ligada as necessidades proprias de um campo de
atividade, de modo que dentro dele sdo gerados varios géneros interligados (no caso da
webaula: aulas presenciais, livros didaticos, artigos académicos, resenhas, resumos), porque
nenhum campo da atividade humana ¢ isolado, visto que todos eles estdo também moldados
pela linguagem e suas formas de funcionamento.

Dessa forma, vemos que a préopria nocdo de transposicdo didatica sofre
modifica¢fes por conta de relacdo estabelecida entre os conceitos de dialogismo e géneros
discursivos. Por isso, a analise da dialogicidade na interacdo entre os sujeitos que transpdem

didaticamente, textualizam, revisam e retextualizam no processo de producdo do género
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webaula possibilita olhar a transposicdo didatica sob a perspectiva bakhtiniana de
responsividade, entendendo esse fenémeno na pluralidade de vozes que o envolvem. No
proximo subtopico, descrevemos a escrita colaborativa como caracteristica da composicéo da
webaula e vemos que os sujeitos envolvidos na producdo geram uma significacdo a partir de
cada versdo do texto da webaula escrito que correlaciona todos os aspectos discursivos e
textuais estudados até entdo. Essa correlacdo equivale a instancias de responsividade aos

enunciados precedentes que marcam a identidade e a autoria dos sujeitos no texto.

3.3 Escrita colaborativa na producdo da webaula

Como vimos no capitulo anterior, cada género é o resultado de uma pratica
discursiva propria de uma determinada esfera de atividade social. Como texto, trata-se de uma
construcdo verbal com determinadas caracteristicas que refletem o tipo de interacdo que se
pretende estabelecer com tal atividade discursiva. Assim, podemos dizer que, em se tratando
do género webaula, estamos diante de um texto concebido na/para a Educacéo a Distéancia, a
fim de ser o principal elo de interlocucéo entre os sujeitos (professores e alunos) que interagem
numa situacdo discursiva de cunho académico-didatico.

O género webaula se encontra dentro de uma atividade social estruturada — Ensino
Superior por intermédio das novas tecnologias® — e sofre influéncia de géneros anteriores,
especialmente de dois grandes grupos de duas esferas da comunicacdo que sdo afins: a) da
esfera académica, em géneros, como os artigos cientificos, as dissertacdes, as teses, 0s livros
cientificos, aula presencial; e b) da esfera escolar, em géneros didaticos, como livros didaticos,
glossarios, quadros informativos, além da propria aula presencial também. Por isso a webaula
traz em sua composicao verbal escrita caracteristicas tanto de géneros académicos quanto de
géneros didaticos. Essas caracteristicas oportunizam atividades de interacdo entre 0s
interlocutores, como bem descreveu Bazerman (2011) quando tratou do processo de tipificacao.

Essas esferas de atividades discursivas organizadas pelos géneros anteriores a
weubaula influenciam também o modo de recepcdo de webaulas® e esse modo de recepgéo

aponta para detalhes de tipificacdo desse género ja estabelecidos socialmente. Por exemplo, ao

25 Fazemos alusdo aqui apenas ao ensino superior em fungdo do recorte feito nesta investigacdo. A webaula pode
fazer parte de cursos em nivel de ensino fundamental e ensino médio, em cursos técnicos, por exemplo.
ZAraijo (2016) traz uma discusséo sobre a ideia de discurso digital e géneros digitais na perspectiva bakhtiniana.
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nos referirmos a uma aula presencial, dizemos “eu assisto a (ou participo de) uma aula; ao nos
referirmos a um livro, dizemos “eu leio um livro didatico ou cientifico”; ao nos referirmos a
uma webaula, dizemos “eu acesso uma webaula”. Essas a¢cdoes marcadas (mudanca de verbo
para se referir a um género) nos eventos discursivos sdo acgdes linguisticas praticadas em
situacOes tipicas de interacdo com o0s géneros discursivos ja conhecidos e reconhecidos pelos
interlocutores, como o caso da webaula. Dessa forma, percebe-se que o proprio dominio
discursivo académico-didatico, enquanto esfera de atividade, foi absorvido pela web e passou
a ser reelaborado para o contexto da EaD?.

Segundo Araujo et al. (2014), a webaula transita entre a aula presencial (feita a
devida transposicdo didatica) e o material didatico impresso (como uma unidade do livro
didatico, por exemplo). As autoras explicam que, a semelhanca de outros géneros do dominio
digital, uma das caracteristicas da webaula seria a hipertextualidade. Essa caracteristica se da
em funcdo do medium em que a webaula se insere: a rede www. Dessa forma, o simples fato de
a webaula funcionar em um novo meio, a rede www, ja lhe confere de anteméao caracteristicas
que sdo tipicas da propria rede. Entre esses atributos, estaria a possibilidade de navegacdo por
meio de hiperlinks, que levariam o leitor para outros textos, fora do texto principal da aula
virtual.

Aradujo et al. (op. cit.) explicam ainda que outra caracteristica também decorrente
do meio em que circula a webaula seria a multimodalidade. Esta caracteristica, neste caso,
deveria ser muito mais acentuada do que numa aula da modalidade presencial. Para as autoras,
no caso da webaula, tem-se um género composto de textos multimodais (o proprio texto escrito
principal que, por meio de links ou de inser¢Ges no proprio corpo do texto, apresenta também,
por exemplo, imagens estaticas ou em movimento, sons, etc.) e de outros géneros tipicos da
modalidade EaD, tais como foruns, listas de discussdo, wikis, chats educacionais, entre outros.
(idem, p. 28).

Komesu (2005) explica que a webaula seria um género composto pelo texto
principal multissemiotico, o qual estabelece uma espécie de comunicagdo simultanea entre
linguagem verbal e ndo verbal de maneira integrativa gragas a recursos de hipermidia. Para a
autora, comporiam a webaula os demais géneros/ferramentas interativas que também nela estdo

presentes. Esses géneros, como féruns, chats, atividades, etc., na maioria das vezes, sdo

27 No contexto de EaD, a webaula configura-se dentro de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA).
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mencionados no proprio corpo do texto principal da webaula, ou sdo sinalizados através de
links a partir dos quais 0 aluno pode comecar uma navegacao.

Asinsten et al (2012) enfatizam a importancia do género webaula ao afirmar que ele
é fundamental para 0 modelo pedagdgico de ensino-aprendizagem no contexto de Educacéo a
Distancia. Esses autores apresentam uma definicdo de webaula (ou aula virtual) como
conjugacéo daquilo que se pode resgatar dos formatos e das praticas docentes da aula presencial
com as concepgdes que tendem a centrar muito mais a aprendizagem na propria atividade dos
alunos com a incorporagdo das novas possibilidades de gestdo do conhecimento que oferecem
0s meios digitais. Para esses autores, a webaula tenta reproduzir nos ambientes virtuais aquilo
gue o docente faz na aula presencial, ou seja, quem produz este género tenta explicar, ampliar,
exemplificar a fim de ajudar a compreensédo dos alunos dos conceitos discutidos, a fim de que
eles aprendam. Esses autores afirmam que a webaula funciona no modelo de EaD como um
organizador, um centralizador do curso, dos materiais e dos recursos utilizados no processo
formativo.

Ao dizer que a fungdo principal da webaula é servir de centralizador do curso,
Asinsten et. al. a colocam como centro da gestdo do processo de ensino, devendo este género
cumprir determinadas fungdes, como a) ajudar a marcar o ritmo de estudo continuo, regular e
permanente; b) centralizar todos os materiais didaticos em um so6 lugar (unidades, modulos,
bibliografia obrigatéria e complementar, sites da internet que devem ser acessados, etc.); c)
servir de suporte para outros recursos didaticos multimodais (arquivos de som, multimidia) que
enriquecam o discurso docente; d) conter instrucdes de estudo (o que os alunos devem fazer, de
gue maneira, em qual prazo) e disponibilizar a agenda de trabalho do curso para o periodo
imediato, etc.

Sobre a producéo escrita do género webaula, Hueros e Franco (2011) salientam que
essa producdo depende de varios fatores. Segundo eles, o processo de producao ocorre em trés
fases: fase inicial, na qual se planejam os objetivos e a finalidade da webaula; fase de design e
de documentacéo; e fase de realizacéo e de postagem da webaula no AVA, que é concluida com
uma analise do seu funcionamento e operacionalidade. Hueros e Franco ressaltam que, na
producdo de webaulas, deve-se aproveitar a0 maximo a tecnologia hipermidia e as ferramentas
de comunicac&o disponiveis no AVA, a fim de otimizar o processo de ensino-aprendizagem.

Ainda no que se refere a producéo de uma webaula, Almenara (2011) descreve dois

diferentes principios para se considerar a producdo de materiais didaticos para a EaD:
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pedagdgico-narrativos, que se referem a escrita do contetdo; e estético-técnicos, que se referem
a insercdo dos elementos multimodais no conteudo verbal ja produzido. Para este autor, a
producdo de uma webaula adequada dependera em maior medida dos principios pedagdgico-
narrativos que, por sua vez, dependem da concepgao contextual e cientifica que se tem em conta
na hora da producéo da webaula.

Almenara salienta que a producdo de materiais para o ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) ¢ totalmente diferente da criacdo de textos planos, isto é, de textos criados
para 0 meio impresso. Para ele, a webaula deve incluir diferentes elementos: a exposigédo dos
objetivos que o professor pretende que o aluno alcance; o esquema dos contetdos a desenvolver
na webaula (uma espécie de sumario); a existéncia de uma introducdo e apresentacdo de
recomendacgdes para 0 estudo; a proposta de atividades que os alunos devem realizar; a
existéncia de elementos de aprofundamento e extensdo dos contetdos oferecidos; 0 sumario
das ideias mais significativas desenvolvidas na webaula; e o resumo dos aspectos mais
importantes tratados. No entanto, acreditamos que todos estes aspectos parecem mais uma
descricdo das etapas de construgdo de um texto didatico impresso do que de uma webaula como
a concebemos. Ndo had mencéo, pelo autor, das potencialidades que esse género propicia, tais
como maior extensdo de contetido devido a possibilidade de navegacdo em hiperlinks, por
exemplo.

Rodriguez de las Heras (2002) afirma que é preciso seguir duas novas regras que
dizem respeito a incorporacao do texto para um novo espaco de interagdo como o AVA: 1°) ndo
transferir para a tela atividades que se realizem em outros meios sem aplicar mudancas severas
gue as reajustem para 0 novo suporte; e 2°) explorar o que 0 AVA traz de novidade, de recursos,
de ferramentas e descobrir aquilo que 0s outros suportes de texto ndo podem oferecer.

Segundo Asinsten (2007), h& quatro possibilidades de criacao/utilizacdo de
webaulas no AVA: a) utilizam-se materiais que ndo foram criados especificamente para a EaD
(esse material tal e qual figura no modelo impresso é transferido para o ambiente virtual de
aprendizagem; b) adaptam-se para o0 AVA materiais didaticos que ndo foram criados
especificamente para EaD; c) utiliza-se como webaula material originalmente criado para EaD,
porém que foi produzido por outra instituicdo de ensino que ndo aquela em que é usado o
material; e d) elabora-se o proprio material didatico pela instituicdo em que serd utilizado. A
diferenca principal entre as possibilidades de criacdo descritas por Asinsten nos pontos 3 e 4

esta no fato de que, se uma instituicao recebe material didatico-digital feito por outra instituicdo
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para trabalhar com os alunos em EaD, torna-se mais dificil para a instituicdo que recebe o
material fazer reajustes e discutir aspectos como conteldo, interatividade e adequagdo ao
contexto situacional de aprendizagem. Neste estudo, descrevemos o material didatico-digital
em formato de webaula produzido pela propria instituicdo? que ira utiliza-lo.

Para Asinsten et al. (2012), na Educacdo a Distancia, uma parte do discurso
docente deve estar incluida no texto da webaula, de modo similar as anotacfes de uma classe
presencial. Os autores explicam que é quase exigido que os materiais didaticos que compdem
a webaula sejam produzidos especialmente para este “trajeto educativo virtual”, uma vez que,
segundo eles, esse tipo de material seria “educativamente superior” a um texto similar
produzido para outros fins, tais como expor uma tese, difundir um ponto de vista sobre um
tema, elaborar uma nova teoria ou um novo enfoque de outra, etc. (ASINSTEN et. al. 2012, p.
47). Observamos, a partir dessa afirmacao, que os autores procuram fazer uma distingéo entre
0s materiais auxiliares (artigos, resenhas, teses), que circulam no dominio discursivo
académico, as aulas presenciais e o material didatico-digital convertido no género webaula feito
especialmente para a EaD. Talvez eles queiram com isso estabelecer a premissa de que néo se
deve simplesmente transpor ou adaptar textos de cunho didatico do ambiente “analdgico” para
textos do ambiente “digital”.

Os mesmos autores explicam ainda que, como o material didatico é produzido
muito antes de comecar a atividade, nem tudo pode ser previsto. Por isso, ndo se poderia prever
exatamente quais contetidos seriam mais faceis, mais dificeis, mais ou menos interessantes aos
alunos concretos que utilizardo este material — o que também ocorre na producao de um livro
didatico, por exemplo. Por isso, deve ser levada em consideragéo, na producdo de uma webaula,
com as novas tecnologias e as potencialidades do ambiente virtual de aprendizagem, a
facilidade de alteracdo dos materiais, quantas vezes forem convenientes, postados no AVA.
Essa potencialidade do meio hipertextual permite ao professor que produz conteudo para a EaD
fazer uma webaula mais aberta a pesquisa pela rede, com a insercdo de multissemioses e dos
links hipertextuais, o que ndo acontece no material impresso, por exemplo.

Dentre as caracteristicas do género webaula, uma em especial tem bastante

relevancia para este estudo. Trata-se do modo de producéo desse género, cuja colaboracao entre

28 No caso do IFCE, o material é produzido pela equipe de producdo multidisciplinar, cujos sujeitos tém diversas
formacgGes académicas. Ha na equipe pedagogos, matematicos, linguistas, comunicadores sociais, tecndlogos,
biblioteconomistas, etc.



99

sujeitos especializados € a base do processo de escrita. Sabemos que a escrita colaborativa se
trata de um processo de producéo textual que se da a partir da colaboracao de diferentes sujeitos
que juntos produzem o mesmo texto. Esses sujeitos cooperam na producéo escrita por meio de
estratégias de interacdo (recados escritos, discussdo presencial, revisdes e corre¢des no texto,
etc.) com intuito de construir colaborativamente o texto.

No que se refere a escrita colaborativa, Murray (1992) a divide em dois tipos
segundo a interacdo que a compde: interacdo escrita (ocorre no papel) e interagdo oral (nos
didlogos). Nessa escrita, os comentérios feitos em ambas interagfes incidem tanto sobre o
conteddo (de forma global) como sobre a linguagem (aspectos linguisticos, como léxico,
sintaxe, por exemplo). Para a autora, uma escrita colaborativa sé alcangara sucesso se 0 grupo
de autores tiver um objetivo em comum e se houver uma eficiente negociacao de sentidos dentro
de um grupo com diferentes conhecimentos no que diz respeito ao contetdo do texto, ao estilo,
as habilidades comunicativas.

Murray afirma também que a negociacao de sentidos pode ser construida através de
uma atividade que chamou de information gap (uma espécie de “informagdo que falta”). Nessa
negociacgéo, 0s sujeitos que participam da producdo colaborativa em grupo, como ndo possuem
todas as informacdes de que necessitam para a escrita do texto, devem socializar seu escrito
com os demais colegas de forma a produzirem colaborativamente o texto.

Também discutindo a escrita colaborativa, Sanchéz (2009) explica que 0s sujeitos
participantes do processo devem compartilhar a responsabilidade de producéo do texto, no que
se refere a estrutura, ao conteudo e a linguagem. O autor salienta que uma escrita colaborativa
vai mais além de uma revisao entre pares (atividade bastante comum quando se trata de estudos
sobre escrita colaborativa), pois favorece o pensamento reflexivo (sobretudo se os participantes
usam estratégias para defender ou explicar melhor suas ideias); a abordagem de questfes
relativas ao discurso (e ndo apenas a materialidade do texto em seus aspectos formais, por
exemplo); e o desenvolvimento da linguagem.

Sanchéz enfatiza, porém, que, para haver tais implicacfes (pensamento reflexivo,
questdes relativas ao discurso e desenvolvimento da linguagem) no processo de escrita
colaborativa, é necessario identificar as estratégias de comunicagdo e coordenacao que se supde
haver no trabalho entre os sujeitos, ja que a escrita colaborativa é “dependente de comunicagdo”
(SANCHEZ, 2009, p. 122). Essas estratégias s30 postas em pratica quando 0s sujeitos trocam

informacdes ao responder as demandas do processo de escrita, cada qual utilizando a
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competéncia comunicativa necessaria em um dado momento do processo de escrita. Nessa
perspectiva, essas respostas trazem em si um carater argumentativo. No caso da webaula, por
exemplo, ha entre alguns participantes uma negociacao de sentidos do texto e uma necessidade
de se chegar a acordos no que diz respeito ao conteudo, & forma e & organizagéo do proprio
texto, bem como aos recursos multissemidticos utilizados na webaula. Todos esses aspectos
devem ser bem orquestrados para que a webaula se realize como texto adequado, levando-se
em conta 0s aspectos textuais e discursivos que a compdem.

No que se refere as competéncias comunicativas dos interlocutores, elas séo
importantes para determinar a ativa posicdo responsiva dos sujeitos que participam de uma
producdo colaborativa-digital de um género como a webaula. Se cada um deles contribuira
discursivamente para a producdo do género, a fim de torna-lo um enunciado pleno, a
competéncia discursiva de cada um mobilizara principios de responsividade que caracterizam
a webaula como género de escrita colaborativa. Dessa forma, ha estratégias discursivas
implicadas em cada competéncia, a cada posi¢do ativa dos sujeitos que da identidade ao género,
e em cada escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado nos
géneros. Essas estratégias tém de ser indiferentes a alternancia de sujeitos-participantes no
texto, pois sdo elas que, a partir do género, irdo caracterizar o enunciado como unidade auténtica
da comunicacao discursiva em um determinado contexto, que, no caso em tela, é didatico,
académico e digital.

No caso de um género didatico-digital como a webaula, no processo de escrita
colaborativo, as estratégias discursivas utilizadas por cada sujeito representam o jogo dial6gico
e participativo no qual cada um disputa terreno com os outros interlocutores em campo. Essa
disputa muitas vezes nao € igual, em decorréncia da forma como cada um dos sujeitos intervém
no texto. Assim, mesmo que a atividade de composicéo escrita da webaula permita que um
coletivo colabore na producdo do género, havera graus diferentes de participagdo e de
responsabilidade sobre o texto.

Alguns sujeitos intervém com estratégias que marcam seu estilo, sua visdo de
mundo, sua argumentatividade que tanto os individualiza como cria fronteiras entre eles
(BAKHTIN, 2011); outros se orientam pelas marcas de estilo e pela argumentacéo empreendida
pelo sujeito que se sobressai no jogo discursivo; outros pelas peculiaridades do proprio género.
E, porém, gracas ao género discursivo que esta sendo produzido e suas caracteristicas que

posturas podem ser contestadas, uma vez que o préprio género e seu contexto discursivo exigem
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dos sujeitos colaborativos determinadas tomadas de decisdo em torno de orientacdo tematica de
sentido com toda sua carga de expressividade e suas relacbes com 0s outros enunciados.

A fim de sintetizar o que foi discutido neste topico sobre o género webaula,
podemos dizer que, em um curso na modalidade a distancia, entre 0s Varios recursos e géneros
textuais disponiveis para o aluno, ha uma divisédo de conteidos os quais, por questdes didaticas,
sdo separados em aulas. Essas aulas podem configurar-se em suporte papel (em cursos em que
h& producdo de material impresso em forma de livro), mas principalmente se realizam no
suporte tela. As aulas que se configuram no suporte tela e que sdo mediadas pela web sdo o que
chamamos webaulas. Seria possivel ter, assim, em um curso de 40h/a, um conjunto de quatro
webaulas, como um dos materiais didaticos disponiveis para o aluno. Neste estudo, analisamos
a parte didatica do texto que comp@e a webaula, portanto forum, wikis, chats e outros géneros
que auxiliam na interacdo com o aluno que estuda na modalidade a distancia ndo serdo
analisados.

No que se refere a orquestracdo dos sujeitos que produzem colaborativamente o
material didatico digital no formato webaula para os cursos de EaD, h4 normalmente uma
estrutura de producdo que envolve todos os sujeitos e as competéncias comunicativas de que
eles devem lancar mdo em cada etapa de producéo.

O género webaula destinado a EaD, como ja dissemos, é produzido ndo apenas pelo
professor conteudista, mas também por outros profissionais, que compdem uma equipe
multidisciplinar. Nela estdo, entre outros, o designer educacional, o revisor, o diagramador, 0
pesquisador iconografico, o programador e o ilustrador®. Na equipe de producdo, todos
trabalham para construir o material didatico adequado aos objetivos de ensino tracados e ao
publico a quem se destina. Nesse processo, alguns aspectos em especial sdo observados: a
estrutura composicional material, o tom didatico do texto, a utilizag@o de recursos multimodais
e interativos, a adaptacao do texto impresso para o formato web, por exemplo. A webaula seria,
assim, um género da esfera de atividade pedagdgica, cuja enunciacdo se d& por meio de um
processo de producdo colaborativa.

Essas caracteristicas tipificadas do género webaula, porém, também s&o
comandadas por interesses especificos que se prestam aos mais variados tipos de controle social
e até mesmo exercicio de poder, como bem defendeu Marcuschi (2008). Esse exercicio de poder

se d& em graus de hierarquia muito bem marcados no género webaula, ja que estamos diante de

29 Essa descricdo é feita a partir da equipe do IFCE, I6cus desta pesquisa.
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um género cuja escrita colaborativa ¢ a base do processo de producdo. Assim, escolhas
linguisticas, como o Iéxico, o grau de formalidade, marcas de interacdo; escolhas conceituais,
como os temas, as informagOes expressas no texto da webaula, os direcionamentos para a
pesquisa; e as escolhas interativas, como os links, os icones, os videos, sdo determinadas ndo
sO pela tipificacdo do género, mas também pela busca de identidade dos interlocutores que
escrevem colaborativamente.

Essa busca de identidade tem a ver com a questdo da autoria do género webaula,
uma vez que esse género corresponde a um produto digital feito em etapas recursivas, cujos
sujeitos interagem de forma diferente entre si e manipulam o texto a partir de uma competéncia
discursiva a qual lhe é atribuida no processo de producdo colaborativa. Entretanto, tanto a
manipulacdo do texto da webaula nas etapas recursivas quanto a atribuicdo da competéncia de
cada sujeito é influenciada pela hierarquia previamente estabelecida entre 0s sujeitos que
escrevem colaborativamente. Essa hierarquia tem como foco garantir a marca de estilo dos
sujeitos e a autoria do texto em estreita relacdo com a ideia de resposta-responsavel definida
por Bakhtin (1997) e a ideia de peso entre os enunciatéarios percebida por Sobral (2009).

Definido entdo o género webaula como um texto didatico-digital produzido de
forma colaborativa para a EaD que tem como suporte o ambiente virtual de aprendizagem,
encerramos o capitulo 2. No proximo capitulo, apresentamos a metodologia adotada neste
estudo para que possamos compreender como estabelecemos as categorizagdes de analise,
como dividimos e nomeamos as fases e como elegemos as estratégias discursivas em cada etapa

do processo de escrita colaborativa.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS: DESCRICAO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos os aspectos metodoldgicos utilizados para a coleta e
analise dos dados. Justificamos os recortes feitos e apresentamos 0s sujeitos, 0 corpus e 0s
procedimentos utilizados na investigacdo. Apresentamos nossa proposta de descricédo das fases
do processo que chamamos de didatico-digital-colaborativo. Explicamos também como foram
feitos os encontros do grupo focal, nos quais foram discutidas as provaveis fases de escrita
colaborativa que compdem a producdo de material didatico no IFCE e em que também foram
discutidas as operacOes de textualidade realizadas pelos participantes do processo nas etapas de
producdo. Além disso, nesta secdo, descrevemos os cursos de formagdo ministrados aos
professores conteudistas, nos quais foram apresentadas e testadas as fases do processo de
producdo didatico-digital-colaborativo do género webaula.

Esta pesquisa € de carater exploratério-descritivo de abordagem qualitativa (a
analise dos dados € feita em termos de contedo, pois se procura estudar o que os sujeitos dizem
ou fazem) e de natureza aplicada. Trata-se, em termos de procedimentos cientificos, de uma
pesquisa-acdo, em virtude de ser uma investigacdo de base empirica concebida e realizada em
estreita associacdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo. Nesta pesquisa,
tanto os participantes representativos da situacdo ou do problema quanto os pesquisadores
estiveram envolvidos de modo cooperativo e participativo (THIOLLENT, 2011). Descrevemos
a seguir a metodologia de coleta dos dados, 0s sujeitos e a divisdo das etapas do processo de

producdo didatico-digital-colaborativa.

4.1 Contexto de coleta de dados

O contexto de pesquisa é constituido no &mbito dos cursos de graduagéo a distancia
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (DEaD/IFCE), mais
precisamente do curso de Licenciatura em Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica
(EPCT). Esse curso é ofertado pelo IFCE para cinco polos: Caucaia/Novo Pabussu,
Caucaia/Jurema, Limoeiro do Norte, Quixeramobim e Itapipoca. O corpus da pesquisa é
constituido por todas as versdes de aula escritas que compdem o processo de producdo de 25
(vinte e cinco) webaulas do curso de EPCT.

As webaulas fazem parte de grade curricular de dez disciplinas do curso. Elas sao

estruturadas no AVA de acordo com a carga horaria da disciplina. No geral, uma webaula fica
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disponivel no AVA para o aluno por uma semana. No quadro a seguir, apresentamos as

disciplinas e as aulas selecionadas para compor o corpus desse estudo.

Quadro 3 - Lista das disciplinas dos cursos de Licenciatura em Educagéo Profissional e

Tecnoldgica (EPCT) selecionados para o estudo

1. Politicas Educacionais em EPCT

Aula 1 — A Educacdo Profissional em foco

Aula 2 — Programas e Projetos da Educacdo Profissional

Aula 3 — Catélogo Nacional dos cursos técnicos, dos cursos superiores de tecnologia e
as licenciaturas nos Institutos Federais

2. Didatica Geral

Aula 1 — Didatica ou didaticas? Histdria, conceitos, abordagens e tendéncias
Aula 3 — Planejamento e avaliacdo

Aula 5 — Estratégias de ensino e aprendizagem no ensino médio e na EPCT
Aula 6 — Saberes e pratica docente na Educacao Profissional

3. Educacdo Inclusiva

Aula 1 — A construcgdo dos sistemas educacionais inclusivos
Aula 2 — Necessidades Educacionais Especiais: conceitos, tipologias e formacao docente

4. Educacdo a Distancia

Aula 5 — Recursos Educacionais Digitais para o fortalecimento da aprendizagem a
distancia

5. Curriculos e Programas da EPCT

Aula 1 — As teorias curriculares: o campo do curriculo no Brasil

6. Projetos Politicos Pedagdgicos e Processo de Planejamento

Aula 2 - Projeto Politico Pedagdgico: conceitos e principios
Aula 3 — Planejamento educacional na EPCT

7. Informética Educativa

Aula 1 — Tecnologias digitais na educacao
Aula 3 — Ambientes Informatizados de Ensino e Aprendizagens e Recursos Educacionais
Abertos

8. Metodologia aplicada a pesquisa 1

Aula 2 — Elaboracéo de Artigos Cientificos
Aula 3 — Elaboracéo do projeto de pesquisa
Aula 4 — Orientacdes Uteis para elaboracdo da monografia e/ou artigo

9. Trabalhos pedagogicos por projetos interdisciplinares

Aula 4 — Objetivos educacionais: classificacdo das aprendizagens ou pedagogia pelos
objetivos

Aula 5 — Os saberes necessarios a pratica docente na educacao profissional e os Projetos
interdisciplinares

Aula 6 — Avaliacédo de projetos interdisciplinares

10. Portugués Instrumental
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Aula 1 - A Lingua Portuguesa como instrumento de interag&o social

Aula 2 — Coesdo e coeréncia: fatores essenciais para construcdo da textualidade
Aula 3 — Géneros textuais e tipos de texto: formas de interagéo social

Aula 4 — Géneros académicos: trabalhando a argumentacao e a exposi¢do

Fonte: Elaborado pela autora.

As webaulas foram elaboradas de forma colaborativa pela equipe multidisciplinar

de producdo de material didatico da Diretoria de Educacdo a Distancia (DEaD) do Instituto

Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara. Para selecionar as webaulas, levamos em

consideracdo os seguintes fatores:

a)

b)

A producdo em andamento das webaulas das disciplinas em EaD. Selecionamos as
webaulas de disciplinas que ainda estivessem sendo produzidas no decorrer da pesquisa.
No caso do IFCE, o Unico curso de graduacdo que ainda estava produzindo novas
webaulas era o curso de EPCT. Os demais cursos, de Matematica e Hotelaria, utilizavam
as webaulas ja produzidas e postadas no AVA dos anos anteriores.

A quantidade de interacdes entre 0s sujeitos presentes nas versdes do texto em fase
de producéo. Selecionamos aquelas webaulas em cujas versoes dos textos houve maior
interacdes/intervencgdes/revisdes dos principais sujeitos interactantes. As interacfes
foram feitas textualmente em caixas de comentarios disponiveis na ferramenta de
Revisdo do Word (versdo Windows). As revisdes tanto de forma como de conteddo
ocorreram por meio do recurso Controle de Alteracé@o, o que possibilita que todos os
sujeitos tenham nog@o das mudancas que existem a cada versdo do texto da webaula.
Vejamos um exemplo de uma aula selecionada para fazer parte do corpus. Ela faz parte
da disciplina de Projetos Politicos Pedagdgicos e Processo de Planejamento. O trecho

selecionado se refere a aula 3, cujo tema é Planejamento Educacional na EPCT.
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Figura 4 — Interacdo entre os sujeitos na aula 3 de Planejamento Educacional na EPCT

e R

Deverdo seguir o seguinte roteiro para a entrevista:

|50ttt = s togstoytes . g JT

ROTEIRO DE ENTREVISTA] 7777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777
NOME DO ENTREVISTADO:
CARGO:

2 - Quais os principais problemas de aprendizagem dos alunos jovens e
adultos na sua visdo?

3 - Como s3do realizados os planejamentos das aulas visando atender a
esse ptjblico?[

4 - O processo de ensino aprendizagem se dad por descoberta ou
5 - Nos encontros pedagégicos, s3o abordados os problemas de
aprendizado desses alunos? Se sim, como isso é feito? Se ndo, por que
esse tema ndo é trabalhado?

obtenham uma aprendizagem significativa, que esteja voltada para o
interesse e vivéncias desses alunos? Se sim, de que forma isso é feito?
7- P\ escola considera que a sala de aula esta em um contexto isolado da
escola e da sociedade? Justifique sua resposta.

Obs: Se vocé e sua dupla tiverem a oportunidade de entrevistar dois ou

i

[ Excluido: |
{
(

{ Excluido: em

¥ 4 | [k29] Comentario: Qualquer escola?
+ /| Ouuma escola que oferte cursos voltados

22 Passo: Como se dard a pesquisa? A pesquisa serd de campo. Vocé e |/ *

para o piblico jovem e adulto?

- { Exdluido: s

z""‘{Echuido:D

{ Excluido: , e

{ Excluido: d

-1 [k30] Comentario: Seria muito

interessante se os alunos entrevistassem um

“. | aluno também.

'{ [U31] Comentirio: Isso ndo é um

roteiro, e sim perguntas prontas que os
alunos devem fazer. Por que eles ndo
desenvolvem apripria entrevistae o
professor apenas da um direcionamento
tematico?

: [k32] Comentario: Senti faltade

alguma questdo que trabalhasse com a
evasio de alunos.

.1 [U33] Comentario: Essa pergunta fica

clara para o professor que sera
entrevistado?

{ Excluido: o

i [U34] Comentario: Essa pergunta ¢
/| mais ret6rica do que reflexiva para o
! | propésito da entrevista.

[U35] Comentario: Devem ser

! /| inomeras!

g . Excluido: )

Excluido: A

{ Excluido: )

[ TU36] Comentario: Aprofundar o qué?

{ Excluido:,

( Excluido: a

Fonte: DEaD, IFCE

O trecho selecionado trata-se de terceira versdo da webaula (a primeira versao é o

conteddo bruto feito apenas pelo professor conteudista, a segunda versdo é aquela em que

aparecem as intervencdes do DE). Nele podemos ver a colaboragdo de dois outros sujeitos para

a construcdo da aula elaborada pelo professor conteudista. O primeiro, identificado pela letra K

(entre barras), cujos comentarios aparecem na cor cinza, € o Designer Educacional. O segundo,

identificado pela letra U, com a caixa de comentarios na cor vermelha, é o revisor. A numeragdo

que aparece ao lado das letras ([K32], [U33]), mostra a quantidade de vezes que 0s sujeitos

fizeram intervengdes no texto. As caixas em branco onde aparece a palavra “excluido” mostram

a revisao por supressdo feita pelo revisor. No corpo do texto, o destaque da fonte em vermelho

indica revisdo por acréscimo feita pelo revisor.
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c) A autorizacédo, pelo termo de livre consentimento, dada por todos os sujeitos que
produziram as webaulas analisadas no corpus. Selecionamos as webaulas cujos
sujeitos que participaram da escrita colaborativa aceitaram ter suas produgdes
analisadas e publicadas, garantindo-se, obviamente, a preservacao da identidade de cada
um deles.

O corpus da pesquisa é composto por todas as versdes escritas das vinte e cinco
webaulas produzidas pela equipe multidisciplinar. As versdes equivalem a) ao contetido bruto
(producdo individual feita pelo conteudista); b) aos textos de didlogos didaticos orquestrados
pelo DE (versdes das webaulas nas quais ha comentarios e alteracfes feitos pelos sujeitos que
produzem de forma colaborativa o texto didatico-digital), que podem resultar em mais de um
exemplar (versdo) de texto e c) a webaula em versdo final (retextualizada hipertextualmente)
postada no ambiente virtual de aprendizagem (Moodle). Vemos na imagem a seguir a pagina

inicial do Moodle da disciplina de Portugués Instrumental do curso de EPCT.

Figura 5 — Moodle: pagina Inicial da disciplina de Portugués Instrumental do curso

de EPCT
[ 4 o £0RA
W P3gING INICKH Ve Tond e Bont B Camen - Wk e somo OEBORA LBERATD ARRUDA 1E53A, (e
E -
o5 e n

Webaula 1

Fonte: DEaD, IFCE.

A imagem nos mostra a pagina inicial da disciplina de Portugués Instrumental do
primeiro semestre curso de Licenciatura em EPCT 2015.1 (polo de Quixeramobim). Todas as
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quatro webaulas da disciplina sdo postadas nesta pagina, assim como o material impresso (que
pode ser baixado em PDF), as atividades e os foruns. Ha também informacdes sobre os alunos
e sobre a tutora que acompanha a disciplina no ambiente virtual de aprendizagem e nos
encontros presenciais nos polos. As webaulas do curso de EPCT sé&o apresentadas aos alunos
no formato de e-book.

A seguir, apresentamos cinco imagens que ilustram as versdes do texto e 0 processo
de escrita colaborativo por que passa a producdo didatico-digital-colaborativa até chegar a

versao final da webaula.

Figura 6 — Primeira versdo da webaula (contetdo bruto — producéo individual do
professor conteudista)

Vocé acha que a Gramdtica representa a nossa lingua ou gue ela € a maior referéncia que
temos acerca de nosso idioma? Sim? A professora |randé Antunes (2007, p. 40) tem um
interessante posicionamento sobre esta quest3o. Ela diz que a lingua, por ser uma atividade
interativa, direcionada para a comunicacdo social, supSe outros componentes além da
gramética, todos, relevantes, cada um constitutivo & sua maneira e em interacdo com os
outros. Segundo ela, a lingua é constituida de dois componentes: gramética e léxico

Conjuntode
palavras

A funcdo da gramdtica & descrever desde a formac3o dos sons, palavras até oragfes e
sentengas mais complexas. E nela onde encontramos regras que nos orientam sobre fonética,
fonologia, morfologia, sintaxe, ou seja, ela tem uma funclo regularizadora e prescritiva da
nossalingua. Mas é fundamental que saibamos que muitas das normas descritas na gramatica
néo condizem com a forma de interagirmos no dia a dia. Um exemplo claro disso séo as regras
de colocacdo pronominal. Quando vocé se apresenta para alguém diz:

1} Oi. Me chamo Sara.
Evocé?

2

Fonte: DEaD, IFCE.

2) Oi. Chamo-me
Sara. Evocé?
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Figura 7 — Segunda versdo da webaula (interacdes entre conteudista e DE)

acerca do estudo da gramatica. Ele leva o
titulo de *Gramatica sem decoreba™ Tmz [
opinides de importantes estudiosos sobre
o asmnto. Pam lédo, acesso o link

htip: /revistaescola abrl.com .brlingua-

21 01. Chamo-me
Sara. Evocé?

1) Oi. Me.chame Sara.

Evocé?

[1M6] Comentaric pars ilustradors:
refager figuras = didlozos

Separar em dois quadrinhos, mas deixar
um dolado do outro, sem esquecer .
palavrs “ou”.

’
-
-

Com certeza dizemos ME chamo Sara! Pois & mas, se formos seguir fielmente as
regras prescritas pela gramatica, veremos que o quadrinho 1 n#o traz uma colocagio
adequada, embora todos nds falemos com o pronome antes do verbo nesta situagdo de
apresentagio em diferentes tipos de contexto social. Este serd um dos nossos pontos de
reflex8o nesta disciplina! Temos que compreender gque, para sermos eficazes em uma
comunicagio, nio basta saber SOMENTE as fegras gramaticaid, pois outros aspectos de . ——{ [DH7] Comentario: Marcia, colocr um
icons saiba Mais a partir dagui
linguagem estio envolvidos no processo de interagio e cada tipo de situagdo discursiva

Saiba mas:
B ) et it
exigira especificidades de nossa lingua. “m”‘iiﬁmﬁ";ﬁ:ﬁ?ﬁim
“Gramtica sem decoreba®. Traz opinides

e importantes estudiozos obre o assure,

. . . e R
E quanto ao Iéxico de uma lingua? O que podemos inferir sobre este tema? Seria ele T
- = : s s s - p:/ eV abril. Lbrlingua-
um grupo de palavras e expressdes que estio a disposigio dos sujeitos sociais, as quais mn .Lz?iﬁf,zl:_ib:‘ [:n::r e

- P - - decoreba-423568.shtmil.
constituem a5 wiidades bdsicas que constroem sentido em nossos enunciados?
Marda, paraa vers3o web, faga um link

Exatamente! Em uma lingua, o léxico tem a fun¢do de dar identidade aos individuos e externo para a pagina ca revista. Link a
. ) expressio grifadae leve o aluno

aos grupos de pessoas. E por meio dele (e da forma como o selecionamos) que diretamente para o t=xto.

apresentamos nossos pontos de vista sobre o mundo. Para Antunes (idem, p. 42), o 0Ok, Revisor]

léxico € mais do que uma lista de palavras disponivel para os falantes; & na verdade um

depositario dos recortes com que cada comunidade vé& o mundo, as coisas que a cercam,

Fonte: DEaD, IFCE.

Figura 8 — Terceira versdo da webaula (interacGes entre conteudista, DE e revisor)

exemplo claro de como a gramatica nio € a fiel representante de nossa lingua sio as
regras de colocagioprononinal. Vamos ima ginar o seguinte contexto de interagdo: vocé
quer se apresentar para alguém, pois tem a mtencio de conhecer uma nova pessoa.

Quando vocé se apresentara, dird

2) 0. Chamo-me
Sara. E voca?

1) 01 Mechamg Sara.
E vocé&?

[M2] ComentaRo: Para rica:

Refarer figuras = didloges.

Com certeza dizemoz ME chamo Sara! Pois &, mas, se formos seguir fielmente as

regras prescritas pela gramitica, veremos que o quadrinho 1 nio traz uma colocagio

adequada, embora todos nés falemos com © | 523 Mais

pronome antes do verbo nesta situagdo de Na revists Nova escola, hi um 6time
apresentacdo em diferentes tipos de | artigo que ftraduz oz noves pardmetros
acerca do estudo da gramatica. Ele leva o
titulo de “Gramdtica sem decorsba” Traz
pontos dereflexio nesta disciplina! Temos | opinides de importantes ssmdiosos sobre
o assunto. Para lilo, acesso o link
o bt revistaescola abril com b lingua
em uma commmicagio, nio basta saber | sornpuecaipratica pedarorica ca-
SOMENTE as fegms gramaticaig pois | S2corsba-423568.shml _ I [DH4] Comentario:Ha:
fzens SaibaMais 2 partr daqui
outras aspectos de lingua gem estio envolvidosno processo de interagio  cada tipo de Seits Msis:
N2 revists Nova escola, b um étima rtigs
a2 novos parimetros acerca do
Eramdtica. Ble leva otitul de
Gramitics zem decoreba Traz cpiriSes
uefiosos sobre o arsus.

contexto social Este sera um dos nossos

que compreender que, para sermos eficazes

situagio discursiva exigird especificidades de nossa lingua

E quantoac léxico de umalingua? O que podemos inferir sobre este tema? Seria ele
um grupo de palavras s exprassdes que estdo 3 disposicio dos sujeitos sociais, as quais
constituem as unidades bdsicas que constroem sentido em nossos enunciados?

Exatamente! Emumalingua, o léxico tem a fungio de dar identidade aos ndividuos e

mos) que

aos grupes de pessoas. E por meio dele (e da forma come o

apresentamos nossos pontos de vista sobre o mundo. Para Antunes (idem, p. 427, o Ok DEbora.

léxico é mais do que umnalista de palavras disponivel para os falartes; é na verdade um

Fonte: DEaD, IFCE.




Figura 9 — Quarta versdo da webaula (interacdes entre DE e diagramador)

1} Ol Mg ghame Sara.

Evocg?

B

Com carteza dizamos ME chamo Sara! Pois & mas, 52 formos seguir fislments a5

regras prascritas pela sramstics, versmos que o quadrinho | nde traz uma colocaglo

2] Ci. chamo-me
sara. Evogg?

[M3] Comentéria: 7es fice

ez fipen = Sideg

Toew o g soiechin s o
m o It o cul, 2om R
el =

adequada, embora todos ngs falamos com 0 [ rs

pronoms antes do verbo nasta situago de

contsxto social. Este serd um dos mosses

pontos de reflexdo nasta discipling Temos

Nz revista Nova escola, hé um &timo
=m difersntes  tipos de | atizo que treduz o novos pardmetros
acerca do sstudo da gramdtica. Els leva o
titulo de “Gramética sem decorsba™ Traz
opinifes de importantss sstudiosos sobra
que compreender que, para samos aficazes | © #Sunte. Pam 1&lo, sesso o link

=m ums communicagdo, nio basts ssher

SOMENTE as fegras gramaticais] pois

‘http://revistsss cola. abril com. brlineua-

- - | IDH4] Comentiria: s, scloce om
iz Sk Vi a pale s

¥ 2

outros aspectos de linguagem estio anvolvidos no processo de= interaglo = cada tipo de ke v
situagdo diseursiva exigird aspacificidades de nossa lingna.

E gquanto ao l&xico d= uma lngna? O que podemos inferic sobre astz tama? Saria sl

um grupa ds p & expressies que astio &

Fonte: DEaD, IFCE.

Figura 10 — Versao final da webula (postada no Moodle no formato e-book)

dos sujeitos sociais, as quais
constituem as wmidader bdsicar que constrosm santide =m nossos sminciadesT
Exataments! Em uma lingua, o léxico tem a fungdo ds dar idantidad= aos ndividuos 2
205 prupos da passoss. E por meio dale (2 da forma como o selscionamos) qua

aprasentamos nossos pontos ds vista sobrz o nunde. Para Antmes (idam, p. 42), o

o rmiai

ovn micle, B o A atiye
s i o3 moves padmcies o e
i fa gamiice S o o Sido dc
“mwmiice s domea” T czeida
e impodianin. olicuss b o o,
an Mz, ammas = ik

ke wab, fae o ek
dgea damaain ioka
ol wiae <l o ses
iramecni parw o i

Embeora saibames que existem diferentes formas de
expressarmos as linguagens utilizadas pele ser humano,
m ) como as esculturas, a pintura, a danca, os logotipos, as
placas de transito, o cinema, os sistemas gestuais, a
escrita, etc., em nossa disciplina, daremos énfase 3
expressio da linguagem por meio da Lingua Portuguesa
(LP). Assim, para comecar, que tal entendermos o que é Lingua? Melhor

ainda, que tal refletirmos sobre a nossa lingua?

Vocé acha que a Gramatica representa a nossa linguaouque elaéa
maior referéncia que temos acerca de nosso idioma? Sim? A professora
Irandé Antunes (2007) tem um interessante posicionamento sobre esta
questio. Ela diz que a lingua, por ser uma atividade interativa,
direcionada para a comunicaciao social, supée outros componentes além
da gramatica, todos, relevantes, cada um constitutivo a sua maneira e em
interacio com os outros. Segundo ela, a lingua ¢ constituida de dois

componentes: gramatica e léxico

Fignira 1 - Fluxograma dos componentes da
ingua
= Fonte:ANTUNES, 107, p. g0

A funcio da gramatica ¢ descrever desde a formacao dos sons, palavras
até oraces e sentencas mais complexas. E nela onde encontramos regras
que nos orientam sobre fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, ou seja,
ela tem uma funcio regularizadora e prescritiva da nossa lingua. Mas é
fundamental que saibamos que muitas das normas descritas na gramatica
nio condizem com a forma de interagirmos no dia a dia. Um exemplo
claro de como a gramatica nio € a fiel representante de nossa lingua sao
as regras de colocagdo pronominal. Vamos imaginar o seguinte contexto
de interagdo: vocé quer se apresentar para alguém, pois tem a intencdo de

conhecer uma nova pessoa. Quando vocé se apresentara, dira

10 Me cham 2101, Chama me Sara
Evoct] Evocé]
—

FaneDEaD

Fonte: DEaD, IFCE.
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Essas imagens das versfes nos ddo uma ideia da quantidade de producdes
analisadas nesta tese. Cada webaula gera no minimo 5 (cinco) versdes de aula:
a) Primeira versdo: contetido bruto - conteudista
b) Segunda versdo: intervencgdes de estilo - conteudista e DE
c) Terceira versdo: evisdo de forma e textualidade - conteudista, DE e revisor
d) Quarta versdo: Orientacdo de aspectos hipertextuais - conteudista, DE e diagramador
e) Quinta versdo: retextualizacdo hipertextual-> diagramador—> postagem no Moodle
Como analisamos 0 processo de escrita producdo didatico-digital-colaborativa
desde a primeira versdo até a versdao do texto ja no formato webaula e sua realizacdo como
género discursivo no ambiente virtual de aprendizagem Moodle, houve uma média de 125)
textos didatico-digitais (25 webaulas e 5 versdes dos textos) estudados para compor este
trabalho. Colocamos este nimero como média porque houve processos de escrita de algumas
webaulas em que existiu a necessidade de nova recursividade, isto é, de novas idas e vindas de
textos entre os sujeitos. Em cada nova recursividade, outra versdo do texto é produzida. Isso
ocorre, por exemplo, quando o revisor aponta muitos erros de textualidade e a versao da aula,
em vez de seguir para o diagramador, volta para o DE. Este inicia um novo dialogo tanto com
0 revisor como com o conteudista. Esse processo € bastante comum e gera novas versdes que

ultrapassam as cinco previstas.

4.2 Procedimentos de pesquisa

Como procedimento de pesquisa, realizamos quatro encontros com um grupo focal
composto pelos principais sujeitos que participaram da escrita das aulas que compdem o corpus.
Os objetivos do grupo foram discutir e refletir sobre o processo de escrita colaborativo e, a
partir das reflexdes, estabelecer um desenho de como se desenvolve a escrita colaborativa no
IFCE e quais séo as principais operacgdes de textualidade consideradas pelos participantes nas
diversas etapas de escrita.

As reunifes aconteceram as segundas-feiras, a tarde, depois da reunido semanal da
equipe de producdo de material didatico do IFCE. Elas tinham uma duragdo média de 1 hora e
meia. Os encontros aconteceram na sala de produgdo do material didatico. Em cada grupo,

houve de 5 a 8 participantes, entre designers educacionais, revisores e diagramadores. Em todos
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os encontros foram feitas anotacbes e gravacdes em audio®. A seguir descrevemos cada
encontro:

a) O primeiro encontro aconteceu no dia 20 de abril de 2015. Nele, entregamos uma
ficha de identificacdo com perguntas sobre a formag&o dos sujeitos e a experiéncia de cada um
quanto a producédo de material didatico-digital para a EaD.

Explicamos do que se tratavam os encontros do grupo focal e apresentamos as
teméticas que pretendiamos discutir em cada um deles. As temaéticas apresentadas foram
processo de escrita, escrita colaborativa, autoria e coautoria, competéncias comunicativas e
estratégias discursivas na producdo da webaula. A delimitacao dos temas se deu em funcéo do
que acreditamos, inicialmente, ser relevante na escrita colaborativa de material didatico para
cursos a distancia.

A partir da anélise da ficha, vimos que os participantes compunham um grupo
bastante heterogéneo, com profissionais da Engenharia da Computacdo (diagramadores),
Matematica (designer educacional), Letras (designer educacional), Comunicacdo Social
(designer educacional), Biblioteconomia (pesquisador iconogréafico), Pedagogia (designer
educacional). O tempo de atuacdo de cada participante na equipe de producdo do IFCE era
muito variado (de seis meses a oito anos de experiéncia).

b) No segundo encontro do grupo focal, ocorrido no dia 18 de maio de 2015, sugerimos
a discusséo com base nos seguintes questionamentos:

a) Como se da o processo producdo do material didatico digital no IFCE?

b) Quem escreve este material? O que é necessario fazer para comecar e escrever o texto
didatico-digital?

c) Quem é o responsavel por este material nos quesitos qualidade, originalidade,
adequacao ao género?

d) Ha& etapas no processo de producdo? Todas as etapas sdo de igual importancia?
Poderiamos fazer uma escala de importancia das etapas?

5. Poderiamos nomear estas etapas bem como 0s processos?

No segundo encontro do grupo focal, estabelecemos, em conjunto, que a producgédo
didatica-digital-colaborativa do IFCE possui cinco fases de producao e que cada uma dessas

fases tem uma etapa principal. Como resultado dos questionamentos e das discussdes feitas,

30 As gravagOes de audio serviram para relembrar as discussdes e os pontos importantes a serem destacados na
pesquisa.
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apresentamos a seguir como ficaram definidas as fases e as etapas no segundo encontro do

grupo focal. Trata-se de uma primeira versdo do que seriam as fases e as etapas de escrita:

Quadro 4 — Fases e etapas definidas no segundo encontro do grupo focal

FASES DE PRODUCAO ETAPAS PRINCIPAIS
Producdo Didatica Individual Transposi¢do Didética
Producdo Didatica Indicativa Interferéncia

Producéo Didatica Reversibilidade

Mediada/Dialogada/Intercambiada

Producdo Didatica Indicativa-resolutiva Revisdo

Producgéo Didatica Multimodal Retextualizacdo hipertextual

Fonte: Elaborado pela autora.

Todas as intervencdes e pontos pertinentes provindos da discussdo foram anotados
e gravados. As reflexdes do grupo focal nos orientaram na analise do corpus e na classificacdo
das etapas.

¢) No terceiro encontro, no dia 22 de junho de 2015, apresentamos ao grupo as alteracdes
sobre as fases e as etapas que foram sugeridas ainda no segundo encontro do grupo focal. Nesse
encontro, discutimos também a questdo da autoria e vimos que o0 posicionamento autoral tem
muita relagdo com as competéncias comunicativas de cada sujeito. Ainda sobre a questéo da
autoria, levantou-se a possibilidade de haver, em algumas produc¢des, uma espécie de coautoria
entre alguns sujeitos. Nesse encontro, foi sugerida pelos participantes a revisdo do fluxograma
de producdo com bases nas fases de producdo discutidas. Entdo refizemos o fluxograma de
producdo®! e categorizamos novas etapas que ndo tinhamos previsto antes, como a reescrita, a
validagéo e a mediacéo.

d) No quarto encontro, ocorrido no dia 20 de julho de 2015, analisamos juntos algumas
webaulas do curso de Licenciatura em Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPCT) e
avaliamos alguns aspectos do texto e da prépria atividade de escrita do texto considerados pelos
participantes do processo de producio da webaula. As categorias apresentadas®® aos

participantes e discutidas com os sujeitos sdo apresentadas no quadro a seguir:

31 Conferir o fluxograma no capitulo 3, secdo 3.1, Modelos de escrita processual.

32 As categorias foram apresentadas e explicadas pela pesquisadora, a fim de que os participantes do grupo focal
compreendessem cada uma delas e assim pudessem aferir se elas estdo ou ndo presentes nas fases de producéo
didatico-digital-colaborativa do IFCE.
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Quadro 5 — Categorias identificadas na escrita colaborativa do material didatico

digital

Estratégias de Estratégias de - ’ :

textualizacao recursividade Estrategias de interacao
« continuidade « reversibilidade * convergéncia
* progressao « interferéncia « divergéncia
» ndo contradicdo * revisao » complementariedade
« articulacédo
« informatividade

Fonte: Elaborado pela autora

Finalizados os encontros do grupo focal, delineamos um primeiro modelo de
producdo didatico-digital-colaborativa do IFCE. Passamos entdo a um segundo momento dos
procedimentos: testar o modelo em cursos de formacéo de professores conteudistas®.

Em um periodo de quatro meses, ministramos trés cursos de formacdo com outros
sujeitos que produziriam conteudo didatico de forma colaborativa. Nos cursos, apresentamos o
modelo inicial e discutimos as fases de produgdo conforme o que se segue. A primeira formacao
aconteceu no dia 12 de setembro de 2015, na sala de videoconferéncia da IFCE, com duracao
de 4 horas-aula (das 18h as 22h). Os participantes do curso foram 15 professores que iriam
produzir material didatico para o curso de Especializacdo em Elaboragdo e Gerenciamento de
Projetos para a Gestdo Municipal de Recursos Hidricos patrocinado pela Agéncia Nacional de
Aguas (ANA) e desenvolvido pelo Instituto de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE).

A segunda formacéo aconteceu no dia 9 de dezembro de 2015, na sede da empresa
do Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia Engenharia da Irrigagdo (Inovagri) em Fortaleza,
para professores ligados & Agéncia Nacional de Aguas. Participaram da formagcao 4 professores
que iriam produzir webaulas para o curso de Especializacdo em Manejo e Irrigagdo. Essa

formagéo foi gravada em video* e teve duracao de 4 horas (das 14h as 18h).

33 A formacdo de professores conteudistas faz parte da preparagdo dos professores que produzem material didatico-
digital para o IFCE.

3 O video serviu para que a formacdo fosse reproduzida para outros professores conteudistas do curso de
Especializacdo em Manejo e Irrigagdo que ndo puderam estar presentes no dia da formac&o.
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O terceiro curso de formacdo aconteceu no dia 12 de dezembro de 2015, foi
ministrado para 10 professores conteudistas do curso de Especializacdo em Orientacdo e
Mobilidade. Nesse curso, havia 5 professores com deficiéncia visual.

Depois das formagdes, os professores produziram as webaulas® que Ihes foram
solicitadas e as entregaram para a equipe multidisciplinar para que fossem analisadas. Pela
analise do material didatico-digital produzido pelos participantes das formac6es, observamos
que, quando o0s sujeitos conhecem o processo de producdo didatica-digital-colaborativa para a
EaD e compreendem os modos de participacdo dos interlocutores (interferéncias no texto)
necessarios a producdo de uma webaula, ha uma melhor predisposicdo para escrever de forma
colaborativa.

Entdo, a partir das formacGes que foram ministradas e de novos estudos e pesquisa
sobre escrita colaborativa, fomos ajustando as fases e as etapas de producédo a realidade do
processo de escrita das webaulas do IFCE. Por fim, chegamos as seguintes fases do processo

de producéo didatico-digital-colaborativa:

Figura 11 — Fases e etapas de producéo didatico-digital-colaborativa: organizacéo final

~ Producéo
R Didatica

Producao Ry
¢ Didatica

Didatica _ |
Individual Mediada F!'F;i;;ztzzl
et + Hapa fa Retextualizacdo

Textualizagdo Revisao Hipertextual

Fonte: Elaborada pela autora.

Essa nova divisdo em trés grandes fases destaca as principais estratégias de
producdo escrita utilizada pelos sujeitos, bem como as relacbes dialdgicas (axioldgica,
hierarquica, estéticas, éticas) estabelecidas entre os sujeitos na fase de producdo didatica
mediada.

3 As webaulas produzidas pelos professores que estiveram presentes nas trés formacdes ministradas no decorrer
da pesquisa ndo fazem parte do nosso corpus de analise. Elas, porém, nos indicam possiveis resultados.
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Trabalhamos essa nova divisdo das fases e etapas em outra formacdo, para
professores conteudistas do curso de Matematica da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Essa formagéo foi realizada no dia 16 de setembro de 2016, na sala de videoconferéncia do
IFCE. Estiveram presentes no curso quatro professores que produziriam um novo material
didatico para o curso de Matematica® (em formato impresso e webaula), duas DES e um revisor.
Dos quatro professores, dois nunca haviam produzido material didatico (um de com formacéo
em Matematica e ou com formacdo em Historia¥”). A formacdo, assim como as outras, foi
ministrada de forma presencial e teve duracdo de 4 horas-aula (das 14h as 18h).

O conteudo das formacdes teve como base a transposicao didatica e a textualizacao.
Esses temas foram escolhidos por serem as atividades principais da primeira fase de producéo
didatica (individual) (ver figura 10). Demos énfase, também, tanto a aspectos de escrita
colaborativa e processual, quanto as relagdes dialogicas que sao estabelecidas entre os sujeitos
(relacbes axioldgicas, éticas, estéticas, hierarquicas). Além disso, discutimos autoria e

colaboracéo na producao de material didatico em EaD.

4.3 Sujeitos da pesquisa

Além do professor conteudista (especialista no conteido da disciplina), participam
do processo de escrita didatica-colaborativo-digital mais outros quatro sujeitos: o designer
educacional (especialista na adaptagdo do texto escrito em multissemi6tico), o revisor de textos
(especialista em revisdo dos aspectos textuais e formais), o diagramador web e o
ilustrador/pesquisador iconografico (especialistas em retextualizacdo hipertextual). Da
pesquisa participaram 7 professores-conteudistas, 3 designers educacionais, 2 revisores, 2
diagramadores e 1 ilustrador.

Para que se conhegam o0s sujeitos e as atividades discursivas que eles desenvolvem
no processo de escrita da webaula (nas as etapas de produgéo), apresentamos a seguir uma
tabela que sintetiza as tarefas de cada membro da equipe multidisciplinar durante o processo de
producéo do material didatico para a EaD no IFCE:

% O curso de Matematica do IFCE foi reofertado e iniciara no segundo semestre de 2017. Por isso, houve a
necessidade de convidar novos professores para produzir novas webaulas.

37O professor conetudista com formagédo em Histdria produzira material didatico da disciplina de Histéria da
Matematica.



Quadro 6 — Descricéo das etapas do processo de escrita a partir dos sujeitos e das

atividades discursivas

12 Etapa. Elaboragéo do texto-base

Participantes

Elabora os textos-base (contetido bruto) da
disciplina, cujas aulas sdo pensadas
inicialmente para o formato impresso

Professor conteudista (especialista no

assunto especifico da disciplina)

2% Etapa. Andlise do texto base

Sujeito-participante

Analisa a primeira versao do texto-base

Designer Educacional (DE)

3% Etapa. Editoracao do texto

Sujeitos-participante

Editoram a segunda versdo da producdo
escrita (negociacdo de sentidos entre
conteudista e DE).

Conteudista + Designer Educacional

42 Etapa. Reviséo textual

Sujeito-participante

Procede a revisdo textual (aspectos de
conteudo, de textualidade e de forma, ainda
na versao impressa do texto)

Revisor

5% Etapa. Adaptacdo do impresso para o
digital

Sujeito-participante

Analisa e adapta o texto impresso (segunda
versdo revisada) e faz a indicacdo de
recursos para um texto multissemidtico
(acréscimos de icones, imagens, links
internos e externos). Cria uma terceira
versdo do texto

Designer Educacional

62 Etapa. Segunda revisao textual

Sujeito-participante

Procede a revisdo textual (aspectos de
conteudo, incluindo-se aspectos didaticos,
de textualidade e de forma, na terceira
versao do texto)

Revisor

72 Etapa. Retextualizacéo Hipertextual

Sujeito-participante

Faz retextualizacdo do material impresso
para a versdo webaula, considerando 0s
resultados das interacdes entre DE e revisor
(quarta verséo do texto)

Professor conteudista

8% Etapa. Implantacdo das imagens e
ilustracoes

Sujeito-participante

Implantam no texto as imagens e as
ilustracGes sugeridas pelos outros sujeitos
(professor conteudista, DE)

llustrador e pesquisador iconografico

92 Etapa. Animacdes e interatividade

Sujeito-participante

117
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Desenvolve (faz design e programa) as | Designer em animacao
animac0es sugeridas pelos outros sujeitos
(conteudista, DE)

10* Etapa. Postagem da webaula no | Sujeito-participante
Moodle
Da ao texto o formato para o suporte tela e | Diagramador web
implanta o0s recursos multissemioticos
sugeridos no formato webaula. Posta a
webaula no ambiente  virtual de

aprendizagem Moodle
Fonte: Elaborado pela autora.

Como se Vé pela descricdo do processo de escrita colaborativa, a producdo de material
didatico-digital retne sujeitos que desenvolvem tarefas diferentes, as quais convergem e se
complementam, para a producdo da webaula. Tudo isso torna a experiéncia de producdo de
material didatico destinado & EaD um processo eminentemente multidisciplinar, cuja principal
caracteristica é a escrita colaborativa marcada por recursos multissemioticos e hipertextuais.

A estrutura da webaula do IFCE se configura a partir do tipo de curso, dos interlocutores
a quem se destina, do propdsito de ensino-aprendizagem estabelecido e dos recursos de
interatividade que sdo utilizados para dar hipertextualidade a webaula. O professor conteudista
que produz a primeira versdo da webaula (contetdo bruto) tem como objetivo principal a
criacdo de um texto que nao so apresente de forma adequada o contetido de ensino, mas também
gue motive os alunos, sane suas possiveis davidas, mantenha um dialogo permanente com
aqueles que participam do processo de ensino-aprendizagem, oriente-0s e permita avaliagdo da
aprendizagem, entre outros aspectos relevantes em uma webaula (ARAUJO; HISSA, 2016).

4.4 Sintese do processo de producao didatico-digital-colaborativa

O processo de producdo de uma webaula no IFCE é constituido por trés grandes fases
principais, as quais serdo descritas de forma detalhada no capitulo 4. Categorizamos cada fase
com base nas discussdes feitas nos encontros com o grupo focal, em nossos estudos e pesquisa
sobre 0 tema e em nossa observacédo e analise do processo de producdo. Séo elas a produgao
didatica individual, a producéo didatica mediada e a producéo didatica hipertextual. Em cada
uma dessas fases, encontram-se etapas como transposicdo didatica, de textualizacdo e de
retextualizagéo hipertextual. A palavra “didatico” ganha destaque na nomeagao das fases com

0 objetivo de destacar o fato de as etapas comporem uma produgdo cujo proposito € ensinar.
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Essa categorizacdo visa destacar também o texto escrito (em suporte tela) como principal
mediador de aprendizagem na Educacéo a Distancia. Vejamos a figura que apresenta as fases

de producéo de webaula no IFCE.

Figura 12 - Fases do processo de producédo da DEaD-IFCE

Ve ~ S —~ —
| Producdo didatica | Producgo didatica | Producéo didatica
individual mediada hipertextual
« Fase de desenho da « Fase de negociacgédo + Fase de
estrutura da de sentidos transformacéo do
disciplina/webaulas (construcéo material escrito em
em programa editor colaborativa) webaula e
de textos finalizacdo da

webaula (criacdo de
imagens, recursos
interativos/postagem
imagens, videos,
animacoes, audio,
etc.)

Fonte: Elaborada pela autora.

Na primeira fase, acontece a producao individual. Nela se planeja a estrutura geral
da disciplina, das aulas que a comp&em, incluindo-se topicos, subtopicos e conteudos principais
e secundarios. Nessa fase, o professor conteudista € o principal responsavel pela producéo,
embora tenha a orientacdo da coordenagdo do curso para o qual estd produzindo material e o
apoio da equipe de design educacional. Nessa fase, o conteudista se responsabiliza pelo
contetdo tematico e pela validade das informacdes selecionadas que fardo parte do texto de
uma webaula. Ele escreve o texto do conteddo bruto no Word em formato de livre alteracéo.
Na hora de planejar o texto didatico, o professor tomara como guia o Plano de Unidade Didética
(PUD) que lhe é entregue pela coordenagdo do curso para o qual ele produzird a webaula. A

seguir, temos um exemplo do PUD que é entregue ao professor conteudista.



Figura 13 — Exemplo do Plano de Unidade Didéatica

DISCIPLINA:

Curso:

Codigo:

Carga Horaria:

Numero de Créditos:

Cdédigo pré-requisito:

Modulo:

Nivel:

Professor (es) responsavel (eis):

EMENTA

OBIJETIVOS

CONTEUDOS

METODOLOGIA DE ENSINO

AVALIACAO

BIBLIOGRAFIA BASICA

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

Coordenador do Curso

Setor Pedagdgico

Fonte: DEaD- IFCE, 2016
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A segunda fase € a da produ¢do mediada. Essa versao é a que inaugura propriamente

a escrita colaborativa que caracteriza a producdo de material didatico-digital em EaD. O texto

produzido na fase individual pelo conteudista segue entdo para o designer educacional para que

se observem as caracteristicas da escrita/interacdo em EaD. Outros profissionais da equipe

multidisciplinar de producdo também véo interferindo e contribuindo no decorrer desse

processo composto de idas e vindas do texto-base. Isso acontece porque o material didatico-

digital é construido por varias méaos, de forma colaborativa, e recebe sugestdes e orientacdes de
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especialistas de varias outras areas, embora o especialista no contetdo seja sempre o professor
conteudista (ARAUJO; HISSA, 2015).

Por Gltimo, o material didatico segue para a fase de producéo didatica hipertextual,
em que ocorre a finalizagdo da webaula. E nessa fase que sdo acrescentados recursos
multissemidticos ao material didatico digital. Cada uma dessas etapas requer multiletramentos
tanto por parte do professor conteudista quando dos outros sujeitos-autores (membros da equipe
multidisciplinar).

Depois que o professor conteudista produz a primeira versdo do texto na fase de
producdo individual, ele a encaminha para o DE. O DE faz uma analise mais detalhada dessa
primeira versdo, observando o cumprimento dos objetivos propostos na aula e nos topicos, a
utilizacdo de icones, a adequacdo da linguagem (de forma geral), a extensdo da aula, a utilizacao
de imagens (estéticas), para citar alguns exemplos. Ressalte-se que, nessa etapa, mesmo se
tratando da producdo do texto em versdo impressa, em paralelo, ja sdo também pensados
recursos multi e hipertextuais da versao da aula para web, tais como videos, hiperlinks, audios.

Finalizada a primeira andlise, o professor conteudista recebe de volta entdo essa
primeira versao da aula, com sugestdes e orientagcdes do designer educacional. Concretiza-se,
assim, a fase de producdo didatica mediada, na qual o conteudista comeca a travar um dialogo
mais estreito (considerando-se que ja existe didlogo com o designer educacional desde a fase
de planejamento) com a equipe multidisciplinar na busca da adequa¢do da aula a modalidade
EaD. Nessa fase, novamente sdo sugeridos/analisados também recursos multissemidticos com
vistas a versao da aula para tela.

Atendidas (ou ndo) as recomendacGes do designer educacional, gera-se a segunda
versdo da aula, que segue para o revisor de textos. Feitas as ponderacfes do revisor, a aula
retorna para DE e para o conteudista, a fim de que as orientacOes sejam postas em préatica. Ao
se analisar o fluxograma de producéo, percebemos que a equipe faz orientacOes e sugestdes ao
professor conteudista, que pode ou ndo acatar, por isso a aula passa por essas “idas e vindas”.

Depois de feitas as adequacdes sugeridas, o designer educacional encaminha a aula
para a equipe de ilustracdo e pesquisa iconogréafica, que, por sua vez, providencia as imagens
(estaticas ou em movimento), os audios, os links internos e externos indicados pelo professor
e/ou pelo DE na aula. Definidas as possibilidades de uso de imagens e links na aula, o material
retorna ao professor conteudista e ao DE para analise e aprovacdo. Apos a aprovacao, finaliza-

se a versao impressa do material.
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Finalizada a versao impressa, 0 DE encaminha a aula para a equipe de diagramacéo
impressa, que cuida da identidade visual do material e organiza a forma como o texto
multissemidtico (composto de linguagem verbal e de imagens, icones, recursos graficos) deve
se configurar para o leitor. Quando a aula esta totalmente diagramada, a equipe de diagramacao
impressa retorna o conteudo para o DE.

Em paralelo ao processo de finalizacdo da versdo impressa, é iniciada a fase de
producdo multissemiotica: o professor conteudista faz uma releitura das aulas produzidas para
0 impresso, retextualiza essas aulas, adaptando-as para a linguagem multissemiotica. Depois de
proceder a retextualizacdo hipertextual do material (entendida aqui como a transformacéo do
texto impresso em hipertexto), o professor o encaminha para o DE, que faz uma releitura e
recomenda recursos digitais interativos, (re)adaptando o texto em parceria com o professor.
Nessa nova escrita, devem entrar recursos digitais, proprios dessas midias, tais como hiperlinks,
videos, audios, animagdes, objetos de aprendizagem e recursos interativos diversos (ARAUJO;
HISSA, 2015). Gera-se, entdo, a quarta versao do texto.

Finalizada a webaula, o DE a encaminha para a equipe de diagramacéo web, que
organiza o texto e todos os recursos propostos em forma de e-book. Quando cada webaula esta
completamente diagramada, a equipe de diagramacdo web retorna o conteudo para o DE.
Estando de acordo o professor conteudista e 0 DE com a diagramacao web, a webaula é liberada
para postagem no Moodle.

No proximo capitulo, descrevemos detalhadamente as trés fases de producéo
didatico-digital-colaborativa e as operacdes textual-discursivas presentes em cada etapa — como
a textualizacdo, a revisdo e a retextualizacdo — a fim de compreender como se da esse processo
de colaboracéo especializada e multitarefa exigida entre os sujeitos em cada etapa de producéo
do género webaula. Acreditamos que a descricdo desse processo de escrita colaborativo
contribuird ndo somente para ampliar os estudos sobre a producdo de material didatico digital
nos cursos na modalidade a distancia, como também para sejam desenvolvidas préaticas de
escrita cujo intercambio de competéncias entre especialistas de contetdo, designer, revisores e
diagramadores evidenciem outras formas de articulagdo, negociacdo, mediacéo e cooperagédo

no contexto de ensino-aprendizagem da EaD.
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5 PROCESSO DE PRODUCAO: FASE INDIVIDUAL, MEDIADA E HIPERTEXTUAL

Dando continuidade aos estudos sobre o processo de producdo didatico-digital-
colaborativa e tomando como base tanto aspectos de natureza discursiva da linguagem
(dialogismo, alteridade, responsividade e géneros) quanto as trés dimensfes constitutivas da
webaula (escrita processual, transposicdo didatica e producdo colaborativa), neste capitulo
apresentamos o processo de producdo propriamente dito da webaula no IFCE. Dessa forma,
discutimos as fases de producdo do material didatico digital e as caracteristicas especificas do
género webaula no contexto de pesquisa analisado. Queremos salientar que tanto as fases
quanto as etapas propostas neste estudo foram construidas a partir dos estudos tedricos, da
andlise das webaulas e das discussdes feitas nos encontros do grupo focal.

Este capitulo inaugura, entdo, as contribuicdes desta tese, uma vez que descrevemos
a producdo do material didatico para EaD no IFCE, mais especificamente no que respeita a
webaula. Esta secdo esta dividida em quatro topicos: no primeiro apresentamos uma descricdo
global da producéo do material didatico para EaD, partindo do material didatico impresso e
chegando a webaula postada no AVA. Depois explicamos as funcGes/tarefas de cada membro
da equipe multidisciplinar de producdo do IFCE, nomeamos as trés das fases de producéo:
individual, mediada e hipertextual, e indicamos as etapas especificas de cada uma dessas fases.
Nos topicos seguintes, descrevemos cada uma das etapas/procedimentos (textualizacao, revisdo
e retextualizacdo) e as estratégias textual-discursivas destacadas em cada uma delas.
Descrevemos 0 percurso que as versdes dos textos atravessam até culminarem na versdo do
género no formato webaula, ja com aspectos interativos e com 0s recursos multimodais e
hipertextuais utilizados nesse género.

Assim, este capitulo traz importantes informac6es sobre o funcionamento da equipe
multidisciplinar, sobre o desenvolvimento da escrita colaborativa que caracteriza a producdo de

material didatico no IFCE e principalmente sobre a composicéo da webaula.
5.1 Descricdo da webaula
Antes de explorarmos as estratégias presentes na producdo didatica-digital do

género webaula, vamos discriminar os sujeitos e as fases do processo de producéo colaborativa

a fim de compreendermos melhor as fases, a relacdo entre os sujeitos participantes e a fungédo
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de cada um deles na composicdo da webaula. Veremos como ocorre a producdo global do
género webaula e como os sujeitos trabalham as estratégias textual-discursivas para criarem um
texto que é o principal elo de ensino-aprendizagem no contexto académico de Educagdo a
Distancia.

Queremos com isso nortear a analise das fases e das etapas no que diz respeito
as estratégias utilizadas por cada um dos sujeitos nas diferentes etapas e discutir textualidade,
revisao, retextualizagéo e interlocucdo que s&o marcadas nas versoes dos textos que, por sua
vez, se converterdo em uma webaula disponivel no Moodle para os alunos de EaD. Nesse
capitulo, refletimos sobre o entrelacamento desses conceitos a partir do estudo sobre a
transposicao didatica. 1sso porque, quando uma disciplina precisa ser transmutada seja para a
sala de aula, seja para o livro didatico, seja para 0 ambiente virtual de aprendizagem, ela passa,
como vimos, por um processo transposicdo didatica, o qual se inter-relaciona com o processo
de producéo didatico-digital pelo qual passa a webaula.

No capitulo 3, vimos como a escrita da webaula produzida no IFCE acontece de
forma colaborativa. Neste tdpico, descrevemos o percurso que o material didatico faz até se
transformar em webaula. A primeira etapa desse percurso é convidar um professor que produz
0 conteido para uma determinada disciplina que sera apresentada aos alunos no formato de
webaula no AVA. Esse professor, como ja sabemos, é chamado conteudista. Ele elabora o
contetido bruto do texto-base com base na transposicao didatica do saber a ensinar para o saber
ensinado. E ele quem faz a transformacio do objeto de ensino (VERRET, 1975) de forma
auténoma com relacdo a producao, a selecdo e a elaboracao do saber, em um trabalho que requer
separacdo do saber cientifico e transposicdo do saber ensinado (pratica de transmissdo e
invencdo). Como estamos lidando com um género no contexto da educagédo superior, o saber
ensinado é o saber cientifico transposto de uma forma didatizada, assim o conteudista faz as
transformac0es adaptativas no saber a ensinar e as transpde para saber ensinado como texto-
base da webaula, incialmente pensado para o formato de material didatico impresso.

A primeira versdo do texto do conteudista é enviada para o designer educacional,
que, nos termos da transposicédo didatica, faz parte do sistema didatico, descrito por Chevallard
(1991), no qual ha o saber, o docente e o aluno. O DE atua na noosfera (lugar onde se pensa o
funcionamento didatico) como uma espécie de analista da adaptacdo (para a EaD) dos saberes
a ensinar e ensinado pelo conteudista. Essa analise do texto-base concebida pelo DE focaliza

principalmente o que na teoria da transposicéo didatica se chama de “envelhecimento moral” —
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0 que pode ser visto também como desatualizacdo do saber cientifico e do saber ensinado
transposto para o texto-base (contetdo bruto), ou seja, focaliza o saber ensinado e sua relagédo
com a sociedade, com relagdo ao que se espera socialmente de um texto em formato de webaula
para a EaD. Isso porque, como explica Chevallard, o efeito do ensino de um saber € sempre a
realizacdo de um projeto social, mais ou menos compartilhado e apoiado por certos grupos
sociais, cujo controle sobre o objeto ensinado se da a partir das interacdes feitas pelos membros
da noosfera.

Em termos textual-discursivos, o DE analisa aspectos que julga pertinentes, ou nao,
ao género webaula considerando propoésitos socialmente determinados; e aspectos que julga
pertinentes no que se refere as estratégias de textualizacdo manifestadas por meio de
mecanismos linguisticos e sociocognitivos. Cavalcante et al. (2016, p. 22) explicam que uma
acdo pedagdgica em torno dos géneros do discurso deve considerar a complexidade desse
instrumento tedrico e ndo uma estrutura modelar a ser copiada. Por isso, faz-se necessario
estabelecer a didatizacdo adequada da fusdo entre conteddo tematico, composicao e estilo, da
consideracdo de situaces reais de uso do género e das estratégias textual-discursivas na
producdo de material didatico. Para os autores, 0s avangos das investigacdes em Linguistica
Textual, caracterizados por discussdes sobre cognicdo e discurso, precisam alimentar os
processos de didatizacéo.

Feitas as consideracdes no texto-base pelo DE, ele encaminha o texto, agora em
segunda versao, para o conteudista analisar os comentarios que foram feitos e efetuar a revisao
dos aspectos apontados pelo DE. Ha a primeira negociacdo de sentidos entre conteudista e DE,
que da inicio a escrita colaborativa. Essa negociacdo revela particularidades de producao, como
estilo, autoria, hierarquia, competéncias discursivas, entre outros aspectos que estdao implicados
nas trés dimensdes constitutivas da webaula descritas no capitulo 3 (escrita processual,
processos colaborativos e transposicdo didatica). A essas dimensdes, somam-se, com muito
enquadramento, as ideias de Bakhtin sobre posi¢do axioldgica.

Sobre posicao axiologica, Faraco (2013, p. 38) ressalta que, para se apreender as
bases da conceituacdo acerca da autoria feita por Bakhtin, por exemplo, é necessario
compreender que a grande forga que move o universo das praticas culturais sdo precisamente
as posicdes socioavaliativas colocadas em uma dindmica de multiplas inter-relaces
responsivas, uma vez que todo ato cultural se move numa atmosfera axiologica intensa de

interdeterminacdes responsivas. Isso quer dizer que, em todo ato cultural, assume-se uma
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posicao valorativa frente a outras posicoes valorativas. Esse € 0 pressuposto das negociacoes
de sentidos feitas pelos sujeitos na producdo didatico-digital-colaborativa: uma atitude
responsiva frente as posicoes socioavaliativas feita de forma mediada e ordenada pelos sujeitos
por meio de interlocucGes diretas no proprio texto que esta sendo construido. Cada versdo do
texto didatico traz posicOes valorativas diferentes que, por sua vez, sdo julgadas a partir da
competéncia comunicativa de cada sujeito.

Segundo Hymes (1972), as competéncias comunicativas sdéo um conjunto de
habilidades que vdo sendo adquiridas durante o processo de socializacdo e, portanto, séo
socioculturalmente condicionadas. Elas exigem ndo s6 a capacidade de lidar com uma lingua,
mas também de saber se situar no contexto comunicativo de cada comunidade especifica, em
suas diversas formac@es sociais, culturais e ideoldgicas. Hymes prop6s o estabelecimento de
um enfoque que teve como objetivo investigar as regras de uso de uma lingua nos diversos
contextos sociosituacionais em que se realiza a comunicacgéo verbal de uma comunidade. Este
enfoque pretende dar conta das regras que configuram a competéncia comunicativa dos
membros da referida comunidade.

Nessa perspectiva, a competéncia comunicativa ndo se limita a competéncia
gramatical ou ao conhecimento do sistema semiotico de uma lingua. Ela se configura pela
aquisicdo e desenvolvimento de uma série de outras competéncias, como a linguistica, a
pragmatica, a semantica, a estilistica, a textual, etc. Hymes (1972) percebe competéncia
comunicativa como um conjunto de habilidades e conhecimentos que permitem que os falantes
de uma comunidade linguistica possam se entender. Seria, assim, nossa capacidade de
interpretar e usar adequadamente o significado social das variedades linguisticas em qualquer
circunstancia no que se refere as funcdes e a variedade da lingua, bem como as suposicoes
culturais nas situagdes de comunicacdo. O autor refere-se, em outros termos, a0 uso como
sistema das regras de interacdo social.

Romeu (2005), por exemplo, concebe competéncia comunicativa a partir de seus
processos cognitivos, do dominio das estruturas discursivas e da atuacdo sociocultural do
individuo. Esses componentes cognitivos e socioculturais, segundo Romeu, envolveriam tantos
os saberes adquiridos como a cultura dos individuos com quem interagem na troca de
conhecimentos, valores, necessidades, emogOes e motivagdes em um constante processo de
retroalimentacdo. Assim, segundo o autor, a partir de uma analise holistica, multifatorial e

flexivel, compreendemos que a competéncia comunicativa esta sujeita ao contexto, as relagdes



127

com 0s outros, a fungdo e a posicdo social, fatores que determinam que para se analisar uma
competéncia deve-se estabelecer uma perspectiva inter-relacionada de todos o0s seus
componentes.

Voltando a descricdo da producdo de contedo, depois da primeira negociagdo
de sentidos empreendida pelo DE e conteudista, o texto, em terceira versao, € encaminhado
para o revisor textual e se inicia uma nova negociacao de sentidos, uma vez que novos aspectos
do género webaula serdo destacados e uma nova posi¢do axioldgica serd percebida frente a
atitude responsiva de outros sujeitos necessaria a compreensdo. Inicia-se a negociagdo de
sentido entre Revisor - Conteudista; Revisor - DE; DE - Conteudista; DE - Revisor.

Os sujeitos, nessas negociacdes, apresentam novas nuances sobre o texto
observadas a partir de sua competéncia comunicativa e de seus diferentes niveis de dominio
sobre 0 género e sobre o texto. Essas negociacdes sdo a base para a escrita colaborativa do
género webaula. Nelas, 0s sujeitos protagonizam a eleicao de estratégias de interlocucao para
que haja, ao final do processo de producdo, um texto adequado aos propdsitos comunicativos
do grupo que representa a equipe de producdo do texto didatico-digital o IFCE. Eles, a partir de
uma posicdo axiologica baseada em suas competéncias comunicativas, fazem os recortes
didaticos que julgam necessarios na versao do texto para discutir aspectos pertinentes as trés
dimensGes do género webaula (escrita processual, transposicdo didatica e processos
colaborativos). Para isso, verbalizam os problemas percebidos no texto didatico-digital em
caixas de texto, a fim de que todos os sujeitos envolvidos tenham nocdo das interferéncias

apontadas e tentem resolver de forma colaborativa, como no exemplo a seguir:
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Figura 14 — Caixas de comentario: construcao colaborativa do texto da webaula. Aula 6
da Disciplina de Trabalhos pedagdgicos por projetos interdisciplinares do
curso de EPCT

Objetives:
1) Conhecer os conceitos e as funcles da avaliaglo da aprendizagem Excluido: Ansiss

2) Compreender a importdncia da avaliagio em sala de aula guando se
trabalha com projetos interdisciplinares.

Exclisido:

Tdpico 1: Avallacao da Aprendizagem: conceitos e fungao. Caixa de

Objetivo: Estudar os conceitos e as fungbes da avaliacio da aprendizagem (V1] Comentirio: Sea man espect oo comentario:
e st S interferéncia dos
Exchubdos Analsar sujeitos na

A avaliag@o esta, presente em todo o processo educacional, Dgssa forma Excluido: a dida_tizax;?io da
- . . Excluido:

faz-se necesséric compreender os, vdrios conceilos que perpassam pela !’“l"m webaula.

xchul a

avaliacBo da aprendizagem, considerando suas diferentes fungdes na relagio Excluida: 5o

Fonte: DEaD, IFCE

Pelo exemplo, vemos que o sujeito [U1] faz uma primeira inferéncia (por isso o
namero 1 ao lado da letra U) no texto que corresponde ao contetdo bruto da webaula. Veja que
as modificacfes (mudanca de cor) e as exclusdes (baldes a direita) feitas no texto sdo todas
destacadas para que todos 0s sujeitos tenham ciéncia das transformacdes didaticas que o texto
do contetdo bruto vem sofrendo. A estratégia de caixas de texto cria uma interdependéncia no
trabalho colaborativo, uma vez que todos se vém responsaveis pelo texto.

Findada a fase de negociagdes, o texto é encaminhado para o Diagramador que
materializa as indicacdes de hipertextualidade feitas pelos sujeitos e posta o material didatico
(a altima versdo) no AVA ja como género webaula.

Como se Vé pela descricdo do processo de escrita colaborativa, a producéo de
material didatico redne sujeitos com diferentes competéncias comunicativas que desenvolvem
tarefas diferentes, as quais convergem e se complementam para a producdo da webaula. Tudo
isso torna a experiéncia de producdo de material didatico destinado a EaD um processo
eminentemente multidisciplinar, cuja principal caracteristica € escrita colaborativa marcada por
diferentes atividades discursivas.

Em se tratando das competéncias comunicativas pertinentes ao contexto de
ensino-aprendizagem na educacéo a distancia, mais precisamente no contexto de produgdo do
género webaula, segundo Asinsten (2007), os sujeitos devem adquirir novas habilidades em

relacdo a producdo de textos escritos de forma colaborativa no ambiente digital para
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conseguirem éxito nesta composicdo. A estas habilidades Asinsten chamou de novas
competéncias.

Trouxemos 0s estudos de Asinsten para 0 nosso trabalho porque a partir deles
conhecemos a proposta de divisdo das competéncias comunicativas daqueles que escrevem
material didatico digital. Asinsten dividiu as competéncias dos sujeitos em trés grandes grupos:
competéncias pedagdgicas, competéncias comunicativas e competéncias tecnoldgicas. Para o
autor, a escrita colaborativa de uma webaula faria entdo parte tanto da competéncia
comunicativa como da pedagdgica. Especificamente para o nosso trabalho, nos interessou a
subdivisdo da competéncia comunicativa que foi feita nos estudos de Asinsten (2007). Ele a
dividiu também em trés grupos: 1. Competéncia na producdo de texto, 2. Competéncia em
comunicagdo com recursos multimodais e 3. Competéncia em comunicacao utilizando as novas
tecnologias. Fizemos uma figura que indica a divisdo das competéncias proposta nos estudos

de Asinsten:

Figura 15 — Competéncias Docentes em EaD estabelecidas por Asinsten

Produgdo de
textos
-—
. ) . )
N Linguagem
Comunicativa Multimodal
| S — | | S — |
G G
Novas N
P L. Comunicacao
competéncias na Pedagodgica L
; Tecnoldgica
escrita em EaD
| S — | | S — |
. )
Tecnologica
—

Fonte: Elaborada pela autora, adaptado de Asinsten (2007)

Para 0 nosso estudo sobre a producédo das webaulas no IFCE, vimos que algo
semelhante a divisdo acontece por Asinsten acontece. No IFCE, também existe a fase de
producdo de texto (producédo de textos), a fase de didatizacdo do género no que se refere ao
ambiente virtual de aprendizagem (linguagem multimodal) e a fase de negociac¢ao de sentidos
entre o0s sujeitos (comunicacao tecnolégica).

Em se tratando da competéncia na producéo de textos, nos estudos de Asinsten, por

exemplo, ele a caracteriza como a capacidade para a) produzir textos com tom dialogal, abertos
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a reflexdo, a duvida, ao pensamento critico; b) produzir textos simples, fluidos, que envolvam
0 autor e o leitor; c¢) produzir periodos claros, taxativos e sintéticos; d) estruturar e organizar
adequadamente a informacao; e) utilizar os recursos visuais disponiveis (tipografia, formatos
de paréagrafo, quadros, barras, etc.); f) produzir textos adequados ao género. Esse tipo de
instrucdo € muito comum nos cursos de formacgéo que é dado aos professores-conteudistas no
IFCE.

J& sobre a competéncia comunicativa com recursos multimodais, o autor explica
que se trata da “interpretagdo e producdo de mensagens”. Como exemplo dessa competéncia,
aponta as capacidades de selecionar imagens adequadas para 0s propositos do texto; de produzir
ou manipular imagens; de integrar mensagens de diversos sistemas de codigos em linguagem
multimodal; de adequar mensagens audiovisuais as caracteristicas de diversos suportes, etc.
Finalmente a competéncia em comunicacao utilizando as novas tecnologias seria aquela que o
sujeito pratica quando se mostra letrado digitalmente, melhor ainda, quando utiliza os géneros
que pertencem ao contexto de uma webaula (férum, quiz, chat, animacéo, por exemplo) de
forma eficiente. Em nossa analise das webaulas, vamos considerar essas competéncias no
processo de escrita e ver como elas se organizam entre oS sujeitos que escrevem um mesmo
material de forma colaborativa.

No capitulo 3 deste estudo, também descrevemos trés fases de producdo da
webaula. Essa divisdo se deu ap6s a analise do processo de producgdo colaborativa do género
webaula no IFCE e ap6s as discussdes com os sujeitos envolvidos. Como vimos no capitulo de
metodologia, dividimos e denominamos as fases em trés grandes grupos: a) fase de producéo
didatica individual; b) fase de producao didatica mediada; e c) fase de producéo didatica

hipertextual. Cada uma dessas fases traz o seguinte perfil:
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Figura 16 - Fases do processo de producéo da Diretoria de Educacéo a Distancia

/ N N o Y ' — -
Producao didatica Produgéo Producéo didatica
individual didatica hipertextual

mediada
e N 4 ) ' N
- Fase de | * Fasede « Fase de transformagéo
desenho da negociacao do material escrito em
estrutura da de sentidos webaula e finalizagéo
disciplina/ entre os da webaula (criagdo de
« webaulas em sujeitos imagens, recursos
programa (construgdo !nteratlvos/'postagem
editor de colaborativa imagens, vujeos_,
textos da webaula) animac0es, audio, etc.)
\_ Y, N J o /

Fonte: DEaD, IFCE.

Chamamos a primeira fase de producéo didatica individual, pois nela o professor
conteudista escreve seu texto de forma individual e passa por quase todas as etapas comuns
descritas no enfoque didatico® (acesso ao conhecimento, planificacdo, redagdo, revisao,
edicdo). Nesta fase, o conteudista provavelmente produz textos como esquemas, resumos,
rascunhos, texto intermediério até chegar a versao final do texto didatico que serd encaminhada
para o designer educacional, dando-se assim inicio ao processo de producdo colaborativa da
webaula propriamente dito.

E na fase individual que o professor conteudista planeja a estrutura geral da
disciplina (em que ele € especialista), escreve as aulas que a compdem, incluindo-se topicos,
subtopicos e conteddos principais e secundarios. Nessa fase, o conteudista é o principal
responsavel pela producédo, embora tenha a orientacdo da coordenacdo do curso para o qual esta
produzindo material e 0 apoio da equipe de design educacional para quaisquer questdes sobre
a producao didatica.

Como solicitagdo principal feita pela equipe de design educacional, o professor é
orientado a escrever, dependendo de sua carga horaria, em média, de 4 a 8 aulas de sua
disciplina. Nesse momento, o conhecimento do género textual por parte do conteudista é
indispensavel. O género, entendido como pratica social e textual-discursiva (MARCUSCHI,
2008), opera como ponte entre as fases implicadas na produgéo individual. Assim, desde a fase

de acesso ao conhecimento até a fase de edicéo, é 0 género que norteia a escrita do texto, para

38 Conferir a descrigdo do modelo didatico do grupo Didactext (2015) descrito no tdpico 3.
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que ele, o texto, se torne uma peca empirica, particularizada e configurada numa determinada
composicao textual.

O texto escrito nessa fase deve ser adequado ndo apenas aos propdsitos
comunicativos do professor conteudista, mas também deve ser uma composi¢do qu leve em
conta a avaliacdo dos outros sujeitos que participam da producdo colaborativa. Dito de outra
forma: o texto escrito na fase individual deverd seguir os modelos de género webaula ja
reconhecidos em situa¢es de comunicagdo em que ocorrem e esse reconhecimento também
devera vir por parte dos outros sujeitos que atuam no processo de escrita. Assim, se 0 texto
escrito na fase de producdo individual pelo professor conteudista tiver uma estrutura discursiva
mais proxima do que comumente reconhecemos como artigos académicos (publicados em
revistas ou periddicos), capitulos de dissertacfes ou teses (defendidas em programas de pos-
graduacdo)*®, o texto sera analisado pelo DE como inadequado e ndo havera a continuidade do
processo de producdo colaborativa. Esse texto em formato de artigo ou tese, por exemplo,
voltara para a fase de producéo individual para que ele seja produzido como um texto didatico-
digital que se converterd em uma webaula.

A ideia de que o género define o que figurara no texto a partir de pré-configuracdes
socioculturais com funcdes e objetivos pré-definidos sugere uma organizacdo composicional
mais ou menos marcada nas praticas discursivas. E, portanto, essa organizacdo composicional
e 0 tipo de discurso presente na constituicdo interna do texto que sdo avaliados pelos sujeitos
que participam do processo de producdo. Dai a importancia de se conhecer o género webaula
para poder produzi-lo.

Segundo Marcuschi (2008), os géneros apresentam dois aspectos importantes que
nos parecem interessantes para essa discussdo sobre as atividades discursivas. Os géneros
teriam uma gestao enunciativa e uma composicionalidade. A gestdo enunciativa tem a ver com
a escolha dos planos de enunciagdo, com os modos discursivos e 0s tipos [ou sequéncias]
textuais. J& a composicionalidade esta relacionada & identificacdo de unidades e subunidades
textuais no que dizem respeito a sequenciacdo, ao encadeamento e a linearizagédo textual. De

acordo com o autor,

¥ E comum, entre professores conteudistas iniciantes em EaD, a crenca de que uma webaula pode ser
simplesmente a reproducdo de um artigo ou capitulo de tese, tal e qual foram escritos, mesmo considerando-se
outras situacdes de produgdo e circulagdo. No IFCE, a diferenca entre propositos comunicativos, situagdo de
producdo e de circulagdo, audiéncia dos géneros académicos é um dos contetidos dos cursos de formagdo de
professor conteudista e de formagéo de DE.
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0 género é uma escolha que leva consigo uma série de consequéncias formais e
funcionais. Na realidade, se observarmos como agimos nas nossas decisdes na vida
diaria, da-se o seguinte: primeiramente, tenho uma atividade a ser desenvolvida e para
qual cabe um discurso caracteristico. Esse discurso inicia com a escolha de um género
que por sua vez condiciona uma esquematizacdo textual. (MARCUSCHI, 2008, p. 85).

Isso quer dizer que os géneros atuam como “uma espécie de condicionador de
atividades discursivas esquematizantes” (idem) e que essas atividades resultam em decisdes de
textualizacéo que se devem a escolha do género. Essas atividades discursivas dizem respeito as
relacBes semanticas que ocorrem entre os elementos no interior do proprio texto e entre 0s
elementos contextuais, isto é, entre o texto e sua contextualizacdo (social, cultural, histérica,
cognitiva). A partir dessa premissa, decidimos analisar, na primeira fase do processo de
producdo do género webaula, fase de producdo didatica individual, a atividade discursiva da
textualizacdo, com base nos critérios de textualidade a que o professor conteudista recorre para
escrever o texto-base da webaula (a primeira versdo do texto didatico-digital).

Voltando a descrigdo das etapas e das fases de producdo da webaula, denominamos
segunda a fase de producéo didatica mediada. Essa fase é a que inaugura propriamente a
escrita colaborativa que caracteriza a producao de material didatico em EaD. Na fase mediada,
0 texto-base escrito em Word pelo conteudista segue entéo para o designer educacional para
que se observem as caracteristicas da escrita/interacdo em EaD. Outros profissionais da equipe
multidisciplinar de producdo também véo interferindo e contribuindo no decorrer desse
processo composto de idas e vindas do texto-base. Isso acontece porque o material didatico-
digital é construido por varias maos, de forma colaborativa, e recebe sugestdes e orientacdes de
especialistas de varias outras areas, embora o especialista no contetdo seja sempre o professor
conteudista.

Nessa fase, algumas atividades discursivas entram também em cena: as estratégias
de interlocucdo que acontecem nos dialogos construidos pelos sujeitos em cada versédo do texto
da webaula, e a revisdo feita no texto do conteudista por outro sujeito (o revisor). Os sujeitos
gue escrevem colaborativamente recorrem a primeira versdao (produzida pelo professor
conteudista na fase individual) para amplia-la, reelabora-la e transforma-la no género
(webaula). Isso acontece, como vimos, haja vista a escritura ser um processo recursivo de
producdo de significados. A seguir, damos um exemplo da realizacdo de estratégias de

interlocugdo partilhadas em uma das versdes do texto que compora a webaula.
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Figura 17 - Estratégias de interlocucéo feitas pelos sujeitos na terceira versdo da aula 1
da Disciplina de Educacéo Inclusiva do curso de Licenciatura em Educacao

Profissional Cientifica e Tecnoldgica do IFCE

|Assim, conforme esse conceito, tudo que se foge da média, seja para baixo ou

--1 [U4] Comentério: Vejaque este
conceito é amplo e diz férmula abstrata do
que deve ser. Esta uma interpretacdo e ndo
estd explicito na descrigdo do dicionario

. | paraque cheguemosa conclusio do que
" | seria anormal. Sugiro rever.

’ [U5] Comentario: Visio de quem? De
uma das concepgdes do dicionario? Sugiro
rever.

[U6] Comentario: N3o se tinha falado
de deficiéncia antes...

[U7] Comentario: Esta argumentacio
estd mais bem posta do que as demais.
Sugiro comecar a reflexdo porela e retirar
as demais.

sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,+ { Excluido: Esse ]
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas {Excluido:'x J
barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade Excluido: o

em igualdades de condig¢es com as demais pessoas. 1 . Usuario, 18/10/2013

+ | [K8] Comentario:? | poouz (5rasil)

Fonte: DEaD, IFCE.

‘ Veja, que esse conceito frafa, de impedimentos € barreiras que impossibilitam a ‘-.‘{Fﬂrmatadm Portugués (Brasi) ]

Como se pode ver na figura 17, na etapa de producédo didatica mediada, ocorre uma
interlocucdo marcada tanto no texto-base (com cores e sublinhados para indicar inser¢do ou
exclusdo de termos ou expressdes) quanto nas caixas de comentarios que sao utilizadas como
recursos de revisao do Word. Na figura 15, é possivel observar, no comentario de [U4] a [U7],
que houve uma interlocucédo sobre o conteido do texto-base feita pelo revisor textual (indicado
pela letra U), e pelo Designer Educacional (indicado pela letra [K8]) com o professor
conteudista. O objetivo dessa interlocucdo ndo é somente adequar o texto ao género webaula,
mas também fazé-lo ganhar qualidade no que diz respeito ao contelido e aos aspectos de
textualidade como a progressao, a continuidade e a informatividade do texto.

Por dltimo, o material didatico-digital segue para a fase de producéo didatica
hipertextual, em que ocorre a atividade discursiva que denominamos de retextualizacéo
hipertextual e a consequente finalizacdo da webaula. E nessa fase que sido acrescentados
recursos multissemidticos ao material. Nesta etapa, a producdo normalmente fica sob a
responsabilidade de profissionais da equipe multidisciplinar que lidam com a producéo de
recursos digitais interativos (video, audio, imagens, diagramas/graficos em movimento,
simulacgdes, diagramacédo na tela, programacdo, etc.). Aos outros sujeitos normalmente cabe

sugerir, acatar sugestdes e/ou analisar aquilo que foi produzido em formato hipertextual.
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Cada uma dessas etapas requer multiletramentos* (ROJO, 2013) tanto por parte do
professor conteudista, quando dos outros sujeitos (membros da equipe multidisciplinar). Em
cada uma dessas etapas, existem atividades discursivas que nos auxiliam na descri¢do do
processo de escrita colaborativo da webaula.

A atividade escrita colaborativa a partir de fases e etapas com base nos géneros
textuais traz implicacdes para os sujeitos que interagem através de textos. Vimos na descri¢édo
das fases de producédo da webaula que, para atingir os objetivos a que se propdem com a escrita
do texto, os sujeitos devem utilizar estratégias discursivas adequadas aos propésitos
comunicativos, por isso eles precisam aprender as caracteristicas do género que estdo
produzindo, a fim de adequé-lo a seu contexto discursivo especifico. 1sso porque, como ja
afirmamos, numa visdo dos géneros como préatica social, os textos e a atividade de composicao
ndo podem ser separados das interagcdes sociais que formam o evento comunicativo no qual eles
estdo situados.

Ivanic (2004), ao tratar a escrita como pratica social, traz a seguinte caracterizacao

sobre a atividade enunciativa:

A escrita é concebida como uma série de praticas sociais: padrfes de participacao,
preferéncias de género social, redes de apoio e colaboragdo, padrdes de uso do tempo,
espaco, ferramentas, tecnologia e recursos, a interagdo entre a lingua escrita com outros
modos semioticos, os significados simbolicos do letramento, e os objetivos sociais mais
amplos que a escrita desempenha na vida dos individuos e das institui¢ées (IVANIC,
2004, p. 234).

Desse modo, a relagdo escrita-géneros-interagcdo-objetivos € base para se analisar
as atividades discursivas que envolvem o género webaula. Ja sabemos que Marcuschi (2008)
observa o género como condicionador da atividade discursiva, que a sua escolha leva consigo
uma série de consequéncias formais e funcionais e que as decisdes de textualizagdo se devem a
escolha do género. Essa escolha do género, segundo Marcuschi, se daria da seguinte forma: um
sujeito (enunciador) tem um propdsito, uma intencdo comunicativa para poér em pratica a

atividade de escrita. Para essa atividade, ha um discurso caracteristico, cuja compreensao

40 Nesse contexto, multiletramentos pode ser definido como habilidades de lidar com a linguagem em varias
midias, tais como a midia impressa e as midias digitais (video, &udio, imagens estaticas ou em movimento,
simulacdes etc.). No caso da elaboracdo de material didatico para EaD, habilidades de producéo e de anélise
dessas vérias midias sdo requeridas, uma vez que tanto o processo de producdo quanto os proprios materiais
sdo/devem/podem ser interativos e colaborativos.
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enunciativa € posta em pratica pelo enunciador, em funcdo de um interlocutor [0 outro] —
acrescentamos — e através da escolha do género. Esse género, por sua vez, condicionara as
escolhas de agdes linguisticas, que implicardo uma esquematizagdo textual para que haja o
funcionamento do género no contexto discursivo pretendido.

A ideia de compreensdo, intencdo comunicativa e enunciado Geraldi (2003)
relaciona o trabalho dos sujeitos e o faz como fio condutor de sua reflexdo sobre as agdes
linguisticas que praticamos, ja que, segundo o autor, quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sua palavra uma série de palavras nossas. Desse modo, quando nos fazemos
compreender pelos outros, sabemos que eles fazem corresponder uma série de palavras deles
as nossas.

Com base em Bakhtin, Geraldi (op. cit.) afirma que, nas interagdes de que
participamos, as enuncia¢des tém um sentido definido e Gnico, enquanto propriedade de cada
enunciacdo como um todo, trazendo a reflexdo o conceito de tema. A partir da premissa
bakhtiniana, Geraldi admite tema, assim como a propria enunciacdo, como individual e ndo
reiteravel, o qual se apresenta como a expressao de uma situacdo histérica concreta que deu
origem a enunciagdo. Assim somete a enunciacdo, dentro de toda a sua amplitude concreta
como fendmeno historico, possui tema.

Para a compreensao do tema, é necessaria uma contrapalavra — seja de conflito, seja
de acordo — e, para que essa contrapalavra ndo signifique uma ruptura na produgéo conjunta de
sentidos, ela deve orientar-se em relacdo a palavra do locutor. Segundo Geraldi, obter essa
orientacdo (visivel nos processos de negociacao de sentidos explicitos, invisivel nos processos
mentais dos sujeitos envolvidos) dependerda de um trabalho de reflexdo sobre as expressdes
linguisticas utilizadas e isso quer dizer que nas ac¢des linguisticas ja ha acdes de reflexdo sobre
a linguagem. A linguagem deve ser entendida como uma sistematizagdo aberta de recursos
expressivos em que a concretude significativa ocorre na singularidade dos acontecimentos
interativos e a reflexdo sobre os recursos utilizados € uma constante em cada processo.

Alicercado em Bakhtin, Geraldi ainda afirma que todo o tema se apoia sobre certa
estabilidade de significacdo dos recursos expressivos e que essa estabilidade se trata do traco
de unido entre os interlocutores e esta fundada historicamente em interagdes anteriores com 0s
sentidos que lhes foram sendo atribuidos. Dessa forma, no processo de compreensao ativa e
responsiva, reitera Geraldi, a presenca da fala do outro sinaliza uma inevitavel busca de sentido

orientada na enunciacdo do outro. Assim, como a enunciacdo se constroi tanto com elementos
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da situagdo quanto com recursos expressivos, “a adequada compreensao destes resulta de um
trabalho de reflexdo que associa os elementos da situacédo, os recursos utilizados pelo locutor e
os recursos utilizados pelo interlocutor para estabelecer a correlagdo entre os dois primeiros”
(GERALDI, 2003, p. 19).

Seguindo essa linha de raciocinio, Geraldi aponta em seus estudos sobre 0s sujeitos
e as acOes linguisticas uma perspectiva que lhe parece util para trabalhar linguagem. Essa
perspectiva estd ancorada no seguinte tripé argumentativo: quais acGes fazemos com a
linguagem; quais acOes fazemos sobre a linguagem; e quais acfes sdo da linguagem. Para
refletir sobre essas questdes, o autor descreve as atividades linguisticas, as atividades
epilinguisticas e as atividades metalinguisticas.

Em termos gerais, poderiamos dizer que as atividades linguisticas sdo aquelas de
construcdo e/ou reconstrucdo do texto praticadas nos processos interacionais que 0 USUArio
(falante, escritor/ouvinte, leitor) realiza para se comunicar. Elas se referem ao assunto em pauta
e demandam, na compreensao responsiva, um tipo de reflexdo quase automatica que revela a
atividade linguistica que se esta processando, em funcdo de uma progressdo tematica, e 0s
recursos expressivos empregados nessa atividade.

No que se refere as atividades epilinguisticas, trata-se daquelas que, no curso da
interacdo comunicativa, suspendem o desenvolvimento do tépico discursivo (tema ou assunto)
para refletir sobre os recursos linguisticos ou 0s aspectos interacionais que estdo sendo
utilizados no discurso. Geraldi explica que essas atividades se manifestam nas negociagdes de
sentido e estdo presentes nas hesitacbes, correcdes, reelaboracdo, pausas longas, repeticoes,
antecipacdes, lapsos, etc. Elas ocorrem também quando um interlocutor questiona a atuacao
interativa de outrem*! (se escreve pouco, se escreve demais, por exemplo) ou quando controla
atomada de palavra numa conversacao, indicando quem deve ou néo falar por recursos diversos

(como pergunta/resposta, solicitagdo nominal, etc.)*2.

41 Questionar a atuacdo interativa de outrem é uma atividade recorrente na escrita colaborativa do género webaula.
H& uma espécie de controle, que denota as atividades epilinguisticas, na interacdo escrita que ocorre entre 0s
interlocutores quando eles fazem perguntas, questionam as a¢des linguisticas dos demais sujeitos que escrevem
colaborativamente.

42 Travaglia (2006, p. 33-35), ao tratar sobre a gramatica reflexiva, também faz uma descrigéo das atividades de
linguagem. Ele explica que as atividades epilinguisticas fazem uma reflexdo sobre os elementos da lingua e de
seu uso relacionada ao processo de interagcdo comunicativa. Faremos, na analise dos dados, uma relacdo entre as
atividades epilinguisticas com as competéncias comunicativas desenvolvidas por cada interlocutor que participa
da escrita colaborativa da webaula.



138

Ja as atividades metalinguisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como objeto,
que analisam a linguagem como a construcdo de conceitos, classificacGes, etc. A linguagem, e
ndo a reflexdo vinculada ao proprio processo interativo, torna-se o contetido, o0 assunto, o tema,
0 tdpico discursivo da situacdo de interacdo. Sobre essas atividades, Geraldi (2003) faz uma
interessante observacéo. Segundo ele, dependendo do nivel de escolaridade dos sujeitos*® que
intervém no processo interativo, é possivel detectar nesse processo a presenca de certos
conceitos gramaticais, cuja pertinéncia, dependendo da situacdo comunicativa, serd “definir
parametros mais ou menos estaveis para decidir sobre questdes como erro/acerto no uso, na
pronuncia, etc. de expressdes; na construcdo de sentencas ou na significacdo dos recursos
linguisticos utilizados” (op. cit., p. 25).

No que se refere a escrita colaborativa do género webaula, o nivel de escolaridade
dos sujeitos envolvidos na producdo pode ser correlacionado ao nivel de especialidade para
deteccdo/resolucdao de problemas determinados e especificos percebidos no texto durante o
processo de producdo. Essa discussao sobre as atividades de linguagem se revela também uma
boa orientacéo para analisarmos os enunciados desenvolvidos pelos sujeitos que produzem de
forma colaborativa o género webaula sujeitos que produzem de forma colaborativa 0 género
webaula. Essa analise, que sera desenvolvida no capitulo 5, estd previamente pautada nas
seguintes premissas**:

a) E para o outro que se produz o texto. O outro é a medida dos modos de enunciag&o.
b) E no processo de producio de sentido que o outro se inscreve e ndo no texto.

¢) E a presenca do outro que torna o texto um produto acabado e a0 mesmo tempo aberto
em si mesmo.

d) E pela presenca do outro que o sentido do texto, ja na producdo, é um sentido
construido a dois [ou mais interlocutores].

Se entendermos que o0 outro é e medida para os modos de enunciacdo, devemos
levar em consideragdo as enuncia¢Bes que se imbricam na escrita colaborativa do género
webaula (em forma de conteido tematico do texto didatico-digital e em forma de interlocugdes

entre os sujeitos das caixas de comentarios) e que os sentidos sdo construidos na interacdo com

43 Esse nivel de escolaridade ao qual Geraldi se refere ao tratar das atividades metalinguisticas pode nos orientar
também no trabalho com as competéncias comunicativas dos interlocutores da producdo didatico-digital-
colaborativa, foco desse estudo de tese. Veremos na analise do corpus que ha graus e niveis de intervencdo no
texto do outro a depender da maior ou menor competéncia dos sujeitos. 1sso implica diretamente nas etapas de
construgdo da webaula e no resultado do produto final que é postado no ambiente virtual de aprendizagem.

4 Para essas premissas, tomamos como base Geraldi (2003).
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0 outro em um jogo de negociagdes que acontece diretamente no texto por meio da escrita. Foi
para compreender esse jogo enunciativo que tomamos o enfoque dialégico discursivo e o
enfoque didatico de modelos de composicao escrita como base para a descri¢do das fases de
producdo didatica-digital-colaborativa e dos sujeitos.

Explicadas as trés principais fases implicadas na producédo do género webaula (fase
individual, mediada e hipertextual), seguimos para o estudo das etapas presentes em cada fase
de producgdo. Em cada uma das fases, destacaremos as principais estratégias textuais implicadas
no processo de escrita que estdo diretamente envolvidas no processo de escrita colaborativa.
Sdo elas a textualizacdo, a revisdo e a retextualizacdo. A tabela a seguir indica as fases e as

respectivas etapas principais de producao didatica-digital-colaborativa.

Quadro 7 — Fases e etapas de producédo didatico-digital-colaborativa

Fases do processo de producao Principais etapas de cada fase
Producdo Didatica Individual Textualizacdo
Producdo Didatica Mediada Revisdo

Producdo Didatica Hipertextual Retextualiacdo

Fonte: Elaborado pela autora

No proximo subtdpico, iniciamos a descri¢do do procedimento a textualizacdo com
o foco da primeira fase de producdo da webaula — a producéo didatica individual. Nela veremos
como a textualizacdo é avaliada pelos sujeitos durante o processo didatico de producdo

colaborativa de um género como a webaula.

5.2 Producdo didatica individual

Vimos no topico 5.1 que atividades linguisticas refletem o0s recursos expressivos
empregados no texto, e vdo construindo (e reconstruindo) o texto. Compreendemos que elas
sdo praticadas nos processos interacionais que o sujeito realiza para se comunicar em fungéo de
uma progressdo/continuidade tematica e dos recursos linguisticos empregados nessa atividade.
Também vimos que o texto se ancora num contexto situacional a partir da tomada de deciséo
do género e que esse género produz determinado discurso. Esse discurso produzido contém
relacfes semanticas e pragmaticas que se ddo entre os elementos no interior do proprio texto,

como vimos na descri¢do das atividades linguisticas.
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Pretendemos aqui refletir sobre a forma de textualizar e de realizar as estratégias
linguisticas* na primeira etapa da producéo escrita do material didatico para a EaD. Maténcio
(2002) explica que ha trés tipos de estratégias: as linguisticas, as textuais e as discursivas. As
estratégias linguisticas seriam as operagdes linguisticas de organizacdo da informacéo, de
construcdo de topicos, de equilibrio entre informac6es dadas e novas, de formulacdo do texto,
de modos de dizer, de progressao referencial, de retomada de referentes e de remissdo a
referentes (explicitos ou ndo). J& as estratégias textuais se referem aos tipos [ou sequéncias]
textuais através dos quais as sequéncias linguisticas dos textos ganham uma funcdo (tipo
narrativo, dissertativo, argumentativo, injuntivo ou dialogal) e a superestrutura do género
textual (seu esquema global), enquanto as estratégias discursivas remetem ao evento de
interacdo do qual o texto emerge, remete a assuncgdo, pelos sujeitos, de lugares e papéis sociais,
a delimitacdo de propdsitos comunicativos e espacos e tempos da interacdo, aos mecanismos
enunciativos como a diafonia, a polifonia e a modalizacéo.

Podemos dizer que as operagOes linguisticas tém a ver tanto com as relagdes co-
textuais (relagdes internas entre texto e texto), quanto com as relagdes contextuais (relagdes
socioculturais e situacionais especificas) e que essas relagdes fazem emergir um sujeito
historico e dialogicamente construido (MARCUSCHI, 2008). Sera a partir da teoria dialogica
do discurso que discutiremos textualidade e as estratégias de textualizacdo que acontecem
especialmente na fase de producédo didatica individual. Como vimos, o professor conteudista
escreve a primeira versdo da webaula, no formato digital (Word), e essa versdo constitui, como
0s sujeitos chamam no processo de producéo colaborativa, o contetudo bruto do texto que esta
sendo desenvolvido. Esse contetdo bruto passa por um processo de transposicdo didatica feito
pelo conteudista a partir do Plano de Unidade Didéatica (PUD).

Com base em Marcuschi, tomamos texto como a unidade maxima de
funcionamento da lingua, porém ndo uma unidade do tipo das unidades formais da lingua, mas
sim uma unidade funcional de natureza discursiva, cuja forma é apenas uma realizacao
especifica do texto em constituintes linguisticos de natureza morfossintatica e lexical. Dessa
forma, “o que faz um texto ser texto € a discursividade, inteligibilidade e articulacdo que ele
pde em andamento” (MARCUSCHI, 2008, p. 89). Sendo assim, os textos, a partir de uma visao

sociointerativa, operam em contextos comunicativos cuja funcionalidade da lingua ocorra como

4 Questdes como estilo e composicdo do género webaula elucidadas no capitulo 2 a partir da teoria dialdgica do
discurso bakhtiniana serdo correlacionadas no capitulo 6 de analise desta tese.
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uma atividade enunciativa. Para Marcuschi, quando se ensina alguém a lidar com textos, ensina-
se mais do que os usos linguisticos; ensinam-se as operacdes discursivas de producao de sentido
dentro de uma determinada cultura, que trazem certos géneros como formas de acéo linguistica.

Para Cavalcante et al. (2014), o reconhecimento do estatuto do texto e de sua
consequente coeréncia sé é possivel se levarmos em consideracéo o contexto de producéo. Os
autores explicam que o texto € considerado coerente, entre outros motivos, por se adequar a
situacdo de interacdo prevista no contexto de produgdo. A partir dessa premissa, entendemos
que, no contexto de andlise desta pesquisa, as estratégias de textualidade sdo definidas pelo
contexto de producdo e ndo apenas por propriedades imanentes ao texto. Assim, a partir do
conhecimento do professor conteudista sobre o género que produz e sobre o contexto
sociointerativo do qual participa como produtor textual, ele (conteudista) usara estratégias de
textualidade em sua composicao escrita, a fim de satisfazer um conjunto de condicdes que
promovem a producéo de sentidos com o texto.

Sobre essa producdo de sentidos, Cavalcante et al. (2014, p. 21) argumentam que a
existéncia de um texto esta sujeita a possibilidade de se atribuir coeréncia a uma dada ocorréncia
comunicativa (ndo exclusivamente linguistica). Para os autores, “a coeréncia surge da
percepcdo de uma unidade negociada de sentido que depende da interacdo argumentativa do
locutor, da coparticipacdo do interlocutor, das indicacGes marcadas na superficie do texto e de
um vasto conjunto de conhecimentos compartilhados”. Por isso, na anélise das estratégias de
textualidade observadas em uma producdo didatico-digital-colaborativa como a que
descrevemos neste estudo, levamos em consideracdo os elementos contextuais e interacionais
presentes na avaliacdo que os sujeitos fazem ao tentarem perceber unidade de sentido. Essas
estratégias de textualizacdo sdo feitas na fase de producdo individual e avaliadas na fase de
producdo mediada pelos sujeitos que escrevem de forma colaborativa o género webaula.

A seqguir, reproduzimos, em forma de imagem, a primeira pagina do contetdo bruto
(primeira versdo da webaula) escrito pelo professor conteudista do curso de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnologica do IFCE. Veremos que existe uma sequéncia textual
caracteristica do género webaula que é construida como um texto composto por sec¢des
didaticas, comuns nos livros didaticos, por exemplo. Nessa sequéncia, o professor conteudista
desenvolve se¢Bes comuns na escrita didatica, como titulo da aula, apresentacdo da aula,
objetivos gerais da aula, titulo do topico, objetivos especificos do tdpico, introducéo do tdpico

e contetido informacional da aula propriamente dito. Essas se¢fes seriam o que Koch (2004, p.
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44) chama de fatores de contextualizacdo prospectivos, pois elas permitem avancar as
expectativas do leitor sobre o texto, situando-o em um universo contextual de interacdo. Embora
esses elementos parecam ndo ser necessdrios para a constituicdo da textualidade, eles
contribuem para a contextualizagdo (MARCUSCHI, 2012, p. 39) e sdo muitas vezes decisivos
para indicar a progressdo do texto e para proporcionar a compreensdo do género webaula pelo
leitor.

Essa forma de separacdo em secdes é feita a fim de proporcionar aos leitores do
género webaula (alunos que estudam na modalidade a distancia) condi¢fes de acesso a
compreensdo do texto para que ele seja interpretado sem maiores problemas. Por outro lado,
ndo €, porém, o fato de o texto estar dividido em se¢des tematicas que por si s6 garantira sua
inteligibilidade, mas sim o atendimento conjunto de condi¢des sociais de uso e 0 uso,
discursivamente orientado, das operagdes de textualidade presentes no texto que dardo base
para a compreensao.

Nas figuras que apresentamos a seguir, vemos as duas primeiras paginas do
contetdo bruto de uma webaula do curso de EPCT produzida pelo professor conteudista da
disciplina de Informatica Educativa. A amostra se refere a terceira aula dessa disciplina. Cada
uma das secOes requer estratégias de textualizacdo que se referem mais especificamente aos

aspectos linguisticos (o ato de escrita verbalmente produzido).
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Figura 18 — Aula 3 da disciplina de Informética Educativa: titulo e apresentacdo da aula

INFORMATICA EDUCATIVA
LICENCIATURAEMEPCT

AULA 3 - Ambientes Informatizados de Ensino e Aprendizagens e Recursos
Educacionais Abertos

014, aluno(a)!

Estudamos nas aulas anteriores que a Informaiatica Educativa nio se restringe
ao uso de computadores em sala de aula para armarenamento e transmissio de
informacdes, lembram? Também wimos que os soffwares e aplicativos nio eram
animadores diddticos para propostas pseudo-construtivistas.

Pensar em propostas baseadas em concepgdes emergentes na Sociedade em
Rede que wvalorize os modelos interativos de aprendizagem significativa e colaborativa
sera o nosso desafio nesta terceira aula!

Conheceremos as potencialidades dos Ambientes Virtuais com o proposito
de identificar estratégias de ensinc que favorecam a aprendizagem dos im:egra_n_tesl
destes ricos espagos de encontro mediado pelas tecnologias da informacgio e
comunicagio. Veremos os Recursos Educacionais Abertos (REA) que permitem o
exercicio da generosidade intelectual em uma proposta colaborativa. Serd uma aula

muito produtiva. YVamos comegar?

Fonte: Elaborada pela autora.

Sabemos que o primeiro elemento que desencadeia expectativas sobre um texto é o
titulo. Ele serve como fio condutor para as inferéncias feitas pelos interlocutores (KOCH e
ELIAS, 2009), como ativador de conhecimentos prévios necessarios para a compreensao, pois
permite fazer previsdes, levantar hipdteses, que serdo testadas pelos interlocutores ao longo de
sua interagcdo com o texto.

Na figura 18, podemos observar que o conteudista faz uma interlocugéo direta como
os alunos na secédo de apresentagdo da aula, pelo uso do vocativo (Ol4, aluno(a)!), dos verbos
na primeira pessoa do plural (estudaremos, conheceremos) e de frases retdricas com
interrogativas diretas (perguntas diretas aos alunos, as quais tentam simular uma interacao face
a face). Nessa interlocucéo, ele retoma o que foi visto nas aulas anteriores e explica 0 que sera
estudado na aula. Esse tipo de escrita é socialmente reconhecido e aceito como escrita didatica
comum em géneros didaticos escolares e académicos. Por isso, essas estratégias de interlocugéo
sdo esperadas e fazem parte da tentativa de manter o tom dialogal necessario a um material

didatico para a EaD. A seguir, apresentamos a continuacdo da aula.
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Figura 19 — Aula 3 de disciplina de Informatica Educativa: objetivos gerais e objetivos
especificos do tdpico 1

Objetivos
*» Compreender os ambientes virtuais enquanto interfaces educacionais
* Reconhecer situagdes diddticas em ambientes informatizados de aprendizagens

* (Conhecer tanto estratégias de ensino e aprendizagem em ambientes wvirtuais
como recursos educacionais abertos.

TOPICO 1 - Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem
Objetivos
» Jdentificar as possibilidades educacionais dos ambientes wvirtuais de ensino e
aprendizagem

® Amnalisar os limites e as possibilidades de uso das ferramentas dos ambientes
virtuais de ensino e aprendizagem

Fonte: DEaD, IFCE.

Depois da apresentacdo da aula, sdo colocados os objetivos gerais da aula, o titulo
do tépico 1 e os objetivos especificos do topico. Neles a figura do aluno é reconhecida como o
foco dos objetivos, isto é, como aquele que devera alcancar tais metas ao final da leitura da
webaula. Os objetivos atuam como um critério de focalizagdo (KOCH, 2004) e resumem as
acOes de aprendizagem que devem ocorrer pelo aluno ao final de leitura da webaula.

Em seguida, inicia-se a introducdo do contetdo informacional (argumentacéo e
exposicao do topico de aula) que orienta o aluno sobre as ideias que serdo discutidas no topico
em questdo. Vejamos a seguir um exemplo de introdugdo do tépico 1 da aula 3 da disciplina de
Informatica Educativa. Nela, o conteudista pauta sua argumentacdo no atual cenario de

formacdo mediado pelas tecnologias midiaticas.

Figura 20 — Aula 3 de disciplina de Informatica Educativa: introducgéo do topico 1

Como ja fol possivel perceber nas aulas anteriores, o dinamismo caracterizado
pelos avangos das Tecnologias da Informacgio e Comunicagio — TIC, na sociedade
contemporanea, provoca profundas mudancas no mundo do trabalho e no ambito
educacional. S3o muitas as discussfes na busca de novos paradigmas para pensar a
organizacio e estruturacio dos contextos atuais de formacio mediados pelas tecnologias
midiaticas. Neste cenario de ampliacio das tecnologias, o que se pée em questio nio € o
uso dos aparatos tecnoldgicos e sim as possibilidades mmiltiplas de interagir com os
diversos mundos que se cruzam e as inumeras oportunidades de articulagio entre
diferentes formas de saber que precisam ser revistas.

Fonte: DEaD, IFCE.
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Como podemos observar, existem, nessas sequéncias textuais, estratégias de
textualizacdo desenvolvidas pelo conteudista na fase de producdo didatica individual que
tentam estabelecer e manter a continuidade, a articulagdo, a progressdo temaética e a
informatividade entre o conjunto dos enunciados e o tdpico discursivo. Para que isso ocorra, é
preciso levar em consideracdo ndo apenas a estrutura basica da tipologia argumentativo-
expositiva de introducdo-> desenvolvimento—>concluséo presente nos géneros académicos, mas
também as secdes didaticas previamente estabelecidas que marcam os géneros didaticos como
a webaula (além dos recursos multissemioticos) de modo que 0s enunciados sejam
interpretaveis como uma unidade tematica. A seguir, na figura 20, temos um exemplo do
desenvolvimento da aula 3 da Disciplina de Informatica Educativa, em que o conteudista
textualiza o contedo didatico por meio de elementos que garantam a unidade de sentido e que

deixem claro o propdsito comunicativo do texto.

Figura 21 — Aula 3 da disciplina de Informatica Educativa: conteddo informacional

Repensar a educagio nesse contexto ultrapassa a perspectiva tecmicista de
aprender a lidar com as tecnologias, armarenando. transmitindo e estocando
informagdes em uma via tnica de comunicacgdo. O grande desafio da educacio centra-se
exatamente na produgio de conhecimento em rede, em que todos os sujeitos conectados
sio responsavels e participantes coletivos da construgdo de saberes significativos e
contextualizados. Nessa formacio, incentiva-se 0 pensar critico e criative pautado em

nogdes de ética, solidariedade & colaboragio.

As técnicas de comunicacio e o papel da informatica com base digital ndo seria
o de criar as maquinas de ensinar ou, ainda, de substituir o homem, promovendo uma
pseudo “infeligéncia artificial, mas promover a construgdo de coletivos inteligentes. nos
quais as potencialidades sociais e cognitivas de cada um poderio desenvolver-se e

ampliar-se de maneira reciproca” [LEVY, 2000, p. 25).

Fonte: DEaD, IFCE.

Quando analisamos o contetdo presente na figura 21, vemos que as estratégias de
interlocucdo direta percebidas na apresentacdo e na introdugdo do topico dao lugar a uma
estrutura tradicional de argumentacdo presente nos géneros académicos. Essa estrutura €
marcada pela apresentacdo do tema discutido a partir de uma opinido geral e da exposi¢do dos
fatos e acontecimentos para o interlocutor. Essa apresentacdo constitui a base para a progresséo
e a continuidade dos argumentos que serdo articulados no desenvolvimento, a fim de que se
chegar a sintese da aula na tltima secdo tematica dedicada ao fechamento do tépico.

Na webaula, também hé icones, links, audios e videos que séo postados no ambiente
virtual de aprendizagem na Gltima etapa da producéo colaborativa (fase didatica hipertextual).
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Na figura 22, a seguir, é possivel perceber a indicacdo que o professor conteudista faz em seu
texto de um icone chamado “Guarde bem isso”. O conteudo informacional desse icone
obviamente devera seguir os mesmos critérios de textualidade, ainda que ele, ao ser postado no
AVA, passe por uma transformagdo do material escrito (material impresso) em webaula

(material hipertextual) na Gltima fase de producéo.

Figura 22 — Aula 3 de disciplina de Informética Educativa: contetido informacional com
indicacdo de icone

A realidade das interagdes e do convivio das pessoas em redes online estabelece

novos espagos de convivéncia, construcio coletiva,

ICONE GUARDE BEM ISS0

As redes sociais (facebook.
voutube, twitter, whatsApps. flickr..)

debates sociais e de aprendizagem que fazem emergir os

Ambientes Virtuais. Esses espacos de sociabilidade na

rede de computadores se efetivam pelo encontro de | sio ambientes de trinsito e fluxo de
‘s . . . . essoas e informagdes podendo se
sujeitos dispostos a compartilhar informagdes e saberes, P & P
] ] _ constituir em ambientes wvirtuais de
atraves da atual infraestrutura da intermet que .

aprendizagens, no entanto para se
desterritorializa e liberta a comunicagio dos limites | caracterizarem  como  ambientes
impostos pelas nocdes de tempo e espago, podende | VIrtuals de ensino necessitam de uma

. . o intencionalidade educativa explicita
implementar uma comunicagio dindmica com grande

e compartilhada.

potencial para a interatividade.

Fonte: DEaD, IFCE.

Nas figuras analisadas, vimos entdo gque existem se¢des que atuam como fatores de
contextualizacdo prospectivos e fatores de contextualizacdo que salientam o tépico discursivo,
como 0s icones, 0s quais favorecem a continuidade tematica e a progresséo textual. Para Koch
e Elias (2009), o suporte textual também atua como fator de contextualizacéo, pois ajuda a
ancorar o texto numa situacdo comunicativa e auxilia no estabelecimento da coeréncia. No caso
da webaula, entdo, tanto as sec¢Ges didaticas, os recursos multissemidticos, bem como o suporte
(o ambiente virtual de aprendizagem) se destacam como contextualizadores que oferecem
importantes pistas aos alunos para a construcdo dos sentidos do texto.

No que se refere ao estabelecimento da coeréncia textual, Cavalcante (2014) explica
gue uma boa ferramenta para avaliarmos as quebras localizadas de coeréncia do texto séo as

metarregras formuladas por Charolles (1978) e difundidas por Val (1999) no Brasil. Cavalcante
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(2014) destaca as metarregras da continuidade, da progressdo, da ndo contradicdo e da
articulagio®.

Para fins de analise da escrita colaborativa, nesta pesquisa, consideramos as
metarregras da continuidade, da progressdo, da ndo contradicdo e da articulagéo; o fator de
textualidade informatividade e a heterogeneidade constitutiva, como opera¢des de textualidade
empreendidas pelos varios produtores do texto de uma webaula. Sendo assim, é possivel ja na
primeira fase de producdo, a chamada fase de producéo didatica individual, identificar a
ocorréncia de operacOes de textualidade realizadas pelo professor conteudista, como primeiro
produtor do texto. Sabemos que essas operacdes permeiam todas as fases de producéo
colaborativa em maior ou menor grau, no entanto a analise da adequacao ou mesmo da auséncia
de uso dessas operagOes acontece propriamente depois da fase de escrita individual, uma vez
que, a partir da segunda fase, os outros produtores passam a interferir no texto base.

Comecemos, assim, por descrever e exemplificar as principais operacdes de
textualidade que estdo presentes na primeira fase de producao didatica. Permitimo-nos neste
ponto fazer um recorte, bem como uma escolha tedrica, e utilizar definicbes advindas da
linguistica textual sem antes té-las citado na chamada fundamentagdo teérica deste trabalho.
Explicamos por que conscientemente contrariamos um procedimento corriqueiro em trabalhos
da area de linguistica aplicada: ndo é foco desta investigacdo tratar de mindcias da composicao
de textos, mas sim do que poderiamos chamar de andlise da macrotarefa da escrita colaborativa
de webaula. Dessa forma, acreditamos ser suficiente aqui citar e discorrer brevemente sobre
alguns conceitos ja bastante aceitos na area de linguistica textual e deixamos uma discussdo
mais aprofundada sobre esses aspectos para trabalhos vindouros. Passemos a analise e
exemplificacdo das operagdes de textualidade.

Sabemos que um texto é (microestruturalmente e macroestruturalmente) coerente,
se ele contiver, no seu desenvolvimento linear, elementos de recorréncia estrita. Esses
elementos garantem a unidade tematica constitutiva do texto e sdo expressos por retomadas
pronominais, artigos definidos e pronomes demonstrativos, repetices e substitui¢des lexicais,
por indicacOes de recuperacdo de informacdes pressupostas ou consideradas inferiveis pelos
interlocutores. Essa estratégia de retomada/repeticdo de elementos e ideias no decorrer do texto
é chamada de continuidade (VAL, 1999).

4 Val (1999) fez uma adaptacdo das metarregras de Charolles (1978). Nesta pesquisa tomamos como referéncia
Val (1999) e Cavalcante (2014), que segue a adaptacdo de Val, ndo o texto original de Charolles (1978).
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Cavalcante (2014, p. 34) esclarece que as repeti¢cbes conferem unidade ao texto, ja
que um dos fatores que fazem com que se perceba o texto como um todo Unico é a permanéncia
no desenvolvimento do texto de elementos constantes. Se voltarmos as figuras 20 e 21, que
ilustram o conteudo informacional do topico 1 da aula 3 de Informética Educativa, veremos que
h& uma tentativa de manutencéo do tépico discursivo (tema central de um texto) que gira em
torno da discussdo sobre os Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Cavalcante et al. (2014, p.
25) explicam que uma das formas de estabelecer ligagéo entre as partes do texto transcorre pela
retomada de elementos textuais por meio de expressdes nominais (expressoes referenciais).
Esse conjunto de expressdes nominais contribui para estabelecer os referentes do texto.

Dessa forma, entendemos, segundo Cavalcante et al., que retomadas de um mesmo
referente, — como neste cenario, nesse contexto, esses espagos —, marcam 0 percurso de uma
cadeia correferencial. Esse percurso é construido pelo conteudista para indicar uma cadeia em
torno de um referente — <novos espacos de convivéncia>. Assim, € comum que 0
desenvolvimento dos referentes no texto demande o acionamento de novas expressoes lexicais.
Essas expressdes podem vir acompanhadas do artigo definido (o uso dos aparatos tecnolégicos,
a perspectiva tecnicista, o grande desafio da educacdo); podem vir como repeticdes lexicais no
texto (educacdo, comunicacdo, espacgos, tecnologias); ou como substituicdes lexicais (novos
paradigmas > diferentes formas de saber, 0 mundo do trabalho = diversos mundos que se
cruzam, tecnologias midiaticas = aparatos tecnolégicos, producdo de conhecimentos em rede
—> participantes coletivos da construcdo de saberes significativos, etc.). Esse modo de
estabelecer e manter a informacao tematica no texto da webaula procura garantir a manutencao
da continuidade textual. Os exemplos dados mostram, assim, como o professor conteudista
procura atender ao principio de continuidade tematica.

Cavalcante (2014) explica que, para que um texto seja internamente coerente,
também é preciso respeitar principios l6gicos elementares, os quais garantam que, no seu
desenvolvimento, ndo se introduza nenhum elemento semantico que contradiga um contetido
posto ou pressuposto por uma recorréncia anterior, ou deduzivel desta por inferéncia. Esse é o
principio de ndo contradi¢ao. Esse principio ndo diz respeito somente a logica interna do texto,
uma vez que, externamente, o texto ndo pode contradizer o mundo a que se refere. Cavalcante
esclarece que o mundo representado no texto ndo precisa ser necessariamente 0 mundo real,
mas explica que “o mundo textual tem que ser compativel com o mundo que o texto representa

em um dado género” (CAVALCANTE, 2014, p. 36). Entendemos assim que a nao contradicdo
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se aplica também as relacdes entre texto e contexto, no sentido de que a aceitacdo de um texto
como coerente depende do interlocutor encontrar compatibilidade entre 0 mundo textual e seu
préprio conhecimento de mundo, seu conjunto de crencas e valores.

Val (1999, p. 25) igualmente elucida que um texto precisa respeitar os elementos
I6gicos elementares e nao contradizer o mundo a que se refere, haja vista que o mundo textual
tem que ser compativel com 0 mundo que o texto representa. Segundo a autora, o principio de
ndo contradicdo se aplica ndo s6 ao plano conceitual, mas também ao plano da expressdo. No
contexto da ndo contradi¢do, Val traz para a discussdo o termo “modalidade”. Segundo a autora,
a modalidade é outro elemento do funcionamento discursivo que faz alusdo a atitude do
produtor do texto tanto em relacdo ao conteldo proposicional e ao valor de verdade de seu
enunciado, quanto em relacdo ao proprio interlocutor. Dessa forma, se levarmos em
consideracdo que o mundo textual pode se expressar linguisticamente por meio do emprego de
verbos, expressdes e construgcdes textuais, o emprego contraditorio desses recursos também
pode acarretar dificuldades a interpretacdo do discurso, uma vez que contraria as expectativas
do interlocutor (VAL, op. cit.).

Assim, no que se refere ao elemento “modalidade” no estudo do critério da nao
contradicdo, podemos avaliar essa estratégia discursiva quando o professor conteudista faz uma
estreita relacdo entre os objetivos gerais da aula, 0s objetivos especificos do topico e o que ele
desenvolveu no contetido informacional do texto. Isso quer dizer que o contetdo proposicional
indicado pelos objetivos gera um valor de verdade que serad (ou ndo) confirmado néo so6 pelos
alunos (interlocutores finais do género webaula), mas também pelos outros sujeitos que
participam do processo de escrita colaborativa. Caso contrario, isto €, caso ndo se confirmem
as expectativas do interlocutor na construcdo da argumentacdo do texto pretendida nos
objetivos, a estratégia da ndo contradigdo terd isso desrespeitada pelo produtor do texto na
primeira fase da escrita colaborativa.

Vamos representar a figura 23, a fim de analisarmos novamente o critério da nao
contradi¢do. Nosso foco é perceber a contradicdo que existe entre o que foi planejado como
objetivos gerais e especificos tanto da aula 3 quanto do topico 1 pelo professor conteudista e a

possibilidade de realizagdo desses objetivos ao final da leitura da webaula pelos alunos.
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Figura 23 — Aula 3 de disciplina de Informatica Educativa: objetivos gerais e objetivos

especificos do tépico 1 (analise da ndo contradicéo)

Objetivos
* Compreender os ambientes virtuais enquanto interfaces educacionais
» Reconhecer situagdes diddticas em ambientes informatizados de aprendizagens

» Conhecer tanto estratégias de ensino e aprendirzagem em ambientes wirtuais
como recursos educacionais abertos.

TOPICO 1 - Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem
Objetivos
» Jdentificar as possibilidades educacionais dos ambientes wirtuais de ensino e
aprendizagem

® Amnalisar os limites e as possibilidades de uso das ferramentas dos ambientes
virtuais de ensino e aprendizagem

Fonte: DEaD, IFCE.

Ao analisar a figura 23, temos que 0s objetivos desenvolvidos na webaula criam um
horizonte de compatibilidade entre 0 que estd proposto e o que se efetiva no texto. A
manifestacdo desse horizonte de compatibilidade entre o que esta proposto como objetivo e o
que € realizado textualmente para atingir esses objetivos ocorre também por meio dos verbos
escolhidos para cada um dos objetivos (compreender, reconhecer, conhecer — objetivos gerais
da aula 3; identificar e analisar — objetivos especificos do tdpico 1), 0s quais criam, nos sujeitos
que participam da webaula, uma expectativa que tem estreita relagdo com o principio da ndo
contradicao.

Dessa maneira, ao final da leitura da webaula sobre Ambientes Informatizados de
Ensino e Aprendizagens e Recursos Educacionais Abertos, tantos os interlocutores que
produzem colaborativamente a webaula (DE, revisor, conteudista*’), como os interlocutores
previstos que acessam a webaula (os alunos do curso de EPCT) tomam os objetivos propostos
na webaula como norte e esperam que eles sejam cumpridos, levando-se em consideracéo
também as demais estratégias de textualidade.

Tomemos como exemplo o segundo objetivo especifico do topico 1, analisar os
limites e as possibilidades de uso das ferramentas dos ambientes virtuais de ensino e

aprendizagem. Segundo o horizonte de compatibilidade estabelecido pelo que se espera do

470 conteudista faz, no procedimento da reversibilidade, uma avaliacdo sobre o contetido bruto que ele escreveu.
Ele observa as inferéncias feitas em seu texto e toma uma atitude responsiva sobre a entoacdo avaliativa feita
pelos outros sujeitos. Essa atitude responsiva pode ser alterar o texto conforme as indicagfes avaliativas; aceitar
as alteragdes feitas em seu texto; ou manter o texto original produzido na fase individual. Veremos mais
detalhadamente esse processo de entoacao avaliativa, reversibilidade e atitude responsiva no capitulo de analise.
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género, a expectativa gerada pelo objetivo é a de que, ao final do topico 1 da aula 3 (que somam
sete paginas escritas pelo professor conteudista), os limites e as possibilidades de uso das
ferramentas dos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem serdo analisados. Nesse contexto
de enunciacdo, é verdadeiramente possivel que os alunos analisem os limites e as possibilidades
dos usos das ferramentas de ambientes virtuais em um texto didatico como a webaula?

Essas reflexdes nos ajudam a perceber como 0s objetivos assumem um valor de
verdade no enunciado proposto pelo conteudista e como a relacdo entre o(s) interlocutor(es) se
estabelecem em relacdo ao conteldo proposicional. Estamos, dessa forma, levando em
consideracdo o funcionamento discurso e fazendo uma estreita relagdo com o principio da nédo
contradicéo.

Como se trata ainda da primeira versdo do texto bruto produzido na fase didatica
individual, talvez essa contradicdo seja indicada ou corrigida pelos outros sujeitos que
participam da producdo colaborativa (DE e revisor). Sabemos, entdo, que os fatos que denotam
o mundo representado textualmente devem estar diretamente relacionados, encadeados,
articulados. Essa relacdo como os argumentos séo apresentados no texto, e a forma como eles
se encadeiam uns com 0s outros € caracteristica da metarregra da articulacao.

Val (1999, p. 27) explica que a articulacdo tem a ver com a maneira como os fatos
e 0s conceitos apresentados se encadeiam no texto, como se organizam, como exercem relacdes
uns com 0s outros e como essas relacdes podem ser avaliadas. Para Val, avaliar a articulagdo
compreende verificar se as ideias desenvolvidas no plano discursivo do texto tém a ver com as
outras ideias nele apresentadas e de analisar que tipo especifico de relacdo tais ideias
estabelecem. Se focalizarmos o plano microestrutural, veremos que a articulacéo se realiza em
termos de uso de conectivos e articuladores, que sinalizam as relagfes semanticas entre as
oracdes e partes do texto e indicam ao interlocutor a ordenagao e a organizagédo concebidas pelo
locutor.

Sobre os articuladores textuais na argumentacdo, Koch e Elias (2016, p. 121)
explicam que as marcas responsaveis pelo encadeamento de segmentos textuais (oracgoes,
periodos, paragrafos, sequéncias maiores) de qualquer extensao sdo denominadas articuladores
textuais, operadores de discurso ou marcadores discursivos. Esses articuladores atuam em trés
diferentes niveis e ttm um importante papel para o estabelecimento da coesdo, da coeréncia e
da organizacdo argumentativa no texto. Os trés niveis de articuladores sdo o nivel da

organizacdo global do texto (articulagbes entre as sequéncias ou partes maiores do texto), o
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nivel intermediario (encadeamento entre paragrafos e periodos), e o nivel microestrutural
(encadeamento entre oracOes e termos da oracao).

Ainda segundo Koch e Elias, os articuladores textuais podem assumir variadas
fungdes no texto. No caso dos textos didaticos-digitais produzidos para alunos que estudam na
EaD, bem como em outros textos argumentativos, a estratégia da articulacao feita pelo professor
conteudista seria pautada no estabelecimento da relagéo entre dois enunciados distintos, no qual
0 segundo é encadeado com o primeiro que foi tomado como tema. Teriamos nesse caso como
foco de andlise dos operadores discursivos usados no texto ndo apenas as relacdes légico-
semanticas que ocorrem entre o conteldo de duas oragdes, mas também os articuladores
discursivo-argumentativos que determinam justamente a relacdo entre enunciados diferentes.

Esses articuladores, conforme Koch e Elias (op. cit), determinam a orientagédo
argumentativa do enunciado que introduzem e estabelecem como relagfes a conjuncao
(operadores que ligam argumentos que apontam para a mesma conclusdo); a disjuncéo
(operadores que ligam argumentos que levam o interlocutor ou a aceitar a opinido presente no
primeiro argumento ou a refuta-la); a contrajuncdo (operadores que ligam argumentos que
apontam para orientacbes argumentativas diferentes, devendo prevalecer a orientacdo do
enunciado introduzido pelo articulador — como o “mas”, por exemplo); a explicacio
(operadores que iniciam um argumento para a tese/opinido expressa no enunciado anterior); a
comprovacao (operadores que ligam argumentos que apresentam provas de que o que foi
expresso no enunciado relacionado é verdadeiro); a conclusao (operadores que introduzem um
enunciado de valor conclusivo em relacdo ao enunciado anterior); comparacao (operadores que
estabelecem relacdo entre um termo comparante e um termo comparado de igualdade,
superioridade e inferioridade); a generalizacéo (operadores que estabelecem relagdo em que o
segundo enunciado exprime uma generalizacdo do fato contido no primeiro); a especificacao
(operadores que estabelecem relagdo em que o segundo enunciado particulariza uma declaracéo
mais geral apresentada no primeiro); e a correcao (operadores que estabelecem relagdo em que
0 segundo enunciado corrige ou redefine o conteudo do primeiro).

Outro tipo de articuladores muito presentes no texto da webaula sdo os articuladores
de organizacao textual e os metadiscursivos. Os articuladores de organizagao textual orientam
a interpretacdo do texto e organizacdo espacial, sinalizando a abertura, a intermediacéo e o

fechamento da composicdo escrita no género. Como exemplos desses articuladores
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organizacionais, temos as seguintes passagens escritas pelo conteudista no texto-base da aula 3

de Informatica Educativa:

a) Neste momento dos nossos estudos e investigacBes, ja& compreendemos que a Web
possibilita a disponibilizacdo de plataformas globais para acesso e criacdo de grande
quantidade e variedade de contetdos na perspectiva todos-todos (...).

b) Estudamos nas aulas anteriores que a Informatica Educativa ndo se restringe ao uso de
computadores em sala de aula para armazenamento e transmissdo de informacdes,
lembram?

c) Vamos, agora, investigar, pesquisar e descobrir repositdrios e sites que disponibilizam
REA com possibilidades de trocas permanentes, remixagens, recriacdes criativas e
éticas na socializagdo do conhecimento.

d) Tivemos, nos Gltimos anos, a inser¢cdo dos computadores nas salas de aula e a
desmistificacdo das maquinas de ensinar de Skinner (...).

e) Atualmente temos os REAs que avangam na proposta dos objetos de aprendizagens
pelas possibilidades de compartilhamento e adaptacdo, promovendo uma
reconfiguracdo em termos de autoria (...).

J& os articuladores metadiscursivos introduzem comentarios ora sobre o modo
como o enunciado foi formulado, ora sobre a prépria enunciacdo. Koch e Elias explicam que,
de acordo com a funcdo que esses articuladores assumem, eles podem ser modalizadores
(realmente, logicamente, obviamente, etc.); delimitadores de dominio (pedagogicamente,
linguisticamente, sociologicamente, etc.), voltados para a formulacédo textual*® (em resumo, em
primeiro lugar, além disso, etc.); e evidenciadores da propriedade autorreflexiva da linguagem
(quer dizer, em outras palavras, digamos assim, etc.).

Esse estudo do principio da articulacdo e dos articuladores usados na argumentacéo,
como estratégia discursiva empreendida pelo professor conteudista na primeira fase da
producdo do texto da webaula, é interessante para observamos como o produtor textual encadeia
seus enunciados para a construcao dos sentidos em um texto didatico-académico. Por meio da
analise dos articuladores, podemos ter uma no¢do de como o carater dialogal e estilistico €

desenvolvido no texto. A essa anélise se relaciona muito bem a metarregra da progresséo, como

48 Os articuladores voltados para a formulagéo textual, segundo Koch e Elias (2016, p. 148), exercem trés fungdes:
a) indicar o estatuto de um segmento textual em rela¢do aos anteriores como ocorre quando usamos marcadores;
b). introduzir topico; e c) interromper ou reintroduzir o tépico.
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uma tentativa de manter a unidade tematica e a ela oferecer uma contribuicdo semantica
constantemente renovada.

Ja sabemos que o texto precisa manter a unidade tematica e que precisa se
desenvolver, a fim de mostrar que tem algo a dizer. A progressdo de um texto € justamente a
apresentacdo de novos temas ou subtemas relacionados ao tema central, trazendo novos
comentarios sobre os temas ja introduzidos. Segundo Cavalcante (2014, p. 34), € preciso, além
da retomada de conceitos, que o texto apresente informagdes novas a respeito dos elementos
retomados para que o sentido do texto progrida. Para a autora, a progressao € obtida a partir da
adesdo de novos conceitos e informacgdes aos elementos responsaveis pela continuidade.

Koch e Elias (2016) explicam que, quando lemos um texto argumentativo,

acompanhamos o raciocinio do autor, identificamos 0s seus argumentos, ativamos
varios conhecimentos, preenchemos lacunas, e construimos sentido. E tudo acontece
porgue o autor, pensando no objetivo e no leitor de seu texto, elege um tema ou assunto
e o desenvolve, observando um equilibrio variavel entre duas exigéncias fundamentais:
repeti¢do (retroacdo) e progressdo. Ou seja, 0 autor remete a algo que ja esta presente
na memoria do leitor e, considerando essa base, vai acrescentando informag6es novas,
que, por sua vez, passardo a constituir suportes para informagdes subsequentes. (KOCH
e ELIAS, 2016, p. 85).

Apos discorrer sobre as metarregras de coeréncia, destacamos a informatividade
como fator de textualidade constitutivo do texto didatico-académico. Val (1999) afirma que o
interesse do interlocutor pelo texto vai depender do grau de informatividade presente na
composicao textual. A informatividade diz respeito ao grau de previsibilidade da informacao
veiculada pelo texto. Um texto sera menos informativo quanto mais previsivel for a informacéo
por ele trazida. Assim, em func¢do da progressao e da informatividade, o produtor seleciona as
palavras e distribui a informacdo no texto, cabendo ao interlocutor calcular o sentido da
informacdo com maior ou menor facilidade. O sujeito que escreve o texto didatico-académico,
portanto, organiza a progressao tematica em funcdo da suficiéncia de dados previstos para o
tema.

Sobre a suficiéncia de dados, Antunes (2010, p. 74) destaca a relevancia informativa
e sua relacdo com o maior e 0 menor grau de novidade, seja ela expressa pela forma ou pelo
conteddo. Para a autora, quanto mais o texto apresenta novidades, quanto mais foge de
obviedades, mais ele é relevante. Antunes, porém, ressalta que o grau de novidade requisitado
para o texto é determinado por razfes contextuais e que, em cada situagdo sociodiscursiva, a
relevancia informativa € avaliada. No texto da webaula, por exemplo, 0s sujeitos que escrevem

o0 texto didatico-digital comumente buscam simular dialogos com os interlocutores quando
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pretendem anunciar novidades conceituais, ou seja, quando pretendem trazer ao texto novas
informacdes. Eles fazem uma espécie de interlocucdo direta com o leitor (aluno), na qual
destacam a progressdo tematica e a relevancia informatica do conteudo. Na figura 24 a seguir,
vemos que h& uma ruptura no fluxo do discurso indireto do texto para que seja colocada uma
pergunta direta (discurso direto) ao aluno, a fim de simular um dialogo e provocar o aluno sobre

novas informagdes sobre o tema.

Figura 24 - Relevancia informativa e interlocucéo direta. Aula 3 da disciplina de

Projetos Politicos Pedagdgicos e Processo de Planejamento

- |

No que se refere & primeira, a educagdo, além das demandas a5 z
Interlocugdo direta

individuais, referentes s necessidades formativas ou de aprendizagem dos
no corpo do texto

sujeitos, base de todo e qualquer processo educativo, devem-se considerar as

demandas da educaglo consubstanciadas nas leis que regem a ¢ Gao

nacional e nas literaturas sobre o assunto especifico. Mas qualy demandas !-:»c?o:‘« b Ceve exi 8
seram estas? oy
Uma das demandas legais assenta-se na Lel de Djretrizes e Bases da Exchikdor 0
educagdo (LDB 9394-96) qug, no artigo 2°, do Ttulo II, referente aos principios 1 xchuido:
e fins da educaglo nacional, coloca a qualificagdo para o trabalho como uma """“"“
das finalidades da educacgdo :::::r

Vooe sabia?

Art. 2- A educagdo, dever da famika ¢ do Estado, inspirada nos

principios de liberdade e nos ieals de soldanedade humana,® SOENEIO0: focwe: amers e §
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu =

preparo para O exercico da cidadania ¢ sua quakicacho

profissional (Brasil, 2005)

Para Marx, "o tmbalho

Processo entre hoen

W Prooesso em que © homem
por sua propria acho, medeia
reguls e controls seu metabolieno
com & Naturera | A0 stuar

Fonte: DEaD, IFCE

Por esse exemplo, vemos que, além dos elementos j& vistos até aqui e que
constroem a tessitura, ha ainda nesse jogo enunciativo de producdo do texto da webaula, ha
uma estratégia de interlocucdo utilizada pelo produtor do texto que acreditamos ser digna de
nota. Ela vem ao encontro das demais operacdes de textualizagdo utilizadas pelo professor
conteudista nessa fase de producéo didatica individual e estabelece um dialogo marcado no
texto com os alunos que o lerdo. Trata-se da heterogeneidade enunciativa definida por Authier-
Revuz (1990) quando se analisam 0s processos enunciativos a partir da perspectiva bakhtiniana
da presenca do outro na enunciagao.

Authier-Revuz (op. cit, p. 26) faz estreita relacdo entre o conceito de
heterogeneidade enunciativa e o conceito de dialogismo empreendido por Bakhtin. Segundo
ela, o dialogismo do circulo de Bakhtin ndo tem como preocupacédo central o didlogo face a
face, mas constitui, por meio de uma reflexdo multiforme, semiotica e literaria, uma teoria da

dialogizacao interna do discurso. I1sso porque — como ja vimos no capitulo 2 — as palavras séo,
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em parte, sempre e inevitavelmente, as palavras dos outros. A problematica da heterogeneidade,
entdo, € formulada a partir da nocdo de heterogeneidades enunciativas, apresentadas como
sendo de dois tipos: a constitutiva e a mostrada, consideradas como processos distintos.

A heterogeneidade constitutiva se refere aos processos reais de constituicao de
um discurso e se assemelha ao dialogismo bakhtiniano constituido no debate com a alteridade.
Authier-Revuz explica que esse conceito tem como base a ideia de que nenhuma palavra é
neutra, j& que todo discurso € carregado pelos discursos nos quais viveu sua existéncia
socialmente sustentada. Os discursos alheios seriam um centro exterior constitutivo com o qual
se tece a trama do proprio discurso. Dai a ideia de heterogeneidade constitutiva.

Nessa analise das estratégias enunciativas, nos chamou atencdo o conceito de
heterogeneidade mostrada como um recurso de textualizacdo e de estilo utilizado pelos
produtores do texto da webaula. Ela diz respeito aos processos de representacao de um discurso
em outro discurso localizavel e identificavel. Essa heterogeneidade pode aparecer na forma
marcada (discurso direto, por exemplo) ou ndo-marcada (parafrase, por exemplo). Authier-
Revuz explica que a heterogeneidade mostrada se constitui como um fragmento no texto, entre
os elementos linguisticos de que faz uso o interlocutor, que acompanha uma ruptura sintética.
Por exemplo, quando o conteudista introduz uma marcacdo mostrada de um discurso direto em
forma de uma pergunta retérica dialogada, como em

a) Estudamos nas aulas anteriores que a Informatica Educativa ndo se restringe ao uso de
computadores em sala de aula para armazenamento e transmissdo de informacdes,
lembram?

b) Veremos os Recursos Educacionais Abertos (REA) que permitem o exercicio da
generosidade intelectual em uma proposta colaborativa. Sera uma aula muito produtiva.
Vamos comecar?

temos um discurso direto introduzido por um verbo ou uma expressdo verbal nitidamente
delimitado na cadeia discursiva argumentativa, o qual remete para outro lugar: aquele de um
outro ato de enunciacdo (op, cit., p. 29). Assim, essa estratégia utilizada pelo produtor para
marcar a presenca do interlocutor em seu texto ganha o lugar de um fragmento de estatuto
diferente na linearidade da cadeia textual e marca a alteridade explicitamente especificada a que
o fragmento remete.

Essa heterogeneidade mostrada pode também ser admitida como um articulador que
determina a orientagdo argumentativa do enunciado que estabelecem a relagdo de conjuncéo,

por exemplo. Assim, nessa perspectiva de encadeamento, ela atua também com elemento de
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progressdo marcada e auxilia na construcao da informatividade quando relaciona um dado ja
conhecido pelos interlocutores a um dado que sera tema da webaula em questéo.

Com a descricéo e a exemplificacdo da heterogeneidade mostrada, fechamos este
subtdpico sobre as estratégias de textualizacao utilizadas pelos professores conteudistas na fase
de producdo didatica individual. Vimos, nesta secdo, que os fatores de contextualizacédo
prospectivos e de focalizacdo permitem avancar expectativas sobre o texto — como o titulo da
aula, apresentacdo da aula, objetivos, introducdo do tdpico e conteudo informacional —; bem
como as metarregras de coeréncia: a continuidade, a articulacdo, a progressao tematica e o fator
de textualidade informatividade. Também discutimos nesse subtépico a ideia de
heterogeneidade enunciativa, com énfase na heterogeneidade mostrada como recurso de
interlocucéo que esta em sintonia com as outras formas de textualidade.

A seguir, apresentamos uma tabela que resume as principais operacOes de
textualidade que foram discutidas neste topico. Elas nos ddo uma dimensdo dos aspectos que
sdo levados em consideracdo na escrita do texto-base da webaula e também dos aspectos que

serdo avaliados nas etapas seguintes de escrita colaborativa.

Quadro 8 — Operacdes de textualidade, descricéo e implicagdes discursivas na webaula:

estudo da primeira fase de escrita didatico-digital

Operacoes de Descricao Implicacédo discursiva
textualizacao
Focalizagdo Diz respeito aos objetivos | Fatores de contextualizacéo

gerais da aula, titulos dos
topicos e objetivos
especificos do tdpico,

icones, AVA
Continuidade Diz respeito as retomadas | Manutencdo do  topico
de elementos e ideias no discursivo

decorrer do texto, bem
como a construcédo dos
referentes no texto.
Nao contradicao Diz respeito a logica Expectativas geradas pelos
interna do texto. Aplica-se | objetivos do texto

também as relagdes entre
texto e contexto.
Articulacdo Diz respeitos aos fatos e Articuladores  discursivo-
aos conceitos que se argumentativos

encadeiam no texto, sua




organizacéo, as relagdes
uns com 0s outros

(organizacdo textual e os
metadiscursivos)

Progressao

Diz respeito a apresentacdo
de novos temas ou

Relacéo titulos, objetivos e
temas
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subtemas relacionados ao
tema central a partir da
adesdo de novos conceitos
e informacdes aos
elementos responsaveis
pela continuidade e pela
referenciagéo.

Diz respeito ao grau de
previsibilidade da
informagé&o veiculada pelo
texto

Diz respeito ao vocativo,
aos verbos na primeira
pessoa do plural e as frases
retoricas com
interrogativas diretas.

Informatividade Relacdo titulos, objetivos e

temas

Heterogeneidade
enunciativa (mostrada)

Interlocucéo direta

Fonte: Elaborado pela autora.

Temos ciéncia de que todos 0s aspectos de composi¢do de um texto entrariam nesta
primeira fase de producdo didatica. Entretanto, apontamos aqui 0 que poderia servir como
parametro inicial para a analise da producdo da webaula e, consequentemente, como norte de
trabalho para os sujeitos implicados nesta fase, mais especificamente o professor conteudista e
o0 DE, este ultimo eventualmente cooperando com escrita na medida em que orienta o professor
desde a confeccdo do PUD, no curso de formacdo de conteudista. No préximo topico,
exploraremos a fase que inicia a escrita colaborativa propriamente dita, ou seja, veremos as

nuances da etapa de revisdo que se da na fase de producéo didatica mediada.

5.3 Producdo didatica mediada

Antes de discutirmos a etapa de revisdo, que acontece na segunda fase do processo
de escrita colaborativo — fase de producéo didatica mediada —, parece-nos importante lembrar
gue todo o processo de escrita € recursivo. Queremos dizer com isso que a revisdo ocorre em

qualquer etapa do processo desde que ela seja compreendida como um procedimento que
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envolve planejamento, producdo, reformulacdo e que seja identificada com as etapas como
deteccdo de problemas, identificacdo e correcdo propriamente dita (GARCEZ, 2010, p. 30).

Tratamos, nesta secdo, de um tipo de revisdo especifico: a revisdo mediada entre
pares, isto é, a revisdo que se da na etapa de producdo colaborativa feita pelos sujeitos que
fazem parte da equipe multidisciplinar de producéo de material didatico para a EaD. Nessa
etapa, os sujeitos envolvidos (conteudistas, DE, revisor textual) interferem no conteddo bruto
(escrito na fase de producéo individual pelo professor conteudista), tanto fazendo modificagdes
diretamente no texto quanto interagindo em caixas de texto postas a margem do texto principal
em formato de caixa de comentarios e, assim, reescrevem juntos o texto da webaula.

Esse processo de reescrita do texto base da webaula tem como base a revisdo
sugerida pelos sujeitos. Essa revisdo compreende quatro fases principais na escrita colaborativa:
a interferéncia, a reversibilidade, a revisdo textual (aspectos de forma e de textualidade) e a
reescrita. Todas essas fases sdo acompanhadas pela estratégia de interlocucdo marcada pelos
sujeitos (quando eles “dialogam” entre si seja no proprio corpo do texto, seja em caixas de
comentério a margem direita do texto principal) e elas ndo seguem uma ordem de fixa para
serem processadas no texto, muita embora haja uma tendéncia metodoldgica do fluxograma de
producdo previsto pelo IFCE para que se mantenha uma ordem dessas fases no dia a dia da
producdo textual da webaula.

Apo0s a conclusdo da primeira versao do texto base, esse texto é enviado ao DE,
que, quando necessario, faz intervencdes nele (quando necessario), apontando aspectos que
julgue serem pertinentes para uma revisdo — e consequente reescrita — por parte do professor
conteudista. Esse retorno do texto com as intervencgdes escritas (em forma de caixa-comentario
ou no corpo do texto) feitas pelo DE ao conteudista chamamos de reversibilidade (GARCEZ,
2010).

Considerando-se a reversibilidade, admite-se que, de escritor, 0 conteudista passa a
leitor do seu texto, analisando os comentarios do DE e dando continuidade a negociagdo de
sentidos do texto. Para Carlino (2008, p. 22), a reversibilidade levaria o escritor do texto a
transitar por uma nova identidade enunciativa, isto €, ele passa de produtor de conhecimento a
consumidor, de autor a leitor. Assim, a interferéncia/revisdio do DE e a consequente
reversibilidade no processo de escrita colaborativa inauguram a fase de interagdo mediada, na

qual ha o feedback do conteudista ao DE sobre as interferéncias que este fez no escrito. Esse
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mesmo procedimento de intervencdo/revisao e reescrita acontece a cada vez que um novo
sujeito se envolve na producédo da webaula.

A seguir, vemos um exemplo de revisdo sugerida por parte do revisor textual [U1]
e [U2]. O revisor sugere mudancgas no titulo da aula para o DE e para o conteudista. Depois 0

revisor os questiona sobre a grafia da palavra “clarificacao”.

Figura 25 - Exemplo de revisdo por interlocucio em caixas de comentario e

interferéncias no texto.

--1 Excluido: Formulagio dos o

| Excluido: ,

tema. Veja como ele estd amplo e
sem objetividade. Do que se ird
tratar na aula? Fiz esta modificacdo
mas ainda acho que precisa de
melhoria.

| Excluido: vamos

comega pelos objetivos, ja que este permite determinar o conteudo e articular os ‘

{
{
‘ [U1] Comentario: Sugiro rever este
{
{

[ Excluido: pois

métodos de ensino e a avaliagdo. A pedagogia pelos objetivos permite clarificar a

pratica educativa em todas suas dimensdes: cognitiva, afetiva, psicomotora. Por isso

também chamamos o titulo dessa aula de “clarificagdo das aprendizagens” a partir das - [U2] Comentario: No titulo esta
o . . escrito classificacio e ndo
abordagens dos objetivos educacionais. clarificagio. Qual é o termo certo?

Fonte: DEaD, IFCE.

As interlocugdes vistas em [U1] e [U2] séo interferéncias feitas no texto-base (texto
que ja passou pela analise do DE) pelo revisor textual. Ele indaga o professor conteudista e o
DE sobre aspectos de textualidade que nortearam a escrita do material didatico na fase de
producdo didatica individual. Em [U1], sdo questionados pelo revisor aspectos que se referem
a informatividade e a progressao textual. Ja em [U2], a interacdo visa saber sobre a escrita do
vocabulo clarificacdo, uma vez que pode se tratar de um termo especifico da disciplina ou de
um erro de digitacdo. Na proxima figura, vemos um exemplo de interacéo entre os sujeitos feita

no proprio corpo do texto principal.
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Figura 26 — Exemplo de revisao por interlocucéo no corpo do texto-base. Aula 5 — Os
saberes necessarios a pratica docente na educacao profissional e os

Projetos interdisciplinares

esta pratica, pois € preciso que a escola tenha conhecimento desia pralica e abrace-a

como instrumento da organizagdo didatica.
Sendo assim, o projeto interdisciplinar tem a funcdo de possibilitar estratégias de

organizacdo entre os diversos conteldos ou conhecimentos escolares, relacionando-se

com as questdes-problema, apresentadas para os alunos, para que estes transformem .-{ Exduido:

‘\"{:Excluidu: s

tais informagdes conhecimentos proprios.

COMPLEMENTAR O TOPICO 2! PELO MENOS 4 PAGINAS SOBRE_AS _...-{Formatado: Reace

BASES DO PROJETO INTERDISCIPLINAR NA EDUCACAO.

Na préxima aula, conceituaremos avaliagdo e saberemos como podemos fazer a

avaliacdo de um projeto.

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 26, observamos uma interferéncia feita pelo DE no corpo do texto-base
com destaque de cor, tamanho da fonte (em caixa alta e com realce) e pontuacao (ponto de
exclamacéo). O DE chama a atencdo sobre um aspecto de ndo contradi¢cdo visto nas operacgoes
de textualidade que devem ser respeitadas pelo professor conteudista. Segundo o DE, o
professor precisa complementar o topico com informacdes sobre o Projeto Interdisciplinar na
Educacao, a fim de que haja uma relacdo entre o que foi colocado nos objetivos do topico e o
que ele desenvolveu no contetdo informacional do texto. J& vimos que o contetido expositivo
indicado pelos objetivos de aula gera um valor de verdade e que, caso ndo se confirmem as
expectativas do interlocutor (no caso em questdo esse interlocutor € o DE) na construcdo da
argumentacdo do texto pretendida para alcancar os objetivos estabelecidos pelo conteudista, a
metarregra da ndo contradicao tera sido desrespeitada pelo produtor do texto.

Vimos assim, nas figuras 25 e 26, que a interlocucdo estabelecida pelos sujeitos
para iniciar o processo de revisdo entre pares pode ser feita ou em caixas de textos a margem
direita como comentério ou no proprio texto. Até entdo, sabemos que, em Educacéo a Distancia
(EaD), é a partir do processo de negociacdo e de atribuicdo de sentidos estabelecido nas
interacdes verbais entre professores conteudistas, designers educacionais, revisores textuais,
diagramadores e ilustradores que se estabelecem as bases para a producgdo do texto didatico
realizado em um género discursivo essencial em EaD como a webaula. Também ja vimos que
a participacdo de cada um desses sujeitos influencia o processo de escrita e que 0 processo de

escrita colaborativo de uma webaula possibilita a reversibilidade de papéis entre os sujeitos e
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permite que eles, durante a acdo de analisar, reestruturar, negociar sentidos, mediar dialogos,
se envolvam com aspectos de revisdo e de reescrita do texto-base.

Para usar a estratégia de reversibilidade, que evidencia o processo de reviséo, por
exemplo, os sujeitos precisam saber lidar com os problemas interpessoais que influem numa
producdo colaborativa e mediar situac6es conflitivas de hierarquia e autoria principal do texto.
Para isso, eles devem compreender 0s mecanismos que incidem no modo como cada individuo,
em relacdo aos demais, constrdi, a partir de sua competéncia discursiva, o texto. Os sujeitos
precisam, pois, compreender que ndo ha enunciados neutros, ja que todos, conforme vimos em
Bakhtin (2011), emergem sempre e necessariamente em um contexto cultural saturado de
significados e valores, por conseguinte todo enunciado é sempre um ato responsivo, é sempre
uma tomada de posi¢do em um contexto determinado.

Gonzélez (2009) chama a etapa da reversibilidade de fase de avaliacdo. Segundo
ele, nessa etapa, o escritor I€ e relé seu texto de duas maneiras diferentes: uma como escritor,
outra como leitor. Essa estratégia € uma forma de avaliar-se, ja que o produtor do texto lera seu
préprio texto como se tivesse sido escrito por outra pessoa. Vemos assim que esse processo de
reversibilidade tem uma estreita relacdo com a exotopia, no sentido de que “o sujeito ¢ um
agente responsavel por seus atos e responsivo ao outro, como alguém dotado de um excedente
de visdo, a capacidade de saber sobre 0 outro o que este ndo pode saber. Mas ao mesmo tempo
depende do outro para saber o que ele mesmo nao pode saber sobre si” (SOBRAL, 2009b, p.
124).

Na fase de reversibilidade, o escritor tem de observar no texto aspectos de contetdo,
de organizacdo, de estilo, de linguagem, etc. que foram questionados pelo DE ou pelo revisor e
negociar com eles sobre a textualidade da composi¢é@o escrita do texto-base. Isso acontece
porgue estamos lidando com uma escrita colaborativa, sendo assim serdo outros sujeitos que
avaliardo, junto com o escritor do texto-base, aspectos como informatividade, articulagéo,
progresséo, continuidade, ndo contradigéo etc.

Essa avaliacdo, como ja sabemaos, é feita em uma etapa distinta da etapa de producéo
didatica individual. Essa é a grande diferenca entre uma revisdo textual feita por um mesmo
sujeito no seu texto e uma revisdo feita por varios sujeitos que tém competéncias e funcbes
diferentes no fluxo de producéo do material didatico-digital: a reversibilidade e o consequente
surgimento, no mesmo texto, de novas identidades enunciativas. Essas identidades ora

escrevem o texto de forma individual, ora séo leitores avaliadores do texto, ora negociam
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sentidos do texto, ora escrevem colaborativamente. Para Sobral (2009b, p. 124), a énfase na
tensdo relacional entre os sujeitos, como sede de geracdo do sentido, ndo aceita um sujeito
adverso a sua insercdo social, sobreposto ao social. E, pois, a tensdo relacional que coloca o
sujeito diante de sua condicdo de formacao da identidade subjetiva, condigéo de insercdo dessa
identidade no plano relacional responsavel/responsivo que lhe da sentido.

A fase didatica mediada seria uma espécie de editoragdo conjunta com varios
editores, cada um interferindo no texto, segundo sua competéncia, a partir da mediacéo feita
pelo designer educacional. Nesse caso, ¢ ele que mediara os possiveis problemas*® interpessoais
que possam surgir ou os conflitos de negociacdo de sentido no texto. A seguir, vemos uma
figura que nos apresenta uma ideia desse processo de idas e vindas das versdes do texto que
esta sendo construido até que seja postado no AVA no formato webaula. Nele vemos quantas
revisbes estdo previstas no fluxograma de producdo do material didatico-digital e quantos
sujeitos interferem no texto até que ele possa ser postado no Moodle para ser acessado pelos

alunos que estudam em EaD

4 No que se refere aos problemas interpessoais que podem existir no decorrer do processo de producdo
colaborativa do género webaula, tém-se principalmente as discordancias sobre as intervencdes feitas pelo DE ou
pelo revisor no texto do professor conteudista. Essas discordancias podem gerar novas versdes do texto e novas
etapas sao necessarias a producao do género, o que demanda tempo e reorganizacdo no fluxograma de producao.
Quem orquestra todas as idas e vindas consequentes da negociacédo de sentidos do texto é o DE. Ele que analisa
todas as interlocucgoes feitas e movimenta o fluxo de producéo até a fase final de postagem da webaula no AVA.
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Figura 27 — Etapa da revisdo: mediagdo do processo de escrita colaborativa no IFCE

TEXTO-BASE | | "VSO1 | | Revisoz | | ReviOS
. Designer . Designer
Conteudista Educacional Conteudista Educacional
|
v
Revisdo 4 | Revisao 5 | Revisdo 6 | . Revisdo 7
. Designer . Designer
Revisor Textual Educacional Conteudista Educacional
|
W
Designer POSTAGEM DA
Rewsao 8 | Educacional | > VI\\//IE(;B(')A‘[L)JLLS
Revisor Textual Encaminhamento

Fonte: Elaborada pela autora.

Pelo fluxo de producéo textual descrito na figura 27, observamos que o designer
educacional é o sujeito que faz tanto o papel de mediador de negociacdo de sentidos entre os
demais sujeitos (revisor, conteudista, diagramador), como o de avaliador (controle) do percurso
de producdo da webaula. Em sua analise, 0 DE observa se o escrito se assemelha aquele
esperado para 0 género webaula (posicdo axioldgica e olhar exotopico). Em seguida, avalia o
texto com o foco no objetivo de ensino-aprendizagem, no publico, na linguagem e no género.
Cabe entdo ao DE sugerir no texto do conteudista modificagBes que julga necessarias. Visando
a adequacdo da webaula, o DE faz assim uma adaptacdo para o formato digital do material
escrito produzido na primeira etapa de escrita individual, pensado nesse primeiro momento
como material didatico impresso. As adaptagdes necessarias sdo negociadas diretamente com o
conteudista, em idas e vindas de producéo.

Gonzaélez (2009) descreve cinco procedimentos gerais utilizados para se revisar um
texto, a fim de resolver problemas de conteludo, organizacdo e adequacdo. Séo eles a
adicdo/acréscimo (agregar ideias novas), a supressdo/omissdo (eliminar detalhes irrelevantes
para o desenvolvimento da tematica do texto), a substituicdo (trocar termos imprecisos por

outros mais precisos e apropriados), o reordenamento/deslocamento (voltar a organizar a
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estrutura de alguns enunciados e paragrafos) e a correcdo (corrigir aspectos de ortografia,
pontuacdo, sintaxe).

As intervencdes que analisamos nas figuras 25 e 26, por exemplo, usam o
procedimento da adigdo, pois sugerem que sejam agregadas ideias novas ao texto. Nessas
intervencdes feitas nos textos, € possivel observar o uso de estratégias de interlocucéo feitas
pelos sujeitos que interferem no texto-base para evitar que problemas interpessoais possam
influenciar a produgdo colaborativa. Essas estratégias de interlocucéo escrita tentam modalizar
a interacdo escrita entre os sujeitos para que ndo haja possiveis situacBes conflitivas de
hierarquia (entre o conteudista que escreveu o texto na fase individual — e que domina o
conteddo informacional da disciplina —, e 0s outros sujeitos que interferem no texto), dentre as
quais se percebem os conflitos de autoria®.

Nessas intervengdes escritas, vemos que 0s sujeitos que escrevem de forma
colaborativa o material didatico-digital usam trés principais estratégias de interlocucdo escrita:
eles convergem, divergem ou complementam (CANALES, 2000) no que diz respeito ao
contetdo, a forma e a textualidade apresentados nas versdes da webaula. Existe convergéncia
quanto os sujeitos analisam as versdes da webaula e ndo fazem nenhuma consideragéo sobre
uma revisao do texto, seja por acréscimo ou supressdo de informacdes, seja por retificacdo ou
apontamento de melhorias ou sugestdes; ha a validacdo desse material por parte dos sujeitos, e
ele segue para a diagramacéo e consequente postagem no AVA.

Quando, ao contrario, ha divergéncia, no sentido de um sujeito discordar, ou
questionar, ou ainda sugerir modificacGes a partir de sua competéncia ou habilidade no trato
com o material didatico-digital, o texto passa por processo de revisdes composto de idas e
vindas de negociacdo de sentido entre os sujeitos até que se chegue a um perfil de texto
adequado para ser postado Moodle como webaula.

A seguir, vemos exemplos de interlocucdo por divergéncia e interlocugdo por

complementariedade, a fim de compreendermos do que se trata cada uma delas®?.

50 A discussdo sobre os conflitos de autoria sera feita no capitulo 6 quando sera feita a anélise das categorias que
estudamos.

1 No capitulo 6 de analise das webaulas, veremos melhor as estratégias de interlocucdo de convergéncia,
divergéncia e complementariedade.
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Figura 28 — Exemplos de divergéncia na interlocucéo entre os sujeitos. Aula1l - A
construcéo dos sistemas educacionais inclusivos — da disciplina de

Educacéo Inclusiva

[Assim, conforme esse conceito, tudo que se foge da média, seja para baixo ou

para cima, ¢ considerado anormal, diferente] [Essa visdo) ¢ deturpada porque ndo é so a _.---{ [U4] Comentirio: vejague este
77777777777777777777777777777777777777777777 X conceito & amplo e diz férmula abstrata do
pessoa com deficiéncia que ¢ diferente, [A diferenca ¢ a principal caracteristica da que deve ser. Esta uma interpretacio e nio
""""""""""""""""""""""""""""""""""" . estaexplicito na descricdo do dicionario
humanidade. Nio podemos negar que somos diversos, basta olhar ao nosso redor. PR [egenpadesemnoedeacli=dotlolgiie
""""""" L+ | seriaanormal. Sugiro rever

. . . Y | [U5] Comentario: Vis3o de quem? De
O, conceito “ser diferente” geralmente € construido & luz do conceito da . | umadasconcepciesdo diciondrio? Sugiro

""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" 5 | rever

i

| [U7] Comentario: Esta argumentaciio
estdmais bem posta do que as demais.
Sugiro comecar a reflexfo porela e retirar
as demais.

Excluido: Esse
Excluido: §

5 Excluido: imento
[ [K8] Comentario: ?

[U6] Comentario: Nio se tinha falado
de deficiéncia antes...

_______________________________________________________________________________________

s@o aquelas que tém impedimentos de longe prazo de natureza fisica,+
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas "
barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade

em igualdades de condicdes com as demais pessoas.

Fonte: DEaD, IFCE.
Nas interlocucOes de [U4] a [U7], vemos que o sujeito que interfere no material

didatico-digital (j& em sua segunda versdo, pois o texto traz comentarios de dois sujeitos [U] e
[K]) sugere modificacdes que devem ser feitas pelo professor conteudista. O revisor, quando
escreve em [U4] “Veja que este conceito é amplo e diz férmula abstrata do que deve ser. Esta
uma interpretacdo e ndo estd explicito na descricdo do dicionario para que cheguemos a
conclusé@o do que seria anormal. Sugiro rever” (sic), usa a estratégia da divergéncia na sua
interlocucdo escrita para dizer que o trecho destacado por ele deve ser revisado pelo sujeito que
o0 escreveu. Nao ha referéncia direta a nomes dos sujeitos. O revisor embasa sua divergéncia
em aspectos de textualidade, como a continuidade, a fim de garantir a unidade tematica e
também evitar a falta de progressédo do texto.

Quando sdo feitos apenas acréscimos, supressdes ou substituicbes de
aspectos/partes do texto sem que haja a necessidade de revisao por nenhum dos sujeitos, uma
vez que tais interferéncias no texto sdo de responsabilidade direta somente de um sujeito,
realiza-se a estratégia da complementaridade. Essa estratégia € muito utilizada quando o sujeito
que colabora com a produgdo do texto é o revisor textual ou o diagramador web. Por exemplo,
quando o revisor faz alteragdes sintaticas ou de textualidade que ndo modificam o conteudo, ou

quando o diagramador web acrescenta recursos multimodais que dao mais interatividade ao
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texto, eles se utilizam da estratégia de complementariedade e usam a competéncia

comunicativa® que Ihe compete nesta producéo colaborativa (ARAUJO; HISSA, 2016, p. 200).

Figura 29 — Exemplos da estratégia de divergéncia e de complementariedade. Aula 1 - O
Planejamento escolar participativo — da disciplina de Projetos Politicos

Pedagogicos e Processo de Planejamento

sujeitos escolares com o planejamento. Opserva-se uma resisténcia ao ato de .—{ Exduido:

)

{ Exduido: o

]

de sentido? Isso estd vago.

"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" { [DH4] Comentario: Como assim a falta

planejamento.

O planejamento, para ter sentido, precisa ter relagdo com a pratica, isto
€, precisa ser concebido como um processo de intervencdo da realidade
escolar, o qual envolve reflexdo e tomada de decisdo visando a transformacao
ou_ao redirecionamento das acdes. Uma instituicdo escolar, para desenvolver

uma educacdo de qualidade, necessita formular seus objetivos, propor agdes

significativas, escolher os meios e critérios para avalii-las e issp se torna -{ Exduido: a
possivel por meio do processo de planejamento. "‘\\Z%Exc'”id”"
Exduido: t

Libaneo (2004, p.149) afirma que, “sem planejamento, a gestdo corre a

sabor das circunstancias, as acdes sdo improvisadas, os resultados ndo sao

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 29, vemos que, no corpo do texto, foram feitas revisdes de aspectos
gramaticais (sintaxe, ortografia). Ndo ha, em relacéo as correcdes, divergéncias na interferéncia
feita pelo revisor, apenas acréscimo ou supressao de termos ou expressdes que foram feitos com
base na competéncia discursiva do revisor de texto. Por isso, tais interferéncias (sejam por
exclusdo, sejam por acréscimo) sequer sao questionadas pelos outros sujeitos, haja vista se tratar
de uma complementariedade especifica e ndo de uma divergéncia sobre aspectos de sentidos do
texto, para qual seria necessaria uma resposta dos outros interlocutores envolvidos no processo
de produgdo. Essa divergéncia acontece, por exemplo, no comentario de [DH4], em que o
revisor questiona os outros sujeitos sobre o sentido de uma passagem no texto, sinalizando a
falta de informatividade do trecho destacado.

Percebemos, na interlocucdo [DH4], que ndo ha uma solicitacdo expressa para um

sujeito fazer uma revisao do trecho, mas fica claro que houve uma divergéncia entre o que

52 Em se tratando das competéncias comunicativas pertinentes ao contexto de ensino-aprendizagem na modalidade
a distdncia, mais precisamente no contexto de producdo colaborativa do género webaula, tomamos com base
para nossa analise Asinsten (2007), descrito na se¢do 5.1 desde capitulo.
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escreveu o professor conteudista e o que o revisor supde adequado no que se refere a progressao
textual. Essa forma de interlocucéo por divergéncia faz parte do processo de escrita colaborativa
de material didatico e os sujeitos tém de lidar com comentarios de um leitor com quem discute
as sucessivas revisdes dos textos. Essas revisdes culminardo em versdes do MDD até que se
chegue a webaula postada no Moodle para os alunos que estudam em EaD.

Nessa fase de producdo didatica mediada, em que a revisdo do texto é a principal
etapa, podemos fazer uma relagdo entre as estratégias de interlocucéo utilizadas pelos sujeitos
que produzem material didatico-digital com a forma de reviséo proposta por Martins e Araljo
(2012). Na estratégia de divergéncia, por exemplo, o sujeito adota um tipo de revisdo que
Martins e Aradjo definem como indicativa. O sujeito indica a palavra, a expressao, o trecho ou
o paragrafo que, na sua avaliacdo, precisam ser revistos. Ele apenas indica e explica por que ha
a necessidade de revisdo, sem fazer alteragdes no texto que estd em processo de revisdo. Ja na
estratégia de complementariedade, o sujeito altera o texto produzido, seja acrescentando
palavras, seja substituindo expressdes ou paragrafos, seja suprimindo trechos ou sentencas
inteiras. Essa revisdo seria uma revisao resolutiva, segundo Martins e Aradjo (op. cit).

Ruiz (2010, p. 41) explica que, na revisao resolutiva, ha uma reformulacédo do texto
feita pelo sujeito que a utiliza e que, nesse tipo de revisao, é possivel perceber operagdes
linguisticas tipicas que os escritores realizam quando reescrevem seus proprios textos. Esses
acréscimos serdo percebidos pelos sujeitos que participam da escrita colaborativa do IFCE, uma
vez que eles produzem os textos no modo de controle de alteracéo disponivel no editor de textos.
Assim toda vez que ha adicdo de elementos ao texto, ha mudanca da formatacéo (seja na cor,
seja no estilo) no corpo do texto, o que facilita a identificacdo por partes dos sujeitos das
revisOes feitas em cada verséo do texto.

Essa identificacdo também acontece quando ha a supressdo de elementos no texto.
A cada palavra ou trecho retirado por um sujeito, 0 modo de controle de alteracdo do Word
identifica, na margem direita dentro de baldes, o termo “excluido”. Na figura 29, a sequir,
vemos um exemplo de revisdo resolutiva em que o revisor textual utilizou as operacfes de

acréscimo (adicao) e de supressdo (omisséo).
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Figura 30 — Estrategia de interlocucdo por complementariedade — Revisdo Resolutiva

por acréscimo e exclusdo. Aula 2 — disciplina de Educacéo Especial

Existem varias causas da deficiéncia fisica. Elas podem estar

.-| Excluido: a

B Excluido: |

trabalho e desportivos, sedentarismo, epidemias, agentes toxicos, falta de | Excluido: 0

Segundo dados da Organizagdo Mundial da Saude - OMS (Censo | Excluido:

| Excluido:

2000), 80% dos deficientes fisicos do mundo estdo nos paises em

{
{
o
saneamento basico e outros fatores de risco. } Excluido:
{
{

desenvolvimento e apenas 1% a 2% dessas pessoas tém acesso a alguns, . - | Excluido: m

tipos de servico de reabilitacdo. Isso demonstra que muito ainda preciso ser
feito tanto para prevenir esse tipo de deficiéncia como para atender as pessoas
que ja as possui.

Fonte: DEaD, IFCE.

Podemos observar na figura 29 que houve tantos acréscimos de elementos
(percebida na mudanca de cor no corpo do texto) quanto supressdo (vista na caixa de texto
Excluido na margem direita). Pode ocorrer também em uma revisao resolutiva a substitui¢éo

de elementos que contém algum tipo de problema ao texto, como vemos na figura 30 a seguir:

Figura 31 — Estratégia de interlocucao por complementariedade — Revisao Resolutiva
por substituicdo. Apresentacdo da disciplina da Metodologia Aplicada a

Pesquisa Il

Nesta aula, conheceremos os principais tipos de trabalhos cientificos e

trataremos das questes relacionadas ao Conhecimento e a Comunicagdo

Cientifica. Faremos uma breve explanagéo sobre os tipos de publicacdes e formas

de estruturagdo dos trabalhos. Estudaremos aspectos importantes da| .| Excluido: A aula presencial tratard da
. . . o importancia do estudod

Metodologia da Pesquisa, apresentando os conceitos, normas e fundamentos

sobre a elaboragio de Trabalhos Cientificos, como fichamentos, relatorios, _.JV'{Excluidm(

projetos de pesquisa, artigos, TCC, entre outros, No final_da aula, a turma se ,,.,«'{Excluido:)

dividira em equipes e escolhera um tipo de trabalho cientifico para preparar,um _,.--'{Excluido: em

semindrio, valendo como avaliagdo dos trabalhos, que sero apresentados no 22

Fonte: DEaD, IFCE.

Apresentagdo
da aula

Nesse exemplo, vemos que o revisor retira uma passagem do texto e a substitui por
outra que julga mais adequada para o género webaula, segundo padrdes socialmente
convencionados dentro do contexto de produgdo colaborativa de MDD no qual esté inserido.
Além da substituicdo, ha a operacdo de deslocamento, na qual se altera a posicdo de palavras,

frases ou paragrafos inteiros. O deslocamento, assim como o acréscimo, é feito no corpo do texto
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e recebe uma formatacéo diferenciada para que seja percebido pelos interlocutores do processo
de producéo textual. Vejamos na figura a seguir um exemplo da operacao de deslocamento feita
pelo revisor textual:

Figura 32 — Estratégia de interlocucao por complementariedade — Revisao Resolutiva

por deslocamento.

Objetivo: Conhecer acerca do catalogo dos cursos técnicos)
FONTES DE PESQUISA??79

" { Excluido: Antes de qualquer coisa, é
importante destacarmos que as instituigdes
federais que ofertam cursos técnicos
possuem autonomia paraa sua criagdo,
definigdo curricular e nimero de vagas. Em

se tratando das redes privadas, municipais e
estaduais, estas solicitam autorizagdo e
credenci de cursos técnicos aos
Conselhos Estaduais de Educagdo dos
estados e suas jurisdicdes. |

' Formatado: Recuo: Primeira linha:
N 1125 em

federais ou respectivos conselhos de educagdo de cada unidade federativa. Logo as |

%, | dados que

instituicées federais que ofertam cursos técnicos possuem autonomia para a sua criagio, -, ;| Excluido: .

| Excluido:

defini¢dio curricular e numero de vagas. Agora, em se tratando das redes privadas, . =
Excluido: ficando

municipais e estaduais, estas solicitam autorizacio e credenciamento de cursos técnicos

.| Formatado: Recuo: Primeira linha:
S 1,25 cm

| Excluido: ,

aos Conselhos Estaduais de Educacio dos estados e suas jurisdicdes.

Fonte: DEaD, IFCE.

{ Excluido: Queremos esclarecer com estes
(
(
%
{

Na figura 32, percebemos que houve o deslocamento (GONZALEZ, 2009) de um
trecho que estava no primeiro periodo da apresentacdo da aula 2 da disciplina de Politicas e
Programas (marcado como excluido) e sua recolocacédo ao final do paragrafo (destacado com
cor diferente e sublinhado). Também houve a alteracéo por supressao e acréscimo no primeiro
periodo. O revisor fez tais intervencdes a fim de tonar o texto da webaula mais dialogal e mais
didatico.

O trecho alterado, quando no conteddo-bruto, aparecia da seguinte forma:
“Queremos esclarecer com esses dados que o Ministério da Educacao (MEC) ndo tem
competéncia de autorizar e credenciar cursos técnicos de nivel médio, embora o Catalogo
Nacional seja por ele organizado, essas atribuigdes, ficando a cargo das institui¢oes federais ou
respectivos conselhos de educagdo de cada unidade federativa”.

Com a revisdao resolutiva, ele ficou assim: “Vocé sabia que o Ministério da
Educacdo (MEC) ndo tem competéncia de autorizar e credenciar cursos técnicos de nivel
médio? Pois &, embora o Catalogo Nacional seja por ele organizado, essas atribuigdes ficam a
cargo das instituicOes federais ou respectivos conselhos de educacdo de cada unidade
federativa”. Todas essas operagdes de revisao resolutiva (acréscimo, supressao, substituicao e

deslocamento) sdo percebidas na estratégia de interlocucdo por complementariedade feita na



171

fase de producao didatica mediada, segunda fase do processo de escrita colaborativo de material
didatico-digital para a EaD. Elas ndo entram na negociacdo de sentidos estabelecida na
estratégia por divergéncia, uma vez que sdo alteracGes feitas por um sujeito cuja competéncia
discursiva especifica estd sendo requerida para tais revisdes. A revisdo que acontecera na
interlocucdo por divergéncia serd a revisdo indicativa. Podemos resumir a etapa de revisao

mediada entre pares da seguinte forma:

Quadro 9 — Resumo da etapa de revisdo da segunda fase da producéo didatica mediada
do género webaula

Etapas de Sujeitos Estratégias de Tipos de Operacoes
revisao interlocucéo revisao linguisticas
de reescrita
Interferéncia DE Divergéncia Indicativa Acréscimo
Reversibilidade | Conteudista | Convergéncia Resolutiva Supressao
Revisdo Textual | Revisor Complementariedade Substituicdo
Reescrita Deslocamento

Fonte: Elaborado pela autora.

No préximo topico, vemos a terceira e Ultima etapa de escrita colaborativa, cuja
estratégia principal é a retextualizacdo, considerando-se que o material textual que sera
transformado pelos profissionais se trata da aula em formato digital. Nesta etapa, o material
didatico digital ganhara caracteristicas hipertextuais (criacdo de imagens e animacdes, recursos
interativos/postagem imagens, videos, audio, links) para ser enfim finalizado, postado no
ambiente virtual de aprendizagem e se materializar como uma webaula. Essas caracteristicas
foram planejadas e indicadas na etapa de reviséo e passaram pela aprovacao (validacdo) dos

sujeitos envolvidos na fase didatica mediada.

5.4 Producdo didatica hipertextual

Depois de termos apresentado e descrito as duas fases do processo de producao
didatica do género webaula, vamos descrever a Ultima fase desse processo, aquela que
chamamos de fase da producdo didatica hipertextual. Descrevemos as estratégias de
retextualizacdo feitas na transformagdo do material impresso digital para o género webaula
feitas pelos sujeitos que participam da producdo didatica colaborativa no IFCE, a fim de

conhecermos como pode ser 0 processo de retextualizacdo neste contexto particular de
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producdo. Nessa descricdo, consideramos também relacdes que podem ser estabelecidas entre
a hipertextualidade na webaula para a EaD e a transposicdo didatica (assunto do capitulo 3 desta
tese).

Como ja vimos, a fase de retextualizacdo hipertextual se caracteriza por ser uma
etapa de transformacdo do material escrito (material impresso) em webaula e a consequente
finalizacdo da webaula (criacdo de imagens, recursos interativos/postagem imagens, videos,
animacdes, audio, links, etc.) com sua postagem no AVA. Antes de discutirmos 0s aspectos
tedricos a respeito do tema, destacamos que estamos trabalhando com retextualizacdo, levando
em consideracdo que o material textual que serd transformado pelos profissionais seréa a aula
impressa que sera lida em formato de material didatico impresso e encaminhada para 0s polos
em que os cursos a distancia acontecem. Essa explicacao € necessaria para que fique claro que
a retextualizagdo nesse contexto acontece entre o material didatico impresso e a webaula
correspondente. Esta etapa estamos chamando de retextualizago hipertextual®.

Em nosso estudo sobre retextualizacdo, tomamos como base Marcuschi (2007). O
autor, a partir da nocdo defendida por Neuza Travaglia (1993), amplia 0 conceito de
retextualizacdo e define esse fendbmeno como uma nova textualizacdo, isto é, um processo de
transformacéo de um texto em outro do mesmo género ou de género diferente, mantendo-se a
base informacional do texto de origem. Para Marcuschi, a retextualizacdo pode ocorrer entre
textos escritos, entre textos orais, de textos escritos para textos orais e de textos orais para textos
escritos. O linguista explica que a retextualizacdo ndo € um processo mecanico, ja que a
passagem da fala para a escrita ndo se da naturalmente no plano dos processos de textualizacao.
Trata-se de um processo que envolve operagbes complexas que interferem tanto no codigo
como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem-compreendidos da
relacdo oralidade-escrita. (MARCUSCHI, 2007, p. 46).

Benfica (2012, p. 29) observa que a atividade de retextualizacdo estd presente nos
debates sobre o ensino de lingua materna e que, nos livros didaticos, em planos de ensino geral,
mesmo que o termo retextualizacdo ndo seja empregado, tem sido adotado como prética para

ensino de producédo de textos orais e escritos. Benfica critica que tal pratica de producéo é

5 Em nosso estudo, tomamos a definicdo de hipertexto com base em Gomes (2011, p. 15). Para o autor, 0
hipertexto pode ser entendido como um texto exclusivamente virtual que possui como elemento central a
presenca de links. Esses links (que podem ser palavras, icones, imagens) remetemo interlocutor a outros textos,
0 que permite diferentes percursos de leitura e de construcdo dos sentidos a partir do que foi acessado. Essa
possibilidade de remissdo pressupde certa autonomia de escolha dos textos a serem alcangados através dos links.
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proposta nos livros didaticos sem levar em consideracdo o funcionamento dos géneros textuais
em foco. Como a autora admite retextualizacdo como a produ¢do de um novo texto a partir de
um texto-base, ter clareza das condigdes de funcionamento do novo texto seria de grande
relevancia, pois permite ao retextualizador planejar sua escrita em funcdo do propdsito
discursivo, do interlocutor e do circuito comunicativo previsto para o texto. Retextualizar trata-
se, portanto, de realizar um movimento que engloba desde a organizacdo das informacdes e
formulacéo do texto, a constru¢do dos modos de referéncia, a construgédo dos tipos textuais, o
esquema global do género e os aspectos discursivos que remetem ao evento de interacdo do
qual o texto emerge (BENFICA, 2012, p. 32).

A respeito da clareza de condi¢des do funcionamento do novo texto, Marcuschi
(2007) salienta que hd um aspecto importante o qual € frequentemente ignorado nas atividades
de retextualizagdo: a compreensdo. O autor explica que, para dizer de outro modo, em outra
modalidade ou em outro género o que foi dito/escrito por alguém, deve-se compreender o0 que
foi que esse alguém disse ou quis dizer. Assim, a atividade cognitiva da compreensdo deve ser
anterior a qualquer atividade de transformacéo textual, caso contrério, podem ocorrer diversos
problemas no plano da coeréncia no processo de retextualizagéo.

Em seus estudos sobre retextualizacdo, Maténcio (2003) afirma que essa atividade
envolve tanto a relacao entre géneros e textos (o fenémeno de intertextualidade) quanto relacdes
entre discursos (a interdiscursividade). A autora explica que retextualizar € produzir um novo
texto, logo toda e qualquer atividade propriamente de retextualizacdo implica, necessariamente,
mudanca de propdsito, pois o sujeito opera, fundamentalmente, com novos parametros de acao
da linguagem, visto que produz um novo texto. Retextualizar seria a atividade de redimensionar
a projecdo de imagens entre interlocutores, de seus papéis sociais e comunicativos, dos
conhecimentos compartilhados, das motivacdes e das intengbes, do espaco e do tempo de
producdo/recep¢do, ou seja, de atribuir novo propdsito a producéo textual.

No que se refere a atividade de retextualizagdo de um texto escrito para outro texto
escrito, Maténcio (2002, p. 111) observa que ela ndo pode ser confundida com a atividade de
reescrita, ja que reescrever/revisar um texto € uma atividade distinta de produzir um novo texto
a partir de um que lhe antecede na leitura. Segundo Maténcio, retextualizar implica operacoes
linguisticas semelhantes aquelas envolvidas na reescrita (acréscimo, supresséo, substitui¢do e

deslocamento), porém, no que se refere as operacdes textuais e discursivas®, essa semelhanca

%4 Conferir a definicdo das operacdes linguisticas, textuais e discursivas na se¢éo 5.2 deste capitulo.



174

¢ bem menor, além do que as variaveis que interferem nos processos de reescrever e
retextualizar ndo se comportam de forma semelhante.

Marcuschi (2007, p.54) explica que ha basicamente quatro variaveis que interferem
na atividade de retextualizacdo: a) o propdsito ou o objetivo da retextualizacdo; b) a relacdo
entre o produtor do texto original e o transformador; c) a relacdo tipoldgica entre o género
textual original e o género da retextualizacdo; e d) os processos de formulacdo tipicos de cada
modalidade da lingua. No que se refere ao propdsito, a retextualizacdo pode evidenciar uma
diferenga bastante acentuada no nivel da linguagem do texto, por exemplo. Isso porque a
retextualizacdo ndo é indiferente aos objetivos e propositos do texto; sendo assim, alguns textos
ao serem transformados recebem tratamentos muito diferenciados. Ja no que concerne a relagédo
entre o produtor do texto original e o transformador, ha duas condi¢des béasicas: o texto pode
ser refeito pela mesma pessoa que produziu o original ou por outra. Se for o préprio autor quem
faz a retextualizacdo, notam-se mudangas muito mais drasticas no novo texto, o que nao
acontece quando quem faz a retextualizacdo do texto original é outra pessoa (diferente do autor
do texto original). Essa outra pessoa que nao é o autor fard menos mudancas no contetdo, ainda
que possa fazer muitas intervengdes na forma.

Com relacdo a terceira variavel — a relacéo tipologica entre o género textual original
e 0 género da retextualizacdo — ha também niveis diferentes de alteracdes que dependem tanto
na modalidade da lingua (oral ou escrita) como do género para o qual serd retextualizado.
Marcuschi (op. cit) explica que a transformacao de um género textual oral para 0 mesmo género
textual escrito produz modificacdes menos drasticas do que se a transformacdo fosse feita de
um género para outro género. 1sso significa dizer que a formulacéo tipica de cada modalidade
é um fator de relevancia, haja vista retextualizar um texto para a mesma modalidade da lingua
em que ele foi produzido ser diferente de retextualiza-lo para outra modalidade.

Finalmente, no que se refere aos processos de formulacdo tipicos de cada
modalidade, ha estratégias de producédo vinculadas a cada uma delas, como a eliminacéo ou a
introducdo de algumas formas linguisticas, de corre¢des relacionadas a norma padrdo. Outras
estratéegias afetam a estruturas discursivas, o léxico, o estilo, a ordenacdo topica, a
argumentatividade, etc. Elas estariam ligadas a reordenacdo cognitiva e a transformacao
propriamente dita que atinge a forma e a substancia do conteudo pela via da mudanca na
qualidade da expressdo (MARCUSCHI, 2007, p. 55).
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Essas quatro variaveis que interferem na atividade de retextualizacdo nos explicam
que aspectos como o propdsito comunicativo, 0 espago e tempo de producdo, bem como a
modalidade da lingua, constituem-se como determinantes para as condi¢Ges e
producdo/recepcao e sédo determinantes para os resultados da retextualizagdo. Esse pressuposto
conversa com a ideia de Dell’Isola (2007) de que no processo de retextualizacdo devem ser
consideradas as condicdes de producdo, de circulacdo e de recepcdo dos textos. Segundo a
autora, as operacdes envolvidas nesse processo de retextualizacdo permitem ao individuo
refletir sobre a producéo textual, o que propicia uma posicao ativa na atividade de comunicacao.

Essa posicdo ativa imbricada na atividade de retextualizar, explica Dell’Isola, ¢ um
desafio advindo da leitura do texto e da transformacéo de seu contedldo em outro género. Seria,
assim, esse desafio que torna a retextualizacdo uma atividade interessante, uma vez que envolve
tarefas como a leitura; a compreensdo; a observacao e o levantamento de caracteristicas do texto
lido; a identificacdo do género, com base na leitura e compreensao; a retextualizacao, producéao
de um texto a partir de outro; a conferéncia, verificando se o texto produzido atende as
condicBes de producdo e € fiel ao contetido do texto lido; a identificacdo das caracteristicas do
género-produto da retextualizacdo; a reescrita, orientada pela conferéncia e pela identificacao.

Sobre a reescrita, Ribeiro e d’Andrea (2010, p.65) argumentam que ndo ha consenso
entre os linguistas e pesquisadores de aéreas afins sobre os conceitos e as acdes de
retextualizacdo, revisao, edi¢do e reescrita, uma vez que, segundos 0s autores, em Varias
ocasides, dois ou mais desses conceitos séo citados como sindnimos, embora haja uma tentativa
de muitos pesquisadores de apresentarem diferencas e limites entre esses termos, embora essas
tentativas sejam pouco conclusivas.

Ribeiro e d’ Andrea citam trés principais autores que definiram retextualizagao para
mostrar os limites estreitos por que perpassam as defini¢cbes dadas pelos principais autores no
que se refere a diferenga entre retextualizacdo e reescrita. Sao eles Marcuschi, Dell’Isola e
Maténcio. Segundo Ribeiro e d’Andrea, para Marcuschi (2007) e Dell’Isola (2007), a reescrita
trata-se da refeitura (refaccdo) do mesmo texto, enquanto na retextualizagdo ha a passagem de
uma modalidade para outra, ou seja, da modalidade escrita para a modalidade oral ou vice-
versa. Dessa forma, a retextualizacdo seria uma modificagdo mais ampla do texto, inclusive
podendo alterar o meio em que ele é produzido/veiculado; enquanto a reescrita “s6 poderia
ocorrer do escrito para o escrito. Dessa distin¢do, pode-se propor que toda retextualizacéo €

reescrita, mas nem toda a reescrita gera uma retextualiza¢ao”. (RIBEIRO; D’ANDREA, 2010,



176

p.66). J& para Maténcio (2002), toda a atividade de retextualizacdo implicaria necessariamente
na mudanca de proposito, pois se produz um novo texto; enquanto na reescrita haveria apenas
um refinamento do mesmo texto, o que n&o altera o propoésito do texto.

Hé pontos nessas articulagdes conceituais propostas por Ribeiro e d’Andrea que
geram alguns questionamentos e reflexdes. Sobre a definicdo de Marcuschi (2007) de
retextualizacdo, por exemplo, de fato, ele a constréi tomando como base as relacGes de
transformacdo entre a modalidade escrita e a oralidade, porém, no mesmo texto, Marcuschi
apresenta um quadro com quatro possibilidades de retextualizacdo que seriam a) fala—> escrita;
b) fala—> fala; c) escrita—> fala; e d) escrita=> escrita. Logo, haveria retextualizacdo também
entre textos da mesma modalidade e ndo sé entre modalidades diferentes como o proprio autor
define. Do mesmo modo, se a reescrita s6 poderia acontecer, segundo Ribeiro e d’Andrea, entre
textos escritos, nem toda retextualizacdo seria uma reescrita, ja que havera retextualizaces
entre textos orais e textos escritos.

No que se refere a ideia de Maténcio (2002) sobre a producdo de um novo texto
(novo género) e a consequente mudanca de propdsito, temos que levantar uma discussao sobre
proposito comunicativo que ndo foi considerada pela autora quando colocou o prop6sito como
elemento que define o conceito de retextualizacdo. Tomemos, pois, para refletirmos sobre
retextualizacdo, os pressupostos de Swales (1990) sobre propdsito comunicativo. Para ele, o
proposito comunicativo é um aspecto menos evidente e demonstravel do que a forma, logo, se
0 proposito de alguns géneros é dificil de determinar, enfatizar a sua primazia pode exigir que
analista desenvolva um razoavel esfor¢o de investigacdo independente e sem preconceitos,
oferecendo, dessa forma, protecdo contra uma classificacdo simplista apoiada em tracos
estilisticos e crencas estabelecidas (SWALES, 1990, p.46).

Em outro texto, Swales e Askehave (2009) defendem que a opinido de especialistas
sobre 0s propositos ndo apresenta, em Gltima andlise, mais credibilidade, uma vez que eles, 0s
especialistas, em uma comunidade de préatica, podem ndo concordar no que diz respeito ao
propdésito de um género. Assim, a partir desse ponto de vista, vemos que “apontar o propdsito
comunicativo de um texto ou categoria de texto ndo ¢ sempre uma tarefa facil ou rapida” (op.
cit., p. 226). Logo colocar a definicdo de retextualizacdo subordinada & mudanca de proposito
nos parece pouco consistente e eficiente.

Vejamos as seguintes questdes: seria possivel afirmar, por exemplo, que houve a

atribuicdo de um novo propdsito a uma noticia que foi veiculada no jornal impresso e depois
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retextualizada para ser apresentada em um programa de TV ou para ser debatida em um
programa de radio? E mais: como poderiamos concluir que, embora tenha havido um processo
de retextualizagdo, houve necessariamente uma mudanca de género discursivo? O género
deixaria de ser noticia ou deixaria de ter como proposito primério a necessidade de informar?

Cremos, assim, que relacionar o conceito de retextualizacdo as mudancas de
modalidade, de propoésito ou de género pode causar controvérsias que demandariam outras
premissas sobre retextualizagdo que nos parecem pouco produtivas para 0 que queremos
defender neste estudo. Dessa forma, neste estudo, estamos reconhecendo a atividade de
retextualizacdo como uma producdo de um novo texto a partir de um ou mais textos base —
independentemente da mudanca de modalidade da lingua (escrita ou oral), independentemente
da mudanca de prop6sito ou da mudancga de género — na qual o interlocutor desenvolverd, ao
retextualizar, estratégias linguisticas, textuais e discursivas tendo em vista uma nova situacéo
de interacdo. E a partir dessa premissa que vamos desenvolver nossa ideia de retextualizacio
hipertextual.

Segundo Marcuschi (op. cit., p. 69), ha quatro aspectos envolvidos no processo de
retextualizacdo: a) aspectos linguisticos, b) aspectos textuais, ¢) aspectos discursivos, e d)
aspectos cognitivos. Para cada um desses aspectos, encontramos opera¢des que atuam ora mais
no codigo, ora mais do discurso, ora mais na tipologia textual. Ha ainda os aspectos cognitivos
cujas operagdes sao mais complexas e menos trabalhadas, distribuindo-se ao longo de todas as
demais operac¢des. Marcuschi, porém, salienta que ndo é simples distinguir entre as operaces
linguistico-discursivas de um lado, e operacGes cognitivas de outro. O autor acredita que essa
distingcdo seja apenas metodoldgica, uma vez que ndo podemos realizar uma sem a outra.

Elaboramos uma figura, a fim de apresentar do que se trata cada uma dessas

operacdes constituintes do processo de retextualizacéo.
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Figura 33 — Aspectos e operac0es linguisticas-textuais-discursivas

Eliminagdo, completude e
regularizacéo

== | Idealizag&o/regularizagéo

Operagdes e processos de

natureza linguistica-textual-

Acréscimo, substituicao e
reordenacéo

Reformulagéo/transfomaca

discursiva
Aspetos linguisticos, textuais
e discursivos

Tratamento da sequéncia dos
turnos

- Adaptacéo

Fonte: Elaborada pela autora com base em Marcuschi (2007, p. 69)

Vemos que ha trés principais operacdes linguistica-textual-discursivas: idealizacao,
reformulacdo e adaptacdo. Observamos também que existe uma estreita semelhanca entre as
operacdes descritas na retextualizacdo como idealizacdo e reformulacdo (eliminacéo,
completude e regularizagdo; acréscimo, substituicdo e reordenagdo) com a operacao descrita na
revisdo resolutiva como reescrita (adigdo, supressdo, substituicdo e deslocamento). As
semelhancas conceituais entre retextualizacdo, revisao, edicdo e reescrita ja foram salientadas
por Ribeiro e d’Andrea (2010), por isso o que nos chama aten¢do sdo justamente as diferencas
entre essas atividades. Queremos, pois, caracterizar a retextualizagdo como um dos
procedimentos do processo de escrita didatico-digital que estamos analisando.

O que Marcuschi chama de operacdo de adaptacdo seria 0 desenvolvimento de
atividades especiais que ndo sdo tdo corriqueiras na retextualizacdo. Ele esta se referindo ao
tratamento dos turnos de fala ou ao tratamento da fala como contetidos, nos quais se usa um
recurso metalinguistico muito complexo, como 0s verbos introdutores de opinido em jornais,
por exemplo. Serd, assim, a partir da operacdo de adaptacdo que organizaremos a ideia de
retextualizacdo hipertextual defendida neste estudo.

No contexto de analise desta pesquisa, 0 material didatico-digital passa por um
processo de producdo mediado por interlocugdes marcadas no texto até chegar a etapa de
retextualizacdo, na qual é feita uma adaptacéo do material digital (em formato de aula impressa)
para o género webaula (em formato hipertextual). Essa adaptacdo consiste na eliminacéo de
partes do texto escritas na fase de producdo didatica individual; na regularizacao do estilo ao
novo suporte textual (0 Moodle); no acréscimo de recursos visuais, auditivos e hipertextuais

(como links, por exemplo); na substituicdo de textos escritos por textos orais e ou visuais
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(recurso multimidia); além da reordenacdo estrutural dos fatores de contextualizagéo tipicos de
textos didaticos (objetivos gerais da aula, titulos dos topicos e objetivos especificos do topico,
icones). S&o justamente essas adaptacdes feitas na atividade de retextualizagdo, que tém como
base um suporte cuja hipertextualidade é um fator potencial na producdo do género, que nos
dao indicios de que estamos tratando de uma retextualizacdo hipertextual. Por isso, quaisquer
operacdes linguistica-textual-discursivas sO serdo possiveis se o retextualizador fizer uma
relacdo entre atividade de retextualizacdo e o género discursivo que ele se prop0s a produzir.
Na figura 34, a seguir, vemos que 0s aspectos cognitivos propostos por Marcuschi

tém a ver com essa relacdo entre a retextualizacdo e o género.

Figura 34 — Aspectos Cognitivos

— Inferéncia

Compreenséo
Aspectos I
cognitivos

Inversao

—| Generalizacédo

Fonte: Elaborada pela autora com base em Marcuschi (2007, p. 69)

As operacdes de inferéncia, inversdo e generalizacdo relativas aos aspectos
cognitivos categorizados por Marcuschi seriam aquelas trabalhadas na segunda fase da
producdo didatica mediada, cuja principal atividade seria a revisdo. Nessa etapa, 0s sujeitos
interferem no texto (seja por divergéncia, seja por complementariedade), fazem uma inversao
de papeis pela reversibilidade (nova identidade enunciativa) e ativam generalizacdes
pertinentes ao género discursivo (interlocucdo entre os sujeitos). Podemos entédo dizer que a
revisdo faz parte da atividade de retextualizagdo, como se fosse um procedimento dessa
atividade. Assim, deduzimos que, em toda atividade de retextualizagdo, encontramos uma
operacdo de revisdo, seja ela de natureza linguistica, textual ou discursiva.

Vejamos como se dé a passagem do texto em processo de revisdo (segunda fase)

para o texto ja retextualizado e postado no Moodle (terceira fase):
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Figura 35 — Aula 1 da disciplina de Educacéo Inclusiva: fase de producéo didatica

mediada — etapa da revisao

EDUCACAO INCLUSIVA

AULA 1 — A construciio dos sistemas educacionais inclusivos

Nesta aula, faremos um breve histérico sobre aspectos da inclusio de pessoas .- Excluido: estudaremos ]
com deficiéncia no mundo ¢ no Brasil. Nela, conheceremos o bojo doutrindrio de _{ Excluido:, ]
construcdo da educacdo inclusiva, através de dispositivos legais inte: jonais e "'“-{Exd..id.,:e
nacionais.

OBJETIVOS:
e Conhecer os conceitos basicos, o historico e os dispositivos legais da inclusdo de
pessoas com deficiéncia
\ e Compreender como acontece_a inclusio de pessoas com deficiéncia no sistema | Excluido: nhecer ]
educacional profissional

Fonte: DEaD, IFCE.

Figlira 36 — Aula 1 da disciplina de Educacéo Inclusiva: fase de producdodidatica
hipertextual — etapa da retextualizacéo

Aula1 /

A ibnstruc.éo dos sistemas educacionais

inclusivos Recurso audiovisual

Objetivos

¢ Conhecer os conceitos basicos, o histérico e os dispositivos
legais da inclusdo de pessoas com deficiéncia

¢ Compreender como acontece a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no sistema educacional profissional

Reescrita

dos

4 P 0:00/018 @

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 35, vemos uma versao do texto da webaula (ainda em formato impresso)
na sua segunda fase de producdo. Nela é possivel observar operacdes de supressao e adicéo
feitas pelo revisor. Ja na figura 36, podemos visualizar o material didatico ja no formato de
webaula disponivel no Moodle para os alunos que estudam em EaD. As setas entre as figuras
indicam as modificacbes feitas no processo de retextualizacdo hipertextual sofridas pelas
versdes do texto da webaula. H4 uma pequena revisdo dos objetivos e uma adaptacdo do texto

escrito para o texto falado pelo jovem (uma espécie de avatar) que apresenta a aula para os
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alunos em formato audiovisual. Trata-se de uma animagdo com movimentos e expressoes feita
pelo diagramador, sujeito que faz parte da equipe multidisciplinar que produz o material

didatico-digital de forma colaborativa.

Figura 37 — Aula 1 A construcao dos sistemas educacionais inclusivos. Fase de producéo

didatica mediada — etapa da revisdo (terceira versao)

* O art. 52 diz que "Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de Sim, diferenciar para igualar ou tratar desigual os desiguais. Quando
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no pais a inviolabilidade do direito a vida, 4 liberdade, &
igualdade, 4 seguranca e a propriedade”.

for dispensada uma medida especifica ou um tratamento diferenciado
para alcangar a efetiva igualdade das pessoas com alguma deficiéncia, esse
ato nio sera considerado discriminatério. Somos todos diferentes e temos
Bonito, nio ¢ mesmo? que nos valer da méaxima do principio da igualdade para conquistar nossos
. - .. .. . X direitos. Ndo se trata de discriminar, muito menos de privilegiar nem
Na lei, o Brasil € um pais inclusivista. No entanto, na pratica, a . “ i1 w :
. K ) X ) tratar a pessoa com deficiéncia como “coitadinha’, mas de equiparar as
realidade ¢ bem diferente, at¢ porque precisamos saber que essa igualdade o . .
. . i L K ) possibilidades de superacgdo de limites.
ndo ¢ abscluta e precisamos de diferenciacées normativas para garantir a

igualdade. Como assim? Diferenciacées para garantir igualdade? Outro dispositivo normativo que trata sobre a
inclusio € a Lei n? 8.069 de 1990, o Estatuto da Crianca

e do Adolescente (ECA) . Essa lei corrobora com os

principios constitucionais, dentre eles, a educacio para

todos. Garante ainda as pessoas com deficiéncias o
fornecimento gratuito de medicamentos e préteses pelo

poder publico.

A tao conhecida Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n?

9.394/96, em seu Capitulo V, trata exclusivamente de aspectos referentes &

Educagcdo Especial. Traz em seu arcabouge que, sempre que for necessario,
havera servicos de apoio especializado na escola regular para atender as
necessidades peculiares de cada aluno com necessidades especiais (art. 58,
Figura 2 - Igualdade mediante diferenciacées § 12). Por exemplo, se em uma classe regular houver um aluno surdo que
Fonte: DEaD/IECE necessite de um interprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para

auxilid-lo em todas as disciplinas, o estabelecimento de ensino tem o

Fonte: DEaD, IFCE.

Figura 38 — Aula 1 “A construc¢io dos sistemas educacionais inclusivos”: fase de

producdo didatica hipertextual — etapa da retextualizacao

Bonite, nio 4 mesmo?

Ma lai, o Brasil é um pais inglusivista. Mo entanto, na prética, a realidads & bam
diferents, ats porque pracisamos saberque 2ssa igualdade nio £ abscluta 2 precisamos
da difarancisgfias normativas para garanti a isusldads. Como assim? Diferancisgfas
para garantir igualdadsT

Sim, difsrenciar para igpalar ou  tratsr i
dasignal os desiguais. Quando for dizpensada uma
medida especifica ou um tratamento difersnciado
para alcangar a sfetiva igualdads das pessoas com
alguma daficiineia, 2ss2 sto nio serd considarado
discriminatério. Somostodos diferentss = tamos qus
nos valer da méxima do principio da ignaldads para
conquistar nossos dirsitos. MNEo sz trata ds

pessos com deficifncia como “coitsdinha”, mas d=  @h.
aquiparar as possibilidadas de suparagio ds limites.

normativas
Fonts: DESD/IFCE

Figura 1 - Ig

Outro dispo sitive nomativo qus trats sobra a inclusio 4 aLain® 8.069 da 1990,

E dever do Sistama Unico ds Satids - SUS__ fomacer eratnitsmants proteses, | - {[Bsiuide- |
drteses 2 outros i parape deficién ortadore: logias. Caso
255 fornac sjanegade, vocd deve inharurna carta a0 Dirator do Hospital,
Promto-Socorro, Unidads ou Sarvigo de Saide, com cépia an Sscrstirio Municipal da

Satide, exigindo ssse diraito. Acasse o link saude- | -

g ia.blogspot.com.br/2010/03 /modelo-Spars-exigir-fornecimento-de.htm| e

confira o modelo de carts que vock deve enviar,

Fonte: DEaD, IFCE.
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Na atividade de retextualizacdo ilustrada nas figuras 36 e 37, vemos que houve a
transformacéo da figura 1 (da verséo terceira da aula 1), estatica, da versdo impressa, em uma
imagem em movimento interativo. Se o aluno clicar sobre a imagem da balanga na webaula,
um livro caira sobre o prato esquerdo da balanca e ela ficara em igualdade de peso com relacéo
ao prato do lado direito. Essa imagem teve como base a figura da aula 1 na versédo revisada
impressa, porém a ideia de fazer o livro cair, na versao retextualizada da webaula, em cima da
balanga quando o aluno clicar sobre a imagem, foi do diagramador, sujeito retextualizador que
atua na ultima fase do processo de escrita colaborativo.

Também houve, nessa retextualizacdo do material didatico-digital para a webaula,
como podemaos conferir, a insercdo de um link externo que levara o aluno diretamente ao texto
do Estatuto da Crianca e do Adolescente que esta sendo discutido na aula 1 da disciplina de
Educacdo Inclusiva. Com a insercdo dos links na retextualizacdo hipertextual, cada texto (que
apresente linguagem verbal ou outras linguagens) pode se conectar com outros se estiverem
relacionados por meio de links. Essa conexao entre textos ou partes de textos proporciona um
carater hipertextual mais interativo ao texto na tela, pois o link pode fazer ligacdo com qualquer
objeto ou recurso disponivel na webaula, sejam documentos, textos, icones, imagens, tabelas,
recursos multimidia (link internos), sejam outros sites ou outros recursos interativos (links
externos). A insercao desses links confere hipertextualidade ao género webaula.

Existem muitos tipos de recursos interativos passiveis de serem usados no ambiente
virtual de aprendizagem. A utilizacdo desses recursos depende do tipo de contetido
informacional que se quer desenvolver e da funcdo que ele cumprird no material didatico. Ha,
porém, um recurso especial, que frequentemente vemos nas webaulas: os icones. Eles séo
pequenos desenhos gque simbolizam o acesso a uma informacéao determinada por seu propdésito
discursivo. Podem vir tanto no material impresso quanto no AVA. No impresso séo estaticos,
enguanto no AVA eles ganham movimento e promovem interatividade. Os icones sdo pequenos
sinais ou destaques graficos (que podem ser um desenho, uma palavra, por exemplo) que trazem
informacdes que s@o acrescentadas ou destacadas no texto-base da aula. A principal estratégia
de interagdo mediada por um icone é chamar atencdo para que o aluno leia o conteudo
informativo presente nele.

O simbolo com megafone na figura 37 corresponde ao icone “Vocé sabia?”.
Quando clicamos nele, hd uma simulacdo do movimento de um papel sendo aberto. Dentro

desse papel, ha o contetdo informacional do icone e outro link externo.
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Figura 39 - Aula 1 “A construcio dos sistemas educacionais inclusivos”: icone Vocé

sabia com link externo

* O art. 52 diz que "Todos s3o iguais perante a lei, sem distincdo de
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no pais a inviolabilidade do direito 4 vida, a liberdade, a L .
igualdade, & seguranca e & propricdade” para alcancar a efetiva igualdade das pessoas com alguma deficiéncia, esse

Sim, diferenciar para igualar ou tratar desigual os desiguais. Quando

for dispensada uma medida especifica ou um tratamento diferenciado

ato ndo sera considerado discriminatério. Somos todos diferentes e temos
i a 3 ? P . P . .
Bonite, ndo ¢ mesmo? que nos valer da maxima do principio da igualdade para conquistar nessos
X o . - . L direitos. Ndo se trata de discriminar, muito menos de privilegiar nem
Na lei, o Brasil é um pais inclusivista. No entanto, na pratica, a

K ) ) . X tratar a pessoa com deficiéncia como “coitadinha’, mas de equiparar as
realidade € bem diferente, até porque precisames saber que essa igualdade o ~ .

B X . L K ) possibilidades de superacio de limites.
nio ¢é absoluta e precisamos de diferenciaces normativas para garantir a

i im? Di iacs iri ? R .
igualdade. Como assim? Diferenciacées para garantir igualdade? Outro dispositivo normativo que trata sobre a

inclusdo € a Lei n? 8.06g de 1990, o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) . Essa lei corrobora com os
principios constitucionais, dentre eles, a educacio para

todos. Garante ainda as pessoas com deficiéncias o

fornecimento gratuito de medicamentos e proteses pelo

poder pyiblico.

A tiokonhecida Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, Lei n2

9.394/96, km seu Capitulo V, trata exclusivamente de aspectos referentes &

Educacio Rspecial. Traz em seu arcabouco que, sempre que for necessario,

havera servicos de apoio especializado na escola regular para atender as
necessidaded peculiares de cada aluno com necessidades espediais (art. 58,

Figura 2 - Igualdade mediante diferenciacées § 12). Por exeplo, se em uma classe regular houver um aluno surdo que

Fonte: DEaD/IFCE necessite de uln interprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para

auxilid-lo em t§das as disciplinas, o estabelecimento de ensino tem o

.ifce.edu.br/pluginfile.php/133492/mod_resource/content/2/index_aulal.html|

¥ U art 3¢ iz QUE  [0U0S S0 IZUAlS PETaNle d [el, SENT aISTNgac ae
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no pais a inviclabilidade do direito & vida, & liberdade, & o o
igualdade, & seguranca ¢ 2 propriedade”. para alcancar a efktiva igualdade das pessoas com alguma deficiéncia, esse

S1m, diferenfiar paraigualar ou tratar desigual os desiguais. Juando

for dispensada uipa medida especifica ou um tratamento diferenciado

ato ndo sera considerado discriminatério. Somos todos diferentes e temos

Bonito, ndo é mesmo?

que nos valer da mdxima do principio da igualdade para conquistar nossos

. g . . R . direitos. Nao se tratd de discriminar, muito menos de privilegiar nem
Na lei, o Brasil é um pais inclusivista. No entanto, na pratica, a

) . i . ) tratar a pessoa com deficiéncia como “coitadinha’, mas de equiparar as
realidade € bem diferente, até porque precisamos saber que essa igualdade o ~ .

. ) . o ) . possibilidades de supdracio de limites.
nio € absoluta e precisamos de diferenciaces normativas para garantir a

igualdade. Como assim? Diferenciacées para garantir igualdade? O
E dever do Sistema\Unico de Saide - SUS - fornecer
gratuitamente proteses\drteses e outros insumos para pessoas com

(1

deficiéncia e com patolokias. Caso esse fornecimento seja negado,
vocé deve encaminhar un\a carta ao Diretor do Hospital, Pronto-
Sacorro, Unidade ou Serviko de Satude, com copia ao Secretario

Municipal de Saude, exiginde esse direito. Acesse o link saude- lo

cidadania.blogspot.com.br/2010/03/modelo-5para-exigir-
fornecimento-de.html e confira 0 modelo de carta que vocé deve

. i
enviar. Lo
tes a

i0,

icone e link

necessidades peculiares de cada aluno com necessidades especiais (art. 58,
Figura 2 - Igualdade mediante diferenciacées § 12). Por exemplo, se em uma classe regular houver um aluno surde que
Fonte: DEaD/IFCE necessite de um interprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para
auxilid-lo em todas as disciplinas, o estabelecimento de ensino tem o
dever, exigido por lei, de contratar o profissional para atender essa

demanda.

Fonte: DEaD, IFCE.

Os icones ou sdo previstos e descritos pelo conteudista ainda na primeira versao do
texto-base na fase de producdo individual, ou sdo indicados pelos DE na fase de produgdo
mediada. Eles sdo elaborados para chamar a atencdo do aluno para algum conceito ou defini¢cdo
importante que complementem o texto-base da webaula; para leituras adicionais sugeridas pelo

professor; para atividades de pesquisa em livros ou na prépria web que o aluno deve fazer; entre
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outras coisas. O design visual®® de todos eles é elaborado para que haja uma relagéo entre o
desenho do icone e o que ele simboliza em relacdo a informacao.

Na webaula, ha icones com desenhos que de alguma forma ja sugerem a ideia que
se quer sinalizar, como uma ancora (indicando uma parada no fluxo de leitura do texto), uma
lupa (indicando uma ampliacdo de um conceito explorado no texto), o fone de ouvido
(indicando uma informacdo que sera transmitida em &audio), o cadeado (indicando uma
informagao que deve ser guardada/lembrada), um megafone (indicando uma curiosidade). Esse
cuidado com o design dos icones tem a intencdo de que o aluno faga uma répida associacao
entre imagem e contetdo. Na versao do texto impresso, 0s icones aparecem nas margens das
paginas. Na webaula, por sua vez, aparecem apenas 0s desenhos, ao longo do texto, para que o
aluno clique. O icone, entdo, se “desdobra”, e o texto aparece em um quadro. Ao clicar para
fechar, o quadro se “dobra” e vira apenas o icone de novo. Vejamos nas figuras a seguir como
esse movimento de abrir e fechar os icones acontece na hora da interacdo do aluno com a

webaula.

55 Nas webaulas analisadas do IFCE, vimos que ha a utilizagdo de um mesmo conjunto de icones durante o curso
de EPCT. Cremos que a intencdo didatica seja a de fazer o aluno formar um repertério de navegacdo e leitura
intuitivo e amigavel. Dessa forma, se ha um icone chamado ATENCAO, que destaca trechos/informagdes
importantes no texto, ele sempre ter& o mesmo desenho e contera sempre o mesmo tipo de destaque
(trechos/informagdes importantes no texto).
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Figura 40 — Icones Saiba Mais e Guarde bem isso. Aula 1 “A construcio dos sistemas
educacionais inclusivos”. (Webaula versao final)

ova.ifce.edubr/pluginfile.php/133492/mod_resource/content/Z/index_aulaT.himl
U Brasil € signatano de todos esses documentos mternacionals que

acabamos de conhecer. Esses documentos tiveram grande influéncia na
construcde da nossa legislacio. Por exemplo, a Declaracio Universal dos

Direitos Humanos teve um desdobramento importante na Constituigio

todos, e a escola tem que possibihitar 1gualdade de condicdes para o seu
acesso, proporcionando situages e quesitos para que a pessoa possa
entrar, permanecer e sair com éxito para poder vislumbrar de uma vida

digna.

Federal Brasileira, a Declaracio de Salamanca reflete-se em partes na Lei

N X . Sobre o atendimento educacional especializado a pessoa com
de Diretrizes e Bases da educacio Nacional. P P

deficiéncia, a Constituicdo, no seu artigo 208, inciso III, garante, como

No préximo ponto, estudaremos os documentos dever do Estado, o atendimento preferencialmente na rede regular de

oficiais que norteiam a educacio inclusiva no Brasil, ensino.

como a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da

Crianca e do Adolescente de 1990 & a Lei de Diretrizes ¢ De acordo com o Ministério da Educagdo - MEC (2006), esse termo

Bases da Educacio Nacional de 196 “preferencialmente” significa que o atendimento de pessoas com

deficiéncia deve acontecer nas escolas de ensino regular, a fim de que

1.3 Documentos orientadores no ambito nacional tenham as suas necessidades especificas reconhecidas, compreendidas e

atendidas.
Neste ponto, conheceremos alguns dispositivos legais
do Brasil pertinentes a inclusdo. Dentre eles, estudaremos Além desses artigos, existem outros dispositivos expressos em nossa
a Constituicdo Federal de 1988; o Estatuto da Crianga e do Carta Magna que confirma que ela ¢ uma lei inclusivista. Vejamos:

dolescente (ECA), Lei n® 8.069/go; Lei de Diretrizes e
* O art. 1® confirma que "A Republica Federativa do Brasil constitui-se

] . . em Estado Democratico de Direito e tem como fundamentos: II - a
cional de Educacio Especial na Perspectiva da cidadania; 111 -  dignidade da pessoa humana”;

O art. 3° dita que “Constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil: | - construir uma sociedade livre, justa e

A Constituicio Kederal de 1988 garante, expressamente, o direito a solidéria; IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo’.

ses da Educacio Nacional, Lei n® 9.394/96 € a Politica

Educacio Inclusiva

inclusdo de pessoas cdm necessidades educacionais especiais ao afirmar,
em seus artigos 205 e 206, que a educacio é direito de todos os cidadaos

brasileiros. A lei ndo diffrencia as pessoas, ou seja, a educacio é para

b.ifce.edu.br/pluginfile.php/133492/madd_resource/content/2/ind aulal.html
U Brasil e signatano de tqdos esses documentos internacionais que todos, e a escola tem que possibilitar 1gualdade de condicGes para o seu
acabamos de conhecer. Esses locumentos tiveram grande influéncia na acesso, proporcionando situacdes e quesitos para que a pessoa possa
construcdo da nossa legislacio\ Por exemplo, a Declaracio Universal dos entrar, permanecer e sair com éxito para poder vislumbrar de uma vida
Direitos Humanos teve um desflobramento importante na Constitui¢do digna.

Federal Brasileira, a Declaracae \le Salamanca reflete-se em partes na Lei

. . - . Sobre o atendimento educacional especializado a pessoa com
de Diretrizes e Bases da educacay Nacional. P P

deficiéncia, a Constituicdo, no seu artigo 208, inciso III, garante, como

dever do Estade, o atendimento preferencialmente na rede regular de

ensino.

Conheca, na integra, os da:u'&ltos Declaracio Mundial sobro
Educacdo para Todos (http://unesdoc.unesco.org/), Declaracio de

Salamanca (http://portal.mec.gov.br), Declaracio de Guatemala L . De acordo com o Ministério da Educacio - MEC (2006), esse termo
(http://www.planalto.gov.br/Ccivil 03/), Convencio sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(b i i

“preferencialmente” significa que o atendimento de pessoas com

deficiéncia deve acontecer nas escolas de ensino regular, a fim de que

-/ ['www.pessoacomdeficiencia.gov.br/app/sites/default/files /publicacoes/co

ol tenham as suas necessidades especificas reconhecidas, compreendidas e
. atendidas.
gais
EmMos Além desses artigos, existem outros dispositivos expressos em nossa
edo Carta Magna que confirma que ela € uma lei inclusivista. Vejamos:
e

* O art. 12 confirma que "A Republica Federativa do Brasil constitui-se

S 2 em Estado Democratico de Direito e tem como fundamentos: I - a
Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da cidadania; 111 - a dignidade da pessoa humana’;
Educacao Inclusiva * O art. 32 dita que “Constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil: I - construir uma sociedade livre, justa e
A Constituicao Federal de 1988 garante, expressamente, o direito a solidaria; IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,

inclusio de pessoas com necessidades educacionais especiais ao afirmar, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao”.

em seus artigos 205 € 206, que a educacio € direito de todos os cidadios

brasileiros. A lei nio diferencia as pessoas, ou seja, a educagio € para

Fonte: DEaD, IFCE.

Nesse processo de retextualizagdo hipertextual, os sujeitos que interferem no texto
sdo o diagramador e o ilustrador. Eles trabalham no texto a partir das potencialidades presentes
no AVA e de sua habilidade na producao da webaula. O diagramador materializa as propostas
e ideias de interatividade que o conteudista, o0 DE e o revisor indicaram nas duas primeiras fases
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de producdo, a fim de criar webaulas interativas, hipertextuais e multissemidticas que oferecam
ndo so6 informac&o e exposicdo tedrica, mas também caminhos de leitura, por meio dos recursos
hipertextuais como os links; fontes de pesquisa, através de facilitadores discursivos como
icones, gréficos, tabelas, quadros; e interatividade, gracas aos recursos interativos, como audio,
videos, animacdes etc.

A atividade de retextualizacdo que acontece na Gltima fase requer dos sujeitos
interlocutores uma série de tomadas de decisdo. Por exemplo, a estrutura do material didatico
deve ser reduzida e adaptada para uma linguagem hipermidia no género webaula. Essa
adaptacdo é feita pelos sujeitos que atuam na fase de escrita colaborativa. A retextualizacdo
hipertextual demanda uma adaptacao na maneira de apresentar a informacéo da webaula com a
insercdo de recursos multimodais e hipertextuais, levando-se sempre em considera¢do o0 modo
de interacdo que acontecera entre professor-> webaula/contetdo—> aluno.

Como vimos nesse quinto capitulo, a producdo didatica € dividida em trés fases. Na
primeira, acontece a producdo individual. Nela se planeja a estrutura geral da disciplina, das
aulas que a compdem, incluindo-se tdpicos, subtdpicos e conteudos principais e secundarios.
Nessa fase, o professor conteudista € o principal responsavel pela producdo, embora tenha a
orientacdo da coordenacdo do curso para o qual esta produzindo material e 0 apoio da equipe
de design educacional.

A segunda fase é a da produgdo mediada. Nela inicialmente se trabalha a primeira
versao do texto-base escrito na produgdo individual. Essa versdo é a que inaugura propriamente
a escrita colaborativa que caracteriza a producao de material didatico em EaD. Esse texto segue
entdo para o designer educacional para que se observem as caracteristicas da escrita/interacao
em EaD. Outros profissionais da equipe multidisciplinar de producao, como o revisor, também
vao interferindo e contribuindo no decorrer desse processo composto de idas e vindas do texto-
base.

Por ultimo, o material didatico segue para a fase de producéo didatica hipertextual,
de finalizacdo da aula em sua versdo para o impresso e retextualizacdo dessa versdao em

webaula. Cada uma dessas fases requer habilidades diferentes (multiletramentos®®) tanto por

5 Multiletramentos, nesse contexto, pode ser definido como habilidades de lidar com a linguagem em vérias
midias, tais como a midia impressa e as midias digitais (video, audio, imagens estaticas ou em movimento,
simulaces etc.). No caso da elaboragdo de material didatico para EaD, habilidades de producdo e de analise
dessas varias midias sdo requeridas uma vez que tanto o processo de producdo quanto os préprios materiais
sdo/devem/podem ser interativos, colaborativos e hibridos (apresentam-se em mais de uma midia).
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parte do professor conteudista, quando dos outros sujeitos (membros da equipe
multidisciplinar). Na fase de producédo didatica mediada, o conteudista, 0 DE e o revisor
precisam ter habilidades na escrita colaborativa, enquanto na fase de producéo hipertextual, o
diagramador deve ter habilidade de andlise de recursos multimidia que constam na webaula,
atuando como retextualizador do material em versao impressa para o formato webaula.

Vimos, assim, que a retextualizacdo hipertextual é a Ultima etapa do processo de
producdo didatico-digital-colaborativa que culminaré na versdo do género webaula postada no
ambiente virtual de aprendizagem. Percebemos que o propésito comunicativo da escrita de
material didatico é diferente do propdsito da escrita académica. Na producdo de material
didatico, escreve-se ndo para demonstrar 0 quanto se sabe sobre o assunto ou o quanto se
escreve com desenvoltura académica. Escreve-se para ajudar o aluno a aprender. Por isso,
acreditamos que ha uma estreita relacdo entre o género discursivo, a retextualizacdo e a
transposicdo didatica, ja que, em ambas as atividades, h& um movimento de adaptacdes
discursivas e de reelaboracéo da linguagem.

Explicada a retextualizacdo hipertextual, finalizamos o capitulo 5. Nele foram
descritas todas as trés fases do processo de producdo didatico-digital-colaborativa (individual,
mediada e hipertextual), os procedimentos que envolvem cada fase (textualizacao, revisao e
retextualizacdo) e as estratégias de interlocucdo (convergéncia, divergéncia e
complementariedade). No préximo capitulo, faremos a anélise do corpus e a discussdo dos

resultados de pesquisa.
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6 ANALISE DAS FASES DE PRODUCAO DAS WEBAULAS

Nesse capitulo, analisamos as categorias que foram estabelecidas neste estudo sobre
a escrita colaborativa de um texto didatico-digital para compreendermos como se constitui na
pratica o processo de producédo das webaulas no ambito da EaD. Dividimos a analise em quatro
partes. No primeiro subtopico, analisamos a relacdo entre transposicdo didatica — a
transformacéo do saber cientifico em saber a ser ensinado (nesse caso, como tratamos de textos
académicos, o proprio saber cientifico didatizado) — no que se refere principalmente a
textualizacdo a partir de uma perspectiva dialogica do discurso. Sendo assim, exploramos as
operacOes de textualizacdo identificadas na escrita do material didatico-digital na fase de
producdo didatica individual e sua relacdo com a transposi¢do didatica, a fim de compreender
como ocorre a textualizacdo também a partir da transposicao didatica. Consideramos aspectos
como selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, continuidade e progressdo tematica,
bem como a informatividade e a ndo contradicdo no processo de transposicdo na pratica de
textualizacdo didatica (publicizacdo do saber a ensinar).

No segundo subtdpico, exploramos a escrita colaborativa propriamente dita na fase
de producdo didatica mediada. Vemos como as interlocucGes avaliativas e as respostas dos
sujeitos que escrevem colaborativamente sdo estabelecidas em cada versdo do material didatico
e como eles dialogam para a elaboracdo conjunta do género webaula. Analisamos como se
caracteriza a interlocucdo avaliativa, a responsividade ativa a partir de uma estreita relagéo entre
exotopia, alteridade, construcdo da identidade e da autoria em um processo de producdo
didatico-digital colaborativa.

Para averiguarmos essa associacao, estabelecemos uma relagéo entre as atividades
de interferéncia, reversibilidade, revisdo textual, reescrita e estratégias de interlocucao
marcadas pelos sujeitos (divergéncia, convergéncia e complementariedade). Por fim,
descrevemos como 0s sujeitos, que interagem pela escrita nas versdes dos textos didatico-
digitais, negociam os sentidos do texto por meio de uma orquestracdo de habilidades e
competéncias discursivas, a fim de construir um texto coerente e eficaz para o0 proposito
comunicativo Unico estabelecido entre todos 0s sujeitos: ensinar algo a alunos de EaD.

Na terceira secdo do capitulo, refletimos sobre a relagdo entre o género discursivo
webaula e a sua materializacdo, ou seja, sua postagem no ambiente virtual de aprendizagem

(fase de producéo didatica hipertextual). Essa materializacdo ocorre por meio da retextualizacao
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hipertextual, que se configura como uma transformacao do material impresso para 0 género
webaula (em formato hipertextual). Analisamos as operagdes linguistico-textual-discursivas
que o sujeito faz na atividade de retextualizacéo hipertextual e estabelecemos uma relacdo entre
essa atividade e o género discursivo a que se propds a produzir, a fim de ver se aqueles sujeitos
qgue dominam as formas linguisticas, seméanticas e composicionais do género webaula déo a
esse género maior entonacao expressiva e maior atitude responsiva denotada na atividade de
retextualizacdo. No Ultimo subtdpico, faremos a sistematizacdo da webaula e apresentaremos

0s resultados da pesquisa.

6.1 Producdo didatica individual: relacdo entre a transposicdo didatica e as operacfes de

textualizacéo

Neste subtdpico, e nas suas consequentes subsecdes, analisamos as principais
operacdes de textualidade observadas no processo de producédo didatico-digital-colaborativa,
bem como a avaliagdo dessas operacdes feita pelos sujeitos que escrevem colaborativamente.
As avaliacBes sobre a textualidade estdo presentes nas caixas de comentario nas versdes das
webaulas. Iniciamos analisando a interlocucdo direta, a heterogeneidade marcada e a
focalizacdo para em seguida discutirmos os principais fatores de textualidade — continuidade,

progressao, articulagdo, ndo contradicdo — além da informatividade.

6.1.1 Interlocucdo direta e focalizacéo

Nos textos que compdem o0 corpus desta pesquisa, a primeira manifestacao
perceptivel do tom dialogal presente no conteudo bruto produzido pelo conteudista (na fase de
producdo didatica individual) ocorre pela interlocucdo direta. Trata-se de uma estratégia usada
pelo professor conteudista para marcar a presenca do outro (no caso do aluno) na enunciagéo e
simular um dialogo direto com esse outro. A interlocucédo direta — heterogeneidade mostrada,
conforme Authier-Revuz (1990) — se configura como uma das primeiras transformacoes
adaptativas no que se refere a producdo de um texto didatico-digital a ser lido por alunos que

estudam a distancia. A interlocucdo direta se manifesta como alusGes diretas aos leitores
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(quando sdo utilizados vocativos) ou perguntas diretas feitas no corpo do texto didatico-digital
aos alunos, as quais ddo um acabamento estético®’ muito caracteristico de textos didaticos.

Esse acabamento estético torna-se uma das caracteristicas que evidenciam o género
webaula dentro do contexto de ensino-aprendizagem a distancia. A interlocucdo direta é uma
acao de linguagem realizada pelos conteudistas na hora de fazer a transposicéo didatica que
acontece quase de que forma padronizada nos textos das webaula. Revela-se, assim, quase que
um aspecto constitutivo da escrita de um texto didatico.

Ressalte-se também que o uso da interlocucdo direta nos textos didaticos analisados
também cria uma identidade no texto, confere estilo e marca a autoria. 1sso acontece, por
exemplo, quando ha quebra na ordem sintatica da organizacdo na cadeia textual desenvolvida
pelo conteudista para que se explicite a alteridade a que a interlocucéo direta remete. Vejamos
no exemplo a seguir como a interlocucdo direta ocorre tanto para marcar o estilo do autor no
texto da webaula como para marcar a transposicao didatica e a consequente construcdo desse
género.

Figura 41 — Interlocucéo direta. Aula 1: Disciplina de Didéatica (conteddo bruto —
versaol)

Interlocucdo direta no titulo da aula.
Marca de estilo. Construcéo da autoria.

I

Aula 1 - Didatica ou didaticas? Historia, conceitos, abordagens e
tendéncias Interlocugio

direta. Uso do
vocativo.
Didatica, professor(a), didatica! Essa disciplina é reconhecida no campo da || Marcado

educac¢do como condigdo e condicionante da profissionalizagdo e do fazer cotidiano estilo.

et g i Transposi¢do e
docente. A didatica é a forca motriz de sua formagdo, posto que fornece um corpo construgio do

Tnterlocugio de saberes tedricos e metodolégicos de aplicagdo e teorizagdo da pratica de ensino. g:c‘nlexfo
diretana Como organizar a progress3o das aprendizagens dos alunos? De que maneira ensinar || didatico
apresentacio diferentes saberes? Como organizar a pedagogia didatica das disciplinas. Essas sdo

da aula. algumas das questdes que vamos tratar nesta aula, mediante o breve histérico da

didatica, a explicitagdo dos conceitos de didatica, pedagogia, andragogia e a didatica
das disciplinas. Boa introduc¢do ao campo da didatica!

Objetivo

Compreender a didatica como instrumento do professor para aplicagdo das teorias e
metodologias na a¢do docente.

Fonte: DEaD, IFCE.

57 Acabamento estético tem a ver com a construgdo composicional da webaula como género didatico-académico
no que se refere aos tipos relativamente estaveis de enunciados presentes em cada campo de utilizagéo da lingua.
(BAKHTIN, 2011, p. 262).
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Nesse exemplo, vemos que o conteudista usa a estratégia da interlocucdo direta para
marcar o seu estilo de escrita, e a consequente autoria do texto, quando a utiliza nos chamados
fatores de focalizagdo, como o titulo e a apresentacdo de aula. Vemos que o professor
conteudista se apropria da estratégia de interlocucéo direta, comum aos géneros didaticos como
a webaula, porém a utiliza ndo apenas no corpo do texto (como normalmente acontece), mas
também no titulo e no vocativo. Esse tipo de construcdo expressiva do enunciado denota o estilo
individual do sujeito e marca a autoria do texto em uma producéo colaborativa.

A estratégia da interlocucdo direta também ¢é utilizada para marcar a presenca do
aluno no texto e assim garantir a manutencdo de um dialogo didatico caracteristico do género.
Essa forma de interagir com o aluno no texto escrito da aula parece que assegura ao professor
conteudista que ele de fato fez a transformacdo do saber sdbio em saber a ser ensinado e que
esta usando o tom dialogal necessario em se tratando de textos do género webaula para a EaD.
Afirmamos isso pela incidéncia comum de interlocuc@es diretas nas aulas, porém néo é possivel
dizer que essa estratégia por si s6 garanta a transposicao didatica.

No que se refere ao tom dialogal, ele fica bastante evidente quando se configura a
interlocucdo direta na forma de heterogeneidade mostrada (figura 40), porém ha outras
estratégias de interlocucdo muito comuns nos textos das webaulas que conferem também o tom
dialogal e marcam tanto a presenca do interlocutor como o acabamento do género. Essas
estratégias sdo o uso dos verbos na primeira pessoa do plural e o uso de verbos no imperativo.

Vejamos os exemplos a sequir (figura 41 e 42).
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Figura 42 — Disciplina de Educacao Inclusiva. Aula 1 — A construcéo dos sistemas
educacionais inclusivos. Uso dos verbos na primeira pessoa do Plural

(terceira verséo da webaula)

contempladas no objetivo. Sugro refazer
de forma mals sucinta, Inserindo s termas | |
o 1tulo

Antes de comegarmos nossa aula propriamente dita, faz-se necessério fazermos (Forsmatado: Cor da fore: Preto

algumas reflexdes sobre nossos comportamentos cotidianos relacionados a deficiéncia.
Infelizmente, quando olhamos para uma pessoa com deficiéncia, mesmo

inconscientemente, construimos conceitos muitas vezes deturpados ¢ preconceituosos.

Isso acontece porque, buscamos enquadrar as pessoas em um padrio de nommalidade. { Excluidos Peis
Mas. o que ¢ nommal? Quem define o que ¢ normal?
Na linguagem do dia a dia, \

. . Interlocugdo direta.
costumamos denominar que o normal € aquilo ¢ € Heterogeneidade
ou aquele que se aproxima de um modelo mostrada

conhecido ¢ definido socialmente. Se¢ formos

pesquisar o conceito de normal no dicionario

Aurélio, encontraremos a seguinte defini¢io:

Fonte: DEaD, IFCE.

Nessa versdo da webaula da disciplina de Educacdo Inclusiva, vemos que o
professor conteudista prioriza os verbos na primeira pessoa no plural como forma de trazer para
0 escrito um tom dialogal que € esperado por aqueles que participam da enunciacao (alunos-
leitores) e da producdo do género webaula (sujeitos-produtores). Nesse exemplo, encontramos
em todos os paragrafos verbos na primeira pessoa do plural, além de perguntas diretas feitas no
texto. Isso significa que o conteudista textualiza os saberes e marca a alteridade por meio dessa
estratégia de interlocucéo.

O uso dos verbos na primeira pessoa do plural para marcar o tom dialogal e a
alteridade como forma de textualizacdo didatica é algumas vezes exigido no processo de
producgéo, tanto que, se o conteudista néo utilizar tal forma de interlocucdo, os demais sujeitos
interferem na escrita do texto e o reescrevem fazendo as alterac6es que julgam devidas para

fazer a textualizagdo didatica. Vejamos o exemplo a seguir.
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Figura 43 — Apresentacao da disciplina de Educacéo a Distancia do curso de EPCT —

uso dos verbos na primeira pessoa do plural (terceira versdo da webaula)

Sabemos que o estudo a distAncia € uma experiéncia nova, por Isso
preparamos a disciplina “Educacéio a Distdncia” para ajuda-lo no seu percurso

académico. Nessa disciplina, trataremos de tematicas importantes que favorecerag .. {ExcluidO:é ]
seu processo de ensinc-aprendizagem.
A primeira aula terd como tema “Para compreender a educac&o g distancia’. Nela
estudaremos, os principais conceitos de £al). Em seguida, conheceremos, 'O papel do | _..- { Exluido: contextualizando )
professor e do aluno no ensino a distancia”, tematica que o ajudara a compreender como \‘:::{E"C'“id": vocé )
organizar seu tempo_g,suas atividades. Aprenderemos tambem, quais 580 og deveres do {EXCI"de: 3 sobre )
aluno de Eal) e como professorfutor poderé ajuda-lo nesse processo. Na terceira aula, \.::\: % Zz:: EZ %
‘Discutindo autoria: a producdo do conhecimento do contexto da E@Q”__g_g[z_e_n_q?_rm\\ {Excluido:seus ]
como as Tecnologias da Informagéo e Comunicagao m_g_.;l_t_:g_r]t_r_il_:)_le_em_p_@[_a__q_p_rg_rjglg_é}g__\tﬁ\\{Excluido:. ]
do conhecimento. Na quarta aula, "Os recursos e ferramentas utilizadas em Eg’, = "~:1fEXC|Uid0: voce ]
veremos, a5 _diversos_recursos_e _as_feramentas_virtuais_que_facitardo_tanty_a . (Exduido:3 )
comunicagdo entre alunos e professores m_g__gigggr]\_rg_ly_imgr]t_q__rjg_s__a_tjyi_rjg_dt_ejs_.__f}__t“ “\Ezz::EZ:presentm %
penditimg, aula frard a tematica Recursos educacionais aberfos para forfalecimento da - { Excluido: a ]
aprendizagem g distancia’. Nela, compreenderemos, a internet como_um _grande ?_5_9_6!‘29_\\\\\&“'"5(10: e )
potencializador da aprendizagem autdnoma. Por fim, trataremos da “Avaliacdo em Eall): ?‘1:\{5“'“5‘10:0 ]
desafios e possibilidades’, apresentando as particularidades da avaliacdio na educacfio a \‘:‘%E"C:":m que %
Excluido: mostrara

distancia.

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 43, vemos um texto em azul que sugere que o paragrafo foi todo
modificado por outro sujeito diferente daquele que escreveu a primeira versdo (conteudista).
Dentro do texto modificado em azul, hd modificacdes pontuais em verde que ilustram bem a
insercéo dos verbos na primeira pessoa do plural como forma de textualizar o tom dialogal. E
interessante perceber as modificacOes feitas pelo sujeito na versdo produzida pelo conteudista.
Nelas, ha as alteragdes de expressdes como “vocé conhecera sobre o papel do professor” por
“conheceremos o papel do professor”; ou como “vocé aprendera como as novas tecnologias
da informagdo e comunicacdo contribuem para a produgdo do conhecimento” por
“aprenderemos como as novas tecnologias da informacdo e comunicacdo contribuem para a
producdo do conhecimento”. Isso quer dizer que, mesmo que haja uma interlocugdo direta
evidenciada pelo vocativo vocé, em referéncia ao aluno, ainda assim se julga mais adequado a
um texto didatico, em forma de webaula, 0 uso do verbo na primeira pessoa do plural, como se
essa marca de desinéncia remetesse ndo s6 ao aluno, mas também a outros sujeitos que atuam

no ensino-aprendizagem para a EaD, como o préprio professor.
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E possivel afirmar que o uso do verbo na primeira pessoa do plural denota uma
atitude responsiva expressamente marcada dos interlocutores (professores e alunos) no sentido
de determinar que houve uma compreensao responsiva nao “silenciosa” sobre o que sera feito
em aula, uma vez que essa compreensdo reproduz a voz também do professor. Assim verbos na
primeira pessoa dariam a ideia de co-participacdo ativa na aula escrita ao enunciar também a
voz do professor, 0 que pode gerar uma sensacdo de que todos os sujeitos se dirigem para o
mesmo objeto de sentido. Seria uma espécie de relacdo dialdgica direta dentro do discurso
didatico que aparece marcada ao se utilizar os verbos na primeira do plural. Tem-se entdo que
verbos na primeira pessoa do plural sugerem uma ideia de divisdo de responsabilidades (entre
professores e alunos) sobre a aula e sobre a disciplina.

Essa ideia de divisdo de responsabilidade, porém, ndo acontece quando a
textualizacdo didatica se da por meio da interlocucdo com os verbos no imperativo. Vejamos o

exemplo a seguir.

Figura 44 — Disciplina de Informatica Educativa. Aula 1 - Aula 1 — Tecnologias digitais
na educacgdo. Uso do verbo no imperativo. Versao final da webaula

(postada no Moodle em formato de e-book)

de professores, acreditando que as mudancas se sustentariam por via Atualmente programas e projetos voltados para a Informatica Educativa

de um programa de capacitacdo de recursos humanos. O Programa
propunha a criacio de estruturas de micleos, distribuidos geograficamente
pelo pais, a capacitagdo nacional através da pesquisa e a formacao. Esses
micleos tinham por finalidade desenvolver a formacio de professores,
promover o desenvolvimento de metodologias, processos e sistemas na

area.

Confira, a seguir, no quadro 1, um resumo das primeiras acdes que
contribuiram com o estabelecimento de politicas voltadas para a

Informatica Educativa no Brasil.

Quadre 1- Histérico da Informatica
Educativa no Brasil
Baseado em: Moraes (1093)

sdo desenvolvidos no Brasil pelos governos municipais, estaduais e federal.
Prolnfo, PROINESF, PROUCA sio exemplos que representam hoje
algumas das acbes governamentais voltadas para a Informatica Educativa
no Brasil. Além dessas a¢des regulamentadas através de programas,
diversas agdes locais realizadas por Universidades e Escelas compéem o
cendrio da Informatica educativa no Brasil. Conhega, a seguir, alguns dos

atuais programas.

4 ™

. &
Protgfo PROINFO (Programa Nacional de

frowoms Kecss sviwmisasa wmts | INformatica na Educacdo) é um programa

educacional com o objetivo de promover o uso pedagégico da

informatica na rede piiblica de educacio basica.

O programa leva as escolas computadores, recursos digitais e
conteudos educacionais. Em contrapartida, estados, Distrito Federal
e municipios devem garantir a estrutura adequada para receber os
laboratérios e capacitar os educadores para uso das maquinas e

tecnologias.

Fonte: DEaD, IFCE.
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No exemplo da figura 44, vemos o verbo “conferir” (sublinado na figura) no
imperativo ilustrando uma interlocucdo direta com o uso dos verbos no imperativo. O
conteudista “pede” para o aluno que confira, no quadro 1 da webaula, um resumo das primeiras
acbes que contribuiram para o estabelecimento de politicas voltadas para a Informatica
Educativa no Brasil. Verbos no imperativo também sdo constantes nas webaulas e denotam uma
caracteristica de textualizacdo didatica comum na escrita do género, porém as relacOes
discursivas que eles expressam ndo sdo necessariamente igualitarias como sdo aquelas
identificadas no uso da primeira pessoa do plural, e sim s&o definidas por relagdes de poder.
Alguém (o professor) pede, solicita outro sujeito (o aluno) que faca determinada atividade e o
uso do imperativo implica uma tomada de posi¢do responsiva neste contexto.

Essa tomada de posicdo expressa uma situacdo de interacdo e de conflito tenso e
ininterrupto marcado pela responsividade constitutiva da linguagem. Assim, é possivel afirmar
gue o uso dos verbos na primeira pessoa do plural é entendido pelos sujeitos como forma de
amenizar os conflitos e as relacGes de poder estabelecidas no escrito.

E interessante observar, no entanto, que essas adaptacdes na linguagem e a
consequente textualizacdo dos saberes com a presenca de marcas de interlocucdo direta, no
corpus analisado, sdo caracteristica das primeiras paginas do texto da webaula, aquelas em que
encontramos a apresentacdo ou uma breve introducdo de aula. No decorrer da apresentacéo do
conteido, hé pouca incidéncia de interlocucdo direta e de tom dialogal, o que leva o texto da
webaula a se aproximar mais de um de artigo cientifico, por exemplo. Nesse caso, 0 que pode
ser inferido é que a vigilancia epistemoldgica ou o cuidado com a transposicdo s6 parecem ser
mantidos nos critérios iniciais de focalizacdo (apresentacdo da aula, introducdo dos topicos).
Depois disso, 0 género caminha para ter um acabamento estético de um artigo cientifico. Na
figura 44, vemos essa vigilancia epistemologica na interlocucdo escrita entre sujeitos que
escrevem colaborativamente. No exemplo, um dos sujeitos que produzem colaborativamente o
texto da webaula chama a atencéo do professor conteudista sobre a auséncia do tom dialogal no

texto.
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Figura 45 — Disciplina de Curriculos e Programas da EPCT. Aula 1 - As teorias
curriculares: o campo do curriculo no Brasil. Versao 3 da webaula

(intervencéo do DE e do revisor)

cultural. Afinal, “de certa forma, todas as teorias pedagogicas e educacionais
530 também teorias sobre o cumicule™ (SILVA, 2010).

Os estudos sobre curriculo g as teorias tradicionais do curricule surgiram Excluido: 3
nos Estados Unidos, em 1918, com a publicacdo de The Cumiculum, escrito Excluido: em
pelo Americano John Franklin Bobbitt Neste momento, o campo do curriculo Vigilincia
Epistemologica feita pelo
passa, pela primeira vez, a ser um objeto especifico de estudo. Revisor
+ [Ul] Comentario: Refazer este or
SAIBA MA'SI COETH LM 1@ Who Miais l!-a':g;e s
Acesse

http:/fia 700302 .us. archive.org/1 1fitems/curriculumODbobbuoft/curriculumi0bobbuoft.pdf e

conhega |0 livro original The Curriculum: | [C2] Comentirio: prof, squ sugeri
ateriarmente s capa do vro, mas ela nbo
& Bvre, da sugeri o visualirachs do propfia
Bvro original. O que acha?

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 45, o revisor [U1] interferiu no texto para lembrar ao conteudista de
manter o tom dialogal que deveria estar presente no icone “Saiba Mais”. Ele cuidou da
vigilancia epistemologica para que, no texto, o saber sabio fique proximo do saber ensinado, a
fim de manté-lo adequado ao proposito comunicativo do género webaula. Esse trabalho de
vigilancia epistemologica € feito normalmente pelo DE, muito embora seja comum
encontrarmos inferéncias do revisor de texto no sentido de cuidar da transposicao didatica no
texto da webaula.

Alguns conteudistas tentam manter o equilibrio entre os dois saberes (sabio e a ser
ensinado) inserindo interlocucgdes diretas no texto que traz o conteudo informacional da aula.
O exemplo a seguir ilustra bem como os conteudistas (com a ajuda dos outros sujeitos, por
vezes) buscam retextualizar o saber sabio presente em artigos académicos, por exemplo, em
saber a ser ensinado pertinente ao género webaula. No excerto, sublinhamos as frases

interrogativas que marcam a interlocucédo direta no meio do texto.
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Figura 46 — Retextualizacéo do saber sadbio em saber a ser ensinado. Disciplina de
Informatica Educativa. Versao final webaula 1 — Tecnologias digitais na

educacdo (paginas iniciais)

A oralidade, a escrita ¢ a informatica sio consideradas por Lévy

1009) como as trés principais Tecn

ologas da Inteligéncia, pelo seu

potencial transformador & seu carée ho das funcdes fi

vomem. Essas tecy

cognitivas d

exterionizacdo ¢ transformacdo da cognigdo humana, Vamos compreende:

por qué?

As sociedades onde se desenvolveram a oralidade primana

Aprimoraram €ssa te

das informacdes, conhecimentos

mem do homem era o banco

compartilhado para que se mantivesse vivo atraves das geracdes. A
ia usada para este compartilhamento € a oralidade” (SILVA
MAals marcaram a hl}“ld::;\i“-.

06, p. 20

imano ¢ mudaram sua

Ja a escrita foi a primeira forma de notacdo informacional ¢ indicou a

zar do ser humano. Os escritos

capacidade de ab:

vam como “banco de dados portateis’, e eram a prova da

éncia de um conhecimento artificial, situado fora da mente, mas

N o
como extensao dessa mente. A escrita permitiu uma situacdo pratica de

comunic radicalmen 1ova para os seres humanos. Qu 1o

omunicacaor mente nova para os seres humanos Juando

mensagens for lar, a atribuicdo do sentido

interpretacao) pa
—ﬁ comunicacao (SILV
ura umana

VA, 2006), Afinal, antes da escrita, 2
\]lxlé”]l':;! e i::l‘u:‘dr‘ed CC\:’J os ZES;Z:{': S esCritos, emissor

exto comecaram a cir

ocupar um lugar cer

alastam

————> | Pagina8 Pagina 9 <«

Fonte: DEaD, IFCE.

Esse acabamento estético do género pode trazer a tona um padrdo genérico dos
textos didaticos ou uma manifestacdo de autoria e estilo. Como ja afirmamos, vimos que 0s
textos do corpus trazem um acabamento didatico (com as interlocucdes e suas estratégias de
marcar o tom dialogal do texto) mais claramente nos tépicos de apresentacdo. No decorrer do
texto da aula, no entanto, vai se apresentando um distanciamento do tom dialogal, com
esporadicas interlocuces diretas, verbos na primeira pessoa do plural ou no imperativo. O texto
assim deixa de manifestar pessoalidade e criar uma identidade do autor no texto e passa, ao
contrério disso, a uma crescente impessoalidade e uma maior manifestagdo do saber sabio,

como observamos no exemplo a seguir:
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Figura 47 — Webaula 1 — Tecnologias digitais na educacao. Disciplina de Informatica

Educativa (paginas finais)

e rreaciosier | Novo subtépico de aula

e hrante: ot $ol6, s Vileaes subtopico
g squina para ser entinada, que propicia condicdes para sem a
B - s tm advdr 5 I.w‘\ ) ‘a’.‘::"vr.‘! "47 .'v.,l ";."‘KV"I"I ‘-",rh “;' .‘.' y"l.“ . presmga de

direta

Introdugdo do

interlocugdo

' ————> | Pagina 30 Pagma3l |<—

Fonte: DEaD, IFCE.

Neste exemplo, vemos as paginas 30 e 31 da mesma webaula. Nelas ha um texto
bem mais académico em termos tanto de estrutura (simetria de paragrafos, parafrases e alusdes
a obras e autores) como de linguagem (impessoalidade, uso da terceira pessoa do singular). E
como se a vigilancia epistemoldgica feita pelos sujeitos no que se refere a linguagem penitente
ao género e as estratégias de interlocucdo direta sé atingisse as primeiras paginas da webaula.
Isso acontece inclusive nos critérios de focalizacdo, como a apresentacdo da aula, em que a
vigilancia geralmente feita pelos sujeitos (conteudista, DE e revisor textual) € mais atuante.

Podemos ver na figura 46 (que ilustra as paginas 8 e 9) o exemplo de interlocucao
direta mesmo em passagem expositiva do texto da webaula, ainda que o tom dialogal expresso
pela interlocucdo direta com verbos na primeira pessoa do plural seja marcado apenas nos
primeiros paragrafos. J& na figura 47

(que ilustra as paginas 30 e 31), tem-se que, nos trechos expositivos do contetdo
informacional da introducdo do subtopico, a interlocugéo direta ndo aparece. Nossa expectativa

era a de que, mesmo em trechos expositivos em que comumente se usa a 32 pessoa do singular
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para conferir impessoalidade, haveria expressdes que marcariam o tom dialogal do texto e assim
conferisse expressividade, estilo e marca de autoria.

Acreditamos que a interlocucdo didatica, o tom dialogal, a heterogeneidade
marcada, além de conferirem o0 acabamento estético pertinente ao género webaula, denotam a
construcdo de um estilo tanto determinado pelo género discursivo quando determinado pela
individualidade do sujeito como autor do texto, como aquele que publiciza o saber a ensinar e
faz a textualizacdo didatica. No exemplo a seguir, vemos como essas estratégias de
textualizacdo didatica movimentam o tom dialogal e simulam a presenca dos interlocutores no
texto.
Figura 48 — Disciplina de Informatica Educativa. Aula 1 — Tecnologias digitais na

educacao (versao final da webaula). Estratégias de textualizacédo didatica

Educagao, Sociedade e Tecnologia:

perspectivas e desafios

1 do tempa e ¢

Responsividade com co-participagio
ativa marcada pelos interlocutores

a das tecnologias '} Uso da primeira pessoa do plural.

m e técnica. Es

Uso da
nterlocugio
direta com
vocativo
(alteridade
mostrada e
relagdo de poder)

as tecnolo : de pensar

—

Sem estratégias de
interlocugdo direta.

ar e raspar retrata um do:

pelo ser humano,

e

Fonte: DEaD, IFCE.

Nesse exemplo, vemos que hd& uma mescla de estratégias enunciativas na
apresentacéo do topico 1 da aula 1 da disciplina de Informatica Educativa. Ora o autor usa 0s
verbos na primeira pessoa do plural (iniciaremos, viajaremos, descrevemos, veremos) ou
pronomes na primeira pessoa do plural (nossa viagem), ora usa vocativo com verbos no
subjuntivo (para que vocé compreenda; vocé entenderd), ora ndo usa nenhuma interlocucao
direta (terceiro paragrafo). Essa mescla de estratégias atualiza o texto enquanto enunciado

concreto e sera justamente esse enunciado concreto, apresentado pelas condigdes reais de
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enunciacao, que determinara os aspectos das estratégias de enunciacdo. 1sso quer dizer que,
mesmo que algumas estratégias se repitam ou que sejam indicadas pelos sujeitos no decorrer
do processo de vigilancia epistemoldgica, cada novo enunciado ganha uma compreensao
responsiva diferente, a qual exige dos interlocutores (alunos, conteudistas, DE, revisores,
diagramadores) uma tomada de posicdo, um juizo de valor sobre o texto. Essa posicdo
axiologica dos interlocutores faz com que toda enunciacdo tenha sempre uma entonacdo
valorativa seja por parte dos alunos (interlocutores previstos) seja por parte de outros sujeitos
que escrevem colaborativamente. Esse jogo de entoacdo avaliativa é que cria a identidade e a
autoria no texto.

Nas vinte e cinco aulas equivalentes a primeira versao (conteudo bruto) feita pelo
conteudista na fase de producdo didatica individual, as principais estratégias de textualizacao
didatica utilizada pelos conteudistas foram o uso de interlocu¢do por vocativo (alteridade
marcada) e 0 uso de primeira pessoa do plural (responsividade com co-participacdo ativa).
Houve uma maior vigilancia epistemologica sobre a transposicdo didatica dos saberes nos
critérios de focalizacdo como nas apresentacGes de aula e nas introdugdes dos topicos. 1sso
significa que, & medida que o texto progride em seu conteldo informacional, menos ocorréncias
de interlocucdo direta sdo percebidas no texto da webaula.

Dessa forma, vemos que, quanto mais as estratégias de interlocucdo aparecem em
todas as partes dos textos, mais amplo se torna o contexto de interlocucdo marcada e de
vigilancia epistemoldgica, mais evidente é a responsividade enunciativa de vozes, mais
estratégias de interlocucdo se mostram em posi¢des axioldgicas diferentes, e mais claras ficam
as marcas de autoria e identidade no texto. No proximo topico, vamos continuar nossa analise
das primeiras versdes da webaula e observar como 0s professores-conteudistas textualizam os
saberes na forma de texto didatico com base na continuidade, na progressao e na articulacao
dos conceitos selecionados para seguir o caminho da construcdo da textualizagdo no processo

de producédo de um texto didatico-digital.

6.1.2 Continuidade, progressao e articulacéo

Neste topico, analisamos como as metarregras da continuidade, da progressao e da
articulacdo séo textualizadas a partir de um projeto de transposicao didatica feito pelo professor

conteudista na fase de producdo didatica individual. Observamos se ha uma vigilancia
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epistemoldgica dos outros sujeitos no que diz respeito a essas metarregras e como elas
organizam a transposicdo dos saberes cientifico ao saber a ser ensinado. Desse modo, temos
uma ideia do acabamento estético dado ao texto a partir de aspectos como selecao, organizacao
e desenvolvimento das ideias; continuidade, progressao tematica e articulagéo.

O professor conteudista, na fase de producdo didatica individual, tem a tarefa de
fazer a transposicao didatica. Nessa transposicdo, ele deve manter a unidade tematica do saber
a ensinar e oferecer uma contribui¢do informacional constantemente renovada que é feita por
meio de elementos de recorréncia estrita que garantam a unidade tematica; por meio de
articuladores textuais que relacionem fatos e conceitos; e por meio da progressdo de novos
temas ou subtemas relacionados ao tema central a partir da adesdo de novos conceitos e de
novas informagdes.

Vemos que ha uma constante vigilancia no desenvolvimento de todo o texto
produzido pelo conteudista por parte tanto do DE quanto do revisor sobre aspectos que
envolvem a textualidade na escrita. Termos linguisticos especificos, como progresséo,
continuidade e articulacdo ndo sdo muito utilizados nas caixas de comentérios de interlocucao
entre 0s sujeitos, porém os questionamentos sobre a coeréncia de trechos, paragrafos ou
expressdes naquele contexto de escrita didatica giram principalmente em torno dessas trés
metarregras. Vejamos o exemplo a seguir. Nele um dos interlocutores indica no texto que “nao

ha nem fechamento do topico nem da aula”.

Figura 49 — Aula 3 da Disciplina de Informatica Educativa. Vigilancia Epistemoldgica:
falta de continuidade e progressao tematica

Como nos afirma Sergio Amadeu (SILVEIRA, 2012), ¢ no fluxo do
conhecimento e nos esforcos para assegurar o compartilhamento dos recursos
educacionais que avancamos na construcio do comum e na expansio da diversidade
cultural. Dessa forma, podem-se impulsionar os formatos abertos, pois ¢ a partir deste

enfrentamento que temos possibilidades de evitar o cerceamento e confrole da

criatividade. ‘[ [U18] Comentario: Nio ha fechamento ]

nem do topico nem daaula.
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Na figura 49, vemos que [U18] faz uma interlocucdo axiologica na caixa de
comentario (em verde) em que aponta a falta de continuidade tematica macroestrutural referente
ao género webaula. Ao fazer uma alusdo a falta de fechamento do tdpico, o sujeito [U18] indica
tanto que houve a falta da retomada de elementos ou ideias do texto, como de informaces que
fazem o texto progredir. Ele faz uma avaliacdo acerca do acabamento estético esperado para
um texto didatico e chama a atencdo dos outros sujeitos que participam do processo de escrita
(conteudista e DE) para a falta de fechamento do ultimo tdpico da aula e para a falta de
finalizacdo da aula 3 da disciplina de Informéatica Educativa. A forma como foi escrita a
avaliacdo por parte do sujeito [U18] revela uma relacdo entre o acabamento estético do texto e
a falta de continuidade e progressdo tematica.

Ao escrever em sua interlocugdo apenas “ndo ha fechamento nem do tépico nem da
aula”, [U18] nos leva a crer que a nogdo de textualizacdo didatica atrelada a
continuidade/progressdo tematica é algo bastante partilhado pelos sujeitos que escrevem
colaborativamente e que déo ao texto o acabamento estético que julgam adequado ao género
webaula. Dessa forma, ndo houve necessidade de maiores explicagdes e detalhamentos na
interlocugdo. Na figura a seguir, vemos a atitude responsiva por parte do conteudista como

forma de conferir continuidade tematica e dar o acabamento estético necessario ao género.
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Figura 50 — Webaula 3 da Disciplina de Informatica Educativa: desenvolvimento da
continuidade tematica
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Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 50, vemos a webaula 3 ja na sua verséo final publicada no AVA. Nela
percebemos que houve a insercdo de dois pardgrafos que concorrem para que haja a
continuidade tematica e o consequente fechamento do topico e da aula. O conteudista utilizou
a estratégia de interlocucéo direta e da co-responvisidade ativa quando, no Gltimo paragrafo do
texto, usa verbos na primeira pessoa do plural e anuncia que, “na nossa proxima aula vamos
explorar...”, “nosso foco serdo os softwares educativos”; e que “faremos um estudo (...)”. O
uso dos pronomes e verbos na primeira pessoa do plural, além de proporcionarem uma
continuidade estrita, salientam a responsividade e o acabamento estético do género. Essa
textualizacdo didatica aconteceu mediante uma negociacdo de sentidos iniciada pela
interlocucdo avaliativa do sujeito [U18] e pela manifestacdo de vigilancia epistemologica que
foi compreendida e aceita pelos outros sujeitos, o que acarretou as devidas modificacGes. No
préximo exemplo, vamos analisar a interlocucdo avaliativa acerca da metarregra da articulacéo
e ver quais implicacGes as relacdes dialdgicas que se ddo na negociacao de sentidos feita pelos

sujeitos conferem a versao final da webaula.
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Figura 51 — Aula 1 da Disciplina de Didatica Geral (versao3). Vigilancia Epistemoldgica:

falta de articulacdo na argumentacao.
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Fonte: DEaD, IFCE.

Pela figura 51, vemos que, no final do paréagrafo, o sujeito [U4] destaca todo um
periodo em azul e abre uma caixa de comentario para dizer ao conteudista que o trecho
destacado esta confuso. O sujeito [U4] entdo sugere rever o trecho. O trecho em questdo diz
que “No modelo andrag6gico, pelos seus preceitos, a organizacdo da sala deve favorecer as
relacGes horizontais, ndo raro nas salas de aula das correntes pedagdgicas, pedagogia.”. O
trecho destacado parece ter uma orientagdo argumentativa a partir da relacdo de contrajuncéo.
Essa orientagdo é formada por operadores que ligam argumentos que apontam para orientacdes
argumentativas diferentes.

No caso em estudo, a primeira argumentacdo é a organizacdo da sala deve
favorecer as relages horizontais; e a segunda é ndo raro nas salas de aula das correntes
pedagodgicas, pedagogia. O operador argumentativo que encontramos na segunda
argumentacao € “ndo raro” e ele desenvolve uma ideia de adversidade que nao foi desenvolvida
adequadamente no texto escrito pelo conteudista. A ideia pretendida pelo autor do texto gira
em torno de algo como a organizagdo da sala deve favorecer as relagfes horizontais, porém,
nas salas de aula das correntes pedagdgicas(...). O sujeito que fez a interferéncia no texto e
apontou a falta de articulacdo entre os periodos ndo explicou para o conteudista 0 que esta

confuso no texto e o que exatamente ele (conteudista) deveria rever na etapa de reversibilidade.
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Para o leitor, a impressdo que se tem € que o enunciado em questdo esta incompleto, pois ndo
se sabe ao certo o que o conteudista quis dizer.

Apesar da indica¢ao de “confuso” feita por [U4] ¢ de sua orienta¢do para que o
trecho fosse revisto, as correcgdes feitas pelo conteudista ndo resolveram o problema da falta de

articulacdo presente no periodo, como veremos na figura a seguir:

Figura 52 — Webaula da Disciplina de Didatica Geral. Correcdes feitas pela conteudista

Modificagdes feitas pelo conteudistas na
versio final da webaula apds a
interferéneia do swetto [U4] no processo
de produgdo didatico colaborativo

Fonte: DEaD, IFCE.
Nesse exemplo, vemos que as modificacdes feitas para corrigir o trecho que fora

apontado como confuso pelo sujeito [U4] ndo resolveram o problema de articulacdo presente
no periodo. As modificagdes feitas foram pautadas em aspectos formais, como a colocacéo das
aspas na palavra “horizontais” e a mudanca da letra p mintscula pela letra P maitscula na
palavra pedagogia. Podemos ver nesse exemplo uma estreita relagdo entre a entoacgdo avaliativa
e a responsividade ativa. Isso acontece porque a avaliagdo do interlocutor, no caso o sujeito
[U4], ndo foi clara e trouxe mais um comentario vago, como “confuso”; e uma instru¢ao
genérica, como “sugiro rever” do que uma avaliagdo mais especifica sobre os aspectos de
textualidade ou uma sugestao especifica de reviséo.

Assim, com base na avaliacdo do interlocutor, o locutor deu uma resposta aquilo
que compreendeu ndo estar adequado e executou a sua proposta de corre¢do para o trecho.

Nesse jogo de compreensdes responsivas do qual participam os sujeitos, ha corresponsabilidade
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sobre o processo de textualizacdo didatica e sobre a prépria vigilancia epistemologica da
transposicdo didatica do saber a ensinar para o saber ensinado. Por isso, a avaliacdo indicada
nas caixas de texto (o0 modo como ela é escrita pelo sujeito que interfere no processo de
producdo) deve ser feita de forma clara e especifica, pois ela tem impacto direto na atitude
responsiva dos outros sujeitos e consequentemente no texto da webaula que sera lida pelos
alunos. No exemplo a seguir, veremos como 0 maior detalhamento na avaliacdo e as
interferéncias dos sujeitos auxiliam na progressdo textual e ddo um acabamento didatico ao
texto.
Figura 53 — Aula 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva (segunda verséo). Vigilancia

Epistemoldgica: falta de progressdo tematica

TOPICO 1 — Conceitos basicos, historicidade e documentos legais da incluszio

_/,.--'{Excluido: s
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algumas reflexdes sobre nossos comportamentos cotidianos relacionados & deficiéncia.
Infelizmente, quando olhamos para uma pessoa com deficiéncia, mesmo
inconscientemente, construimos conceitos muitas vezes deturpados e preconceituosos.
Isso_acontece porque, buscamos enquadrar as pessoas em um padrao de normalidade. . -{ Excluido: 7ois )

Mas. o que € normal? Quem define o que é normal?

Fonte: DEaD, IFCE.

Nesse exemplo, vemos que houve a vigilancia epistemol6gica no sentido de propor
uma sugestdo que garantisse ao texto progressdo tematica, revelada pela indicacdo para
apresentar novos temas ou subtemas relacionados ao tema central, trazendo novos comentarios
sobre os temas j& introduzidos. O sujeito [U1] interfere no texto e avalia que ndo ha uma relacao
de progressao entre o titulo e o objetivo da aula. Ele explica aos outros sujeitos que “nem todas
as palavras-chave do titulo sdo contempladas no objetivo” e sugere refazer o objetivo de “forma
mais sucinta, inserindo termos do titulo”. Além disso, faz uma revisao resolutiva quando exclui
parte do texto e reescreve parte do objetivo do topico.

Quando analisamos o contetdo bruto feito na fase individual pelo professor, vemos
que havia dois objetivos propostos pelo conteudista como forma de saber ensinado e que um

deles foi excluido pelo sujeito [U1], como nos mostra a figura 54 a seguir:
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Figura 54 —Aula 1 — Obijetivos do topico 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva:
contetdo bruto

AULA 1 - A construcdo dos sistemas educacionais inclusivos

Nesta aula, estudaremos um breve historico sobre aspectos da inclusdo de
pessoas com deficiéncia no mundo e no Brasil, ¢ conheceremos o bojo doutrinario de
construgdo da educagdo inclusiva, através de dispositivos legais internacionais ¢
nacionais.

OBJETIVOS:
e Conhecer conceitos basicos, histérico e dispositivos legais da inclusio de
pessoas com deficiéncia
e Conhecer a inclusio de pessoas com deficiéncia no sistema educacional
profissional

TOPICO 1 — Conceitos basicos, historicidade ¢ documentos legais da inclusao

Objetivos:

e Conhecer passagens historicas do processo de exclusdo ¢ inclusido de pessoas Obje_tlvos do tépico
com necessidades especiais no mundo social escritos pelo
| conteudista na fase
e Estudaros tratadosinternacionais ¢ a legislagdo brasileira que balizam a inclusio de produgio didatica
de pessoas com necessidades educacionais especiais nos sistemas de ensino individual

Fonte: DEaD, IFCE.

Quando comparamos as duas figuras, vemos que houve a exclusdo do primeiro
objetivo do tépico e a consequente insercdo de trechos adaptados textualmente em um Unico
objetivo. No entanto, mesmo depois de feitas as adaptacdes na linguagem pelo sujeito [U1],
ainda foi requerido ao conteudista que estabelecesse a dinamica de textualidade com base,
simultaneamente, na continuidade e na progressdo, com a retomada das palavras-chave do titulo
nos objetivos propostos para o topico, 0s quais devem apresentar, obviamente, acréscimos a
essas palavras-chave. Essa textualizacdo, em muitos casos, s pode ser feita pelo conteudista
porgue ele € o sujeito que tem competéncia discursiva, isto &, ele, e ndo os demais sujeitos
envolvidos na elaboracdo da webaula, € o especialista no assunto da disciplina. A figura 54 a
seguir nos mostra como ficou a webaula final postada no ambiente virtual de aprendizagem e
disponivel para os alunos. No exemplo, vemos como foi a atitude responsiva por parte do
conteudista (responsavel pelo conteudo didatico textualizado) e como essa atitude foi

influenciada pela entoacéo avaliativa feita pelo sujeito [U1].



208

Figura 55 — Webaula 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva: verséo final no AVA

Conceitos basicos, historicidade e

documentos legais da inclusao
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as pessoas em um padrdo de normalidade, Mas, o que ¢ normal? Quem

define o que é normal?

Na linguagem do dia a dia, costumamos denominar que o normal ¢

aquilo ou aquele que se aproxima de um modelo conhecido e definido
socialmente, Se formos pesquisar o conceito de normal no dicionario
Aurelio, encontraremos a seguinte definicdo: “tipo concreto ou formula

abstrata do que deve ser

*

Fonte: DEaD, IFCE.
Na figura 55, observamos que o professor conteudista diverge da proposta de

reescrita do sujeito [U1] e retoma sua ideia original de dois objetivos para o topico 1. As trés
ultimas figuras que mostram o processo de idas e vindas (reversibilidade) a partir de um
problema de progressdo tematica indicado pelo sujeito [U1] na manifestacdo de vigilancia
epistemoldgica nos permitem fazer uma anélise das relagdes dialdgicas que existem entre 0s
sujeitos. Essas relaces sdo de ordem estética, no que diz respeito ao acabamento inicial que é
dado na fase de transposicao e textualizacdo didatica; de ordem axioldgica, no que se refere a
fase de vigilancia epistemologica e de revisao do texto; e de ordem ética e hierarquica, no que
se refere & construcdo da autoria e ao estabelecimento da identidade dos sujeitos. Isso significa
gue uma entoacdo avaliativa mais especifica que traga sugestfes de reescrita confere maior
clareza na etapa de reversibilidade e de revisao, porém a relacdo hierarquica estabelecida entre

0s sujeitos que escrevem colaborativamente tem uma grande relevancia discursiva.
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Como exemplo dessa relevancia discursiva ente 0s sujeitos, vemos que, a versao
final da webaula publicada no AVA, houve modificacdo no que se refere a avaliacdo da
progressao textual feita por [U1] no texto (segunda versdo da webaula), porém nao foi aceita a
proposta de exclusdo de um objetivo nem a reescrita sugerida por [U1]. Vejamos a tabela a

seguir. Ela ilustra a relagéo entre a entoacao avaliativa e a responsividade ativa:

Quadro 10 — Relacéo entre a entoacao avaliativa e a responsividade ativa no processo de
producéo do género webaula

Textualizacdo Avaliacao dos | Atitude responsiva
didéatica (conteddo | sujeitos (segunda | do conteudista
bruto) Versao)
Dois objetivos para o | Falta de progressdo | Retorno aos  dois
topico 1 entre o titulo e os | objetivos como
objetivos proposto inicialmente
OBJETIVOS RESOLUCAO DADA | REESCRITA
POR [U1]

1. Conhecer conceitos
basicos, histérico e
dispositivos legais da
inclusdo de pessoas
com deficiéncia

2.Conhecer a inclusdo
de  pessoas com
deficiéncia no sistema
educacional
profissional

1. Estudar a histdria do
processo de excluséo e
inclusdo de pessoas
com necessidades
especiais, bem como
0S tratados
internacionais e a
legislacdo  brasileira
que balizam a incluséo
de  pessoas com
necessidades
educacionais especiais
nos  sistemas de
ensino.

1. Conhecer 0S
conceitos basicos, a
historia do processo de
exclusdo e inclusao de
pessoas com
necessidades especiais

2. Conhecer 0S
tratados internacionais
e a legislacdo
brasileira que balizam
a inclusdo de pessoas
com deficiéncia no
sistema  educacional
profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira coluna do quadro 10 mostra a textualizagdo dos objetivos do topico 1 da
disciplina de Educacéo Inclusiva. Esse foi o projeto de transposicao idealizado pelo conteudista
na fase de producdo individual. A segunda coluna indica a manifestacdo de vigilancia

epistemoldgica no que se refere a revisdo da textualidade (progressdo, articulagéo,
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continuidade, etc.). A segunda coluna se refere a fase de producdo mediada na qual acontece a
atitude responsiva proporcionada pela vigilancia epistemoldgica feita pelos demais sujeitos.
Trata-se, como vemos, de uma atitude responsiva tanto de carater avaliativo, ja que houve
orientacdo para a falta de progressdo temética; quanto de carater de corresponsabilidade na
autoria, uma vez que houve a exclusdo de um dos objetivos e a reescrita do segundo objetivo
por [U1]. Por esse exemplo, vemos que uma interferéncia avaliativa mais bem descrita por parte
dos sujeitos que fazem a entoacdo avaliativa (vigilancia epistemoldgica), que traga uma
proposta de reescrita para trecho em que os problemas foram apontados, pode contribuir para
que texto da webaula ganhe mais qualidade no processo de textualizacdo didatica feito pelos
sujeitos.

Outro ponto que merece ser destacado se trata da estreita relacdo entre alteridade e
autoria em producdes didaticas colaborativas. Percebemos que, embora o conteudista tenha
voltado a sua proposta original de escrever dois objetivos para o topico, ele o fez a partir da
avaliacdo do sujeito [U1] sobre a falta de progressdo. Além disso, houve a aceitacdo em parte
da sugestdo de reescrita proposta por [U1l]. Isso quer dizer que a interferéncia do outro
(alteridade) auxilia na construcéo tanto da autoria do texto (no que se refere também a co-
participacdo responsiva), como na identidade do conteudista como autor. Essa identidade é
marcada pela manutencdo do estilo dado ao acabamento didatico na divisdo dos objetivos
(permaneceram dois objetivos) e pela aceitacdo da proposta de reescrita do texto por outro
sujeito. Por isso, a alteridade marcada no encontro dialogal representado nas caixas de
comentarios nas versdes do texto € um principio importante para analisarmos identidade e
autoria nos textos escritos de forma colaborativa para a EaD.

No proximo subtopico, vamos dar continuidade a analise das metarregras e dos
critérios de textualizacdo que envolvem a producdo colaborativa do género webaula. Vemos 0s
critérios como os critérios da ndo-contradicdo e da informatividade sdo avaliados pelos sujeitos
e como as relacdes dialdgicas marcadas nas interlocugdes avaliativas presentes nos comentarios

ddo o acabamento estético do texto da webaula.

6.1.3 N&o contradicéo e informatividade

Com o estudo sobre a transposicdo didatica, sobre a teoria dialdgica do discurso e
sobre os aspectos de textualidade em um texto didatico-digital advindo de um processo de

producdo colaborativa, percebemos que os critérios de textualidade, de alguma forma, ganham



211

uma outra percepc¢éo por parte dos sujeitos que participam do processo. Essa percepcdo emana
das condicdes especificas de negociacdo de sentido e do jogo enunciativo de relacdes dialdgicas
de axiologia, ética, estética e hierarquia. I1sso quer dizer que, quando o conteudista planeja fazer
a transposicdo do saber sabio para o saber a ensinar, ele o faz mediante uma textualizacéo
didatica, a qual sera avaliada pelos outros sujeitos, no decorrer do processo de producao
colaborativa.

Essa avaliacdo j& € prevista e esperada pelo conteudista, por isso ele também
escreve sabendo que, até seu escrito chegar a versdo final e ser postado no AVA como webaula,
pode haver interferéncias, revisoes e reescritas por parte dos outros sujeitos. Dessa forma, ele
escreve para dois interlocutores cujos propdsitos de leitura sdo bastante distintos. O primeiro
interlocutor sdo os alunos que estudam em EaD (leitores ideias) e 0 segundo s&o 0s sujeitos que
negociam sentido com o conteudista (leitores colaboradores). O propo6sito dos alunos é aprender
a partir da leitura da webaula, ja o proposito dos leitores colaboradores é manter, ao longo da
leitura, uma espécie de “duvida sistematica” sobre o acabamento e sobre a forma de
textualizacdo didatica feita pelo professor conteudista. Por vezes, ao longo da leitura do texto,
essa duvida sistematica constante por parte dos sujeitos colaboradores € transposta para as
caixas de comentario em formato de perguntas diretas para 0s outros sujeitos, o que consolida
a recursividade no processo de producao.

Percebemos, nesse processo, que aqueles que fazem as interlocugdes diretas, ao
mesmo tempo em que buscam uma responsividade ativa para as suas interpelacdes sobre alguns
aspectos da textualidade ou do acabamento do género, também criam novas possibilidades de
textualizacdo didatica e acabam sendo corresponsaveis pela escrita do texto. Dessa forma, a
producéo do texto didatico esta centrada na constante vigilancia epistemoldgica, na alteridade,
na responsividade e na condicdo axioldgica que perpassa todas as fases de escrita colaborativa.

E importante destacar que essa vigilancia esta relacionada as praticas sociais
(inclusive as préaticas sociais de linguagem) em que estdo envolvidos 0s sujeitos. Isso quer dizer
que cada um dos sujeitos (conteudista, DE e revisor) faz uma vigilancia daquilo que julga mais
adequado como acabamento estético para um texto didatico-digital a partir de sua competéncia
discursiva e de sua habilidade avaliativa. Essa competéncia e habilidade estdo refletidas tanto
nas interlocucOes diretas entre os sujeitos quanto nas revisoes por eles indicadas ou feitas.

Para finalizar esta primeira parte da analise, vamos tratar da ndo contradicéo e da

informatividade nos textos e como 0s sujeitos lidam com a avaliacdo sobre esses aspectos. Ja
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sabemos que havera contradicdo quando ndo existir uma estreita relacdo entre os objetivos
gerais da aula, os objetivos especificos do topico e o conteudo informacional do texto. Essa
premissa se realiza porque o conteldo proposicional indicado pelos objetivos da aula gera um
valor de verdade para alunos (interlocutores finais do género webaula), por isso hd uma
constante ddvida sistematica sobre esse critério por parte dos sujeitos que participam do
processo de escrita colaborativa.

Quando os sujeitos colaboradores ndo confirmam, ao final da leitura avaliativa que
fazem no conteudo bruto, as expectativas do interlocutor na construgcdo da argumentacéo do
texto pretendida nos objetivos, vemos uma entoacao avaliativa no sentido de indicar que em tal
texto a estratégia da ndo-contradicdo foi desrespeitada pelo autor. Vejamos a figura 55. Ele nos

traz uma avaliacdo feita por [U7] sobre um objetivo de aula proposto pelo conteudista.

Figura 56 — Aula 4 da Disciplina de Didatica Geral. Vigilancia Epistemologica: nédo

contradicdo

‘ Objetivo:
|Aplicar, nos planos de ensino e execugdo da situagdo de aprendizagen, a taxonomia . --{ [U7] Comentario: Este objetivo nao
L . . esta adequado, pois o professor nio
dos objetivos de Bloom nos seus diferentes niveis veré se os alunos aplicarao a
taxonomia. Deveria ser conhecer,
estudar, compreender e ndo aplicar.
L. . . N L. Este ndo é o objetivo do aluno para
Benjamim Bloom e sua equipe desenvolveram, uma classificagdo de objetivos esta aula.
educacionais conhecida como Taxonomia de Bloom emy, 1956. Elesm pretendia obter ™ { Excluido: eu |
uma ferramenta prética e 1til que, como afirma Ferraz e Belhot (2010), fosse coerente | Excluido: , no ano de |

com as caracteristicas dos processos mentais superiores (nivel de conhecimento e
abstragio complexa). Essa taxonomia ¢ ainda bastante importante e atual para o
planejamento das atividades didaticas em fungdo daquilo que se quer que o aluno
aprenda em nivel de profundidade e complexidade.

Fonte: DEaD, IFCE.

Neste exemplo, vemos que o sujeito [U7], embora ndo faca referéncia direta ao
critério da nédo contradicdo, avalia que houve uma contradi¢ao entre o objetivo desenvolvido
pelo professor e aquilo que de fato se conseguira atingir ao final da leitura da webaula. O
objetivo da aula no contetido bruto era “aplicar, nos planos de ensino e execucdo da situacéo
de aprendizagem, a taxonomia dos objetivos de Bloom nos seus diferentes niveis”. Pela caixa
de interlocucdo avaliativa (caixa verde), podemos ver que ndo houve uma resposta ativa no
sentido de sugerir outra forma de escrever o objetivo e assim evitar a contradi¢do. Houve apenas

a sugestdo de trocar 0 verbo “aplicar” por outros verbos. Segundo [U7], o “objetivo ndo esta
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adequado, pois o professor ndo vera se os alunos aplicaréo a taxonomia”. Por isso [U7] sugere
que os verbos mais adequados seriam conhecer, estudar ou compreender.

Quando analisamos a verséo final da webaula, vemos que houve apenas a troca do
verbo aplicar pelo verbo conhecer, tal qual fora indicado por [U7]. Ndo houve, pois, qualquer

mudanca adaptativa do texto devido a mudanca dos verbos.

Figura 57 — Webaula da Disciplina de Didatica Geral: resposta a avaliagdo responsiva

.

Taxonomia dos objetivos de Benjamin

Bloom —_—
“ e ! Objetivo refesto depois da
: avaliagio de [U7] sobre a
contradicio no texto do
conteudista.

lpom & sua equipes desenvolveram wma classificacks de

mo Taxomnomia de Bloom em

pratica « util que

i &S CAFRCTEFEITOAS

l"'f"ﬂ mMovs OO 3& OO I'l:.'u Euram 5585 o bpetmvos do domnes oo ETuETes

afetmo & PROCMOIOT & COMms :;.C-\."'KJ 4 taxonomis revisitada por Anderson &

Frathwohl (z0m

3-1 Objetivos do domuinio cognitivo

Referem-se a area intelectual. Envohee desde & simples memonizacko

ate albo vis de abstracko. As categorias desse dominio sio

conhecimento, compreensio, aplicacko, analize, sintese ¢ avalingio

Fonte: DEaD, IFCE.

Quando a simples troca do verbo resolve o problema da contradigdo, o proprio

sujeito que faz a avaliacdo didatica j& altera o verbo.
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Figura 58 — Segunda verséo da aula 3 da Disciplina de Projetos Politicos Pedagdgicos e

Processo de Planejamento. Vigilancia Epistemoldgica: nao contradicao

OBJETIVO(S)

o Compreender a importancia do planejamento para o

| desenvolvimento da educacao profissional { Exduido: ;
o Conhecer os fundamentos legais e tedricos que dao base para o
| planejamenton@agfctT { Exduido:

. f:onceituaﬂ competéncia e identificar a relacdo entre 0
conhecimento e acdo na formacgo profissional.

[M1] Comentario: Acredito que

que vocé acha (revisor)?

conceituar nio é um verbo adequado para
um objetivo a ser atingido pelo aluno. O

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 58, temos a segunda versdo da webaula. O sujeito [M1] faz uma avaliacao

sobre a contradicdo que o verbo conceituar imprime ao texto. [M1], por sua vez, faz uma

pergunta direta para o revisor de texto e ndo para o conteudista. Segundo [M 1], “conceituar ndo

é um verbo adequado para um objetivo a ser atingido pelos alunos”. Ele pede uma resposta

ativa do revisor no sentido de concordar ou ndo com esse ponto de vista. Ao tratar diretamente

com o revisor, [M1] pretende que o préximo sujeito avalie o texto (no caso o revisor) e dé uma

resposta ativa ao que se refere ao critério da ndo contradicdo. Podemos observar a resposta do

revisor na figura 59 a seguir:

Figura 59 — Terceira versao da aula 3 da Disciplina de Projetos Politicos Pedagdgicos e

Processo de Planejamento. Resposta ativa por excluséo

OBJETIVO(S)

Compreender a importancia do planejamento para o

desenvolvimento da educagéo profissional, { Excluido: ;
Conhecer os fundamentos legais e tedricos que d3o base para o
planejamentonaEpcT,__~ ~~{ Exduido:

Jdentificar a relag8o entre o conhecimento e agio na formagéo | [M1] Comentario: Acredito que

profissional. [,

nio é um verbo adequado para

um objetivo a ser atingido pelo aluno. O

B . | que vocé acha (Isvisurj?

\

Excluido: Conceituar
competéncia e

(

Excluido: i

Fonte: DEaD, IFCE.

Vemos, nesse exemplo, que o revisor excluiu a expressdo “conceituar

competéncia”, assim o terceiro objetivo da aula passou a ser apenas “identificar a relacao entre
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o conhecimento e¢ a a¢cdo na formacao profissional”. Ele fez uma avaliagdo responsavel, no
sentido bakhtiniano, na qual se responsabiliza pela alteracdo feita no corpo do texto. Essa
avaliacdo se d& quando o sujeito age segundo sua competéncia discursiva, logo se
responsabiliza por ela. A avaliacdo responsavel é feita, assim, a partir da identidade que relacoes
discursivas estabelecem entre os sujeitos. Vimos que houve, por parte de [M1], a tentativa de
chegar a um acordo com o revisor sobre a contradicdo que ele percebeu no objetivo proposto.
Logo podemos dizer que ambos tiveram uma atitude responsavel a partir de sua identidade
construida no discurso.

Dessa forma, vemos que 0s sujeitos sdo uma entidade co-participativa e co-geradora
do texto que assumem responsavelmente a presenca do outro nos enunciados construidos em
situagBes concretas de interacdo. Essa relacdo dial6gica com o outro cria um ato ético, uma vez
que, ainda em sua singularidade, responde a um acontecimento vivenciado na experiéncia
compartilhada. Por isso a construcao do sujeito existe e permanece como resposta a alteridade.
Vemos que cada enunciacdo é responsiva e tem um estilo préprio. Esse estilo € percebido tanto
nas interlocucbes das caixas de comentarios quanto na prépria atividade de textualizacdo
didatica, seja quando o sujeito avalia o texto, seja quando mantém o texto da mesma forma que
foi transposto para o conteido bruto na primeira fase de producéo.

A coparticipacdo dos sujeitos no texto desenvolve uma relacdo dialogica especifica
a cada situacdo concreta de producdo. Algumas vezes, a alteridade marcada e a entoacao
avaliativa, como vimos até aqui, geram mudancas significativas em aspectos importantes para
a manutencdo da textualidade. Nesse caso, 0s sujeitos que participam da negociacdo assumem
a intervencdo do outro no texto como forma de criar uma responsividade ativa co-participativa.
Entretanto, esse jogo de negociacdo etico e estético, ao final do processo de producdo da
webaula, também revela por parte do autor (conteudista) uma entoacdo avaliativa sobre a
responsividade ativa dos sujeitos que fazem a vigilancia epistemologica. Por isso a aceitacdo
ou ndo da avaliagéo dos sujeitos sobre o texto do conteudista revela que, para cada interlocucgéo
enunciativa, haverd entoacOes avaliativas e atitudes responsivas singulares e especificas,
definidas em cada negociagdo compartilhada, porém todas elas tém em comum o fato de serem
respostas a alteridade marcada no texto pelos sujeitos.

Vejamos a seguir um exemplo de interlocucdo em que o sujeito [U3] questiona o

interlocutor (no caso, o conteudista) por que houve tanto destaque informacional sobre a
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Sindrome de Down em detrimento de outras patologias descritas nos subtdpicos anteriores (1.1;
1.2;1.3).
Figura 60 — Aula 2 da Disciplina de Educagdo Inclusiva. Vigilancia Epistemologica:

desenvolvimento da informatividade

1.4. [Conhecendo a Sindrome de Down __.--{ [U3] Comentario: Por quetantodestaca

""""""""""""""""""""""""""""""" a Sindrome de Down? Veja que paraas
outrasbastouuma pagina. Sugiro reduzir e
ser mais objetivo.

A Sindrome de Down é uma mutacdo ou acidente genético que ocorre
antes ou durante a fecundacéo do évulo. Vejamos, a seguir, como ocorre a
Sindrome de Down.

Em um ser humano, geralmente, existem 46 cromossomos em cada
célula. Eles s&o oriundos na concepgdo do individuo, ou seja, o dvulo entra

com 23 cromossomos e o gspermatozoide também com 23 cromossomos. A | .-{ Excluido: sspermatoztice
unigo deles, produz uma célula chamada de ovo zigoto, com 46 unidades de _.{ Excluido: os mesmos

cromossomos que s&o emparelhados em 23 pares. Esta célula inicial se divide,
resultando células com contelido genético idéntico. E esse processo celular
que ocorre na maioria das pessoas.
Na concepc¢éo da pessoa que vai nascer com Sindrome de Down, ocorre
uma mutag&o genética. Essa mutagéo pode ocorrer em funcéo de trés fatores:
Trissomia Simples, Mosaicismo e Translocacgao.
A Trissomia Simples é uma alteragdo que acontece em 95% dos casos - -
em que ocorre a Sindrome de Down. E chamada de trissomia porque existem
trés cromossomos no par 21 quando era para existir apenas dois.

Fonte: DEaD, IFCE.

O sujeito [U3] faz uma avaliacdo sobre a ndo-padronizacdo do contetdo
informacional no que se refere tanto a progressdo quanto a informatividade. Em seu
comentario, [U3] avalia que, para os outros temas, houve o desenvolvimento da informatividade
bem mais sucinto (uma pagina apenas), enquanto para o tema em questdo, informagdes mais
detalhadas foram apresentadas aos alunos, conferindo mais destaque ao subtopico 1.4. Como
sugestdo da padronizacdo da informatividade em todos os topicos, [U3] solicita que o contetido
referente a sindrome de Down seja reduzido e seja escrito de forma mais objetiva.

Neste exemplo, vemos que [U3] espera uma resposta ativa do conteudista no
sentido de fazer as alteracdes por ele sugeridas em sua avaliacdo de textualizacéo didatica. A
seguir, nas figuras 60, 61, 62, 63, podemos observar como se deu a resposta do conteudista no

embate de negociacdo discursiva.
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Figura 61 — Desenvolvimento da informatividade: tépico 1.1 Conhecendo a deficiéncia

fisica. Aula 2 da Disciplina de Educacéo Inclusiva

Fonte: DEaD, IFCE.

N
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o scular BRASIL, 2000, p. 38
A carachertts-80 satema nsu © 0 Matams nervoso. | 2000, p. 38)
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Figura 62 — Desenvolvimento da informatividade: tépico 1.2 Conhecendo a deficiéncia
visual e 1.3 Conhecendo a deficiéncia visual. Aula 2 da Disciplina de
Educacéo Inclusiva

Segundo dados da Organisacho Mundial da Sacde - OMS (Conto

Tépico 1.2

3000, 80" Jor deficientes fisicor Jo mundo estdo nos paises em
desermolviments o apenas 1'v 2 1% dessas peisoss tim acesso o alguns

tipot Je servico Je reablitacho (10 Jemonstra que mwito ainda preciso

ver forto Lanto pars prevenis evie tipe de Jeficiincia comeo pars stender a0
FOIIONL GUE A 81 potiue

N2 Conhecendo a Deficiénea visual

A deiciincia visual ¢ & perda toeal ou parcial da visdo « pode ser
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Decroto o 3 208 100 srt 40 1L & coguetns « & balxa vieko ou visko

wbnormal A primeira. que compreende » acusdade virual igual ou
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carscteaniia se pelo compronsetaments da visdo, mesmao
apét tratamento cu cocrecho oculer

= S Pagina 10

Fonte: DEaD, IFCE.
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Figura 63 — Desenvolvimento da informatividade: topico 1.4. Conhecendo a Sindrome de

Down (péginas 12 e 13)

1.4 Conhecendo a Sindrome de Down
Isso ocorre por acidente genético. mais precisamente nas divisdes

A Sindrome de Down ¢ uma mutacso ou acsdente genético que ocorre celulares responsivels pela formacio dos gametas (ovulo e
antes ou durante a fecundacio do dvulo. Viepamos, & seguir, come ocorre a espermatozoide). ou seja. antes da fecundacio. geralmente o évulo traz a
Sindrome de Down mensagem que o novo ser terd Sindrome de Down (figura 1)

Emn wm ser bumano. geralmente, existem 46 cromossonsos em cada Vi, rt figuera 1. que a colula que
ctlula. Eles sdo oriundos na concepcdo do individuo, ou seia. o ovulo entra esta RO topo do esquema ¢ aquela
com 1} Crommossemes ¢ o espermatoroide também com 13 cromossemen que ik formar o dvalo. Apds &

A umibo deles produz uma célula chamada de ovo ou zigeto, com 46 divisho, observem que ocorren um
unidades de cromossomos que sio emparelhados em 23 pares. Essa célula erro. Um dvulo carrega consigo deds
inicial ve dnide, resultando celulas com conteude genetico idéntico. £ ense CTOMOOMOS 11, TRGUANLD O OO
processo celular que ocorre na madoria das pessons FERTR ovulo fica desprovido do cromossomo

. 21. Se o dvulo que participa da
Na concepcdo da pessoa

e voi nascer com Sindrome de Doven + ‘\ N i 3 G a8
1 o

ocorre uma mutacho gendtica. Essa mutagio pode ocorrer em funcio de
excesso de cromossomes, gerars wina

trés fatores: Trissomia Simples. Mosakcismo « Translocacio 4 !
P " pessoa com Sindrome de Dovn. O
A Trissomia Simples ¢ uma alteracio que acontece em o5% dos casos dvulo que ndo possui o cromossomo
w1 que ocorre a Siadrome de Doven. £ chamoda de trissomia porgue 14 invidvel. portanto nio poders ser
Tigwea s Lrve wa dovwedo oodudar
existem trés CrOmOsS0OMos NO Par 21 quando era para existir apenas dois s ooyt by fecandade
Eessecr extra que de penha toda a diferenciacho na

Nesse caso, a pessoa com sindrome de Down apresenta em todas as

s ATl s iy ks aparéncia desenvolvimento, problemas elinicos. pes exemplo,

complicacdes candiscas ¢ dEsturbios do trato gastrointestinal & pessoa com

Sindrome de Down. e ela muito provavelmente terd deficiéncia intelectual

“ 5 | Paginas12 o

Fonte: DEaD, IFCE.

Figura 64 — Desenvolvimento da informatividade: tdpico 1.4. Conhecendo a Sindrome de
Down (paginas 14 e 15)

r .
O Mosaicismo ocorre em 2% a 4% dos casos de A Translocacio também ocorre no
Sindrome de Down e ocorre apés a fecundacdo. Esse erro cromossomo 21. Esse erro estd presente
m ) cromossémico ocorre nas primeiras divisdes do ovo em 3% a 4% dos casos. Caracteriza-se
zigoto que leva & formacdo de células com um pelo excesso de material genético, ou
cromossome 21 & células com trés cromossomos 21. Esse — _r seja, além dos dois cromossomos 21 que
arranjo leva a pessoa a ter células com 46 cromossomos e < se ligam normalmente, ha o terceiro
células com 47 cromossomos. Ou seja, a pessoa & um mosaica de células, cromossomo 2 ligado a outro durante a
dai 0 nome mosaicismo, que possui células com 46 cromossomos que é o divisio celular, geralmente esse terceiro
arranjo genético normal, e 47 cromossomos, que caracteriza a Sindrome cromossomo se liga ao de nimero 13, 14,
(figura 2). 15 ou 22 (Figura 3).
21 14 21+14
Figurs 3 - Esquema da Translocacio
@ J— @ - — = Existem algumas caracteristicas que
CL P RS sio peculiares & pessoa com Sindrome
7 GENFTICA de Down, por exemplo: deficiéncia
intelectual, abertura das palpebras
N inclinada com a parte externa mais
‘/}\’X\. dllmis, s i pEmmn Tem

e
(X,\QA ‘

perfil achatado, orelhas pequenas =/ou

anémalas, lingua protusa (para fora da

Figura 4 - Pessoa com Sindrome de Down
Fonte: corbisimage.com

boca), prega da palpebra no canto dos

YT ailbee (mommrn o prerers oA e |, Eror o s el m
. /_) AL
T - [ — A isticas fisicas s30 i dico £
CELULA INVIAVEL frerrm——— s caracteristicas fisicas sdo importantes para o médico fazer o
Figura 2 - Aluna cadeirante na escola regular diagnéstico clinico; porém a sua presenca nio tem nenhum outro
significado. Nem sempre a crianga com Sindrome de Down apresenta
todas as caracteristicas. Algumas podem ter somente umas poucas,
w enquanto outras podem mostrar a maioria dos sinais da sindrome. |5

Fonte: DEaD, IFCE.
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Pela andlise das figuras, vemos que houve a manutencdo do maior desenvolvimento
de dados novos e da consequente informatividade para o topico 1.4. As revisdes pontuais no
corpo do texto foram aceitas (como a exclusdo do acento da palavra espermatozoide e a
exclusdo da expressdo 0s mesmos), porem ndo houve nenhuma alteracdo no topico 1.4 para que
se padronizasse em funcéo do grau de informatividade dado aos outros topicos. O subtopico 1.4
permaneceu com guatro paginas engquanto os demais continuaram com uma pagina apenas.

Este exemplo mostra que a textualizacdo didatica passa, como j& vimos, por
constantes relagdes dialdgicas e que, em cada situacdo enunciativa concreta, uma relacao entre
0s sujeitos ganha destaque no jogo discursivo. Neste exemplo de aumento ou reducdo da
informatividade, houve uma relacdo axioldgica, cuja manutencdo do escrito no texto do
contetido bruto pode revelar uma relacéo de hierarquia no que se refere a autoria do texto. Essa
manutencdo do texto resultou do embate de negociacdo de sentidos entre 0s sujeitos com
prevaléncia da voz daguele que escreveu o texto e fez sua transposicdo didatica na fase
individual de producéo. Isso ndo significa que a participacdo dos outros sujeitos colaboradores
é/foi desconsiderada, pois, no processo de negociacdo, as interlocucdes enunciativas sdo
singulares e dependem de como cada um dos sujeitos avalia a atitude responsiva de si e dos
outros participantes. Essa avaliacdo ¢ feita a partir do modo como cada individuo compreende
tanto sua funcdo como a do outro (alteridade e exotopia), e a partir das circunstancias
contextuais definidas no processo de producéo didatico-digital do género webaula.

Na proxima secdo, vemos se 0 modo de interlocucdo escrito nas caixas e
comentarios influencia na atitude responsiva dos outros sujeitos que participam do processo de
producdo e como esse modo de interlocucdo reflete os tipos de relacdes dialégicas. Também
analisamos se ha relacéo entre as estratégias de interlocucédo e a revisdo feita na segunda fase
de producdo da webaula (producdo didatica mediada) e como essa relacdo influencia na

construcdo da autoria e da identidade dos sujeitos.

6.2 Producéo didatica mediada: relagéo entre escrita colaborativa, estratégias de interlocugéo e

tipos de revisao

Neste subtdpico, analisamos as estratégias de interlocucéo, revisdo e reescrita
praticadas pelos sujeitos produtores do texto na fase de producdo didatica mediada. Nessa

mesma fase, como j& vimos, ha o inicio da interferéncia discursiva no texto do professor
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conteudista; a consequente acdo de reversibilidade que o processo de colaboracdo na escrita de
um texto didatico-digital demanda; bem como a reviséo e reescrita desse texto por parte dos
sujeitos. No decorrer dessas etapas, h& um jogo enunciativo cujas relacdes dialdgicas
estabelecidas nas interacOes tém estreita relacdo com o processo de construcdo de identidade
dos sujeitos. Vimos que isso acontece quando o professor conteudista faz a textualizacédo
didatica em funcdo da vigilancia epistemologica pela qual seu texto passara no decorrer da
escrita colaborativa do género webaula. Isso quer dizer que o professor conteudista, assim como
0S outros sujeitos, escreve o texto analisando a transposi¢cdo do saber a ensinar também a partir
da existéncia marcada (ao contrario de uma existéncia idealizada/prevista, como a dos alunos
leitores) de outro sujeito.

A existéncia do outro denota na escrita o conhecimento do prdprio professor
conteudista sobre si quando, na etapa de reversibilidade, ele reconhece sua propria exterioridade
através dos olhos do outro. Dessa maneira, como queremos analisar as estratégias de
interlocucdo que acontecem na fase de producdo mediada, pretendemos fazer uma relagéo entre
dialogismo, alteridade e exotopia para compreendermos as atividades linguisticas marcadas na
negociagao de sentido. Essas atividades, que constroem e reconstroem os textos e sao praticadas
nos processos interacionais de escrita colaborativa, se referem a textualizacdo didatica e
demandam, na compreensdo responsiva, estratégias de interlocucdo que revelam a atividade
linguistica que se esta processando, em funcdo de alteridade, da exotopia e da construcdo da
identidade. Por isso os recursos linguisticos empregados nessa atividade podem sugerir a
orientacdo avaliativa dos sujeitos com relacdo ao outro. Esses recursos sdo representados
linguisticamente pelas escolhas verbais e lexicais utilizadas nas interlocucfes escritas tanto na

caixa de comentario quanto no préprio corpo do texto. Vejamos o exemplo a seguir:
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Figura 65 — Aula 1 da Disciplina de Curriculos e Programas da EPCT. Recurso

expressivo na interlocucdo: uso do verbo no infinitivo

SAIBA MAIS!
EO video a seguir ]faz uma sintese das caracteristicas do curriculo | .| [U11] Comentario: Escreverestesaiba
"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" B mais de forma mais detalhado,

tradicional e da concepgdo critica de curriculo. Veja | - | descrevendo ovideo antes de indica-lo
~, | paraservisto.

http/www.youtube. com/watch?v=4xXGGSG1ZKI  {Excluido: )
{ Excluido: - J

‘ No contexto brasileiro, nas décadas de 60 e 70 do século XX, vivenciou- .| Excluido:q ]

se uma conturbada época de expansdo econdmica, reverberando na situagéo
educacional, como pode ser constatado com a aprovacdo da Lei. 4.024/61, que
favoreceu a adequacdo de uma educacgéo ao proposito desenvolvimentista do

pais: o econdémico.

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 65, vemos que, no curso da interacdo discursiva, houve a necessidade por
parte do sujeito [U11 (revisor)] de avaliar o desenvolvimento do tépico discursivo (tema ou
assunto) para refletir sobre o0s aspectos interacionais que estdo sendo trabalhados na aula 1 da
disciplina de Curriculo e Programas. O recurso linguistico utilizado pelo sujeito para indicar
uma revisdo e uma reescrita do trecho destacado no texto foi o uso do verbo no modo infinitivo.
Segundo [U11], o professor conteudista deve “escrever o icone Saiba Mais de forma mais
detalhada, descrevendo o video antes de indica-lo para ser visto”.

Essa escolha dialogal pelo verbo no infinitivo é bastante comum nas interlocucées
avaliativas feitas nas caixas de comentarios analisadas nos textos. Esse recurso linguistico,
embora revele uma orientacdo avaliativa de divergéncia, denota um cuidado do sujeito [U11]
na forma de escrever sua indicacdo de revisdo, uma vez que ndo ha uma referéncia direta a
nenhum sujeito especifico e, além disso, o enunciado pode ser interpretado como uma sugestao
e ndo como uma ordem (0 que aconteceria se 0 verbo estivesse no modo imperativo, por
exemplo). Com o uso do verbo no infinitivo, nenhum dos sujeitos no jogo de enunciagao
recebera uma “ordem” de outro sujeito, o que pode ser uma boa estratégia no processo de
negociagdo de sentido. Assim, ao indicar em sua avaliagdo “‘escrever este saiba mais de forma
mais detalhado”, [U11] deixa o texto aberto para qualquer um dos sujeitos (inclusive ele) dar

uma resposta ativa a interlocucao feita por ele.
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Esse tipo de interlocucdo é comum nas atividades epilinguisticas, quando o sujeito
que pratica a vigilancia epistemoldgica diverge do sujeito que fez a transposicao didatica e lhe
faz um questionamento acerca da textualizagdo didatica vista no texto da webaula. Essas
atividades, que se manifestam nas negociac¢oes de sentido e que estdo presentes nas indicagoes
de correcdo e reelaboracéo do texto, ocorrem sempre que um interlocutor questiona a forma de
textualizacdo didatica feita pelo outro sujeito.

Vejamos a proxima figura. Nela, [U4] destaca um trecho ao final do pardgrafo e o
considera como “confuso”. Depois faz uma avaliagdo sobre o trecho a partir de uma identidade

construida no discurso que faz de si como um leitor especializado em textualidade.

Figura 66 —Recurso expressivo na interlocucéo: uso do verbo na primeira pessoa do
singular

Uma situagdo tipica em muitos planejamentos é o professor estabelecer

objetivos tais como “apresentar os conceitos de...”_em vez de “aplicar os conceitos { Excluido: ao invés
_em vez de “aplicar os conceitos I
de..”. Veja que ‘apresentar’ é um objetivo da agéio do professor ¢ nio tem como .| Excluido:.

avaliar com propositos pedagogicos. Mas o verbo “aplicar” reporta a aprendizagem
do aluno sobre os conceitos apresentados pelo professor, que verifica se ocorreu a

aprendizagem, mediante instrumentos de avaliagio. Tratamos aqui de objetivos, mas a

avaliacdo esta intrinsecamente atrelada a verificagdo do alcance dos objetivos. ..~ [U4] Comentario: Confuso. Nio
---------------- entendi esta adversidade colocada
i i e i - na frase com o pronome “mas”.
DEFINIR UM OBJETIVO PEDAGOGICO: O CONTEXTO DE ACAO e

Fonte: DEaD, IFCE.

Vemos, na caixa de didlogo em verde, que [U4] escreve a interlocugdo usando como
estratégia de divergéncia o recurso expressivo do verbo na primeira pessoa do singular (“ndo
entendi esta adversidade colocada na frase com o pronome [sic] ‘mas’”). Tem-se uma
afirmacdo de identidade que perpassa essa interlocucdo. Ela é usada para que, no jogo
enunciativo, a negociagao enunciativa se dé por meio de uma relacdo dialogica de hierarquia,
na qual o uso da primeira pessoa do verbo entender denuncia que “eu”, sujeito €xXpresso, nao
entende a relagdo de a relacdao de “adversidade” colocada no enunciado. Esse mesmo sujeito
“eu” sugere a “alguém” rever este trecho. Vemos, pois, que o adjetivo “confuso”, os verbos na
primeira pessoa do singular (entendi e sugiro) sdo recursos linguisticos usados na entoacéo
avaliativa que geram algum efeito de sentido no processo de producdo do género webaula.
Observemos a seguir como se deu a resposta ativa dos sujeitos, que produzem

colaborativamente, ao problema indicado por [U4] no texto.
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Figura 67 — Webaula 4 da Disciplina de Trabalhos Pedagdgicos por Projetos

Interdisciplinares: revisdo por exclusao

Os objetivos em contexto |||u1|-.-q|-||.|

I CGunnttet

s e e Resposta ativa dos
_—— T T T T p—" sujeitos que escrevem
professor € o tem como a al s comm pacpisans ps lagogicos. Mas colaborativamente:
e e revisdo resolutiva por
ante instrumentos de avaliach ) ' _ exclusdo.

Fonte: DEaD, IFCE.

Na versao final da webaula 4, o trecho considerado “confuso” analisado por [U4]
na terceira versdo da webaula foi excluido. Um dos sujeitos excluiu o trecho com problemas, a
fim de dar continuidade ao processo de producdo didatico-digital. A exclusdo desse trecho
revela tanto um discurso de autoridade de [U4] quanto uma atitude de responsabilidade do
sujeito que excluiu o trecho (provavelmente o DE). O sujeito que excluiu o trecho fez uma
revisao resolutiva por exclusdo, isto é, retirou o0 que estava confuso em vez de reescrever o
trecho de outra forma. Podemos perceber que, embora a exclusdo tenha sido feita por um sujeito
diferente de [U4], ela reflete a voz do outro, isto é, a presenga do(s) outro(s) sujeito(s) no
acabamento final do texto da webaula.

Assim, vemos alguns fatores importantes que agem no processo de escrita
colaborativa e que todos fazem parte de uma relacéo dialdgica, que é axioldgica, estética, ética
e hierarquica ao mesmo tempo. Eles concorrem para que todo o processo de transposi¢édo
didatica se efetue a partir de uma textualizacdo didatica feita de forma colaborativa. Esses

fatores, no entanto, ndo se ddo nem de forma isolada nem de forma ordenada. Eles aparecem
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no momento concreto de interagdo com o texto da webaula e o texto das interlocucGes dos

sujeitos. Esses fatores poderiam ser assim estabelecidos:
Figura 68 — Processo de construcao da webaula: fatores estabelecidos na producgao
o colaborativa
o)
Y00 ©
O @)

. VERSOES DA

CONTEUDO BRUTO WEBAULA WEBAULA

O O Cg)oO O - Reversibilidade

« Responsividade

+ Transposicédo didatica « Alteridade « Reescrita
* Vigilancia « Exotopia « ldentidade
Epistemoldgica « Competéncia . Autoria
» Textualizag8o Didatica Discursiva

* Revisdo

Fonte: Elaborada pela autora

A figura mostra que o conteido bruto (ou primeira versdo do texto) é o resultado
de uma transposicdo didatica que passa por sucessivas manifestacbes de vigilancia
epistemoldgica, a fim de haver o alinhamento didatico (CHEVALLARD, 1991) requerido pela
textualizacdo. Esse alinhamento € feito a partir de idas e vindas que resultam em versdes da
webaula até que se chegue a versao final postada no AVA.

O que queremos deixar claro é que todos esses fatores (transposicdo, vigilancia,
textualizacdo, reversibilidade, responsividade, alteridade, exotopia (BAKHTIN, 2011),
competéncia, revisao, reescrita, identidade e autoria) estdo estreitamente relacionados na escrita
colaborativa do género webaula. Nessa escrita, cada sujeito que participa do processo de
producdo traz uma identidade de si ja preestabelecida em funcdo de sua competéncia discursiva
esperada e predeterminada para que ele faca parte da equipe de sujeitos que escreve de forma
colaborativa o género webaula. Essa identidade ajuda no processo de negociacdo de sentido no
que diz respeito a) as relacOes axioldgicas e hierarquicas presentes nas interlocucdes e b) as
atitudes responsivas de coparticipacédo e corresponsabilidade (idem).

Vejamos o exemplo a seguir. Nele vemos que ha dois sujeitos, [M9] e [U10 e 11]

interferindo na textualizacdo didatica de um recurso interativo muito comum no género
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webaula: o icone. A presenca desses dois sujeitos revela que estamos diante da terceira versdo
da webaula. Pelas intervences, podemos ver como as identidades atuam nas relacdes

axioldgicas e como promovem atitudes responsivas.

Figura 69 — Icone Saiba Mais — Aula 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva (terceira
versao). Recurso expressivo na interlocucéo: uso do verbo no infinitivo e

perguntas diretas

{ [M9] Comentario: Somente para web

m"‘{Formatado: Portugués (Brasi)

--1 [U10] Comentario: Descrevero que
y serd tratado no link. Dizer que é uma
3% propaganda em francés sobre,,,,

‘ Perceba que. se todos tivessem as possibilidades de comunicagio e o direito [[“111 EonrntauzRaleopcat o

* | Conceito de qué?

respeitado de ir e vir, direito consagrado na Constitui¢do Federal, ndo feriamos tantas {| Excluido: m

( Cédigo de campo alterado

{ Excluido: . Pois, no caso acima,

................................................................................................................................ { Excluido: &

LS SO ST e, S SO ST S

Fonte: DEaD, IFCE.

Na figura 69, observamos que ha trés tipos de interferéncias diferentes no trecho
em destaque: uma orientacédo feita por [M9] sobre um recurso hipertextual (link) que somente
aparecera na versao final da webaula (aquela postada no AVA); uma indicacdo de reescrita feita
por [U10] e [U11]; e revisGes resolutivas por adicdo e exclusdo no texto que se segue apds o
icone. A orientacdo feita por [M9], “somente para a web”, indica uma informagao
compartilhada e aceita por todos os sujeitos, tanto que ndo houve a necessidade de usar
nenhuma expressao verbal para se dirigir a outro sujeito especifico. E como se todos estivessem
de acordo na negociacéo.

O comentario de [U10] mantém a estratégia de divergéncia sugerida pelo verbo no
infinitivo (“descrever o que sera tratado no link. Dizer que é uma propaganda em francés
sobre...””), como vimos em exemplos anteriores, mas constrdi outro modo de avaliar o trecho ao
fazer duas perguntas diretas para os sujeitos que participam da fase de producdo didatica
mediada. Dessa forma, quando [U11] destaca o trecho “esse conceito” e faz as interrogagoes
diretas “qual conceito?” e “conceito de qué?”, ele revela uma vertente individual, que implica
uma tomada de posic¢éo avaliativa responsiva na producdo; e uma vertente social, que implica

uma negociacao ética e estética sobre a textualizacdo do género que esta sendo construida. A
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seguir vemos como a negociacao de sentido se deu na reescrita do trecho na webaula (em verséo
final).

Figura 70 — Webaula 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva. Atitude responsiva dos

sujeitos (versdao final)

-———-—
2 naine
$ o & 4
e RS

bk cio yode ver deficienne y G o Eheke B o b Trecho reescrito a
Fel setube com watch ManSVERs Bl ' '- sldes que padeciaen as pessod g . partlfdas

! e e O A e ’ indicagdes de
[U10] e [U11]

PETSRY T STITEIY TV MR CITIRNIRYY TIpOTY TR POty

rer perios

Fonte: DEaD, IFCE.

O texto do icone Saiba Mais no conteudo bruto (referente a primeira versao da
webaula) foi escrito por meio de uma interlocucéo direta que anteriormente solicitava os alunos
apenas “veja o link e em 36 segundos vocés entenderam esse conceito”. O enunciado passou
por uma vigilancia epistemoldgica, uma entoacdo avaliativa feita por meio das interlocucgdes
entre 0s sujeitos e chegou a Ultima versdo da webaula a partir de uma atitude responsiva. O
trecho foi assim reescrito: “vocé ja pensou como seria se 0 mundo todo fosse adaptado aos
deficientes? Um mundo em que ndo ter deficiéncia/diferenca fosse o anormal? Assista no link
abaixo a um interessante anuncio francés que busca representar esse mundo e, em apenas 36
segundos, entenda como 0 meio pode ser deficiente”.

Pelo exemplo, vemos que a entoacdo avaliativa ocorreu por meio de recursos
linguisticos nas caixas de comentarios que convergem para O proposito comunicativo de
escrever um texto adequado para os alunos que estudam na modalidade a distancia, porém
divergem no que diz respeito a textualizacdo didatica. A entoacdo avaliativa do sujeito que

participa do processo de escrita do texto da webaula recebeu como resposta a atitude responsiva
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da reescrita por parte do professor conteudista: o trecho destacado foi reescrito com base na
intervencao feita pelo sujeito [U10 — U11].

Essas acOes de responsabilidade realizadas por parte dos sujeitos ndo revelam
apenas uma competéncia discursiva de cada um deles, mas também revela uma construcao
coletiva cuja enunciacdo se da a partir de uma coparticipacdo na autoria do texto. Nessa
coparticipacdo, dependendo da construcdo da identidade de cada sujeito, a recep¢do das
interlocugdes dialdgicas entre sujeitos sera influenciada pela escolha dos recursos linguisticos
presentes nas estratégias de interlocucdo. Dessa forma, entendemos que o didlogo estabelecido
na caixa de comentarios tem carater ideoldgico, as relacdes entre o0s sujeitos sdo subjetivas e as
negociacdes de sentido dependem da relacdo entre alteridade, exotopia e identidade
(BAKHTIN, 2011). Isso significa que, em cada situacdo concreta de textualizacdo didatica na
qual se encontram os sujeitos, podem ser percebidas hierarquias entre eles, por isso ha
identidades e diferentes possibilidades de interlocucdo desses sujeitos (olhar exotdpico sobre a
alteridade na producéo colaborativa).

Cada identidade é relativamente fixada, pois, embora os sujeitos tragam para 0 jogo
dial6gico sua subjetividade marcada pelos aspectos sociais € linguisticos, e ainda que eles sejam
dotados de competéncia discursiva especifica para exercer uma funcdo no processo de escrita
colaborativo, em sua interacdo com 0s outros sujeitos na situacdo concreta de producdo
didatica-colaborativo-digital, hd& um processo exotépico de mudancas de posi¢des individuais
no qual surge uma resposta singular e irrepetivel diante dos interlocutores (BAKHTIN, 2011).
Essa singularidade na resposta pode ser vista no exemplo a seguir. Nele observamos ainda o
processo de escrita da aula 1 da disciplina de Educacdo Inclusiva (vista nas figuras 68 e 69),
porém o foco agora ndo sera um trecho de um fator de focalizagdo como o icone, e sim um

trecho de parte do contetdo informacional presente no corpo do texto:
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Figura 71 — Aula 1 da Disciplina de Educacéao Inclusiva (corpo do texto). Recursos
linguisticos na interlocucgdo: uso do verbo no infinitivo e perguntas

diretas (terceira versao)

|[Assim, conforme esse conceito, tudo que se foge da média, seja para baixo ou
para cima, ¢ considerado anormal, diferente. [Essa visao ¢ deturpada porque ndo € s6 a
pessoa com deficiéncia que ¢ diferente. |A diferenga é a principal caracteristica da

humanidade. Ndo podemos negar que somos diversos, basta olhar ao nosso redor)

[U5] Comentari

O, conceito “ser diferente” geralmente ¢ construido a luz do conceito da uma das concepgd

desigualdade, inferioridade. Para entendermos melhor, vamos explicitar o conceito de
deficiéncia. De acordo com a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia

(2007 p), jpessoas com deficiéncia

sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,« %
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participagiio plena e efetiva na sociedade

em igualdades de condigdes com as demais pessoas.

| Veja, que esse conceito trata, de impedimentos e barreiras que impossibilitam a | Formatado: Portugués (Brasi)

[ Earmatadne Racun: A acauarda: 2 78
Fonte: DEaD, IFCE.

Novamente encontramos 0 mesmo sujeito [U] utilizando as caixas de comentarios para
discutir sobre aspectos da textualidade que ndo ficaram claros para ele. Os
questionamentos/intervencdes feitos em U4 a U7% versam sobre as estratégias textual-
discursivas que permitem os sujeitos (re)construirem os referentes necessarios para a coeréncia

do texto. Sendo, vejamos:

[U4] — “Veja que este conceito é amplo e diz formula abstrata do que deve ser [sic]. Esta
uma interpretacdo e ndo esta explicito [sic] na descri¢do do dicionario para que cheguemos a

conclusdo do que seria anormal. Sugiro rever.”.
[U5] — “Visdo de quem? De uma das concepgdes do dicionario? Sugiro rever.”.
[U6] — “Nao se tinha falado de deficiéncia antes...”.

[U7] — “Esta argumentacdo esta mais bem posta do que as demais. Sugiro comegar a

reflexdo por ela e retirar as demais.”.

Todas as entoacdes avaliativas sdo de divergéncia, pois trazem em cada comentario
uma atitude responsiva de discordancia, questionamento sobre aspectos de textualidade

especificos no trecho destacado. O sujeito [U], a partir de sua competéncia textual, sugere que

8 A letra U se refere a 0 mesmo sujeito. Cada niimero que aparece ao lado da letra U se refere a quantidade de
postagens (comentarios) feitas pelo sujeito U no texto.
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0 trecho seja reescrito (sugiro rever) e que haja uma revisdo com o procedimento de
deslocamento e exclusdo do trecho (sugiro comecar a reflexao por ela e retirar as demais).
Com esse exemplo, vemos que, ainda que se trate da mesma aula, ainda que 0s
interlocutores sejam 0s mesmos e que nas estratégias de interlocucéo sejam usados 0s mesmos
recursos linguisticos (uso do imperativo, uso de perguntas diretas) havera uma responsividade
por parte do conteudista diferente daquela efetivada no trecho do icone (figura 69). Observemos
a figura 72 a sequir. Ela nos mostra a versdo final da webaula 1 da disciplina de Educacéo

Inclusiva.

Figura 72 — Webaula 1 da Disciplina de Educacéo Inclusiva. Reescrita (versao final)

Conce I os, historicidade «
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eim um padrio de normalidade. Mas, o gue ¢ normal? Quem T foge(“/‘”.

#preia 4 s el oo+ deoid trule sun pasticipacho plena e efetiva o sociedade Versio final da
105 PeSQUISAT O ¢ eito de normal t Ari em igualdades de condicdes com as demais pessos
webaula

Fonte: DEaD, IFCE.

Pelo exemplo, vemos que, embora tenha havido uma entoacdo avaliativa mais
detalhada (sugestdes de revisdo) e mais extensa (0 que pode revelar maiores problemas de
textualidade percebidos no trecho) por parte do sujeito [U4 — U7] em relacdo a intervencao feita
pelo mesmo sujeito [U10 — U11], no mesmo texto (aula 1), a reescrita explicitada na verséo
final da webaula mostra que apenas um dos comentarios foi levado em consideracéo na resposta
ativa do conteudista.

O exemplo ilustra bem que o processo de negociacdo de sentidos existe em cada
enunciagao concreta feita pelos sujeitos que produzem o texto de forma colaborativa e que cada

interlocugdo recebe uma resposta diferente, ainda que os recursos linguisticos e as estratégias
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de interlocucdo sejam as mesmas (feitas igualmente pelos mesmos sujeitos). Assim, N0 processo
de escrita colaborativo, ainda que haja um propdsito comum a todos os sujeitos (produzir de
forma colaborativa o texto da webaula para os alunos que estudam na modalidade a distancia),
existe uma tensdo enunciativa que separa as diferentes identidades (alteridade) e ao mesmo
tempo as une. Essa tensdo atesta a presenca dos outros sujeitos e pde em destaque a relagédo
alteridade/exotopia/identidade (BAKHTIN, 2011).

Para Bakhtin (2011), essa tenséo acontece porque a independéncia do individuo ndo
se presta ao conhecimento objetificado e s6 se revela de modo livremente dialégico. Assim,
segundo Bakhtin, “o autor ¢ um participante do dialogo (em esséncia, em igualdade de direito
com as personagens), no entanto ele assume funcdes também complementares muito complexas
(uma correia de transmissdo entre o didlogo ideal da obra e o didlogo real da realidade)”
(BAKHTIN, 2011, p. 354). Dessa forma, ha uma luta sobre as “defini¢des caracterologicas
objetificadas (personificadas principalmente nos estilos dos discursos) com os momentos
individuais” (ibidem, 355) que recorrem ao excedente de visdo para compreender as relagdes
dialdgicas e axioldgicas presentes nos enunciados.

A identidade dos sujeitos, circunscrita ao espaco do texto escrito de forma
colaborativa, € consolidada num jogo axioldgico e hierarquico que privilegia a condicdo de
responsabilidade que os sujeitos tém sobre o texto. Assim, na disputa sobre o acabamento
estético do género e sobre a textualizacdo didatica da webaula, ainda que a enunciacéo praticada
pelo sujeito-autor (professor conteudista no caso da webaula) na mediagdo didatica seja uma
resposta-responsavel aos outros sujeitos-participantes, a autoria de um género didatico-digital-
colaborativo serd marcada pelo estilo, pela expressdo Unica e concreta dada ao enunciado a
partir de uma atitude responsiva do sujeito-autor (professor conteudista) sobre
avaliacdo/valoracdo dos outros sujeitos-participantes.

Dessa forma, vemos que o sujeito-autor consolida sua responsabilidade sobre o
texto a partir das respostas ativas presentes na relacdo dialdgica que ocorre na produgédo da
webaula. A autoria, entdo, se estabelece tanto a partir de uma identidade j& previamente
identificada no processo de escrita colaborativa (professor-autor) como nos encontros com as
vozes dos sujeitos-participantes presentes nas interlocu¢cdes marcadas nas versdes do texto,
evidenciando alteridade e responsividade como forma de marcar a autoria do texto colaborativo.

Vemos, assim, que o olhar de fora (o excedente de visdo) dos sujeitos participantes

é um aspecto fundamental para a construcéo da autoria em uma producéo colaborativa, pois ele
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correlaciona tanto categorias, — alteridade, responsividade, entoacdo avaliativa —, como
procedimentos — textualizacédo, reversibilidade, revisdo, percebidos no processo de escrita do
género webaula. Assim, as interlocucOes escritas marcadas presentes nas versoes da webaula
articulam na interacdo situacional concreta tanto a singularidade de cada sujeito como a
pluralidade de vozes enunciativas relacionadas a alteridade/responsividade.

No préximo subtdpico, analisamos o procedimento da retextualizacdo hipertextual
que acontece na fase de producdo didatica hipertextual. Veremos como 0s sujeitos lidam com
as operacOes de retextualizagdo e como fazem as adaptacdes necessarias (Supressao,
regularizacdo, substituicdo, reordenacdo) para que o género webaula se concretize e seja
postado no AVA. Com isso, finalizamos a descricdo e a analise do processo de producédo

colaborativa por que passa o texto didatico-digital do género webaula.

6.3 Producdo didatica hipertextual: relacdo entre o género webaula e as estratégias de

retextualizacéo

Como ja vimos no capitulo 5, a fase de retextualizacdo hipertextual se caracteriza
por ser uma etapa de transformacdo do material escrito (formato impresso) em webaula
(formato hipertextual). Nessa transformacdo, € dado o acabamento final do género webaula.
Esse acabamento é previsto ainda na fase de producdo mediada, em que o professor conteudista
ou o DE faz sugestbes/indicacGes de imagens, recursos interativos, videos, animacdes, audio,
links, etc. Dessa forma, quando a aula ja passou por todas as idas e vindas necessarias para a
textualizacdo didatica e quando ja houve a negociacéo de sentidos sobre o0s aspectos pontuados
no texto das versdes de aula, entram em cena 0s sujeitos que trabalham na retextualizacéo
hipertextual: o diagramador, o ilustrador e o pesquisador iconografico. Eles fazem as
adaptacGes do texto em novo género, que tem como suporte o ambiente virtual de
aprendizagem, e atuam como retextualizadores. Essas adaptacdes mantém a base informacional
do texto de origem e envolvem operacdes que interferem tanto na modalidade
escrita->oralidade quanto na constru¢do dos modos de referéncia e das sequéncias textuais.
Vejamos os exemplos a seguir. Eles nos mostram como, ainda na fase de producdo mediada,
ocorre a indicacdo de retextualizacdo por parte do professor conteudista e a sua concreta

realizacdo no AVA.



Figura 73 — Aula 1 — A Lingua Portuguesa como instrumento de interacéo social.

Disciplina de Portugués Instrumental — (verséo 1 — conteudo bruto)

fazer uma entrevista de emprego ou se participamos de uma selegdo para um estagio, com
certeza, procuraremos falar de forma mais rebuscada, elegante, com palavras mais formais, as
vezes diferentes daquelas que utilizamos em casa. Isso acontece porque nossa intencdo com o
uso da linguagem é causar boa impressdo no entrevistador, mostrar que somos os melhores
para aquela vaga. Agora, se estamos com nossos amigos ou com nossos familiares numa festa,
por exemplo, falaremos de forma mais coloquial, descontraida, sem a preocupacdo de
modalizar o discurso, pois nossa intencdo é somente conversar, nos divertir. Ou seja, em

A linguagem é, portanto, uma atividade humana que possibilita

--1 [DH1] Comentario: Para a verséo

impressa: Colocar um icone Saiba Mais a
partir daqui.

Saiba Mais:

Ointeressante artigo da professora Vera
Lucia Pires, disponivel no endereco
http://seer.uniritter.edu.br/index.php/non
ada/article/viewFile/373/232, aborda a
linguagem como pratica social mediadora
das relagdes socioculturais.

Para a versdo web, faca um linkexterno
para a pagina doartigo. Link a expressdo
grifada e leve o aluno diretamente para o
artigoem PDF.

0s sujeitos se organizarem e darem forma as suas experiéncias.
Seu uso ocorre na interagéo social. Por meio dela, negociamos
sentidos, apresentamos ideologias, resolvemos conflitos, isto &,

SituagOes interacionais ou
produzimostextos. contextos diferentes

[ HE PRS- RN DL N PR SN

Fonte: DEaD, IFCE.
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Neste exemplo, o sujeito [DH1] indica para o diagramador que seja colocado um

icone Saiba Mais partindo da expressdo “situacfes interacionais ou contextos diferentes”

presente no corpo do texto. O sujeito [DH1] explica que o icone fara parte do material impresso.

Ja para a versdo web (webaula), ele pede que o diagramador crie um link externo, também a

partir da expressao destacada, que leve os alunos (leitores previstos) diretamente para um artigo

completo que trata do tema que estdo discutindo na webaula. Dessa forma, observamos que o

sujeito prevé que o texto em formato webaula sofrera uma adaptacdo que nao pode acontecer

no material impresso. No exemplo a seguir, vemos como o link externo indicado na aula 1

aparece na webaula 1 da disciplina de Portugués Instrumental.
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Figura 74 — Webaula 1 — A Linguagem como facilitadora da interacéo Social (Tépico 1).

Disciplina de Portugués Instrumental (versao final)
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Fonte: DEaD, IFCE.

No exemplo, vemos que o link externo presente na webaula 1 aparece destacado no
texto com cor diferente (formatacdo de destaque comum dada as palavras ou expressfes que
atuam como links para outros textos). Esse link sé aparece na webaula.

Com base em Marcuschi (2007), no que se refere as operacdes linguistico-textual-
discursivas no procedimento da retextualizacdo, tem-se, neste exemplo, a operacdo de
reformulacdo com a estratégia de acréscimo/inser¢do. Essa operacdo no texto inaugura a
primeira adaptacdo pertinente ao processo de retextualizacdo hipertextual proporcionada pelo
ambiente virtual de aprendizagem. Entendemos que, diferente de outras operacOes de
acréscimo® que acontecem nas retextualizacdo de textos falados para textos escritos, por
exemplo, a inser¢do de um link externo que leve o aluno para um texto de outro género (como
0 artigo académico) s6 é possivel em ambientes discursivos cuja hipertextualidade esteja
presente, como € o caso do AVA. A seguir, observamos com a aula 1 da disciplina de Portugués

Instrumental foi retextualizada na fase de producéo hipertextual.

%9 Acréscimo de paragrafos e de pontuacgdo na retextualizagdo de um texto oral para um texto escrito.
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Figura 75 — Apresentacao da webaula 1 (verséo final). Retextualizacéo do texto escrito

para o texto verbo-visual (recursos multimidia)

Fonte: DEaD, IFCE.

Todas as 25 webaulas analisadas do curso de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica tém como caracteristica a retexualizacdo do texto escrito da apresentacdo da aula
(escrita no material impresso) em um texto falado por um avatar (texto verbo-visual). O avatar
apresenta a aula para os alunos de uma forma interativa a partir da adaptacéo do texto escrito
para o texto verbo-visual. Como em parte se trata de uma retextualizacdo do texto escrito para
0 texto oral, numa situacdo de interacdo formal (uma webaula), encontramos um texto oral
bastante elaborado, com poucas marcas comuns da fala (como repeticGes de itens lexicais,
sintagmas, oracGes ou problemas de ordem sintatica), sintético e organizado no que se refere a
continuidade e a progressdo (sem digressdes que poderiam ocorrer na fala, por exemplo).

As adaptac0es feitas trabalham o tom dialogal do texto. Foi mantida a estrutura de
apresentacdo de aula e o texto final corresponde uma reproducdo completa da apresentacao
escrita com énfase na interacdo proporcionada pela fala e pelos movimentos gestuais do avatar.
Desse modo, a retextualizagdo confere ao texto uma ideia de turnos de voz, com pausas na fala
do avatar e énfases prosddicas em palavras-chave do texto. No que diz respeito a retextualizacdo
escrita—> oralidade, segundo Marcuschi (2007), um texto escrito, ao passar para o texto falado,
aumenta em volume e extensdo, pois 0 texto retextualizado passa a ter enunciados mais
completos e situados. Marcuschi levanta a hipdtese de que a relacdo entre a fala e a escrita €
fundamentada acima de tudo em diferencas de estilo. Para o autor, dentro da propria fala, ha
varios estilos, desde o mais formal (em geral automonitorado) ao mais informal (sem
monitoramento). No que se refere ao texto da apresentagdo das webaulas das disciplinas do
curso de EPCT, o qual é retextualizado em um texto verbo-visual e reproduzido oralmente pelo

avatar, percebe-se uma tentativa de deixar o tom do texto mais informal, espontaneo, como se
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ndo houvesse nenhum monitoramento do falante sobre a fala. No entanto, pela falta de
caracteristica muito peculiares encontradas na fala espontanea (hesitacdes, truncamentos,
autocorrecdo, marcadores conversacionais), vemos que a operacao de retextualizagao feita na
apresentacdo da webaula focou especialmente na operacdo de insercéo de aspectos prosodicos,
a fim de conferir entonacéo de fala espontanea.

Outra operacdo bastante comum na retextualizacdo do material impresso em
webaula se assemelha aquilo que Marcurschi chama de descontinuidade discursiva (op. cit, 61)
presente nas atividades de idealizacdo. No caso da webaula, essa descontinuidade pode ser
percebida nas insercdes de links externos no meio do texto, os quais geram um deslocamento
espacial (os alunos sdo encaminhados para outros textos e outros géneros). Esse deslocamento
pode ocasionar uma ruptura topica ou uma digressao e se configura em um procedimento que
envolve aspectos de interacdo e da textualidade muito além de aspectos sintaticos de correcao
gue acontecem nas retextualizacOes de textos falados para textos escritos. Vejamos o exemplo
a seguir a webaula 1 da disciplina de Informatica Educativa, em que ha a insercéo de dois links

externos no texto.

Figura 76 — Webaula 1 da Disciplina de Informatica Educativa. Links Externos (versao
final)
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Fonte: DEaD, IFCE.
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Os links apresentados no exemplo levam o leitor direto para a fonte de onde foi
tirada a informacdo do texto-base. Ambos levam para portais de grande extensdo
(www.proinesp.ufrgs.br e www.uca.gov.br). Certamente, se os leitores clicarem nos links, teréo
acesso a outras informagdes (talvez bem mais amplas sobre determinado tema), que podem
leva-lo a distanciar-se da discussdo pretendida na webaula 1. Certamente esse distanciamento
tera consequéncia no que se refere aos fatores de textualidade vistos no capitulo 4. Temos aqui
uma operagdo de acréscimo de uma marca de interatividade que apenas o ambiente hipertextual
é capaz de proporcionar.

Outra operacdo de acréscimo que s6 pode ser feita em ambientes hipertextuais se
trata da insercdo de videos na webaula. No exemplo a seguir, vemos o professor conteudista
solicitando ao diagramador o acréscimo de um video na webaula e uma reformulacéo no texto

no que se refere aos elementos referenciais.

Figura 77 — Aula 1 — A Lingua Portuguesa como instrumento de interacéo social da

disciplina de Portugués Instrumental (versédo 1 — contetdo bruto)

= ‘tormas de planejamento” disponivel no ink do sistema Anhanguera de Revistas eletrénicas:

http://sare.anhanguera.com/index.php/anudo/article/view/1594

O problema é que, mesmo com todos estes elementos, ainda ocorrem problemas na

hora de nos comunicarmos. Vejamos b video a seguirj. Nele, Chaves e Chiquinha estdo com __ _.-{ [DH3] Comentario: £ possivelinserir
------------------------------------------------ I este video naweb?

http://www.youtube .com/watch?v=LV1EK

Madruga, porém a comunica¢do ndo acontece como o esperado, pois ele ndo os compreende. M8z

Para o impresso, pode retirar esta parte do

video e ir para o paragrafo de explicagdo.

uma divida de como se escreve determinada palavra. Eles vio pedir auxilio para o seu

http://www.youtube.com/watch?v=LV1EKg-M8zg

Fstas]barreiras ou interferéncias na comunicacdo sdo chamadas de ruidos. __.--~| [DH4] Comentario: Parao impresso,
"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" trogue o pronome esta por As!

icone Atencéo!

O ruido ndo se refere apenas a uma perturbacdo de ordem sonora. Pode haver ruido em diferentes
tipos de comunicacdo, inclusive na visual (letras apagadas em um livro, letras muito peguenas na

legenda de um filme, erros de digitagdo numa mensagem no facebook). E importante sabermos que,
, ) o Area de Marcagdol
por ruido, compreende-se tudo que afeta, em diferentes graus, a transmisséo da mensagem, desde

uma voz muito baixa ou encoberta pelo barulho de um ambiente na comunicagédo face a face até a
falta de atencéo do receptor e erros de decodificagdo do sentido do texto.

Fonte: DEaD, IFCE.

Na caixa de texto, o sujeito [DH13] pergunta ao diagramador se € possivel colocar
0 video indicado no link, que foi destacado no contetido bruto, na webaula. Em seguida, explica
para o diagramador que, para o material impresso, a parte do texto que faz aluséo ao video deve
ser retirada. Nesta versdo do conteldo bruto, vemos que o conteudista ja antecipa a
retextualizacdo hipertextual. Na segunda caixa de didlogo, [DH14] pede que, para o material
impresso, a frase “Estas barreiras ou interferéncias na comunicagdo sao chamadas de ruidos”

seja reformulada para “As barreiras ou interferéncias na comunicac¢ao sao chamadas de ruidos™.


http://www.proinesp.ufrgs.br/
http://www.uca.gov.br/
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Essa reformulacdo se faz necessaria porque, no texto impresso, o referente (o video) néo
aparecera. 1sso nos mostra a consciéncia do professor conteudista sobre 0os modos como 0s
textos se apresentam e de suas caracteristicas especificas. A seguir, vemos como essa aula foi
retextualizada.

Figura 78 — Webaula 1 da disciplina de Portugués Instrumental. Insercéo de video e do

recurso interativo no icone Atencéo com link externo (versao final)

Video na
webaula

re. -

5 | Link externo

i
!

Fonte: DEaD, IFCE.

Neste exemplo, vemos que houve uma operacdo de idealizagédo, a qual envolveu
uma maior transformacgéo no texto-base (aula 1). A adaptacéo do icone Atencao para o formato
interativo (em que o icone se expande ao clique do mouse) e a inserc¢do do video como recursos
multimidia sdo outros exemplos que caracterizam a retextualizacdo hipertextual. Também o
acréscimo de recursos interativos, do link externo e de recursos de audio séo caracteristicas de
operacdo de idealizacdo que acontece na retextualizagdo. Vejamos 0 acréscimo desses recursos

na figura 79 a seguir:
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Figura 79 — Webaula 1 da disciplina de Portugués Instrumental — Recursos Interativos e

icone com audio

Interatividade na webaula e,

Icone de dudio

v

W
"
===

Pela figura, observamos uma estratégia de interatividade feita pelo diagramador na

Fonte: DEaD, IFCE.

webaula 1 de Portugués Instrumental. A pagina 22 aparece para o leitor apenas com imagens
sem nenhum recurso verbal. Entretanto, quando o aluno passa 0 mouse por cima da imagem,
uma descricdo de cada funcdo da linguagem (tema do topico da webaula 1) aparece para ele,
conforme vemos na figura. J& a pdgina 23 traz um icone em formato de “play” (comum em
controles remotos de CDs e DVDs) que leva o aluno a um video no Youtube®. O video trata-
se de uma aula sobre funcdes da Linguagem postada no canal Aula Livre.

80 Acesso ao video do Youtube presente no link https://www.youtube.com/watch?v=-SeDJyo8nJQ. Canal Aula
Livre.



https://www.youtube.com/watch?v=-SeDJyo8nJQ
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Vemos, assim, que a retextualizacdo hipertextual ndo € um processo mecanico de
insercdo de recursos interativos e de links externos. Trata-se, pois, de um procedimento
linguistico-textual-discursivo no qual € necessario tanto que o professor conteudista quanto o
retextualizador conhegcam as possibilidades de operagdes viabilizadas pelo ambiente
hipertextual do Moodle e que compreendam o proposito de um género como a webaula. Essa
compreensdo reverbera na adaptacdo do material impresso para a webaula e repercute
diretamente no procedimento da retextualizacdo, por isso provavelmente a tarefa de
retextualizar depende muito da competéncia textual dos sujeitos envolvidos.

Percebemos também que nem todas as operacOes de retextualizacdo descritas por
Marcuschi (2007), explicitadas no capitulo 4, foram vistas na retextualizacao hipertextual. Esse
fato, porém, ndo significa que ndo houve retextualizacéo, e sim que outros parametros acerca
de operagdes de retextualizacdo podem ser estabelecidos no que se refere a esse procedimento
no contexto de uma producdo didatico-digital-colaborativa como a do género webaula. O
préprio Marcuschi salientou que é possivel ser concluida a atividade de retextualizacdo em
qualquer do ponto processo de adaptacdo do texto-base para o texto-alvo. Segundo o autor, isso
significa que ndo se podem postular processos lineares, uma vez que ndo ha critérios seguros
para dizer o que pode mudar, o que pode ficar e 0 que dever sair em um texto no procedimento
da retextualizacdo.

Em sintese, o processo que descrevemos neste subtopico nos mostra algumas
operac0es e estratégias de adaptacdo feitas no texto do material didatico impresso para que ele
seja retextualizado no género webaula. No proximo tdpico, finalizamos nossa analise com a
sistematizacdo das categorias analisadas e com a apreciacdo dos resultados obtidos com o

estudo feito nesta tese.

6.4 Caracterizacdo geral da webaula: sistematizacao das categorias de analise e apreciacao dos

resultados

Durante todo o estudo do processo de producao da webaula, vimos a complexa rede
de relagOes que se estabelecem entre as categorias analisadas durante a escrita colaborativa de
um género como a webaula. Todas elas estdo interligadas a um processo de producao cujo
objetivo € ensinar aos alunos que estudam na modalidade a distancia o conteudo de uma

disciplina especifica por meio do material didatico-digital.
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No decorrer do estudo, refletimos sobre aspectos da linguagem escrita que nos
ajudaram a compreender as caracteristicas da relacao estabelecida entre os sujeitos, dos modos
de interlocucéo presentes nas versdes do texto didatico-digital e do processo de negociacéo
enunciativa da produgdo do género webaula. A partir da relagédo entre os conceitos da teoria
dialdgica do discurso, a escrita colaborativa e 0s procedimentos de textualizacdo didatica que
envolvem todas as trés fases de producéo, descrevemos as caracteristicas de todo o processo de
construgcdo de um género tdo singular como a webaula. Tratamos de autoria na escrita
colaborativa, de transposicdo didatica e de vérias operacBes e procedimentos textual-
linguistico-discursivos com os quais deparamos no percurso da analise do processo de producgéo
colaborativo do género webaula.

Neste subtdpico, elaboramos um esquema conceitual que ilustra os caminhos que
percorremos neste estudo. Trata-se de um resumo esquematico de todas as categorias,
operacdes, atividades e estratégias que estudamos e analisamos nas trés fases de producao
didatica, as quais foram definidas e descritas a partir da analise das varias versdes de texto
existentes até que se chegue a versdo final da webaula; e também a partir das reflexdes
desenvolvidas nos encontros do grupo focal, momento em que 0s sujeitos envolvidos na escrita
colaborativa do material didatico para EaD no IFCE analisaram suas praticas de escrita,
opinaram sobre procedimentos e fases do processo de producdo, se colocando assim em posi¢édo
exotdpica em relagdo ao proprio trabalho e ao trabalho do outro.

Pelo esquema, percebemos as interligacdes entre todos os conceitos estudados e
como todos eles se interpdem em uma escrita que envolve sujeitos com diferentes competéncias
discursivas e habilidades textuais, com diferentes identidades. Esses sujeitos colaboram no
escrito em diferentes niveis de participacdo e de corresponsabilidade. Cada um deles tem uma
identidade bem definida no processo de producdo que ajuda a compor o contexto enunciativo e
definir o género webaula como um texto de escrita colaborativa. Vejamos o esquema-sintese

deste estudo:



Figura 80 — Resumo esquematico das categorias, fases, atividades e procedimentos

presentes no processo de producéo do género webaula
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Para chegarmos as essas categorias, foram analisados o processo de escrita de 25
webaulas do curso de Licenciatura em EPCT. Ao longo do estudo, novas bases tedricas foram
sendo estudadas e novas concepcdes sobre a escrita colaborativa forma sendo estabelecidas.
Como um dos resultados da pesquisa, temos a publicagéo de seis artigos®! nesses quatro anos
de estudo que exemplificam bem as mudancas pelas quais nossa pesquisa passou (de uma
perspectiva cognitivista até uma perspectiva dialogica do processo de escrita) no que se refere
tanto a concepcédo do género webaula e de escrita colaborativa quanto a concepgéo de autoria e
de procedimentos textuais, linguisticos e discursivos presentes na escrita do material didatico-
digital. Os textos em forma de artigos testemunham os caminhos trilhados na pesquisa, 0
amadurecimento do estudo e o conjunto de variaveis com as quais deparamos durante a
investigacao.

No que se refere aos resultados da pesquisa aplicados na producdo de material
didatico do IFCE, em fevereiro de 2016, a equipe multidisciplinar de producdo (designers
educacionais, revisores, diagramadores) adotou uma plataforma de gerenciamento de
documentos para organizar as fases e as etapas de producéo de forma que todos 0s sujeitos que
produzem material didatico pudessem visualizar os caminhos por onde o material passa até ser
postado no Moodle. Essa plataforma se chama Trello® e, por meio dela, € possivel que todos 0s
sujeitos conversem entre si e vejam as fases do processo de produ¢do como um todo. Por meio
dessa plataforma, percebemos como ocorre 0 processo de escrita colaborativo e como ele tem
esta diretamente relacionado & competéncia discursiva de cada sujeito-participante. A imagem

a seguir mostra a pagina inicial do Trello utilizada na producdo de material didatico do IFCE.

61 ARAUJO. N; HISSA. D. Producéo colaborativa de material educacional digital no género discursivo webaula.
Revista Estudos Linguisticos, n. 10. p. 335- 353, 2014.
. Processo de escrita de uma webaula: proposta de classificacdo das etapas da produgdo textual.
Revista Linguagem & Ensino. v. 17. Série Especial, p. 858-877, 2014.
ARAUJO. N; HISSA. D; ZAVAM. A. Material didatico em EaD: a producio de uma webaula. In: ROCHA et.
al. Material Didatico na EaD: caminhos de autoria. Dourados-MS: UEMS, 2014.
ARAUJO. N; HISSA. D. Formagao de professores-autores de material didatico em EaD.
.vol. 69, nl. p. 167-182, 2015.
. Producdo Textual do Género Webaula no Formato E-Book: Descricdo do Processo de Escrita.
Revista Conexdes. v. 10, n. 2, p. 86-93, 2016.
. A webaula a luz da escrita colaborativa: reflexfes sobre uma producdo didatico-digital. Revista
InterseccOes. Edicdo 18, ano 9, n. 1, p. 187-202, 2016.

62 https://trello.com/
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Nesta pagina, ha uma relacao de disciplinas de varios cursos (EPCT, Matematica,
Hotelaria). Cada curso é identificado por cores. Vemos que cada coluna organiza uma etapa do
processo de producgéo e detalha os sujeitos que estdo envolvidos em cada uma. Numeramos
cada uma delas para facilitar a descricdo da imagem e a visualiza¢do do processo de escrita.

Figura 81 — Pagina inicial da Plataforma de gerenciamento das etapas de producéo do
material didatico-digital do IFCE.
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Na figura 81, podemos observar que ha uma lista de aulas prontas (primeira lista a
esquerda) para serem analisadas pelo DE e assim seguir o fluxo de producéo. Essas aulas
correspondem a primeira versdo da aula/contetido bruto escritas na fase de producédo didatica
individual. Seguindo da esquerda para a direita, vemos trés outras listas que se referem a fase
de producédo didatica mediada (1. De DE para revisor; 2 De revisor para DE; 3 de DE para
diagramador). O titulo de cada lista indica os sujeitos responsaveis por cada etapa e sua relagcdo
com 0s outros sujeitos. Em seguida, na coluna de nimero 5, apresenta-se a producgdo didatica
hipertextual e a consequente finalizacdo da webaula com a sua postagem no Moodle (coluna
6). A equipe de producdo de material didatico-digital para a Educacdo a Distancia do IFCE
buscou o Trello como plataforma depois das discussdes sobre o processo de escrita colaborativa
feitas tanto nos encontros do grupo focal quanto nos cursos de formacdo de professores

conteudistas.
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Outro resultado de pesquisa foi a mudanca nos cursos de formacéo dos professores
conteudistas. Nesses quatro anos de pesquisa, as formacoes feitas pela equipe de producao para
os professores, que sdo convidados a produzir webaulas para as disciplinas especificas de sua
habilitagdo académica, tiveram mudangas significativas. A primeira delas foi a apresentacéo do
processo de producdo com destaque para a escrita colaborativa. Nas formacdes, as fases do
processo sdo salientadas como constitutivas do género webaula e a colaboracéo entre 0s sujeitos
é apresentada como forma de mostrar a corresponsabilidade na producdo e o carater dialdgico
de todo o processo.

A segunda mudanca significativa foi o convite para os outros sujeitos envolvidos
diretamente na fase de producdo mediada participassem das formacgoes e assim se promovesse
um momento de planejamento das webaulas em conjunto (no inicio da pesquisa, somente o
professor conteudista planejava, aqui e ali com a ajuda do DE). Dessa maneira, a formacéo
passou a ser uma espécie de oficina de escrita colaborativa entre conteudista, DE e revisor. Com
isso, 0 professor conteudista ja inicia o processo de escrita dividindo a responsabilidade com os
outros sujeitos e pensando na producdo com base na alteridade e no dialogismo. Essas
mudancgas significam que nosso estudo vem colaborando para o desenvolvimento da producgéo
do material didatico-digital para a Educacédo a Distancia no IFCE.

Apresentada a plataforma Trello e resumo das categorias de anélise, fechamos esse
subtdpico e o capitulo de analise. Nele, fizemos a analise dos fatores de textualidade, das
estratégias de interlocucdo, dos tipos de revisdo e do procedimento da retextualizacdo

hipertextual. A fim de fechar o estudo, passemos para as consideragdes finais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa surgiu de uma inquietacdo sobre como se dava o processo de escrita
do género webaula para a Educacdo a Distancia. Os estudos bakhtinanos sobre dialogismo,
responsividade, alteridade, exotopia, género e autoria (BAKHTIN, 1997, 2011, 2015;
BAKTHIN/ VOLOCHINOV, 2009) deram a consisténcia e 0 embasamento necessarios para o
fendmeno linguistico que estudamos: uma producéo didatico-digital-colaborativa cujos sujeitos
negociam os sentidos do texto no préprio processo de escrita, isto €, no proprio texto das versdes
da webaula. Foi a partir da teoria dial6gica do discurso que categorias como sujeito enunciativo,
resposta ativa, entoacdo avaliativa, jogos de compreensdo responsiva, relacdo dialégica,
identidade dos sujeitos, processo de assimilacdo, excedente de visdo, posi¢do axioldgica
ressignificaram todo o nosso estudo. Esse estudo nos permitiu analisar o processo de escrita
colaborativo como uma atividade de sujeitos respondentes que fazem trocas no processo de
producdo do material didatico-digital.

Para atingirmos nosso objetivo geral, analisar o processo de escrita colaborativa
para a producdo do género webaula em seus aspectos discursivos, linguisticos e didaticos,
estudamos a teoria dialogica do discurso, no que concerne as categorias supracitadas. Depois,
discutimos as trés principais dimensGes das praticas discursivas que constroem e co-
determinam o processo de producéo do género webaula (a escrita como processo, a transposi¢ao
didatica e o processo colaborativo de producéo) e analisamos a forma de textualizar e de realizar
as operac0es linguisticas — com destaque as metarregras da continuidade, da progressao, da ndo
contradicdo, da articulacdo; a informatividade e a heterogeneidade marcada — bem como a
revisdo e a retextualizacéo (hipertextual).

Para alcancarmos nossos quatro objetivos especificos — a) identificar as principais
fases e etapas de escrita que acontecem no contexto discursivo de producdo colaborativa do
género webaula a partir das interacBes verbais escritas entre os sujeitos que participam da
escritura de uma webaula no modelo de producéo do IFCE (professor conteudista, designer
educacional, revisor textual, diagramador e ilustrador); b) descrever as operagdes de
textualizacdo, revisdo e retextualizagdo adotadas pelos sujeitos que participam da producéo
escrita didatica-digital-colaborativa; c) estabelecer a articulagdo entre entoacdo avaliativa, a
alteridade, a exotopia e a atitude responsiva dos sujeitos-participantes no processo de producéo

didatico-digital-colaborativa; e d) analisar a construcdo da autoria estabelecida nas diferentes
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interacdes verbais escritas entre 0s sujeitos que participam da escritura de uma webaula no
contexto da Educacdo a Distancia — apresentamos o processo de producao da webaula no IFCE
e discutimos as fases de producdo do material didatico-digital, partindo do material didatico
impresso e chegando a webaula postada no AVA. Depois nomeamos as trés fases de producéo,
indicamos as etapas especificas de cada uma dessas fases, descrevemos as funcbes/tarefas de
cada membro da equipe multidisciplinar de producédo do IFCE, e as caracteristicas especificas
do género webaula no contexto de pesquisa analisado.

Em nossa pesquisa, vimos que a relagdo entre a entoacdo avaliativa e a
responsividade ativa determina tanto o processo de construcdo identitaria dos sujeitos que
escrevem de forma colaborativa quanto marca a autoria do género webaula, que é consolidada
pelo professor conteudista. Essa relagdo revela que a construcao do texto da webaula ocorre por
meio de um movimento continuo de interferéncia dos sujeitos em que o professor conteudista,
o DE, o revisor respondem e, ao mesmo tempo, passam a palavra ao outro. Nessa atividade
dindmica de composic¢ao escrita, temos dois textos que se intercruzam: o texto didatico referente
ao conteudo da webaula e o(s) texto(s) avaliativo(s) referente (s) as interlocugdes entre 0s
sujeitos presentes nas caixas de comentario nas diversas versdes do texto. Por seguinte temos
duas audiéncias previstas: uma gue se trata dos sujeitos que participam do processo de producéo
de forma colaborativa (seja avaliando, seja reescrevendo, seja revisando, seja corrigindo, seja
retextualizando), e outra que se trata dos alunos que estudam por meio do material didatico-
digital. Essas duas perspectivas sobre o texto e sobre os interactantes organizam toda a
transposicao didatica feita para um texto de cunho académico e didatico como a webaula.

Essa construcao do texto na cadeia de escrita colaborativa feita a partir da alteridade
caracteriza uma atitude metacognitiva por parte dos sujeitos participantes, os quais participam
de um jogo de compreensdes responsivas. Esse jogo é marcado na avaliagéo feita pelos sujeitos
em cada interlocucéo e suas a¢Oes verbais acontecem de acordo com relagéo que se estabelece
entre interlocutores. Assim, a entoacdo avaliativa denota, na escrita colaborativa, 0
empoderamento de vozes, hierarquiza¢do dos sujeitos no que se refere a autoria do texto e a
relacdo entre a autoria, a atitude responsiva e a exotopia.

Além do olhar dialégico sobre o discurso, estabelecemos também relacdes entre a
escrita processual, a transposi¢éo didatica e os processos colaborativos (dimensdes constitutivas
da webaula) com as fases (individual, mediada, hipertextual) e as etapas (textualizacéo, revisdo

e retextualizacdo) caracterizadas neste estudo.
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Pela analise do corpus (constituido por todas as versdes de aula escritas que
compdem o processo de producdo de 25 webaulas do curso de EPCT), vimos que as
interlocucdes avaliativas marcadas nos textos, por meio de caixa de comentarios, acontecem na
fase de producdo mediada e que os sujeitos usam a estratégia da divergéncia para sugerirem
uma revisao/reescrita do trecho que fora por ele destacado. A estratégia de complementariedade
ocorre quando ha uma alteracdo (acréscimos, supressdes ou substituicdes) de aspectos/partes
do texto sem que haja a necessidade de uma revisdo por nenhum dos sujeitos, o que indica a
validacdo da reescrita da webaula pelos sujeitos-participantes. Percebemos que, quando as
alteracdes feitas no corpo do texto sdo feitas pelo revisor ou pelo diagramador, essas alteracdes
se mantém na versdo final da webaula. A estratégia da convergéncia atua como uma espécie de
validacdo da textualidade didatica, pois indica que o texto da webaula (na versdo analisada pelo
sujeito) pode seguir para as proximas etapas de producao.

Constatamos, assim, que as estratégias de interlocucdo tém estreita relagdo com os
tipos de revisio (MARTINS; ARAUJO, 2012). Dessa forma, quando os sujeitos fazem uma
revisao indicativa, eles divergem sobre os aspectos de textualidade; quando eles fazem uma
revisao resolutiva, os sujeitos alteram/complementam o texto em aspectos da textualidade que
julgam ser especialistas (como a revisdo textual e a diagramacao web). A revisédo resolutiva e a
estratégia de complementariedade por vezes se tratam de uma reescrita tdo bem trabalhada do
texto da webaula que podemos pensar que estamos diante de um texto feito em coautoria e néo
apenas em colaboragéo.

Na andlise das versdes das webaulas, vimos que o revisor textual muitas vezes atua
como coautor do texto, uma vez que reescreve titulos, objetivos de aula, paragrafos do texto;
altera a ordem de partes da webaula; exclui periodos e paragrafos completos, o que configura
uma atitude responsiva nao apenas de complementariedade que encaminha para a manifestacao
de autoria. Entram em jogo nesta manifestacdo de autoria o excedente de visdo e o processo de
assimilacdo das palavras do outro (BAKHTIN, 2011), desenvolvido na constante interlocucgéo
entre os sujeitos na fase de producédo didatica mediada.

Um ponto que merece ser destacado neste estudo diz respeito a validacdo das
categorias de anélise. Todas as fases e todas as etapas (assim como as operacgdes) passaram pela
validacdo feita pelos participantes do processo de escrita. As validagdes foram feitas nos
encontros do grupo focal e nas formacdes ministradas para professores conteudistas. Os sujeitos

envolvidos no processo de producéo tiveram a oportunidade, no decorrer da pesquisa, de refletir
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sobre a escrita colaborativa, sobre seu proprio trabalho enquanto participantes, sobre a escrita
dos outros sujeitos, sobre a responsividade ativa no processo, sobre aspectos de textualidade,
revisao e retextualizagdo. A pesquisa mostrou, assim, que as agdes dos sujeitos deixaram de ser
cognitivas e passaram a ser metacognitivas, uma vez que eles passaram a ter consciéncia sobre
cada uma das etapas de producdo enquanto produziam.

Essa validacdo das categorias embasou mais fortemente nossa pesquisa porque a
proposta de divisdo das fases adveio de uma discussao/reflexdo com os préoprios participantes
do processo de escrita, 0s quais validaram as fases e as etapas estudadas, e ndo apenas da analise
individual da pesquisadora sobre o corpus. Nos encontros do grupo focal, os participantes
apontaram, sugeriram nomenclaturas paras as fases e as etapas. Eles analisaram e avaliaram
junto com a pesquisadora o processo de producgéo e alguns exemplos de webaula (em todas as
suas versdes, desde o contetido bruto até a versao final postada no AVA). Houve assim a troca
de experiéncias entre a pesquisadora e 0s participantes, a fim de que o estudo ndo se baseasse
apenas no olhar da pesquisadora sobre as interlocucdes escritas nas webaulas. A discussdo com
o0 grupo focal foi extremante importante, pois ela nos ajudou a estabelecer as etapas e permitiu
que vissemos o processo de reflexdo dos sujeitos sobre a producdo da webaula.

Além do olhar exotopico feito pela equipe multidisciplinar, houve o olhar exotopico
da prépria pesquisadora durante a pesquisa, pois, a medida que os dados eram coletados e 0s
estudos avancavam, foram sendo publicados artigos em livros e revistas cientificas que
proporcionaram rever as categorias, refinar a pesquisa, renomear as fases e as etapas, além de
nos fazer repensar o processo de escrita a partir de uma perspectiva dialgica e ndo apenas
processual. Cada um desses artigos serviu para validar nossa pesquisa. O préprio exercicio de
escrever/publicar sobre a escrita colaborativa no processo de desenvolvimento da tese nos fez
amadurecer nosso olhar sobre a producdo didatico-digital-colaborativa para que pudéssemos
definir melhor as categorias e fazer o recorte metodoldgico necessario a concretizagdo deste
estudo.

Depois de definidas e validadas as fases e as etapas, foram feitas outras formacoes
de professores conteudistas em que testamos o modelo de produgéo que categorizamos a partir
do contexto de producdo do IFCE. Os cursos que foram ministrados ajudaram a validar ainda
mais a pesquisa. Houve, em especial, uma formac&o que julgamos ser muito singular para nosso
estudo. Trata-se da formacéo para professores conteudistas deficientes visuais que aconteceu

no dia 12 de dezembro de 2015. Por serem um grupo de ndo videntes, a falta de visdo poderia



249

ser uma dificuldade a mais para a compreensdo do processo de escrita, porém, embora nao
pudessem visualizar imagens importantes — como o fluxograma de producdo, tabelas de
descri¢do das funcdes da equipe multidisciplinar, graficos com as fases de producéo — eles
mostraram que compreenderam 0 processo de escrita € que 0 modelo proposto em nossos
estudos ficou didético.

Como impacto no préprio universo em que foi feita a pesquisa, no IFCE, houve
uma a mudanca feita nos cursos de formacéo dos professores conteudistas, que passaram a ser
uma oficina de escrita colaborativa para todos os participantes envolvidos. A partir dessa nova
formacdo, vimos que o modo de intervencdo feito pelos participantes nas versdes da webaula
depende também da maior ou menor competéncia discursiva dos sujeitos. Tal competéncia
interfere diretamente nas operagdes pertinentes a cada etapa de producdo da webaula e
consequentemente no resultado do produto final que sera postado no ambiente virtual de
aprendizagem. Por isso, na analise do corpus, vimos versdes da webaula com alto indice de
interferéncias, que revelam um alto grau de vigilancia epistemoldgica e de atitude responsiva;
enquanto em outras versdes apareciam apenas interferéncias pontuais que refletiam aspectos da
superficie do texto (aspectos sintaticos e ortograficos). Acreditamos que 0 maior ou 0 menor
indice de interlocucdo escrita no texto tenha estreita relagdo com a habilidade dos sujeitos em
manter ecos de responsividade ativa durante todo o processo de escrita.

No que se refere as contribuicdes da tese, um dos achados do trabalho foi
categorizar e descrever as fases e as etapas de escrita colaborativa do género webaula. No
decorrer do estudo, mostramos detalhadamente as trés fases de producdo didatico-digital-
colaborativa e as principais operacdes textual-discursivas presentes, bem como o processo de
colaboracéo especializada e multitarefa exigida entre os sujeitos em cada etapa de producédo do
género webaula. A descricdo desse processo de escrita colaborativa contribui para ampliar os
estudos sobre a producdo de material didatico digital nos cursos na modalidade a distancia no
sentido de desenvolver préaticas de escrita cujo parametros sejam promover o intercambio de
competéncias entre especialistas de contetdo, designer, revisores e diagramadores. Esse
intercdmbio pode evidenciar outras formas de articulacéo, negociacdo, mediacdo e colaboragéo
para o ensino-aprendizagem em EaD.

Como trabalhos futuros, podemos sugerir uma pesquisa que relacionasse as
estratégias linguisticas, o tom avaliativo e as atitudes responsivas. Essa pesquisa talvez fosse

interessante ndo so para compreendermos o processo de assimilacéo e reelaboracdo de um texto
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escrito de forma colaborativa, mas também para entendermos como ocorrem as relacdes éticas
e estéticas de um texto como a webaula. Assim, poderiamos analisar se a entoacdo avaliativa
presente nas interlocugdes escritas nas caixas de texto, feitas por aqueles que participam da
producdo colaborativa, refletem diretamente na resposta ativa do sujeito-autor, a fim de
verificar como se da a relacdo entre avaliacdo do locutor-> a avaliacdo do interlocutor-> a
resposta do locutor-> a avaliacdo do interlocutor (SOBRAL, 2009a) em termos de atitude
responsiva traduzida na forma de reviséo/reescrita do texto.

Outra interessante pesquisa derivada de nossos estudos seria analisar a forma de
recepcdo do texto didatico-digital por parte dos alunos que leem a webaula. Pode-se fazer uma
comparacao entre as estratégias textuais utilizadas no texto do material impresso e as operacoes
de retextualizacdo hipertextual para analisar se aspectos como a interatividade e recursos
multissemidticos e hipertextuais favorecem o processo de aprendizagem de alunos que estudam
na modalidade a distancia. Assim perceberiamos como a retextualizacdo hipertextual em
materiais didaticos digitais promove a interacdo entre os estudantes e o texto informacional, se
estimula a construgdo de novos significados do texto e se desenvolve novas competéncias e
novos letramentos.

Encerramos este trabalho, lembrando mais uma vez Bakhtin (2011), quando ele
ressalta que toda compreensdo é ativamente responsiva e que 0 proprio sujeito esta determinado
precisamente a essa compreensdo responsiva. Assim, segundo Bakhtin, o sujeito ndo espera
uma compreensao passiva que apenas reproduza o seu pensamento na voz do outro; ele espera
uma resposta ativa por parte dos outros sujeitos, seja de concordancia, de coparticipacéo,
reescrita ou de revisdo. Por isso, cada enunciado € um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados, em que o interlocutor passa a palavra ao outro ou da lugar a
sua compreensdo ativamente responsiva. Com nosso estudo, esperamos que as reflexdes feitas
sirvam para impulsionar novas pesquisa sobre a analise dialégica do discurso em contexto de
escrita didatica, sobre a escrita colaborativa de géneros presentes no ambiente virtual de
aprendizagem, sobre o0 género webaula e sua relacdo com 0s outros géneros presentes no

contexto da EaD (féruns, wikis, chats) e tantos outros temas correlacionados.
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